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 *د/ عبدالله بن محمد سريِّع السريِّع
 

 :المُمخَّص
التصوُّرات الذىنية إيجاباً وسمباً التي يحمميا متعممو المغة  سعت ىذه الدراسة إلى تحديد طبيعة

العربية بصفتيا لغةً ثانية عف العربية بنيةً وقيمةً واتجاىاً، وتحديد علاقة الخبرة التعمُّميَّة )البرنامج 
متعمِّماً( مف متعمِّمي  ٘ٛٔالتأىيمي في المعيد( بطبيعة ىذه التصورات. فقد تـ استفتاء عيِّنة )

ىػػ ٗٗٗٔالممؾ سعود، لمعاـ الجامعي، عربية كمغة ثانية بمعيد المغويات العربية بجامعة ال
الرابع(. وقد انتيت الدراسة إلى أف تصوُّراتيـ عف العربية لـ  وحتىالاوؿ مف )بمستوياتو كميا: 

ـ، إلا تكف إيجابيَّة لكؿ المستويات عمى مستوى البنية والقيمة والاتجاه بحسب قيمة المتوسط العا
أف التجانس في تصوراتيـ غير ممحوظ  يتَّضِحأنو بفحص تكرارات الاستجابات ونسبيا المئوية 

إلى محاور وبنود الأداة، كؿٍ عمى حِدة، والذي كشؼ عف وجود نسب غير قميمة مف نُظِر إذا ما 
 في الاتفاؽ وعدمو اتساؽالمستجيبيف تخالؼ المتوسط العاـ لممحور ولمبند، كما كشؼ عف 

لبعض البنود. ووفقاً لذلؾ توصي الدراسة بإعادة الدراسة عمى عيِّنة أكبر مف متعمِّمي العربية 
 بصفتيا لغة ثانية مع أخذ الاختلاؼ المغوي بيف المجتمعات المغوية لعيِّنة الدراسة في الحسباف.   

 لقيمة، الاتجاىات.التصورات، متعممي العربية كمغة ثانية، البنية المغوية، ا: الكممات المفتاحية

                                                           

جامعة الممؾ  -أستاذ مشارؾ مناىج وطرؽ تدريس المغة العربية: يِّعد/ عبدالله بن محمد سريِّع السر * 
 .قسـ المناىج وطرؽ التدريس -كمية التربية -سعود 
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The Relationship between L2 Arabic Language Learners’ 

Learning Experiences With Their Perceptions about Arabic, Its 

Linguistic Structure and The Attitude Toward it 

 
This study aimed to uncover the nature of L2 Arabic Learners’ 

perceptions about Arabic in terms of its linguistic structure, value, and 

the attitude toward it, and determining whether L2 Arabic learners’ 

learning experience (involving the extensive program of the institute) is 

related to the nature of their perceptions about Arabic. The sample was 

185 multinational students, drawn purposefully from the one-year 

extensive program (beginning level, 1, to advanced level, 4) in the 

Arabic Linguistic Institute in the main campus of King Saud University 

in Riyadh, in the Academic year of 1444H. The results showed that the 

formed perceptions of this population about Arabic, as revealed by the 

mean values, were, to some degree, was not positive, and that was for all 

program levels, and on all surveying axis/factors: linguistic structure, 

value, and attitudes. However, by examining the responses and 

frequencies for the items separately, no uniformity /homogeneity was 

found. That is, despite the mean value which indicate either positive or 

negative perceptions toward Arabic, there were some disparity in the 

data between agreement and disagreement on their response to the survey 

items. Since the mean value is very sensitive to the outlier values, which, 

for more interpretation, requires examining the responses within the 

items per se, therefore, a follow-up study with a large sample, and 

blocking them on the language family they belong to, is recommended in 

order to legitimizes the generalizability and to uncover the source of the 

none positive attitude/perception toward Arabic.  

Keywords; perceptions, Arabic linguistic structure, L2  Arabic 

Learners, value, attitudes, 
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 :مقدمة
تحتؿُّ المغة حيِّزاً ميماً في الدراسات الإنسانية والعممية بكونيا موضوعا مركزيَّاً تناقش فيو 

ؿٍ عف ظواىر ومف خلالو كثيرٌ مف القضايا في الحقوؿ المعرفية عامة، فقد تُدرس في ذاتيا بمعز 
أخرى، بكونيا غاية في الدرس والاستقصاء، كما يوجد في المسانيات النظريَّة تحديداً، أو في 
علاقاتيا بغيرىا مف الظواىر البشريَّة، كما يوجد في عمـ الجناسة، أو بكونيا وسيمةً لاستكشاؼ 

فية، كعمـ ظواىر وسموكيات مجتمعية وفردية، كما ىو عمى سبيؿ المثاؿ في الحقوؿ المعر 
النفس، وعمـ الاجتماع، حيف يدرس المختصوف التمثيلات )التمثُّلات( الذىنية الفردية أو 
المجتمعيَّة، بصفتيا نتاجاً لمتفاعؿ القائـ بيف الأفراد، وبيف محيطيـ الفيزيائي، ومف ىذه، 

عمى سبيؿ  التمثيلاتُ الذىنيَّةُ تمؾ التي يدرسيا المختصوف في عمـ النفس الاجتماعي، كما ىو
( وتنظيرات سيرجي مُسْكُوفيسي ٜٜٚٔ– ٜٚٚٔالمثاؿ في التنظيرات العمميَّة لألبرت بندورا )

       (.ٕٔٔٓ- ٜٗٛٔلمتمثُّلات الاجتماعيَّة )
وفحص ىذه التمثيلات الذىنية يُسبِّر أبعاداً مف طبيعة التراكـ المعرفي الذي تعرَّض لو  

تشكَّمت عبر تواصميـ مع بعضيـ عبر الاحتكاؾ والممارسة الأفراد، وعلاقتو بسموكاتيـ، والتي 
والتي تأخذ شكؿ الأفكار التي يتـ  (،Usher & Pajares, 2008) المباشرة وغير المباشرة

تحركيا وتناقميا عبر أفراد المجتمع، والتي تتطوَّر عبر التواصؿ والاحتكاؾ مع بعضيـ البعض. 
ني، محتوياتٌ مجتمعيَّة تترسَّخ في ذىنيَّة الفرد، مُشكِّمةً وىذه الأفكار، أو محتويات التمثيؿ الذى

لديو بنيةً معرفيةً تتَّضِح مف خلاليا ما يحممو مف تصوُّرات ذىنية عف كثير مف الظواىر التي 
يعيشيا، ومنيا المغة التي يتحدَّثيا، وىي خبرة مف الخبرات يُدركيا الفرد للؤشياء التي يعيشيا 

في كونيا تحدث حتى مع غياب ىذه الأشياء عف الأحاسيس  فعلا إلا أنيا تختمؼ
(Moscovici, 1984.)  ىذه التمثلات نتاجٌ لما تمقَّاه الفرد وتعرَّض لو مف ظروؼ وكما أف َّ

عبر الاحتكاؾ والتواصؿ مع الآخريف عبر الزمف مُشكِّمة لديو بنية معرفيَّة ذىنيَّة، فيي عمى 
نما قد الجانب الآخر، تمثُّلات فاعمة تتَّ  ضِح ليس فقط مف خلاؿ السموؾ الذي يبديو الفرد، وا 

ومف ذلؾ  (،Moscovici, 1984تنعكس في فيمو وتفسيراتو لمظواىر المشابية التي مرَّ بيا )
ما يتَّضِح مف خلاؿ الخطاب عف المغة عامةً أو عف جوانب مُحدَّدة منيا، أي مف خلاؿ الصور 

ـ الأـ أو عف لغة أجنبية مزاحمة ليا، عف قواعدىا، التي يحمميا متكمِّمو المغة عف لغتي
وخصائصيا، ومكانتيا مف المغات الأخرى، والتي تنتشر بيف أفراد المجتمع لتؤطِّر وتنظِّـ 

   (.Moore & PY, 2011تفسيراتو وتأويلاتو وعلاقاتو بالعالـ مف حولو )
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صادقةً أو غير صادقةٍ، تأخذ وىذه الصورة الذىنية الػمُدرَكة عف المغة، إيجاباً أو سمباً، 
ؿ مع الزمف إلى صورة ٘ٛٔ، ص. ٕ٘ٓٓمعرفيةً ووجدانية وسموكية )عجوة،  أبعاداً  (، وتتحوَّ

نمطيَّة تتَّصِؼ بالثبات النسبي، مما يُصعِّب مف عممية تغييرىا، وقد تُصبِح ذات تأثير عمى ما 
حباط عند مواجية أي مشكمة في يُمكف أف يقوـ بو الطلاب مف جيد في تعمُّميا، والعزوؼ أو الإ

ليا إلى  (،Bandura, 1997; Tschannen et al., 1998تعمُّميا ) بؿ وقد تمعب دوراً بتحوِّ
مرجع لمحكـ، والتقدير حياؿ ما يتصؿ بالمغة، ما يتصؿ ببنيتيا الداخمية، بمفرداتيا، وتراكيبيا، 

  (.Moscovici, 1984مغات )ونظـ تيجئتيا وكتابتيا، وما يتصؿ بقيمتيا وتموضعيا بيف ال
وقد مرَّت العربية بمراحؿ قوة وضعؼ، تبعيا وضع مكانتيا بيف المغات، مُعرَّضةً لأوصاؼ 
غير صحيحة عمميَّاً، بؿ ولا واقعيَّاً، لكونيا انطمقت مف أحكاـ مُتحيِّزة، قد لا تخمو مف أغراض 

ة لمتغمُّب عمى نواحي الضعؼ غير صادقة طارحيف في الوقت ذاتو وسائؿ واقتراحات غير عمميَّ 
ـ(. ومف تمؾ الأوصاؼ أو الشبيات ما أشار أليو بعض ٖٕٕٓالتي ظنَّوىا فييا )السريِّع، 

لغة معقَّدة القواعد، صعبة التعمـ، كثيرة الشذوذ في الباحثيف، مف وصؼ المغة العربية بأنيا "
وبأنيا ثقيلًا عمى أىميا"،  مسائميا وقضاياىا، بحيث تجعؿ مف استخداميا والتحدُّث بيا عبئاً 

ص. ، ٕٜٛٔعبدالتواب، الكتابة بالفصحى صعبة" )و"قاصرة عمى استيعاب عموـ العصر"، "
فييا بيف  اً في نطقيا كما الحاؿ في كتابتيا، وأف ىناؾ تفاوت، وبأف ىناؾ صعوبةً (ٕٚٔ – ٙٙٔ

(. وقد وقؼ ٛٓٗٔدي، )السع طريقة النطؽ بيا وطريقة كتابتيا، وارتفاع مستواىا عف فيـ الناس
؛ ٜٜٛٔ، ٕٜٛٔ)عبدالتواب،  عمماء المسمميف منافحيف ضد ىذه الحجج والدعاوي ومفنِّديف ليا

. وبعرض ىذه الحجج والدعاوي (ٜٜٚٔ، ٕٜٚٔ؛ شاكر،ٖٕٔٓالجندي، بدوف تاريخ؛ السعدي، 
أو بية وحدىا ليست بدعاً عمى العر عمى الميزاف العممي المقارف بيف المغات، سيتَّضِح أنيا تيٌـ 

نما،  ، كما ىو عند تسميمنا بصحة شيء مما ذكره المستشرقوف"مُتعمِّقة بالعربية في ذاتيا، وا 
، ىي مُػتعمِّقة بعوامؿ خارجة عف العربية ذاتيا، الحاؿ مع قضيَّة تمثيؿ الحركات في النصوص

 (.   ٕٕ، ص. ٖٕٕٓ" )السريِّع، وتتعمؽ بأىميا وبالمؤسسات القائمة عمييا
ذا متوقَّعٌ أفْ سيكوف لدى متعمِّمي المغة العربية بصفتيا لغةً ثانية مُسبقاً تصوُّراتٌ عف وىك

وخاصة مع تقارب التداوؿ المعرفي بسبب التقنيات الحديثة، ذات  العربية، سماعاً أو قراءة،
المغات المشارب المختمفة التي يتـ فييا تناقؿ الآراء والأخبار والأحكاـ عمى نحو سريع وآنيّ عف 

عامة، ومف ذلؾ آراء المستشرقيف مف الغربييف تحديداً وحكميـ السمبي غير العممي تجاه العربية، 
وآراء الناس عامة، مف متكمِّمي العربية مف أىميا، ومف غيرىـ، مف مثقفيف وغير المثقفيف، مف 

ات التواصؿ، المسمميف ومف غير المسمميف منيـ، مما قد يتـ تداولو في الفضاء الرقمي ومنصَّ 
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مما قد يُؤثِّر في تشكيؿ تمثُّلات ذىنية عف المغة المراد تعمُّميا، أياً كانت ىذه المغة، عف بنيتيا 
المغويَّة، وما يتَّصِؿ بقراءتيا وكتابتيا، أو عف تموضعيا الثقافي بيف لغات العالـ، فيما يتَّصِؿ 

 بقيمتيا ونفعيَّتيا عمى سبيؿ المثاؿ.   
ؿ مع الزمف إلى صورة نمطيَّة مُشكِّمة وتتَّضِح خطورة  ىذه التمثُّلات الذىنية حيف تتحوَّ

لدى الطلاب تصورات وقناعات ذاتية )كما الحاؿ، عمى وجو التقريب، مع الكفاءة الذاتية 
المُدركة في الأداء( لتُصبِح لاحقاً ذات تأثير عمى ما يُمكف أف يقوموا بو مف جيد في تعمُّميا، 

 ,Bandura, 1977باط عند أي إشكاؿ يتعرضوف لو في تعمُّميـ ليذه المغة )والعزوؼ أو الإح

