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ال���ن���دوة ال��ع��ل��م��ي��ة ال��ث��ام��ن��ة ل�لاتح��اد 

ال�صم رعاية  في  العاملة  للهيئات  العربي 

وال���ت����أه���ي���ل  ال���ت���ع���ل���ي���م  ت���ط���وي���ر   (

) ال�سمع  و���ض��ع��اف  ال�����ص��م  ل��لأ���ش��خ��ا���ص 

التربية المعرفية وتطوير التعلم الذاتي

لدى الأ�صم

الدكتور بنعي�سى زغبو�ش

المغربية( المملكة   – لل�صم)فا�س  المغربي  المنتدى  جمعية 

الإن���������������س�������ان�������ي�������ة وال�����������ع�����������ل�����������وم  الآداب  ك�������ل�������ي�������ة 

الملخ�ص

1. تقديم

تدفعنا ملاحظة الواقع اللغوي �إلى التَّ�سليم ب�أن معرفة معجم اللغة �أو مجموع مفرداتها، 

خ�صائ�صها  و�ضمنها  المفردات،  بهذه  المرتبطة  المعلومات  من  هائل  بكم  الإحاطة  تقت�ضي 

المكُوّن  الكلمات  تعُتَرب  ال�صوتية وال�صرفية والتركيبية والدلالية والبلاغية... وفق ذلك، 

ولا  الل�ساني.  التوا�صل  بمظاهر  ارتباطاً  والأكثر  اليومية،  الحوارات  في  ا�ستعمالًا  الأكثر 

نق�صد بالكلمة هنا ال�شكل المنطوق �أو المكتوب، بل نق�صد به كل �أ�شكال التعبير عن واقع 

مفرد من خلال رمز اعتباطي بين مجموع ل�سانية معينة.

ال�سيكولوجيا  �أمام  طرحت 
ُ
التي  الإ�شكالات  �ضمن  الإ�شكالات  هذه  اندرجت  لقد 

وكيفية  المعارف،  طبيعة  هي:  �أ�سا�سيّة  محاور  بثلاثة  ترَتبِط  والتي  ن�ش�أتها  منذ  المعرفية 

تنظيمها، وكيفية تمثلها. وتندرج هذه الإ�شكالية عموما �ضمن المعالجة المعرفية للغة، والتي 

تحتم علينا الإ�شارة �إلى �أن المتوالية اللغوية تتركّب من علامات، تكُون بدورها مُركّبة من 

،ّني  د، وتجري بالن�سبة للملفوظ في زمن مُع دَّ عنا�صر تخ�ضع بالن�سبة للمكتوب لاتجاه ُحم

ولها خ�صو�صياتها التعبيرية في لغة الإ�شارة. كما �أن �أي حوار عفوي بين الأفراد يت�ضمن 

من جهة عملية التعبير عن �أفكار، وعملية ا�ستقبالها وفهمها من جهة �أخرى. وبما �أن المعالجة 

المعرفية قد تختلف بح�سب الم�ستقبل �أو المتلقي، ف�إن هذه العمليات تعك�س �أ�ساليب مختلفة 

في ا�شتغال البنية المعرفية. فالم�ستقبل يبحث عن المعلومات الملائمة انطلاقاً من المعلومات 
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اللغوية التي ا�ستقبلها، في حين يعتمد ال�شخ�ص الذي يقر�أ على قواعد الإملاء، ويرتكز 

المر�سل بالأ�سا�س على دلالات الكلمات لتبليغ المعنى بلغة معينة.

وبذلك ن�صل �إلى معطى �أوّلي مفاده �أن النفاذ �إلى »الكلمات«، يعتبر بالن�سبة للمر�سل، 

ب�أ�شكال  ترتبط  الذهني والتي  المعجم  المخزنة في  المعاني  الأفكار في تمثلات  م��سألة دمج 

قارّة للكلمات، ت�ستعمل لتحقيق مخرج لفظي �أو كتابي �أو �إ�شارة. وتكمن المهمة الأ�سا�سية 

بالن�سبة للم�ستقبل، في دمج �أجزاء العلامات الل�سانية في الآثار الح�سية الع�صبية المخزنة 

يبد�أ  وعندها  بها...  المرتبطة  المعاني  تمثلات  �ستثير  تن�شيطها،  وعند  الذهني؛  المعجم  في 

الفهم في الانبثاق.

ولفهم ما قلناه �سابقا، يلزمنا تحديد ما نق�صده بالبنية المعرفية لمعالجة اللغة وتخزينها.

(((

2. البنيات المعرفية لمعالجة اللغة

1.2. بنية الذاكرة الق�صيرة المدى و�آليات ا�شتغالها

نمثل لمجمل مكونات الذاكرة الق�صيرة المدى و�آليات ا�شتغالها في ال�شكل )1(.

)1( للمزيد من التفا�صيل حول بنية الذاكرة الإن�سانية و�آليات ا�شتغالها، يمكن الرجوع �إلى: زغبو�ش )2001(.
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ال�شكل 1: مكونات الذاكرة الق�صيرة المدى و�سيرورات معالجة المعلومات فيها

العمل كما  �أولا عن ذاكرة  ف�إننا نتحدث  الق�صيرة المدى،  الذاكرة  عندما نتحدث عن 

تطابق  والتي  الح�سية  ال�سجلات  عن  نتحدث  ثم   ،)1986(  Badeley بادلي  �أ�س�سها 

حا�ستي  على  فقط  �سنركز  ولكننا  �سمع(  ب�،صر  تذوق،  �شم،  )لم�س،  الخم�س  الحوا�س 

الأيقونية،  والذاكرة  الإيكوية  الذاكرة  التوالي  على  تقابلان  باعتبارهما  والب�،صر  ال�سمع 

المعرفية  العمليات  م�ستوى  على  الكبير  ولدورهما  التعلم  �سيرورات  في  لأهميتهما  نظرا 

عموما، وعمليات معالجة اللغة لدى الأ�صم وغير الأ�صم ب�صفة خا�صة.

�إن القيام ببع�ض الن�شاطات الذهنية يفتر�ض التخزين الم�ؤقت للمعلومات في الذاكرة 

التعلم  �سيرورات  �أثناء  ومعالجتها  المعلومات  لتخزين  جهازا  باعتبارها  المدى،  الق�صيرة 

 .)1968  ،Shiffrin و�شيفرين   Atkinson )�أتكن�سون  والفهم  التفكير  �أو  والا�ستنتاج 

�إلا  المعلومة  فيها  ت�ستقر  ولا  محدودة  جد  التخزينية  قدرتها  تكون  للعبور  بنية  �إذن  فهي 

�إذا تدخلت بع�ض ا�ستراتيجيات المحافظة مثل »التكرار الذهني«  لبع�ض ثوان، اللهم �إلا 

)Doré وMercier ، 1992: 8(. وهذا المفهوم الاخير له و�ضع خا�ص في لغة الإ�شارة.

وي�ساهم  معينة،  بن�شاطات  بالقيام  ي�سمح  جهازا  المدى  الق�صيرة  الذاكرة  وتعتبر 

الذاكرة  وتتدخل هذه  اللحظي.  الا�ستعمال  بهدف  متوفرة  بمعلومات  الاحتفاظ  في 

)بادلي  اللغة  فهم  وفي   )1988 و�آخرون،   Smyth )�سميث  مثلا  الذهني  الح�ساب  في 

الل�ساني  والترميز  الرموز  تحليل  ميكانزمات  ا�ستعمال  خلال  من   )1986  ،Baddeley
)هامر�س Hamers وبلان Blanc، 1983: 136-137(. وتعالج الذاكرة الق�صيرة المدى 

المعرفية  الن�شاطات  تقت�صر على  فهي  وبذلك  راهنا،  الفرد  عليها  ي�شتغل  التي  المعلومات 

( تحديد �سعة 
(((

الجارية، مادامت �سعتها محدودة. وبذلك فقد حاولت بع�ض الأبحاث)

الذاكرة الق�صيرة المدى، �أي كمية المعلومات التي ي�ستطيع الفرد معالجتها في �آن واحد.

البنية  �أنها لا تتلاءم وطبيعة  ن�ستنتج  الق�صيرة المدى،  الذاكرة  بنية  من خلال تقديم 

المعرفية لدى ال�شخ�ص الأ�صم، خ�صو�صا �إذا ا�ستح�ضرنا غياب البعد الفونولوجي لديه 

)�أي �أ�صوات اللغة(، واعتماده في معالجة اللغة على بعدها الأيقوني، وبالتالي وجب تغيير 

.)1992( Mercier ومير�سيي Doré للاطلاع على خلا�صة هذه الأبحاث، راجع: دوري )1(
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هذا الت�صور الكلا�سيكي بت�صور �آخر يراعي خ�صو�صية المعالجة اللغوية لدى الأ�صم. �إن 

بنية ذاكرة العمل التي اقترحها بادلي Baddeley )1986(، وبالرغم من �أنها تت�ضمن 

الت�صور، على  �أن جزءا مهما ي�صبح غير ذي جدوى في هذا  �إلا  مذكرة ب�صرية مكانية، 

اعتبار �أن ال�شخ�ص الأ�صم لا يعتمد على المكونات ال�صوتية للحفاظ على المعطيات التي 

ي�ستقيها من الواقع من�شطة في ذاكرة العمل. وعليه نفتر�ض �أن الأ�صم يعتمد بالأ�سا�س على 

تكرار ذهني مبني على تكرار �صور الكلمات �أو �أيقوناتها المعبر عنها بالإ�شارات �أو �صور 

الكلمات المكتوبة في حالة �إتقانه للغة المكتوبة.

