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 مدخؿ إلى تعميـ الكتابة
لرموز الكتابة عممية عقمية، عضوية، انفعالية، يقوـ بيا الكاتب في تواصمو مع القارئ، وتتطمّب القدرة عمى استخداـ ا

الخطية؛ وفقاً لنظاـ لغويّ معيّف، لمتعبير عف الأفكار والآراء، والمشاعر والانفعالات، ونقميا إلى الآخريف؛ بحيث يتوفّر في 
 الكتابة السلامة المغوية، والصحة اليجائية، وجماؿ الخطّ.

 ;. طبيعة عممية الكتابة كمككّناتيا3
دة، استناداً إلى التعريؼ السابؽ، وىي ميارة إنتاجية تتطمّب أكثر ممّا تتطمّبو الكتابة عممية معقّدة ومركّبة مف عمميات عدي

فيي عممية، في ذاتيا كفاءة أو قدرة  ميارات الاستقباؿ، وتحتاج القياـ بعمميات عديدة لموصوؿ إلى إنتاج الرسالة المكتوبة،
ي أساليب متنوعة المدى والعمؽ والطلاقة، مع عمى تصور الأفكار، وتصويرىا في حروؼ وكممات وتراكيب صحيحة نحواً، وف

عرض تمؾ الأفكار في وضوح، ومعالجتيا في تتابع وتدقيؽ، ثـ تنقيح الأفكار والتراكيب التي تعرضيا بشكؿ يدعو إلى مزيد 
 مف الضبط والتفكير.

ير العربي، الذي يضّـ اليجاء وبناء عمى ما سبؽ، فإفّ الكتابة تتألّؼ مف مكوّنيف رئيسيف، ىما: التعبير الكتابي، والتحر 
 )الإملاء(، والخطّ، ويمكف بياف ىذه المكوّنات بشيء مف الإيجاز، عمى النحو الآتي:

يمثّؿ التعبير الكتابي الغاية الرئيسة مف تعميـ الكتابة، وىو يشبو التعبير الشفوي في بعض التعبير الكتابي )التحريرم(;  3.2
التعبير الكتابي عف الشفوي، ىو ارتباط ىذا أو ذاؾ بأحد فنوف المغة الأخرى، "فإذا ارتبط جوانبو ومكوّناتو، لكفّ ما يميّز 

ذا ارتبط التعبير بالكتابة، فيو التعبير الكتابي"  .التعبير بالحديث، فيو المحادثة أو التعبير الشفويّ، وا 
مف أفكار، ومشاعر، وأحاسيس، وانفعالات" والتعبير الكتابي، ىو "استخداـ الرموز الكتابية في صوغ ما يجوؿ في الخاطر 

(، كما يعرّؼ عمى نحو أكثر دقّة، بأنو "إقدار الطلاب عمى الكتابة المترجمة لأفكارىـ، بعبارات 43، ص.5002)محمد جاد، 
الفني  سميمة تخمو مف الأغلاط؛ بقدر يتلاءـ مع قدراتيـ المغوية، ومف ثـ تدريبيـ عمى الكتابة بأسموب، عمى قدر مف الجماؿ

 المناسب ليـ، وتعويدىـ عمى اختيار الألفاظ الملائمة، وجمع الأفكار، وتبويبيا، وتسمسميا، وربطيا"
يشمؿ التحرير العربي اليجاء، وعلامات الترقيـ، والخطّ، وقد درج الباحثوف عمى أفّ يجمموا ميارات التحرير العربي;  3.3

يف أفّ الخطّ يُعنى بوضوح الكتابة، واقتصاديتيا، وعمى ىذا يتكوّف التحرير اليجاء والترقيـ تحت ما يسمّى )الإملاء(، في ح
 العربي مف المكوّنات الآتية:

الإملاء ىو رسـ الحروؼ والكممات رسماً صحيحاً، عمى حسب الأصوؿ المتفّؽ عمييا، وىو الأداة اليجاء )الإملاء(;  3.3.2
عانة الرمزية لمتعبير عف الفكرة رسماً إملائياً يضمف س لامة الكتابة، وصحتيا، ووضوحيا، وصوف القمـ مف الخطأ في الرسـ وا 

 القارئ عمى فيـ المكتوب.
ويرتبط الإملاء بالتيجّي أو اليجاء؛ مف حيث إفّ الإملاء يتعامؿ مع الكممة المكتوبة، والتيجّي يتعامؿ معيا منطوقة، مع 

 يمكف الفصؿ بينيما، فمف يستطيع تيجّي الكممة تيجياً صحيحاً، القدرة عمى كتابتيا، وىما جانباف يكمؿ بعضيا الآخر، ولا
يمكنو في أغمب الأحواؿ أف يكتبيا كتابة سميمة، وتزداد العلاقة بينيما وضوحاً مف خلاؿ الطرائؽ المتبّعة في تعميـ القراءة 

 والكتابة في الصؼ الأوؿ الأساسي.
طريؽ ىذا الربط إلى إدراؾ وجوه الاتفاؽ والاختلاؼ بينيما بشأف  وربط التيجّي بالإملاء أمر ميـ؛ إذ يصؿ المتعمـ عف

الكممة المكتوبة، فإذا كاف المألوؼ ربط النطؽ بالكتابة، فإفّ ىناؾ بعض الكممات التي تخرج عف ىذا المألوؼ، مثؿ: طو، 
 عف كتابتيا. وأولئؾ...، وىنا يؤدّي التيجّي ميمتو عف طريؽ حفظ حروؼ ىذه الكممات وأمثاليا بصرؼ النطر
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ىو رسوـ وأشكاؿ حرفية تدؿّ عمى الكممات المسموعة، الدالّة عمى ما في النفس، أو ىو معرفة تصوير الخطّ العربي;  3.3.2
المفظ بحروؼ ىجائية، وبقدر ما في الخطّ مف حسف العرض، ووضوح الكممات، وانسجاـ الحروؼ، وجماؿ الشكؿ، يكوف 

توب، أمّا إذا كاف الخطّ رديء السمة، فاقد الجماؿ، ضائع الوضوح، فاقد الانسجاـ أثر ذلؾ القارئ متمكّناً مف فيـ ما ىو مك
 .في فيـ المكتوب تأثيراً قوياً 

 خصائص الكتابة
 تتمتّع الكتابة بخصائص فريدة، استناداً إلى طبيعتيا ومكوّناتيا، ويمكف تمخيص أبرز ىذه الخصائص، عمى النحو الآتي:

إف الكتابة في أساسيا عممية تفكير، فالإنساف كما قيؿ يفكر بقممو، وىي تحتاج إلى تفكير عميؽ  تفكير;الكتابة عممية  4.2
وتجربة واعية، في كؿ مرحمة مف مراحؿ الكتابة، قبميا وفي أثنائيا وما بعدىا، فالكاتب يكتب، ثـ يعود لقراءة ما كتب، ثـ 

 قدّمو إلى القرّاء.يعود لمراجعة كتابتو مف جديد مرة أو مرات قبؿ أف ي
ولكي يكتب الكاتب عمى نحو صحيح، لا بد أف يفكر في موضوعو الذي سيكتب فيو، ويفكر في معانيو وألفاظو، وطريقة 
عرضو ليذا العمؿ الكتابي، ويفكر كذلؾ في العلاقات التي تربط بيف الأفكار، ثـ يكشؼ التفكير عف نفسو بوضوح في رموز  

 تصبح الكتابة أسموباً وطريقة لمتفكير. الكممات المكتوبة؛ وبيذا 
تقوـ الكتابة عمى ترميز المغة في شكؿ خطي، ويتـ ذلؾ مف خلاؿ ترابط مجموعة  الكتابة عممية ترميز لمرسالة المغكية; 4.3

مف الحروؼ؛ بحيث يكوف لكؿ حرؼ صوت لغوي يدؿ عميو؛ بيدؼ تقديـ رسالة مف مرسؿ )كاتب(، يقوـ بتركيب ىذه 
ي صورة أفكار، وجمؿ، وألفاظ، وتراكيب، إلى مستقبؿ )قارئ(؛ بغية تحقيؽ تواصؿ جيد بينيما، ومف أبرز ميارات الرسالة ف

 عممية الترميز:
 تحديد الأفكار الفرعية ليذا لمموضوع. تحديد الأفكار الرئيسة لمموضوع. تحديد اليدؼ مف الكتابة. -
 لغوي يتناسب مع الموضوع وىدفو.تركيب الأفكار في قالب  تحديد طريقة تنظيـ الموضوع. -

لمكتابة مجموعة مف القواعد التي ينبغي عمى الكاتب أف يمتزـ بيا، ومف ىذه القواعد ما  الكتابة ففّ محككـ بقكاعد; 4.4
يرتبط بتنظيـ العمؿ الكتابي )كتابة المقدمة، والمضموف الفكري، والخاتمة(، ومنيا ما يرتبط بكتابة الفقرة، ومنيا ما يتصؿ 

بآليات الكتابة )إملاء، نحو، ترقيـ(، ومنيا ما يتصؿ بقواعد استخداـ أدوات الربط بيف الجمؿ والفقرات، وليذا فالكتابة ليست 
 فناً عفوياً، ولكنيا ففّ منظـ محكوـ بقواعد وأصوؿ.

ي عممية تتطمب والتواصؿ يعني نقؿ معمومات، أو إعطاء تعميمات، أو نقؿ تحية أو طمب، وى الكتابة فف تكاصمي; 4.5
وجود عدة مكونات، منيا: المرسؿ )الكاتب( والمستقبؿ )القارئ(، وبينيما رسالة، ولقد لجأ الإنساف إلى الكتابة عندما احتاج 

إلى نقؿ المعاني، وقضاء احتياجاتو التواصمية، فطمبات التوظيؼ، وكتابة السيرة الذاتية، وتبادؿ الرسائؿ بيف الأصدقاء، 
ابات تتصؿ اتصالًا وثيقاً بحياة الإنساف، وحاجتو إلى التواصؿ مع الآخريف، فالكتابة أساساً تقوـ عمى وغيرىا، كميا كت

 استخداميا في مواقؼ حياتية اجتماعية.
وىي كذلؾ ففّ، يحتاج إلى خبرة وبصيرة وميارة في البناء، والصياغة، واختيار المفردات؛ مف خلاؿ تحديد الغرض مف 

واد التي تُستخدـ في الكتابة مف )تحديد للأفكار، والمفردات، والجمؿ، والتراكيب، والعبارات، والفقرات(، الكتابة، وتحديد الم
 إضافة إلى أفّ الكاتب ينبغي أف يحدّد كيؼ يكتب، ولـ يكتب، وماذا سيكتب.

 الكتابة عممية كمنتج; 4.6
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كاتب في التعبير عف غرض مف الأغراض؛ بؿ لـ يعد ينظر إلى الكتابة عمى أنّيا مجرّد منتج نيائي، يصؿ إليو ال
أصبحت اليوـ عممية عقمية معقدة؛ غرضيا الوصوؿ إلى منتج صحيح متقف، وبيذا انتقؿ الاىتماـ مف المنتج فقط، إلى 

سوؼ المنتج والعممية التي نصؿ بيا إليو معاً، وبما أفّ العممية سابقة عمى المنتج، فإفّ الاىتماـ بيا، وبمراحميا وخطواتيا، 
تقود إلى منتج صحيح مناسب يحقّؽ الغرض مف الكتابة بكفاءة، وىذه العممية تتّسع أو تضيؽ، لتغطي ثلاث عمميات رئيسة، 

 ىي:
 المراجعة. التحرير أو الإنشاء. التخطيط لمكتابة. -

ؿ معاً لإنتاج وكؿ عممية مف ىذه العمميات، تتضمف مجموعة مف الخطوات الإجرائية أو العمميات الفرعية، بحيث تتكام
المكتوب، ولا يعني تحديد ىذه العمميات بيذا الشكؿ عمى أنيا عمميات منفصمة، بؿ ىي عمميات متداخمة، كما أنيا لا تسير 
في اتجاه خطي، مف التخطيط إلى المراجعة، ولكنيا تأخذ الشكؿ الدائري بحيث يعود الكاتب مف مرحمة المراجعة إلى مرحمة 

 وتجويد كتابتو. التخطيط؛ لتعديؿ مساره
 . أىمية تعميـ الكتابة;5

 ويمكف تمخيص أبرز جوانب أىمية الكتابة، وما يمكف أف تؤدّيو مف وظائؼ في حياة الفرد والمجتمع، عمى النحو الآتي:
تسجيؿ الأفكار والوقائع والأحداث والعموـ والخبرات، وكؿ ما أنتجو العقؿ الإنساني، ومف دوف الكتابة، لف يكوف ىناؾ  -

 تراكـ لممعارؼ والعموـ والخبرات. الكتابة وسيمةً ميمة مف وسائؿ النجاح في الحياة، وقضاء الاحتياجات المختمفة.
تنمي الكتابة القدرة عمى التعبير والتفكير ودقة الملاحظة والدقة، وتعمؿ عمى إتقاف ميارات فنية أخرى، مثؿ الزخرفة  -

 والرسـ. 
 لعموـ والمعارؼ وثراؤىا، وازدىار الحضارة الإنسانية.لمكتابة دور كبير وفعاؿ في نموّ ا -
الكتابة اليوـ وسيمة أساسية مف وسائؿ التواصؿ الاجتماعي، واكتساب الشيرة، لا سيّما إف تمتّع الكاتب بأسموب جميؿ،  -

 وقدرة متقدّمة في التعبير.
الكتابية تؤدي غالباً إلى التباس المعنى  تبرز أىمية تعميـ الكتابة في تحقيؽ كفاءة التواصؿ وصحتو وجودتو، فالأخطاء -

 وغموضو، وقد تؤدّي إلى تغيير الحقائؽ.
وسيمة ميمة لمتعبير عف المشاعر والتأثير في الآخريف، فممكممة وقع السحر عمى النفس الإنسانية، وربما تقمب حياتو رأساً  -

 عمى عقب.
براز المواىب والقدرات،  - عمى نحو ما يظير في كتابة الرواية، أو القصة، أو الشعر، الكتابة طريقة مف طرائؽ الإبداع، وا 

 وىذه الفنوف تساعد عمى تطوير شخصية الإنساف، والارتقاء بيا روحياً ونفسياً أيضاً.
 الكتابة وسيمة لمتنفيس عف مكنونات النفس، التي لف تجد ليا سبيلًا لمخروج أفضؿ مف التدويف والكتابة. -
 ونشر الوعي العممي والاجتماعي وغيره.وسيمة ناجعة لترقية التفكير  -
 . مبادئ تعميـ الكتابة;6

لما كانت الكتابة ميارة إنتاجية، وىي الأكثر تعقيداً مف ميارات المغة الأخرى، فإفّ ىناؾ مجموعة مف المبادئ العامة، 
ساسي، ومف أبرز ىذه المبادئ التي ينبغي أف يراعييا المعمـ عند تعميـ الكتابة، وخاصة في الحمقة الأولى مف التعميـ الأ

 الآتي:
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تدريس الكتابة في سياؽ وحدة ميارات المغة وتكامميا، والعمؿ عمى إكساب ميارات الكتابة بالتوازي مع ميارات القراءة،  -
 مع مراعاة ميارات المغة الأخرى، مف استماع، وتحدث، ومفردات، وتراكيب لغوية، وما إلى ذلؾ.

دريس الكتابة؛ أي العناية بتعميـ ميارات الكتابة أثناء قياـ المتعمـ بتنفيذ الأنشطة المغوية تبنّي المدخؿ الوظيفي عند ت -
 المختمفة التي يمارسيا في الحياة العممية.

تعميـ الكتابة في سياؽ طبيعي؛ أي تقديـ خصائص الكتابة العربية مف خلاؿ نصوص الدرس وبشكؿ طبيعي لا تعسّؼ  -
 ت أـ في بناء الجمؿ.فيو، سواء في اختيار الكمما

التركيز عمى جانب القدوة والاقتداء؛ لأف جماؿ القيمة في جماؿ المثاؿ الذي يجسدىا، فينبغي أف يكوف المعمـ نموذجاً  -
يُحتذى في كتابتو، وأف يرسـ الحروؼ رسماً صحيحاً كما تعارؼ عميو أىؿ المغة، وأف يحرص المعمـ كؿ الحرص عمى ألا 

 ية أماـ المتعمميف، مع التركيز عمى الوضوح والتنسيؽ والجماؿ في كتاباتو.يقع في الأخطاء الكتاب
الاىتماـ بالتدريبات الكتابية المكثفة والمتنوعة، مع مراعاة أف ينمّي كؿ تدريب ميارة كتابية معينة؛ وذلؾ مف خلاؿ التركيز  -

 بة في الصفيف الأوليف مف الحمقة الأولى.عمى تنمية الميارة لا عمى قياسيا، مع مراعاة قصر فترة التدريب عمى الكتا
التدرّج في تعميـ ميارات الكتابة، مع الأخذ بالحسباف المستويات المختمفة لمميارات، والتبايف الموجود أو الفروؽ الفردية  -

 بيف المتعمّميف.
ديراً منو لخصائصيـ الجسمية تقبؿ محاولات المتعمّميف، فعمى المعمـ أف يتقبؿ المحاولات الأولية لتلاميذه في الكتابة تق -

والنفسية، فحاجتيـ لمتدريب عمى مسؾ القمـ، وتحريؾ اليد، والتناسؽ بيف الحركات في أثناء الكتابة، تجعميـ في وضع 
 يعجزوف فيو عف الإجادة المبكرة لمكتابة.

يو، وممّا قرأه، أو تحدّث عنو، البدء بالجممة أو الكممة في تعميـ الطفؿ الكتابة، وأف تكوف الجممة أو الكممة مفيومة لد -
 لتكوف ذات ىدؼ، وليست مجرّد رسـ عمى الورؽ.

العلاج الفردي؛ وذلؾ مف خلاؿ التركيز عمى الصعوبات الفردية، وعمؿ بطاقة لكؿ متعمّـ لتسجيؿ الأخطاء الكتابية التي  -
ستند إلى التعمـ الفردي؛ لإعطاء الثقة يقع فييا، وتقديـ التدريبات العلاجية المناسبة، وعمى ىذا فإفّ تعميـ الكتابة ي

 لممتعمميف.
 . العكامؿ المؤثرة في تعمّـ الكتابة;7

أشرنا فيما سبؽ، إلى أفّ الكتابة عممية عقمية، عضوية، انفعالية، وىذه العمميات أو المكوّنات ىي التي تشترؾ في إنتاج 
ميارات الكتابة بيسر وسيولة، وخاصة في الصفوؼ الأولى المتعمّميف المكتوب، وىي عوامؿ أساسية ينبغي توفّرىا لاكتساب 

مف التعميـ لارتباطيا بالنموّ والنضج، وغياب أحد ىذه العوامؿ أو القصور في بعض جوانبيا، قد يؤدّي إلى صعوبات في 
طريقة صحيحة، وىذه عممية الكتابة، وينبغي لممعمّـ أف يراعي ىذه العوامؿ في تعميـ الكتابة، ويعمؿ عمى الحدّ مف تأثيرىا ب

 العوامؿ تصنؼ إلى قسميف: عوامؿ عامة، وأخرى خاصة بتعميـ الكتابة، ويمكف عرضيا بصورة متكاممة، عمى النحو الآتي:
يحتاج تعميـ الكتابة أف يصؿ الطفؿ إلى مستوى معيف مف النمو العقمي، ويتمثؿ ىذا في دقة الملاحظة  النمك العقمي; 7.2

دراؾ العلاقات الموجودة ما بيف الأصوات وأشكاؿ الحروؼ، مع إمكانية تحديد والتذكر، والقدرة عمى  الانتباه والتركيز، وا 
 الاتجاىات والمسافات، وتعرؼ الأحجاـ والأطواؿ، والقدرة عمى التصور.

ة؛ بؿ تتضح جوانب ىذا النموّ في سلامة الإبصار؛ لأف عممية الكتابة تحتاج إلى حاسة بصرية جيد النمك الجسمي; 7.3
تتطمب التنسيؽ بيف أكثر مف حاسة، فالطفؿ يحتاج إلى أف يكوف قادراً عمى التحكـ والسيطرة عمى عضلات اليد؛ لأف الكتابة 
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تستمزـ تآزراً، وتوافقاً حركياً، وىذا يتطمب تناسقاً عصبياً عضمياً بيف حركة أصابع اليد وحركة العيف، بالإضافة إلى القدرة عمى 
 صحيحة، مع الجمسة السميمة والصحيحة، وىذا يعدّ مف أساسيات عممية الكتابة. مسؾ القمـ بطريقة

يرتبط النمو الانفعالي بمستوى نضج الطفؿ وجدانياً، وأف يكوف لديو ثبات انفعالي، مع القدرة عمى  النمك الانفعالي; 7.4
ثر آلياتيا الأساسية الأولية بنوع شخصية ضبط النفس والتحكـ في تصرفاتو، وأف يعتمد عمى نفسو؛ لأفّ ميارة الكتابة تتأ

 الطفؿ وتصرفاتو المختمفة.
لتحقيؽ الثراء والتنوّع المناسب في الخبرات، ينبغي تقديـ المفردات المغوية المألوفة  تنكع كثراء الخبرات المقدمة للأطفاؿ; 7.5

وىذا يتطمّب القياـ بحصر المفردات المناسبة، والشائعة بالنسبة إلى الأطفاؿ، وأف تكوف مف واقع قاموسيـ المغوي الحقيقي؛ 
 ووضعيا في قوائـ خاصة بكؿ مرحمة سنية، مع ترتيب المفردات؛ تبعاً لتواترىا وشيوعيا بالنسبة إلى الأطفاؿ.

دة مف العوامؿ المؤثرة في تعميـ الأطفاؿ الكتابة، التباينات الموجو  الفركؽ الفردية كالتباينات الثقافية بيف الأطفاؿ; 7.6
بينيـ؛ لأف قدراتيـ تختمؼ بصور كبيرة في ىذه المرحمة السنية، ولأنيـ يأتوف مف بيئات اجتماعية وثقافية مختمفة، فبعض ىذه 
البيئات تتيح لأطفاليا خبرات ثرية ومتنوعة؛ ما يجعؿ طفؿ ىذه البيئة يمتمؾ الكثير مف المفردات، ويتكوّف لديو قاموس لغوي 

 المغة وفنونيا المختمفة، وكذلؾ فإفّ خريطة المفاىيـ والمدركات لديو تزداد ثراء عمقاً واتساعاً.يفيده في اكتساب ميارات 
 . مراحؿ تعميـ الكتابة;8

نظر الباحثوف إلى مراحؿ تعميـ الكتابة مف زوايا واتّجاىات مختمفة، فقد ربط بعضيـ بيف تعمّـ الكتابة ومراحؿ النموّ، في  
ممية الكتابة وتطوّرىا لدى التمميذ عبر صفوؼ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، مع حيف ربط بعضيـ الآخر بيف ع

 ملاحظة ما بيف ىذه الاتجاىات مف تداخؿ وارتباطات في بعض النقاط.
، ذىب الاتّجاه الأوؿ إلى أفّ الكتابة تتطوّر بالتزامف مع تطوّر مراحؿ نموّ الأطفاؿ، التي تبدأ منذ مرحمة ما قبؿ المدرسة

 وىذه المراحؿ ىي(:
 وتبدأ مف عمر )سنة إلى خمس سنوات(، وىي عبارة عف كتابة غير مفيومة، ومحاكاة لرسـ صور المرحمة الأكلى :

 لتحديد ىوية الأشياء.
 بدايتيا، عمى تعمـ مخارج  سنوات(، وتشتمؿ ىذه المرحمة في  تسع: وتضّـ الأطفاؿ مف عمر )خمس إلى المرحمة الثانية

 مة للأصوات، وصولًا إلى كتابة كممات وجمؿ قصيرة بشكؿ صحيح.الحروؼ مماث
 وتضّـ الأطفاؿ مف عمر المرحمة الثالثة :‎تسع(   عشرةإلى‎وتخضع كتابة الطفؿ في ىذه المرحمة لقواعد  اثنتي ،)سنة

 ثابتة، وتكويف مفيوـ ناضج لمكتابة.
مية ومركّبة، ينبغي التدرّج في تعميميا حتى يكتسب التمميذ ، فينظر إلى الكتابة عمى أنّيا ميارة وعمكأمّا الاتجاه الثاني

ّـ  القدرة الحقيقية فييا، ويعتمد ىذا التدرّج عمى تقدّـ التمميذ في اكتساب ميارة الكتابة، بوضوح وجماؿ وسرعة مناسبة، ومف ث
اً مع قدرات كؿّ تمميذ، وليذا ينبغي أف التحوّؿ إلى استخداـ أنواع الكتابة المختمفة؛ وصولًا إلى أعمى درجات الإتقاف، وانسجام

 :يسير برنامج تعميـ الكتابة في ثلاث مراحؿ رئيسة، يمكف بيانيا بما تتضمّنو مف أىداؼ وأسس عمى النحو الآتي
 الاستعداد لتعميـ الكتابة;مرحمة  8.2

عدا دىـ لاكتساب أدوات الكتابة والوسائؿ يكمف اليدؼ الرئيس مف ىذه المرحمة، في إثارة اىتماـ التلاميذ بتعمّـ الكتابة، وا 
اللازمة بيسر وسيولة، وعادة ما تأتي ىذه المرحمة بالتزامف مع مرحمة ما قبؿ القراءة، وبعد أف يتييّأ الطفؿ لمقراءة؛ لا سيما 

عماؿ أدوات وأفّ الكتابة نشاط أكثر تعقيداً مف القراءة؛ إذ إنّيا تشتمؿ عمى ميارات عديدة، منيا ما ىو حسّي يرتبط باست
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الكتابة والسيطرة عمى حركات الأصابع والذراع واليد، ورسـ أشكاؿ الحروؼ، ومنيا ما ىو عقميّ يرتبط بتذكّر ىجاء الكممات، 
 وفيـ النظاـ التي تسير عميو الجممة في التعبير عف المعاني.

أمّا مف لـ تتح لو فرصة الالتحاؽ وتقوـ ىذه المرحمة عمى ممارسة أنشطة التييئة لمكتابة في مرحمة رياض الأطفاؿ، 
برياض الأطفاؿ، فإفّ ىذه الأنشطة تقدّـ لمتلاميذ في الأسابيع الأولى مف التحاقيـ بالمدرسة؛ إذ لا بدّ أف يكوف التلاميذ 

 مييّئيف لمكتابة جيداً جسمياً وعقمياً، قبؿ البدء بميمّات الكتابة الأولية الجديدة والشاقة في كثير مف الأحياف.
تستمرّ ىذه المرحمة حتى يُبدي الطفؿ اىتماماً واضحاً بتعمّـ الكتابة، ويصؿ إلى درجة كافية مف التحكّـ العضمي و 

والحركي، والسيطرة عمى أدوات الكتابة بدرجة كافية، فإذا اقتضت الحاجة البدء بتعمّـ الكتابة قبؿ الاستعداد الكافي ليا، فينبغي 
 مف يحتاج مف التلاميذ.أف يتوفّر تدريب تأىيمي موازٍ ل

 مرحمة تعميـ الكتابة; 8.3
ويتمثّؿ اليدؼ الرئيس ليذه المرحمة بالتدريب عمى تعمـ الكتابة، وتبدأ مباشرة بعد أف يكتسب التلاميذ الاستعداد والنموّ 

 ية أو الجمؿ.العضمي الكافي، الذي يمكّنيـ مف السيطرة عمى أدوات الكتابة، وكتابة بعض الصور البسيطة لمرموز المغو 
 وىناؾ مجموعة مف الأىداؼ الخاصة بتمؾ المرحمة مف أبرزىا:

 تعميؽ الاىتماـ بتعمـ الكتابة. -
 إثارة الوعي بعدد متزايد مف المواقؼ المغوية، التي تساعد الكتابة فييا عمى تحقيؽ غاياتيا المطموبة. -
 المساعدة عمى التنمية المنظمة للاتجاىات والميارات المطموبة. -
عدة التلاميذ عمى تخطي العقبات في تعمـ الكتابة؛ عف طريؽ الدراسة الدقيقة لطبيعة وأسباب متاعبيـ، وتوفير مسا -

 المعاونة المناسبة في كؿ حالة.
تشجيع التلاميذ عمى استخداـ الكتابة في الوفاء بالاحتياجات الشخصية، بوصفيا معيناً مف معينات التعمـ، ووسيمة لمتعبير  -

 عف الذات.
 ىيؿ التلاميذ لمراحؿ أعمى مف مراحؿ النموّ في استخداـ الكتابة.تأ -

ويجري في ىذه المرحمة تخصيص حصص لمخطّ ولمكتابة بصورة منفصمة عف بقية ميارات المغة؛ بغية تعزيز وترسيخ 
مبدأ التكامؿ في الميارات الكتابية، إضافة إلى الحصص الأخرى التي تتكامؿ مع بقية ميارات المغة الأخرى؛ استناداً إلى 

 تعميـ الكتابة.
 مرحمة السيطرة عمى أسمكب ناضج في الكتابة; 8.4

ويكمف اليدؼ الرئيس ليذه المرحمة، في التركيز عمى تحسيف ممارسة التلاميذ لمكتابة، واكتساب أسموب الخط الناضج 
الأىداؼ الأخرى الميمة التي تحقّقيا ىذه  الشائع في بيئتيـ، ويتضمّف ىذا جودة الخطّ وجمالو والسرعة في الكتابة، ومف بيف

 المرحمة:
 تنمية الاىتماـ ببموغ نوعية جيدة مف الكتابة. -
 تنمية الاتجاىات والميارات لوضوح الكتابة؛ بما ييسر قراءتيا وبسرعة معقولة. -
 .اكتشاؼ أسباب تخمؼ التلاميذ في إحراز تقدـ مقبوؿ في الكتابة، واستخداـ أساليب العلاج الضرورية -
 تشجيع التلاميذ عمى ممارسة الأنشطة الكتابية المختمفة. -
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وتبدأ ىذه المرحمة عادة منذ الصؼ الثالث الأساسي، وتستمر حتى نياية الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، ويكوف 
افات، واستقامة التركيز والاىتماـ فييا عمى إكساب التلاميذ الكثير مف ميارات الكتابة، مثؿ: شكؿ الحروؼ، وتنظيـ المس

 السطر، وانتظاـ الميؿ، ونوعية جرة القمـ عند كتابة الحروؼ.
 . اتجاىات تعميـ الكتابة;9

تطور تعميـ الكتابة في العقديف الأخيريف مف القرف الماضي تطوراً ممحوظاً؛ استناداً إلى طبيعة عممية الكتابة واتساع 
ياجات تتعمؽ بالمتعمـ بوصفو محور التعمـ، واستجابة للاتجاىات التربوية مفيوميا ومياراتيا ومجالاتيا، إضافة إلى ظيور احت

المعاصرة في ضرورة تزويده بميارات التعمـ الذاتي اللازمة في القراءة والكتابة وغيرىا؛ بحيث تعينو عمى حؿّ ما يصادؼ مف 
 مشكلات في حياتو أو دراستو وتعممو.

دة في تعميـ الكتابة، غيّرت النظرة التقميدية إلى مفيوـ الكتابة ومكوناتيا لقد أدّى ىذا التطور إلى ظيور اتجاىات عدي
وعممياتيا، ونقمت التركيز مف المنتج النيائي لمكتابة إلى عناصر وجوانب أخرى، ترتبط بالتفكير وعممياتو في الكتابة، وترتبط 

ة إلى الاىتماـ بالمنتج الكتابي والعناية بمواصفات بالمتعمـ وقدراتو ومحيطو الاجتماعي وجميوره المستيدؼ في الكتابة، إضاف
 ىذا المنتج وجودتو.