1997.)  
ناً ميما لأعف نفسو وتُعدُّ الاعتقادات التي يحمميا الفرد  كثر النظريات الحديثة مكوِّ

ومف ذلؾ النظريَّة المعرفية  ،(Mohamadi et al., 2011) الأفرادمفيوـ الدافعية عند المُػتعمِّقة ب
مُسمَّى ال رأت مركزيَّة ىذا المفيوـ( التي ٜٜٛٔ – ٜٚٚٔانيَّة( الاجتماعية لبندورا ))العرف

 اً بحثي اً نسقوالتي أثَّرت تأثيرا كبيراً في الحقؿ التربوي مُشكِّمةً  ،self-efficacy"الكفاءة الذاتية 
ذاتية عمى الأداء، وما أىمية الاعتقادات الذاتية والكفاءة البإظيارىا أَثَّر في الحقؿ التربوي  اً غنيّ 

فما " .Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998)) يترتَّب عميو مف نتائج
في المستقبؿ سيُؤثِّر عمى كفاءتو  ،في حاؿ ما ،يعتقِده الفردُ عف إمكانياتو في فِعْؿ شيء ما

ؿ مع ما يتوقَّعو (. وكذا الحاMohamadi et al, 2011الذاتية في القياـ بالميمَّة الػمُستيدَفة )
و مف طاقة لمميمة، بؿ  الفرد مف نجاح مف عدمو سينعكس عمى ما يبذلو مف جيد، وما يُوجِّ
ومتوقَّع منو ألا يتحمَّى بالمثابرة، والتوقُّؼ بسيولة عف بذؿ أي مجيود عند أوؿ صعوبة يواجييا، 

" )السريِّع، يواجيوف وحتى في حالة معرفتيـ بإستراتيجيات الحؿ والتغمُّب عمى الصعوبات التي
 (. ٕٛ-ٕٚ، ص. ٖٕٕٓ

ونظراً إلى أف الموقؼ تجاه أي لغةٍ يتَّصؼ بالديناميَّة، فإف لممؤسسات التربوية دوراً في 
إصلاح ما يشوبو مف خمفيات معرفيَّة أو وجدانيَّة، يتـ التبصير بيا في تعديؿ التمثُّلات الذىنية 

عادة تقييميا التي تشكَّمت عبر الزمف، وىو ما يُظيِر ل يذه الدراسة أىميتيا. فتقييـ التصوُّرات، وا 
ة حينما يتعرَّض ىذا المجتمع إلى تحوُّلات جذريَّة عمى المستوى  في مجتمع ما أمرٌ ميـ وخاصَّ
المجتمعي أو الاقتصادي، كما ىو الحاؿ فيما تتعرَّض لو المجتمعات الخميجيَّة بعامة، والمجتمع 

عولميّ، يتمثِّؿ في مزاحمة لغة أعماؿ كالإنجميزية، إذ فقط السعودي بخاصة مف انفتاح 
بالاطِّلاع عمى إعلانات التوظيؼ يتَّضِح شرطيَّة الكفاية في المغة الإنجميزية في التوظيؼ، التي 
مة لكثير مف الشركات الأجنبية العاممة في منطقة الخميج العربي، وكذلؾ  تًصبِح المغة الػمُفضَّ

والمسمَّيات الإجنبية لكثير مف  brand namesالشعارات الدولية الحاؿ مع استخدامات 
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المشروعات المحمِّيَّة والمحلات وأسماء الشركات ما يُظيِر حالة مف الاستلاب والمغموبيَّة، كما 
ـ(. فامتلاؾ الكفاية في المغة الإنجميزيَّة ٕٗٔٓعبَّر عنيا ابف خمدوف في المقدمة )وافي، 

ب مف مطالب التوظيؼ لكثير مف المؤسسات الخاصة كاؼٍ عمى والإلحاح عمى ذلؾ كمطم
ؽ المغة الأجنبية عمى المغة المحمِّيَّة بإزاحتيا  المستوى النفسي لإعطاء النشء الانطباعَ بتفوُّ

 لمكانتيا في السياؽ المحمِّي عمى نحوٍ لف يتَّسِؽ مع مكانتيا الػمُفترَضة.   
البحث العربيَّة المُتخصِّصة يُمحَظ أف الكثير  وبمراجعة أدبيات الحقؿ مف خلاؿ محركات

مف الدراسات المُػتعمِّقة بتعمـ وتعميـ المغة العربية تركَّزت في البحث عف موضوعات تقارب 
الموضوعات المُتَّصِمة بتعمـ وتعميـ المغة العربية بصفتيا لغة أـ، وذلؾ بالبحث في الصعوبات 

في تعمُّـ وتعميـ العربية كمغة ثانية، أو باقتراح استراتيجيات  التي يواجييا المتعمِّموف والمعمِّموف
وأساليب تدريسية في معالجة ىذه الصعوبات مع اقتراحات تطويريَّة، واستخدامات الكمبيوتر 
وتقنيات التواصؿ في تعميـ وتعمُّـ العربية، أو بتحميؿ محتوى كتب تعميـ المغة العربية كمغة ثانية، 

العلاقة بيف مُتغيِّرات مُحدَّدة، كما اتصمت بحوث تعمـ وتعميـ العربية كمغة  أو بالنظر في طبيعة
ـ(، عمى سبيؿ ٕٕٕٓثانية، بموضوعات مسحيَّة للآراء والاتجاىات، كما في دراسة الممحس )

المثاؿ، باستفتائيا عدد مف متعمِّمي العربية بصفتيا لغة ثانية لتحديد العوامؿ الدافعة ليـ إلى 
ربية، أو آرائيـ في استخداـ وسيمة تعميمية مف كتاب أو طريقة أو استراتيجية، كما ىو تعمُّـ الع

(، التي استفتت معممي المغة العربية في دولة ٕٛٔٓعمى سبيؿ المثاؿ في دراسة آؿ شريدة )
ياتيـ حوؿ استخداـ كتاب القاعدة البغدادية لتعميـ أصوات المغة العربية. ومما  نيجيريا في توجُّ

ظ مف المسح لأدبيات الحقؿ مف خلاؿ محركات البحث، وتحديداً مف قاعدة معمومات يُمح
"المنظومة"، قمة الدراسات التي تتبَّعت التصوُّرات الفردية والمجتمعية عف العربية، وأقؿ منيا إف 
لـ يكف، تمؾ التي بحثت في منشأ ىذه التصوُّرات. ومف الدراسات الأحدث والأقرب إلى ىذه 

ـ(، التي تقاربتا في اليدؼ، وفي المنيجيَّة ٖٕٕٓـ( والسريِّع )ٜٕٔٓدراستا المحمود )الدراسة 
إلى حدٍ ما، ولكف اختمفت في أبعاد الصورة الػمُتَّبعة عف العربية. ففي الدراسة الأولى )المحمود(، 

لفصحى سعى الباحث إلى تعرُّؼ التوجيات )معرفياً، ووجدانياً، ونزوعياً/سموكيا( نحو العربية ا
والعامية عمى نحو مباشر بالاستفتاء، وغير مباشر بتطبيؽ اختبار "المظير المتجانس"، لدى 

( مف متعمِّمي العربية بصفتيا لغةً ثانية، في المستوى الرابع الأخير مف برنامج الإعداد ٖٓعيِّنة )
اية لغوية تقُدَّر المغوي )بسنة واحدة عمى الأقؿ خبرة لغوية في المممكة العربية السعودية، وبكف

أنيا فوؽ المتوسط( في معيد المغويات العربية، بجامعة الممؾ سعود لمسنة الأكاديمية 
ىػ. فعمى المقياس المباشر للاتجاىات، فقد كشفت الدراسة في العموـ وعمى ٓٗٗٔىػ/ٜٖٗٔ
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حو مستوى المتوسطات عف اتجاهٍ إيجابيٍ لدى المستفتيف نحو الفصحى معرفياً ووجدانياً، ون
العامية معرفياً، بينما ظير التفاوت في استجاباتيـ بيف الإيجابية والسمبية في اتجاىيـ 

وعمى المقياس غير المباشر، كشفت النتائج عف تفضيؿٍ مرتبطٍ بطبيعة  السموكي/النزوعي.
المستوى الفصيح، وذلؾ بتفضيؿ الفصحى في السياؽ ذات المكانة العالية، كالسياقات الرسمية، 

 مية في غير ذلؾ، بتفضيميا في سياقات التواصؿ اليومي والعلاقات الاجتماعية.والعا
ـ(، المجراة عمى الطلاب السعودييف الذيف يتحدَّثوف ٖٕٕٓوفي الدراسة الأخرى )السريِّع، 

العربية بصفتيا لغة أـ، أجرى الباحث دراسة مسحيَّة قائمة عمى الاستفتاء لفحص التصوُّرات 
طالباً( مف المسارات الأكاديميَّة الثلاثة، الإنساني  ٖٓٗبكالوريوس سعودييف )الذىنيَّة لطمبة 

والعممي والصحي. وقد كشفت قيـ المتوسطات في العموـ عف وجود صورة إيجابيَّة عف العربية، 
ولكف بتفاوت ممحوظ في استجابات الػمُستَفتيف بيف السمبية والإيجابية عمى مستوى البنود 

ؼ التحميؿ للاستجابات عف صورة سمبيَّة تجاه العربية مف حيث بُنيتيا المغويَّة، والمحاور، إذ كش
وكذلؾ الموقؼ منيا كقيمة وكاتجاه نحوىا. كما كشفت الدراسة عف وجود فروؽ ذات دلالة 
إحصائية بيف المساريف الإنساني والعممي مف جية والمسار الصحي مف جية أخرى، وكاف ذلؾ 

لبنية المغويَّة" لمغة العربية، وليس مع محوري الموقؼ مف العربية قيمة بشكؿ واضح مع محور "ا
والموقؼ مف العربية اتجاىاً، إلا أف قيـ المتوسطات ليذيف المحوريف تشير ضمنيَّاً عف تشكُّؿ 
صورة غير إيجابية عف العربية، إذ وقعت القيـ مف ضمف الاتفاؽ مع ما جاء في مضاميف 

 البنود.   
  :سةمشكمة الدرا

ورة غير الإيجابيَّة الػمُتشكِّمة عف العربية لدى النشء، كما تبيَّف مف المسح  ونظراً إلى الصُّ
الػمُجرى عمى عيِّنة مف طمبة البكالوريوس السعودييف بمساراتيـ الأكاديميَّة، ونظراً لعدـ وجود 

صعِّب مف ميمة الباحث دراسات تتبُّعيَّة لتصوُّرات واعتقادات النشء حوؿ لغتيـ العربية، مما يُ 
ذا ما كانت التغيُّرات الطارئة  عمى البيئة في اكتشاؼ منشأ ىذه التصوُّرات غير الإيجابية، وا 

، بدءاً مف مفيوـ العولمة وانتياء بوسائؿ التواصؿ الرقمية، ىي مف إحدى مصادر ىذا السعودية
يرجو الباحث أف يكوف في التشكُّؿ في صورة العربية لدى النشء، فقد تـ اختيار مجتمع آخر، 

اختياره كعيِّنةٍ تُدرَس )وىو مجتمع متعمِّمي العربية بصفتيا لغة أجنبية( ما يساعد كذلؾ عمى 
نة حوؿ العربية لدى أىميا، وذلؾ بمقارنتيا بما سيكوف  استيضاح طبيعة الصورة الذىنيَّة المػتكوِّ

ايات قد تختمؼ عف الغايات التي يُمكف لدى ىذا المجتمع الذي يُتوقَّع منو أنو يدرس العربية لغ
أف تكوف لدى متكمّمي العربية بصفتيا لغة أـ )كأف يدرسيا عف ضرورة دينية كمسمميف، أو عف 
حب وشغؼ، أو عف جانب نفعي لمتوظيؼ في سمؾ يتطمَّب العربية كمغة اتصاؿ(. فبالتحقؽ مف 
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بية كمغة ثانية قد نستطيع أف نتبيَّف شيئا طبيعة الصورة الػمُتشكِّمة حوؿ العربية عند متعمِّمي العر 
عف مصدر ىذه الصورة غير الإيجابيَّة حوؿ العربية عند الطلاب السعودييف، أكانت عف أسباب 
تتَّصِؿ بالانفتاح العولمي أـ جاءت عف ما يُشاع عنيا في وسائؿ التواصؿ التقميديَّة وغير 

عربية في التعميـ. فبأخذ العيِّنة مف متعمِّمي العربية التقميديَّة، أـ أنيا عف خبراتيـ المباشرة مع ال
بصفتيا لغة ثانية أو أجنبية، وفحص تصوُّراتيـ مع ربط ذلؾ بمتغيِّر الخبرات التعمُّميَّة مف خلاؿ 
فحص الفروقات في التصوُّرات حوؿ العربية بنيةً وقيمةً واتجاىاً وفقاً لمستوياتيـ الدراسية، 

ء البرنامج بمف ىـ في نيايتو أو تخرجوا منو، يُمكف أف يساعد عمى بمقارنة مَفْ ىُـ في بد
استيضاح الدور الذي يمعبو البرنامج التعميمي في بناء التصوُّر الإيجابي عف العربية وفي 
تصحيح المفاىيـ المغموطة عنيا، وبالتالي، إمكانية أف ننظر إلى قصور مناىج التعميـ كمصدر 

 يمتيا والاتجاه نحوىا.  في تعزيز صورة العربية، وق
 :أسئمة الدراسة

 تتحدَّد أسئمة الدراسة في السؤاليف الرئيسيف التالييف: 
 المغة العربية؟  متعممي العربية بصفتيا لغة أجنبية حولما تصورات . أ

 : افالتالي فويتفرَّع عف السؤاؿ الرئيس الأوؿ السؤالا
 البنية المغويَّة لمغة العربية ية حوؿالذىنيَّة التي يحمميا متعمِّمو العربتصورات الما  .ٔ

 ؟ )التراكيب، والأصوات، والمفردات، والنظاـ الإملائي والتيجئي(
قيمة المغة العربية والاتجاه  متعمِّمو العربية حوؿما التصورات الذىنية التي يحمميا  .ٕ

 نحوىا؟
  ؟التعميميَّة مستوياتيمالعربية إجمالًا باختلاف  متعمِّمي العربية حولىل تختمف تصورات . ب

رات ذىنيَّة عن العربية؟     ج. ىل لتعمُّم العربية سابقاً علاقةٌ بما يحممونو من تصوُّ
   :أىداف الدراسة

 تتمثَّؿ أىداؼ البحث فيما يمي: 
متعمِّمي في تحديدىا طبيعةَ التصوُّرات الذىنية الػمُتشكِّمة حالياً عف المغة العربية لدى  .ٔ

وما يتصؿ بيا مف عوامؿ، كالقيمة ية، وتمركزىا وفؽ جوانب المغة، العربية بصفتيا لغة ثان
 والاتجاه.