2.2. بنية الذاكرة البعيدة المدى و�آليات ا�شتغالها

معمقة  لمعالجة  و�إخ�ضاعها  مهمة،  ب�أنها  م�ستقبلها  طرق  من  المعلومة  تقييم  بعد 

وترميزها، تنتقل �إلى الذاكرة البعيدة المدى والتي يمكن �إجمال �أهم مكوناتها في ال�شكل 

)2( التالي:

ال�شكل 2 : مكونات الذاكرة البعيدة المدى و�آليات ا�شتغالها

�صريحة  ذاكرة  �أ(  �أ�سا�سيين:  عن�صرين  من  تتكون  المدى  البعيدة  الذاكرة  �أن  نلاحظ 
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الإجرائية  الذاكرة  ب(  التدعيم.  �آلية  بوا�سطة  وتر�سيخها  فيها  المعلومات  تخزين  ويتم 

اللغة،  ل�ضبط  الحروف  )تكرار  التعلم  �أثناء  العمليات  تكرار  خلال  من  تطويرها  ويتم 

تعلم الكتابة، تكرار الإ�شارات ل�ضبط لغة الإ�شارة، التدرب على الدراجة لح�سن قيادتها، 

التي اكت�سبها  المهارات  فالذاكرة الإجرائية ت�شمل كل  الكمان...(. وبذلك  العزف على 

الفرد من خلال الممار�سة والتدريب. �أما الذاكرة ال�صريحة، فت�ضم المعارف التي يتوفر 

عليها الفرد ب�شكل وا�ضح، وقد تكون هذه المعارف ذات طبيعة دلالية )دلالة الكلمات، 

( وهي ال�سياقات 
(((

دلالة الأ�شياء...( وتخزن في الذاكرة الدلالية؛ �أو معارف �إبيزودية)

معارف  �أو  الإيبيزودية؛  الذاكرة  في  وتخزن  والأحداث  الأ�شياء  فيها  تتمو�ضع  التي 

تاريخه...(  �أ�صدقا�ؤه،  �سنه،  الفرد:  ب�شخ�صية  الخا�صة  المعارف  )وهي  �أطوبيوغرافية 

وتخزن في الذاكرة الأوطوبيوغرافية. 

و�إذا كان الباحثون لم يعملوا على تحديد �سعة الذاكرة الق�صيرة المدى لأن محتواها 

ه�ش وغير قار و�سريع الاندثار، على اعتبار �أن هذه الذاكرة لي�ست مخزنا بالمعنى العام 

للكلمة ولكن معبرا من الذاكرة البعيدة المدى و�إليها، ف�إن الأبحاث التي تناولت الذاكرة 

 Fortin البعيدة المدى قد ت�ساءلت عن محتواها ب�سبب ا�ستحالة تحديد �سعتها )فورتان

ورو�سو Rousseau، 1989؛ جوردن Gordon، 1989(. فالذاكرة البعيدة المدى تعتبر 

 :1992 ،Mercier ومير�سيي   Doré دوري( الما�ضي  تجارب  ع�صارة  ي�ضم  م�ستودعا 

 :1994 ،Erlijn و�إرلين   Bernard )برنارد  افترا�ضيا  محدودة  غير  ولمدة   ،)319-320

التعلمات  با�ستعمال  ت�سمح  التي  ال�سيرورات  من  مجموعة  يوظف  جهاز  فهي   .)805

التعرف على وجه  �أو  ال�سيارة  �سياقة  وا�سع جدا يمتد من  ا�ستعمالها  ال�سابقة، لأن مجال 

م�ألوف، �إلى فهم العالم المحيط )�سميث Smyth و�آخرون، 1988(.

و�إذا كانت معظم الأبحاث حول الذاكرة البعيدة المدى تركز على الذاكرة ال�صريحة، 

 ،Anderson ف�إن الذاكرة الإجرائية �أ�صبحت حديثا مو�ضوع اهتمام متزايد )�أندر�سون

 .)1985 :1983

)1( الإبيزود l’épisode من épeisodia في التراجيديا اليونانية، ومن بين معانيها �أنها حركة ثانوية تت�صل بطريقة غير مبا�شرة 

بالحركة الرئي�سية لتكوين الكل. راجع محمد الكغاط )1993: 22(؛ ومحمد الكغاط )1996(. ولم ن�ستعمل م�صطلح »م�شهد« 

.scène لنميزه عن
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�أنها عموما لا  ن�ستنتج  ف�إننا  البعيدة المدى،  الذاكرة  لبنية  الت�صور  وبناء على هذا 

بع�ض الجزئيات خ�صو�صا  �إلا في  الأ�صم،  الأ�صم وغير  ال�شخ�ص  بنيتها بين  تختلف في 

كثيراً  ت�ساق  حجة  فهناك   .)1992  ،Segui( الفونولوجية«  »الو�ساطة  بمفهوم  يتعلق  ما 

لتدعيم اقتراح فر�ضية الو�ساطة الفونولوجية، مفادها �أن الأطفال الذين يتعلمون القراءة 

يتوفرون م�سبقاً على تمثلات �صوتية للكلمات، ونتيجة لذلك �سيكون ا�ستعمالها كمفتاح 

�أخرى  طبيعة  ذات  جديدة  تمثلات  بناء  من  اقت�صاداً  �أكثر  التمثلات،  هذه  �إلى  للنفاذ 

من  انطلاقاً  ال�صوتي  التمثل  ا�سترجاع  كيفية  بمعرفة  الاكتفاء  كِن  ُمي وعليه،  )�إملائية(. 

المتواليات الإملائية. ترتكز هذه الفر�ضية الأولية على ملاحظة �أنه �أثناء اكت�ساب القراءة، 

يقر�أ الطفل، في مرحلة �أولى، ب�صوت مرتفع، ولا ي�ستطيع القراءة ال�صامتة �إلا في مرحلة 

�إن هذه الفر�ضية لا ت�ستقيم بخ�صو�ص تعلم الطفل   .)73-72 :1992  ،Segui( لاحقة

الأ�صم للغة الإ�شارة، مادام �أنه ينفذ مبا�شرة �إلى التمثل الأيقوني �أو ال�شكل الإملائي �أو �إلى 

الإ�شارة الملائمة لا�ستح�ضار المعنى دون �أي تحويل.

3. البنية المعرفية لتخزين اللغة ومعالجتها

بالرغم من خا�صيّة لامحدودية اللغة، وكذا تباين اللغات وتعقدها، ف�إن �أي طفل عادي 

يكت�سب لغة محيطه الل�ساني بما في ذلك لغة الإ�شارة لدى ال�صم. وهذا ما يوحي ب�أن كل 

للتمثل  كلياً  تعُتبر جهازاً  اللغوية،  الملكة  ت�سمى  دة  دَّ بنية معرفية ُحم ي�شتركون في  النا�س 

الذهني للغة )الفا�سي الفهري، 1985: 42-43 ). وي�سمح هذا الجهاز للفرد بالتوفّر على 

»مخزون ذاكروي غير واعٍ يُجلي معرفته باللغة وملكته فيها« )الفا�سي الفهري، 1999(. 

نات  بمكُوِّ معرفة  الفرد  يمتلك  �أن  �إنتاجه،  �أو  وفهمه  الملفوظ  �إدراك  عملية  تفتر�ض  كما 

زّنة  الملفوظ، وهذا يقت�ضي �أن تكون العنا�صر التي يت�ألف منها، والتي ت�ضبط علاقاته، ُخم

ب�سهولة  ي�سمح  ب�شكل  منظمة  بها  المرتبطة  والمعلومات  الكلمات  تكون  و�أن  الذاكرة،  في 

.)145 :1986 ،Carroll( ا�ستعمالها �أثناء �سيرورات فهم اللغة و�إنتاجها

وتتم الإحالة على الحالة الذهنية لمعارفنا باعتبارها »معجماً ذهنياً« يحتوي على نف�س 

بيانات حا�سوبيّة.  قاعدة  �أو  التنظيم  قامو�س جيد  التي نجدها في  المعلومات  ال�صنف من 
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كِن، وفق مقاربة �أولى، �أن نت�صور هذا المعجم على �شكل قامو�س، �أي لائحة من »المداخل  وُمي

من  مجموعة  معجمي  مدخل  كل  يحتوي  حيث   ،)104  :1980  ،Noiset( المعجميـة« 

المعلومات ال�ضرورية لإدراك وحدة لغوية معينة، وفهمها، وا�ستعمالها. فال�شخ�ص الذي 

يتكلم لغة معينة، يفتر�ض �أن يكون متمكّناً من �أ�س�سها، عارفاً بمقوماتها قادراً على التعرف 

على الكلمات التي ت�شكل جزءاً من قامو�سها، وكذا الكَيفيَّات التي يجب �أن ترتب بها 

لتكوين مركبات وجمل ون�صو�ص... �سليمة التكوين ومقبولة الدلالة. ولكي تكون هذه 

المعرفة منتجة بما فيه الكفاية، يجب �أن يتزود المتكلم بنظام من القواعد التي تمكنه من فهم 

كل �أنواع الكلمات والجمل و�إنتاجها، حتى تلك التي لم ي�سمعها �أو ينتجها من قبل.