 :سة في تعميـ التعبير الكتابي، ىيوقد أشارت بعض الدراسات إلى ثلاثة اتجاىات أو مداخؿ رئي
  ;مدخؿ قكاعد كتابة العبارة 
  ;مدخؿ السير الذاتية كجميكر التلاميذ 
  ;مدخؿ تجزمء عممية الكتابة 
 الذاتي مدخؿ التعمـ. 
 مدخؿ الاستقصاء كحؿّ المشكلات. 
 مدخؿ عمميات الكتابة : 

وعمى ضوء ما سبؽ، فإنّنا نميز بيف اتجاىيف رئيسيف في تعميـ الكتابة، يمثلاف التحوّؿ الأبرز في تعميميا بيف القديـ 
 الاتجاىاف ىما:والحديث؛ استناداً إلى نظريات عمـ النفس المعرفي المرتبطة بتعميـ المغة والتفكير، وىذاف 

 الاتجاه التقميدم; 9.2
، والكتابة طبقاً ليذا الاتجاه، تعني الوصوؿ إلى ىذا المنتج بصورة Productينظر ىذا الاتجاه إلى الكتابة عمى أنيا منتج 

 تو.مباشرة، دوف الاىتماـ بصاحبو وقدراتو وبطريقة تحصيمو أو بمواصفاتو المعيارية المرتبطة بالأداء الكتابي وعمميا
ويشير ىذا الاتجاه إلى إف الكتابة تتمثؿ في الصورة النيائية لمنص المكتوب، تظير مف المحاولة الأولى، وقد تبيّف أف 
تدريس الكتابة عمى ضوء ىذا المفيوـ؛ يجعؿ التلاميذ يتعجموف فييا، دوف إيلائيا قدراً كافياً مف التفكير؛ بغية الوصوؿ إلى 

 .المنتج النيائي بأسرع صورة 
 Writing Processاتجاه عممية الكتابة  9.3

تنامى الاىتماـ بنظريات "العمميات المعرفية" في السبعينات وبداية الثمانينات مف القرف العشريف، وقد شيدت تمؾ الفترة 
تفكير زيادة مطردة في البحوث والدراسات، التي تناولت العمميات المعرفية في مختمؼ المجالات؛ بيدؼ دراسة عمميات ال

ستراتيجياتو، وتقصّي العمميات الفرعية والدقيقة التي تحدث خلاؿ ىذه العممية؛ وىذا بدوره شكؿ تحولًّا نوعياً في نقؿ بورة  وا 
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التركيز مف التحصيؿ المعرفي والمياري إلى التفكير العممياتي، وتمكيف المتعمـ مف القياـ بالعمميات المعرفية المناسبة 
 لاكتساب الميارة.

كس ىذا التوجّو عمى تعميـ الكتابة بمياراتيا وجوانبيا ومكوّناتيا المختمفة، فانتقؿ الاىتماـ مف مجرّد الحصوؿ عمى انع
المنتج النيائي إلى التركيز عمى العمميات التي أدّت إلى تكويف ىذا المنتج، وسوؼ تخدـ بدورىا ىذا المنتج وتخرجو عمى 

مى تنمية الوعي المعرفي لدى المتعمـ بميارات التفكير والعمميات التي يقوـ بيا في أحسف صورة ممكنة، وىذا بدوره سيساعد ع
 أثناء الكتابة

( مراحؿ الكتابة في ستّ عمميات رئيسة، 205-89، ص.5022وعمى نحو أكثر تفصيلًا ووضوحاً، صنّؼ البصيص )
 لميمّات الكتابية؛ وذلؾ عمى النحو الآتي:تتضمّف مجموعة مف الإجراءات التي يقوـ بيا المعمـ والتلاميذ، عند أداء ا

وتعد أكثر المراحؿ أىمية؛ لأنيا نقطة البداية الأولى قبؿ الشروع في أي أداء كتابي،  مرحمة ما قبؿ الكتابة )التخطيط(;
وتتضمّف إجراءات وممارسات عديدة، نحو العصؼ الذىني،  وعمييا يتوقؼ نجاح إجراءات الكتابة وعممياتيا أو فشميا،

والمناقشات، والرسـ أو التخطيط، والاستماع، والقراءة، والملاحظة، والبحث، واختيار الموضوع، وتحديد سياؽ الكتابة، وقد 
 اتفؽ معظـ عمماء ىذا المدخؿ عمى أف ىذه المرحمة تتطمب أكثر مف نصؼ الوقت المخصّص لمكتابة.

، واليدؼ الرئيس مف الموضوع، والجميور المستيدؼ، ويتضمّف التخطيط لمكتابة كذلؾ تحديد الأسموب المغوي المتبع
وطريقة ربط العناصر السابقة والمعمومات التي تّـ جمعيا، ودعـ البنية التنظيمية لمكتابة، وقد يأتي اختيار الموضوع أولًا؛ 

 لتوجيو العمميات والممارسات السابقة الوجية الصحيحة.
المرحمة بكتابة مسودة الموضوع؛ مف خلاؿ تكويف الكممات وتدوينيا؛ استناداً إلى  يبدأ الكاتب في ىذه  مرحمة الكتابة الأكلية;

الخطة التي وضعت في المرحمة السابقة، لتشكؿ جملًا تتناوؿ ما وضع مف فِكر ومعمومات؛ وىذه الجمؿ تكوّف الفقرة، ثـ 
كتابة المسودة، التي تحتاج إلى وقت كاؼٍ النص الكامؿ )الموضوع(، وتتّـ صياغة الفِكر والعبارات بصورة تدريجية أثناء 

لمعناية بمضموف الموضوع واكتماؿ فِكره وعناصره؛ مف حيث "مقدمة الموضوع، وجسده، وخاتمتو"، وعمى المعمـ أف يييئ 
ظيار ذاتيتو فييا، بأسموبو لا بأسموب الآخريف، مع تقديـ التوجيو والدعـ وا لتعزيز لمتمميذ البيئة المناسبة لمكتابة الحرة وا 

 المستمر لمتلاميذ؛ لمساعدتيـ عمى إتماـ الميمّة وكتابة الموضوع.
بعد الانتياء مف كتابة المسودة، مف المفيد أف يعطي التمميذ نفسو فرصة لمتأمّؿ الذاتي، فيتوقؼ عف  مرحمة التكقؼ كالقراءة;

، ومدى مقابمتو لاحتياجات الجميور المستيدؼ، الكتابة ويقرأ ما كتب بتدبّر، ويقارنو مع الخطة والأىداؼ التي وضعيا سابقاً 
 والتنظيـ العاـ لمكتابة.

إف الكتابة الجيدة تحتاج إلى وقفات قصيرة أثناء الكتابة؛ بيدؼ الالتزاـ بالخطة في كؿ جزء منيا، ولكف الوقفة الأخيرة 
بتو وعف اكتماؿ صورتيا، وفي ىذه المرحمة لا وقراءة الموضوع كاملًا قراءة تأمّمية، تشكّؿ انطباعاً عاماً لدى التمميذ عف كتا

 ينبغي أف يعطي المتعمـ أىمية كبيرة لممفردات والأخطاء المرتبطة بيا؛ لأنو سوؼ يتناوليا في المرحمة اللاحقة.
فترة  ومف الممارسات التي يمكف أف يفيد منيا المعمـ في ىذه المرحمة، توجيو التلاميذ إلى القراءة الصامتة السريعة، ومنحيـ

  تأمّؿ موضوعاتيـ لمدة قصيرة.
تمثؿ مرحمة المراجعة والتعديؿ مرحمة حاسمة في مدخؿ عمميات الكتابة، وعمييا تتوقؼ جودة  مرحمة المراجعة كالتعديؿ;

المنتج الكتابي، بعد كتابة المسودة والتوقؼ عندىا وقراءتيا، وتأتي ىذه المرحمة عمى أكثر مف صعيد، مف حيث ارتباطيا 
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ميور وحاجاتو ودافعيتو، والغرض، والموقؼ الذي يعبر عنو الموضوع، والأسموب المغوي، والأخطاء المرتبطة بالمضموف بالج
 والفِكَر.

ويمكف أف تسمّى ىذه المرحمة بمرحمة "القراءة الناقدة"، التي تعتمد عمى الفحص الدقيؽ لمكتابة مف قبؿ التمميذ نفسو أو 
حات الممكنة لتلافي الأخطاء وأوجو القصور وتحسيف الكتابة، وتحتاج ىذه المرحمة إلى المرونة أحد زملائو، ثـ مناقشة المقتر 

ّـ تعديؿ الكتابة بالحذؼ أو الإضافة أو التصحيح، وينبغي  مف قبؿ التمميذ في قبوؿ المقترحات الصحيحة والمفيدة، ومف ث
 اعاتيا، وخاصة ما يرتبط منيا بالمضموف والمحتوى الفكري.لممعمـ أف يوضح معايير تقويـ الأداء لمتلاميذ، ويوجييـ إلى مر 

ويستطيع المعمـ أف يوظؼ إستراتيجيات التدريس التفاعمية في ىذه المرحمة، مثؿ: التعاوف، والمناقشة، وتقويـ الأقراف، مع 
في اطلاع التلاميذ عمى أخطائيـ  التوجيو والمراقبة وتقديـ المساعدة والتعزيز بصورة مستمرة لمتلاميذ، وتفيد ىذه الطرائؽ أيضاً 

 وأخطاء غيرىـ في الكتابة، فيسعوف إلى تلافييا في كتاباتيـ اللاحقة.
وىي المرحمة الأخيرة لمكتابة، وتمثؿ انعكاساً لمعايير الجودة الخاصة بالأداء الكتابي،  مرحمة الكتابة النيائية )التحرير(;

تي ىذه المرحمة بعد كتابة التلاميذ الأولى ومراجعتيـ وتقويميـ ليا، مف حيث والمتفّؽ عمييا مف قبؿ المعمـ والتلاميذ، وتأ
المحتوى الفكري والأسموب، فيكوف التركيز فييا عمى تركيب الجممة، واختيار الكممات الأكثر مناسبة، والتيجئة الصحيحة 

الترقيـ، وتنظيـ الفقرات في الموضوع، وترؾ  لممفردات، بالإضافة إلى العناية بالميارات الشكمية، المرتبطة باستخداـ علامات
 مسافة في بداية كؿ فقرة، ومراعاة ىوامش الصفحة، ونظافة الورقة، وجودة الخطّ وجمالو.

ويأتي دور المعمـ في توجيو التلاميذ إلى العناية بالكتابة النيائية جيداً، ومراعاة معايير الكتابة الشكمية، والأخذ بالتعديلات 
تي وضعيا التلاميذ في المرحمة السابقة، ويمكف لممعمـ أف يوظؼ الطرائؽ التعاونية في الكتابة النيائية، نحو الجوىرية ال

مشاركة الأقراف والتعاوف في الكتابة؛ فالكثير مف المتعمميف لا يروف أخطاءىـ الشكمية والإملائية لاىتماميـ بالمضموف؛ ولذلؾ 
 ابة زميمو وتدارؾ أخطائو.يمكف أف يقوـ التمميذ بإعادة تحرير كت

تتمثؿ ىذه المرحمة بمشاركة المنتج مع الآخريف، وخاصة الجميور المستيدؼ مف الكتابة، وىي مرحمة ميمّة  مرحمة النشر;
طلاع الآخريف عمييا يحفزىـ، ويزيد  ينبغي عدـ إىماليا؛ لما ليا مف تأثير في الجانب النفسي؛ لأف نشر أعماؿ التلاميذ وا 

فعيتيـ وميوليـ نحو الكتابة، وليا تأثير كذلؾ في الجانب الاجتماعي، فالكتابة أصلًا منتج اجتماعي موجّو إلى نشاطيـ ودا
 و والإفادة منو أو الاستمتاع بو.قارئ أو مستمع؛ للاطلاع عمي

 تدريس الإملاء كالخط في التعميـ الأساسي
 تدريس اليجاء كالإملاء )الرسـ اليجائي(; -أكلان 

ة ومياراتيا، وبتعمّؽ ىذا الجانب بصحة الكتابة، والمعمّـ مف جوانب الكتاب جانباً ميماً وأساسياً يمثّؿ الإملاء أو اليجاء 
الذي يعالج مشكلات اليجاء أو غيرىا، مف مشكلات تعميـ المغة يجب أف يفكر دائماً في أنو يتعامؿ مع ميارات وقدرات، 

 والسرعة.وتحصيميا يحتاج إلى مزيد مف التدريب والممارسة والتعزيز حتى يتحقؽ جانباف مف الميارة، ىما الدقة 
 Spelling مفيكـ اليجاء كالإملاء. 2

يشير اليجاء أو التيجّي إلى قدرة المتعمّـ عمى نوعيف مف الأداء، يرتبط الأوؿ بنطؽ الحروؼ منفردة، ومتتابعة في الكممة 
 والجممة بطريقة سميمة، ويرتبط الثاني بوضع علامات الترقيـ في مواضعيا الصحيحة، مف فاصمة، وفاصمة منقوطة،

وعلامات تعجّب واستفياـ، ونقطة، وغيرىا، وعمى الرغـ مف أفّ التيجية مرتبطة بالنطؽ، فإفّ اليدؼ مف ىذه التيجية أف 
يستطيع الطفؿ أف يكتب الكممات التي في حصيمتو المغوية، في صحة وسلامة مف الرسـ اليجائي، والأصؿ في الرسـ 
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ات الكممة مف دوف زيادة ولا نقص ولا خمؿ في الترتيب، فيرسـ في موضع كؿّ اليجائي أف يكوف معبّراً تعبيراً دقيقاً عف أصو 
صوت مف أصواتيا الحرؼ الذي يرمز إليو؛ ويتّضح ىذا في الصؼ الأوؿ حيف يتعمّـ التمميذ نطؽ الحروؼ والكممات 

 بالتكامؿ مع طريقة رسميا وكتابتيا.
الخطي للأصوات المنطوقة برمػوز تتيح لمقارئ أف يعيد نطقيا  وىو "فف رسـ الكممات في المغة العربية عف طريؽ التصوير

 .طبقاً لصورتيا الأولى، وذلؾ وفقاً لقواعد مرعية وضعيا عممػاء المغة"
 ومف التعريفات السابقة، يمكننا أف نشتؽّ أبرز خصائص الإملاء، ونحدّدىا بالآتي:

 ة.ىو عممية تقوـ عمى تصوير أو رسـ لمكممات والحروؼ المنطوق -
 ىو عممية تتضمّف التيجئة، والترقيـ، ووضوح الخط وترتيبو. -
 ىو نظاـ لو قواعده وأصولو التي وضعيا عمماء المغة. -
 ىو وسيمة لصحة الكتابة والقراءة معاً.  -
 . أىمية تدريس الإملاء في التعميـ الأساسي;3

 في التعميـ الأساسي، بالنقاط الآتية:ومف خلاؿ ما سبؽ، يمكف أف نمخّص أبرز جوانب أىمية تدريس الإملاء 
وسيمة لتدريب التلاميذ عمى الإدراؾ والفيـ والإصغاء، والعناية بتدريسو في الصفوؼ الأولى، تعزّز ىذه الميارات  الإملاء -

 الميمّة وتقوّييا.
 و، بطريقة صحيحة.الإملاء وسيمة التمميذ في تعرّؼ الرّسـ الاصطلاحي لمكممات، فيستخدمو في الاتصاؿ بغيره وبتراث -
تعدّ النصوص الإملائيّة في الصفوؼ الأولى مف التعميـ الأساسي، مجالًا رحباً لتزويد التمميذ بخبرات جديدة، وتنمية قدراتو  -

ثراء مفرداتو المغويّة.  العقمية، وا 
 ركيز والمطابقة.دروس الإملاء تتيح لممعمّـ الفرصة الأكبر لتدريب العيف والبصر، وتنمية قدرتو عمى النقد والت  -
دروس الأملاء تُسيـ في تربية الأذف وتدريبيا عمى حسف الاستماع، وجودة الإنصات، وتمييز الأصوات المتقاربة في  -

 المخرج والأداء.
تساعد دروس الإملاء عمى تمكيف اليد مف الإمساؾ الصحيح بأدوات الكتابة، وتنمية قدرة التمميذ عمى التآزر البصري  -

 ء عممية الكتابة.الحركي في أثنا
 . أسس تعميـ الإملاء في التعميـ الأساسي;4

يستند الإملاء إلى مجموعة مف الأسس التي تمثّؿ مرتكزات أساسية في تعميمو، وىي تتمحور حوؿ أربعة عناصر، ىي: 
نبغي أف يُعنى بيذه )رؤية الكممة، والاستماع إلييا، وتذكّرىا، والتدريب اليدوي عمى كتابتيا(؛ لذا فإفّ تدريس الإملاء ي

العناصر، الأمر الذي يتطمّب مف المعمّـ أف يراعي مجموعة مف الأسس والمبادئ في تدريس الإملاء؛ مف خلاؿ اتبّاعو 
مجموعة مف الإجراءات والممارسات التعميمية، التي تزيد مف فاعمية تدريس الإملاء، وتحقّؽ أىدافو في الحمقة الأولى مف 

 أبرز ىذه الأسس ما يأتي: التعميـ الأساسي، ومف
العناية بفيـ المعاني والمفردات المغوية قبؿ التيجئة والإملاء؛ لأفّ الفيـ معيف عمى الكتابة الصحيحة الخالية مف  -

 الأخطاء.
ى الإملاء تدريب لمذاكرة واليد معاً؛ لذلؾ ينبغي العناية بالتدريب اليدوي عمى نقؿ الكممات أو تدوينيا، وتدريب الذاكرة عم -

 استرجاع صور ىذه الكممات.
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التركيز في دروس الإملاء عمى ميارات الاستماع الجيد والتيجّئة الصحيحة، وعدـ التعرّض لقواعد الإملاء في الصفوؼ  -
 الأولى مف التعميـ الأساسي.

 ئية.الإفادة مف أخطاء التلاميذ في تدريبيـ عمى القواعد الإملائية، التي تنتمي إلييا ىذه الأخطاء الإملا -
اتخاذ الإملاء وسيمة لألواف متعددة مف النشاط المغوي، والتدريب عمى كثير مف الميارات والعادات الحسنة في الكتابة  -

 والتنظيـ. 
ربط التعبير الكتابي بالإملاء، فقطعة الإملاء إذا أُحسف اختيارىا كانت مادة صالحة لتدريب التلاميذ عمى التعبير؛ مف  -

 شة والتمخيص والنقد.خلاؿ الأسئمة والمناق
ربط درس الإملاء بموضوعات القراءة، وخاصة في الإملاء المنقوؿ والمنظور؛ إذ إفّ ىذيف النوعيف يتطمباف القراءة قبؿ  -

 الكتابة.
تحقيؽ التكامؿ بيف الإملاء والخط، وينبغي حمؿ التلاميذ دائماً عمى تجويد خطيـ في كؿ عمؿ كتابي، وأف تكوف كؿّ  -

 تابية تدريباً عمى الخطّ الجيد.التمرينات الك
الإملاء تدريب عمى الميارات والعادات الحسنة، ففيو تعويد التلاميذ جودة الإصغاء، وحسف الاستماع، والنظافة والتنسيؽ،  -

 وتنظيـ الكتابة....
 . أسس اختيار قطعة الإملاء كشركطيا;5

ص محدّدة، تختمؼ عف المراحؿ التعميمية الأخرى، لا سيّما إفّ تلاميذ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، يتّصفوف بخصائ
وأنّيـ مبتدؤوف في تعمّـ المغة عموماً، والكتابة عمى وجو الخصوص، ولمراعاة ىذه الخصائص، لا بدّ يُعنى المنياج والمعمّـ 

صفوؼ الأولى مف التعميـ عمى حدّ سواء ببعض الأسس والشروط، عند اختيار قطعة الإملاء وتقديميا لمتلاميذ، وخاصة في ال
 :الأساسي، ومف أبرز ىذه الأسس الآتي 

أف تشتمؿ عمى معمومات طريفة شائقة، تزيد في أفكار التلاميذ، وتمدىـ بألواف مف الثقافة والخبرة، والقصص والأخبار مف 
 أحسف النماذج المحققة ليذا الغرض.

أف تكوف مناسبة لمتلاميذ مف حيث الطوؿ  امضة والمعقدة.أف تكوف لغتيا سيمة مفيومة، وتجنّب المفردات والمغة الغ -
والقصر، فالمغالاة في طوؿ القطعة يستيمؾ الوقت، الذي ينبغي أف يصرؼ في مناقشة القطعة وفيميا، كما أف المغالاة 

 في قصرىا يضيع كثيراً مف الفوائد.
؛ بؿ يحب أف يكوف تأليفيا طبيعياً لا تكمؼ فيو؛ ألا يتكمؼ المدرس في تأليفيا، جرياً وراء مجموعة مف المفردات الخاصة -

يحسف اختيار قطعة الإملاء مف موضوعات القراءة، وخاصة في الصفوؼ الأولى مف التعميـ  لأف الإملاء تعمـ لا اختبار.
 الأساسي.

 . ميارات الإملاء )الرسـ الإملائي(;6
ميا، أو وصميا، والحروؼ التي تزاد، أو تحذؼ، الإملاء نظاـ لغوي معيف، موضوعو الكممات والحروؼ التي يجب فص

واليمزة بأنواعيا، سواء أكانت مفردة، أـ عمى أحد حروؼ الميف الثلاثة، والألؼ المينة، وىاء التأنيث وتاؤه، وعلامات الترقيـ، 
بداؿ الحروؼ، واللاـ والكممات النوعية الواردة في المواد الدراسية، والتنويف بأنواعو، والمد بأنواعو، وقمب الحركات الث لاث، وا 
 الشمسية والقمرية، ووظيفة الإملاء أنو يعطي صوراً بصرية لمكممات تقوـ مقاـ الصور السمعية.
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وعمى ىذا، تتمحور ميارات الإملاء حوؿ ثلاثة جوانب رئيسة، ىي: كتابة الكممات بصورة صحيحة، واستعماؿ علامات 
 ات.الترقيـ، تنظيـ الكتابة في سطور وجمؿ وفقر 

 وتتحدّد ميارات الإملاء في طائفة مف الميارات، لعؿّ أبرزىا في الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، ما يأتي:
 استخداـ علامات الترقيـ استخداماً صحيحاً وبكفاءة. -
 صحة أداء الرسـ الكتابي بسرعة ودقة. -
 ممارسة العادات المكتسبة مف الإملاء بتمقائية، وبعيدة عف التكمؼ. -
 جّي المكتوب بطريقة سميمة تيجياً شفيياً مف النص، ومف الذاكرة.تي -
 استخداـ التمميذ لمقواعد الإملائية، وتطبيقيا في كتاباتو، حتى ولو لـ يسبؽ لو ممارستيا في كتاباتو السابقة.  -
 . أىداؼ تدريس الإملاء في التعميـ الأساسي;7

الأولى مف التعميـ الأساسي، بتنمية مجموعة مف الميارات الأساسية تتمثّؿ الأىداؼ الخاصة بتدريس الإملاء في الحمقة 
التي يمكف لمتلاميذ اكتسابيا عبر مراحؿ التعميـ المختمفة، بيد أفّ ىناؾ أىدافاً خاصة بالحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي؛ 

ف أف نوجز الأىداؼ التي ينبغي أف نظراً لخصوصية ىذه المرحمة وطبيعتيا التي تميّزىا مف مراحؿ التعميـ الأخرى؛ ويمك
 :يعمؿ برنامج تدريس الإملاء عمى تحقيقيا في ىذه المرحمة بالآتي

كتابة الكممات والجمؿ، ورسميا رسماً صحيحاً مف دوف زيادة فييا أو نقص، وبحيث بميز الكتابة الصحيحة مف الكتابة  -
 الخطأ.

ميذ المختمفة، وعمى وجو الخصوص الواجبات المدرسية، تطبيؽ علامات الترقيـ، كؿ في موضعيا، في كتابات التم -
 وتدريباتيا، وأنشطتيا، لتصبح عادة ملازمة لو في كؿ كتاباتو فيما بعد.

غرس بعض العادات الطيبة لدى التلاميذ، كالنظافة، والملاحظة، والدّقة والاتساؽ والانتباه، والاستماع الجيد، والسرعة،  -
 لنظر بالتطبيؽ مف خلاؿ موضوعات الإملاء.والقدرة عمى المتابعة، وربط ا

 زيادة الميارات الحركية الخاصة بالعيف واليد، وسرعة ممارسة ىذه الميارات. -
إلماـ التلاميذ بالقواعد الإملائية؛ لينتفعوا بيا عند الحاجة إلييا؛ وذلؾ مف خلاؿ الأىداؼ الموضوعة، ووضع المنيج  -

 موبة للإملاء.الملائـ؛ أملًا في تحقيؽ الميارات المط
 . أنكاع الإملاء كطرائؽ تدريسيا;9

للإملاء في الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي أىمية كبيرة؛ إذ يقوـ عميو تدريب التلاميذ عمى الكتابة لترسيخ الأنماط 
ة المختمفة في أذىانيـ؛ بدءاً بالحرؼ وانتياء بالجممة، ولو أنواع عديدة تتغيّر بتغيّر مستوى المتعمّـ، وتتمثّؿ بالإملاء: المغوي

المنسوخ أو المنقوؿ، والمنظور، وغير المنظور أو الاستماعي، والاختباري(، ويراعى في ىذا الأنواع التدرج الطبيعي، في 
فمف السيؿ لمتمميذ أف يبدأ بالإملاء المنقوؿ قبؿ المنظور وىكذا، وفيما يمي أبرز أنواع  الانتقاؿ مف السيؿ إلى الصعب،

 الإملاء.
 : الإملاء المنقكؿ )المنسكخ( 9.2

وىو ضرب مف النسخ الموجّو الذي يتـ بإشراؼ المعمـ وتوجييو، ويقوـ عمى نقؿ التلاميذ القطعة مف كتاب القراءة، أو عف 
وسيمة عرض أخرى، والأصؿ في ىذا النوع مف الإملاء، أف ، ويمكف استخداـ أيّة اقة كبيرة مكتوبةالسبورة أو لوحة أو بط

 يكوف مف قطعة القراءة التي سبؽ لمتمميذ التدرّب عمييا قرائياً في وقت سابؽ.
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كتابتيا، كممة كممة، يقوـ المعمّـ في ىذا النوع، بإملاء الكممات والجمؿ عمى التلاميذ، بعد قراءتيا وفيميا والتدرّب عمى 
وىذا يلائـ تلاميذ الصؼ الأوؿ الأساسي، وفي مرحمة متقدّمة يقوـ بإملاء الجمؿ جممة جممة، وينتظر حتى يكتب التلاميذ 

 جميعيـ الجممة الواحدة معاً، وىذا النوع غالباً ما يلائـ تلاميذ الصؼ الثاني الأساسي.
، ومستوى نضجيـ، ومناسبتيا لزمف الحصة مف حيث الطوؿ، مع الحرص وينبغي مراعاة ملاءمة القطعة لمدارؾ التلاميذ

 عمى شرح مفرداتيا وعباراتيا؛ بحيث يفيميا التلاميذ قبؿ البدء في نقميا، وأفْ تكوف متصمة بحياة التلاميذ وبيئتيـ.
 وتسير خطوات طريقة تدريس الإملاء المنقوؿ )المنسوخ( عمى النحو الآتي:

التييئة المختمفة )صور،  أساليبموضوع الإملاء )الحروؼ، أو الكممات، أو الجمؿ(، باستخداـ أحد التييئة الحافزة حوؿ  -
 أسئمة، قصة، أغنية...(.

عرض الموضوع عمى وسيمة تعميمية معدة سابقاً، بخط واضح وجميؿ، مضبوطاً بالشكؿ، ويمكف استخداـ الوسائط التقنية  -
 الحديثة في العرض.

 قراءة نموذجية واضحة.قراءة المعمـ لمموضوع  -
 قراءة عدد مف التلاميذ لمموضوع؛ حملًا ليـ عمى المزيد مف دقة الملاحظة. -
إجراء المناقشات الإملائية مع التلاميذ، مف خلاؿ اختيار عدد مف الكممات التي تمثّؿ الظاىرة الإملائية المستيدفة، ولفت  -

 أنظارىـ إلييا بتمييزىا بالموف أو بخطّ تحتيا.
 لتلاميذ عمى قراءتيا وتيجئتيا.تدريب ا -
مناقشة التلاميذ في بعض الكممات التي يتوقّع أف تكثر أخطاؤىـ فييا؛ حتى يصؿ المعمـ بيـ إلى الصواب، ويكتبيا أو  -

 يعرضيا بشكؿ واضح.
تى يملأ قياـ المعمّـ بإملاء الموضوع عمى التلاميذ في كراساتيـ كممة كممة، أو جممة جممة، وىو يشير إلى ما يمميو ح -

 التلاميذ أنظارىـ مف صورتو قبؿ نقمو ونسخو.
 قراءة الموضوع مرة أخرى؛ ليصحّح التلاميذ ما وقعوا فيو مف أخطاء، أو ليتداركوا ما فاتيـ مف نقص. -
 جمع كراسات التلاميذ بطريقة ىادئة ومنظمة لتصحيحيا. -

 الإملاء المنظكر;  9.3
لأنّو أكثر صمة بتجريد الكممات، ويقوـ عمى عرض قطعة الإملاء عمى يعدّ ىذا النوع مف الإملاء أرقى مف سابقو؛ 

التلاميذ لقراءتيا، وفيـ مضمونيا، والتدريب عمى كتابتيا، ومف ثـ تحجب القطعة عنيـ، وتممى عمييـ، وىذا النوع مف الإملاء 
 الصؼ الثاني.  يناسب تلاميذ الصؼ الثالث وبداية الصؼ الرابع، ويمكف البدء بالتدريب عميو في نياية

ولا تختمؼ طريقة تدريس ىذا النوع كثيراً عف طريقة تدريس الإملاء المنقوؿ، إلا مف حيث حجب القطعة، وىذا الفارؽ 
 الأساسي بينيما. 

 وتسير خطوات طريقة تدريس الإملاء المنظور عمى النحو الآتي:
 اـ أحد أساليب التييئة التي أشرنا إلييا سابقاً.التييئة الحافزة حوؿ موضوع الإملاء )الكممات، أو الجمؿ(، باستخد -
عرض الموضوع عمى وسيمة تعميمية معدة سابقاً، بخط واضح وجميؿ، مضبوطاً بالشكؿ، ويمكف استخداـ الوسائط التقنية  -

 الحديثة في العرض.
 قراءة المعمـ لمموضوع قراءة نموذجية واضحة. -
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 ى تيجئة المفردات الجديدة وتحميميا.قراءة عدد مف التلاميذ لمموضوع، مع التركيز عم -
 إجراء المناقشة الإملائية حوؿ بعض المفردات، ومناقشة الأفكار والمعاني والمفاىيـ. -
 حجب النصّ الإملائي عف التلاميذ، ومحو الكممات التي كتبيا عمى السبورة. -
وح وتأفٍ بحيث يتمكف كؿ تمميذ مف قياـ المعمّـ بإملاء الموضوع عمى التلاميذ كممة كممة، وجممة بعد أخرى، في وض -

 كتابة ما سمع.
 قراءة الموضوع مرة أخرى عمى التلاميذ؛ ليتداركوا أخطاءىـ أو ما فاتيـ مف نقص. -
 جمع كراسات التلاميذ، وتصحيحيا بالطريقة التي يراىا المعمّـ مناسبة. -
 قياـ كؿّ تمميذ بتصويب أخطائو في كراستو، تحت إشراؼ المعمـ ومتابعتو. -

 : الإملاء غير المنظكر )الاستماعي( 9.4
وىو إملاء يُعنى باليجاء والاستماع، ويكوف بأف يستمع التلاميذ إلى الموضوع )القطعة(، ومناقشة المعاني والأفكار 

وفيميا، ثـ ىجاء كممات مشابية لما في القطعة مف كممات جديدة، تمثّؿ الحالة الإملائية المستيدفة، وبعد كؿّ ىذا تُممى 
 مييـ.ع

ويناسب ىذا النوع مف الإملاء تلاميذ الصفيف الخامس والسادس وما بعدىما، وتسير خطوات طريقة تدريسو عمى النحو 
 الآتي:

 التييئة الحافزة حوؿ موضوع الإملاء )القطعة(، باستخداـ أحد أساليب التييئة التي أشرنا إلييا سابقاً. -
ّـ التلا -  ميذ بفكرتيا العامة.قراءة المعمّـ القطعة الإملائية؛ ليم
 مناقشة التلاميذ في المعنى العاـ لمقطعة؛ مف خلاؿ أسئمة عامة يطرحيا المعمّـ. -
 اختيار المعمّـ كممات مشابية لممفردات الجديدة المتضمّنة في القطعة، وكتابة بعضيا عمى السبورة.  -
ي، فمو كانت الكممة الجديدة المستيدفة عرض ىذه الكممات المشابية في جمؿ تامّة؛ زيادة لتأثيرىا المغوي المعنو  -

)صحائؼ( مثلًا، فإفّ المعمـ يوجّو تلاميذه لتيجّي كممتيف متشابيتيف، نحو: )عجائب، وقبائؿ( بعد أف يضع كلًا منيما في 
 جممة تامّة، ويكتفى بسماع اليجاء الصحيح لمكممتيف ولا داعي إلى تدوينيما عمى السبورة.