تحديدىا إذا ما كاف لمخبرات المباشرة مف الانخراط في البرنامج التأىيمي تأثير في إيجابيَّة  .ٕ
التصوُّرات لدى متعمِّمي العربية، كما تعكسو الفروؽ بيف تصوُّرات طلاب المستوى الأوؿ 
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نامج، مما قد يسمح بالتعرُّؼ عمى قيمة البرنامج كمصدر ومنشأ لمتصورات والأخير مف البر 
  لدى المتعمِّميف عف العربية. 

  :أىميَّة الدراسة
تظير أىميَّة الدراسة في إسياميا في تحديد طبيعة الصوُّرة الػمُتشكِّمة إيجاباً أو سمباً لدى 

ة، عمى نحو يُمكف مف خلالو تبيُّف مصادر متعمِّمي العربية بصفتيا لغة أجنبية حوؿ المغة العربي
ىذه الصوُّرة الذىنيَّة الػمُتشكِّمة  عف العربية، أكانت عف عامؿ داخمي، كما يُمكف تبيُّنو مف 
استجاباتيـ عمى البنود الػمُتعمِّقة بالبنية المغوية لمعربية، أو عف عامؿ خارجي، كما يُمكف تبيُّنو 

تعمِّقة بالموقؼ مف العربية كقيمة، أو الموقؼ مف العربية كاتجاه مف استجاباتيـ عمى البنود الػمُ 
نحوىا. ىذا الكشؼُ يُرجى بو، ولو عمى نحوٍ غير مباشر، أف يساعد عمى تبيُّف منشأ الصورة 

ـ(، بتحديد ٖٕٕٓالذىنية الػمُتشكِّمة عف العربية عند أىميا كما جاءت في نتائج السريِّع )
لذىنية بيف متعممي العربية مف العرب وغير العرب، وبالتالي تحديد الػمُشترؾ في ىذه الصورة ا

درجة الرسوخ في ىذه الصورة الذىنية )الانطباعات والإدراكات الذىنية حوؿ العربية( بتحديد 
المشترؾ فييا بيف متعممي العربية مف العرب وغير العرب. كما يُرجى أف تساىـ نتائج الدراسة، 

، في توجيو الجيود تربوياً ومجتمعياً إلى تعزيز ما تشكَّؿ عف العربية مف خلاؿ بنود الاستفتاء
الإفادة منيا لأي مف تصوُّرات إيجابية، وتبييف أوجو القصور في ىذه التصوُّرات، وبالتالي 

 . تخطيط لغوي يسعى إلى تحسيف عممية تعميـ وتعمُّـ المغة العربية
 :مصطمحات البحث

يُحدَّد الباحثوف المقصود  :mental representationsة التمثُّلات/التمثيلات الذىنيَّ  -
بالمفيوـ عموماً بأنو "شيء ذىني ذي خصائص دلاليَّة )محتوى/مضموف، إحالة، حقائؽ 
شرطيَّة، قيمة الحقيقة/الصواب، إلخ.( )انظر لمدخؿ المصطمح في موسوعة ستانفورد 

اء النفس المعرفي/العرفاني الذي (. وىو "نوعٌ مف التمثيؿ الذي يفترضو عمم2022لمفمسفة، 
 Vonيُفسَّر بو ويُنظَر مف خلالو إلى جوانب متنوِّعة مف العرفاف البشري والحيواني" )

Eckardt, 1999, p. 527.)  وىذا التمثيؿ الذىني ىو شيء مُتشكِّؿ مخضوع، معموؿ
 عميو، كما ىو مُخضِع وعامؿ في غيره.   

احثوف مفيوـ التصوُّرات بأنو "عمميَّة الوعي الػمُتحقِّؽ يُحدِّد الب : Perceptionsالتصورات -
 ,Qiongلمعموماتٍ حِسِّيَّة أو إدراكيا"، والػمُتشكِّمة مف ثلاثة مراحؿ: الاختيار، والتنظيـ، )

2017, p. 18 .) النتيجة المتأتية عف عممية الإدراؾو للؤشياء لأفراد اإدراؾ فيي إذف عممية 
والتي تتحقَّؽ مف خلاؿ وسائؿ إحساس تشتمؿ عمى  نيا وللؤحداث،قائمة بيلمعلاقات ال، و ىذه

الأفراد مف تنظيـ وتفسير ما  التي تُمكِّفالتعرُّؼ، والملاحظة، والتمييز، أنشطة ذىنيَّة، ك
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يتعرَّضوف إليو مف مثيرات مُشكِّميف بذلؾ معرفة ذات معنى، والعمؿ وفقيا عمى نحو مُتَّسِؽ. 
ا "عمميَّة نشِطة واختياريَّة، ومتأثِّرة باتجاىات الشخص وخبراتو في طبيعتي وىذه العمميَّة
السريِّع،  Harris & Hodges, 1995, 181; VandenBos, 2015, p. 775 ;السابقة" )
وفي ىذه الدراسة عُني بالمفيوـ ما سبؽ والتفسير، وتحديداً، ما تشكَّؿ (. ٖٖ، ص. ٖٕٕٓ

نيتيا المغويَّة وقيمتيا والاتجاه نحوىا، نتيجة لدى النشء مف صور نمطيَّة عف العربية، بُ 
 خبرات حقيقيَّة أو زائفو تمقَّوىا قراءةً أو سماعاً. 

رات  - أو التصورات الشائعة عف المغة أو النظرة الشعبية لمغة،  :الشعبية لمغةالذىنية التصوُّ
نيا مستخدمو المغة نحوىا" والتي ىي  معرفة ساذجة أو وتعني "المعتقدات والآراء التي يُكوِّ

(، مجموعة مُركَّبة مف ٕ٘٘، ص. ٕٚٔٓزائفة، وىي، كما يراىا الباحثاف )ميغري والشمري، 
الاعتقادات )أي الأحكاـ والأفكار وي القابؿ لمملاحظة التجريبية، و مظاىر السموؾ المغ

ية أو النمطية عف المغة التي يحمميا المتكمـ ويتعيد بيا(، والمواقؼ )أي التقييمات الإيجاب
السمبية التي يحمميا المتكمموف وغالباً ما تكوف ضمنية(، والآراء )أي الأحكاـ والتقييمات 
المصرَّح بيا ومناحي التفكير الجماعي الشائعة حوؿ الظواىر المغوية(، والنظريات الذاتية 

المغوي )أي المُتصوِّرات الضمنية المنظَّمة التي يحمميا المتكمموف حوؿ المغة فتوجّو سموكيـ 
(.  وفي ىذه الدراسة يتبنَّى الباحث التعريؼ ٕٚٔٓواختياراتيـ وتحيُّزاتيـ( )ميغري والشمري، 

مف ]تمؾ المعرفة الػمُبطَّنة في ذىف المُستفتَيفَ "الإجرائي الذي ينظر إلى التصورات عمى أنيا 
في والصوتي العربية مف جوانبيا التركيبي والصر  متعمِّمي العربية بصفتيا لغة ثانية[ عف

والكتابي، والقيمة والاتجاه نحوىا، والتي ىي معرفة تسمَّمت إلى أذىانيـ بِفِعْؿ عوامؿ كثيرة، 
مُشكِّمة مع الزمف فييـ بنيةً معرفيةً تُؤثِّر في عمميات إدراكيـ ليذه المغة بصفتيا كياناً خارجاً 

يية والكتابية عف المغة العربية. عف ذواتيـ، وفي نتائج ىذا الإدراؾ الػمُتمثِّؿ في مواقفيـ الشف
ويُمكف أف يتحدَّد ذلؾ مف خلاؿ مُؤشِّرات يُرجى أف يُتبيَّف مف خلاليا موقفيـ تجاه عدد مف 
لى أي مدى  الصفات والأوصاؼ والاعتقادات والآثار المترتبة عمى تعمُّـ وتعميـ العربية، وا 

ممة إلى أذىانيـ في  ، ٖٕٕٓ" )السريِّع، إعاقة تعمُّمياتعمؿ ىذه الصفات والأوصاؼ الػمُتسِّ
 . (ٖٗص. 

لشيء أو شخص أو  : يُقصَد بالاتجاىات "التقييـ الراسخ نسبياً والعاـattitudes الاتجاىات-
 ,VandenBos)مجموعة أو قضية أو مفيوـ عمى بُعدٍ يتراوح بيف السمبي والإيجابي" 

2015, p. 88.) ي الشيء نفسو، والاتجاه ىو ويختمط المفيوـ أحياناً بمفيوـ الموقؼ ليعن
تقييٌـ )بالصحة أو الخطأ مثلا( يتَّصؼ بصفة الاستمرارية أو الاستقرار النسبي، لشخص ما 
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أو شيء ما أو قضية ما، مُستنِداً إلى معمومات وجدانية أو معرفية أو سموكية والتي تختمؼ 
ه الدراسة يُقصد بيا وفي ىذ (.Bizer et al., 2006في قوتيا مف الثبات ومقاومة التغيير )

 ما يحممو متعمِّـ العربية سمباً أو إيجاباً مف تقييـ راسخ نسبياً حوؿ المغة العربية.    
يُميِّز المختصوف في حقؿ المغويات التطبيقية، بيف المغة : مُتعمِّمي العربية كمغة ثانية -

يجعموف المغة الثانية تمؾ المغة الأجنبية والمغة الثانية وفقاً لمسياؽ الذي يتـ تعمُّـ المغة فيو، و 
التي يتـ تعمُّميا في السياؽ التي يتـ فيو التحدُّث بيا، كما ىو الحاؿ في العربية في المممكة 

وفي ىذه الدراسة يُقصد  (.VanPatten & Benati, 2010, p. 145العربية السعودية )
الػمُكثَّؼ لتعمُّـ المغة العربية  بمتعممي العربية كمغة ثانية أولئؾ الطلابُ الممتحقوف بالبرنامج
 بمعيد المغويات العربية بجامعة الممؾ سعود بمدينة الرياض.  

 :المنيجيَّة
 :مجتمع الدراسة وعيَّنتو -

ف مجتمع البحث مف جميع  متعمِّمي المغة العربية بصفتيا لغة ثانية في معاىد تعميـ تكوَّ
ا اقتصرت العيِّنة عمى متعمّمي العربية في معيد المغة العربية بالمممكة العربية السعودية، بينم

في فرعيا الرئيس بمدينة الرياض في الفصؿ الثاني مف المغويات العربية بجامعة الممؾ سعود، 
مف كؿ المستويات الدراسيَّة في ، تـ سحبيا طالباً  ٖٜٔىػ، والبالغ عددىـ  ٗٗٗٔالعاـ الجامعي 

لرابع( إضافة إلى عيِّنة تـ أخذىا مف متخرِّجي المعيد المعيد )المستوى الأولى وحتى المستوى ا
الحالييف، أي الذيف انتيوا مف الفصؿ الرابع، والتحقوا ببرامج البكالوريوس في الجامعة، وكاف 

، وذلؾ عمى نحو غير عشوائي، وذلؾ بالنظر إلى شُعب مقررات السنة طالباً( ٛٔعددىـ )
ف العدد الأكبر مف خريجي المعيد، واستيدافيـ التي تتضمَّ الأولى في التخصص في البرنامج 

بعد أخذ الإذف مف قِبَؿ لجنة  عمى نحو قصدي مف خلاؿ إدارة شؤوف الطلاب في الكمية
ّـَ استفتائيـ حوؿ الموضوع المُستيدؼ قياسو. وقد انتيت عيِّنة أخلاقيات البحث العممي ، ومِف ثَ

لـ المُستفتَيفَ لكوف ، طلاب( ٘) جاباتبعض الاستطالباً بعد استبعاد  ٘ٛٔالدراسة إلى 
. إضافة إلى استبعاد عدد مف الاستجابات أثناء التحميؿ، للؤداة، أو بسبب عدـ اكتماليايستجيبوا 

طلابً(؛ وذلؾ لوجود نمطيَّة في الإجابة إذ اختار بعضيـ اختياراً واحداً في  ٖوكاف عددىـ )
     .إلى عدد قميؿ مف البنود استجابتو لكؿ البنود، أو لكونو لـ يستجِب إلا

 :حدود الدراسة
جاءت ىذه الدراسة لتفحص طبيعة التصوُّرات الذىنيَّة حوؿ المغة العربية الػمُتشكِّمة عند 
متعمِّمييا مف غير الناطقيف بيا في معيد المغويات العربية بجامعة الممؾ سعود، بمدينة الرياض، 

وقد اقتصرت الدراسة عمى ىػ. ٗٗٗٔة الأكاديمية، سنمفي المممكة العربية السعودية، وذلؾ ل
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مجاليف في دراستيا لمتصوُّرات، وىما البنية المغويَّة لمغة، والآخر بالموقؼ منيا، قيمةً واتجاىاً. 
كيب، والمفردات االتر وقد تضمَّف المجاؿ الأوؿ المُتَّصِؿ بالبنية المغويَّة الأبعاد أو المحاور التالية: 