1.3. نموذج النفاذ غير المبا�شر �إلى البنية المعرفية لمعالجة اللغة

ينطلق نموذج المعجم الذهني الذي طوره Forster )1976( في البداية من الت�شبيه 

ممه للمعجم  ب�أ�سلوب تنظيم المكتبات. ينقل Forster ت�صوره هذا �إلى النموذج الذي �صَّ

الذهني، حيث ي�صبح نظام الكتب في المكتبات �شبيها بمداخل »الملف الرئي�سي« في المعجم 

وعلى   .)3 )الر�سم  رفِيَّة 
الطَّ النفاذ  لملفات  م�شابهة  المختلفة  الفهار�س  وت�صبح  الذهني، 

�أ�سا�س ذلك، عمل Forster على تقديم نموذج للبحث في النفاذ �إلى المعجم، يتكون من 

م�ستويين من المعالجة، حيث يجب �أن تكتمل المرحلة الأولى قبل �أن تبد�أ الثانية.

تتطلب عملية النفاذ �إلى الكلمات )عبر ال�شكل المكتوب �أو بال�شكل المنطوق، وبالن�سبة 

زّنة �سلفا، ب�شكل ي�سمح بالبحث  لإنتاج اللغة كما هو الأمر بالن�سبة لا�ستقبالها( �أن تكون ُخم

عنها ب�صورة منتظمة �سواء عبر خ�صائ�صها كعنا�صر من الر�سالة )�أثناء الإنتاج اللغوي( �أو 

تتم هذه  مثيراتها(.  ال�صوتي )خ�صائ�ص  �أو  الإملائي  �سواء  الل�ساني،  �شكلها  من خلال 

ويكون  البحث.  مرحلة  في  النفاذ  �أ�شكال  طبيعة  تحديد  عبر  البحث  نموذج  في  العملية 

من ال�صعب، �إن لم يكن م�ستحيلا، تنظيم نف�س المجموعة من المداخل المعجمية ب�أ�شكال 

 Forster و�ضع  ذلك،  �أ�سا�س  وعلى  مختلفة.  ب�أ�شكال  مدخل  كل  تمثيل  دون  مختلفة، 

نظاماً من الملفات )Caron، 1989: 77( يمكن تبويبها في �صنفين اثنين، ح�سب طبيعتها 

�أولًا والمهمة الموكولة لها ثانياً )الر�سم 3(:

- معجم كبير يجمع كل المعلومات المتعلقة بالكلمات، وهو الملف الرئي�سي �أو المعجم 
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للتعرف  ال�ضرورية  المعلومات  كل  على  فيه  كلمة  كل  مدخل  يحتوي  حيث  الذهني، 

عليها.

- ثلاثة مِلفات طَرَفِيَّة للنفاذ، ويحتوي مدخل كل كلمة فيها على و�صف خا�ص للكلمة: 

�إملائي، �أو �صوتي، �أو تركيبي/دلالي. يحتوي الملف الطرفي الأول على مداخل تتعلق 

على  الثاني  ويحتوي  المكتوبة.  اللغة  معالجة  في  وي�ستعمل  للكلمات،  الإملائي  بال�شكل 

ال�شكل ال�صوتي، وي�ستعمل في �إدراك الكلام. �أما الثالث، فهو منظم على �أ�سا�س قاعدة 

تركيبية-دلالية، وي�ستعمل في �إنتاج الكلام.

دات  بمُ�سَدِّ الطرفية  الملفات  زت  جُهِّ الملفات،  ال�صنفين من  بين هذين  العلاقة  ولت�أمين 

Pointeurs �أو »عناوين« موجهة �إلى الملف الرئي�سي. وبذلك يمكن ا�سترجاع المعلومات 
التي يحتويها الملف الرئي�سي بطريقة غير مبا�شرة، من خلال تحديد مو�ضع مدخل الكلمة 

ا�سترجاع  ثم  الرئي�سي،  الملف  في  المدخل  عنوان  وتحديد  الخا�،ص  رَفي  الطَّ الملف  في 

.)159 :1988 ،Roeperو Mattei( المعلومات حول الكلمـة المتوفـرة
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) ال�سمع  و���ض��ع��اف  ال�����ص��م  ل��لأ���ش��خ��ا���ص 

)268 :1976( Forster الر�سم 3 : نموذج البحث في النفاذ المعجمي ح�سب

المعجم  في  المداخل  كل  مظاهر  تمثيل  في  تتجلى  الرئي�سي  الملف  وظيفة  كانت  و�إذا 

رفية التي  وتحديد خ�صائ�صها الإملائية وال�صوتية والدلالية-التركيبية بوا�سطة الملفات الطَّ

�صممت لذلك، ف�إن النفاذ �إلى مدخل معين في الملف الرئي�سي يتيح توفر كل عنا�صر تحقيق 

الجواب: نطق الكلمة �أو كتابتها �أو فهمها )Garnam، 1990: 267(. وبذلك ت�سمح هذه 

الهند�سة المعجمية بتعدد قنوات النفاذ، ولكن في �إطار وحدة التخزين: فعند قراءة كلمة 

معينة �أو �سماعها �أو التفكير فيها، ف�إن النفاذ يكون �إلى نف�س الكلمة في الملف الرئي�سي. 

وبهذه الطريقة حاول Forster حل م�شكل �سرعة النفاذ �إلى المعلومات، مادام �أن الملفات 

رفية لا تكون مثقلة بالمعلومات كما هو ال�ش�أن بالن�سبة للملف الرئي�سي. الطَّ

�أما في حالة ال�شخ�ص الأ�صم، ف�إن هذه الخطاطة لن ت�ستقيم �إلا من خلال تعوي�ض »ملف 

الإ�شارات«،  �أو »ملف  الأيقوني«  النفاذ  ت�سميته »بملف  �آخر يمكن  ال�صوتي« بملف  النفاذ 

وتعوي�ض الكلمات المنطوقة كما نجد ذلك مثلا في نطق كلمة /قط/ بالإ�شارة التي تلائمها 

في لغة الإ�شارة.

2.3. نماذج النفاذ المبا�شر �إلى البنية المعرفية لمعالجة اللغة

بال�شكل  يتم  لا  اللغة  لمعالجة  المعرفية  البنية  �إلى  النفاذ  �أن  من  الموالية  النماذج  تنطلق 

Forster، ولكنه يتم ب�شكل متوازي. و�إذا كانت النماذج الحديثة  التتابعي الذي طرحه 

التي تهتم بالنفاذ �إلى المعجم ترُكز على التعرف على »الم�ؤثرات ال�سياقية والتفاعلية في 

على  �سنركز  ف�إننا   ،)250  :1993 و�آخرون،   Weil-Barais( الكلمات«  على  التعرف 

 ،Morton( logogen model نموذج ر�صد الكلمات، خ�صو�صا نمـوذج اللوغوجيـن

1969، 1970، 1979، 1980، 1982( الذي يُركز على التعرف على الكلمات المرئية. 

رّ  �سننطلق من الر�سم الموالي )4( للتعريف بالهند�سة العامة لهذا النموذج، قبل �أن َمن

�إلى تحليله وا�ستخلا�ص �أهم النتائج التي يتمخّ�ض عنها.
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)479 :1982( Morton الر�سم 4: الن�سخة الأولى من نموذج

نات الرئي�سية للن�سخة الأولى من نموذج اللوغوجين، وي�ستمد  يو�ضح الر�سم )4( المكُوِّ

هذا النموذج �إ�سمه من جهاز اللوغوجين نف�سه الموجود في الر�سـم، ويعرف بهذا الإ�سم 

Weil-( »طاً، بل عمليات �آلية لتن�شيط »�أجهزة مُنتجة للكلمـات لأنه لا يفتر�ض بحثاً نَ�شِ

ط عَتَباتها انطلاقاً من  Barais، 1993: 250(، وهي اللوغوجينات التي تعتبر �أجهزة تنُ�شَّ
مختلف �أجزاء المعلومات حول الكلمات التي تم خزنها في الذاكرة )معلومات ب�صرية �أو 

�سمعية، معلومات �سياقية حول الا�ستعمال، معلومات مرتبطة بالكلمة(. وبذلك نخل�ص 

 )112  :1979  ،Morton( معجمية  مداخل  تعتبر  التي  للوغوجينات  �أولي  تحديد  �إلى 

تَ�ضبِط �أجهزة الإدراك التي ت�ستجيب للمدخل الح�سي والدلالي، وتتمو�ضع حيث تتفاعل 

قناة  ونحو  المعرفي  الجهاز  مخرجات  نحو  نتائجها  ه  وتوُجِّ وال�سياقية،  الح�سية  المدخلات 

الجواب عندما ت�صبح الإجابة حاملة لمعنى الكلمة، كما هو الحال في معالجة �سيرورة الفهم، 

مادامت معاني الكلمات توجد خارج جهاز اللوغوجين نف�سه. ولأن ما يحدث في جهاز 

ل جزءاً من مخرج يتجه �إلى الجهاز المعرفي ف�إن الجهازين  اللوغوجين في �أية لحظة يُ�شكِّ

يتفاعلان ب�شكل دائم فيما بينهما. وباجتماع هذا المخرج مع �أ�صناف �أخرى من المعارف، 

 feedback مّه لمعارف حول ما يقوم به جهاز اللوغوجين حاليا، ي�شكل تغَذيَّة راجعة وبِ�ضَ

ت�ساعده على �ضبط �أدائه.