ثانية؛ ليتييّأ التلاميذ لمكتابة، ومحاولة إدراؾ المشابية بيف الكممات الجديدة التي يسمعونيا قراءة المدرس القطعة مرة  -
 والكممات المشابية التي عُرضت.

 إملاء القطعة عمى التلاميذ )تُممى كؿّ جممة مرة واحدة؛ لحمؿ التلاميذ عمى الإصغاء(، واستخداـ علامات الترقيـ. -
 لثة؛ لتدارؾ الأخطاء والنقص.قراءة المدرس القطعة المرة الثا -
 جمع الكراسات بطريقة ىادئة منظمة تمييداً لتصحيحيا مف قبؿ المعمّـ. -

 : الإملاء الاختبارم 9.5
وىو إملاء متقدّـ بالنسبة إلى تلاميذ التعميـ الأساسي، وغالباً ما يُتبّع في الصفيف الخامس والسادس الأساسييف، ويستعمؿ 

 ؽ عمى قواعد ميمة ومتقدّمة في الإملاء.في الصفوؼ التالية لمتطبي
وييدؼ الإملاء الاختباري إلى تعرّؼ مستوى التلاميذ في تطبيؽ القواعد الإملائية، التي سبؽ دراستيا والتدرّب عمييا، 

ولو  وتحديد مواطف الضعؼ لمعالجتيا، ولذلؾ يعتمد ىذا النوع عمى فيـ القواعد الإملائية الميمة، وتطبيؽ علامات الترقيـ،
 مستوياف: 
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  إملاء يُطمب إلى التلاميذ إعداده والتدرّب عميو في البيت مف الكتاب المدرسي، ومف درس سبؽ أف قرأه التلاميذ، وفيموا
 معناه، لكتابتو دوف تدريب في حصة الإملاء.

  الضعؼ ووضع إملاء يقصد بو اختبار قدرة التلاميذ عمى كتابة مفردات سبؽ وتدرّبوا عمييا؛ بيدؼ تشخيص مواطف
 الخطط العلاجية المناسبة ليا.

 وتسير خطوات طريقة تدريس الإملاء الاختباري عمى النحو الآتي:
 التييئة الحافزة حوؿ موضوع الإملاء )القطعة(، باستخداـ أحد أساليب التييئة. -
 قراءة المعمـ لمموضوع قراءة متأنية واضحة ومعبّرة ليفيـ التلاميذ فكرتو العامة. -
 التلاميذ في المعنى العاـ لمموضوع لاختبار مدى فيميـ لو.مناقشة  -
 مراجعة القواعد الإملائية التي مف أجميا كاف الإملاء الاختباري. -
 قراءة الموضوع مرة أخرى عمى التلاميذ، وىـ منصتوف لمتييؤ لكتابتو. -
 إملاء الموضوع عمى التلاميذ في تأفٍ ووضوح؛ لكتابتو في كراساتيـ. -
 الموضوع ليصحح التلاميذ أخطاءىـ، ويتداركوا ما فاتيـ مف نقص.إعادة قراءة  -
 جمع الكراسات تمييداً لتصحيحيا وتقويميا. -

 . أساليب تقكيـ الإملاء;:
يمكف استخداـ أساليب متنوّعة وطرائؽ عديدة في تقويـ الإملاء وتصحيحو، وينبغي لممعمّـ ألا يمتزـ طريقة واحدة في 

نّما ينوّع في  طرائقو، وىذا مرتبط بنوع الإملاء، ومستوى التلاميذ، ومستوى قطعة الإملاء ذاتيا، ولعؿّ مف أبرز التقويـ، وا 
 الأساليب والطرائؽ التي يمكف اتبّاعيا في تقويـ الإملاء، ما يأتي:

ماـ التمميذ، ويكوف ذلؾ مف خلاؿ قياـ المعمّـ بتصحيح كتابة كؿّ تمميذ في الصؼّ أتقكيـ المعمّـ للإملاء داخؿ الصؼ;  2.:
في حيف يوجّو بقية التلاميذ إلى ممارسة أنشطة أخرى، نحو القراءة أو مراجعة ما قاموا بكتابتو، وىذه طريقة مجدية؛ لأنّيا 
تعرّؼ المتعمّـ خطأه، ووجو الصواب فيو مباشرة، وىي كذلؾ توطّد العلاقة بيف المعمـ والتمميذ، وتزيد مف اىتمامو بالإملاء 

يعرؼ أف المعمّـ سيصحح كراستو بدقة، ويعطيو الدرجة التي يستحقّيا. وممّا يؤخذ عمى ىذه الطريقة، انصراؼ  الصحيح، لأنّو
بقية التلاميذ أو بعضيـ عف العمؿ الذي كمّفوا بو؛ والجنوح إلى المعب والعبث؛ نتيجة انشغاؿ المعمّـ عنيـ، ويؤخذ عمييا كذلؾ 

 وغير المزدحمة بالتلاميذ. أنّيا لا تناسب إلا الصفوؼ محدودة العدد
يقوـ المعمّـ في ىذه الطريقة بتصحيح كراسات التلاميذ وما كتبوه خارج الصؼ، تقكيـ المعمّـ للإملاء خارج الصؼ;  3.:

بعيداً عف التلاميذ، فيشير إلى الخطأ، ويكتب ليـ الصواب، وغالباً ما يكمّفيـ بتكرار كتابة الكممات التي أخطؤوا فييا، وىذه 
بيد أنيا تتميّز بالدقة أكثر؛ إذ إفّ ىناؾ متّسع مف الوقت لتصحيح الأخطاء  الطريقة الشائعة، لكنّيا أقؿّ فائدة مف سابقتيا.ىي 

الإملائية جميعيا، وتقدير مستوى كؿ تمميذ، ومعرفة نواحي قصوره وضعفو، وتعدّ ىذه الطريقة وسيمة جيّدة لجمع الأخطاء 
 ا؛ تمييداً لعلاجيا.الشائعة لدى التلاميذ وتصنيفي

وممّا يؤخذ عمى ىذه الطريقة، أفّ الفترة بيف وقوع التمميذ في الخطأ الإملائي ومعرفتو الصواب قد تطوؿ، وأنّيا تجعؿ 
التمميذ سمبياً؛ إذ يقوـ المعمّـ بالتصحيح بعيداً عف مشاركة المتعمّـ المباشرة، علاوة عمى صدمة التمميذ النفسية عندما يتعرؼ 

 دفعة واحدة.  أخطاءه
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يقوـ المعمّـ في ىذه الطريقة بعرض قطعة الإملاء النموذجية أماـ التلاميذ؛ باستخداـ لوحة التقكيـ أك التصحيح الذاتي;  4.:
أو جياز العرض، أو يقوـ بكتابتيا عمى السبورة بطريقة نموذجية، ثـ يطمب إلى التلاميذ مقارنة كتاباتيـ مع النموذج، 

 تصحيحيا.واكتشاؼ أخطائيـ و 
تعدّ ىذه الطريقة مف الطرائؽ الفعالة في تقويـ الإملاء، لأنّيا تعوّد التلاميذ عمى دقة الملاحظة، والثقة بالنفس، والاعتماد 

 عمى الذات، بالإضافة إلى تعويدىـ الصدؽ والأمانة، وتقدير المسؤولية، والشجاعة في الاعتراؼ بالخطأ.
عض التلاميذ عف كشؼ أخطائيـ، ولجوء بعضيـ إلى سموكات غير قويمة كي لا وممّا يؤخذ عمى ىذه الطريقة، عجز ب

يظير بمظير الضعؼ أماـ أقرانو، لكف المعمّـ يستطيع حمميـ عمى الأمانة والدقة واتبّاع السموكات القويمة، إذا أشعرىـ 
 بالرقابة، واطّمع عمى كراساتيـ، ومدى دقّتيـ في تصحيح أخطائيـ بأنفسيـ.

تعتمد ىذه الطريقة عمى تبادؿ التلاميذ كراسات الإملاء فيما بينيـ، بطريقة منظمة، الأقراف )التصحيح الثنائي(;  تقكيـ 5.:
في أزواج أو ثنائيات، بحيث يقوـ كؿّ تمميذ بقراءة كتابة قرينو، وتصحيح أخطائو؛ مف خلاؿ مقارنة المكتوب في الكراسات 

  بالنموذج المعروض لقطعة الإملاء.
التعمـ والتقويـ الذاتييف، وتحثيّـ عمى النشاط والتفكير الناقد في الكتابة يميز ىذه الطريقة أنّيا تدرّب التلاميذ عمى وممّا 

وقواعدىا، وتعزّز لدييـ الثقة بالنفس، لكنّو يؤخذ عمييا أفّ التمميذ قد يمر بالخطأ ولا ييتدي إليو، وخاصة في الصفوؼ الأولى 
 و الرغبة في منافسة أقرانو إلى التحامؿ عمييـ.مف التعميـ، وربّما تدفع

وفي كمتا الطريقتيف السابقتيف، ينبغي أف يكوف المعمّـ حاضراً؛ مف خلاؿ قيامو بالتصحيح بنفسو بعد استخداـ أيٍّ مف 
 الطريقتيف؛ ليتأكّد مف أفّ التمميذ قاـ بالعمؿ عمى الوجو الصحيح، مف دوف إىماؿ أو تحامؿ أو محاباة.

 كلات تدريس الإملاء كمقترحات حميا;. مش21
 المشكلات المرتبطة بالتمميذ; 21.2

يعدّ الإملاء والرسـ الإملائي مف العمميات المعقّدة والميارات التي تحتاج امتلاؾ المتعمّـ قدرات خاصة في الرسـ والتآزر 
فالتمميذ في ىذه ة الصفوؼ الأولى منيا، العضمي البصري؛ ما يجعميا أكثر صعوبة بالنسبة إلى تلاميذ الحمقة الأولى، وخاص

المرحمة مبتدئ في تعمّـ الكتابة، ولا يممؾ الأدوات التي تعينو عمى جودة الأداء الكتابي، الأمر الذي يؤدّي إلى ظيور 
ىذه مشكلات وصعوبات عديدة تمحؽ بقدرتو عمى الرسـ الإملائي السميـ، وتمثّؿ عائقاً أماـ تعمّميا بشكؿ صحيح، ومف أبرز 

 المشكلات:
ضعؼ مستوى التمميذ، أو قمة مواظبتو عمى الذىاب إلى المدرسة، أو ضآلة حظو مف الذكاء، أو شرود فكره وعدـ إرىاؼ  -

 سمعو حيف الإملاء. 
 تردّد التمميذ وخوفو أو عدـ قدرتو عمى حصر ذىنو وارتباكو مف عوامؿ ضعفو في الكتابة وكثرة أخطائو.  -
 أسباب تأخّره في الإملاء، إلى غير ذلؾ. ضعؼ بصره أو ضعؼ سمعو مف -

ثارة  ولممعمـ دور كبير في التعامؿ مع العديد مف ىذه المشكلات ومحاولة التخفيؼ منيا؛ مف خلاؿ الاىتماـ بالدافعية، وا 
لتلاميذ اىتماـ التلاميذ بقيمة الإملاء؛ عف طريؽ الوقوؼ عمى أخطاء الكتابة والرسـ الإملائي وتقويميا، وتقبّؿ محاولات ا

والأخذ بأيدييـ وتشجيعيـ عمى المشاركة في التدريبات، والتواصؿ مع إدارة المدرسة وأولياء الأمور لإيجاد حموؿ لمشكلات 
 ضعؼ البصر أو السمع، وغيرىا؛ ممّا يمكف التعامؿ معو.

 المشكلات المرتبطة بقطعة الإملاء; 21.3
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الحمقة الأولى سوء اختيار قطعة الإملاء، سواء مف حيث تمؾ مف المشكلات الميمّة التي تعوؽ تدريس الإملاء في 
 المتضمّنة في الكتاب المقرّر أـ تمؾ التي يختارىا المعمّـ، ومف أبرز المشكلات الخاصة بقطعة الإملاء:

 بُعد مضمونيا عف ميوؿ التلاميذ واىتماماتيـ، فلا يشعروف بأىميتيا، وجدوى كتابتيا. -
 مناسبتيا لمستوى التلاميذ، فكرة، أو أسموباً.صعوبة مستوى القطعة، وعدـ  -
 كثرة الكممات الجديدة عمى التلاميذ، أو تمؾ التي تشذّ في رسميا عف القاعدة الأصمية. -
طوؿ قطعة الإملاء، ما قد يؤدّي إلى شعور التلاميذ بالممؿ، وقد يضطر المعمّـ أو الػمُممي إلى العجمة والإسراع في  -

 .النطؽ
عمى المعمّـ أف يحسف اختيار قطع الإملاء؛ بحيث تكوف مرتبطة باىتمامات التلاميذ، وأف تختار ىذه وفي ىذه الحالة، 

 القطع بشكؿ مدروس؛ مف حيث مضمونيا المناسب لمتلاميذ، وكذلؾ أسموبيا، ومفرداتيا كماً ونوعاً.
 المشكلات المرتبطة بالمعمـ كطريقة تدريسو; 21.4

ض تدريس الإملاء، تمؾ المتّصمة بالمعمـ وطريقة تدريسو، فالمعمّـ المتمكّف يمكنو تجاوز إفّ مف أبرز المشكلات التي تعتر 
العديد مف المشكلات المرتبطة بالتمميذ أو قطع الإملاء وغيرىا، إذا ما أحسف اتبّاع الطرائؽ الصحيحة والمناسبة لتعميـ 

 تلاميذه، ومف المشكلات المرتبطة بالمعمّـ وطريقة تدريسو:
الضعؼ المغوي لدى بعض المعمميف، وخاصة في الحمقة الأولى - العاـ في إعداد معمّـ المغة العربية وتدريبو.الضعؼ  -

 مف التعميـ الأساسي.
عدـ عناية معممي المواد الأخرى بكتابة  -إىماؿ المعمميف لحصة الإملاء، وذلؾ بعدـ الإعداد لمدرس بالصورة اللائقة. -

سرعة المعمّـ في الإملاء والنطؽ أو - عدـ وضوح اليدؼ الإملائي لممعمـ والمتعمـ.- يح.التلاميذ والرسـ الإملائي الصح
 انخفاض صوتو.

نقص اىتماـ المعمـ بنطؽ الأصوات مف مخارجيا الصحيحة، وبخاصة المتقارب منيا، أو المبالغة في إشباع الحركات،  -
دية بيف التلاميذ، واتباع الأساليب الفردية في التقويـ عدـ مراعاة الفروؽ الفر -فيكتب التمميذ أحرؼ مدّ مف دوف داعٍ. 

 ومتابعة التلاميذ الضعاؼ.
الاتجاىات السمبية التي قد تتشكّؿ لدى التمميذ نتيجة عقـ طرائؽ التدريس المتبّعة، كأف يعاقب المعمّـ التمميذ بكتابة النص  -

ىماؿ التيجي الاقتصار عمى علاج الأخطاء الإملا- عدة مرات؛ نتيجة خطأ وقع فيو. ئية التي يقع فييا التلاميذ، وا 
استخداـ المعمـ لمطرائؽ التقميدية في تدريسو للإملاء، وعدـ الإفادة مف - السميـ، وعدـ مشاركة التمميذ في تصويب الخطأ.

 الوسائؿ التعميمية المعنية، وعدـ تشجيعو لممشاركة الطلابية.
وير مياراتو في التدريس وفي المغة العربية بقواعدىا المختمفة وخاصة إفّ المعمّـ الجيد ىو المعمّـ الحريص عمى تط

الإملائية منيا، والحرص عمى الإعداد الجيد لدرس الإملاء، واستخداـ طرائؽ حديثة في التدريس والتقويـ، تحفز التلاميذ 
 ي القراءة والنطؽ والرسـ الإملائي.وترتقي باتجاىاتيـ نحو الأملاء والكتابة عموماً، وأف يكوف نموذجاً وقدوة لتلاميذه ف

 المشكلات المرتبطة ببيئة التعمّـ; 21.5
عداد المعمّـ وتدريبو، وتوزيع  تعدّ بيئة التعمّـ عاملًا ميمّاً مف عوامؿ نجاح تعميـ الإملاء، مف حيث عدد التلاميذ، وا 

 ذا السياؽ:الحصص، وما إلى ذلؾ، ولعؿّ مف أبرز المشكلات المرتبطة بتدريس الإملاء في ى
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ضعؼ الاىتماـ بإقامة دورات تدريبية وتثقيفية لممعمميف، ولأولياء - ازدحاـ الصفوؼ بالتلاميذ في مدارس الحمقة الأولى. -
 الأمور.

إسناد تدريس المغة العربية إلى معمميف غير متخصّصيف، أو غير مؤىميف تربوياً، وخاصة في الحمقة الأولى مف التعميـ  -
 الأساسي.

 ت المخصّص لتدريس الإملاء والتدريبات الكتابية.قمّة الوق -
عمى اختيار المعمميف  الأساسيولمتعامؿ مع ىذه المشكلات، والتخفيؼ مف آثارىا، ينبغي حرص القائميف عمى التعميـ 

عدادىـ، وتدريبيـ، ومراعاة أعداد التلاميذ في الصفوؼ، وزيادة عدد حصص الإملاء والتدريبات الكتا  بية.المتخصّصيف، وا 
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 تدريس الخط العربي; -ثانيان 
وضوح الخطّ مف الأمور التي تمكّف القارئ مف الوقوؼ عمى المعاني الصحيحة لما دُوّف مف أفكار، ورداءة الخط وعدـ 
 وضوحو تبعده عف الرغبة فيما ىو مكتوب، لذلؾ كانت العناية بالخطّ العربي ىدفاً مف الأىداؼ الرئيسة لتعميـ المغة العربية.

 . مفيكـ الخط العربي;2
ُـ أَي كَتَبَ، وخَطَّ الشيءَ يَخُطُّو خَطّاً: كَتبََوُ بِقَ  مٍَـ أَو تذكر معاجـ المغة العربية أفّ الخط ىو الكتابة بالقمـ، "وخَطَّ القمَ

 غَيْرِهِ...، والخَطُّ: الْكِتَابَةُ وَنَحْوُىَا مِمَّا يُخَطُّ". 
ا الإنساف تمكنو مف قراءة الكلاـ في أي لغة مف المغات، فالخط تصوير المفظ وأما في الاصطلاح، فالخط "رموز يرسمي

 .برسـ حروؼ ىجائو، التي ينطؽ بيا"
والخطّ العربي "ففّ تحسيف شكؿ الكتابة وتجويدىا لإضفاء الصفة الجمالية عمييا، وىو وسيمة الاتصاؿ الكتابي الأولى، 

حدى وسائؿ تجويد التواصؿ بيف الكاتب والقار  د ذي الأثر ئ، وبو تتـ النقمة مف الصوت المسموع إلى الرمز المكتوب المجو وا 
ومفيوـ الخط في التربية، "ىو عممية تعميـ التلاميذ رسـ الحروؼ حسب أبعادىا ومقاييسيا وتناسقيا، . الميـ في حياة الناس"

رعة وتنمية الذوؽ الفني، بإعطاء تناسقيا ومواصمة التمريف والتدريب لتجويد الكتابة؛ حتى يصؿ التمميذ إلى الإتقاف والس
  .اليندسي ونظاميا الجمالي"

 ومف التعريفات السابقة، يمكننا أف نحدّد أبرز خصائص الخطّ، ونحدّدىا بالآتي:
 ىو عممية تصوير المفظ بحروؼ اليجاء. -
 المغة والتواصؿ بيف القارئ والكاتب. ىو وسيمة لتجويد  - ىو عمـ لو أنواعو وأصولو وقواعده. -الخطّ ميارة يدوية حركية. -
 لمخطّ شروط ثلاثة تتمثّؿ بالوضوح، والسرعة، والجماؿ. - الخطّ ففّ يُعنى بشكؿ الكتابة، ويرتبط بالجماؿ والذوؽ الفني. -
 . أىمية تدريس الخط العربي في التعميـ الأساسي;3

 وتظير أىمية تدريسو مف خلاؿ الآتي:
  روء، ويوضح فكرة الكاتب.وضوح الخط يُيسّر فيـ المق -
 الارتياح النفسي عند قراءة النص المكتوب بخط واضح وجميؿ.-
 سيولة القراءة وتوفير الوقت عندما يكوف الخط واضحاً، ومف ىنا قد يكوف سبباً في تنمية ميارة القراءة. -
 ي بالجماؿ والتنسيؽ.الخط مف الفنوف الجميمة الراقية التي تشحذ المواىب، وتربي الذوؽ، وترىؼ الحس، وتغر  -
 . أسس تعميـ الخط العربي في التعميـ الأساسي;4

 إفّ عمى المعمّـ أف يراعي في تدريسو مجموعة مف الأسس أبرزىا:
اختيار النماذج مف العبارات السيمة التي يفيميا التمميذ، وتتصؿ بحياتو ونشاطو، وتمده بألواف جديدة مف الثقافة والمعرفة  -

مراعاة الجمسة - تقديـ نماذج شائقة تثير دوافع التمميذ واىتماماتو. - ا توجيياً إلى السموؾ الحميد.والخبرة، ويجد فيي
الصحية دائماً؛ مف خلاؿ جموس التمميذ بطريقة معتدلة، مستقيـ الظير، رافع الرأس، وأف توضع الكراسة موازية لحافة 

 المقعد الذي يجمس فيو.
لاميذ؛ لأنّيا عمؿ شاؽّ بطبيعتيا، مف خلاؿ تنويع العمؿ في الحصة، وتضمينيا فترات التخفيؼ مف أعباء الكتابة عمى الت -

 لمشرح والإرشاد.
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ينبغي أف تنتيز حصة الخطّ لأخذ التلاميذ بطائفة مف العادات الحسنة، مثؿ: النظاـ والنظافة والطريقة المثمى لإمساؾ  -
 الأقلاـ.

بالسير معاً مف حيث البدء أو الانتياء؛ فمكؿ تمميذ سرعتو الخاصة، عمى أف  يترؾ التلاميذ أحراراً في الكتابة، فلا يقيدوف -
يستحسف أف يبدأ تدريب اليد عمى الكتابة، برسـ خطوط مستقيمة مف اليميف إلى - يؤخذ التلاميذ جميعاً بالدقة والإجادة.

متقطعة، وتكويف أشكاؿ وصور،  اليسار، ثـ منحنية مف اليميف لميسار، ثـ رسـ أشكاؿ ىندسية، وكذا الوصؿ بيف نقط
 ومنيا أشكاؿ الحروؼ اليجائية وصورىا.

يجب أف يكوف تحسيف الخط مبدأ عاماً، يمتمس في جميع الأعماؿ الكتابية، ويوجو الأطفاؿ إلى الاىتماـ بو عندما  -
 يكتبوف.

نما يبدأ بالكؿ، ويتدرج منو إلى  - الأجزاء والتفاصيؿ عند الضرورة؛ لا يجوز لممعمـ أف يبدأ بالحروؼ، فأجزاء الكممات، وا 
لا يجوز أف يكتب الأطفاؿ النموذج أكثر مف مرتيف، مرة قبؿ الإرشاد والتصحيح والشرح، - أي عند الإرشاد والتصحيح.

 تشجيع أصحاب المواىب في الخط عمى إبراز موىبتيـ وتنميتيا.- ومرة أخرى بعد ذلؾ لمف يحتاجوف إلى الإعادة.
 ربي في التعميـ الأساسي;. ميارات الخطّ الع5

وعمى نحو أكثر تفصيلًا، أشار بعض الباحثيف إلى ميارات الخطّ الدقيقة، عمى مستوى كتابة الحرؼ، والكممة، والميارات 
 الشكمية العامة، ويمكف تحديدىا بالآتي:

التخمّص مف إطالة  وتتّصؿ برسـ الحرؼ بحسب موقعو في الكممة، ومف مياراتو: ميارات خطية خاصة برسـ الحرؼ; 5.2
تعريقة الحرؼ، أو اتخاذ الحرؼ شكؿ حرؼ آخره أو حذؼ جزء مف الحرؼ، والالتزاـ بسف الحرؼ الذي يستحؽ السف، ونقط 

الحرؼ الذي يستحؽ النقط، وعدـ طمس رأس الحرؼ المفرغ، أو انفراج رأس الحرؼ، أو فرطحتو، أو تفريغ رأس الحرؼ 
 جـ الحرؼ أو تصغيره.المطموس، أو المبالغة في تكبير ح

وتتّصؿ برسـ الكممة، ومف مياراتو في ىذا المجاؿ: عدـ التداخؿ بيف حروؼ الكممة  ميارات خطية خاصة برسـ الكممة; 5.3
الواحد، أو ترؾ فراغ أو أكثر مف فراغ بيف حروؼ الكممة الواحدة، وعدـ التداخؿ بيف حروؼ كممة وكممة أخرى، وعدـ فصؿ 

  تنفصؿ عف غيرىا.حروؼ الكممة التي لا
وىي ميارات تتعمؽ بالشكؿ العاـ لممكتوب، ومف أبرزىا: الالتزاـ بنسؽ موحّد في رسـ الكممات؛ مف  ميارات الشكؿ; 5.4

حيث الصغر والكبر، ومراعاة البعد بيف الكممات في مسافات ثابتة، وتجنب الكتابة المعدلة أو الممحوة، أو تزاحـ الكممات في 
 نياية السطر.

 
 . أىداؼ تدريس الخطّ العربي في التعميـ الأساسي;7

تتمثؿ الغاية الرئيسة مف تدريس الخط العربي عمى امتداد مراحؿ التعميـ، في إقدار التلاميذ عمى أف يكتبوا بسرعة معقولة، 
 كتابة يتحقّؽ فييا الوضوح مع التنسيؽ والجماؿ:

 في الكتابة، مف غير إفراط؛ حتى لا تذىب السرعة بجماؿ  : وتكتسب بتمريف اليد عمى الاسترساؿ والانطلاؽالسرعة
 الخط.

 ويتوفر في الخط باستيفاء السمات المميزة لكؿ حرؼ؛ مف حيث حجمو، وشكمو، وكيفية اتصالو بغيره، وامتلاء الكضكح :
 أجزاء الحروؼ أو رقتيا، وميميا أو استقامتيا، وطوليا أو قصرىا.
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 التناسؽ في أوضاع الكممات، وتناسب المسافات بينيا في السطر الواحد ومجموعة : ويتحقّؽ بانسجاـ الحروؼ و الجماؿ
 السطور.

ومف الأىداؼ المرتبطة بتدريس الخط العربي، مساعدة التلاميذ عمى اكتساب طائفة مف القدرات العقمية والفنية، مثؿ: دقة 
طائفة مف العادات الحسنة: النظافة، والنظاـ، وحسف الملاحظة، وقوة الانتباه، وصحة الحكـ، ورىافة الحس، وتذوؽ الجماؿ، و 

 الترتيب، والصبر والمثابرة.
فّ الوضوح في الخطّ، ىو اليدؼ الذي ينبغي أفّ نركّز عميو في تعميمنا وتدريبنا لأبنائنا في المدارس، أمّا جماؿ الخطّ  وا 

 فينبغي أف ينمّى عند الموىوبيف بالدرجة الأولى.
 ف تحديد الأىداؼ الخاصة بتدريس الخط في التعميـ الأساسي، عمى النحو الآتي:وبناء عمى ما سبؽ، يمك

 إجادة الكتابة بيسر وسيولة. -
 تنمية الاىتمامات والرغبة في الكتابة بخطّ جميؿ. -
 التمكّف مف رسـ أشكاؿ الحرؼ رسماً صحيحاً. -
 تنمية الثروة المغوية لدى التمميذ. -
 ، وحسف الترتيب، وجماؿ التنسيؽ، ومحاكاة النماذج الخطية الجميمة.اكتساب الطريقة الصحيحة في مسؾ القمـ -
 التعوّد عمى الجمسة الصحيحة، والدقّة، والنظافة، والتأنّي. -
 معرفة بعض أنواع الخط العربي وقواعدىا الخاصة، وممارستيا. -
 تربية الذوؽ الفني والحسّ الجمالي، ودقة الملاحظة، وقوة الانتباه. -
 يف وتشجيعيـ عمى الإبداع في الخطّ.الكشؼ عف الموىوب -
 . طريقة تدريس الخطّ العربي في الحمقة الأكلى;9 

الخطّ ففّ، وىو يعتمد عمى إكساب التمميذ لميارات الرسـ الإملائي الجميؿ، وعمى مرونة يد التمميذ المناسبة في ىذا 
سـ، ولممعمّـ نصيب كبير مف ىذا الففّ؛ بوصفو النموذج التي يقتدي بو التلاميذ في كتاباتو ورسمو الإملائي، بالإضافة إلى الر 

التأثير الكبير لممارساتو الفنية في أثناء تدريسو وتدريب تلاميذه عمى الخطّ العربي، فتدريب الخط يؤتي ثماره المرجوة، ويدفع 
الإقباؿ عميو؛ إذا كاف المعمـ قد درس أصوؿ الخطّ وقواعده، وىو موىوب أصلًا، أما وأف ىذه الموىبة التلاميذ إلى محاكاتو، و 

قد لا تتأتى لكثير مف المعمميف، فلا أقؿ مف أف يعرؼ المعمـ قواعد الكتابة الصحيحة، كأف تساوي الألؼ في طوليا خمس 
 يعرض الخط أماـ تلاميذه واضحاً ومنسجماً قدر الإمكاف. نقاط، والباء مف الداخؿ تساوي خمس نقاط، وما إلى ذلؾ، ثـ

وتنقسـ طرائؽ تدريس الخطّ إلى قسميف، يرتبط القسـ الأوؿ بتدريس الخطّ لممبتدئيف، ويرتبط الثاني بتدريس الخطّ لغير 
 المبتدئيف، ويمكف توضيحيما عمى النحو الآتي:

 تدريس الخطّ لممبتدئيف; 9.2
وؿ والثاني في تعمّـ ميارات الكتابة عموماً، والخطّ العربي عمى وجو الخصوص؛ فإفّ طريقة نظراً لخصوصية الصفيف الأ

تدريسو في ىذيف الصفيف، تختمؼ عف بقية صفوؼ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي وما بعدىا، بعد أف يكوف التمميذ قد 
 .اكتسب الميارات الأولية اللازمة في الرسـ الإملائي والخطّ العربي
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يأتي تدريس الإملاء والخطّ العربي عموماً في الصفيف الأوؿ والثاني، في سياؽ دروس القراءة والكتابة، ولا يخصّص 
حصص مستقمة ليما في ىذيف الصفيف؛ بؿ يكوف ذلؾ بالتكامؿ مع دروس المغة المختمفة، وىناؾ مف أشار إلى ثلاث طرائؽ 

 :عربي، ىيرئيسة، يمكف مف خلاليا التدريب عمى الخطّ ال
 طريقة رسـ الخطكط الأساسية لمحرؼ; 9.2.2

يُجزّأ الحرؼ في ىذه الطريقة إلى الخطوط الأساسية التي يُرسـ بيا ويتكوّف منيا، ثـ يأتي التدريب عمييا، وعمى كؿّ جزء 
 لكتابة.مف الحرؼ، والنقد الأساسي ليذه الطريقة أنيا تفتقد إلى المعنى، وأنّيا لا تثير اىتماـ التلاميذ با

 طريقة رسـ الحركؼ المنفصمة; 9.2.3
 تقُدـ ىذه الطريقة لمتلاميذ عمى أنماط مختمفة:

 بترتيب عرضيا في كتاب القراءة. -
 بترتيب حروؼ اليجاء :أ ب ت ث ج ح خ د ذ... إلخ. -
 بترتيب الحروؼ المتشابية في ىيئتيا معاً، مثؿ ) ص ض، ط ظ، ع غ... إلخ(. -

اؼٍ مف الحروؼ تكتب كأجزاء في كممات، وىذه الطريقة لـ تسمـ مف الانتقاد؛ إذ وجو ليا وعند تعمـ التلاميذ لعدد ك
 انتقاداف أساسياف، ىما:

 صعوبة استثارة اىتماـ التلاميذ بكتابة الحروؼ المنفصمة لفترة طويمة. -
الموافقة في المراحؿ الأولى، إف كتابة الحرؼ تتأثر إلى درجة كبيرة بما يسبقو وما يمحقو، ولا يخفى ما في ىذا مف التزاـ  -

 ويمكف التخفيؼ مف ىذه الانتقادات بسرعة الانتقاؿ مف الحروؼ إلى الكممات والجمؿ القصيرة.
 الطريقة الكمية; 9.2.4

تبدأ ىذه الطريقة بالكممة ككؿ، أو بجممة قصيرة يحتاج التمميذ إلى كتابتيا، وميزة ىذه الطريقة، أف التمميذ يجد لديو دافعاً 
 ؿ الجيد ولمواصمة التدريب والممارسة، مع تقديـ حروؼ جديدة يمكف تعرّفيا عف طريقة التحميؿ.لبذ

ولكي يساعد المعمـ التلاميذ عمى تعرؼ حروؼ معينة والتمييز بينيا، فعميو أف يضع بيف أيدييـ نسخة مف الحروؼ 
صائص التي تميزىا، ثـ يميز التلاميذ بأنفسيـ بعد الأبجدية، ويدفعيـ إلى نسخيا مرتيف أو ثلاثاً، ويوجييـ إلى ملاحظة الخ

 ذلؾ الحروؼ كأجزاء مف كممات كاممة، ويدربوف عمى ذلؾ بالدرجة التي يحتاجونيا.
وعندما يقع التلاميذ في أخطاء عند كتابة الكممات، يمفت المعمـ أنظارىـ إلى الأجزاء التي تؤدّي إلى صعوبات لدييـ، 

 ء؛ فإنو لابد مف أف تستمر ممارسة كتابة الكممات بكميتيا.ومع التقدـ في تصحيح الأخطا
والميزة الأساسية ليذه الطريقة، ىي أف معظـ الممارسات والتدريبات تنصرؼ إلى الكممة بكميتيا، وىي وحدة تحمؿ 

تطمبيا الكتابة، المعنى، وحيف يكتب التمميذ مثؿ ىذه الكممة يضمف الاستمرار في الكتابة وبكامؿ الحركات المتتابعة التي ت
وبسبب قدرة معظـ الراشديف عمى تحميؿ الكممات إلى أجزائيا، يمكف أف يتركز الانتباه عمى تحسيف كتابة معينة بوصفيا أجزاء 

 مف كممة.
 ويتعرض ىذا الإجراء في تعمـ الكتابة إلى انتقاديف، ىما:

 س كافياً.أف الاىتماـ الذي يعطى لأشكاؿ الحروؼ لتكتب كتابة صحيحة وواضحة لي -
أف ىذه الخطة تتطمب مف المعمـ معالجة الصعوبات التي يواجييا التلاميذ بكؿ أبعادىا، وأف يكتب بطريقة مدرسية لكي  -

 يعتادوىا؛ وىذا يقتضي جيداً زائداً ووقتاً فائضاً وعدداً قميلًا لا يناسب الكثافة الحالية لمصفوؼ مع ضيؽ الأماكف.
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مـ وخبرتو الشخصية واطلاعو عمى كؿ جديد، تحدد الاختيار النيائي لأي طريقة مف وليس ىناؾ شؾ في أف تدريب المع
 الطرائؽ السابقة، في تعمـ الكتابة وتحسيف الخط.