بينما تضمَّف المجاؿ الآخر المُتَّصِؿ بالموقؼ مف المغة،  ات، والإملاء والتيجئة،المغوية، والأصو 
المحوريف التالييف، القيمة والاتجاه نحوىا. وجاء اختيار المحوريف  لكونيما تعكس عامميف 
فاعميف في التصوُّرات، وىما عامؿ داخمي مُتَّصِؿ بالخبرة المعرفية المباشرة مف خلاؿ عممية 

ـ والتعميـ، والآخر، عامؿ خارجي مُتَّصؿ بالخبرات غير المباشرة، المُتمثِّؿ في "القناعات التعمُّ 
المفظيَّة" والممارسة المجتمعيَّة، وبالتالي، يرجو الباحث بيذا الإطار الفكري، إضافة إلى ما سبؽ، 

ـ(: ٖٕٕٓع، أف يُحدِّد منشأ التصوُّر عف العربية السمبي كما أظيرت الدراسة السابقة )السريِّ 
أكانت سبباً في ذاتيا مُتَّصؿ بالخبرات التي تمقوىا عف العربية مباشرة أثناء جموسيـ عمى مقاعد 
الدرس، أـ كاف السبب عامؿ خارجي مُتَّصِؿ بما تمقوه عف العربيَّة مف خبرات غير مباشرة، مف 

 السماع والقراءة عنيا.  
 :منيج الدراسة

عيِّنة  استفتاءبالمسحي وصفاً وتحميلًا لمظاىرة المُستيدَفة ي وظَّفت الدراسة المنيج الوصف
تحديد طبيعة ىذه التصورات الذىنيَّة الػمُتشكِّمة مف متعمِّمي العربية بصفتيا لغة أجنبية، مف أجؿ 

. وقد تـ استيداؼ المتعمِّميف الذيف يدرسوف في البرنامج بمستوياتو الأربع أو عف العربيةلدييـ 
    لمتو مف المستوى الأخير مف البرنامج.     الذيف تخرجوا

 :الأداة
تبنَّى الباحث مقياساً مسحياً )ذاتي التقييـ( سابقاً اُنجِز عمى الطلاب السعودييف، مف طمبة 

ـ(. ٖٕٕٓالبكالوريوس، والذي تـ فيو فحصُ التصوُّرات الذىنيَّة الػمُتشكِّمة عف العربية )الباحث، 
المقياس، وميزانو التقديري، مع إجراء تغيير جزئي عمى الجزء الأوؿ  وقد احتفظ الباحث ببنية

المرتبط بالمعمومات الشخصيَّة عف المستجيب، حيث أضيفت أسئمة يستبيف بيا الباحث عف 
ىل تعممت المبحوث، مف حيث علاقتو بالعربية قبؿ مجيئو إلييا، وذلؾ بالإجابة عمى السؤاليف: "

ى المعيد؟ بالإجابة بنعم أو لا"، والآخر، "كم جمست من الـمُدَّة المغة العربية قبل مجيئك إل
تتعمَّم المغة العربية قبل التحاقك بالمعيد؟ بتحديده عمى وجو التقريب المدةَ بالشيور أو 

وقد تمت إضافة ىذيف السؤاليف، بالإضافة إلى المعمومات المُتَّصِمة بمستوياتيـ السنين". 
مف أثر عمى طبيعة  تحقيف بو في المعيد، لما لمخبرة التعمُّمية السابقةالدراسية في البرنامج المم

التصوُّرات الػمُتشكِّمة لدى الأفراد مف أجؿ تحديد مدى علاقة ىذه الخبرات بتصوُّراتيـ، وفقاً 
 تحت محور "الاتجاه نحو العربية" عمى بنديف منيماأُجرِي تعديؿ طفيؼ لنظريَّة باندورا. كما تـ 
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العربية بصفتيا لغةً أجنبية، وىما البند رقـ  يمتعمِّممف  ع مجتمع الدراسة المُستيدؼليتناسب م
أتمنى لو كانت لغتي الأم ىي المغة الإنجميزية" إلى ، الذي أُعيدت صياغتو مف عبارة "ٕ٘

، الذي أُعيدت صياغتو مف ٖ٘رقـ  والآخرأتمنى لو كانت لغتي الأـ ىي المغة العربيَّة"، عبارة "
"يبدو لي أفَّ المغة العربيَّة يبدو لي أنَّ الإنجميزيةَ أَجملُ من المغة العربية" إلى عبارة ة "عبار 

التحكيـ والمراجعة، إلى البنود نفسيا في الدراسة  دأَجمؿُ مف المغة الإنجميزيَّة". وانتيت الأداة، بع
نية النصيَّة، ويندرج ( البٔبنداً متوزِّعة عمى مجاليف، ) ٖ٘، وىي ـ(ٖٕٕٓالسابقة )الباحث، 

بنود(،  ٗبنود(، والأصوات ) ٜبنود(، والمفردات المغوية ) ٜ)تحتو أربعةُ محاور، وىي التراكيب 
إلى أي مدى ترى أنَّ خصائص ومسبوقاً بجذر السؤاؿ التالي: " بنود(، ٗوالإملاء والتيجئة )

و مف ذلؾ أف ، والغاية المرجوَّة المغة العربية التالية تُعيقُك عن تعمُّميا؟ عمى  المستجيبيفيُوجَّ
 ,Bandura) مفيوـ النجاح والإعاقة في تعمُّـ العربيةعمى  نحوٍ يرتكز حكميـ في اختياراتيـ

(، مما يُرجى أف يربط المستجيبوف استجاباتيـ بتصوُّراتيـ بدلا مف آرائيـ حوؿ موضوع 2006
وتتَّصِؼ في بنود الاستفتاء.  ربيةمف خلاؿ موقفيـ مف الخصائص المذكورة عف الع معيَّف، وذلؾ

 .          عباراتُ ىذا الجزء مف الأداة بأنيا عبارات غير إيجابية عف العربية
القيمة وأما المجاؿ الثاني، فقد اختصّ بػ"الموقؼ مف المغة العربية"، ويندرج تحتو محوراف، 

مدى اتفاؽ المستجيب  بنداً(، مسبوقيف بجذر سؤاؿ يُستوضَح فيو ٕٔ) والاتجاهبنود(  ٙ)
"إلى أي مدى تتَّفِؽ مع ، وىو: المُساقة عف العربيةما جاء في مضاميف البنود مع واختلافو 

. وأما ميزاف التقدير يذيف المحوريف بيف الإيجابية وعدميال العباراتوتراوحت  .العبارات التالية؟"
، ٕأتفؽ= لا ، ٔأّتفؽ تماماً=  لامف أربع خانات )مُتدرِّج مقياس رباعي للاستجابات، فقد جاء ب

الاتفاؽ مف عدمو حوؿ استجابتو مف حيث  ، ليُعطي المُستجيب(ٗ، أتفؽ تماماً= ٖأتفؽ= 
ور النمطيَّة عف العربيةالخصائص الػمُستيدَفة . (ٔ)الجدوؿ الػمُتضمِّنة في بنود الأداة  ، أو الصُّ

ة، اُستخدِمت قيـ المتوسطات حوؿ الاتفاؽ ولتحديد طبيعة التصوُّرات مف حيث الإيجابيَّة والسمبيَّ 
وعدمو مف مضاميف بنود الأداة. وكمما ارتفعت قيمة المتوسط عمى مستوى المحاور أو البنود، 
كما أشار ذلؾ أف ىناؾ اتجاىاً نحو الاتفاؽ عمى مضاميف البنود، وبالتالي ازدياد سمبيَّة 

ؾ الخصائص أو القضايا أو الإشكالات التي وتضمَّنت بنود الأداة تم. التصوُّرات عند المستجيب
تثُار حوؿ المغات بعامة، وتمؾ التي تثُار حوؿ المغة العربية بخاصة. فعمى مستوى التراكيب تـ 

وعلاقة  كيب والجمؿافي التر  ومفيوـ الغموضبالنحو والقواعد والإعراب، قياس المفاىيـ المُتَّصِمة 
الطلاب حوؿ مفاىيـ تتصؿ  تـ قياس تصوراتوتحت محور المفردات  ذلؾ بعممية الفيـ.

، وعلاقة ذلؾ بالتشكيؿ وعدمو )تعدُّد قراءة الكممة الواحدة(بالغموض عمى مستوى قراءة الكممة 
وحجـ المفردات المراد تعمُّميا، إلخ، وتحت محور الأصوات تـ قياس تصوراتيـ حوؿ مفيوـ 
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محور الإملاء والتيجئة فقد تـ قياس  بينما تحتالصعوبة والتقارب في نطؽ أصوات العربية، 
، ، وكتابتوتصوراتيـ حوؿ الإشكالات المثارة حوؿ النظاـ الكتابي العربي، وتحديداً نظاـ تيجئتو

ما يتَّصِؿ بالأحرؼ المتقاربة والمتشابية الشكؿ، والتمييز بينيا. وتحت محور القيمة قيست و 
محور ، بينما قيس تحت ىميّة واليويةالنفعيّة والأب مفيومات تتصؿحوؿ  تصوُّرات الطلاب

مف صور نمطية أو تصوُّرات عف العربية  الاتجاه تصوراتيـ حوؿ مفيومات القبوؿ والرفض
السياقات في لمتعمُّـ، وموقفيـ مف مستوياتيا، واستخداميا  العربيَّةمدى جاذبية عف ، و تحديداً 

  .   ـ(ٖٕٕٓ)السريِّع،  الاجتماعيةالتواصميَّة 
 تقدير التصوُّرات وفؽ المتوسِّطات (ٔالجدوؿ )

مدى الإعاقة؛ 
والموقف من العربية 

 )القيمة والاتجاه(
 أتفق تماما أتفق لا أتفق لا أتفق تماماً 

 ٗ - ٕٙ.ٖ ٕ٘.ٖ – ٔ٘.ٕ ٓ٘.ٕ – ٙٚ.ٔ ٘ٚ.ٔ – ٔ المتوسط
تفسير مدى الإعاقة 
وفقاً لأوزاف 

 المتوسطات
أي أف الطالب لا 

عمى  تماماً يتَّفؽ 
لخصائص أف ا

المذكورة تعيؽ تعمُّـ 
 العربية

أي أف الطالب لا 
يتَّفؽ عمى أف 
الخصائص المذكورة 

 تعيؽ تعمُّـ العربية

أي أف الطالب 
يتَّفؽ عمى أف 

الخصائص 
المذكورة تعيؽ تعمُّـ 

 العربية

أي أف الطالب يتَّفؽ 
عمى أف  تماماً 

الخصائص المذكورة 
 تعيؽ تعمُّـ العربية

 سمبيَّة جداً  سمبيَّة إيجابيَّة إيجابيَّة جداً  راتالحكم عمى التصوُّ 
ولقياس صدؽ محتوى الأداة، تـ عرضيا )بما في ذلؾ مقياس ليكَرْت المختار( عمى 
مجموعة مف الأكاديمييف المختصيف في تعميـ العربية بصفتيا لغة أـ، وبصفتيا لغة أجنبية، 

المُستيدَؼ قياسيا،  constructيومية لمعرفة مدى علاقة البنود )المؤشِّرات( بالبنية المف
وأبعادىا، ووضوح الصياغة لكؿ بند )مُؤشِّر( عمى حِدة. وقد بدأت الأداة في صورتيا الأوليَّة 

مُؤشِّراً في صورتيا النيائيَّة )الباحث،  ٖ٘بسبعيف مُؤشِّراً، وانتيت بعد التحكيـ والتعديؿ إلى 
مقياس كرونباخ، حيث أظير التحميؿ أف قيمة (. ومف حيث الثبات فقد اكتفى الباحث بٖٕٕٓ

؛ مما يعني أف البيانات للؤداة وفقا لمعامؿ كرونباخ ٚ.ٓ، وىي قيمة أكبر مف ٜٔ.ٓألفا تساوي 
تتَّصِؼ بالثبات. ومف حيث الاتساؽ الداخمي لبنود الأداة، فقد جاءت قيـ الارتباط بيف البنود بيف 

 ٙ. كذلؾ ما أظيرتو قيـ الارتباط لمبنود )ما عدا (ٖ٘)لمبند  ٘٘.ٓ( و 46)لمبند رقـ  ٙٔ.ٓ
 ، مما يُعطي مؤشِّرا )دليلًا( بصدؽ الأداة مف خلاؿ الثبات.    ٖ.ٓ >بنود( التي جاءت بقيـ = 

 :النتائج
لقد تمَّت معالجة البيانات مف خلاؿ مدخميف، الأولى بالنظر إلى تجمُّع البيانات وتمركُزىا، 

ات، عمى مستوى الأداة مف جانب، وعمى مستوى المحاور مف جانب وذلؾ بإيجاد قيـ المتوسط
ة  آخر، والثاني بالنظر إلى قيـ التكرارات والنسب المئوية داخؿ البنود، كؿٍ عمى حِدة، وخاصَّ
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ٚٔ 

عندما يكوف ىناؾ تفاوت ممحوظ في الاستجابات. وفيما يمي عَرْضُ نتائج التحميؿ إجمالًا 
 .وتفصيلاً 

 ت والنسب المئويَّة لاستجابات الطلابالتكرارا (ٕالجدوؿ )
 

 الجزء الأول:
. إلى أي مدى ترى أنَّ 1س

خصائص المغة العربية التالية 
 تُعيقُك عن تعمُّميا؟

   درجة الاتفاق
 

 لا أَتَّفِؽ لا أَتَّفِؽ تماماً 
 أَتَّفِؽ تماماً  أَتَّفِؽ

عي
ؼ م

حرا
ان

 
سط
متو

 
 

 1 2 3 4 

ٔ.
ٕٜ

 ٕ.
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سبة
الن
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سبة
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لمئ
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سبة
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وية
لمئ
ا

 

 
 ت
 
 

سبة
الن

 
 

وية
لمئ
ا

 

  

رقـ
ال

حور 
الم

 

   البند

1 

يب
راك
الت

 

ُـ التراكيبُ النحوية  لمجمؿ في المغة العربية تتََّسِ
 .والتعقيد بالصعوبة

ٕٗ ٖٔ ٙٛ ٖٙ.ٛ 
 
ٖٚ 

 
ٖٜ.٘ 
 

 
ٕٓ 
 

 
ٔٓ.ٛ ٓ.