�أن كل  �إنتاج التمثل الواعي للكلمات، مادام  يعمل على  تعتبر اللوغوجينات جهازاً 

ط بوا�سطة المعلومات التي ت�صل الجهاز،  كلمة في المعجم يقابلها لوغوجين خا�ص بها يُن�شَّ

جـــواب

معلومات �سمعيةمعلومات ب�صرية

جهاز اللوغوجينات
الجهاز

المعرفي
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) ال�سمع  و���ض��ع��اف  ال�����ص��م  ل��لأ���ش��خ��ا���ص 

�سواء �أكانت معلومات �سمعية �أو ب�صرية، بالإ�ضافة �إلى المعلومات المرتبطة بال�سياق، �سواء 

تعلق الأمر بال�سياق الل�ساني �أو بو�ضعية التلفظ �أو بالمعارف العامة التي يتوفر عليها الفرد. 

تدريجياً  ط  يُن�شَّ معين  لوغوجين  بذلك  لينطلق  واحد  �آن  في  المعلومات  هذه  كل  تنطلق 

بمختلف م�صادر المعلومات حتى ي�صل �إلى عتبة معينة من التن�شيط، ت�صبح عندها الكلمة 

الكلمة  على  التعرف  في  مركزية  ق�ضية  ال�سياق  يعتبر  ولذلك  للإنتاج.  جاهزة  الملائمة 

م�ساعد  �سياق  الكلمة في  على  التعرف  ال�سهل  من  لأنه   ،)1979( Morton لـ  بالن�سبة 

المُ�ستر�سل،  الخطاب  الكلمات في  على  فالتعرف  معزولة.  وهي  عليها  التعرف  من  �أكثر 

ذ ب�سرعة  لي�س مجرد متوالية ب�سيطة من ن�شاطات التعرف على الكلمات المعزولة التي تنُفَّ

كبيرة، بل يُعتَرب التعرف على الكلمات المعزولة حالة خا�صة من معالجة يغيب دعم ال�سياق 

.)277 :1990 ،Garnam( لها

خ�صو�صيات  على  تام  ب�شكل  ينطبق  ان  يمكن  النموذج  هذا  ف�إن  عليه،  وبناء 

من  �صيغة  �أي  خلال  من  ممكن  اللوغوجين  تن�شيط  �أن  اعتبار  على  الإ�شارة،  لغة  معالجة 

�صيغ ا�ستقبال المعلومات اللغوية من الخارج. وهو ما يت�ضح جليا في الن�سخة الأخيرة من 

ز بم�سارات غير معجمية في القراءة  نموذج اللوغوجين )الر�سم 5(، حيث نلاحظ �أنه جُهِّ

)Garnam، 1990: 282(، انطلاقاً من المدخل الب�صري وال�سمعي �إلى المخرج التلفّظي. 

وعليه يت�ضح �أن تجميع اللوغوجينات يطابق مكونات ال�شكل المعجمي، وهذا يف�ضي �إلى 

مبا�شرة  �أي �صلة  غياب  ويتمثل في  نات،  المكُوِّ لهذه  الداخلية  الطبيعة  ت�صور خا�ص عن 

الترميز  �إعادة  عبر  المعجمي  النفاذ  يق�صي  وهذا  ال�سمعي.  والمحلل  الب�صري  المحلل  بين 

Morton على المدخلات �إلى اللوغوجينات الب�صرية وال�سمعية  �أبقى  ال�صوتي، حيث 

المحلل  ومن  الب�صري  المحلل  من  مخرج  �إلى  بالإ�ضافة  ومتوازية،  منف�صلة  كقنوات 

المخرج  يُعتَبر  لا  للكلام  )بالن�سبة   response buffer الجواب«  »ذكيرة  �إلى  ال�سمعي 

المكتوب منف�صلًا �ضمن هذا النموذج(. وهكذا، �إذا ركزنا فقط على المخرجات القادمة 

�إحداهما تتجه  من المحلل الب�صري، �سنلاحظ وجود قناتين متوازيتين وم�ستقلتين كلية، 

نحو اللوغوجينات الب�صرية )نفاذ مبا�شر( والأخرى عبر قوانين تحويل الحرف-ال�صوت 

�إلى ذكيرة الجواب )نفاذ غير مبا�شر(، وتو�ضح القدرة على نطق اللاكلمات. كما ت�شتغل 
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ال�صلة الأخرى من المحلل ال�سمعي �إلى ذكيرة الجواب ب�شكل م�شابه في تو�ضيح قدرة نطق 

.)284 :1990 ،Garnam( وتكرار اللاكلمات الم�سموعة

(1)

الر�سم 5: الن�سخة الأخيرة من نموذج اللوغوجين

نلاحظ �أن قناة تحويل الحرف-ال�صوت )الر�سم 5(، تو�ضح �أن مفهوم التمثل ال�صوتي 

يقت�صر على المخرج ولي�س على المدخل. وهكذا، يمكن �أن ندعوه ب�صعوبة طريق »النفاذ 

غير المبا�شر«، مادام لا ي�ستطيع الات�صال مع الأ�شكال المعجمية. وهذا يعني �أن م�سارات 

اللوغوجين، قناتان مُ�ستقلتان كلية؛ لكن نقطة النهاية في هذه الحالة لي�ست النفاذ المعجمي، 

ولكن ت�سمية �أو تلفظ الجواب )�أو التعبير عنها ب�شكل عام ولو بلغة الإ�شارة(. �أما الكلمات 

اللوغوجينات  مخرج  لت�صل  الب�صري  اللوغوجين  عبر  المعجمي  الطريق  فتتبع  الحقيقة 

.)285 :1990 ،Garnam(

من  �إلا  بنجاعة  يتم  �أن  يمكن  لا  تعليمي  �أو  تربوي  فعل  �أي  �أن  �سلف،  مما  ن�ستخل�ص 

معالجة  في  عجز  عن  �إما  تنتج  قد  التعلم  م�شاكل  �إن  للمتعلم،  المعرفية  البنية  فهم  خلال 

.)95 ،1980( Pattersonو Morton نقلا عن )1(



469

ال���ن���دوة ال��ع��ل��م��ي��ة ال��ث��ام��ن��ة ل�لاتح��اد 

ال�صم رعاية  في  العاملة  للهيئات  العربي 

وال���ت����أه���ي���ل  ال���ت���ع���ل���ي���م  ت���ط���وي���ر   (

) ال�سمع  و���ض��ع��اف  ال�����ص��م  ل��لأ���ش��خ��ا���ص 

الذاكرة  تخزينها في  م�ستوى  على  �أو  المدى،  الق�صيرة  الذاكرة  م�ستوى  على  المعلومات 

�أو  ت�شتته،  �أو  الطفل  انتباه  ينتج عن عجز في  ا�سترجاعها منها. كما قد  �أو  المدى  البعيدة 

�إنها  المعلومات وتنظيمها.  ا�ستح�ضار  �أو ق�صور في  الذهني،  التكرار  خلل على م�ستوى 

جملة من الم�شاكل التي قد تعوق التعلم الفعال للطفل عموما والطفل الأ�صم على وجه 

م��سألة  �إن  والنطق.  ال�سمع  �شرطي  عنها  يغيب  التي  التكوينة  طبيعته  ب�سبب  الخ�صو�ص 

الت�شخي�ص المعرفي لقدرات الطفل �أ�صبح مطلبا لا غنى عنه في �أية ممار�سة تربوية تبتغي 

الدقة والنجاعة. ولن نتمكن من تحقيق هذا المطمح �إلا بتكثيف الدرا�سات والأبحاث حول 

البنية المعرفية للطفل، وخ�صو�صا الطفل الأ�صم، وهو الأمر الذي حاولنا الإ�شارة �إليه من 

خلال ا�ستح�ضار المعطيات ال�سالفة، على اعتبار �أن الدرا�سات في هذا الباب مازالت من 

الندرة بمكان في عالمنا العربي.

4. البنية المعرفية وخ�صو�صيات الأ�صم

المعرفي  النف�س  علم  لدرا�سات في  عبارة عن خلا�صات  المقال  يلي من هذا  ما  يعتبر 

والتي يمكن �أن يعود �إليها كل من علماء النف�س المهتمين بال�صمم والآباء والمربون وحتى 

الهدف  يبقى  بل  فقط،  المعلومات  تقديم  هو  لي�س  المقال  هذا  �إن هدف  �أنف�سهم.  ال�صم 

�أنف�سهم،  ال�صم  �أمام  �أي�ضا  ولكن  الباحثين،  �أمام  فقط  لي�س  �آفاق  فتح  هو  منه  الم�أمول 

البحث في هذا المجال ومحاولة  لتو�ضيح رهانات  وعائلاتهم وللمربين...  في محاولة 

م�ستوى  على  حدثت  التي  بالتطورات  المرتبطة  النقا�ش  موا�ضيع  تطوير  في  الم�ساهمة 

المعرفي  النمو  بع�ض مظاهر تحليل  �سنناق�ش  الميدان. كما  ال�سيكولوجية في هذا  المعارف 

للأطفال ال�صم.