، وما تتضمّنو مف إجراءات، في الصفيف الأوؿ والثاني، الخطكات العامة لتدريس الخطّ وعمى ضوء ما سبؽ، يمكف تحديد 
 عمى النحو الآتي:

 الحركؼ( تحديد المكضكع(.  
 عرض الكممات أك الجمؿ. 
 محاكاة النمكذج. 
 مقارنة الكتابات مع النمكذج. 
 الإرشاد الفردم.  
 الإرشاد العاـ.  

 تدريس الخطّ لغير المبتدئيف; 9.3
بعد أف يصؿ التلاميذ إلى الصؼ الثالث، وقد قطعوا شوطاً لا بأس بو، في التدريب عمى الخطّ العربي، وتحصيؿ قدر مف 

و؛ مف حيث الوضوح، والسرعة، وجماؿ الخطّ، يخصّص في ىذا الصؼ وما بعده حصصاً مستقمة لمخطّ العربي، ويبدأ ميارات
 في تدريسو الخطوات الآتية:المعمـ بإعطائو الوقت اللازـ مف التدريب عمى مياراتو، ويسمؾ 

  ;التمييد 
  ;قراءة النمكذج 
  ;الشرح الفني 
  ;المحاكاة 
  ;الإرشاد الفردم 
  شاد العاـ; الإر 
 ;المتابعة 
 . أساليب تقكيـ الخطّ العربي;:

 ولعؿّ مف أبرز أساليب التقويـ أو التصحيح ما يأتي:
 الإرشاد الفردم كالجماعي; 2.:

يتجوؿ المعمـ بيف التلاميذ في أثناء كتابة النموذج، ويقدّـ ليـ المساعدة اللازمة التي تعينيـ عمى إدراؾ الصواب وتجنّب 
قوـ المعمـ بإرشاد التلاميذ بطريقة فردية لاكتشاؼ الخطأ بأنفسيـ، ومف ثـ تصحيحو عمى النحو المقبوؿ، فإذا الخطأ، وقد ي

 كاف الخطأ عامّاً، أرشد جميع التلاميذ إليو وشاركيـ في تصحيحو عمى الجانب الأيسر مف السبورة. 
 تصحيح المعمـ; 3.:

مع كراساتيـ ودفاترىـ، ويصححيا، ويقؼ عمي الأخطاء الشائعة؛ لتداركيا في بعد انتياء التلاميذ مف محاكاة النموذج، يقوـ بج
الدرس القادـ، كما يقؼ عمي الأخطاء الخاصة ليُعنى بتصحيحيا، ويسجؿ في دفتره الخاص مدى تقدـ التلاميذ، كما يسجؿ 

 الأخطاء التي يتعثروف بيا دوف غيرىا.
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، ولا بد أف يترؾ في صفحة الكتابة مساحة مناسبة مف الأسطر لكي والتصحيح الفردي يحسف أف يكوف في صفحة الكتابة
يصحح المعمـ لمتلاميذ كتاباتيـ فييا، ثـ يقوـ التلاميذ بتكرار ما أخطؤوا فيو؛ حتى يتمكنوا مف تجويد كتابة العبارة حروفاً 

 تلاميذ.وكممات، ويفضّؿ تجنّب التصحيح بالموف الأحمر؛ لما لو مف تأثير انفعالي سمبي لدى ال
ذا وجد المعمـ مف الحروؼ ما لا يستطيع التمميذ إحسانو إلا بالتدريب عمى كتابتو مرات كثيرة، حسف ذلؾ أف يكوف في  وا 
كراسات الأعماؿ اليومية أيضاً، وعمى المعمـ ألا يشوّه الكراسات بكثرة تصحيحو، فيمكف أف يركز في كؿ مرة عمى مجموعة 

 اء والتاء والثاء، وىكذا.واحدة مف الحروؼ فقط؛ نحو: الب
 . مشكلات تدريس الخطّ العربي كمقترحات حميا;21

نظراً لما يتّصؼ بو الخط، مف صفات تنطوي عمى الرسـ والدقة والجماؿ، فإنّو يعدّ مف الفنوف المعقدة بالنسبة إلى تمميذ 
المشكلات التي قد تعترض تدريسو في ىذه  الحمقة الأولى، ويتطمّب توفّر قدرات وميارات خاصة؛ ولذلؾ فإفّ ىناؾ العديد مف

المرحمة، منيا ما يرتبط بالتمميذ، ومنيا ما يرتبط بنماذج الخطّ، ومنيا ما يرتبط بالمعمّـ وطريقة تدريسو، ومنيا ما يتعمّؽ ببيئة 
 التعمّـ.
 المشكلات المرتبطة بالتمميذ; 21.2

البصر والتآزر الحركي البصري، بالإضافة إلى توفّر  لما كاف الخطّ يتطمّب بذؿ جيد عضمي، وسلامة حسية مف حيث
الدافعية والنضج الانفعالي، فإفّ لحؽ القصور بأحدىا، تأثرت الكتابة والخطّ بشكؿ مباشر، ومف أبرز المشكلات في ىذا 

عذر عمى السياؽ: ضعؼ البصر، وعجز الأصابع بعضيا أو كميا عف الإمساؾ بالقمـ، والتواء في العمود الفقري؛ بحيث يت
التمميذ أف يجمس الجمسة الصحية، وكذلؾ النقص في الثبات الانفعالي لدى التمميذ، وعدـ توفر الميؿ والدافع، أو القمؽ 

 والاضطراب النفسي... إلخ. 
 المشكلات المرتبطة بنمكذج الخطّ; 21.3

في تجويد الخطّ وضماف جودة المحاكاة، إفّ حسف اختيار النماذج المعروضة أماـ التلاميذ لمحاكاتيا، مف الأمور الميمّة 
فإذا لـ تكف النماذج المطبوعة واضحة تماماً لمتلاميذ شكّمت مشكمة أماميـ في الكتابة، سواء تمؾ المتضمّنة في الكتاب 

 المدرسي، أـ تمؾ المعروضة عمى لوحات خاصة، وحتى النماذج التي يقوـ المعمّـ بكتابتيا بنفسو عمى السبورة، إف لـ يكف
 خطّ المعمّـ جيداً وجميلًا، ويراعي أصوؿ الخط السميمة. 

 المشكلات المرتبطة بالمعمـ كطريقة تدريسو; 21.4
مف أبرز المشكلات المرتبطة بالمعمّـ، تكميؼ الأطفاؿ بالكتابة كثيراً إلى درجة الإجياد؛ مما يترتب عميو النفور مف 

نموذج، سواء في المعمّـ نفسو، كأف يكوف خطو رديئاً، أو أنو لا يستعيف الكتابة، أو ممارستيا مف دوف اكتراث، وافتقاد ال
بنماذج خطية جميمة؛ فضلًا عف عدـ قدرة المعمـ عمى التوجيو الصحيح إلى الجانب الفني لمكتابة، والنظر إلى الكتابة الخطية 

يذ؛ ما يؤدي بالتمميذ إلى إغفاؿ عمى أنيا مجرد وصؿ الحروؼ ببعضيا؛ بحيث يستطيع أف يقرأىا مف ىو أكبر مف التمم
الجانب الجمالي والتذوقي في الخط؛ فضلًا عف عدـ تطبيؽ أسس الكتابة الصحيحة، والاكتفاء بجانب المحاكاة مف التمميذ مف 

 دوف التطرؽ إلى شرح طريقة الكتابة، في عممية التقويـ النيائي لمتمميذ.
ي أف تراعي الفروؽ الفردية بيف التلاميذ، وأف تأخذ بالحسباف أف مف يضاؼ إلى ما سبؽ، أفّ طريقة تدريس المعمّـ ينبغ

 التلاميذ مف ىو موىوب في الخطّ، لا بدّ مف مراعاة خصائصو، وتشجيعو عمى اكتساب أنماط خطية جديدة ومميزة.
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طرائؽ تدريسو، ولا ولا يخفى تأثير طرائؽ التدريس التي يتبعيا المعمـ في تدريس الخط؛ إذ لا بدّ أف ينوّع المعمـ في 
يقتصر عمى طريقة واحدة فقط، دفعاً لمممؿ والتكرار وانخفاض دافعية التلاميذ، ومف ذلؾ أف ينوّع في أساليب عرض النماذج، 

 ويستخدـ التقنيات الحديثة في العرض، ويستخدـ الطرائؽ التفاعمية في التعميـ والتقويـ عمى حدّ سواء.
 لتعمّـ;المشكلات المرتبطة ببيئة ا 21.5

تعدّ بيئة التعمّـ عاملًا مؤثراً في تعميـ الخطّ، لارتباطو بالحالة الجسمية لمتمميذ، وقد تنشأ عف ىذه البيئة مشكلات أبرزىا: 
عدـ توفر الجمسة الصحيحة، كأف يكوف المقعد مرتفعاً عمى التمميذ، أو منخفضاً، فلا يتحكّـ كثيراً بالكتابة، أو يكوف المقعد 

لقمـ وفّر مساحة كافية لحركة يد التمميذ في أثناء الكتابة، ومف المشكلات كذلؾ قمة الإضاءة، أو عدـ استخداـ اضيقاً ولا ي
 المناسب ليبدو الخط جميلًا.

 
 تدريس التعبير الكتابي في التعميـ الأساسي 

 Written Expression. مفيكـ التعبير الكتابي 2
عبير عف المشاعر، والأحاسيس، والآراء والحاجات، ونقؿ المعمومات بكلاـ مكتوب التعبير الكتابي بأنّو "عممية الت ويعرّؼ

كتابة صحيحة تراعى فييا قواعد الرسـ الصحيح والمغة، وحسف التركيب، والتنظيـ، وترابط الأفكار، ووضوحيا" وىو كذلؾ 
بقدر يتلاءـ مع قدراتيـ المغوية، ومف ثـ  "إقدار الطلاب عمى الكتابة المترجمة لأفكارىـ، بعبارات سميمة تخمو مف الأغلاط،

تدريبيـ عمى الكتابة بأسموب عمى قدر مف الجماؿ الفني المناسب ليـ، وتعويدىـ عمى اختيار الألفاظ الملائمة، وجمع 
 الأفكار، وتبويبيا، وتسمسميا، وربطيا".

 ومف التعريفات السابقة، يمكننا أف نحدّد خصائص التعبير الكتابي بالآتي:
 ىو أداء كتابي قابؿ لممراجعة والتعديؿ والتقويـ. -
 ىو عممية ترجمة للأفكار؛ لإنتاج المحتوى الفكري لمرسالة الكتابية. -
 ىو عممية تعبير عف المشاعر والأحاسيس؛ لإنتاج المحتوى الوجداني لمرسالة الكتابية.  -
 التركيب والبناء.لو شروط تتمثّؿ في سلامة المغة والإملاء، وصحة التعبير، وحسف  -
 ىو عممية تيدؼ إلى الإفياـ والإبلاغ ووصوؿ المعنى مف الرسالة الكتابية إلى القارئ. -
  . طبيعة عممية التعبير الكتابي;3

وحوؿ طبيعة ىذه العممية بمكوّناتيا وأبعادىا، أشار البجة إلى أفّ التعبير سواء أكاف شفوياً أـ كتابياً، ينطوي عمى  ت.
 ميف، لا يتحقّؽ بناؤه إلا بيما معاً، وىما:بعديف متلاز 

: ويقصد بو الألفاظ والتراكيب، والأساليب، والقوالب المغوية التي يختارىا المتحدث، أو الكاتب، بما يتفّؽ مع البعد المفظي -
 العُرؼ المغوي، كوعاء يحمؿ بنات أفكاره، ومعانيو التي رغب في إيصاليا إلى الآخريف.

: ويقصد بو المعمومات، والحقائؽ، والأفكار والمعاني، والخبرات التي يحصؿ عمييا المتعمّـ عف المعرفيالبعد المعنكم  -
 طريؽ قراءاتو الواعية، ومشاىداتو في المدرسة وخارجيا.

 ، تعمؿ مجتمعة متكاممة فيما بينيا؛ لإنتاجإستراتيجيات أربعوعمى نحو أكثر تفصيلًا، ذىب بعض الباحثيف إلى أفّ ىناؾ 
 المغة المكتوبة )التعبير الكتابي(، ىي:
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 وتتضمّف معالجة الميمّة؛ عف طريؽ استعماؿ المغة والأنشطة الطبيعية، نحو: القاموس، الإستراتيجيات المعرفية :
ـ، والتمخيص، والتنظيـ، والقراءة، واستعماؿ الوظائؼ العقمية، نحو التخيّؿ، وتطبيؽ البناء الذىني، وعَزْو المعرفة، والتقيي

 والتحميؿ، والاستنتاج.
   ;وتشتمؿ عمى الميارات العامة، التي تيدؼ إلى تنمية الوعي بالذات، فيما يتعمّؽ بمستوى إستراتيجيات ما كراء المعرفة

 الفيـ والدافعية، ومعالجة الميارات المختمفة.
   ;وف بالكتابة؛ عف طريؽ طمب المساعدة، وتتضمّف التفاعؿ بيف المعمّـ والتلاميذ، الذيف يقومالإستراتيجيات الاجتماعية

 وطرح الأسئمة، والتصحيح، وتنمية الوعي بأفكار الآخريف ومشاعرىـ.
  ;وقد تكوف ذات طبيعة سمبية أو إيجابية، فمف السمبية التجنّب، والانفعالية، وصعوبة التركيز، الإستراتيجيات العاطفية

الإيجابية؛ فتتمثّؿ في الميؿ نحو الكتابة بجدّ وحماس، ومكافأة الذات،  والقمؽ، وقد تؤدّي إلى ترؾ الميمّة الكتابية، وأما
 والقدرة عمى ملاحظتيا؛ لمنجاح في إتماـ الميمّة.

 . أىمية تدريس التعبير الكتابي في التعميـ الأساسي;4
 :وعمى ضوء ما سبؽ، يمكف تمخيص وظائؼ التعبير الكتابي، وفوائده وجوانب أىميتو، في النقاط الآتية

 التعبير غاية في دراسة المغات، في حيف أف فروع المغة الأخرى كميا وسائؿ تسيـ في تمكيف الطالب مف التعبير الواضح. -
التعبير طريقة اتصاؿ الفرد بغيره، وأداة فعّالة لتقوية الروابط الاجتماعية والفكرية بيف الأفراد والجماعات، كما أنو أداة  -

 لمتعمّـ والتعميـ.
 كتابي ىو طريقة في التفكير، ووسيمة ميمّة تساعد عمى إثراء المغة والتفكير لدى التمميذ في الوقت ذاتو.التعبير ال -
التعبير الكتابي يمكّف المتعمّـ مف التعبير عف مشاعره وانفعالاتو، وتمبية احتياجاتو النفسية، وقد عُدّ وسيمة مف وسائؿ  -

 العلاج النفسي.
الفرصة لتعرؼ نواحي الضعؼ والقوة لدى تلاميذه، ويساعده عمى اختيار الطرائؽ المناسبة التعبير الكتابي يمنح المعمّـ  -

 لعلاجيا.
 الفشؿ في التعبير الكتابي يؤدي إلى الاضطراب، وفقداف الثقة بالنفس، وتأخّر النموّ الاجتماعي والفكري لدى التلاميذ. -
سية، وعمى إتقانو يتوقّؼ تقدّـ التمميذ في اكتساب الخبرات التعبير الكتابي السميـ أمر ضروري في مختمؼ المراحؿ الدرا -

 التعميمية المختمفة.
 . ميارات التعبير الكتابي;5

وعمى ىذا، صُنّفت ميارات الكتابة والتعبير الكتابي تصنيفات مختمفة، فقد حُدّدت ىذه الميارات في الحمقة الأولى بطريقة 
 :عاد، عمى النحو الآتي إجمالية، ومف دوف تصنيفيا في مجالات أو أب

 ميارة كتابة الكممة كتابة إملائية صحيحة.- ميارة رسـ الحروؼ رسماً يجعميا سيمة في القراءة. -
ميارة اختيار الأفكار التي يجب أف يشتمؿ عمييا كؿ لوف -ميارة تكويف العبارات والجمؿ والفقرات التي تعبر عف المعنى.  -

ميارة تنظيـ ىذه الأفكار تنظيماً تقتضيو طبيعة كؿ لوف مف ألواف -ذ إلى استعماليا. مف ألواف الكتابة التي يحتاج التممي
 الكتابة. 

 وفي تصنيؼ آخر، حُدّدت ميارات التعبير الكتابي بستّ ميارات رئيسة، عمى النحو الآتي:
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استعماؿ المغة  اعر.الصدؽ في تصوير المش تسمسؿ الأفكار. الدقة في تحديد الأفكار. وضوح الأفكار. سلامة الفكرة. -
 السميمة.

وعمى نحو أكثر تفصيلًا، صُنّفت ميارات التعبير الكتابي في مرحمة التعميـ الأساسي، إلى أربعة مجالات أو أبعاد رئيسة، 
  :يندرج تحتيا ميارات فرعية، حُدّدت بالآتي

 ;بة، ورسـ الكممات رسماً إملائياً استعماؿ كممات فصيحة، واختيار الكممات المناس وتتضمف ميارات ترتبط بالمفردات
 صحيحاً، والصياغة الصرفية الصحيحة.

  ;استعماؿ أدوات الربط بدقة، واكتماؿ أركاف الجممة، وسلامة التراكيب وتضمنت ميارات ترتبط بالتراكيب كالأسمكب
 النحوية، وصحة الأساليب المستخدمة.

  ;مومات، ووضوح الأفكار، واستيفاء الأفكار، وترابط الأفكار صحة الأفكار والمع واشتممت عمىميارات ترتبط بالأفكار
 وتسمسميا.

  ;استعماؿ نظاـ الفقرات، واستعماؿ علامات الترقيـ، ووضوح الخط، وسلامة اليوامش  وضمّتميارات ترتبط بالتنظيـ
 وتناسبيا.

واستناداً إلى طبيعة تلاميذ الحمقة الأولى، والتصنيفات المختمفة لميارات التعبير الكتابي في مرحمة التعميـ الأساسي، 
مـ ما ينبغي تدريب تلاميذه عميو في ىذه المرحمة، فإنّنا يمكف أف نحدّد أبرز ىذه الميارات ونصنّفيا وضرورة أف يتعرّؼ المع

 في ثلاثة مجالات أو ميارات رئيسة، عمى النحو الآتي:
 ميارات المضمكف )المحتكل الفكرم(; 5.2

نتقائيا، وترتيبيا، وترابطيا، واستيفاؤىا، ترتبط ىذه الميارات بتحديد الأفكار التي يريد التمميذ التعبير عنيا، وطريقة ا
وصحتيا، وتعدّ ميارات ىذا المجاؿ محورية؛ لارتباطيا بالغرض والغاية الحقيقية مف التعبير، ولذلؾ يحتاج تلاميذ الحمقة 

 الأولى إلى تدريبات مكثفّة عمى ىذه الميارات بما يناسب مستوياتيـ في التفكير، ومف أبرزىا:
 تحديد الأفكار المرتبطة بعناصر الموضوع. يريد الكتابة عنيا. وضوح الفكرة التي

 مراعاة صحة الأفكار المقدّمة. كتابة مقدّمة مناسبة لمموضوع.
 كتابة الجمؿ الرئيسة، والداعمة، والختامية لكؿّ فقرة. استيفاء الأفكار الرئيسة والفرعية لمموضوع.

 فكار ضمف الفقرة الواحدة.مراعاة ارتباط الأ تخصيص فقرة لكؿّ فكرة رئيسة.
 كتابة خاتمة مناسبة وموجزة. تدعيـ بعض الأفكار بالأمثمة والأدلة المناسبة. ترتيب الأفكار ترتيباً منطقياً.

 ميارات المغة كالأسمكب; 5.3
ير عف أفكاره، ترتبط ىذه الميارات بالاستعماؿ المغوي السميـ لممفردات والجمؿ والتراكيب، التي يستخدميا التمميذ في التعب

 وتندرج تحتيا مجموعة مف الميارات التي ينبغي تدريب تلاميذ الحمفة الأولى عمييا، مف أبرزىا:
استعماؿ مفردات صحيحة لغوياً  استعماؿ مفردات فصيحة وتجنّب العامية. اختيار المفردات والتراكيب المناسبة لمموقؼ. -

التنويع في  اكتماؿ أركاف الجمؿ في التعبير الكتابي. ؿ والتراكيب.استعماؿ أدوات الربط المناسبة بيف الجم ولفظياً.
 استعماؿ الأساليب والتراكيب المغوية.

 ميارات الشكؿ كالتنظيـ; 5.4
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ترتبط ىذه الميارات بالنواحي الإخراجية الفنية والتنظيمية لمتعبير الكتابي، عمى مستوى رسـ الحروؼ والكممات، وتنظيـ 
 النصّ، ومف أبرز الميارات التي ينبغي تدريب تلاميذ الحمقة الأولى عمييا: الجمؿ والفقرات داخؿ

 استعماؿ علامات الترقيـ الأساسية.    الكتابة بخط واضح ومقروء. مراعاة قواعد اليجاء والرسـ الإملائي. -
 ترؾ مسافة كممة بداية كؿّ فقرة. تقسيـ الموضوع إلى فقرات. مراعاة اليوامش المناسبة لمصفحة. -
 مراعاة نظافة ورقة الكتابة. مراعاة الطوؿ المناسب لمفقرة أو الموضوع. -
 . أىداؼ تدريس التعبير الكتابي في التعميـ الأساسي; 6

 :وتتحدّد ىذه الأىداؼ بالآتي 
سلامة النطؽ في التعبير الشفوي، وميارات  إدراؾ نوعية الموضوع وحدوده، وتمييز ما ىو مناسب أو غير مناسب لو. -

تكامؿ  سلامة المعاني والحقائؽ والمعمومات.‎‎سلامة الأسموب نحوياً وصرفياً. رير العربي في التعبير الكتابي.التح
 جماؿ المبنى والمعنى. المعاني.

وتنبثؽ عف ىذه الأىداؼ جممة مف الأغراض الخاصة بالتعميـ الأساسي، في مقدّمتيا تعويد التلاميذ التفكير المنطقي، 
بير عما يدور حوليـ في عبارة سميمة صحيحة، وتزويدىـ بما يعوزىـ مف المفردات والتراكيب والأساليب وتمكينيـ مف التع

عدادىـ لممواقؼ الحيوية التي تتطمب ممارسة الكتابة  المغوية التي تنمي فييـ جانب التذوؽ المغوي والإحساس بالجماؿ، وا 
ستعمالات المغوية الصحيحة، وعمى ضوابط التعبير الكتابي المناسبة في الموقؼ المناسب، والسيطرة الكاممة عمى الا

 ومكوناتو.
 :وانطلاقاً مف ىذه الأغراض، يمكف تحديد أبرز الأىداؼ الخاصة بالحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، عمى النحو الآتي 

ي في المغة. تنمية قدرتيـ عمى تنمية ميميـ لمتعبير الذات تنمية ميؿ التلاميذ لاستخداـ الكتابة لتحقيؽ مختمؼ الأغراض. -
تنمية إحساسيـ بالمسؤولية لكتابة  تعميميـ مفيوـ الجممة بوصفيا وحدة التفكير. كتابة الأفكار بشكؿ واضح وممتع.

تنمية قدرتيـ عمى تمويف الكتابة وجعميا حية  محتوى صادؽ، يعتمد عمى الحقائؽ والمعمومات ويكوف ممتعاً ومفيداً. 
 عمى الكتابة بأشكاليا المختمفة، وفي مياديف وموضوعات متعددة.تدريبيـ  متحركة.

 . أسس تعميـ التعبير الكتابي;8
مراعاتيا، مف حيث اختيار الموضوعات،  يقوـ تعميـ التعبير الكتابي عمى مجموعة مف الأسس التي ينبغي عمى المعمـ

تاحة الفرصة ليـ لمحديث عف الموضوعات التي يرغبوف ويحبّوف، وتشجيعيـ  ومراعاة خبرات التلاميذ ومعرفتيـ السابقة بيا، وا 
 عمى التعبير الكتابي بحرية وانطلاؽ، وما إلى ذلؾ، ويمكف تقسيـ أسس تعميـ التعبير الكتابي إلى ثلاثة أنواع ىي:

 الأسس العامة لتعميـ التعبير الكتابي; 8.2
ّـ مراعاتيا عند تدريس التعبير الكتابي في مراحؿ التعميـ المختمفة، وبخاصة  ثمّة أسس واعتبارات عامة عديدة ينبغي لممعم

 في الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، ومف أبرز ىذه الأسس ما يأتي:
بد أف ييتـ بالأفكار قبؿ الألفاظ التي تخدـ الفكرة وتعبر عنيا، ولا بد أف يشعر  الاىتماـ بالمعنى قبؿ المفظ، فالمدرس لا -

 الطالب بذلؾ.
 تعميـ التعبير الكتابي يتـ في مواقؼ طبيعية، حتى تؤدي المغة وظائفيا، وىذه المواقؼ يتيحيا المعمـ لتلاميذه. -
ميذ عند التعبير، كما أنيا مميئة بفرص التدريب، عمى المواد الدراسية المختمفة مصادر معمومات، يجب أف يستقي منيا التم -

 بعض مجالات التعبير الكتابي.
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 يتـ تعميـ التعبير في جوّ مف الحرية وعدـ التكمّؼ، وعمى المعمّـ أف يحقؽ ذلؾ الانطلاؽ في التعبير فكراً ولغة. -
 يذ في كتاباتيـ نحو أىداؼ محددة.تزويد الطلاب بمعايير ومستويات تستخدـ عند الكتابة؛ أمر ضروري لتقدـ التلام -
 تكويف الدافع لدى التلاميذ نحو الكتابة، واستثارة دافعية التلاميذ لمتعبير الكتابي. -
الحديث الشفوي والمناقشة مع التلاميذ لبعض جوانب الموضوع؛ بحيث يتـ تحديد مجموعة مف الأفكار الأساسية، أو  -

 المقتطفات التي يمكف توظيفيا في الموضوع.
خطيط الموضوع وتقسيمو إلى مقدمة وعرض وخاتمة؛ بحيث يتزود التلاميذ بميارة كتابة المقدمة الجذابة الشائقة التي ت -

 تجذب انتباه القارئ، وطريقة عرض الأفكار بطريقة منتظمة سميمة، وطريقة إنياء الموضوع، وكتابة الخاتمة الموجزة.
يث تتّصؼ بسلامة التركيب والموضوع والاكتماؿ، وصحة استخداـ أدوات اختيار الجمؿ والتعبيرات اللازمة لكؿ فكرة، بح -

 الربط بحسب معناىا.
 استعماؿ أدوات الترقيـ؛ بحيث يراعي المعمّـ مواضع استخداـ كؿ علامة مف ىذه العلامات، وبياف تأثيرىا في المعنى. -

 الأسس المرتبطة باختيار مكضكعات التعبير الكتابي;  8.3
 وعات التعبير الكتابي ينبغي مراعاة الأسس الآتية:عند اختيار موض

مناسبة الموضوعات المختارة لمستوى التلاميذ وقدراتيـ العقمية والمغوية؛ فما يناسب تلاميذ الصفوؼ الأولى قد لا يناسب  -
 تلاميذ الصفوؼ الأخيرة مف الحمقة الأولى.

عمى التأثّر والانفعاؿ بيا، ومف ثـ الرغبة في الكتابة والتعبير تناوؿ موضوعات تثير دافعية التلاميذ وميوليـ، وتحمميـ  -
 عنيا.

إفساح المجاؿ لمتلاميذ لمتعبير عف الأشياء المحسوسة، مف واقع البيئة المحيطة بالتمميذ، والتدرّج في الانتقاؿ إلى  -
 الموضوعات المجرّدة أو المعنوية.

حو الحرية في اختيار بعض الموضوعات، والحرية التامّة في اختيار إشعار التمميذ بالحرية في التعبير؛ مف خلاؿ من -
 المفردات والتراكيب السميمة، وفي طريقة عرض الأفكار.