ٛ٘
 ٕ.

ٗٛ
 

 

ُـ التراكيبُ النحوية   2 لمجمؿ في المغة العربية تتََّسِ
 .بالغموض

ٕٙ ٔٗ.ٔ ٖٚ ٖٜ.٘ 
 
ٙٙ 

 
ٖ٘.ٚ 

 
ٕٓ 

 
ٔٓ.ٛ ٓ.

ٛٙ
 ٕ.

ٖٗ
 

 

يوجد اختلاؼٌ كبيرٌ بيف ما   3
يتّـُ تعمُّمو مف تراكيب نحوية 

 .وما يتّـُ سماعُو في الواقع
ٔٚ ٜ.ٕ ٘ٛ ٖٔ.ٗ 

 
ٚٛ 
 

 
ٕٗ.ٕ 
 

 
ٖٕ 

 
ٔٚ.ٖ 
 ٓ.

ٛٚ
 ٕ.

ٙٛ
 

تشكيؿُ أواخر  يتَّصِؼُ   4
الكممات في الجمؿ 

 .بالصعوبة
ٕٚ ٔٗ.ٙ ٙٔ ٖٖ.ٓ 

 
ٕٚ 

 
ٖٛ.ٜ 

 
ٕ٘ 

 
ٖٔ.٘ ٓ.

ٜٓ
 ٕ.

٘ٔ
 

تحتاجُ كثيرٌ مف الجمؿ إلى   5
تشكيؿ أواخر الكممات فييا 
 )أي وضعُ الحركات عمييا(

ٕٖ ٕٔ.ٗ ٘ٗ ٕٜ.ٕ 
 
ٕٚ 

 
ٖٛ.ٜ 

 
ٖٙ 

 
ٜٔ.٘ ٓ.

ٜٖ
 ٕ.

ٙ٘
 

ُـ الجمؿُ في العربية   6   ٔ.ٖ٘ ٘ٙ ٗ.ٕٔ ٖٕ .بالطوؿتتََّسِ
ٚٔ 

 
ٖٛ.ٗ 

 
ٕٙ 

 
ٔٗ.ٔ ٓ.

ٛٛ
 ٕ.

٘ٗ
ُـ الجمؿُ في العربية   7    ٖ.ٕٗ ٘ٗ ٔ.ٛ ٘ٔ .بالتنوُّعتتََّسِ

ٛٛ 
 
ٗٚ.ٙ 

 
ٖٚ 

ٕٓ.ٓ 

ٓ.
ٛ٘

 ٕ.
ٛٓ

لا يُمكفُ أف يتـ مف غير فيُـ الجمؿ في المغة العربية   8 
تشكيؿ أواخر الكممات في 

 .الجممة
ٕٜ ٔ٘.ٚ ٘ٛ ٖٔ.ٗ 

 
ٚٓ 

 
ٖٚ.ٛ 
 

 
ٕٛ 

 
ٔ٘.ٔ 
 ٓ.

ٜٖ
 ٕ.

ٕ٘
 

المغة العربية ىي المغةُ   9
الوحيدةُ التي فييا شكؿٌ 

 .فصيحٌ وآخرُ غير فصيح
ٕٖ ٕٔ.ٗ ٘ٙ ٖٓ.ٖ 

 
ٙٚ 

 
ٖٙ.ٕ 

 
ٖٜ 

ٕٔ.ٔ 
 ٓ.

ٜ٘
 ٕ.

ٙٙ
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ٕٚ 

10 

ت 
ردا
لمف
ا

وية
المغ

 

تتَعدَّدُ معاني الكممة الواحدة 
  ٔ.ٕٔ ٜٖ ٛ.ٓٔ ٕٓ .في المغة العربية

ٜٙ 
ٖٚ.ٖ  

٘ٚ 
ٖٓ.ٛ 

ٓ.
ٜٚ

 ٕ.
ٛٛ

 
 

مفرداتُ التي يػَحتاجُ الفردُ ال  11
  ٔ.٘ٔ ٕٛ ٙ.ٛ ٙٔ .أف يَتعمَّمُيا كثيرةٌ جداً 

ٛٔ 
ٖٗ.ٛ  

ٙٓ 
ٖٕ.ٗ 

ٓ.
ٜٔ

 ٖ.
ٓٓ

 

 

ُـ الضمائرُ في العربية   12   ٕ.ٕٕ ٔٗ ٚ.ٜ ٛٔ بالغنى والتنوُّعتتَّسِ
ٛٔ 

ٖٗ.ٛ  
ٗ٘ 

ٕٗ.ٖ 

ٓ.
ٜٔ

 ٕ.
ٖٛ

لا تُوجدُ قاعدة يُػمكِفُ مف   13 
خلاليا التعرُّؼُ عمى معاني 
 المفردات المغوية في العربية

ٖٙ ٜٔ.٘ ٙٛ ٖٙ.ٛ 
 
ٖ٘ 

ٕٛ.ٙ  
ٕٛ 

ٔ٘.ٔ 

ٓ.
ٜٚ

 ٕ.
ٗٓ

 

ما يتّـُ تعمُّموُ مف مفردات   14
لغوية في المدرسة يَػختمِؼُ 
كثيراً عما يُستخدَـ خارجَ 

 .المدرسة
ٕٕ ٔٔ.ٜ ٜٗ ٕٙ.٘ 

 
ٚ٘ 

ٗٓ.٘  
ٖٜ 

ٕٔ.ٔ 

ٓ.
ٜٖ

 ٕ.
ٚٔ

 

تتَّصِؼُ المفرداتُ المغوية   15
ي الغموض( حتَّى بالمَّبس )أ

ف تمَّتْ كتابتُيا مُشَكَّمة  وا 
 بوضع الحركات عمييا

ٕٕ ٔٔ.ٜ ٙ٘ ٖ٘.ٔ 
 
ٜٙ 

ٖٚ.ٖ  
ٕٜ 

ٔ٘.ٚ 

ٓ.
ٜٓ

 ٕ.
٘ٚ

 

توجدُ صعوبةٌ في معرفة   16
الكممات عندما تُكتَب مفردةً 

 .مف دوف جممة
ٕٓ ٔٓ.ٛ ٘ٚ ٖٓ.ٛ 

 
ٕٛ 

ٗٗ.ٖ  
ٕٙ 

ٔٗ.ٔ 

ٓ.
ٛٙ

 ٕ.
ٕٙ

 

توجدُ صعوبةٌ في إيجاد   17
لغويَّة في المغة  مفرداتٍ 

العربية تقُابؿُ مفرداتِ المغة 
 .الإنجميزيَّة

ٕٔ ٔٔ.ٗ ٜ٘ ٖٔ.ٜ 
 
ٕٛ 

ٗٗ.ٖ  
ٕٖ 

ٕٔ.ٗ 

ٓ.
ٛ٘

 ٕ.
٘ٛ

 

التعبيراتُ )التعابير(   18
والمصطمحاتُ المغويَّة في 
المغة العربية غير مُحدَّدة 

 .بشكؿ دقيؽ
ٕ٘ ٖٔ.٘ ٙٓ ٖٕ.ٗ 

 
ٖٚ 

ٖٜ.٘  
ٕٚ 

ٔٗ.ٙ 

ٓ.
ٜٓ

 ٕ.
٘٘

 

19 
صوا

الأ  ت
عضُ أصوات المغة العربية ب

  ٙ.ٕٚ ٔ٘ ٗ.ٔٔ ٕٔ تتَّصِؼُ بصعوبة النطؽ
ٖٛ 

ٗٗ.ٜ  
ٖٓ 

ٔٙ.ٕ 

ٓ.
ٛٛ

 ٕ.
ٙٙ

 
 

تتقاربُ بعضُ الأصوات في   20
  ٚ.ٕٕ ٕٗ ٔ.ٛ ٘ٔ العربية في طريقة نطقيا

ٜٖ 
٘ٓ.ٖ  

ٖ٘ 
ٔٛ.ٜ 

ٓ.
ٛٗ

 ٕ.
ٛٓ

 

 

طريقةُ نُطؽ أصوات العربيَّة   21
التي أَسمعُيا بيف الناس 

بيَّفُ المعنى يجعمني لا أت
 .المقصود

ٕٔ ٔٔ.ٗ ٘٘ ٕٜ.ٚ 
 
ٕٛ 

ٗٗ.ٖ  
ٕٚ 

ٔٗ.ٙ 

ٓ.
ٛٚ

 ٕ.
ٕٙ

 

أعتمِدُ عمى السياؽ المغوي   22
لمجممة لأتعرَّؼَ عمى 
الصوت المنطوؽ مف قبؿ 

 .المتكمميف
ٕٕ ٔٔ.ٜ ٗٛ ٕ٘.ٜ 

ٜٖ ٘ٓ.ٖ  
ٕٕ 

ٔٔ.ٜ 

ٓ.
ٛ٘

 ٕ.
ٕٙ
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ٖٚ 

23 

جئة
لتي
ء وا

ملا
الإ

 

ُـ الكتابة في  يتَّصِؼُ نظا
 مُربِؾٌ ومُمبِسالعربية بأنو 

 )أي أنو يتَّسِـ بالغموض(
ٕٙ ٔٗ.ٔ ٙٛ ٖٙ.ٛ 

 
ٚٔ 

ٖٛ.ٗ  
ٕٓ 

ٔٓ.ٛ 
ٓ.
ٛٚ

 ٕ.
ٗٙ

 
 

ُـ الكتابي العربي أَعقدُ   24 مف النظـ الكتابية لمغات النظا
الأخرى، كالنظاـ الكتابي 

 .لمغة الإنجميزية مثلاً 
23 ٕٔ.ٗ ٘٘ ٕٜ.ٚ 

 
ٕٛ 

ٗٗ.ٖ  
ٕ٘ 

ٖٔ.٘ 

ٓ.
ٛٚ

 ٕ.
ٜ٘

 

 

الأحرؼ  يَصْعبُ تمييزُ   25
 ٙ.ٕٛ ٖ٘ ٖ.ٕٗ ٘ٗ .العربية عند كتابتيا

 
72 

ٕٛ.ٜ  
ٔ٘ 

ٛ.ٔ 

ٓ.
ٜٖ

 ٕ.
ٖٔ

 

يَصْعبُ تمييزُ الأحرؼ   26
  ٜ.ٕ٘ ٛٗ ٙ.ٕٔ ٓٗ .العربية عند قراءتيا

74 
ٗٓ.ٓ  

ٕٖ 
ٕٔ.ٗ 

ٓ.
ٜٚ

 ٕ.
ٖٗ

 

 الجزء الثاني:
: إلى أي مدى تتَّفِق مع العبارات 2س

 ؟ةالتالي
    

      

 

حور
الم

 

           البند

27 

يمة
الق

 

الفائدة الوحيدة التي أجنييا 
مف تعمُّـ المغة العربية ىي 

 الفائدة الدينية
ٗٔ ٕٕ.ٖ ٗٓ ٕٔ.ٚ 

ٙٓ ٖٕ.ٙ ٖٗ ٕٖ.ٗ 

ٔ.
ٓٛ

 ٕ.
٘ٚ

 
 

قدرتي عمى التحدُّث بالمغة   28
العربية مصدرُ فخر لي 

 .واعتزاز
ٖٔ ٚ.ٔ ٘٘ ٕٜ.ٜ 

ٙٛ ٖٚ.ٓ ٗٛ ٕٙ.ٔ 

ٓ.
ٜٓ

 ٕ.
ٕٛ

 

 

ؿُ أف أتعمَّ َـ  29 المغة العربية  أُفضِّ
عمى أف أتعمََّـ أيِّ لغةٍ 
أجنبية أخرى كالإنجميزيَّة 

 .مثلاً 
ٜٔ ٔٓ.ٗ ٗٛ ٕٙ.ٕ 

ٙٛ ٖٚ.ٕ ٗٛ ٕٙ.ٕ 

ٓ.
ٜ٘

 ٕ.
ٜٚ

 

تعمُّّـُ المغة العربية لا يُتيحَ   30
 ٙ.ٖٔ ٕ٘ ٖ.ٖ٘ ٘ٙ ٕ.ٖٖ ٔٙ ٜ.ٚٔ ٖٖ .لي فُرَصاً وظيفية

ٓ.
ٜٗ

 ٕ.
ٗ٘

يُمكفُ الاستغناء عف قواعد   31 
 ٘.ٕٔ ٖٕ ٗ.ٕٗ ٛٚ ٛ.ٕٛ ٖ٘ ٖ.ٙٔ ٖٓ لعربية في الحديثالمغة ا

ٓ.
ٜٔ

 ٕ.
٘ٔ

 

 

يُمكفُ الاستغناء عف قواعد   32
الإملاء لمغة العربية في 

 .الكتابة
ٕٜ ٔ٘.ٛ ٖ٘ ٕٛ.ٛ 

ٚٚ ٗٔ.ٛ ٕ٘ ٖٔ.ٙ 

ٓ.
ٜٕ

 ٕ.
ٖ٘

 

33 

جاه
الات

 