تجدر الإ�شارة بداية �إلى �إن الأطفال ال�صغار ال�صم الذين ي�ستعملون لغة الإ�شارة منذ 

الميلاد )�أي من كان �أبويه �أنف�سهم متقنون للغة الإ�شارة وي�ستعملونها ب�شكل دائم( ي�ضبطون 

بالأطفال غير ال�صم  عنا�صر لغتهم الأم ح�سب توزيع زمني م�شابه عموما لذلك المتعلق 

عندما يكت�سبون اللغة المنطوقة. �إن المعطيات التي تناولتها درا�سة Schick )2007( تتمم 

 Volterra 1972( وتحليلات( Meadowو Schlesinger بذلك ما قدمه �سابقا كل من

)1990( بهذا الخ�صو�،ص وت�شهد �إذا كان الأمر ي�ستدعي ذلك، �أن لغة الإ�شارة لي�ست �أقل 
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»ي�سرا« �أو »ب�ساطة« من اللغة المنطوقة، و�أنه في ال�شروط »الطبيعية« للاكت�ساب المقارن، 

ال�صم من  الإ�شارة، والأطفال غير  لغة  ي�ستعملون  �أ�صمين  �أبوين  ال�صم من  الأطفال  ف�إن 

�أبوين غير �أ�صمين، يتطوران ح�سب جدول زمني مماثل، مع نف�س الإكراهات ونف�س الي�سر 

)299 :2007 ،Deleau( .بالن�سبة لهم جميعا

الخا�صية  خلالها  من  تو�ضح  والتي   )2007(  Corre  Le قدمتها  �أخرى  حجج  هناك 

الأيقونية iconique للإ�شارات، ومن خلال ذلك، خا�صيتها »التحفيزية« في علاقتها مع 

مظاهر المحيط الذي تكت�سب فيه. �إن الباحثة تبرز �أن خا�صية الأيقونية �أثناء ا�ستعمال الإ�شارة 

)في لغة الإ�شارات الفرن�سية( لا تمنع من �أن ت�شتغل على م�ستوى العمليات الدلالية مثلها 

مثل العلامة »غير المحفزة« �أو »الاعتباطية« بالن�سبة للغة المنطوقة. ت�شير الباحثة �أي�ضا �إلى 

�أن هناك القليل من التطابقات بين الحروف والأحوال والنعوت في اللغة المنطوقة، وعليه 

فوظيفتهما ت�ضمنها الخا�صية الدينامية للحركات �أو/و تعابير الوجه في لغة الإ�شارة.

 Niederberger و�إذا كان ال�صم يواجهون �صعوبات هامة على م�ستوى القراءة، ف�إن 

كفاءات  يطور  الإ�شارة  لغة  من  التمكن  �أن  مفادها  التي  النظر  وجهة  بالتالي  تدعم   )2007(

خا�صة، �ست�سمح لل�شخ�ص الأ�صم بالنفاذ ب�شكل �أف�ضل للغة المكتوبة. وبذلك يمكن ا�ستنتاج �أن 

للأطفال ال�صم نفاذ محدود للفونولوجيا )�أو �أ�صوات اللغة(، وعليه، فهم يجدون �صعوبات 

في تطوير ا�ستراتيجيات �صوتية-كتابية، ويعو�ضون هذه ال�صعوبة من خلال ا�ستعمال مكثف 

لا�ستراتيجيات ب�صرية- كتابية. وتدافع الباحثة عن فكرة �أن �صعوبات القراءة لا تكمن فقط 

في البعد الفونولوجي )�أو ال�صوتي للغة( ولكنها تكمن �أي�ضا ب�شكل وا�سع في المعارف غير 

الكافية حول اللغة التي يمكن اكت�سابها عبر ممار�سة لغة الإ�شارة منذ الميلاد.

�إن م��سألة اختيار اللغة يعتبر �ضمنيا في كل الدرا�سات حول ال�صمم، ولو على م�ستويات 

مختلفة، لكن لغة الإ�شارة عرفت اهتماما �أكبر، مادامت لغة الإ�شارة هي التي ت�ساعد على 

هي  الإ�شارة  لغة  �أن  حدود  وفي  وبقوة.  �أكثر  المدعوم  هو  اللغة  ازدواج  واختيار  التطور، 

بالفعل لغة بكل ما في الكلمة من معنى، مادام �أنه يمكن تدري�سها باعتبارها لغة، ويمكن �أي�ضا 

تدري�س مختلف المواد المدر�سية بوا�سطتها. ويدعم Deleau )2007: 301( م�شروعية لغة 
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ال���ن���دوة ال��ع��ل��م��ي��ة ال��ث��ام��ن��ة ل�لاتح��اد 

ال�صم رعاية  في  العاملة  للهيئات  العربي 

وال���ت����أه���ي���ل  ال���ت���ع���ل���ي���م  ت���ط���وي���ر   (

) ال�سمع  و���ض��ع��اف  ال�����ص��م  ل��لأ���ش��خ��ا���ص 

الإ�شارة بقوله: »لا �أ�شك في �أن لغة الإ�شارة هي لغة »فعلية« و�أنا منده�ش حتى من ملاحظة 

�أن بع�ض المقالات لازالت تخ�ص�ص لتقديم الحجج لت�أكيد هذا القول«.

�إن النتيجة المتمخ�ضة عن وجهة النظر هذه، هي �أنه �إذا كانت الإ�شارات يمكن �إدراكها 

�أو  ي�سرا،  �أكثر  لي�سا  الإ�شارة  بلغة  والفهم  الإنتاج  ف�إن  الب�صري،  الم�ستوى  على  ب�سهولة 

�أكثر »طبيعية«، من اللغة المنطوقة. �إن عمليات الإحالة كلها »غير �شفافة« في لغة الإ�شارة 

�أن  ففي حدود  �سو�سير(.  دو  تعبير  اللغة ح�سب  اعتباطية  )�أي  �أي�ضا  المنطوقة  اللغة  وفي 

منتهية  مجموعة  على  بلفظ  لفظا  للإحالة  مبنية  �شيفرة  ولي�س  فعلية  لغة  هي  الإ�شارة  لغة 

�إذا كانت  �أخرى،  اللغة المنطوقة. من جهة  �أكثر من  ف�إنها لي�ست »�شفافة«  من الموا�ضيع، 

نف�س  لها  �أن يكون  بعيدة عن  ف�إنها  الب�صري،  الم�ستوى  للنفاذ على  قابلية  �أكثر  الإ�شارات 

الوظيفي،  الم�ستوى  بالأ�سا�س، على  الأيقونية، ولي�ست في مو�ضع مختلف  الدرجة من 

�إلى تقديم  �أي�ضا  �أن يقود  الت�أكيد كثيرا على الأيقونية يمكن  �إن  المنطوقة.  اللغة  عن رموز 

�أن لغة الإ�شارة تقود �إلى �صعوبات  حجج لأولئك الذين يعتبرون منذ مدة طويلة، على 

على م�ستوى التجريد )التفكير الم�شخ�ص �أو المفاهيمي(.

المنطوقة  اللغة  تفَوّق  خا�صية  باعتبارها  الاعتباطية  حجة  �أن  �إلى  �أي�ضا  الإ�شارة  تجدر 

يمكن مناق�شتها. �إن بينفيني�ست Benveniste نف�سه )1962( �أ�شار �إلى �أن العلامة لي�ست 

»اعتباطية« بالمعنى الذي تفر�ض نف�سها به على المتكلم. ما هو اعتباطي بالمقابل، ويتطلب 

( .وبهذا 
(((

موارد لتف�سيره، هو ا�ستعمالات المتكلم للإ�شارات لكي يبني دلالة الر�سالة)

 ،Deleau نقلا عن( Quine المعنى، ف�إن لغة الإ�شارة هي �أي�ضا »غير �شفافة« ح�سب تعبير

2007: 302( كما هو ال�ش�أن بالن�سبة للغة المنطوقة، وبالتالي فغن خا�صية الاعتباطية هي 

خا�صية م�شتركة بين اللغة المنطوقة ولغة الإ�شارة، ولا مجال للمفا�ضلة بينها، لأن المنطق 

العلمي لا يقبل المفا�ضلة بين اللغات.

من  العديد  في  م�ؤكد  �أنه  يبدو  ولتعلمها،  الإ�شارة  للغة  »الطبيعية«  الخا�صية  �إن 

 Niederberger الدرا�سات؛ وقد تم التعبير وجهة النظر هذه ب�شكل �إ�شكالي من طرف

)2007( عندما �أكدت »�أنه من الفرو�ض �أن لأطفال ال�صم يطورون قدرات لغوية �أولا في 

.)1990( Deleau :للاطلاع على حجج مف�صلة بخ�صو�ص هذه النقطة، يمكن الرجوع �إلى )1(
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لغة الإ�شارة ب�شكل طبيعي ودون اللجوء �إلى �آلات �أو �شفرات خا�صة«. فالأطفال ال�صم 

من �آباء �صم، والذين ي�ستعملون لغة الإ�شارة، يعتبرون �ضمنيا نموذجا مرجعيا لكل درا�سة 

مقارنة. �إلا انه يجب ت�أكيد �أن الأمر يتعلق هنا بحالة جد خا�صة، حيث �شروط الاكت�ساب 

مماثلة لما يجري في اللغة المنطوقة بالن�سبة لغير ال�صم: يتعلق الأمر فعليا »بلغة �أم« في كلتا 

الحالتين، والجدولة الزمنية للنمو هي تقريبا متماثلة بينهما. لكن الحالة ال�سائدة �أكثر هي 

حالة �أخرى. بالفعل، بالن�سبة لطفل �أ�صم من �أبوين غير �أ�صمين، ف�إن كل لغة )لغة الإ�شارة 

منظم«  »تعلم  ح�سب  بو�ضوح  تقديمها  �أي  »تعليمها«،  يتم  �أن  يجب  منطوقة(  لغة  �أو 

يتحقق عادة من خلال  اللغة  اكت�ساب  �أن  1996( في حين   ،Tomaselloو Kruger(

الانغما�س فيها، في �سياق يترك الأبوين فيه الطبيعة تفعل فعلها. �إن عملية »تعليم« اللغة 

يطرح م�شاكل تربوية جمة، ويدفع �إلى البحث لها عن �صيغ ت�سمح للمتعلم ب�أن ي�ستجيب 

لها، وهي بالتالي تحدّ من تطور قدراته »التحاورية« وي�ساهم في ذلك فقر الو�سط الذي 

يعي�ش فيه.