الخبرة السابقة لمتمميذ عامؿ حاسـ في التعبير الكتابي؛ إذ لا يمكنو التعبير عمّا لا يعرفو؛ ولذلؾ ينبغي اختيار الموضوعات  -
 ميذ، وتقع في مجاؿ خبرتيـ.وثيقة الصمة بحياتيـ التلا

 الأسس المرتبطة بالمعمـ كطريقة تدريسو; 8.4
 مف الأسس المرتبطة بالمعمـ وطريقو تعميمو لمتحدّث ما يأتي:

اعتماد مبدأ القدوة في الكتابة والتعبير، مف خلاؿ عناية المعمّـ بتقديـ لغة تعبيرية سميمة جديرة بمحاكاتيا وتقميدىا مف قبؿ  -
 ة وأفّ التمميذ في الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، يعتمد كثيراً في تعمّمو عمى المحاكاة والتقميد.التمميذ، خاص

تقبّؿ محاولات التلاميذ في الكتابة والتعبير الكتابي، وعمى المعمّـ أف يأخذ تلاميذه بكثير مف الصبر والأناة عند تدريبيـ  -
عمى التحميؿ والتركيب، وىي عممية ليست سيمة بالنسبة إلى تلاميذ الحمقة  عمى مياراتو؛ لأفّ التعبير عممية عقمية تقوـ

 الأولى.
توفير جوّ مف الطمأنينة والثقة بالنفس بيف التلاميذ، وتشجيع التلاميذ عمى المشاركة في التعبير الكتابي؛ مف خلاؿ تقديـ  -

 مواقؼ كتابية مناسبة.
 فية لمتمميذ؛ ليتمكّف مف التعبير بيسر وسيولة وتنوّع في التعبيرات والأفكار.العناية بالثروة المغوية وتنوّع الخبرات المعر  -
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استثمار الدروس والمواقؼ المغوية المختمفة في التدريب عمى التعبير الكتابي السميـ، وعدـ الاقتصار عمى حصة التعبير  -
 ص متاحة لمتدريب عمى التعبير الكتابي.وحدىا، فحصة القراءة، والنصوص الأدبية، والإملاء، والقواع وغيرىا، كمّيا فر 

التعبير الشفوي أسبؽ في الاستعماؿ عند الأطفاؿ مف التعبير الكتابي؛ ولذا ينبغي أف تكوف فرص التدريب عميو أوفر،  -
ّـ الحديث عف الموضوع، وبيذا يتحقّؽ التكامؿ بيف  وقبؿ أفّ يُدرَّب التمميذ عمى التعبير الكتابي حوؿ موضوع ما، أف يت

 لتعبيريف.ا
إغراء التلاميذ بالمغة العربية السميمة، وتقديرىـ ليا؛ مف خلاؿ استخداـ المعمّـ وسائؿ وأساليب مختمفة، مثؿ الأغاني  -

 والأناشيد والنصوص والقصص الجميمة الفصيحة.
ومياراتيـ في  النظر إلى حصّة التعبير الكتابي عمى أنيا حصة تعميمية، وليست مجرّد حصة اختبارية لقدرات التلاميذ -

 التعبير الكتابي.
التدرج في تدريب التلاميذ عمى الكتابة والتعبير الكتابي عبر صفوؼ الحمقة الأولى؛ مف خلاؿ الانتقاؿ مف الجممة إلى  -

 العبارة، إلى الفقرة، إلى النصّ أو الموضوع. 
 . أنماط التعبير الكتابي كمجالاتو في الحمقة الأكلى;9

بداعي، وكؿّ نوع لو مجالاتو ومياراتو الخاصة، مع يُصنّؼ التعبير الكتا بي مف حيث الغرض إلى نوعيف: وظيفي، وا 
ملاحظة غمبة التعبير الكتابي الوظيفي عمى الإبداعي، وخاصة في مرحمة التعميـ الأساسي، ويمكف بياف ىذيف النوعيف، 

 والمجالات التي تندرج تحتيما عمى النحو الآتي:
 لكظيفي;التعبير الكتابي ا 9.2

ويعرّؼ بأنّو ذلؾ النوع مف التعبير الذي يؤدّي وظيفة خاصة في حياة الفرد والجماعة، ويرتبط بالموقؼ الاجتماعية، وما 
يتّصؿ بحياة الأفراد وتنظيميا وقضاء حاجاتيـ في التفاىـ والتواصؿ، وليذا النوع مف التعبير مجالات عديدة، نحو: كتابة 

 كرات، والنشرات أو الملاحظات، والخطابات، والتمخيصات، وغيرىا.الرسائؿ، والتقارير، والمذ
وتأتي أىمية ىذا النوع، انطلاقاً مف أف الوظيفة الرئيسة لمغة في حياة المجتمع ىي التواصؿ، ومف ىنا فإف الأساس الذي 

لتمميذ مف أنشطة كتابية حياتية، يقوـ عميو تدريب التمميذ ىو مواقؼ الحياة نفسيا، والمشكلات التي تعرض فييا، فما يمارسو ا
في التعبير عمّا يحيط بو مف مظاىر الطبيعة والحياة، وما يقع عميو نظره في البيت والمدرسة، وفي كتابة الرسائؿ 

والملاحظات وغيرىا، كؿّ ذلؾ ينبغي أف يكوف المحور الذي يرتكز عميو تدريب التمميذ عمى التعيير الكتابي، ويتطمب ىذا 
لتعبير أسموباً خاصاً في الكتابة، خاصة ونحف في عصر يميؿ إلى الدقة والسرعة، ويفرض ىذا الدقة في الكتابة؛ النوع مف ا

 وذلؾ باختيار الألفاظ والأساليب والعبارات التي تؤدي المعنى المطموب.
 ومف أبرز مجالات التعبير الكتابي الوظيفي المناسبة في التعميـ الأساسي، ما يأتي:

 بة الرسائؿ;كتا 9.2.2
ّـ بيف الأفراد، وتعدّ شكلًا مف أشكاؿ  الرسالة لوف مف ألواف النشاط الاجتماعي التواصمي الوظيفي، وىي المكاتبات التي تت

وقد تتناوؿ الرسالة جوانب شخصية، أو رسمية، أو اجتماعية، ومف الميارات النوعية  التواصؿ بيف المرسؿ والمرسؿ إليو،
 التي ينبغي تدريب التلاميذ عمييا في ىذا المجاؿ:الميمّة 

 معرفة الأجزاء التي تتألؼ منيا الرسالة، وىي رأس، وتحية، وصمب، وخاتمة، وتوقيع. -
 التدرّب عمى ما ينبغي أف يقاؿ في الرسائؿ التي تًكتب لمناسبات معينة. -
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 تنظيـ محتويات الرسالة بدقة. -
 كتابة العنواف عمى الظرؼ. -
 كتابة الدعوات والاعتذار عنيا وقبوليا، والخطابات الرسمية وغيرىا.تنمية ميارة  -

وينبغي أف تستخدـ المواقؼ الطبيعية في تعميـ كتابة الرسائؿ، نحو: كتابة رسالة إلى لزميؿ، أو دعوة لمقياـ بنشاط رياضي 
لى جانب ذلؾ؛ لا بدّ مف تخصيص بعض الحصص لمتدريب عمى كتابة أجزاء مع ينة مف الرسائؿ لإتقاف أو اجتماعي، وا 

الميارة، ويحسف أف يجري ىذا في موقؼ طبيعي، ومف التدريبات الملائمة لتنمية ميارات كتابة الرسالة: كتابة رسائؿ لأغراض 
كماؿ رسائؿ ناقصة.  مختمفة، وترتيب أجزاء الرسالة، وا 

 كتابة السجلات; 9.2.3
ديدة ويرغب في نقميا إلى غيره كتابة؛ ولذا يجب أف تتاح كثيراً ما تعرض للإنساف مواقؼ، يكتسب منيا معمومات ج

الفرص لمتلاميذ ليسجموا ما يحصموف عميو مف المعمومات، وأف يحتفظوا بما يسجمونو، ويمكف أف تتخذ شكؿ صحيفة الصؼ، 
والمعمومات  وىناؾ معياراف أساسياف ينبغي أخذىما بالحسباف في كتابة السجّلات، ىما: الدقة، والاقتصار عمى الحقائؽ

 الأساسية.
 مؿء الاستمارات; 9.2.4

يحتاج التمميذ في حياتو التعميمية، وفي حياتو العامة إلى مؿء العديد مف الاستمارات، ويمكف أف يدرّب المعمّـ تلاميذه 
لمعمّـ عمى ميارات كتابة الاستمارات، باستخداـ استمارات متنوعة حقيقية، ويحسف أف يرتبط ذلؾ بموقؼ طبيعي، يقوـ ا

بتنظيمو، ومف أبرز الميارات التي يمكف تدريب التلاميذ عمييا في ىذا المجاؿ: كتابة البيانات بدقة، ومعرفة الاصطلاحات 
 العديدة الواردة في الاستمارات، وكتابة البيانات في المكاف المخصص ليا.

 كتابة النشرات كالإعلانات; 9.2.5
ة لا غنى عنيا لمتمميذ، وتظير الحاجة إلييا في مواقؼ طبيعية في المدرسة، نحو: إف ىذا النوع مف التعبير الكتابي ميار 

الكتابة عف محتويات معرض المدرسة ومكتبتيا، وكتابة خبر في صحيفة المدرسة، والكتابة عف ألواف النشاط الرياضي 
 والثقافي والاجتماعي في المدرسة، وما إلى ذلؾ.

 كتابة التمخيصات; 9.2.6
جاؿ وظيفي، يشير إلى استخلاص العناصر الجوىرية في الموضوع، وتنظيميا، وعرضيا عرضاً موجزاً، التمخيص م

ّـ بالتكامؿ مع نصوص القراءة، ومف مياراتو: التمييز بيف النقؿ والتمخيص، والحرص عمى جوىر النصّ، وفيـ  ويمكف أف يت
 ذ الشخصي.الموضوع المراد تمخيصو جيداً، وأف يكوف التمخيص بأسموب التممي

 التعبير الكتابي الإبداعي; 9.3
ويعرّؼ بأنّو ذلؾ النوع مف التعبير الذي يقوـ بيا الفرد ليعبّر عف مشاعر، واستجاباتو لخبرة معينة؛ بيدؼ التأثير في 

: كتابة الآخريف، ويعدّ عنصر الأصالة في الكتابة الإبداعية ىو الأساس، ويشمؿ ىذا النوع مف التعبير مجالات عديدة، منيا
 القصة، والوصؼ، والمقالات، واليوميات والمذكرات الشخصية.

والواقع أفّ التعبير الإبداعي يتطمّب ميارات خاصة، قد لا تتأتّى لتمميذ التعميـ الأساسي كثيراً؛ ولذلؾ قؿّ التدريب عمى 
مع بعض التلاميذ ذوي الموىبة في الكتابة  مياراتو في ىذه المرحمة، ويمكف العناية بيذا النوع مف التعبير والاىتماـ بو أكثر،
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الإبداعية، وفي كؿّ الأحواؿ ينبغي أف يتدرّب التلاميذ عمى بعض الأنشطة التعبيرية الإبداعية، في سياؽ تدريس التعبير 
 الكتابي، ومف أبرز مجالات التعبير الكتابي الإبداعي المناسبة في مرحمة التعميـ الأساسي، ما يأتي:

 الكصؼ; كتابة 9.3.2
الوصؼ مجاؿ إبداعي كتابي، يتناوؿ وصؼ ظاىرة، رآىا التمميذ، أو سمع بيا، أو أحسّ بيا، ويحتاج إلى أف ينقميا إلى 
غيره؛ وذلؾ لمدى تأثيرىا في نفسو، والتمميذ يمجأ في وصفو إلى الحوادث الوجدانية، ومظاىر الطبيعة المثيرة، والأحداث ذات 

 ، والاجتماعات، والبرامج المدرسية، وغيرىا.الصور الواضحة، نثؿ الرحلات
براز جوانب القوّة فيو،  ويتضمّف الوصؼ ميارات نوعية خاصة بيذا المجاؿ، تشمؿ: الإحاطة بجوانب الموصوؼ، وا 
والعرض المنطقي لممشاىد والأحداث، واستخداـ التعبيرات والصور الجميمة، إضافة إلى التعبير المباشر عف الموصوؼ، 

 لوصؼ المشاعر والأحاسيس اتجاه الموصوؼ.وتضميف ا
 كتابة القصة; 9.3.3

القصة مجاؿ إبداعي كتابي، يعبّر عف تجربة إنسانية، ويتناوؿ مجموعة مف الأحداث، تتعمّؽ بشخصيات إنسانية، تتبايف 
 د بزماف ومكاف محدّديف.مواقفيا وسموكاتيا في الحياة، ويعبّر عنيا بأساليب مختمفة، نحو: السرد، والحوار، والوصؼ، وتقُيّ 

ولمقصّة عناصر وخصائص فنية، تشتمؿ عمى الميارات النوعية لمقصة، وىي: كتابة مقدمة شائقة تميّد لأحداث القصة، 
وتحديد عنصري الزماف والمكاف، وتحديد شخصيات القصة، وما يرتبط بيا مف أحداث، والتنويع في أساليب القص: الوصؼ، 

 حداث القصة وفؽ تسمسؿ منطقي، وابراز حبكة القصة والحؿ المناسب ليا. والحوار، والسرد، وعرض أ
 . مراحؿ التدريب عمى التعبير الكتابي;:

يبدأ تدريب التلاميذ عمى التعبير الكتابي بشكؿ فعمي، مع بداية الصؼ الثالث الأساسي تقريباً، فقد بمغ الأطفاؿ في سفّ 
ـ الكتابة، تمكّنيـ مف التعبير عف أنفسيـ تعبيراً كتابياً في عبارات قصيرة؛ وذلؾ الثامنة والتاسعة درجة لا بأس بيا في تعمّ 

 بتكممة جمؿ ناقصة، أو ترتيب أجزاء قصة غير مرتبة، أو كتابة لوحات الإعلانات والإرشادات الصحية، أو غير ذلؾ.
، تطوّراً ممحوظاً؛ إذ يتمكّف التمميذ في ىذه ويتطوّر التعبير الكتابي لدى تلاميذ الصؼ الرابع وما يميو في التعميـ الأساسي

المرحمة مف الإجابة كتابياً عف الأسئمة الموجّية إليو، وكتابة فقرة أو أكثر في موضوع معيّف، أو ما يراه المعمـ مناسباً ليـ، 
ة خبر في مثؿ: تمخيص بعض القصص القصيرة، والتعبير عف معنى محدّد بصياغات متعددة، وتوضيح رأي مخالؼ، وكتاب

صحيفة الحائط، وكتابة بعض العبارات الدالة عمى الحاجات اليومية، وىنا يكوف التركيز عمى المجالات الوظيفية الحياتية في 
 التعبير الكتابي.

وفي سياؽ تدريب التلاميذ عمى ميارات التعبير الكتابي، يدرّبوف عمى مدى صحة الأسموب، وترتيب الأفكار، وقواعد 
ـ والإملائي، واستعماؿ علامات الترقيـ الأساسية، بالإضافة إلى العناية ببعض جوانب الشكؿ، نحو تنظيـ اليجاء والرس

 العبارات والفقرات، ومراعاة اليوامش، والخطّ الواضح، وما إلى ذلؾ.
ي، وزّعت مراحؿ وعمى ضوء ىذا التدرّج في تدريب تلاميذ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، عمى ميارات التعبير الكتاب

التدريب إلى ثلاثة مستويات، يناسب كؿّ مستوى أنواع خاصة مف التدريبات والأنشطة الكتابية، ويمكف توضيح ىذه 
 المستويات عمى النحو الآتي:

 المستكل الأكؿ; 2.:
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تابي يستوجب نوعاً يشمؿ ىذا المستوى الصفيف الأوؿ والثاني، ويقتصر التدريب فيو عمى التعيير الشفيي؛ لأف التعبير الك
مف الميارة الكتابية، لا تتوفّر لدى التمميذ في ىذه المرحمة، وينبغي في ىذا المستوى استغلاؿ ما يميؿ إليو الطفؿ، فيو يميؿ 

إلى التعبير عما يحسّو أو يشاىده أو يتأثر بو، في ألعابو ونواحي نشاطو؛ وليذا تختار موضوعات المحادثة مف ىذه النواحي، 
لألعاب، والمشاىدات في البيت والشارع والمدرسة، والحفلات والزيارات والرحلات واليدايا، والطيور والحيوانات، وأدوات مثؿ: ا

الطعاـ، ووسائؿ الانتقاؿ، وغيرىا، وتعدّ القصص القصيرة الواضحة المرموقة وسيمة صالحة لتدريب الأطفاؿ عمى الحديث 
 وانطلاؽ التعبير في ىذه المرحمة.

 لمستكل الثاني;ا 3.:
ويشمؿ ىذا المستوى الصفيف الثالث والرابع، وثمّة تدريبات وأنشطة لغوية عديدة، يمكف مف خلاليا تدريب التمميذ في ىذه 

 المرحمة عمى التعبير الكتابي، ومف ذلؾ:
أو ما ورد في  استعماؿ كممات في جمؿ تامة، ويحسف اختيار ىذه الكممات ممّا يعرفو الأطفاؿ ويستعممونو في حياتيـ، -

 الموضوعات التي قرؤوىا.
تكممة جممة ناقصة، بوضع كممة يختارىا الطفؿ مف كممات أمامو، أو يأتي بيا مف عنده، ويسير المعمـ بالتدريج في ىذا  -

التدريب، فيعرض عمى الطفؿ أولًا جممة تنقص منيا كممة، ثـ يتدرّج في إطالة الجممة، بحيث تنقص منيا كممتاف أو 
 أكثر.

 لإجابة عف أسئمة منوّعة، أو عف أسئمة حوؿ موضوع القراءة الذي تناولو التلاميذ.ا -
 ترتيب قصة تعرض أجزاؤىا عمى الأطفاؿ بطريقة غير مرتبة. -
 التعيير عف الصور )قراءة الصور(. -
اء المفردة في كتابة العبارة بعد تغيير بعض كمماتيا بكممات تقابميا، لاستقامة المعنى، كأف يأتي بالجمع لبعض الأسم -

 العبارة، ويغيّر صياغة ما يمزـ بما يناسب الجمع.
 كتابة بعض الجمؿ عف عمؿ يقوـ بو الطفؿ، أو عف شيء يشاىده. -
 تمخيص قصة قصيرة قرأىا الطفؿ أو سمعيا. -
 تكويف أسئمة لإجابات مختمفة. -

 المستكل الثالث; 4.:
نشطتو كمّاً ونوعاً عمّا سبؽ مف صفوؼ، ومف تدريبات ويشمؿ الصفيف الخامس والسادس، وتختمؼ مجالات التدريب وأ

 التعبير الكتابي المناسبة لتلاميذ ىذه المرحمة:
 تمخيص قصة قرؤوىا أو سمعوىا. -
 مؿء الأماكف الخالية مف قصة أو موضع بكممات أو عبارات مناسبة. -
 تكممة قصة ناقصة، كأف يقدّـ ليـ بعض الأحداث، ويطالبوا بوضع نياية للأحداث. -
كتابة بضعة أسطر في موضوع ما، مثؿ: وصؼ بعض الأشياء أو بعض الأعماؿ أو بياف فوائدىا أو التعيير عف نشاط  -

 التلاميذ أو غيرىـ، في المجالات المختمفة.
 تأليؼ قصة مع الاستعانة ببعض المفردات والتراكيب. -
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سئمة مف النوع المباشر، وبعضيا مف الإجابة عف عدة أسئمة مف موضوع سبقت قراءتو، ويمكف أف تكوف بعض ىذه الأ -
 النوع الذي يتطمب تفكيراً.

 . أساليب تقكيـ التعبير الكتابي;21
قبؿ قياـ المعمّـ بالتصحيح وتقويـ الأداء الكتابي، ينبغي أف يعدّ معياراً واضحاً، وموضوعياً قدر الإمكاف، ومناسباً لتقويـ 

تند إليو في عممية التقويـ والتصحيح، وتقدير كفاءة التمميذ وقدرتو، وأف يعرض ميارات التعبير التي يدرّب تلاميذه عمييا؛ ليس
المعيار عمى التلاميذ قبؿ الكتابة في الموضوع، وعميو أف يتوخّى الالتزاـ بالمعيار والابتعاد عف الذاتية، وأف يتبع ىذا المعيار 

 في تصحيح موضوعات التعبير الكتابي لدى جميع التلاميذ.
اليب مختمفة لمتصحيح، ومعايير متعددة لمتقويـ، فأساليب التصحيح ترتبط بطريقة التقويـ التي يتبّعيا المعمّـ في وىناؾ أس

تطبيؽ المعايير المتفّؽ عمييا، التي ينبغي صياغتيا بدقّة وعناية؛ بحيث تغطّي الجوانب والميارات الأساسية المطموبة في 
تقويـ تمؾ التي تتناوؿ ميارات المضموف أو المحتوى الفكري، وميارات المغة والأسموب، التعبير الكتابي، ولعؿّ أفضؿ معايير ال

وميارات التنظيـ والشكؿ، ويمكف أف نوضّح أبرز أساليب التقويـ المناسبة لمحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي، عمى النحو 
 الآتي:
 التصحيح المباشر )العلاجي(;  21.2

صلاحيا معو، فيضع خطاً يقوـ المعمّـ في ىذا النو  ع مف التصحيح، بمناقشة التمميذ صاحب التعبير في أخطائو مباشرة، وا 
تحت الخطأ ويكتب الصواب فوقو، وىو مف الأساليب المجدية لدى تلاميذ الحمقة الأولى، ولكنو قد لا يتيسّر مع كثرة التلاميذ 

 وضيؽ وقت الحصّة؛ لأنّو يحتاج إلى وقت طويؿ.
 المفصؿ )غير المباشر(; التصحيح  21.3

يقوـ المعمّـ في ىذا النوع مف التصحيح بكتابة الصواب لخطأ التمميذ، فيضع خطاً تحتو، ويعالجو بالصور الصحيحة، 
وميزة ىذا الأسموب أنو يقدـ لمتمميذ تصحيحاً واضحاً وافياً لأخطائو، وقد يجدي اتباعو في الصفوؼ الدراسية الأولى أو مع 

 ؼ.التلاميذ الضعا
 التصحيح المرمز;  21.4

يقوـ المعمّـ في ىذا النوع مف التصحيح بوضع خط تحت الخطأ، وكتابة رمز فوقو يدؿّ عمى نوعية الخطأ؛ ليقوـ التمميذ 
بتصحيحو بنفسو، فيرمز لمخطأ النحوي بالحرؼ )ف(، ولمخطأ الإملائي بالحرؼ )ـ(، ولأخطاء الخطّ بالحرؼ )خ(، وىذه 

المعمّـ مع التلاميذ، منذ بداية العاـ الدراسي، وىذا الأسموب يساعد عمى توفير وقت المعمـ مف ناحية،  الرموز يتفّؽ عمييا
 ويحثّ الطالب عمى التفكير والاىتداء إلى الصواب مف ناحية أخرى.

 التصحيح الإشارم;  21.5
ا كتابةً أو رمزاً، ويمنح ىذا الأسموب يقوـ المعمّـ في ىذا النوع بالإشارة إلى الأخطاء، بوضع خط تحتيا مف دوف تصحيحي

وقتاً أفضؿ لممعمّـ، ويدعو التمميذ إلى التفكير فيو للاىتداء إلى الصواب، ولكنو يترؾ أخطاء التلاميذ مطمقة، فقد يختمط عنده 
 نوع الخطأ الواحد، وقد لا يتمكّف مف معرفة ماىية الخطأ، أو مف القدرة عمى تصحيحو.

 تصحيح الأقراف;  21.6
يستخدـ ىذا النوع مف التصحيح في سياؽ درس التعبير الكتابي، بوصفو نشاطاً صفّياً يساعد عمى تنمية ميارات التعاوف 
ـ التلاميذ مف قبؿ تلاميذ الصفوؼ الأخرى، أو مف قبؿ تلاميذ الصؼ نفسو، ولكف قد يصعب تطبيقو  والملاحظة والنقد، فيُقوَّ
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؛ لعدـ تمكّف معظـ التلاميذ مف ميارات المغة، وتأثرىـ بالعلاقات فيما بينيـ، ولا بد مف في الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي
 مراجعة المعمّـ لتصحيحات الأقراف وتقويميا.

 التصحيح الذاتي )النمكذج(;  21.7
 بعد أف يكتب التلاميذ في موضوع موحّد، يختار المعمّـ خمسة مف الموضوعات لتصحيحيا، موضحاً الأخطاء فييا
والمشكلات المغوية، ويعطي الملاحظات والتعميمات مف خلاؿ أخطاء ىذه النماذج والمشكلات المتوقعة، ثـ يطمب إلى 

التلاميذ تصحيح موضوعاتيـ في ضوء الملاحظات التي تحدّث عنيا، وىذا الأسموب يمنح المعمّـ وقتاً، ويقمّؿ مف جيده، 
استمرار بتصحيح كتاباتيـ بأنفسيـ، ويولد تفاوتاً في دقة التصحيح بيف تقويـ ولكف ربما يشعر التلاميذ بالممؿ؛ إذا قاموا ب

 المعمّـ وتقويـ التلاميذ لموضوعاتيـ.
 . طريقة تدريس التعبير الكتابي;22

تابي، ينبغي بياف مراحؿ عممية قبؿ الحديث عف خطوات تدريس التعبير الكتابي وطريقة السير في درس التعبير الك
 تدريس التعبير الكتابي، والأدوار المطموبة مف المعمـ في تدريس التعبير الكتابي.

 مراحؿ عممية تدريس التعبير الكتابي; 22.2
إفّ تدريس التعبير الكتابي ىو نشاط كغيره مف الأنشطة التعميمية، يمرّ بمجموعة مف المراحؿ المتعاقبة، وضمف كؿّ 

 :ة مجموعة مف الإجراءات الفرعية، عمى النحو الآتيمرحم
  ;)مرحمة ما قبؿ الكتابة )التعبير الكتابي 
  ;)مرحمة الكتابة )التعبير الكتابي 
  ;)مرحمة المراجعة )ما بعد التعبير الكتابي 
 

 

 خطكات تدريس التعبير الكتابي; 22.3
يخضع تدريس التعبير الكتابي لاعتبارات أبرزىا مستوى التلاميذ، وما يراه المعمـ مناسباً لمستوى التلاميذ والموضوع الذي 

تمؼ طريقة تناوؿ التعبير الكتابي بيف صفوؼ الحمقة الأولى؛ نظراً لخصوصية تلاميذ ىذه المرحمة، يقوـ بتدريسو؛ ولذلؾ تخ
والتبايف الكبير بيف صفوفيا، فتمميذ الصفيف الأوؿ والثاني حديث العيد بالكتابة، ويختمؼ في مستوى قدرتو عمى الكتابة 

عرض لأبرز خطوات طريقة تدريس التعبير الكتابي لدى المبتدئيف والتعبير عف تمميذ الصؼ الرابع وما بعده؛ وليذا يمكف أف ن
 وغير المبتدئيف، عمى النحو الآتي:

 تدريس التعبير الكتابي )الكممة كالجممة(;  22.3.2
 تدريس التعبير الكتابي )الفقرة(;  22.3.3

وتتشكؿ عناصر الفقرة في إطار عدد مف الأفكار، تعمؿ جميعيا عمى إعطاء تصور عاـ لمفكرة، وبعض ىذه الأفكار 
 رئيس، وبعضيا فرعي، يشرح ويفسر ويستغرؽ الفكرة العامة لمفقرة، وتتكّوف الفقرة عموماً مف ثلاثة عناصر رئيسة، ىي:

 ممة الضابطة )المفتاحية(; الج -
 الجمؿ الداعمة )التفصيمية(;  -
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 الجممة الختامية )النيائية(;  -
 

 خطكات تدريس التعبير الكتابي لممتقدميف; 22.3.4
ملاء، يمكف  في مرحمة متقدّمة مف التعبير الكتابي، وبعد أف يمتمؾ التلاميذ قدراً جيداً مف المفردات والأنماط المغوية نحواً وا 

ابة موضوع متكامؿ، يتضمّف عدداً مف الأفكار الرئيسة، التي يمكف التعبير عنيا بأكثر مف فقرة، وغالباً تدريب التلاميذ عمى كت
ما تبدأ ىذه المرحمة قبؿ انتياء الصؼ الرابع بقميؿ، وتستمرّ في الصفوؼ اللاحقة مف التعميـ الأساسي، ويمكف أف يسير درس 

 التعبير الكتابي في الخطوات الآتية:
 كضكع; اختيار الم

 التييئة لممكضكع; 
 تحديد عناصر المكضكع; 

  الحديث حكؿ عناصر المكضكع;
 .تقديـ التكجييات

 الكتابة الأكلية في المكضكع; 

 المراجعة كالتنقيح; 
 الكتابة النيائية لممكضكع; 

 تصحيح التعبير الكتابي; 

  ;قراءة المكضكع أماـ التلاميذ 
 23;مشكلات تدريس التعبير الكتابي . 

العديد مف لما كاف التعبير الكتابي ميارة إنتاجية مركّبة، يشترؾ فييا العديد مف العناصر والمكوّنات، فإفّ تعميمو يواجو 
ميذ في التعبير، وخاصة في مرحمة التعميـ الأساسي؛ لذلؾ نجد الكثير مف المشكلات والصعوبات، التي أدّت إلى ضعؼ التلا

الأخطاء المرتبطة بالتفكير، والأسموب، واستعماؿ القواعد النحوية والإملائية، وىذه المشكلات قد تعود إلى طبيعة التعبير بمغة 
لعالـ العربي، وعمى الرغـ مف كثرة ىذه والمشكلات العديدة التي يواجييا تعميـ التعبير الكتابي في افصيحة سميمة، 

المشكلات، فإنّو يمكننا تصنيفيا في ثلاثة جوانب رئيسة، منيا ما يتّصؿ بالتمميذ نفسو، ومنيا ما يتّصؿ بمنياج التعبير 
 وموضوعاتو، ومنيا ما يتّصؿ بالمعمّـ وطرائؽ تدريسو.

 المشكلات المرتبطة بالتمميذ; 23.2
بي مف الميارات المتقدّمة في المغة العربية، بالنسبة إلى تمميذ الحمقة الأولى؛ لأفّ تمميذ ىذه المرحمة تعدّ ميارة التعبير الكتا

دة يعدّ مبتدئاً في تعمّـ المغة المكتوبة، ولا يممؾ الرصيد المغوي، والقدرة الكافية عمى التفكير بمغة سميمة، تتّسـ بدقّة التعبير وجو 
 تّصمة بالتمميذ في ىذه المرحمة:الأداء، ومف أبرز المشكلات الم

الحالة الجسمية والنفسية لممتعمّـ، فوجود مشكلات تتعمّؽ بسلامة الإبصار، وحركة اليد ومرونتيا في الكتابة، بالإضافة إلى  -
 الحالة النفسية لمتمميذ وميولو واتجاىاتو، نحو التعبير الكتابي.
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تي تمكّنو مف أدوات التعبير الجيد؛ ما يسبب وقوعو في أخطاء النحو إف المتعمـ في الحمقة الأولى لا يمتمؾ المؤىلات ال -
 أو الإملاء، أو رداءة الخط، أو الكتابة غير المنتظمة.

ضعؼ امتلاؾ  التمميذ الميارات المغوية، مف استماع أو حديث أو قراءة؛ مما لا تتيح لو الفرصة لتعمـ أكبر قدر مف  -
 الألفاظ التي تساعده عمى التعبير.

ؼ الطلاب عموماً في المغة العربية التي ىي أداة التعبير الوحيدة، وغياب الثروة المغوية الكافية التي تساعده عمى ضع -
 جودة التعبير الكتابي.

التعبير الكتابي عمؿ شاؽّ يتطمب جيداً زائداً، ومعاناة وقدرة عمى توليد الأفكار، وربطيا وتنسيقيا، وىي عمميات عقمية  -
 أتّى لتمميذ الحمقة الأولى.معقدة قد لا تت

عدـ رغبة التلاميذ بالقراءة والمطالعة، فكثرة القراءة بلا شؾ تزيد مف حصيمة التمميذ المفظية، وتمدّه بالمعاني والأفكار،  -
 وتوسع أفقو وخيالو.