مادةُ المغة العربية مادةٌ 
قةٌ وممتِعة  ٕ.ٕٚ ٓ٘ ٜ.ٛٗ ٜٓ ٗ.ٚٔ ٕٖ ٘.ٙ ٕٔ .مُشوِّ

ٓ.
ٛٗ

 ٕ.
ٜٚ

 
 

أجِدُ في درس مادة النحو   34
 ٖ.ٜٕ ٗ٘ ٜ.ٕٗ ٜٚ ٜ.ٖٕ ٗٗ ٛ.ٖ ٚ .وقواعد المغة العربية مُتعة

ٓ.
ٖٛ

 ٕ.
ٜٛ
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ٚٗ 

أجِدُ في درس مادة   35
 ٔ.ٕٖ ٜ٘ ٕ.ٓٗ ٗٚ ٔ.ٕٓ ٖٚ ٙ.ٚ ٗٔ النصوص الأدبية مُتعة

ٓ.
ٜٔ

 ٕ.
ٜٚ

أجِدُ في درس مادة التعبير   36 
 ٕ.ٕٚ ٓ٘ ٚ.٘ٗ ٗٛ ٖ.ٕٕ ٔٗ ٜ.ٗ ٜ مُتعة

ٓ.
ٖٛ

 ٕ.
ٜ٘

أشعرُ بالانزعاج عند وقوعي   37 
في خطأٍ لغوي في دروس 

 المغة العربية
ٖٔ ٚ.ٔ ٗٗ ٕٖ.ٜ 

ٜٛ ٖ٘.ٖ ٕٜ ٔ٘.ٛ 

ٓ.
ٛٓ

 ٕ.
ٚٛ

 

ؿُ مشاىدةَ الأفلاـ   38 أُفضِّ
العربية عمى مشاىدة الأفلاـ 

 الأجنبية الػمُدَبْمَجَة
ٔ٘ ٛ.ٕ ٘٘ ٕٜ.ٜ 

ٚٚ ٗٔ.ٛ ٖٚ ٕٓ.ٔ 

ٓ.
ٛٚ

 ٕ.
ٚٗ

 

دُ صعوبةً في تطبيؽ ما أَجِ   39
أتعمّمُوُ في مواد المغة العربية 

 في مواقؼ الحياة اليومية
ٔٚ ٜ.ٕ ٘ٓ ٕٚ.ٕ 

ٜٛ ٗٛ.ٗ ٕٛ ٔ٘.ٕ 

ٓ.
ٛٗ

 ٕ.
ٚٓ

 

أشعرُ بالانزعاج عندما   40
ُـ مع زميمو   العربي بمغة أجنبيةأسمعُ عربياً يتكم

ٔٚ ٜ.ٕ ٕٗ ٕٕ.ٛ 
ٕٛ ٗٗ.ٙ ٖٗ ٕٖ.ٗ 

ٓ.
ٜٓ

 ٕ.
ٕٛ

 

المغة  أرى أفَّ أصواتِ   41
العربية أجمؿُ مف أصوات 

 المغات الأخرى
ٔٔ ٙ.ٓ ٖٔ ٔٙ.ٛ 

ٖٛ ٗ٘.ٔ ٜ٘ ٖٕ.ٔ 

ٓ.
ٛٙ

 ٖ.
ٖٓ

 

 

َـ المغة العربية   42 أصعبُ مف تعمُّـ لغةٍ ثانية أرى أفَّ تعمُّ
 .كالإنجميزية

ٕٕ ٕٔ.ٓ ٗٚ ٕ٘.٘ 
ٛٓ ٖٗ.٘ ٖ٘ ٜٔ.ٓ 

ٓ.
ٜٔ

 ٕ.
ٚٓ

 

دُني   43 دروسُ المغة العربية تُزوِّ
يو في مواقؼ بما أَحتاجُ إل
 .الحياة اليومية

ٕٔ ٙ.٘ ٗٔ ٕٕ.ٖ 
ٜٓ ٗٛ.ٜ ٗٔ ٕٕ.ٖ 

ٓ.
ٖٛ

 ٕ.
ٛٚ

 

أرى أفَّ التحدُّثَ بالمغة   44
العربية الفصحى يَدؿُّ عمى 

 .أفَّ المرءَ متعمٌِّـ ومثقَّؼ
ٔٙ ٛ.ٚ ٕ٘ ٖٔ.ٙ 

ٔٓٓ ٘ٗ.ٖ ٖٗ ٕٖ.ٗ 

ٓ.
ٛ٘

 ٕ.
ٜٕ

 

استخدامي المغةَ الفصحى   45
 ٕ.ٕٚ ٓ٘ ٔ.ٔ٘ ٜٗ ٛ.ٙٔ ٖٔ ٜ.ٗ ٜ سَيجعمُني مقبولًا في المجتمع

ٓ.
ٛٓ

 ٖ.
ٓٔ

استخدامي المغةَ الفصحى   46 
سَيجعمُني مقبولًا في العائمة 

 .والأصدقاء
ٚ ٖ.ٛ ٖٓ ٔٙ.ٖ 

ٖٔٓ ٘ٙ.ٓ ٗٗ ٕٖ.ٜ 

ٓ.
ٚ٘

 ٖ.
ٓٓ

 

إِتقافُ التحدُّث بالفصحى   47
بطلاقة ىدؼٌ أسعى إليو في 

 تعمُّمي المغة العربية
ٔٔ ٙ.ٓ ٖٖ ٔٚ.ٜ 

ٚ٘ ٗٓ.ٛ ٙ٘ ٖ٘.ٖ 

ٓ.
ٛٛ

 ٖ.
ٓ٘

 

سأسعى إلى تطوير لغتي   48
 ٕ.ٖٗ ٖٙ ٙ.ٗٗ ٕٛ ٕ.٘ٔ ٕٛ ٓ.ٙ ٔٔ العربية بعد الدراسة

ٓ.
ٛٙ

 ٖ.
ٓٚ

 ٗ.ٕٛ ٕ٘ ٘.ٚٗ ٚٛ ٕ.ٗٔ ٕٙ ٛ.ٜ ٛٔ .تعميـ العربيةيُوجدُ اىتماٌـ مبالَغٌ فيو في   49 

ٓ.
ٜٔ

 ٕ.
ٜ٘

 



2223/ أكتوبر 2ج–العموم التربوية/ العدد الرابع   

  

ٚ٘ 

ؿُ أف أتحدَّث بالمغةَ   50 أُفضِّ
العربية الفصحى بطلاقة 

تحدُّث بالمغة عمى ال
 .الإنجميزيَّة بطلاقة

ٛ ٗ.ٗ ٗٗ ٕٗ.ٓ 
ٕٛ ٗٗ.ٛ ٜٗ ٕٙ.ٛ 

ٓ.
ٖٛ

 ٕ.
ٜٗ

 

ؿُ أف أُتقِف قواعدَ المغة   51 أُفضِّ
العربية عمى إتقاف قواعد 

 .المغةَ الإنجميزية
ٔ٘ ٛ.ٕ ٖٔ ٔٙ.ٜ 

ٚٙ ٗٔ.٘ ٙٔ ٖٖ.ٖ 

ٓ.
ٜٔ

 ٖ.
ٓٓ

 

 

أتمنى لو كانت لغتي الأـ   52
 ٗ.ٖٗ ٖٙ ٜ.ٜٖ ٖٚ ٜ.ٙٔ ٖٔ ٚ.ٛ ٙٔ .العربيَّةالمغة ىي 

ٓ.
ٜٖ

 ٖ.
ٓٓ

يبدو لي أفَّ المغة العربيَّة   53 
 ٔ.ٕٗ ٚٚ ٓ.ٖ٘ ٗٙ ٚ.ٖٔ ٕ٘ ٖ.ٜ ٚٔ .أَجمؿُ مف المغة الإنجميزيَّة

ٓ.
ٜٙ

 ٖ.
ٔٓ

  2.24 المتوسِّط العام 
-سِمرنوؼ وشابيرو-في البدء تّـ فحص طبيعة توزيع البيانات وذلؾ باختبار "كُمموجورؼ

، عمى التوالي، مما يعني أف البيانات ليست ٔٓٓ.ٓو  ٕٔٓ.ٓقيمة ألفا =  وِلْؾ، وقد أظير
متوزِّعة توزيعاً اعتداليَّاً، وبالنظر إلى بيانات المستجيبيف كؿٍ عمى حِدة، وباستخداـ مخطط الساؽ 

، ٕٔ، ٖٔ، ٜٕ، ٔٔوالأوراؽ، تبيَّف أف ىناؾ قيماً متطرفةً جداً )لممستجيبيف ذوي الأرقاـ التالية:
(؛ مما اضطر الباحث أف يُجري التحميؿ عمى البيانات مف غير القيـ ٛٛ، ٖ٘ٔ، ٙٗٔ، ٖٚ

 المتطرفة جداً. 
فعمى مستوى المعالجة لاستجابات الطلاب للؤداة عامةً، فقد جاء المتوسط العاـ للؤداة 

(، وىي، ٘ٚ.ٖ( و )ٔٛ.ٔ( بمدى يقع بيف )ٖٖٚ.ٓ، وبانحراؼ معياري = ٗٚ.ٕبقيمة )
( إلى أف الطلاب في المتوسط ٗ؛ جدوؿ رقـ ٔتُشير وفقاً لممحكَّات )جدوؿ رقـ ، قيمة ٗٚ.ٕ
، كما تُشير إلى أف موقفيـ مف العربية عمى أف الخصائص المذكورة تعيؽ تعمُّـ العربية وفيتَّفق

قيمةً والاتجاه نحوىا موقؼ سمبي، وبالتالي، فإنيـ يحمموف تصوُّراً غير إيجابي عف العربية. 
%، وقعت متوسطاتيـ مف ضمف  ٕٗفي قيـ المتوسطات لممستجيبيف نجد أف تقريباً وبالنظر 

% في نطاؽ  ٙٚعدـ الاتفاؽ مع ما جاء في مضاميف البنود، بينما جاءت استجابات ما يقارب 
الاتفاؽ معيا، وىو ما سيتـ تبيُّنو لاحقاً مف خلاؿ الاستجابات عمى مستوى البنود عمى حِدة، إذ 

في الاستجابات ليس بالقميؿ، إذا ما اُخِذ في الحسباف أف العينة كانت في حدود  سنمحظ تفاوتاً 
 طالباً(.  ٘ٛٔالمئتيف )

نة مف مجاليف، ولكؿ مجاؿٍ جذر سؤاؿ يختص بو، إذ اختصَّ الجزء  ولكوف الأداة مكوَّ
ف حيث الأوؿ بالبنية المغوية لمغة العربية، بينما اختصَّ الجزء الآخر بالموقؼ مف العربية م

قيمتيا والاتجاه نحوىا، فقد تّـَ تجزيئ بيانات الأداة وفؽ المجاليف، واستخراج متوسطات كؿ 
مجاؿ عمى حِدة. وقد جاءت قيمة المتوسط لاستجابات الطلاب عمى مجاؿ "البنية المغويَّة لمغة 
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 ، بينما جاء متوسط استجاباتيـ عمىٙٗ.ٓ، بانحراؼ معياري يساوي ٔٙ.ٕالعربية" تساوي 
، بانحراؼ معياري ٙٛ.ٕمجاؿ "الموقؼ مف المغة العربية، قيمتيا والاتجاه نحوىا"، يساوي 

( عمى ما جاء في بنود ٔ، وكلاىما قيـ تقع ضمف نطاؽ "الاتفاؽ" )الجدوؿ رقـ ٗٗ.ٓيساوي 
المجاليف مف مضاميف تتصؿ بالعربية عمى مستوى بنيتيا الداخمية وعمى مستوى تموضعيا داخؿ 

علاقاتيا بغيرىا مف الظواىر المجتمعية مف جية أخرى، أي قيمتيا والاتجاه نحوىا. إف المجتمع و 
ىذه النتيجة تُشير، وفقاً لقيـ المتوسطات، إلى أف التصوُّر الذي يحممو المستجيبوف عف العربية، 

ر إيجابي، وأف ىذا الاتفاؽ ازداد حِدةً، وفقاً لقيمة المت وسِّط، مع بنيةَ وقيمة واتجاىاً ليس بتصوُّ
ا التفسير ىذبنود المجاؿ الثاني المُتعمِّؽ بالقيمة والاتجاه نحو العربية، مع ضرورة التنبُّو إلى أف 

فة في البيانات، مما قد يستدعي  مُرتكز عمى قيـ المتوسطات، والتي ىي قيـ تتأثَّر بالقيـ المتطرِّ
المئوية عمى مستوى البنود، كؿٍ  النظر في قيـ إحصائية أخرى، كأف يُنظَر في التكرارات والنسب

 عمى حِدة. 
)لمبند  ٓٔ.ٖ( و ٕ٘)لمبند رقـ  ٖٔ.ٕفعمى مستوى البنود، فقد جاءت قيـ المتوسطات بيف 

. ويجدر التنبيو إلى أف ٕٕٔ.ٓ، وبانحراؼ معياري يساوي ٗٚ.ٕ(، بمتوسط عاـ يساوي ٖ٘رقـ 
ىناؾ تفاوت في الاستجابات داخؿ  ىذه القيـ ىي لمتوسطات، وبالتالي مف المتوقَّع أف يكوف

البند الواحد. ونظراً لإمكانية تقسيـ الميزاف تقسيماً ثنائياً: أتَّفِؽ )بجمع الاستجابات عمى 
الاختياريف، "أتفؽ" و "أتفؽ تماماً"( ولا أتَّفِؽ )بجمع الاستجابات عمى الاختياريف، "لا أتفؽ" و "لا 