ف�إذا كان البحث المرتبط بالخ�صائ�ص الل�سانية للغة الإ�شارة، يجب بالطبع، �أن ي�ستمر، 

ف�إنه يجب على الأقل تطوير م�ستوى من التحليل، �أي ذلك المتعلق بالعلاقات تعليم-تعلم 

اللغة والمت�ضمن لدرا�سة ال�سيرورات المعرفية المت�ضمنة فيه. كما �أن م��سألة اختيار اللغة، تجد 

نف�سها تحتل مرتبة ثانوية بالفعل �أثناء القيام بالأبحاث في هذا المجال، فال�صعوبات التي 

يواجهها الأطفال ال�صم على الم�ستوى المعرفي وعلى الم�ستوى التعليمي، لا يمكن �إرجاعها 

�إلى الت�أثير المبا�شر للن�سق الل�ساني فقط، مادمنا �أننا نواجهها في كل الأو�ساط الل�سانية، �إن 

 )303 :2007( Deleau المهم هو دون �شك، يوجد في مكان �آخر كما �سيحاول تو�ضيحه

فيما �سي�أتي.

1.4. الم�ساعدة على خلق محيط م�شجع على التعلم

�إن الت�أكيد ال�ضمني بخ�صو�ص المواقف المتعددة ل�صالح لغة الإ�شارة �أو اللغة المنطوقة، 

هو �أن ن�أخذ بعين الاعتبار �أن اختيار لغة معينة، له نتائج على م�ستوى بناء القدرات النف�سية 

�أكثر بعوامل  يت�أثر  �أن النجاح المدر�سي للأطفال ال�صم   �إلا  وعلى م�ستوى نجاح التعلم. 
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ال���ن���دوة ال��ع��ل��م��ي��ة ال��ث��ام��ن��ة ل�لاتح��اد 

ال�صم رعاية  في  العاملة  للهيئات  العربي 

وال���ت����أه���ي���ل  ال���ت���ع���ل���ي���م  ت���ط���وي���ر   (

) ال�سمع  و���ض��ع��اف  ال�����ص��م  ل��لأ���ش��خ��ا���ص 

المحيط المدر�سي وبالعوامل الاجتماعية والاقت�صادية، �أكثر مما يتعلق باختيار �صيغة معينة 

م�ستوى  على  اختلاف  هناك  يكن  لم  �إذا   .)1978  Trybusو  Jensema( للتوا�صل 

ت�ستعمل  التي  المجتمعة  المدار�س  بين  اختلافات مهمة  بالمقابل،  التوا�صل«، هناك  »�صيغة 

الل�ساني  الن�سق  �أن  بجلاء  يو�ضح  ما  وهو   ،)1986 و�آخرون،   Wood( العلامة  نف�س 

لي�س هو المحدد، ولكن المحدّد في ذلك هو الا�ستعمالات التي ن�ستعمله بها والطريقة التي 

اللغة  عن  النظر  بغ�ض  ال�سيكولوجيين،  والتطور  للنمو  م�شجعة  بيئة  بها  نخلق  �أن  يمكن 

الم�ستعملة.

�إن ال��سؤال المهم �إذن، يتعلق بتحليل ال�سيرورات التي تتدخل في العلاقات بين التعليم 

بالتاكيد،  عدة،  م�ستويات  وعلى  مرات عديدة،  ال��سؤال  هذا  معالجة  لقد تمت  والتعلم. 

 Meadowو Schlesinger1966، 1972( و( Furth ولكن بهدف واحد لدى كل من

 Meadowو  Schlesinger درا�سة  �إن   .)1986( و�آخرون   Wood ولدى   )1972(

)1972( تقدم تو�ضيحا جيدا لذلك. �إنهما تبحثان عن تو�ضيح �أ�سباب الف�صل الم�ستمر بين 

الإمكانات المعرفية الكاملة لدى معظم ال�صم، وبين الانجازات المحدودة لنموهم وتطورهم 

ف�إن  ال�صمم،  حول  ودرا�ساتهما  تجربتهما  الاعتبار  بعين  و�أخذا  والدرا�سي.  الاجتماعي 

لا  �أن  �إلى  ال�صم(  من غير  )�أكثر  غالبا  تقودهم  ال�صم  و�ضعية  �أن  �إلى  ت�شيران  الباحثتين 

في  كما  الاجتماعية  حياتهم  في  ا�ستقلالا  �أقل  يكونوا  و�أن  �أنف�سهم،  من  واثقين  يكونوا 

بالدونية،  �شعور  لهم  يكون  و�أن  مذنبون،  ب�أنهم  ب�سهولة  ي�شعروا  و�أن  الفكرية،  حياتهم 

يعي�شوا  �أن  لذلك،  ونتيجة  �أقل،  حميمية  علاقات  لهم  تكون  و�أن  م�ؤكدة،  غير  وهوية 

منعزلين �أكثر على الم�ستوى النف�سي.

لقيمة  الأ�سا�سي  الدور  بتقييم  الدرا�سات،  العديد من  تقومان من خلال  الباحثتان  �إن 

التفاعل طيلة المرحلة ماقبل المدر�سية: فالأمهات غير الأ�صمات لأطفال �صم، واللواتي تكون 

لهن ممار�سات توا�صلية جيدة مع �أبنائهن، يكنّ مرنات �أكثر ومبلّغات �أكثر وموافقات �أكثر 

على مبادرات �أبنائهن. وهو ما يجعلهن غير مختلفات عن �أمهات الأطفال غير ال�صم �إذا 

�أخذناهم �أ�سا�سا للمقارنة. وبناء على هذه الدرا�سة، ف�إن الكل مدعو �إلى التفكير ب�أن المهم 

لي�س هو الن�سق ال�صوري )�أي اللغة( الذي تم تبنيه، بل الهم هو الممار�سات التي يتم تبنّيها، 
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وبالخ�صو�ص الوظائف التي ت�سمح ب�إنجازها. ولتو�ضيح هذه الم��سألة، ن�شير �إلى �أن درا�سة 

�أخرى �أنجزت مع �أطفال في �سن التمدر�س، وفي �شروط تربوية مختلفة، ت�ؤكد �أن تحقيق 

المتواجد في  �شروط  للتوا�صل: فطفل الآباء غير ال�صم  بتوفر و�سائل ناجعة  الذات رهين 

الكلي«  »التوا�صل  له  تمنح  بيئة  على  والمتوفر  داخلية(  مدر�سة  مقابل   يومي )في  اندماج 

بما في ذلك اللغة ال�شفوية والإ�شارة وحركات اليدين، تكون نتائجه الدرا�سية �أف�ضل؛ �أما 

بخ�صو�ص تقدير الذات والثقة بالنف�س لدى غير الأ�صم )خ�صو�صا فيما يتعلق بالتوا�صل 

و�ضعيات  في  المتواجد  الأ�صمين  غير  الأبوين  طفل  ف�إن  المواقف(،  تحليل  على  والقدرة 

اندماج يومي، يتمو�ضع في الو�سط، وتكون له عموما نتائج مرتفعة �أكثر، مقارنة مع طفل 

في  يتواجد  والذي  �أ�صمين  غير  �أبواه  طفل  ومع  داخلية  مدر�سة  في  يعي�ش  �أ�صمين  �أبواه 

.)304 :2007 ،Deleau( .مدر�سة داخلية، حيث تكون نتائجه �ضعيفة على العموم

المحدد  العامل  ف�إن  المثالين،  لهاذين  بالن�سبة  المعلومات  قيمة  عامل  تحييد  خلال  من 

بالن�سبة لكل من Schlesinger و Meadow )1972( هي قيمة وكثافة التفاعلات بين 

الفردية المرتبطة في جزء كبير منها ب�إمكانات التوا�صل الفعلي. هذه الإمكانات التوا�صلية 

تمزج عموما بين العديد من و�سائل التعبير )�شفوية، �إ�شارات، تعابير...(، وت�سمح بن�شاط 

معرفي �أف�ضل، وت�سهل التموقع الاجتماعي وبناء �صورة �إيجابية عن الذات.