فسية لمتلاميذ، وتوفير ويؤدّي المعمّـ دوراً كبيراً في الحدّ مف تأثير ىذه المشكلات؛ مف خلاؿ ملاحظة الحالة الجسمية والن
الظروؼ المناسبة التي تراعي الحالة الصحية، واختيار الوقت المناسب لنشاط التلاميذ، والعمؿ عمى إثارة الدافعية والاىتماـ 

بالتعبير الكتابي، قبؿ البدء بممارسة ىذه العممية، وعميو كذلؾ أف يراعي إثراء حصيمة التلاميذ بالمفردات والتراكيب، وبخاصة 
، والاىتماـ بتحقيؽ التكامؿ بيف الميارات المغوية، واستثمار ىذه الميارات في التلاميذ الذيف يعانوف مف ضعؼ الرصيد المغوي

 خدمة التعبير الكتابي.
 بالمنياج كالمكضكعات;المشكلات المرتبطة  23.3

ذ في التدريب عمى ميارات التعبير الكتابي، وقد يعدّ منياج التعبير الكتابي في الحمقة الأولى المرشد الأوّؿ لممعمّـ والتلامي
يعاني ىذا المنياج مف قصور في تحديد أىدافو، أو في مستوى التدريب عمى مياراتو كمّاً وكيفاً، أو في اختيار الموضوعات، 

 وطريقة عرضيا، ومف أبرز المشكلات المتّصمة بالمنياج والموضوعات، ما يأتي:
ر، أو المستوى الخاص بكؿ مرحمة مف مراحؿ التعميـ عموماً، والحمقة الأولى عمى وجو عدـ وضوح أىداؼ منياج التعبي -

 الخصوص، في أذىاف المعمّميف.
لقاء مسؤولية إعداد التطبيقات اللازمة  - غياب الكتاب المدرسي المناسب والمتدرّج لتدريب التلاميذ عمى التعبير الكتابي، وا 

 عمى المعمّـ فقط.
التعبير، وخاصة حيف يفرض المعمـ عمى تلاميذه موضوعاً فوؽ مستواىـ، أو أف تكوف ىذه سوء اختيار موضوعات  -

 الموضوعات بعيدة عف مثار اىتماميـ.
عدـ وجود منياج محدّد يستيدؼ التدريب عمى ميارات التعبير الكتابي، أو عدـ توفّر متطمّبات ووسائؿ تنمية ميارات  -

 التعبير.
ف نواحي الضعؼ والقصور التي قد تعتري المنياج؛ مف خلاؿ تحديد أىداؼ واضحة ويمكف لممعمّـ تلافي العديد م

ومناسبة في تدريس التعبير الكتابي، لكؿّ صؼ مف صفوؼ الحمقة الأولى؛ بحيث تراعي التدرّج في تنمية مياراتو، وأف يحسف 
اليومية، وأف يُشعِر التلاميذ بأىمية مثؿ  اختيار موضوعات التعبير الكتابي؛ بحيث تكوف مرتبطة بحياة التلاميذ وممارساتيـ

ىذه الموضوعات، بأسموبو، ومف خلاؿ ربط ما أمكف منيا بالمواقؼ الحياتية التي يعيشيا التلاميذ؛ فيزداد اىتماىـ بيا، 
 ويشعروف بفائدتيا وقيمتيا.
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 بالمعمـ كطرائؽ تدريسو;المشكلات المرتبطة  23.4
يسو، مف أكثر المشكلات تأثيراً في تدريس التعبير الكتابي، في الحمقة الأولى مف تعدّ المشكلات بالمعمّـ وطرائؽ تدر 

التعميـ الأساسي؛ لأفّ المعمّـ ىو النموذج والمرشد، والموجّو الأوّؿ لمعممية التعميمية، فإذا ما أحسف اختيار الطرائؽ المناسبة 
ؼ أماـ تطوّر ميارات التعبير الكتابي لدى التلاميذ، ومف لتلاميذه، ساعد ىذا عمى تجاوز العديد مف المشكلات التي قد تق

 أبرز المشكلات المرتبطة بالمعمّـ وطرائؽ تدريسو:
عقـ طرائؽ تدريس التعبير الكتابي، التي لا تثير اىتماـ التمميذ، وتعجز عف توليد الدافعية، وتؤدّي إلى نفور التلاميذ مف  -

 درس التعبير الكتابي وانصرافيـ عنو.
سايرة المدرس لمتوجيات الحديثة في تعميـ التعبير الكتابي، مف استعماؿ الأنشطة والطرائؽ والأساليب الفاعمة في عدـ م -

 العممية التعميمية.
استعماؿ المعمـ الميجة العامية، ولا يخفى ما لمعامية مف أثر سيّء في اكتساب التمميذ لمغتو؛ لأف التمميذ، وبخاصة في  -

 بمعممو ويحاكيو.الحمقة الأولى، يقتدي 
عدـ قدرة المعمـ عمى استغلاؿ فرص التدريب في فروع المغة العربية الأخرى، وعدـ إفادتو كذلؾ مف الفرص المتاحة لو  -

 في المواد الدراسية الأخرى.
قمة التدريب عمى ميارات التعبير الكتابي، وعدـ استثمار حصص المغة العربية الأخرى في خدمة التعبير، وضعؼ  -

 ؿ بيف فروع المغة العربية.التكام
اتجاىات المعمّـ السمبية نحو التلاميذ، ونحو حصة التعبير الكتابي في الحمقة الأولى، وتدنّي النظرة إلى مستوى لغة  -

 الأطفاؿ وقدراتيـ في ىذه المرحمة.
الأخطاء التي يقع فييا التقويـ التي يتبّعيا المعمموف عند تقويـ التعبير الكتابي، عف معالجة المشكلات و  ضعؼ أساليب -

 التلاميذ.
ولمحدّ مف تأثير ىذه المشكلات ينبغي أف يسعى المعمّـ إلى تطوير مياراتو في التدريس والتقويـ، ومواكبة الاتجاىات 
الحديثة في تعميـ التعبير، وأف يكوف قدوة تُحتذى في استعماؿ العربية الفصيحة المناسبة لتلاميذ ىذه المرحمة، فيختار مف 

كممات العربية الصحيحة ما ىو مألوؼ ومتداوؿ وشائع في أحاديثيـ، بالإضافة إلى استغلاؿ الفرص لمتدريب عمى التعبير ال
، ويعدّؿ مف الكتابي، في دروس القراءة والنصوص والقواعد النحوية والإملائية، وأف يعمؿ عمى استثارة قدرات التلاميذ

أنّيـ مبتدؤوف، لكنّيـ يممكوف مف القدرات ما يمكف استثماره لتنمية ميارات التعبير  تصوّراتو الخطأ عنيـ، وأف ينظر إلييـ عمى
 الكتابي، مع التحمّي بالكثير مف الصبر والأناة والتقبّؿ.
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 قكاعد الإملاء العربي
 . اللاـ الشمسية كاللاـ القمرية;2

   اللاـ الشمسية )أؿ الشمسية(; 2.2
 وىي التي تكتب لاميا ولا تمفظ:

ويأتي بعدىا حرؼ مشدد، فعندما تختفي اللاـ في نطؽ الكممات المبدوءة بأؿ، فيذا لا يعني إسقاطيا  لاـ تكتب ولا تنطؽ، -
 عند الكتابة، فيي تكتب وتسمى: )أؿ الشمسية(.

تأتي أؿ الشمسية مع الكممات المبدوءة بالحروؼ الآتية:  ت، ث، ذ، ر، ز، س، ش، ص، ض، ط، ظ، ؿ، ف، وعدد ىذه  -
 رفاً، جمعت في أوائؿ كممات البيت الآتي: الحروؼ أربعة عشر ح

  طب، ثـ صؿ رحماً تفز، ضؼ ذا نعـ، دع سوء ظف، زر شػريفػاً لمكرـ . 
 اللاـ القمرية )أؿ القمرية(;  2.3

 وىي التي تكتب لاميا و تمفظ: 
( عندما تظير في لاـ تكتب وتنطؽ، ويتصؿ بيا حرؼ متحرؾ خاؿ مف التضعيؼ " الشدة "، وتكوف ساكنة، واللاـ في )أؿ-

  النطؽ تسمى )أؿ القمرية(. 
تأتي أؿ القمرية مع الكممات المبدوءة بالحروؼ الاتية: ء، ب، ج، ح، خ، ع، غ، ؼ، ؽ، ؾ، ـ، ىػ، و، ي، وعددىا أربعة  -

 عشر حرفاً، جمعت في العبارة الآتية:
 ابغ حجؾ، وخؼ عقيمو
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 . التاء المربكطة كالتاء المفتكحة;3
 :مربكطةالتاء ال 3.2
 ىاءً عند الوقؼ عمييا بالسكوف في آخر الكممة، وىي تأتي في الأسماء فقط في المواضع الآتية: ىي التي يمكف أف تمفظ 
 : فاطمة، مدرسة، طالبة.الاسـ المفرد المؤنث -
 : قضاة، بناة، حُماة.جمع التكسير الذم لا ينتيي مفرده بتاء مفتكحة -
  .كممة ثَمَّةَ الظرفية -

 :المفتكحةالتاء  3.3
ىي التي تبقى عمى حاليا إذا وقفنا عمى آخر الكممة بالسكوف )لا تمفظ ىاء(، وىي تأتي في الأسماء والأفعاؿ والحروؼ، 

 في المواضع الآتية:
 .أكمَتْ الساكنة;   تاء التأنيث -
 أكمتُ، أكمتَ، أكمتِ.تاء الفاعؿ المتحركة;  -
 .ماتَ التاء مف أصؿ الفعؿ;  -
 .طاولاتـ; المؤنث السال تاء جمع -
 .بنْتتاء الاسـ الثلاثي الساكف الكسط;  -
 أوقات، زيوت، بيت.تاء جمع التكسير الذم يكجد في نياية  مفرده تاءن مفتكحة;  -
 .زيّات، نبات، ساكت، صامت  تاء الاسـ المفرد المذكر; -
 .ىييات، ىاتفي أسماء الأفعاؿ;  -
 .ليتَ، لاتتككف التاء مفتكحة إذا كانت مف أصؿ الحرؼ;  -
  .طالبتو طالبتؾ،ذا أضيؼ الاسـ المنتيي بتاء مربكطة إلى ضمير تُفتح تاؤه; إ -
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 . كتابة اليمزة;6
 ىمزة الكصؿ; 6.2
 ألؼ في أوؿ الكممة ولا يرسـ عمييا ىمزة، تقرأ أوؿ الكلاـ وتسقط في وسطو. 

 :مكاضع ىمزة الكصؿ
 في الأفعاؿ; -
 فعؿ الأمر الثلاثي : 

 اضرب، اذىب، اخرج، ارجع.
 ي كأمر كمصدر الخماسيماض : 

 اندحِرْ، اندحار   اندحَرَ،
 اقتصاد -اقتصَدَ، اقتصِدْ 

 ماضي كأمر كمصدر السداسي : 
 استقبؿَ، استقبؿْ، استقباؿ 
 استغفَرَ، استغْفِرْ، استغفار.

 الأسماء;  في -
امرآف،  امرؤ، امرأة، اسـ، است، ابف، ابنة، ابنـ، ابناف، ابنتاف، اثناف، اثنتاف،تنحصر ىمزة الوصؿ في الأسماء الآتية: 

 .امرأتاف، اسماف، ايمف
 القاضي، الشمس، القمر، الميؿ.في أؿ التعريؼ;  -

 ىمزة القطع; 6.3
الحركات، ترسـ فوقيا ىمزة إذا  ووسطيا، وىي تقرأ وتكتب ولا تسقط في درج الكلاـ. تقبؿ جميع الكممةتأتي أوؿ  ىمزة

 تحتيا ىمزة إذا جاءت مكسرة إِ ... أَنا أُنادي إِنساف. كانت مفتوحة أو مضمومة أَ أُ، وترسـ
 مكاضع ىمزة القطع;

 في الأفعاؿ;      -
 أكؿ، أكلا(، )أمر، أمراً(، )أخذ، أخذاً(.الثلاثي المبدكء بيمزة كمصدره ماضي( : 
 إضراب(، )أحسَف، أحسِفْ، إحساف(. : )أضربَ، أضرِبْ،ماضي الرباعي كأمره ك مصدره 
 .في جميع الأسماء عدا المذكورة في ىمزة الوصؿ في الأسماء; -
 جميعيا عدا )أؿ( التعريؼ.الحركؼ;  يف -

 اليمزة المتكسطة;  6.4
 القاعدة العامة لكتابة اليمزة المتوسطة:

عند كتابة اليمزة المتكسطة، ننظر إلى حركتيا كحركة الحرؼ الذم سبقيا كنكتبيا عمى ما يناسب أقكل 
 الحركتيف. 
 كات بالترتيب: أقوى الحر 

 .)ئػػػػ(: وتناسبو أف تكتب اليمزة عمى نبرة الكسر -
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  .)ؤ(: وتناسبو أف تكتب اليمزة عمى واو الضـ -
 : وتناسبو أف تكتب اليمزة عمى الألؼ )أ(. الفتح -
 . ء(: أضعؼ الحركات، وتناسبو أف تكتب اليمزة عمى السطر منفردة )السككف -
  لؼ; كتابة اليمزة المتكسطة عمى الأ 

 تكتب اليمزة المتوسطة عمى الألؼ في الحالات الآتية:  
 : مثؿ: إذا كانت اليمزة مفتكحة كسبقيا حرؼ مفتكح -

 رَأَى، رَأَس، يتَأَلـ، سَأَؿ، متأَمؿ، تأَسؼ، رَأَؼ، رَأَب، نَأَى، يتَأَخر، اشمَأَز، متأَلؽ .
 مثؿ:  إذا كانت اليمزة مفتكحة كسبقيا حرؼ ساكف; -

 مسْأَلة، يسْأَؿ، مرْأَة، وطْأَة، ملْأَى، يجْأَر.فجْأَة، 
 مثؿ: إذا كانت اليمزة ساكنة كسبقيا حرؼ مفتكح;  -

 رَأْى، مَأْرب، رَأْس، كَأْس، فَأْس، يأْخذ، بَأْس، يَأْتي، رَأْب، دَأْب . 
 ; كتابة اليمزة المتكسطة مفردة عمى السطر 
 ؛ مثؿ: ألؼ ساكنة أك كاك ساكنة كتبت مفردة عمى السطر إذا كقعت اليمزة المتكسطة المفتكحة كما قبميا -

 يتضاءَؿ، تفاءَؿ، يتثاءَب، تتشاءَـ، كفاءَة، جاءَؾ، كفاءَتؾ، تراءَى، 
   يتلاءَـ، مساءَلة، قراءَة، ساءَؾ، واءَـ، ملاءَة، رداءَة، مواءَمة، ممموءَة. 

 ثاؿ: متكتب مفردة عمى السطر إذا جاءت  مضمكمة كسبقيا كاك ساكنة،  -
 ينوءُؾ، ضوءُه. 

تكتب مفردة إذا كانت مفتكحة بعد حرؼ صحيح ساكف، كجاء بعدىا ألؼ تنكيف النصب أك ألؼ المثنى، كلا يمكف كصؿ  -
 : مثاؿ: بعدىا  ما قبؿ اليمزة بما

 جزءَاً، جزْءَاف
 : مثاؿ: أما إذا أمكف كصؿ ما قبميا بما بعدىا فتكتب عمى نبرة -

 ا، دفْئَاف عبئْا، عبْئْاف، دفْئَ 
   ;)اليمزة المتكسطة عمى الياء غير المنقكطة )النبرة 

 تكتب اليمزة عمى نبرة في وسط الكممة؛ إذا كانت مكسورة أو قبميا حرؼ مكسور، وذلؾ عمى النحو الآتي: 
 ، مثؿ: إذا كانت اليمزة مكسكرة كسبقيا حرؼ مكسكر -

 الناشِئِيف، مِئِيف، متكِئِيف، مالِئِيف . 
،إذا ك -  مثؿ:  انت مكسكرة كسبقيا حرؼ مضمكـ

 نُئِي، سُئِؿ، رُئِي، وُئِد . 
 ، مثؿ: إذا كانت مكسكرة كسبقيا حرؼ مفتكح -

 يئَف، يئَس، سئِـ، زئِير، لئِيـ. 
 مثؿ:  إذا كانت مكسكرة كسبقيا حرؼ ساكف، -

 سائِؿ، حائِط، ضوئِية، مرئِية. 
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 ، مثؿ: إذا كانت مفتكحة كسبقيا حرؼ مكسكر -
 ئَة، ظمئِت، رِئَة، مِئَة . فِ 
 ، مثؿ: إذا كانت مضمكمة كسبقيا حرؼ مكسكر -

 مينِّئُوف، يستمرِئُوف، يستيزِئُوف . 
 ، مثؿ: إذا كانت ساكنة كسبقيا حرؼ مكسكر -

 بِئْس، جِئْت، بِئْر، ذِئْب، شِئْت، ائْتمف . 
 مثؿ: إذا كانت اليمزة مفتكحة كسبقيا ياء ساكنة،  -

 ، بيئَة، خطيئَة، دفيئَة، ييئَس . مميئَة، رديئَة
 مثؿ: إذا كانت اليمزة مضمكمة كسبقيا ياء ساكنة،  - 

 فيئُيا، رديئُيا، مجيئُكـ، ىنيئُكـ، مريئُيا . 
 مثؿ: إذا كانت اليمزة مكسكرة كسبقيا ياء ساكنة،  - 

 يمر الطعاـ في مريئِو . 
 سبقيا ياء ساكنة.  اليمزة المتكسطة تكتب عمى نبرة ميما كانت حركتيا إذا -
  ;اليمزة المتكسطة عمى الكاك 
 تكتب اليمزة عمى الواو في الحالات الآتية:        
- ،  مثؿ:  إذا كانت مضمكمة كسبقيا حرؼ مضمكـ

 نُؤُـ: جمع نؤوـ، رُؤُوس، فُؤُوس، شُؤُوف . 
 ، مثؿ: إذا كانت مضمكمة كسبقيا حرؼ مفتكح -

 ؤلاء، يَؤُد . يَؤُـ، لَؤُـ، تَؤُز، مبدَؤُنا، ىَ 
 . مثؿ: إذا كانت مضمكمة كسبقيا حرؼ ساكف  -

 ىاؤُـ، مسؤُوؿ، تشاؤٌـ ػ رداؤُه، جلاؤُىـ، أرؤُس، أكؤُس، سماؤُه، ىواؤُه، التفاؤُؿ . 
-  ،  مثؿ: إذا كانت اليمزة مفتكحة كسبقيا حرؼ مضمكـ

 .  سُؤَاؿ، مُؤَذف، يُؤَجؿ، مُؤَلؼ، مُؤَف، مُؤَامرة، مُؤَازرة، ذُؤَابة
-  ،  مثؿ: إذا كانت ساكنة كسبقيا حرؼ مضمكـ

 رُؤْية، مُؤْمف، يُؤْذي، مُؤْتة، مُؤْلـ، سُؤْؿ، بُؤْس، مُؤْنس.
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 :اليمزة المتطرفة 6.5
 وىي اليمزة التي تكوف في آخر الكممة، وتكتب حسب حركة الحرؼ المتحرؾ قبميا.

 و:، نحإف كانت حركة الحرؼ الذم قبميا فتحة كتبت عمى الألؼ -
 ملأ، بدأ، لجأ، أرجأ، أطفأ، نبأ، ممجأ، منشأ، الأسوأ، اختبأ

 ، نحو:إذا اتصمت اليمزة المتطرفة بألؼ التثنية تبقى اليمزة عمى حاليا في الأفعاؿ -
 أنشأا، بدأا

  مثاؿ:تنقمب اليمزة في الأسماء إلى مدّ إذا اتصمت بألؼ الاثنيف  -
 ممجآف، مبدآف

 نحو:كتبت عمى الكاك، إف كاف ما قبميا مضمكمان  -
  لؤلؤ، يجرؤ، جؤجؤ، بؤبؤ، أمرؤ، بطؤ، التكافؤ، تلألؤ، التواطؤ، تمكؤ

 ، نحو:إف كانت حركة الحرؼ الذم قبميا كسرة كتبت عمى ياء غير منقكطة  -
 .يقرئ، ينشئ، شاطئ، مفاجئ، البارئ، سيئ، يستيزئ، لآلئ يطفئ، يختبئ

 ، نحو:رإف كاف ما قبميا ساكنا كتبت عمى السط -
 دؼء، بطء، شيء، فيء، ىواء، لجوء، ىدوء، مريء، جريء، مميء.

 ; نحوترسـ عمى السطر أيضان إذا جاء قبميا كاك مشددة مضمكمة،  -
 التبوّء )حالة شاذة(

 



45 
 

 . قكاعد الألؼ المتطرفة; 7
 تكتب الألؼ المتطرفة )ػا( وتكتب )ى(.

 ية; الألؼ المينة في آخر الأفعاؿ كالأسماء الثلاث 7.2
 إذا جاءت الألؼ ثالثة ينظر إلى أصميا:   
 إف كانت منقمبة عف واو، كتبت ألفا كما تنطؽ )ا(، مثؿ:  -

 عدا، دعا، عفا، علا، ذرا، عصا، خطا، غزا، دنا. 
 إف كانت منقمبة عف ياء كتبت عمى صورة الياء بدوف نقط )ى(، مثؿ:  -

 قضى، فتى، رحى، رمى، مُدى، مشى، ىدى، سعى، جرى.
 ملاحظة;  

يمكف معرفة أصؿ الألؼ بتثنية الاسـ إذا كاف مفرداً، مثؿ: )عصا، عصواف(، )رحى، رحياف(، أو برده إلى مفرده إف كاف 
مجموعاً، مثؿ: )ذرا، ذروة(، )خطا، خطوة(، )مُدى، مدية(، أو بمضارع الفعؿ، مثؿ: )غزا، يغزو(، )دعا، يدعو(، )رمى، 

 يرمي(. 
 خر الأفعاؿ كالأسماء فكؽ الثلاثية; الألؼ المينة في آ 7.3 
إذا جاءت الألؼ المينة رابعة أو أكثر في آخر الفعؿ أو الاسـ كتبت عمى صورة الياء، إذا لـ يسبقيا ياء ىكذا )ى(  -

 مرتضى، ليمى، ذكرى.  استقوى، أعطى، أغنى، منتيى،
 ميّا، عميا،ػ دنيا. إذا سبقت الألؼ بياء، تكتب ألفا ممدودة: استحيا، محيّا، ثريّا، عُ  - 
 ملاحظة;  

يتـ التفريؽ بيف الاسـ )يحيى( والفعؿ )يحيا( أف ألؼ الاسـ تكتب عمى صورة الياء )ى(، وألؼ الفعؿ تكتب ألفا كما تنطؽ 
 )ا(.

 الألؼ المينة في آخر الأسماء المبنية ; 7.4 
 ألفاً كما تنطؽ )ا(، مثؿ:  المبنيةتكتب الألؼ في آخر الأسماء  -

 ماذا، ذا، أنا، ما، ىذا، إذا.  ميما،
 تستثنى الكممات الآتية فإف ألفيا تكتب عمى صورة الياء )ى(، مثؿ:  -

 متى، لدى، أنّى، الألى. 
 الألؼ المينة في آخر الحركؼ;  7.5

 كتابة الألؼ في آخر حروؼ المعاني، تكتب الألؼ في آخر حروؼ المعاني ألفاً كما تنطؽ )ا(، مثؿ:  -
 لولا، لوما .  كلّا، ىلّا،

 يستثنى مف ذلؾ: إلى، بمى، عمى، حتى؛ فإف ألفيا تكتب عمى صورة الياء.  -
 الألؼ المينة في آخر الأسماء الأعجمية ; 7.6 
 كما تنطؽ )ا(، مثؿ: ألفاتكتب الألؼ المينة في آخر الأسماء غير العربية  -

 ا. كندا، سويسرا، روما، أفريقيا، أوروبا، فرنسا، أمريكا، موسيق
 يستثنى مف ذلؾ: موسى، عيسى، بخارى، كسرى، فإنيا تكتب عمى صورة الياء )ى(. -
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   العربي الترقيـ قكاعد
ىي إشارات، يضعيا الكاتب بيف الكممات، والجمؿ، فيوضح بيا المعنى المقصود مف كتابتو، ويساعد القارئ عمى فيـ ما يقرأ، 

 وعمى معرفة أماكف الوقؼ، لتنويع الصوت، أو أداء الميجة المناسبة.
 :كعلامات الترقيـ الرئيسة في الكتابة العربية، ىي

 :أشير مكاضع استعماليا أشير مكاضع استعماليا: ).( النقطة لأكلى;ا العلامة
 خير الكلاـ ما قؿ ودؿ. بعد نياية الجممة لمدلالة عمى تماـ المعنى، مثؿ;  -أ

 عادت ىبة مف عيادتيا ظيراً. بدأت عطمة الصيؼ.
مي، وتسمى المطولات والمذىبات، وقد المعمقات: قصائد مختارة مف أجود الشعر الجاى :في نياية الفقرة أك الكلاـ، مثؿ -ب

 .ذكر ابف عبد ربو أف العرب قد كتبتيا بالذىب، وعمقتيا عمى الكعبة
 :أشير مواضع استعماليما ;);( النقطتاف الثانية; العلامة

 :بعد القكؿ أك ما ىك في معناه )حكى، حدث، أخبر، سأؿ، أجاب، ركل، تكمـ، سأؿ، نادل(، مثؿ -أ
 )العمـ حياة القموب، ومصابيح الأبصار(. قاؿ أحد العمماء: –
 سأؿ التمميذ المعمـ: كـ عدد الأجراـ السماوية.-
 :تكضع بعد الشرح، أك التفسير، أك بيف الشيء، مثؿ -ب
 أقساـ الكلاـ ثلاثة: اسـ، فعؿ، حرؼ.-
 الاتجاىات أربع: الغرب، الشرؽ، الشماؿ، الجنوب.-
 ، واجعؿ مخافة الله بيف عينيؾ.ألا أدلؾ عمى أعظـ الأعماؿ: أحبب الناس-
 كتكضع فيو النقطتاف بعد كممات معينة، كىذه الكممات ىي;  -ج

 مثؿ، مثاؿ ذلؾ. مثؿ ىذا، نحو، باختصار، معنى ذلؾ، معنى ىذا، أف وأي التفسيريتيف.
 .أنعـ الله عمى الإنساف بنعـ كثيرة مثؿ: العينيف، واليديف، والرجميف، وغير ذلؾ –
   أي: كافح.اعمؿ بقوة،  -

 :وىي ثلاث نقط )لا أقؿ ولا أكثر(، وتستعمؿ في موضعيف ;)...( المتكالية النقاط الثالثة; العلامة
 تكضع فيو النقاط المتكالية، لمدلالة عمى كلاـ محذكؼ في كسط النص، مثؿ; - أ

والسرور، وجعؿ فييا أقساماً مختمفة  قاؿ عبد الحميد الكاتب في رسالتو الحزينة، )أمّا بعد: إف الله جعؿ الدنيا محفوفة بالكره
 بيف أىميا، فمف درّت لو بحلاوتيا ... سكف إلييا، ورضي بيا... ومف قرصتو بأظفارىا ... قلاىا نافراً عنيا ... (. 

ف شعراء الجاىمية كثيروف؛ منيـ: عنترة، النابغة، وزىير ب في نياية الكلاـ، لمدلالة عمى أفّ الكلاـ لـ ينتو بعد، مثؿ; -ب
 أبي سممى ...

توضع في نياية الجممة الاستفيامية، سواء أكانت أداة الاستفياـ مذكورة في الجممة، و   ;)؟( الاستفياـ علامة الرابعة; العلامة
 أيكما الفائز بالجائزة؟ متى عدت مف السفر؟ :المذككرةفمثاؿ  .أـ محذوفة

 ولا تغيره؟(ترى المنكر ولا تغيره؟ )أي: أترى المنكر  :المحذكفةومثاؿ 
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: وتسمى أيضا علامة التأثر، أو علامة الانفعاؿ، وتوضع بعد الجمؿ التي تعبر عف  ( ! التعجب) علامة الخامسة; العلامة
 :الانفعالات النفسية، في المواضع التالية

 !ما أقسى ظمـ القريببعد كلاـ فيو تعجب، مثؿ; -أ
 !يا لجماؿ الخضرة فوؽ الربا  !وي أنفي : أشكو إليؾ بطني، فتدابعد كلاـ فيو دىشة كاستنكار - ب
 !إنني أتألـ - !وا حسرتاه بعد كلاـ فيو حزف، أو ألـ: -ج
 !أنا مسرور لأنني سعيد الحظ -!يا بشراي :بعد كلاـ فيو فرح، أك سركر، مثؿ-د

 !ربي وفقني ؿ;بعد الدعاء، مث -ق
 !لعؿ الله يرحمنا ;بعد الترجي، مثؿ -ك
 ! الميؿ ينجميليت  :بعد التمني، مثؿ -ز
 !إياؾ والمراوغة ;بعد أسمكب التحذير، مثؿ -ح
 !الصدؽ، الصدؽ ;بعد أسمكب الإغراء، مثؿ -ط

 وىي قوساف، أو ىلالاف، وليما استعمالاف: ;)...( التنصيص علامة السادسة; العلامة
 :أف نضع كسط القكسيف ما ننقمو بنصو مف كلاـ شخص دكف تغيير، مثؿ -أ

ت الفضائؿ؛ دعا إليو الأنبياء والحكماء، وقيؿ فيو كلاـ كثير. ومف أفضؿ ما قيؿ فيو كممة لعباس محمود التواضع مف أميا –
 .) العقاد: )التواضع نفاؽ مرذوؿ، إذا أخفيت بو ما لا يخفى مف حسناتؾ توسلًا إلى كسب الثناء

 النص إلى حاشيتو. أف نحصر بيف قكسيف صغيريف الأرقاـ، أك العلامات التي ترجع القارئ مف متف -ب
 وندعو فيو القارئ أف ينظر إلى ذات الرقـ في نياية الصفحة؛ ليجد تعميلًا أو شرحاً، أو إسناداً لمصدر الكلاـ.

وىي خطاف صغيراف يوضع بينيما الجممة التي تعترض بيف شيئيف متلازميف  ;)_..._( الاعتراض علامة السابعة; العلامة
 مثؿ: 

 سعيد. -والله  –، مثؿ: جاء الفعؿ كالفاعؿيف الجممة التي تعترض ب -أ
 تفاحاً. -يوـ الرحمة -، مثؿ: أكمْتُ الفعؿ كالمفعكؿ بوالجممة التي تعترض بيف -ب
ف كاف فقيراً  -الصادؽ، مثؿ: المبتدأ كالخبرالجممة التي تعترض بيف  -ج  محبوب. -وا 

 عمالاف:ويسمى الشرطة، وىو خط صغير ولو است ;)_( الخط الثامنة; العلامة
بعد الأحرؼ الأبجدية إذا استعممت مكاف العدد. بعد العدد الترتيبي؛ سكاء كاف العدد بالأرقاـ، أـ كاف بالأحرؼ، أم;  -أ

 وخير مثاؿ عمى ذلؾ ما ورد معنا في ىذا البحث.
 :، أك أجاب، مثؿفي أكؿ السطر في حاؿ المحاكرة بيف متحاكريف؛ استغناء عف تكرار اسمييما، كاختصاران لكممة قاؿ -ب 

 :التقى محمد صديقو خالداً، وقاؿ لو
  كيؼ حالؾ؟ - 
 .جيدة - 
 وكيؼ حاؿ أىمؾ؟ - 
 !بخير، والحمد لله - 
 متى قدمت إلى المدينة؟ - 
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نّيا توضع بيف الجمؿ القصيرة ; )،( الفاصمة ;التاسعة العلامة ىي التي تستعمؿ لمتوقؼ قميلًا بيف الجممتيف، أثناء القراءة، وا 
 :مكاضع استعمالياكأشير  لمتعاطفة، أو المتصمة بالمعنى،ا
إف محمداً طالب ميذب، لا يؤذي أحداً، ولا  ;بيف الجمؿ التي يتككّف مف مجمكعيا كلاـ تاـ الفائدة في معنى معيف، مثؿ -أ

 .يكذب في كلامو، ولا يقصر في دروسو
 .لصدؽ فضيمة، والكذب رذيمة، والحسد منقصة وعجزا: بيف الجمؿ القصيرة المعطكفة المستقمة في معانييا، مثؿ -ب
عند النير، فوؽ الرابية، تحت سماء صافية، انتشر  :بيف الجمؿ الصغرل أك أشباه الجمؿ، بدلان مف حرؼ العطؼ، مثؿ -ج

 .قطيع الغنـ
موقات الأرضية المخ- .فصوؿ السنة أربعة: الربيع، والصيؼ، والخريؼ، والشتاء :ببف أنكاع الشيء أك أقسامو، مثؿ -د

 أربعة أنواع رئيسة: الإنساف، والحيواف، والنبات، والجماد. 
 .أي بني، اعمـ أف الجد باب النجاحبعد لفظ المنادل المتصؿ، مثؿ;  -ق
 .إذا كنت في كؿ الأمور تعاتب أصدقاءؾ، فمف يبقى لؾ صديؽ ;بيف الشرط كجكابو إذا كانت جممة الشرط طكيمة، مثؿ -ك
 .والله الذي خمؽ السموات والأرض، لأجتيدف ;جكابو، مثؿبيف القسـ ك  -ز
 .عدت إلى البيت، وأنا مسرور: قبؿ الجممة الحالية، مثؿ -ح
 .زارنا رجؿ، ثيابو رثة :قبؿ الجممة الكصفية، مثؿ -ط
 ىؿ أجبت عف أسئمة التقويـ الذاتي كميا؟ ;بعد حركؼ الجكاب )كىي; نعـ، لا، كلا، بمى(، مثؿ -م
 .السؤاؿ الأخيرنعـ، إلا  -

ىي التي يحتاج فييا القارئ إلى وقفة أطوؿ بقميؿ مف وقفة الفاصمة غير المنقوطة،  ;)؛( المنقكطة الفاصمة العاشرة; العلامة
 :أشير مكاضع استعمالياو
 احترس مف الإىماؿ؛ حتى لا يتفوؽ عميؾ غيرؾ. :بيف جممتيف تككف ثانيتيما سببان في الأكلى، مثؿ -أ

 .خوؾ ما كاف يطمع فيو مف درجات عالية؛ لأنو لـ يتأف في الإجابةلـ يحرز أ –
 :بيف الجمؿ الطكيمة المتصمة المعنى، التي يتألؼ مف مجمكعيا كلاـ تاـ الفائدة، مثؿ -ب

قلاؿ، قاؿ أميف الريحاني: )المدينة العظمى ىي التي يكوف كؿ امرئ فييا تمثالًا لمحرية والإخاء؛ وىي التي يتعمـ الأولاد الاست
وعزة النفس في مدارسيا قبؿ كؿ العموـ؛ وىي التي تكوف فييا الصداقة أمراً مقدساً والإخلاص محترماً؛ وىي الحب والحياة 

 لكؿ مواطف.
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 قكاعد العدد ككتابتو

 . تعريؼ العدد; 2
 ء.العدد ىو لفظ مبيـ تتحدد دلالتو بالمعدود، وىو المفظ الذي يستعمؿ لمدلالة عمى كمية الشي

 . صكر العدد كأنكاعو;3
 العدد نوعاف:

 : العدد الصريح -
 وىو الأعداد المعروفة، وتستعمؿ في العربية عمى ثلاثة صور:

: وىي الأعداد مف الواحد إلى العشرة، وألفاظ العقود مف عشريف إلى تسعيف، والمئة والألؼ، وما جرى مجراىما مفردة -
 كالمميوف والمميار.