لدراسة الحالية ىي حوؿ التصورات عف العربية، وأف ىذه اأتفؽ تماماً"(، وذلؾ بمسوِّغ، وىو أف "
التصوُّرات تنكشؼ باتخاذ موقؼ حاد تجاه الظاىرة، وبالتالي ضرورة أف يتخذ الطالب موقفا مف 

(، وىو ما جعؿ الباحث أف يضـ ٖٕٕٓ" )الباحث، العبارات المذكورة إما بالاتفاؽ أو عدمو
 ثنائي.  استجابات الاتفاؽ وعدـ الاتفاؽ في تصنيؼ

ولمتمثيؿ عمى ذلؾ، فقد تـ فحص بعض البنود التي نالت المتوسطات الأعمى )الاتفاؽ(، 
ومقابمتيا ببعض البنود التي نالت المتوسطات الأقؿ )عدـ الاتفاؽ(، وقد تبيَّف مف ذلؾ أف ىناؾ  

تفاوتاً في  توزُّعاً ممحوظاً لممستجيبيف بيف المحكَّات )أوافؽ، ... لا أوافؽ تماماً(، مُظيِراً 
استجاباتيـ بيف الاتفاؽ وعدمو داخؿ البند الواحد. فبالنظر إلى أمثمة مف البنود التي نالت قيـ 

، ٖ٘متوسطات عالية بيف بنود الأداة، أي بنود الاتفاؽ، كما ىو الحاؿ في البنود ذوات الأرقاـ: 
ذه البنود )الجدوؿ ، سنجد أف ىناؾ نسبة مف الطلاب لا يتفقوف مع مضاميف عبارات ىٔ٘، ٕ٘
طالباً( لمبند  ٚٗ% ) ٙ.ٕ٘، و ٖ٘طالباً( لمبند  ٕٗ% ) ٖٕ(، وجاءت نسبيـ عمى التوالي: ٕ

، وىي نسب تقارب ربع العينة، مع أف المتوسط ليذه ٔ٘طالباً( لمبند  ٙٗ% ) ٔ.ٕ٘، و ٕ٘
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ى ، عمٓٓ.ٖ، ٓٓ.ٖ، ٓٔ.ٖلمبنود جاء عاليا والذي يعني الاتفاؽ عمى مضاميف البنود )
التوالي(؛ مما يُشير إلى أف ىذه النسب مف الطلاب المخالفة لمتفسير القائـ عمى المتوسط لا 
تتفؽ مع ىذه العبارات الإيجابيَّة عف العربية، وبالتالي لا تبُِيف عف موفؽٍ إيجابيٍّ مف العربية مف 

ي نالت قيـ حيث قيمتيا والاتجاه نحوىا. وبالنظر إلى أمثمة مف قيـ المتوسطات لمبنود الت
، ٕ، ٖٔ، ٕ٘متوسطات متدنِّية، أي بنود عدـ الاتفاؽ، كما ىو الحاؿ مع البنود ذوات الأرقاـ: 

، سنجد أف نسباً عالية مف الطلاب، مع ذلؾ، تتَّفِؽ مع ما جاء في مضاميف ىذه البنود ٖٓ
تراوح بيف: (، والذي ىو بخلاؼ ما جاء في تفسير قيـ المتوسطات ليذه البنود )التي تٕ)الجدوؿ 
، و ٕ٘طالباً( لمبند  ٚٛ% ) ٖٚ(، وجاءت نسبُيـ عمى التوالي: ٘ٗ.ٕ، ٖٗ.ٕ، ٓٗ.ٕ، ٖٔ.ٕ
طالباً(  ٜٓ% ) ٜ.ٛٗ، و ٕطالباً( لمبند  ٙٛ% ) ٘.ٙٗ، و ٖٔطالباً( لمبند  ٔٛ% ) ٚ.ٖٗ
، وىي نسب تقارب النصؼ مف العيِّنة؛ مما يُشير إلى أف ىناؾ تفاوتاً في تصوراتيـ ٖٓلمبند 

 الذىنية حوؿ العربية، وموقفيـ منيا. 
%، تخالؼ التفسير القائـ  ٜٗ% و  ٖٕإذف، بيف الاتفاؽ وعدمو، ىناؾ نسب تتفاوت بيف 

عمى قيمة المتوسط في حكميا عمى مضاميف البنود، مما يستدعي الحذر في قراءة بيانات 
ابات الأخرى داخؿ البند الدراسة الحالية مف خلاؿ قيـ المتوسطات دوف النظر في بيانات الاستج

ر المُتشكِّؿ عف العربية ساعة الاستجابة  الواحد، كما يستدعي، وذلؾ لمتأكُّد مف حقيقة التصوُّ
َـ بدراسات مسحيَّة لاحقة بعينات أخرى.    للاستفاء، القيا

، يتأثَّر بالخبرات التي يتمقَّاىا المتعمِّـ constructونظراً إلى أف التصوُّرات كمفيوـ بنائي 
والتي ىي مصدر مف مصادر تشكُّؿ القناعات لديو عف المغة التي يتعمُّميا، ومف ذلؾ "القناعات 
المفظية"، التي ىي أحد المصادر الأربعة التي افترضيا: الخبرات الػمُتقنَة نجاحاً أو إخفاقاً، 

الاحتكاؾ والخبرات غير المباشرة بملاحظة  الأداء عند الآخريف، والقناعات المفظية مف خلاؿ 
والتواصؿ والتفاعؿ مع أفراد موثوقيف وذوي خبرة، والحالات العاطفيَّة والفيسيولوجيَّة التي يمرُّ بيا 

ولكوف الخبرة مُتغيِّراً حاسماً في  (.Bandural, 1977, 1997الفرد بما تُسيِـ بو إيجاباً أو سمباً )
تيدؼ الباحث متغيِّر الخبرة أثناء إعداد بناء التصورات والتأثير عمى تشكُّميا لدى الأفراد، فقد اس

الاستفتاء، وذلؾ باستفتائيـ عف مدى تعمُّميـ العربية قبؿ التحاقيـ بالبرنامج )أي ببرنامج التأىيؿ 
مجيئك إلى المعهد؟ هل تعلمت اللغة العربية قبل المغوي في المعيد( مف خلاؿ السؤاليف التالييف: الأوؿ بػ"

ستوى الأكاديمي الذي وصؿ إليو الطالب في البرنامج )المستوى الأوؿ "، والأخر بالمبنعم أو لا
 وحتى المستوى الرابع(. 

فبأخذ المتغيِّر الأوؿ، والتي كانت إجابتو بنعـ أو لا، ومقارنة استجابات الذيف تعممّوا 
( وانحراؼ ٛٚ.ٕطالباً(، وبمتوسط ) ٚٔٔالعربية مف قبؿ التحاقيـ بالمعيد، وكاف عددىـ )
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( ٙٙ.ٕطالباً(، وبمتوسط ) ٚٙ( بالذيف لـ يتعمّموه مف قبؿ، وكاف عددىـ )ٜٖٚ.ٓي )معيار 
لمعيِّنات المُستقِمة، فقد أظير التحميؿ عف وجود ت (، باستخداـ اختبار ٖ٘٘.ٓوانحراؼ معياري )

،  لصالح ٖٖٓ.ٓ، وقيمة ألفا = ٕٗٔ.ٕ-( = 182فروؽ دالَّة إحصائيَّاً بيف الاستجابات، ت)
مَّموا العربية مف قبؿ، الذيف حصموا عمى متوسط أكبر. ولكف بفحص المتوسطيف بصريَّاً، الذيف تع

(، وأف كلا المتوسطيف، وفقاً لجدوؿ ٕٔ.ٓنجد أف ىامش الاختلاؼ بينيما صغير جدا )يساوي 
( يقعاف ضمف تصنيؼ الاتفاؽ مع ما جاء في مضاميف البنود، وبالتالي، ٔالتفسير )جدوؿ 
ف تصوُّرات متعمِّمي العربية كمغة ثانية، لـ تتأثَّر بما امتمكوه مف خبرة سابقة عف يُمكف القوؿ بأ

العربية قبؿ التحاقيـ ببرنامج التأىيؿ، وأنيا أميؿ إلى التصوُّر غير الإيجابي عف العربية بنيةً 
 وقيمةً واتجاىاً نحوىا. 

اة وفقاً لمستوياتيـ الدراسيَّة وبأخذ المُتغيِّر الآخر، وىو مقارنة استجابات الطلاب عمى الأد
في البرنامج، مف المستوى الأوؿ الذي يبتدئ في الطالب البرنامج، مروراً بالمستوى الثاني 
والثالث، وحتى المستوى الرابع الأخير، ومدى تأثير ىذه الخبرة التي يتمقَّونيا في البرنامج مف 

)الجدوؿ رقـ  ANOVAتحميؿ التبايف  معارؼ وميارات مُتصمة بالعربية عمى تصوُّراتيـ، وأظير
فروؽ ذات دلالة إحصائية في (، بعد أخذ افتراضات الاختبار في الحسباف، عدـ وجود ٖ

(. وبالنظر لقيـ ٜٖٗ.ٓبمستوى دلالة=  ٜٚٓ.ٓ= ؼ)قيمة  الدراسي لممستوىالاستجابات وفقاً 
، وكانت ٓٚ.ٕف قيـ المتوسط لممستويات جاءت بي(، نمحظ أف ٗ المتوسطات )الجدوؿ رقـ

 ىذا المدىو ، وكانت لممستوى المبتدئ لمبرنامج. ٘ٛ.ٕلممستوى الرابع الأخير في البرنامج، و
، مما يُشير إلى وجود عبارات البنودمضاميف قع ضمف نطاؽ الاتفاؽ عمى ما جاء في يمازاؿ 

دراسي في تصوُّر غير إيجابي عف العربية بينةً وقيمةً واتجاىاً، بغض النظر عف مستواىـ ال
وبفحص قيـ المتوسطات بصريَّاً، يُمحظ أف ىناؾ تفاوتا كبيراً داخؿ المستوى الأكاديمي . البرنامج

الواحد بيف الاتفاؽ وعدمو، كما يُمحظ أف قيمة المتوسط الأصغر كانت مع المستوى الرابع 
ف كانت تقع مف ضمف "الاتفاؽ" عمى ما جاء في البنود، بالقياس إلى الٓٚ.ٕ) مستوى (، وا 

 (. ٘ٛ.ٕالأوؿ الذي ناؿ قيمة المتوسط الأعمى )
 لممستوى الدراسياختبار تحميؿ التبايف الأحادي لمتوسطات الاستجابات وفقاً  (ٖالجدوؿ )

مجموع  مصدر التباين
 المربعات

متوسط  درجة الحرية
 المربعات

مستوى  قيمة ف
 الدلالة

 ٜٖٗ.ٓ 0.907 0.127 3 0.380 بيف المجموعات
   0.140 080 25.152 لمجموعاتداخؿ ا

    381 25.532 المجموع
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 لممستوى الدراسيقيـ المتوسط العاـ وفقاً  (ٗالجدوؿ )
الانحراف  المتوسط ن المستوى الدارسي

 المعياري
أقل قيمة 
 متوسط

أعمى قيمة 
 متوسط

 المستوى الأوؿ )المبتدئ(
 المستوى الثاني
 المستوى الثالث

 (المستوى الرابع )الأخير
 المجموع

13 
29 
49 
93 
ٔٛٗ 

2.85 
2.ٚٗ 
2.ٚٚ 
2.ٚٓ 

ٕ.ٚٗ 

0.333 
0.41٘ 
0.35ٙ 
0.37٘ 

0.374 

2.32 
1.92 
2.00 
1.81 
1.81 

3.42 
3.60 
3.60 
3.75 
ٖ.ٚ٘ 

 
 لممستويات الدراسيةلقيـ المتوسط العاـ   (ٔالشكؿ البياني )

  :العامة المناقشة
ف غير العرب عف العربية بنيةً وقيمة مما مضى يتبيَّف أف تصوُّرات متعمِّمي العربية م

، وىو الاتفاؽ مع ما جاء في البنود مف تداوؿ سمبي عف  واتجاىاً موقؼ غير إيجابي في العموـ
العربية، إلا أف ىذا الحكـ ىو حكـ عاـ بحسب قيمة المتوسط "العاـ" المُستند إليو التفسير. ومع 

 أف التجانس في تصوُّرات متعمِّمي العربية أف الحكـ العاـ ىو الاتفاؽ مع مضاميف البنود، إلا
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غير ممحوظ، إذ لوحظ ىناؾ تفاوتاً في الاستجابات كما يُظيِره التباعد بيف المتوسطات داخؿ 
المستوى الأكاديمي الواحد، وظير ذلؾ واضحا بشكؿ فارؽ مع المستوى الأكاديمي الرابع مف 

وت كاف ممحوظاً كذلؾ مع متكممي العربية . وىذا التفا٘ٚ.ٖو  ٔٛ.ٔالبرنامج الذي تراوح بيف 
ـ(. فقد جاءت نتائجيا، مع ٖٕٕٓبصفتيا لغة أـ في دراسات سابقة، كما في دراسة السريِّع )

متعمِّمي تصوُّرات اختلاؼٍ في المجتمع المُستيدَؼ، عمى وفاؽ مع الدراسة الحاليَّة، وىو أف 
يجابية كذلؾ إذا ما نظرنا إلى استجاباتيـ وفؽ العربية كمغة أـ لـ تكف سمبيَّة كما أنيا لـ تكف إ

المحاور ووفؽ البنود، فقد جاء التفاوت في الدراسة الحالية كذلؾ شديداً داخؿ البند الواحد أحياناً، 
، ٙ، وٕانظر عمى سبيؿ المثاؿ )بأخذ مثاؿ مف داخؿ كؿ محور( إلى البنود ذوات الأرقاـ 