2.4. العوامل التي يمكن �أن تعيق التطور المعرفي لدى الأ�صم

متدنية  م�ستويات  لل�صم  هامين:  معطيين  ت�ؤكد   )2007(  Marschark م�ساهمة  �إن 

�إلى  الم�شكلات(  بحل  المتعلقة  تلك  )وبالخ�صو�ص  المعرفية  قدراتهم  وتفتقد  القراءة،  من 

المبادرة و�إلى المرونة. وعليه، من المهم الت�سا�ؤل عن التدخلات التربوية والتعلمية الملائمة، 

ال�صعوبات  �إن  الاجتماعي.  والنمو  اللغوي  النمو  مع  الأخيرة  هذه  تتفاعل  كيف  وفهم 

 Marschark �أن  �إلا  القراءة؛  ال�ضعيف في  الم�ستوى  تتولد عن هذا  �أن  المفاهيمية يمكن 

البحث  �إلى  ال�سابق، ويدعونا  البيئة  فقر  الم�ستويات مع  �أنه يجب ربط هذه  �أي�ضا  ي�ؤكد 

عن فهم العلاقات بين التوا�صل منذ الميلاد، والتجارب الاجتماعية والنمو المعرفي. ففيما 

اللغة  �ضبط  فيها  يتم  التي  نف�سها  ال�شروط  �أن  نعتقد  �أن  يمكن  النمو،  و�سط  بفقر  يتعلق 
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هي �أ�صل العديد من ال�صعوبات. �إن الو�ضعية الخا�صة جدا للأطفال ال�صم من �آباء �صم 

�أن ت�سمح للطفل الأ�صم بالتعلم،  �إلا  ب�أن اللغة لا يمكنها  ي�ستعملون لغة الإ�شارة، تو�ضح 

على الأقل في وقت مبكر، مع تدعيمها بالقليل �أو الكثير من الإ�شارات والعنا�صر الم�ساعدة 

على الفهم.

�إن لغة التعيين ولغة التنظيم هي التي تكون �سائدة في بداية التعلم )�إنها طاولة، �أين 

القط؟، �أعطني الك�أ�س...(، وهو ما يقود الطفل �إلى الإجابة عن ر�سائل ب�سيطة ومختلفة 

والتي  للمجهول...(  مبني  ا�ستفهامي،  )تقريري،  اللغوي  الفعل  م�ستوى  على  قليلا 

تقديمها  يتم  التي  التعليمية  الأ�ساليب  غالبا  تفتقدها  فعلية  ميطاتوا�صلية  ن�شاطات  تعتبر 

 Fournier بها. �إنه عائق في وجه تطور لغة توا�صلية فعلية لدى الأ�صم كما يو�ضح ذلك

)2007(. و�سواء تعلق الأمر باللغة المنطوقة �أو لغة الإ�شارة، ف�إن الممار�سات الحوارية هي 

المحدد لنجاح عملية التعلم. وهكذا �أو�ضح Wood و�آخرون )1986( �أن ا�ستراتيجيات 

المدر�سين التوا�صلية في المدر�سة، يمكن �أن يكون بينها تباينات. ففي كل مرة يكون ال��سؤال 

�صعوبات  �أن  ا�ستنتاج  �إلى  يدفعنا  وهذا  نمطيين.  يكونوا  �أن  �إلى  الأطفال  يميل  تقريريا، 

التوا�صل لدى الأطفال لا تنتج دائما عن كفاءات الأطفال المعرفية ذاتها، ولكنها تنتج عن 

فعل تقلي�ص مجال تحاورهم الحيوي. �إن تب�سيط جواب الطفل )تعيين، ت�سليم، قول ماذا، 

�أين، متى...( يغدو كما لو �أن هذا الجواب م�ؤ�شرا على الفهم وله قيمة ت�شخي�صية لقدرة 

المدر�س  فا�ستراتيجيات  وبالعك�س،  المدر�س.  انتظارات  الطفل ح�سب  قبل  ا�ستعمالها من 

التي تترك الطفل يدمج موا�ضيع التحاور ويناق�شها، تدفع الطفل لأن ي�صبح �أكثر ن�شاطا 

)305 :2007 ،Deleau( .وتفاعلا

 ،1966( Furth إن م��سألة فقر الو�سط لا تتعلق بالممار�سة اللغوية فقط، ح�سب تحليل�

1972( الذي تناوله ب�شكل �أعمق. �إن النموذج الذي طوره للنمو المعرفي، يجد مرجعيته 

في نظرية بياجي Piaget، وبالخ�صو�ص فيما يتعلق بالعلاقات بين اللغة والنمو المعرفي. �إن 

الباحث يتبنى كلية �أطروحة بياجي التي ح�سبها، ف�إن اللغة لا تبني الفكر ولكنها تعك�س فقط 

تنظيمه. �إن تحليل Furth يبني ال��سؤال ب�شكل خا�ص من خلال �إقامة العلاقة بين �أطروحة 

بياجي والدرا�سات المرتبطة بالنمو المعرفي للأطفال ال�صم، والتي �ساهم فيها هو �شخ�صيا 
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ب�شكل وا�سع. هناك حجتين ت�ؤ�س�سان ت�صوره: الأولى هي �أنه �إذا كانت اللغة �أ�سا�سية، ف�إن 

الت�أخر الملاحظ لدى ال�صم �سي�شمل جميع قطاعات الن�شاطات المعرفية الأخرى، ولن يمكن 

الم�ستوى  العديد من الاختلافات على  �أن  الدرا�سات تو�ضح  العديد من  �أن  �إلا  تداركه. 

المعرفي مع غير ال�صم، هي ت�أخرات يمكن تداركها في نهاية المطاف. والثانية هي �أنه �إذا 

كانت اللغة �أ�سا�سية �أي�ضا، من اللازم �أن يكون ال�صم اقل كفاءة من غير ال�صم مهما كان 

و�سطهم الأ�صلي. �إلا �أن الدرا�سات التي قارنت بين ال�صم وغير ال�صم من �أو�ساط متباينة، 

ت�شير �إلى �أن لل�صم كفاءات م�شابهة للأطفال غير ال�صم في �أو�ساط محرومة، حيث تكون 

كفاءتهم �أقل في المهمات التي ت�ستدعي مبادراتهم الخا�صة.

يوجدون في  الذين  الأطفال  �أن  فر�ضية  �إلى   Furth درا�سات  تو�صلت  عليهن  وبناء 

و�ضعية فقر مكثف لبيئتهم الاجتماعية )على غرار ما يعرفه غير ال�صم في �أو�ساط محرومة(، 

ينتج عن هذا الفقر ت�أثيرين �أ�سا�سيين: انخفا�ض في ت�شجيع الطفل على الت�صرف لوحده 

عجزا  �إن  يواجها؛  التي  الأحداث  و�ضعيات  خلال  من  الوجود  �أ�سباب  عن  والبحث 

التف�سير ويقود عو�ضا عن ذلك  �إمكانات  ب�شكل كبير من  المعلومات يحدّ  مو�ضوعيا في 

�إلى البحث فقط عن التوافق ال�سلوكي �أكثر من محاولات الفهم )راجع معطيات �إ�ضافية 

اللغة  لتعلم  المخ�ص�ص  الكبير  الزمني  الحيز  ذلك  �إلى  ين�ضاف   .)1978  ،Deleau في 

)المنطوقة( التي تحرم بنف�س القدر الطفل من فر�ص ممار�سة التفكير.

التكفل قد تغيرت و�أن التربية الأولية مثل الاندماج المدر�سي  �أن و�سائل  من البديهي 

(. �إلا �أن 
(((

اليومي في الو�سط العادي قد �ساهم في �إغناء الو�سط الاجتماعي للأطفال)

 Marschark �أثار  فقد  المعرفي،  بالنمو  يتعلق  ما  تبقى حا�ضرة خ�صو�صا  �أخرى  عوائق 

)2007( م��سألة بطء النمو الميطامعرفي وعدم النجاعة الن�سبية ل�سلوكات �ضبط الن�شاط 

الهامة،  ال��سؤال بع�ض عنا�صر الجواب  Peterson )2007( لهذا  المعرفي. وقد حملت 

القابل  النمو  على  الم�ساعدة  والعوامل  درا�ستها  الواجب  بالمجالات  تعلق  ما  خ�صو�صا 

للتحليل.

 )1( القانون الفرن�سي ي�سمح للأ�سرة في فرن�سا �أن تختار بين �أن يبقى ابنها بالقرب منها في مدر�سة عمومية مع 

الأطفال غير ال�صم )مع توفير مترجم(، �أو �أن يلتحق ابنها بمدر�سة مندمجة خا�صة بال�صم.
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�إن التركيز على »نظريات الذهن« في هذا الإطار المرجعي )راجع Siegal، 2007؛ 

2005( لهو من الأهمية   ،1994  ،1992 Vosniadou و�آخرون،  2001؛   ،Schoultz
مهمات  نتائج  على  ترتكز  التي   )2007(  Peterson قدمتها  التي  الدرا�سة  ففي  بمكان. 

�إ�سناد المعتقدات الخاطئة، يبدو بو�ضوح �أن لدى الأطفال ال�صم ت�أخر معرفي مقارنة مع 

غير ال�صم )راجع �أي�ضا Deleau، 1996، 1998(، بالرغم من �أن نتائج �أخرى تو�صلت 

�إليها درا�سة Courtin )1999( تو�ضح وجود تغاير مرتبط بالمهمة ذاتها.