 ف أحد عشر إلى تسعة عشر.: وىي الأعداد ممركبة -
 : وىي الأعداد مف واحد وعشريف إلى تسعة وتسعيف ما عدا ألفاظ العقود.متعاطفة -
 العدد المبيـ;  -

 وىو العدد الذي يدؿ عميو بكنايات العدد: كـ وكأيف، وكذا.
 . تذكير العدد كتأنيثو;4
 العدداف )كاحد كاثناف(;  -

 فيذكراف مع المذكر ويؤنثاف مع المؤنث، إذا كانا مفرديف، مثؿ:  تأنيث،وال التذكير دائماً في المعدود يوافقاف
 اشتريت كتاباً واحداً وحقيبة واحدة

 في الممعب لاعبتيف اثنتيف ولاعبيف اثنيف
ذا كانا مركبيف مثؿ:   وا 

حدى عشرة حقيبة   اشتريت أحد عشر كتاباً وا 
 في الممعب اثنا عشر لاعباً واثنتا عشرة لاعبة

ذا كانا  معطوفيف مثؿ:  وا 
حدى وخمسيف حقيبة   اشتريت واحداً وستيف كتاباً وا 

 في الممعب اثناف وعشروف لاعباً واثنتاف وعشروف لاعبة
 عداد مف )ثلاثة إلى تسعة(;الأ -

 مفردة حالاتيا  جميع في المؤنث المعدود مع وتذكر المذكر، المعدود مع فيي تؤنث والتأنيث التذكير في المعدود تخالؼ
 عمييا. معطوفاً  أو مركبة أو
 : مفردة -

 .لاعبات لاعبيف وسبع الممعب خمسة في
 : مركبة -

 .مشاىدة وخمسَ عشرةَ  عشرَ مشاىداً  في الممعب ثلاثةَ 
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 : معطكفة -
 زائرة وثلاثيف وأربعاً  زائراً  صافحتُ ثمانية وعشريف

 العدد )عشرة(;  -
  :مفرداً، مثؿ كاف إذا يخالؼ معدوده

 لابٍ وعشر طالباتٍ ط في الصؼ عشرة
 مركباً، مثؿ: كاف إذا معدوده ويوافؽ

 رسالة عشرَ كتاباً وكتبت ثلاثَ عشرةَ  قرأت خمسةَ 
 ألفاظ العقكد;  -

 يكوف العدد بمفظ واحد لممذكر والمؤنث، مثؿ: 
 في المدرسة خمسوف طالباً وستوف طالبة

 مميار;  العدداف مئة كألؼ كمضاعفاتيما، كما جرل مجراىما كالمميكف كال -
  :يكوف العدد بمفظ واحد لممذكر والمؤنث، مثؿ

 امرأةٍ  ومئة رجؿ شاىدنا مئة
 وألؼ مسافرةٍ  في المطار ألؼ مسافرٍ 

 :. تعريؼ العدد كتنكيره5
 مف أي في العدد عمى التعريؼ أؿ دخوؿتدخؿ )أؿ( التعريؼ عمى العدد في أربعة أشكاؿ، لكف لا بد مف الإشارة إلى أف 

 التذكير والتأنيث، كما لا تغير مف قواعد إعرابو وبنائو، وىذه الأشكاؿ ىي:قواعد  مف يغير لا سنذكرىا التي الأشكاؿ
 :مثؿ المعدود، التعريؼ عمى دخمت أؿمفردان  العدد كاف إف -

   الطلاب خمسة بالجائزة فاز
 القصة مف الصفحات الأولى قرأت سبعَ 

 :مثؿ منو، الأوؿ الجزء دخمت عمى مركبان  كاف إف -
 قصيدةً  عشرَ فصلًا والخمسَ عشرةَ  قرأت السبعةَ   

 :مثؿ معاً، الجزأيف دخمت عمى عميو كمعطكفان  معطكفان  كاف إف -
 محارباً  والثلاثوف الخمسة القتاؿ في اشترؾ

 : قولنا، نحو مباشرة العدد عمى التعريؼ أؿ تدخؿ إلخ،...كالمميكف كالألؼ كالمئة العقكد في -
 المئة دبابة، والخمسوف طائرة، والألؼ محارباشترؾ في القتاؿ 

 :فاعؿ كزف عمى . صكغ العدد6
يصاغ العدد عمى وزف فاعؿ مف أجؿ أف يصؼ ما قبمو، ويدؿ عمى ترتيبو، والعدد عندما يصاغ عمى وزف فاعؿ؛ فإنو 

 يطابؽ المعدود في التذكير والتأنيث.
 وىناؾ ثلاث حالات يصاغ فييا العدد عمى وزف فاعؿ:

)عشرة( إذا كاف مفرداً غير مركب،  اغ فييا العدد عمى وزف فاعؿ مف: )اثنيف إلى تسعة(، ويصاغ أيضاً مف العدديص -
 مثؿ:
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 التمميذ العاشر
 الكتاب السابع
 الفتاة التاسعة

 يصاغ فييا العدد عمى وزف فاعؿ مف الأعداد المركبة مف جزئيا الأوؿ فقط، مثاؿ: -
 بة الحادية عشر حضر الطالب الثاني عشر، والطال

 مررت بالطالبة الثالثة عشرة والطالب الخامس عشر
 يصاغ فييا العدد عمى وزف فاعؿ مف الأعداد المعطوفة مف جزئيا الأوؿ فقط مف )واحد إلى تسعة(، مثاؿ:   -

 حضرت التمميذة التاسعة والعشروف.
 . كنايات العدد;7

 الخبرية، كـ كذا، نيؼ، بضع،) الكنايات ىذه وأبرز معدود، عمى تدؿ لكنيا الأعداد مف ليست لأنَّيا العدد كنايات تسمى
 .(الاستفيامية كـ
 بضع;  -

 فيي والتمييز، والتأنيث التذكير مف جية الأعداد تدؿ عمى الأعداد مف ثلاثة إلى تسعة، كما تنطبؽ عمييا أحكاـ ىذه
 :والتأنيث، كقولنا التذكير في المعدود تخالؼ

 الباتٍ، بضع فراشات، بضعة أقلاـبضعةُ طلابٍ، بضع ط
 نيّؼ; -

  فنقوؿ: والخمسيف، الأربعيف بيف أو والثلاثيف، العشريف بيف أي عقديف، بيف عقد عمى لمدلالة تستخدـ
 خمسوف عاماً ونيْؼ، أي بيف الخمسيف والستيف

 نيؼٌ وأربعوف يوماً، أي أكثر مف الأربعيف وأقؿ مف الخمسيف
  :كذا -

 معطوفة، مثؿ: أو مكررة أو مفردة استخداميا يمكفوالقميؿ، و  يرالكث عف بيا ويكنى
 طائرة وكذا كتاباً، وشاىدت كذا كذا عندي

 الثاني وفي مبتدأ الأوؿ المثاؿ ففي الكلاـ، بحسب موقعيا في يختمؼ إعرابيا مبنية وىي دائماً، منصوب مفرد وتمييزىا
 .بو مفعوؿ

 ككأيّف; كأم   -
 مجروراً. مفرداً  تمييزىا ويكوف بعدىا، ما باختلاؼ إعرابيا الكلاـ، ويختمؼ صدر وليا فقط، رالكثي عمى تدؿ خبرية وىي

 ْيِّاكُ ْـ يَرْزُقيَا اللهُ  رزْقيَا تَحمِؿِ  لا دَابَّةٍ  مْف وكَأَيِّف  وَا 
 كـ الاستفيامية كالخبرية; -

 البستاف؟ في شجرةً  كـ :مثؿ استفيامية، وتكوف
 !شاىدت مدينةٍ  كـ مثؿ: خبرية، أو

والفرؽ بيف كـ الاستفيامية وكـ الخبرية أف الاستفيامية يستفيـ بيا عف عدد يراد معرفتو كما في المثاؿ الأوؿ، عمى حيف 
نما يخبر بيا عف الكثرة وتكوف بمعنى كثير.  أف كـ الخبرية لا يسأؿ بيا عف شيء، وا 
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خبرية مجرور بالإضافة إلييا أو بػ)مف(، وىي مفردة أما تمييز كـ الاستفيامية فيو مفرد منصوب، عمى حيف أف تمييز ال
 غالباً، مثؿ: 

 كـ لقمةٍ سدّت فماً جائعاً رجَّحتِ الميزافَ في حشره
 أما إعراب كـ الاستفيامية فيختمؼ عمى حسب جممتيا، فيي:

  كـ كتاباً عندؾ؟ ;  في قولنامبتدأ 
 كـ: اسـ استفياـ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.

 كـ رصيدُؾ؟ ; في قولنامبتدأ خبر لم 
 كـ: اسـ استفياـ مبني عمى السكوف في محؿ رفع خبر.

  كـ صفحةً كانت مقالتؾ؟ ; في قولناخبر كاف 
 كـ: اسـ استفياـ مبني عمى السكوف في محؿ نصب خبر كاف.

  كـ كتاباً قرأت؟ ; في قولنامفعكؿ بو 
 كـ: اسـ استفياـ مبني عمى السكوف في نصب مفعوؿ بو.

 كـ مرةً شربت الدواء؟ ;  في قولناعكؿ مطمؽ مف 
 كـ: اسـ استفياـ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ مطمؽ.

  كـ ليمةً سيرت؟ ; في قولنامفعكؿ فيو 
 كـ: اسـ استفياـ مبني عمى السكوف في نصب مفعوؿ فيو ظرؼ زماف.

  بكـ ليرةً اشتريت قممؾ؟ ; في قولنافي محؿ جر 
 عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر. كـ: اسـ استفياـ مبني

عراب كـ الخبرية مثؿ إعراب كـ الاستفيامية:  وا 
  كـ مؤمفٍ وقؼ خاشعاً في الصلاة!  في قولنا:مبتدأ 

 كـ: خبرية مبنية عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.
  كـ  ليرة مالؾ! ; في قولناخبر 

 كـ: خبرية مبنية عمى السكوف في محؿ رفع خبر.
  كـ مف درىٍـ كاف مالؾ! ; لنافي قو خبر كاف 

 كـ: خبرية مبنية عمى السكوف في محؿ نصب خبر كاف.
  كـ جناحٍ زرتُ في المعرض، وأعجبني! ; في قولنامفعكؿ بو 

 كـ: خبرية مبنية عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو.
  كـ جولةٍ جُمػػْتَ في المعرض! ; في قولنامفعكؿ مطمؽ 

 ي محؿ نصب مفعوؿ مطمؽ.كـ: خبرية مبنية عمى السكوف ف
  كـ يوٍـ سِرْتَ في رحاب دمشؽ! ; في قولنامفعكؿ فيو 

 كـ: خبرية مبنية عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ فيو ظرؼ زماف.
  بكـ ليرةٍ اشتريت القمـ! ; في قولنافي محؿ جر 
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 كـ: خبرية مبنية عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر.
 نصيحة كـ صديؽٍ سمعتَ! 

 مبنية عمى السكوف في محؿ جر بالإضافة.كـ: خبرية 
 . تمييز العدد كحركتو الإعرابية;8

التمييز ىو الاسـ النكرة المنصوب الذي يأتي لبياف المراد مف الكممة السابقة لو، حيث تكوف مبيمة فيجعميا مختصة 
ممة لتمييز القنطار حتَّى تؤدي بمميز محدد، كأف نقوؿ اشتريت قنطاراً، ونصمت دوف أف نبيف قنطار ماذا، حيث تحتاج الج

قنطاراً قمحاً، أما مع العدد فالتمييز ىو المعدود الذي يمي العدد ليبيف معناه، ويكوف مجروراً أو  معناىا، فنقوؿ: اشتريتُ 
 منصوباً وفقاً لمحالات الآتية: 

  ;تمييز العدد المفرد 
ومميار. ونبيف ما يتعمؽ بالعدد المفرد عمى النحو  يشمؿ الأعداد مف واحد إلى عشرة، ويمحؽ بيا: مئة  وألؼ ومميوف

 الآتي:
 العدداف كاحد كاثناف; -

نما يأتي مف دونيما، كما في قولنا:  العدد واحد والعدد اثناف ليس ليما تمييز، فيما لا يُذكراف قبؿ المعدود، وا 
 قرأت كتاباً، نشرتُ قصةً، اشتريت قمميف، أكمت تفاحتيف

 ى عشرة ;الأعداد مف ثلاثة إل -
الأعداد مف ثلاثة إلى عشرة، ويكوف تمييزىا جمعاً مجروراً، ويمحؽ بيذه الأعداد الكممتاف )بضع( و)بضعة(، وتدلاف عمى 
أف العدد المذكور في الجممة يتراوح بيف الثلاثة والعشرة، وتأتي )بضع( مع التمييز الداؿ عمى المؤنث، و)بضعة( مع التمييز 

 : الداؿ عمى المذكر، مثاؿ
 قرأت ثمانية كتب

 مررت بعشر طالبات
 أكمت بضع برتقالات

 معي بضعة كتب
 الأعداد مئة  كألؼ كمميكف كمميار; -

 الأعداد مئة  وألؼ ومميوف ومميار، ومضاعفاتيا، يكوف التمييز بعدىا مفرداً مجروراً، مثاؿ: 
 الشقة مساحتيا مئة  متر 
 الكيمو يساوي ألؼ جراـ
 ئتا طالبتقدـ ليذه المسابقة ما

 ىذه الشركة العالمية حققت أرباحا قدِّرت بممياري دولار
 ;تمييز العدد المركب 

 ويشمؿ الأعداد مف أحد عشر حتى تسعة عشرف ويكوف تمييز العدد المركب مفرداً منصوباً، كما في الأمثمة الآتية:
 معي أحدَ عشَرَ كتاباً 

 قابمت اثنيْ عشَرَ سفيراً في المؤتمر
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 قراراً بحبس خمسَة عشَرَ متيماً في القضية أصدرت النيابة
 
 ;تمييز ألفاظ العقكد 

 وتمييز ىذه الأعداد يكوف مفرداً منصوباً، كما في الأعداد المركبة، مثاؿ: 
 اشتريت ىذا الكتاب بخمسيف  ليرةً 

 ;تمييز العدد المعطكؼ 
 العقود، مثاؿ:ويكوف تمييز العدد المعطوؼ مفرداً منصوباً، كما في العدد المركب وألفاظ 

 ىذا الرجؿ عمره خمسة وستوف عاماً 
 مساحة ىذه الشقة خمسة وسبعوف متراً 

 . إعراب العدد كبناؤه;:
 حكـ إعراب العدديف، )اثناف كاثنتاف(; -

 إف ىذيف العدديف يعرباف إعراب المثنى سواء أكانا مفرديف أـ مركبيف أـ كانا معطوفيف:
 حضرت اثنتاف مف الطالبات

 عؿ مرفوع وعلامة رفعو الألؼ لأنو ممحؽ بالمثنى، والنوف عوض عف التنويف في الاسـ المفرد.اثنتاف: فا
 حضر الاجتماع اثنيف مف الطلاب

 اثنيف: مفعوؿ بو منصوب وعلامة نصبو الياء لأنو ممحؽ بالمثنى، والنوف عوض عف التنويف في الاسـ المفرد.
 جاءت اثنتا عشرة طالبة

 مة رفعو الألؼ لأنو ممحؽ بالمثنى، عشرة: جزء عددي مبني عمى الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.اثنتا: فاعؿ مرفوع وعلا
 وصؿ اثناف وعشروف تمميذاً 

 اثناف: فاعؿ مرفوع وعلامة رفعو الألؼ لأنو ممحؽ بالمثنى، والنوف عوض عف التنويف في الاسـ المفرد.
 حكـ إعراب العدديف الحادم عشر كالثاني عشر; -

دداف قد صيغ الجزء الأوؿ منيما عمى وزف فاعؿ، وحكميما في الإعراب أف يبنى جزؤىما الأوؿ عمى السكوف، ىذاف الع
 بينما يعرب الجزء الثاني ىو العدد )عشر( مبنياً عمى الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.

 جاء التمميذ الحادي عشرَ 
 ي مبني عمى الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.الحادي: جزء مبني عمى السكوف في محؿ رفع صفة، عشرَ: جزء عدد

 مررت بالفوج الثاني عشر
 الثاني: جزء مبني عمى السكوف في محؿ جر صفة، عشرَ: جزء عددي مبني عمى الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.

 حكـ إعراب الأعداد المفردة; -
حسب موقعيا مف الجممة رفعاً بالضمة  مف واحد إلى عشرة إف كانت مفردة عدا العدد )اثنيف(، إفّ ىذه الأعداد تعرب

 ونصباً بالفتحة، وجراً بالكسرة.
 جاء أربعةُ تلاميذ

 أربعة: فاعؿ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره.
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 مررت بثماني طالبات 
 بثماني: الباء حرؼ جر، ثماني: اسـ مجرور وعلامة جره الكسرة المقدرة الياء منع مف ظيورىا الثقؿ.

 رة طلابجاء عش
 عشرة: فاعؿ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره.

 حكـ إعراب الأعداد المركبة عدا )اثنا عشر( ; -
 إفّ ىذه الأعداد تعرب مبنية عمى فتح الجزأيف في محؿ رفع أو نصب أو جر.

 جاء ثلاثةَ عشرَ بطلًا. 
 ثلاثة عشر: عدد مبني عمى فتح الجزأيف في محؿ رفع فاعؿ.

 إلى ثمانيَ عشرة عالمةكتبت 
 ثمانيَ عشرة: عدد مبني عمى فتح الجزأيف في محؿ رفع فاعؿ.

 جاء الفوج الرابعَ عشرَ 
 الرابعَ عشرَ: عدد مبني عمى فتح الجزأيف في محؿ رفع صفة.

 حكـ إعراب ألفاظ العقكد; -
 تعرب ألفاظ العقود حسب موقعيا مف الجممة إعراب جمع المذكر السالـ ممحقة بو.

 ر عشروف طبيباً حض
 عشروف: فاعؿ مرفوع وعلامة رفعو )الواو( لأنو ممحؽ بجمع المذكر السالـ، والنوف عوض عف التنويف في الاسـ المفرد.

 حكـ إعراب الأعداد المعطكفة; -
 وتعرب الأعداد المعطوفة أيضاً حسب موقعيا مف الجممة.

 رأيت ثلاثةً وعشريف تمميذاً 
 مة نصبو الفتحة الظاىرة عمى آخره.ثلاثة: مفعوؿ بو منصوب وعلا

 عشريف: اسـ معطوؼ عمى ثلاثة منصوب مثمو وعلامة نصبو )الياء( لأنو ممحؽ بجمع المذكر السالـ.
 حكـ إعراب العدديف; مئة كألؼ;  -

 يعرب ىذاف العدداف حسب موقعيما مف الجممة.
 جاء مئة  جندي

 خره.مئة : فاعؿ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آ
 مررت بألؼ جندي

 ألؼ: اسـ مجرور وعلامة جره الكسرة الظاىرة عمى آخره.
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 قكاعد التعريؼ كالتنكير
 . النكرة كقكاعد التنكير;2

 تعريؼ النكرة; 2.2
 النكرة اسـ يدؿ شيء غير معيف، ويدؿ عمى عموـ، مثؿ: كتاب، تمميذ، فلا أقصد كتاباً بعينو أو تمميذاً بعينو.

 كرة;علامات الن 2.3
 تُعرؼ بيا، وىي: علاماتلمنكرة 

 : أف تقبؿ دخكؿ )أؿ( التعريؼ عمييا كتتأثر بيا -
أي يُزيؿ ما كاف فييا مف الإبياـ والشيوع، ويزيد مف تعيينيا، ككممة )رجؿ( ىي نكرة، وعند دخوؿ )أؿ( التعريؼ تصبح 

 )الرجؿ( أي معرفة.
 أف تقع مكقع ما يقبؿ )أؿ(;  -

تي لا تصمح لدخوؿ )أؿ( التعريؼ عمييا بشكؿٍ مباشر، لكنّيا تدخؿ عمى كممة أخرى بنفس ىناؾ بعض الكممات ال
معناىا، بحيث يجوز أف تحؿ كؿ واحدة منيما مكاف الأخرى، دوف أف يتغيّر أي شيء مف معنى الجممة، ومثاؿ ذلؾ؛ كممة 

)ذو( نكرة، وىي لا تقبؿ )أؿ( التعريؼ، )ذو( التي بمعنى )صاحب(، كما في جممة: )جاءني ذو ماؿ( أي؛ )صاحب ماؿ( فػ 
 لكنّيا واقعة موقع )صاحب(، وصاحب تقبؿ أؿ التعريؼ، نحو: الصاحب.

- ;)  أف تقبؿ دخكؿ )رُبَّ
، فيذه الكممات نكرات؛ لأنو يمكف أف يقاؿ فييا: )وىي )ربّ( التي لا تدخؿ إلا عمى النكرات نحو: )رجؿ، غلاـ، معمـ 

 ـ.رب رجؿ، رب غلاـ، رب مُعمِّ 
  كصفيا بالنكرة; -

حيث « مررت بمف معجبٍ لؾ»في نحو: « مَف»عد بعض النحوييف ىذا مف علامات النكرة، واستدؿ بو عمى تنكير 
 .وىو نكرة« معجبٍ »بػ « مف»وصفت 

 أنكاع النكرة;  2.4
 تقُسـ النكرة إلى نوعيف، وىما كما يأتي:

  ;النكرة العامة 
، كأف تماماً  المعرفةى أيّ تخصيص فيي نكرة محضة، وبيذا المعنى فإنّيا تكوف بعكس وىذا النوع عاـ أي أنّو لا يشير إل

 تقوؿ: )اشتريتُ حقيبةً(، )شاىدتُ فيمماً(.
  ;النكرة الخاصة، أك المختصة 

أو دلالتو مف المعرفة، ولذلؾ يمكف أف تُعامؿ معاممتيا، وذلؾ يعني أنّو يمكف أف تكوف النكرة مبتدأ  فييقترب ىذا النوع 
 صاحباً لمحاؿ أو غير ذلؾ مف الحالات التي لا يمكف أف تكوف إلّا لممعرفة.

 ويمكف أف تتحوّؿ النكرة مف نكرة عامة إلى خاصة في عدّة حالات، وىي: 
 أف تككف مضافان لفظان أك تقديران;   -

 كتاب شعرٍ في يدي، وكؿٌّ يعمؿ ما في طاقتو
 أف تككف مكصكفان لفظان أك تقديران;  -
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 اب مطبوعٌ أعـ مف مخطوط، وشرٌّ أحاؽ بيـكت
 أف تككف اسمان مصغّران; -

 دُرييمات أفضؿ مف لا شيء 
 أف تككف مبتدأ أك ما أصمو مبتدأ كخبرىا شبو جممة متقدّـ عمييا;  -

 في السوؽِ متاجر، إفّ في السوؽِ متاجر
 أف تقع بعد نفي أك استفياـ; -

 أإلو مع اللهما أحدٌ زارنا، 
 قصد بيا الدعاء;أف يُ  -

ويؿٌ لمظالميف 
 أف تككف صفة نابت عف مكصكفيا; -

 عالٌـ خيرٌ مف جاىؿ 
 ويقصد بيا رجؿٌ عالٌـ خير مف رجؿ جاىؿ.

 : )كالاستفياـ، والشرط، وما التعجبية(.أف تككف مف الأسماء التي ليا حؽ الصدارة -
 مف نجحَ؟، مف يكرـ فيو يفوز، ما أجمؿَ الشتاءَ!

 كقكاعد التعريؼ;. المعرفة 3
 تعريؼ المعرفة; 3.2

 المعرفة ىي اسـ يدؿّ عمى شيء معروؼ، وتأتي في الكلاـ عمى سبعة أقساـ.
 أقساـ المعرفة; 3.3

 المعرؼ بالنداء. المعرؼ بالإضافة. المعرؼ بػ )أؿ(. الاسـ الموصوؿ. اسـ الإشارة. اسـ العمـ. الضمير. -
 ;الضمائر 

بقرينة: المتكمـ، مثؿ: )أنا(، أو المخاطب مثؿ: )أنت(، أو الغائب مثؿ: )ىو(، وتأتي الضمير اسـ معرفة يدؿ عمى معيف 
 في الكلاـ عمى ثلاثة أشكاؿ: منفصمة، ومتصمة، ومستترة.

والقرينة: ىي الواسطة، والمقصود مف ىذه الكممة، أف المعيّف لا يُعرؼ، أو يدرؾ إلا بواسطة التمفظ، أو النطؽ بضمائر 
اف إذا كنت تعني نفسؾ، أو تمفظ وتنطؽ بضمائر المخاطب، وذلؾ كأف تقوؿ: أنت، أو أنتـ وذلؾ إذا ك -االمتكمـ مثؿ: أن

 الشخص المراد تعيينو مخاطباً.
 الضمائر المنفصمة;  -

 وىي التي تنفرد في التمفّظ، ولا تتصؿ بما قبميا، ويصح الابتداء بيا، كما يصح وقوعيا بعد )إلا( فنقوؿ: 
 ما نجح إلا أنا

 يقوؿ النحويوف: تأتي ىذه الضمائر في الكلاـ عمى نوعيف:
 ;وىي. ضمائر الرفع المنفصمة; 2
 ;)ضمائر المتكمـ )أنا، نحف 
 الضمير )أنا( لمدلالة عمى المتكمـ المذكر أو المؤنث المفرد، مثؿ قولؾ: يستخدـ -
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 أنا تمميذ، أنا تمميذة
 كوف في محؿ رفع مبتدأ.أنا في المثاليف السابقيف: ضمير منفصؿ مبني عمى الس

 لمدلالة عمى المتكمـ المذكر أو المؤنث سواء في المثنى أو الجمع، ومف ذلؾ قولؾ:الضمير )نحف(  يستخدـ -
 نحف طالباف مجتيداف، ونحف طالبتاف مجتيدتاف 
 نحف طلاب مجتيدوف، ونحف طالبات مجتيدات

 ؿ رفع مبتدأ.السابقة:  ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في مح الأمثمةنحف في 
  َ (; -أنت ْـ -أنتُما -أنتِ  -ضمائر المخاطب )أنت  أنتفَّ

 لمدلالة عمى المفرد المخاطب.( أنتَ الضمير ) يستخدـ -
 أنتَ ناجح

 أنتَ: ضمير منفصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع مبتدأ.
 لمدلالة عمى المفردة المخاطبة.( أنتِ الضمير ) يستخدـ -

 أنتِ ناجحة
 ي عمى الكسر في محؿ رفع مبتدأ.: ضمير منفصؿ مبنأنتِ 

 لمدلالة عمى المثنى المذكّر والمثنى المؤنث المخاطب.( أنتما) الضمير يستخدـ -
 أنتما عاملاف نشيطاف، أنتما عاممتاف نشيطتاف

 أنتما في المثاليف السابقيف: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.
 ور المخاطبيف:لمدلالة عمى الذك( أنتـالضمير ) يستخدـ -

 أنتـ أبطاؿ.
 أنتـ: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.

 لمدلالة عمى جماعة الإناث المخاطبات.( أنتفَّ الضمير ) يستخدـ -
 أنتفَّ مجتيدات

: أنتَ: ضمير منفصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع مبتدأ.  أنتفَّ
  َ(; -ى ْـ -ىما -ىيَ  –ضمائر الغائب )ىك  ىفَّ

 لمدلالة عمى المفرد الغائب.( ىوالضمير ) ـيستخد -
 ىو كاتب.

 ىو: ضمير منفصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع مبتدأ.
 لمدلالة عمى المفردة الغائبة.( ىيالضمير ) يستخدـ -

 ىي كاتبة.
 ىي: ضمير منفصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع مبتدأ.

 نى المؤنث.لمدلالة عمى المثنى المذكر، والمث( ىماالضمير ) يستخدـ -
 ىما ناجحتاف. -ىما ناجحاف

 ىما: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.
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 لمدلالة عمى جماعة الذكور الغائبيف.( ىـالضمير ) يستخدـ -
 ىـ ناجحوف.

 ىـ: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.
 لمدلالة عمى جماعة الإناث الغائبات.( ىفَّ الضمير ) يستخدـ -

 ىفّ عاملات.
: ضمير منفصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع مبتدأ.  ىفَّ

 
 ;وىي. ضمائر النصب المنفصمة; 3

 ولواحقيا وىي: -إيّايقوؿ العمماء: إفّ ىذه الضمائر مركبة مف: 
 إيّانا. -ضمائر المتكمـ إيّام 

 إيّاي: تستخدـ لمدلالة عمى المفرد المتكمـ. -
 إيّاي تقصد.

صؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. والياء حرؼ داؿ عمى المتكمـ مبني عمى ضمير منف إيّاإيّاي: 
 الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.

 إيّانا: تستخدـ لمدلالة عمى الجمع المتكمـ. -
 إيانا تذكَّر الصديؽُ 

المتكمـ مبني عمى ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ، والنا حرؼ داؿ عمى  إيّاإيّانا: 
 الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.

  َإيّاكُفَ. -إيّاكُ ْـ -إيّاكُما -إيّاؾِ  -ضمائر المخاطب; إيّاؾ 
 إيّاؾَ: ويستخدـ لمدلالة عمى المفرد المخاطب. -

 إيّاؾَ ننتخب.
 إيّاؾِ: وتستخدـ لمدلالة عمى المفردة المخاطبة. -

 إيّاؾِ يحب الناس.
 ى المثنى المذكّر والمثنى المؤنث المخاطب.إيّاكُما:  يستخدـ لمدلالة عم -

 إيّاكُما أرسؿ المدير
 إياكما استثنيت مف الدعوة.