د أف تقريباً النصؼ مف المُتستفتَيف في عيِّنة ، حيث سنجٕٗ، وٕٖ، وٖٕ، ؤٜ، و٘ٔ، ؤٖو
البحث مف متعممي العربية يتَّخذ موقفاً مخالفاً لمنصؼ الآخر، فنجد الاتفاؽ مع ما جاء في 

، ٕمضاميف البنود عمى تساوؽٍ مع عدـ الاتفاؽ معيا. فتحت محور التراكيب، نجد في البند رقـ 
و " مف متعممي  86" أف لمجمؿ في المغة العربية بالغموض تَتَّسُِـ التراكيبُ النحويةوالذي نصُّ

العربية في العيِّنة يتفقوف مع ما جاء في مضمنوف البند مف أف جمؿ العربية تتسـ بالغموض )ما 
( يعطي الحكـ بعدـ اتفاؽ العيِّنة مف أف ٖٗ.ٕ%(، مع أف المتوسِّط العاـ ) ٘.ٙٗنسبتُوُ تساوي 

، باتياـ جمؿ العربية ٙعمى النقيض مع مضموف عبارة البند رقـ جمؿ العربية تتَّسِـ بالغموض. و 
متعمِّماً( لا يتَّفقوف مع الاتياـ بأف  ٛٛ% مف العيِّنة ) ٘.ٚٗبالطوؿ، حيث نجد أف ما يوازف 

( يُفسَّر بالاتفاؽ مع ما جاء في البند ٗ٘.ٕجمؿ العربية تتَّسِـ بالطوؿ، مع أف المتوسط العاـ )
عمى سبيؿ  ٘ٔي العربية بالطوؿ. وتحت محور المفردات نجد في البند رقـ مف اتِّساـ الجمؿ ف

% مف  ٚٗالمثاؿ، والذي يصؼ المفردات المغوية في العربية بالمبس حتى مع تشكيميا، نجد أف 
متعمِّمي العربية مف غير أىميا لا يتَّفقوف مع الاتياـ مع أف قيمة المتوسط العاـ للاستجابات 

تحت المحور نفسو، الذي  ٖٔؽ مع المضموف، بخلاؼ ما جاء في البند رقـ ( ىو بالاتفإٙ.ٕ)
% مف العيِّنة تتفؽ مع عدـ وجود قاعدة يُمكف مف خلاليا التعرُّؼ عمى  ٚ.ٖٗنجد فيو أف 

معاني المفردات المغوية في العربية، مع أف قيمة المتوسط العاـ للاستجابات ىو بعدـ الاتفاؽ 
وات، نجد أف نسبة غير المتفقيف مع مضموف البند مف أف بعض وعمى محور الأص(. ٓٗ.ٕ)

% مف حجـ العيِّنة، مع أف  ٜٖ(، ما يوازف ٜٔأصوات العربية تتصؼ بصعوبة النطؽ )بند رقـ 
( يحكي الاتفاؽ مع ما جاء في البند. وعمى محور الإملاء، جاءت نسبة ٙٙ.ٕالمتوسط العاـ )

( يوازف ٖٕتابة في العربية نظاـ مرتبؾ ومُمبِس )البند رقـ الذيف يتَّفقوف مع مضموف أف نظاـ الك
( يحكي عدـ الاتفاؽ. وعمى محور ٙٗ.ٕ% مف حجـ العيِّنة مع أف المتوسط العاـ ) ٕ.ٜٗ
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% مف حجـ العيِّنة لا يتفقوف مع مضموف البند في أف قواعد  ٙ.ٗٗالقيمة، نجد أف ما يوازف 
( يحكي ٖ٘.ٕ(، مع أف المتوسط العاـ )ٕٖا )البند رقـ الإملاء في العربية يُمكف الاستغناء عني

، ٕٗالاتفاؽ مع مضموف البند. وعمى محور الاتجاه، نجد أف عدـ المُتَّفقيف مع مضموف البند 
و " َـ المغة العربية أصعبُ مف تعمُّـ لغةٍ ثانية كالإنجميزيةوالذي نصُّ %  ٘.ٖٚ"، يوازف أرى أفَّ تعمُّ

 ( تحكي الاتفاؽ مع مضموف البند.ٓٚ.ٕالمتوسط العاـ للاستجابات ) مف العيِّنة، مع أف قيمة
وىكذا نجد أف التفاوت في تصورات متعمِّمي العربية عف العربية بنية وقيمة واتجاىاً ممحوظ 
داخؿ البند الواحد، وأف ىناؾ نسباً غير قميمة منيـ بالقياس إلى العيِّنة الػمُستفتاة، تخالؼ قيمة 

يجاباً وسمباً. كما يُظيِر ىذا التفاوت في الاستجابات حجَـ الصورة النمطيَّة غيرَ إ المتوسط العاـ
الإيجابية الػمنتشرة عف العربية بيف متعمِّمي العربية، والذي كاف ممحوظاً كذلؾ مف متعمِّمي 

ـ(، كما يُظيِر شيئاً مف حجـ النقص المعرفي عف طبيعة ٖٕٕٓالعربية مف أىميا )السريِّع، 
الحقائؽ وعف حجـ المعاناة في تعمُّميا واكتسابيا عموماً، كما يُظيِر كذلؾ الجيؿ ببعض  المغات

آراء شعبية  ىو "عف ى متعمِّمي العربيةلدوكيؼ أفَّ ما تشكَّؿ عف المغات وبنيتيا المغويَّة، 
اقصة مُشكِّمةً لدييـ صورة ن يـسماعيَّة أو قرائية لا تستند إلى دليؿ عممي، تسمَّمت إلى أذىان

ُـ ٔٙ، ص. ٖٕٕٓيتَّسِـ بالنقص والقصور، وعدـ العمميَّة" )السريِّع،  وسمبية عف العربية (، فتعمُّ
المغات عامةً واكتسابُ الكفاية المغويَّة نطقاً وتحدُّثاً وكتابةً وقراءةً يتطمَّب جيداً عالياً مف المتعمِّـ، 

ف كاف لتقارب بعض ا لمغات داخؿ التصنيؼ الواحد عامؿ بغض النظر عف المغة المُتعمَّمة، وا 
مساعد في تسريع عممية تعمُّميا كما ىو الحاؿ مع المغات المنحدرة مف اللاتينية عمى سبيؿ 

الجياز  المثاؿ في اكتساب الكفاية الإملائية ليا بيف متكمِّمييا، انظر عمى سبيؿ المثاؿ لدراسة
الػمُستيدَفة، بتحديد الصعوبات في تحميميا لعدد مف المغات  (NSA, 1975الأمف القومي )

الػمُتوقَّعة لمتعمِّميا مف متكمِّمي المغة الإنجميزية بصفتيا لغة أـ، وكذا لممشروع الأولي، بمدخؿ 
انطباعي في التحميؿ وتقدير الصعوبات، عف الصعوبات التي قد يواجييا متحدِّثو الإنجميزية في 

ى النحوي والصوتي والصرفي والكتابي بيف تعمُّميـ لغات العالـ بتحميؿ مقارف عمى المستو 
وعف التفاوت في حجـ الوقت الػمطموب  (،Lindsay, 2021عائلات المغات الػمُستيدَفة )

، ”General Professional Proficiency“لموصوؿ إلى مستوى مف الكفاءة المغوية العامة 
س مستويات في الإطار المُقدَّر بما يقارب المستوى المتوسط عمى المقياس المتدرج مف خم

(، ILR( )U.S. Department of State, 8/23/2023) المرجعي المعياري الأمريكي

والتفاوت في اكتساب ميارة الطلاقة القرائيَّة بيف المغات الأوروبية وفؽ لمستوى العمؽ والسطحية 
في المغات،  وكذا الحاؿ في تعمُّـ النظـ الكتابية (.Seymour et al., 2003في نظـ تيجئتيا )

وكيؼ أنو بحجـ تباعد النظاـ الكتابي لمغة المتعمِّـ الأـ، عف المغة المُستيدَفة لمتعمُّـ بقدر حجـ 
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الجيد المطموب في تعمميا، كما ىو الحاؿ مع تعمُّـ الشكؿ الكتابي الصيني أو الياباني لمتكمـ 
 ,NSA, 1975; U.S. Department of Stateالإنجميزية أو العربية مف أىميا )

مع ملاحظة أف تعقُّد النظـ الكتابية رسماً وتيجئةً ليس حكراً عمى لغة دوف لغة (، 8/23/2023
أخرى، فكثير مف المغات المعروفة، كالصينية واليابانية، وكذا الحاؿ مع الإنجميزيَّة، تُوصؼ 

الصوت بالحرؼ  بأنيا نظـ كتابية عميقة جداً، بمعنى أف الفرد لا يستطيع أف يُطبؽ مبدأ مقابمة
لنطؽ الكممة لوجود عدد كبير مف التيجئة التي لا ينطبؽ عمييا تقعيد مُعيَّف يساعد المتعمِّـ عمى 
قراءتيا، ما لـ يستحضر سابقاً كيفية نطقيا، والذي ىو بالنسبة إلى العربية جيد غير قميؿ، إذا 

ذ في الحسباف أف التشكيؿ في العربية جزءٌ مف النظاـ الك تابي العربية، وليس اختيارياً، كما ما اُخِّ
وكذا الحاؿ مع الأصوات، فبقدر انعداـ الصوت داخؿ المغة الأـ بقدر المعاناة في ىو مُمارس. 

 ,Al-Zayed)اكتساب الصوت في المغة المُتعمَّمة، انظر عمى سبيؿ المثاؿ لدراسة الزايد 

لعرب مف الأردنييف، في المستوى ( التي أشارت إلى حجـ الصعوبات التي يعانييا الطمبة ا2017
؛ حروؼ diphthogsالجامعي، في نطؽ كثير مف الظواىر الصوتية في الإنجميزية )الإدغامات 

؛  consonant clusterتجميع صائتي ؛short & long vowelsالعمة القصيرة والطويمة 
ة، ما ىي إلا (. فيذه الاستجابات التي كشفت عنيا الدراسة الحاليَّ stressضغط صوتي  تشديد/

نتاج تصوُّراتيـ تسمَّمت إلى أذىانيـ مف سماعٍ عف آخر أو حكـ انطباعي شخصي لا يستنِد إلى 
المسؤوليف في المعرفة المغويَّة لدييـ يستمزِـ مف  وقصورٍ  نقصٍ أساس عممي، ويُنبِئ عف 

 ي، والبدء فالبحث في مصادر ىذه الصُورة الػمُتشكِّمةاستيداؼ نواحي النقص والقصور ىذه، و 
علامياً  المناسبة اتِّخاذ الإجراءات ، كما توصي الدراسة بتتبُّع ىذه الصورة النمطيَّة يالياح تربوياً وا 

بمسح عممي لعيِّنات أخرى مُمثِّمة مف مجتمع متعمِّمي العربية كمغة ثانية أو كمغة أجنبية، مع أخذ 
                                                                                                                                                                                                                                       . طبيعة تقارب وتباعد المغة الأـ لمعيِّنة عف العربية

  :التوصيات التربوية
لطبيعة الاستجابات في الدراسة الحاليَّة التي أظيرت أف لدى متعمِّمي العربية كمغة وفقاً 

ثانية معرفةً غير صحيحة عف العربية تحديداً وعف المغات عموماً، بقبوليـ بالاتفاؽ مع ما جاء 
في بعض البنود مف مضاميف تصِؼ العربية بأوصاؼ كما لو كانت مف طبيعة العربية ذاتيا 

امؿ خارجي تسبَّب في وجود ىذه الصورة النمطيَّة عنيا، كما جاء في موافقتيـ، وليست عف ع
عمى سبيؿ المثاؿ، عمى أف نظاـ الكتابة في العربية نظاـ مُربِؾ ومُمبِس، وأنو أعقد مف النظـ 
الكتابية، وأنو يُمكف الاستغناء عف قواعد الإملاء، وأف بعض أصوات العربية تتقارب في نطقيا، 

نما ىي سمة قد تكوف لكؿ لغة أجنبية مختمفة عف والتي ى ي معارؼ لا تتعمَّؽ بالعربية وحدىا، وا 
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لغة الأـ لمفرد حيف يتعمُّميا. ىذه الصور النمطيَّة الػمُتشكِّمة لدى متعمِّمي العربية كمغة ثانية كما 
انية تضميف تُظيِرىا الاستجابات، تستمزـ مف مصمِّمي المناىج في معاىد تعميـ العربية كمغة ث

محتواىا ما يساعد عمى معالجة المغالطات المُتَّصِمة بالعربية بعقد المقارنات أحياناً مع لغات 
نما ىي سمة عامة في المغات عامة؛ ليساعد  أجنبية أخرى بما يُظيِر عدـ فرادة العربية بذلؾ، وا 

 عمى تعزيز الصورة الإيجابية عف العربية لدى متعمِّمييا.  
 :البحثيَّةالاقتراحات 

وفقاً لما أظيرتو النتائج مف تفاوتٍ ممحوظ بيف السمبيَّة والإيجابيَّة في التصوُّرات داخؿ 
المحور الواحد، بؿ وحتى داخؿ البند الواحد مف بنود الاستفتاء فيُوصى بإعادة الدراسة عمى 

نتائج. كما توصي عيِّنة أكبر مف متعمِّمي العربية بصفتيا لغةً ثانية، تسمح بإمكانية تعميـ ال
الدراسة بتتبُّع التصوُّرات النمطية المشاعة عف العربية عند شرائح مف مجتمعات لغويَّة متقاربة 
مع العربية في مستوى لغوي )نحوياً أو صرفياً أو كتابياً أو صوتياً( أو متباعدة عنيا في أحد 

ات ومصدرىا، ومدى المستويات المغوية، وذلؾ لإعطاء صورة دقيقة عف حجـ ىذه التصوُّر 
    تداخؿ ىذه التصوُّرات مع الطبيعة المغوية لمغة الأـ.
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