هناك ا�ستثناء على الأقل متعلق بالأطفال ال�صم الذي ي�ستعملون لغة الإ�شارة منذ الميلاد: 

فقد �أو�ضح كل من Woolfe وWant وSeigal )2002( �أن �ضبط لغة الإ�شارة لي�س هو 

العامل الحا�سم في ذلك، بل العامل الحا�سم هو ال�ضبط الأولي لها منذ الميلاد. بالفعل، �إذا 

تمت مقارنة مجموعتين من الأطفال ال�صم في مهمة المعتقدات الخاطئة، المجموعة الأولى 

ت�ستعمل لغة الإ�شارة منذ الميلاد والمجموعة الثانية تعلمتها في وقت لاحق، ف�إن كفاءات 

الم�ستعملين للغة الإ�شارة منذ الميلاد مرتفعة مقارنة مع من تعلموها لاحقا، بالرغم من �أن 

م�شابهة  نتيجة  �إن  الإ�شارة.  لغة  اختبار  في  النجاح  م�ستوى  على  متقاربتان  المجموعتين 

طولية  درا�سة  في   )2007(  Helmquistو  Roosو  Falkman من  كل  لدى  ن�ست�شفها 

لأطفال من 7 و9 �سنوات تعلموا لغة الإ�شارة لاحقا، حيث تم ت�سجيل ت�أخر على م�ستوى 

النجاح في مهمات نظرية الذهن. وعليهن ا�ستنتج الباحثون �أن هذا الت�أخر يفيد �أنه من 

اللازم تطوير توا�صل غني منذ ال�شهور الأولى مع الطفل الأ�صم. �أي المرحلة التي تطابق 

تطوير التوا�صل قبل اللفظي لدى الطفل غير الأ�صم.

�إن العامل المهم �إذن، يرتبط باكت�ساب مهارات �أولية في التوا�صل ولي�س مرتبطا بلغة 

الإ�شارة  لغة  م�ستعملي  لدى  التوا�صل  و�سيلة  �أنها  من  بالرغم  كذلك،  باعتبارها  الإ�شارة 

ال�صم  غير  الأطفال  بخ�صو�ص  �إليه  التو�صل  تم  ما  تكمل  المعطيات  هذه  �إن  الميلاد.  منذ 

نظرية  لنمو  تحاوريا  اجتماعيا  ت�صورا  ت�ؤكد  التي   ،)1999  Jenkins و   Astington(

عندما   )2001( و�آخرون   Schoultz �شولتز  بلورها  التي  الفكرة  نف�س  وهي  الذهن. 

تو�صلوا �إلى �أن الأطفال في و�ضعية تحاورية ملائمة، يطورون قدرات عالية على التفكير 

والا�ستنتاج. ونف�س الفكرة عبرت عنها Vosniadou و�آخرون )1992، 1994، 2005( 
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�إيجابيا  بالتعامل  له  ت�سمح  والتي  الذهن،  لنظرية  الأ�صم  غير  الطفل  تطوير  بخ�صو�ص 

وبمرونة معرفية �أكبر مع معطيات الواقع الجديدة

5. خلا�صات

الأبحاث  تطوير  والم�ستعجل  ال�ضروري  من  �أنه  هو  �سبق،  مما  ا�ستنتاجه  يمكن  ما 

باللغة  الأمر  تعلق  �سواء  الأ�صم،  الطفل  لدى  والتعلم  التعليم  بين  العلاقات  بخ�صو�ص 

التعلم هي المحدد  فيها  التي يتحقق  ال�شروط  �أو الاجتماعية، لأن  المعرفية  بالن�شاطات  �أو 

للنمو المعرفي والاجتماعي والفردي. )Deleau، 2007: 308(. وهذا ينطبق على جميع 

�إعادة  �أن خ�صو�صيات ال�صمم تجعل من ال�صعب للغاية  بالرغم من  التعليمية،  الأو�ضاع 

�أن  �أي�ضا  البحث  مهام  من  �إن  وا�ستيعابه.  معرفته  الذي يجب  والتعليمي  التربوي  البناء 

 :2007  ،Deleau( ذواتهم.  تحقيق  �صالح  فيه  لما  ال�صم  الأ�شخا�ص  مرافقي  مرافقة  تتم 

�إعادة النظر في الأبحاث التي تناولت البنية  308(. ومن اجل تحقيق هذا المبتغى، يلزم 

فهم  لأن  الأ�صم.  لل�شخ�ص  المعرفية  البنية  خ�صو�صيات  مع  وملاءمتها  بالدر�س  المعرفية 

البنية المعرفية لمعالجة اللغة �سيكون له �إيجابيتين:

الأولى تتمثل في فهم الإطار المعرفي الذي ي�شتغل من خلاله ال�شخ�ص الأ�صم )بما فيه 

)�أي  الفونولوجي  البعد  عنها  يغيب  اللغة  لمعالجة  باعتباره حالة خا�صة  الأ�صم(،  الطفل 

ال�صوتي للغة(. والثانية هي �أن هذا الفهم �سي�سمح لنا بتطوير �أ�ساليب تربية ملائمة للأ�صم 

فهم  �إيجابيات  له  �سيتكون  ما  وهو  واللغوية.  المعرفية  خ�صو�صياته  الاعتبار  بعين  ت�أخذ 

البنية العامة للا�شتغال المعرفي للطفل عامة، وتطوير مناهج و�أ�ساليب للتعلم تت�أ�س�س على 

معطيات علمية، تكون خلفيتها هي كيفية الا�شتغال المعرفي على الم�ستوى الذهني.

�إن المعطيات ال�سالفة، وبالرغم من �أهميتها العلمية والتربوية، لن ت�ستقيم بدون ا�ستح�ضار 

�أن هناك تغايرات بين فردية على م�ستوى اكت�ساب اللغة وتعلمها، و�أن هذه التغايرات لا 

تكمن بين طفل �أ�صم و�آخر غير �أ�صم، بل تكمن حتى بين الأطفال ال�صم �أنف�سهم، �أو بين 

لغته،  عموما  الطفل  فيها  تعلم  التي  الظروف  على  بناء  وذلك  �أي�ضا،  ال�صم  غير  الأطفال 
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التوا�صل  �أو فقره خ�صو�صا ما تعلق بعمليات  وانطلاقا من غنى الو�سط الذي يعي�ش فيه 

اليومي. �إن �أخذ هذه المعطيات بعين الاعتبار، هو ما تحاول ال�سيكولوجيا المتمو�ضعة حاليا 

درا�سته من خلال ا�ستح�ضار �سياق التعلم الذي ي�ؤثر على عملية اكت�ساب المعارف ككل.

 و�سهولة توظيف الإجراءات الملائمة، 
(((

كما �إن الا�ستعمال الجيد لا�ستراتيجيات التعلم

ي�ستلزم معرفة مختلف ال�سيرورات المعرفية التي ت�شتغل على م�ستوى الذهن. لكن هذه 

المقاربة لا تعو�ض التلقين المبا�شر والتدريب الإجرائي و�شرح �شروط التطبيق، و�إنما تبدو 

على  العمل  �إلى  كلها  تقود  �أن  يجب  والتي  للتدخل،  �أخرى  �صيغ  مع  متوافقة  بالعك�س 

�إلا  عفوية  ت�صبح  لا  فالإ�ستراتيجية  المتعلم.  �إلى  المدر�س  من  للتعلم  التدريجي  التحويل 

بتوفر حد �أدنى من المعارف، والقيام بمهمة محددة بدقة، وتوفر �إجراء ملائم وقابل للتدبير 

معرفيا، والاقتناع بنجاعة المجهود المبذول. وبذلك يمكن تطوير النظام التعليمي لتكوين 

وملاءمتها  ا�شتغالهم  وا�ستراتيجيات  معارفهم  على تحويل  قادرين  ا�ستراتيجيين  متعلمين 

الأ�صم  ال�شخ�ص  تعليم  �شروط  تح�سين  �أن  كما  وم�ستلزماتها.  الجديدة  الحياة  �شروط  مع 

ب�أهمية قدراته المعرفية و�آليات ا�شتغاله  يتطلب التركيز على م�ساعدة المتعلم على الوعي 

كرة  )خرائط،   artefacts الثقافية  المنتجات  توظيف  ب�أهمية  والوعي  جهة،  من  المعرفية 

�أر�ضية، و�سائل الإي�ضاح، الأدوات التي ت�ستعمل عامة في التدري�س...( لم�ساعدة المتعلم 

على تدبير �أمثل لقدراته المعرفية وبالتالي الرفع من مردوديته التعليمية.

�إن هذه الأهداف المبتغاة، لن ن�صلها �إلا بتغيير نظرتنا للطفل عموما، والطفل الأ�صم على 

بالمعارف و�أنماط  وجه الخ�صو�،ص لنحوّلها من نظرة تعتبر الطفل �صفحة بي�ضاء يجب مل�ؤها 

ال�سلوك، �إلى نظرة قوامها �أن طفل له خ�صو�صيات معرفية ونف�سية و�سلوكية يجب مراعاتها 

�إن الم�سار الذي بد�أت ت�سلكه  واحترامها والعمل على تطويرها وترقيتها ولي�س تغييرها كلية. 

 ،
(((

ال�سيكولوجيا المعرفية منذ عقود، ي�صب في اتجاه تطوير �أ�ساليب جديدة للت�شخي�ص المعرفي

وتطوير �أنماط تربوية وتعليمية ملائمة للتعلم ح�سب خ�صو�صيات المتعلم وكفاءاته المعرفية.

 )1( للمزيد من التفا�صيل خول هذه النقطة، يمكن الرجوع �إلى: زغبو�ش )2005(.

)2( لمزيد من التفا�صيل حول الت�شخي�ص المعرفي، يمكن الرجوع �إلى: �أحر�شاو )2005(.	
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