إيّاكُما: إيّا: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. كما: حرؼ خطاب داؿ عمى المثنى 
 مبني عمى السكوف لا محؿ لو مف الإعراب.

 الذكور المخاطبيف. إيّاكُـ: ويستخدـ لمدلالة عمى جمع -
 إيّاكـ يقدس الوطف.

إيّاكُـ: إيّا: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. كـ: حرؼ خطاب داؿ عمى المثنى مبني 
 عمى السكوف لا محؿ لو مف الإعراب.
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 إيّاكُف: ويستخدـ لمدلالة عمى جمع الإناث المخاطبات. -
 إيّاكفَ نحب.
منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. كف: حرؼ خطاب داؿ عمى جمع إيّاكُف: إيّا: ضمير 

 المؤنث مبني عمى الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.
  إيّاى ْـ -إيّاىما -إيّاىا –ضمائر الغائب; إيّاه- .  إيّاىفَّ

 إيّاه: يستخدـ لمدلالة عمى المفرد الغائب. -
 إيّاهُ نتمنى أف نصادؽ.

منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. والياء حرؼ داؿ عمى الغائب مبني عمى  إيّاه: إيّا: ضمير
 الضـ لا محؿ لو مف الإعراب.

 إيّاىا: تستخدـ لمدلالة عمى المفردة الغائبة.  -
 إيّاىا نعمـ.

ئبة مبني عمى إيّاىا: إيّا: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. وىا حرؼ داؿ عمى الغا
 السكوف لا محؿ لو مف الإعراب.

 إيّاىما: يستخدـ لمدلالة عمى المثنى المذكر والمثنى المؤنث الغائب. -
 إيّاىما يقدس الوطف.

إيّاىما: إيّا: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. وىما حرؼ داؿ عمى الغائبيف مبني عمى 
 ب.السكوف لا محؿ لو مف الإعرا

: يستخدـ لمدلالة عمى جماعة الذكور الغائبيف. -  إيّاىْـ
.  إيّاىْـ نحبُّ

: إيّا: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. وىـ حرؼ داؿ عمى الجماعة الغائبيف  إيّاىْـ
 مبني عمى السكوف لا محؿ لو مف الإعراب.

: تستخدـ لمدلالة عمى جماعة الإناث الغائب -  ات.إيّاىفَّ
 إيّاىفَّ يعشؽ الوطف.

: إيّا: ضمير منفصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو مقدـ. وىفّ حرؼ داؿ عمى الغائبات مبني عمى  إيّاىفَّ
 الفتح لا محؿ لو مف الإعراب.

 الضمائر المتصمة; -
، ولا يتفرد في التمفظ بو، بؿ إلّا لضرورة الشعر -المتصؿ ىو الذي لا يأتي في أوؿ الكلاـ، ولا يقع بعد إلاّ  الضمير

مثؿ: سيارتؾ، أو فعلًا: مثؿ ابتسمْتُ، أو حرفاً: مثؿ:  -يتصؿ بآخر الكممة، وقد تكوف ىذه الكممة التي يتصؿ بيا: اسماً 
 إليؾ.

 وىذا الضمير ينقسـ إلى قسميف: ضمائر الرفع المتصمة، وضمائر متصمة مشتركة بيف النصب والجر.
 ة;. ضمائر الرفع المتّصم2

 وىي التي تكوف في محؿ رفع، وعددىا ستة ضمائر، وىي:
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  ;التاء المتحركة 
وىذه التاء لا تتصؿ إلا بالفعؿ الماضي، سميت بالمتحركة لأنيا تتحرؾ بالضـ عندما تكوف لممتكمـ مثؿ: درستُ أي 

كوف لممخاطبة مثؿ: درستِ أي )أنا(، وتتحرؾ بالفتح عندما تكوف لممخاطب مثؿ: درستَ أي )أنتَ(، وتتحرؾ بالكسر عندما ت
 )أنتِ(.

 مثاؿ ذلؾ: درستُ حتى أنجحَ. 
: فعؿ ماض مبني عمى السكوف لاتصالو، بتاء الفاعؿ المتحركة، والتاء ضمير متصؿ مبني عمى الضـ في محؿ رفع درستُ 
 فاعؿ.

ذا كانت التاء: لممخاطب، أو المخاطبة، فإنو يمحؽ بيا ما يدؿُّ عمى المثنى مثؿ: درستُ  ، درستُفّ.وا  ْـ  ما. والجمع مثؿ: درستُ
 : فعؿ ماض مبني عمى السكوف لاتصالو بتاء الفاعؿ، )ما( ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ.درستُما

 : )ـ( ضمير مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ.لعبتُـ
 : )فّ( ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع فاعؿ.قرأتُفّ 

 متحركة تتصؿ:وتاء الفاعؿ ال
 - ،  فتعرب في محؿ رفع فاعؿ. بالفعؿ المبني لممعمكـ

: فعؿ ماض مبني عمى السكوف لاتصالو، بتاء الفاعؿ المتحركة، والتاء ضمير متصؿ مبني عمى الضـ في محؿ رفع درستُ 
 فاعؿ.

 ، فتعرب في محؿ رفع نائب فاعؿ. بالفعؿ المبني لممجيكؿ -
مبني عمى السكوف لاتصالو بالتاء المتحركة. والتاء: ضمير متصؿ مبني في محؿ رفع فعؿ ماضٍ مبني لممجيوؿ سئمْتُ; 

 نائب فاعؿ
 .فتعرب في محؿ رفع اسـ ليا بالأفعاؿ الناقصة، -

فعؿ ماض ناقص مبني عمى السكوف لاتصالو، بتاء الفاعؿ المتحركة، والتاء ضمير متصؿ مبني عمى الضـ في محؿ : كنتُـ
 رفع اسـ كاف.

  ثنيف; ألؼ الا 
وتكوف في ىذه الحالات جميعيا: ضمير بالفعؿ الماضي )ذىبَا(، والمضارع )يذىباف(، والأمر )اذىبا(،  تتصؿوىي 

 متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ.
 وألؼ الاثنيف تتصؿ:

 ، فتعرب في محؿ رفع فاعؿ.بالفعؿ المبني لممعمكـ - 
اء الفاعؿ المتحركة، والتاء ضمير متصؿ مبني عمى الضـ في محؿ رفع : فعؿ ماض مبني عمى السكوف لاتصالو، بتدرستُ 
 فاعؿ.

 ، فتعرب في محؿ رفع نائب فاعؿ. بالفعؿ المبني لممجيكؿ -
 في السكوف عمى مبني متصؿ ضمير الاثنيف وألؼ الاثنيف، بألؼ لاتصالو الفتح عمى مبني لممجيوؿ مبني ماض فعؿ :أُدِّبَا
 .فاعؿ نائب رفع محؿ

 .فتعرب في محؿ رفع اسـ ليا فعاؿ الناقصة،بالأ -
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 محؿ في السكوف عمى مبني متصؿ ضمير الاثنيف وألؼ الاثنيف، بألؼ لاتصالو، الفتح عمى مبني ناقص ماض فعؿ :كانا
 كاف. اسـ رفع
 
  ;كاك الجماعة 

لحالات جميعيا: ضمير وتكوف في ىذه ا(، اعممُوا(، والأمر )يعمموف(، والمضارع )عممُوابالفعؿ الماضي ) تتصؿوىي 
 متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ.

 و واو الجماعة تتصؿ:
 ، فتعرب في محؿ رفع فاعؿ.بالفعؿ المبني لممعمكـ - 

فعؿ ماض مبني عمى الضـ لاتصالو بواو الجماعة، والواو: ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ، : درسُكا
 والألؼ لمتفريؽ.

 ، فتعرب في محؿ رفع نائب فاعؿ. لمبني لممجيكؿبالفعؿ ا -
 السكوف عمى مبني متصؿ ضمير الجماعة وواو الجماعة، بواو لاتصالو الضـ عمى مبني لممجيوؿ مبني ماض فعؿ :كُر مُكا
 .لمتفريؽ والألؼ فاعؿ، نائب رفع محؿ في
 .، فتعرب في محؿ رفع اسـ ليابالأفعاؿ الناقصة -

والواو: ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبني عمى الضـ لاتصالو، بواو الجماعة، فعؿ ماض ناقص : كانُكا
 فاعؿ، والألؼ لمتفريؽ.

 نكف النسكة:   
وتكوف في ىذه الحالات جميعيا: ضمير (، افيمْفَ (، والأمر )يفيمْفَ (، والمضارع )فيمْفَ بالفعؿ الماضي ) تتصؿوىي 

 اعؿ.متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع ف
 ونوف النسوة تتصؿ:

 ، فتعرب في محؿ رفع فاعؿ.بالفعؿ المبني لممعمكـ - 
فعؿ ماض مبني عمى السكوف لاتصالو بنوف النسوة، ونوف النسوة ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع : درسْفَ 
 فاعؿ. 

 ، فتعرب في محؿ رفع نائب فاعؿ. بالفعؿ المبني لممجيكؿ -
ونوف النسوة ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في  النسوة، بنوف لاتصالو السكوف عمى مبني لممجيوؿ نيمب ماض فعؿ :كُر مْفَّ 

 محؿ رفع نائب فاعؿ. 
 .، فتعرب في محؿ رفع اسـ ليابالأفعاؿ الناقصة -

والنوف: ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ رفع فعؿ ماض ناقص مبني عمى السكوف لاتصالو، بنوف النسوة، : كُفَّ 
 اسميا.

 ;ياء المؤنثة المخاطبة   
وتكوف والياء ضمير بارز متصؿ مبني عمى السكوف العبي(، (، وفعؿ الأمر )تمعبيفوىي لا تتصؿ إلا بالفعؿ المضارع )

 في محؿ رفع فاعؿ.
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 وياء المؤنثة المخاطبة تتصؿ:
 ، فتعرب في محؿ رفع فاعؿ.بالفعؿ المبني لممعمكـ - 

ضمير متصؿ مبني عمى  المخاطبة لامة رفعو ثبوت النوف لأنو مف الافعاؿ الخمسة، وياءمرفوع وع : فعؿ مضارعتدرسيف
 السكوف في محؿ رفع فاعؿ.

 فتعرب في محؿ رفع نائب فاعؿ.  بالفعؿ المبني لممجيكؿ، -
ضمير  المخاطبة مرفوع مبني لممجيوؿ، وعلامة رفعو ثبوت النوف لأنو مف الافعاؿ الخمسة، وياء : فعؿ مضارعتُعامميف

 متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع نائب فاعؿ.
 .، فتعرب في محؿ رفع اسـ ليابالأفعاؿ الناقصة -

ضمير متصؿ مبني عمى  المخاطبة : فعؿ أمر ناقص مبني عمى حذؼ النوف، لاتصالو بياء المؤنثة المخاطبة، وياءكُكني
 السكوف في محؿ اسـ كاف.

  ;نا( الدالة عمى الفاعميف( 
 لفعؿ الماضي فقط )اشتغمنا(، وتكوف ضمير متصؿ مبني السكوف في محؿ رفع فاعؿ.تتصؿ با

 و)نا( الدالة عمى الفاعميف تتصؿ:
 - ،  فتعرب في محؿ رفع فاعؿ. بالفعؿ المبني لممعمكـ

 : فعؿ ماض مبني عمى السكوف لاتصالو بنا الدالة عمى الفاعميف، و)نا( ضمير متصؿ مبني السكوف في محؿ رفعلعبْنا
 فاعؿ.

 ، فتعرب في محؿ رفع نائب فاعؿ. بالفعؿ المبني لممجيكؿ -
 السكوف مبني متصؿ ضمير و)نا( الفاعميف، عمى الدالة بنا لاتصالو السكوف عمى مبني لممجيوؿ مبني ماض فعؿ :شُكىدْنا

 فاعؿ. نائب رفع محؿ في
 .، فتعرب في محؿ رفع اسـ ليابالأفعاؿ الناقصة -

مبني عمى السكوف لاتصالو بنا الدالة عمى الفاعميف، و)نا( ضمير متصؿ مبني السكوف في محؿ رفع : فعؿ ماض ناقص كُنا
 اسميا.

 الضمائر المشتركة بيف )النصب كالجر(; -
وعدد ىذه الضمائر أربعة فقط، وىي: )ياء( المتكمـ، )كاؼ( الخطاب، )ىاء( الغائب، )نا( الدالة عمى المفعوليف، وىذه 

 حسب حركة آخرىا، وليا ثلاث حالات:الضمائر مبنية ب
( أو بإحدى أخواتيا: . في محؿ نصب،2  وذلؾ إذا اتصمت بالأفعاؿ، أو بػ )أفَّ
  ;ياء( المتكمـ( 

بالفعؿ الماضي )عمَّمَني(، والمضارع )يعمِّمُني(، والأمر )عمِّمْني(، وتكوف ضمير متصؿ مبني عمى السكوف  تتصؿوىي 
 في محؿ نصب مفعوؿ بو.

( أو إحدى أخواتيا )أنّي(، فإفَّ حرؼ مشبو الفعؿ، تنصب الأوؿ ويسمى اسميا، وتكوف   كذلؾ في محؿ نصب اسـ )أفَّ
 وترفع الثاني ويسمى خبرىا، وياء المتكمـ ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب اسميا.

  ;كاؼ( الخطاب( 
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لخطاب ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ وىي تتصؿ بالفعؿ الماضي )شجّعَؾَ(، والمضارع )يشجّعَؾَ(، وكاؼ ا
 نصب مفعوؿ بو.

( أو إحدى أخواتيا )لعمَّؾَ(: لعؿَّ حرؼ مشبو الفعؿ، ينصب الأوؿ ويسمى اسمو،  وتكوف كذلؾ في محؿ نصب اسـ )أفَّ
 ويرفع الثاني ويسمى خبره، وكاؼ الخطاب ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ نصب اسميا.

ب ما يدؿ عمى المثنى، مثؿ: فيَّمَكما، يدرسُكَما، لعمَّكما، وما يدؿ عمى الجمع: فيَّمَكـ، يدرسُكَـ، وقد يمحؽ بكاؼ الخطا
. ، لعمَّكفَّ ، يدرسُكَفَّ  لعمَّكـ، فيَّمَكفَّ

   ;ىاء( الغائب( 
عمى الضـ  الياء ضمير متصؿ مبني وىي تتصؿ بالفعؿ الماضي )درَّسَوُ(، والمضارع )يدرسُوُ(، والأمر )ادرسْوُ(، وتكوف

 في محؿ نصب مفعوؿ بو.
( أو إحدى أخواتيا )ليتوُ(:: ليتَ حرؼ مشبو الفعؿ، تنصب الأوؿ ويسمى اسميا،  وتكوف كذلؾ في محؿ نصب اسـ )أفَّ

 وترفع الثاني ويسمى خبرىا، والياء ضمير متصؿ مبني عمى الضـ في محؿ نصب اسميا.
ما، يدرسُيما، لعمَّيما، درسْيُما وما يدؿ عمى الجمع: فيَّمَيـ، يدرسُيـ، وقد يمحؽ بالياء ما يدؿ عمى المثنى مثؿ: فيَّمَي
، يدرسُيفّ، درسْيفّ، لعمَّيفّ.  درسْيُـ، لعمَّيـ، فيَّمَيفَّ

 ;نا( الدالة عمى المفعكليف( 
ى وىي تتصؿ بالفعؿ الماضي )نصرَنا(، والمضارع )ينصرُنا(، والأمر )انصرْنا(، وتكوف )نا( ضمير متصؿ مبني عم

 الضـ في محؿ نصب مفعوؿ بو.
( أو إحدى أخواتيا )ليتنا(: )نا(: ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ نصب  وتكوف كذلؾ في محؿ نصب اسـ )أفَّ

 اسميا.
 إذا اتصمت بالأسماء.. في محؿ جر بالإضافة; 3
  ;ياء( المتكمـ( 

 عممِي مرفوعٌ 
ما قبؿ ياء المتكمـ منع ظيورىا اشتغاؿ المحؿ بالحركة المناسبة لمياء،  مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمة المقدرة عمىعممِي; 

 وىو مضاؼ، والياء: ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بالإضافة. 
  ;كاؼ( الخطاب( 

 معمِّمُؾَ ذكيُّ 
محؿ جر  الظاىرة عمى آخره، والكاؼ ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمةمعمِّمُؾ; 

 بالإضافة.
 
  ;ىاء( الغائب( 

 في حقيبتِوِ كتابٌ 
اسـ مجرور وعلامة جره الكسرة الظاىرة عمى آخره، والياء ضمير بارز متصؿ مبني عمى الكسرة في محؿ جر بيتِوِ; 

 بالإضافة.
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  ;نا( الدالة عمى المفعكليف( 
 مدرستنُا جميمةٌ 

عمى آخره، والنا ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر الظاىرة  مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمةمدرستنُا; 
 بالإضافة.

 وذلؾ إذا اتصمت بأحد حروؼ الجر:. تككف في محؿ جر أيضان، 4
  ;ياء( المتكمـ( 

 : إلى حرؼ جر، ياء المتكمـ ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ جر بحرؼ الجر.إليَّ 
ذا اتصمت ياء المتكمـ بػ )مف(  نأتي بنوف الوقاية لمفصؿ بينيما.و)عف(: فإننا  -وا 

 : حرفا جر، والنوف لموقاية، والياء ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر.  منِّي، عنِّي
  ;كاؼ( الخطاب( 

 .  مف حرؼ جر، والكاؼ ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ جر بحرؼ الجرمنؾَ; 
  ;ىاء( الغائب( 

 .  مير متصؿ مبني عمى الضـ في محؿ جر بحرؼ الجراللاـ حرؼ جر، والياء ضلوُ; 
  ;نا( الدالة عمى المفعكليف( 

 .  و الػ) نا( ضمير متصؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر اللاـ حرؼ جر،لنا; 
 
 الضمائر المستترة; -

ذىف تقديراً، وتأتي ألفاظ ىو الذي ليس لو صورة في الكلاـ، أي: لا يظير في المفظ، بؿ يقدّر في ال المستترالضمير 
 الضمير المستتر في الكلاـ عمى ثلاثة أنواع: لممتكمـ: )أنا، نحف(، ولممخاطب: )أنتَ(، ولمغائب: )ىو، ىي(.

ويقوؿ المختصوف إف الضمير المستتر يكوف مستتراً جوازاً في: ضمائر الغائب، بينما يكوف استتاره وجوباً في: ضمائر 
 المتكمـ والمخاطب.

 ع التي يقدر فييا;المكاض 
 يقع الضمير مستتراً في مواضع عديدة، ويختمؼ تقديره مف فعؿ إلى آخر.

 ويقدر بػػ)ىو( و)ىي(:. في الفعؿ الماضي، 2
 محمدٌ ذىب إلى المدرسة.

 : فعؿ ماض مبني عمى الفتح الظاىر عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر جوازاً تقديره: ىو.ذىب
 حلا قامت.

ني عمى الفتح الظاىر عمى آخره، والتاء تاء التأنيث الساكنة لا محؿ ليا مف الإعراب، والفاعؿ ضمير : فعؿ ماض مبقامت
 مستتر جوازاً تقديره: ىي.  

 ويختمؼ تقديره، باختلاؼ حرؼ المضارعة الذي يبدأ بو الفعؿ.. في الفعؿ المضارع، 3
 .)في الفعؿ المبدوء بيمزة المتكمـ تقديره )أنا 

 أحبُّ وطني
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 .أنا: فعؿ مضارع مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر وجوباً تقديره: ب  أح 
 .)في الفعؿ المبدوء بنوف المتكمميف تقديره )نحف 

 نحبُّ القراءة  
 .نحف: فعؿ مضارع مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر وجوباً تقديره: نحب  
 .)في الفعؿ المبدوء بالياء الدالة عمى الغائب المذكر المفرد تقديره )ىو 

 زيدٌ يعمؿ في المصنع 
 : فعؿ مضارع مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر جوازاً تقديره: ىو يعود عمى خالد.يعمؿُ 
 ردة تقديره )ىي(.في الفعؿ المبدوء بالتاء الدالة عمى الغائبة المؤنثة المف 

 ظلاؿ تنقذُ الجرحى 
 يعود عمى ىديؿ.ىي : فعؿ مضارع مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر جوازاً تقديره: تنقذُ 
 .)َفي المضارع المبدوء بتاء المخاطب تقديره )أنت 

 أنت تكرُّـ طلابَؾ 
 لظاىرة عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر وجوباً تقديره: أنت.: فعؿ مضارع مرفوع وعلامة رفعو الضمة اتكرّ ُـ

 ويكوف تقديره: )أنتَ(.. في فعؿ الأمر، 4
 .أنتَ فعؿ أمر مبني عمى السكوف الظاىرة عمى آخره، والفاعؿ ضمير مستتر وجوباً تقديره: اجتيدْ; 

 
 ;اسـ العمـ 

د(، والبمداف )حمب(، والجباؿ )قاسيوف(، والأنيار الأشخاص )أحمد، سعا أسماء مثؿ: معيف، عمى بنفسو يدؿ لفظ وىو
 )بردى(.

 والأصؿ في الاسـ أف ينقسـ إلى قسميف:
 وىو الاسـ الذي لـ يستعمؿ مف قبؿ إلا اسماً، مثؿ: سعاد، عمر. مرتجؿ; -
ّـ نُقؿ ليصير اسماً لعمـ،  منقكؿ; -  وىو الاسـ الذي كاف يستعمؿ في غير أسماء الأعلاـ، ث

 مثؿ: يحيى، أحمد.  فعؿمثؿ: جاد الحؽُّ، أو  جممةمثؿ: )فضؿ(، أو  مصدر: مثؿ: )عامر(، أو صفة وىو منقوؿ عف
 :مف جية التركيب إلى نوعيف العمـ اسـ وينقسـ

 .محمد أحمد، مثؿ: عمي، الاسـ المفرد، -
 وىو عمى وجوه: الاسـ المركب،- 
 .شجرة الدُّرالعابديف،  زيف سعد الدّيف، الله، عبد :مثؿ مركب إضافي،. 2
 .سيبويو، حضرموت  مثؿ: بختنصّر، . مركب مزجي،5
  .الحؽ، تأبّطَ شراً  جاد رأى، سرَّ مف: مثؿ وىو المنقوؿ عف جممة،، . مركب إسنادم4

 :إلى أيضاً  مف جية الدلالة العمـ اسـ وينقسـ
 .، ىبة، ىدىأحمد شخص مثؿ: زيد، عمى لًيدؿ أولا وضع ما : وىوسـ. ا2
 بأب أو أـ أو ابف،  مبدوءاً  كاف إف المسمى تمييز في ليزيد ثانياً  وضع ما : وىوكنية .5
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 .المؤمنيف، ابف خمدوف أـ تماـ، أبو :مثؿ
 أو ابف أو بأب مبدوءاً  يكف ولـ مثؿ: )الجاحظ، الأعشى( ذـ أو المأموف، الجاحظ(،مثؿ: )مدح،  يدؿ عمى ما وىو: لقب. 4
 أـ.

 .ولا ترتيب بيف الكنية وغيرىا الجاحظ؛ عمرو الرشيد، ىاروف :مثؿ الاسـ عف المقب ويؤخر
 ;أسماء الإشارة 

 :ىي الأسماء وىذه إليو، معيف مشار عمى تدؿ الإشارة أسماء
 ;المذكر )ذا( لممفرد -

 ذا معمـ، ذا: اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.
 المؤنثة. تو(; لممفردة ذه، تي، )ذم، -

 : اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر.مررت بذي الطالبة، ذي
 المذكر، )ذاف( في حالة الرفع، )ذيف( في حالتي النصب كالجر. ذيف(; لممثنى )ذاف، -
 كاف ذاف طالبيف، ذافِ: اسـ إشارة مبني عمى الألؼ لأنو مثنى في محؿ رفع اسـ كاف.  

 مثنى في محؿ نصب اسـ إفّ. إفّ ذيف ناجحاف: ذيف: اسـ إشارة مبني عمى الياء لأنو
 المؤنث، )تاف( في حالة الرفع، )تيف( في حالتي النصب كالجر. تيف(; لممثنى )تاف، -

 جاءت تاف الفتاتاف، تاف: اسـ إشارة مبني عمى الألؼ لأنو مثنى في محؿ رفع فاعؿ.
 لجر.مررت بتيف الفتاتيف، تيف: اسـ إشارة مبني عمى الياء لأنو مثنى في محؿ جر بحرؼ ا

 .إناث أك ذككر مف العقلاء أكلاء; لجمع -
 مررت بأولاء الفتيافٍ، الفتياف: اسـ إشارة مبني عمى الكسر في محؿ جر بحرؼ الجر.
 مررت بأولاء الفتياتِ، الفتياتِ: اسـ إشارة مبني عمى الكسر في محؿ جر بحرؼ الجر.

 .)ىنا( لممكاف -
 في محؿ نصب ظرؼ مكاف. ىنا دمشؽُ، ىنا: اسـ إشارة مبني عمى السكوف

 ما يتصؿ باسـ الإشارة; 
 . )ىا( حرؼ التنبيو;2

يدخؿ عمى أسماء الإشارة لتنبيو السامع مف أجؿ أف ينظر إلى حيث يشير المتحدث، وتمحؽ )ىا( أسماء الإشارة، وتكوف 
 .ىاىنا -ءوىؤلا -وىاتاف ،ىاتيف -وىذاف، ىذيف -ىذي، ىذه، ىاتي، ىاتو-في أوليا عمى النحو الآتي: ىذا

 رأى سعيد ىؤلاء.
 : الياء لمتنبيو، أولاءِ: اسـ إشارة مبني عمى الكسر في محؿ نصب مفعوؿ بو.ىؤلاء

 . )ؾ( حرؼ الخطاب;3
حرؼ يمحؽ أسماء الإشارة فلا يفيد إلا الخطاب، ومعنى ىذا: أنو ليس ضميراً سواء أدؿّ عمى المفرد، أو المثنى أو 

 -أولئؾ -تينؾ -تانؾ -ذينؾ -ذانؾ -ذيؾ-ة في آخرىا، وتكوف عمى النحو الآتي: ذاؾالجمع، وىو يمحؽ بأسماء الإشار 
 ىناؾ.

 إفّ ذاكـ مف الأبطاؿ 
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 : اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ نصب اسـ إفّ، وكـ: حرؼ خطاب لا محؿ لو مف الإعراب.ذا
 . لاـ البعد;4

للاـ لمبعد بدوف إلحاؽ الكاؼ لاسـ الإشارة، وتمحؽ ثلاثة يتوسط اسـ الإشارة، ويكوف قبؿ حرؼ الكاؼ، ولا يأتي حرؼ ا
 ذا، تي، ىنا، فتصبح: ذلؾ، تمؾ، ىنالؾ. :مف أسماء الإشارة ىي

 كاف ذلؾ معمماً ممتازاً 
: اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ رفع اسـ كاف، واللاـ لمبعد، والكاؼ حرؼ خطاب مبني عمى الفتح لا محؿ لو ذلؾ

 مف الإعراب.
 حقيبتكـ يا أولاد تمؾ

: تِ: اسـ إشارة مبني عمى الكسر في محؿ رفع مبتدأ، واللاـ لمبعد، والكاؼ حرؼ خطاب مبني عمى الفتح لا محؿ لو تمؾ
 مف الإعراب.

 مراتب المشار إليو;
 إفّ لممشار إليو ثلاثُ مراتب:

 ىذاف معمماف. -. مثاؿ: ىذا رجؿ: ويشار إلييا بأسماء الإشارة المجردة مف لاـ البعد وكاؼ الخطاب. القريبة2
 تيكـ معممتكـ. -: ويشار إلييا بأسماء الإشارة التي لحقت بيا كاؼ الخطاب وحدىا. مثاؿ: ذاؾ معمـ. المتكسطة3
 تمؾ حقيبة. -: ويشار إلييا بأسماء الإشارة التي لحقت بيا لاـ البعد وكاؼ الخطاب. مثاؿ: ذلؾ رجؿالبعيدة. 4

 )أؿ( الكاقع بعد اسـ الإشارة;إعراب الاسـ المعرؼ بػ 
 إفّ للاسـ المعرؼ بػ )أؿ( الواقع بعد اسـ الإشارة نوعيف مف الإعراب:

 يعرب بدلًا إذا كاف ىذا الاسـ جامداً، مثاؿ:بدؿ;  -
 رأى محمد ذاؾَ الرجؿَ 

لامة نصبو : بدؿ منصوب وعالرجؿَ : اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو والكاؼ حرؼ خطاب. ذاؾَ 
 الفتحة الظاىرة عمى آخره.

 يعرب إذا كاف ىذا الاسـ مشتقاً. صفة; -
 : اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. ىذاجاء ىذا العامؿُ .  

 : صفة مرفوعة وعلامة رفعيا الضمة الظاىرة عمى آخرىا.العامؿُ 
 ;الأسماء المكصكلة 

د منو بجممة بعده تسمى )صمة(، مثؿ: جاء الذي أحبو كثيراً، فكممة  الذي الاسـ الموصوؿ ىو اسـ معرفة يتعيف المقصو 
معرفة بشرط أف توصؿ بجممة تالية ليا توضح المراد منيا، ولذلؾ نسمي )الذي( اسماً موصولًا، وتسمى الجممة الموضحة 

 ائداً(.لمعناه )صمة(، وتشتمؿ الصمة عمى ضمير مستتر يعود عمى الاسـ الموصوؿ، ويسمى الضمير )ع
والأسماء الموصولة كميا مبنية حسب حركة آخرىا إلا ما كاف لممثنى، فإنو يبنى عمى الألؼ في حالة الرفع، ويبنى عمى 

 الياء في حالتي النصب والجر.
 أقساـ الأسماء المكصكلة;

 تقُسـ الأسماء الموصولة إلى قسميف، خاص ومشترؾ، وتعرب حسب موقعيا مف الكلاـ.
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 لذي تكوف فيو الأسماء الموصولة ليا دلالة خاصة في الاستعماؿ، وىي:: وىو االخاص -
  .المذكر لممفرد . الذم;2

 الذي عممني رجؿ عظيـ. 
 : اسـ موصوؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع مبتدأ.الذم

 المؤنثة. لممفرد . التي;5
 سافرت التي كانت عندنا. 

 ؿ. : اسـ موصوؿ مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعالتي
 المذكر; . المذاف، المذيف، لممثنى4

 حضر المذاف كانا مسافريف. 
 : اسـ موصوؿ مبني عمى الألؼ لأنو مثنى في محؿ رفع فاعؿ.المذاف

 إفّ المذيف نجحا مبتسماف. 
 : اسـ موصوؿ مبني عمى الياء لأنو مثنى في محؿ نصب اسـ إفّ.المذيف

 المؤنث; . المتاف، المتيف، لممثنى3
 اتاف المتاف نجحتا. حضرت الفت

 : اسـ موصوؿ مبني عمى الألؼ لأنو مثنى في محؿ رفع صفة.المتاف
 شاىد زيد الفتاتيف المتيف صنعتا الحموى. 

 : اسـ موصوؿ مبني عمى الياء لأنو مثنى في محؿ نصب صفة.المتيف
 :الذككر . الألُى، الذيف، لجماعة2

 يُفمحُ الألى يجتيدوف. 
 عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ.: اسـ موصوؿ مبني الألى

 كرّـ الوطف الذيفَ أبدعوا. 
 : اسـ موصوؿ مبني عمى الفتح في محؿ نصب مفعوؿ بو.الذيفَ 

 الإناث; . المكاتي، اللائي، اللاتي، لجماعة6
 مررت بالمواتي فعمف الخير. 

 : اسـ موصوؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر.المكاتي
 ير. مررت باللائي فعمف الخ

 : اسـ موصوؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر.اللائي
 مررت باللاتي فعمف الخير. 

 اللاتي: اسـ موصوؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر.
 : المشترؾ -

 وىو الذي يكوف بمفظ واحد لممذكر والمؤنث، والمفرد والمثنى والجمع، وىي:
 . مفْ; تستعمؿ لمعاقؿ. 2
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 الخير.  جاء مف صنع
 مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. الذماسـ موصوؿ بمعنى مف; 

 رأيت مف صنعت الخير. 
 مبني عمى السكوف في محؿ نصب مفعوؿ بو. التياسـ موصوؿ بمعنى مف; 

 رأيت مف فعلا الخير. 
 مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. المذيفاسـ موصوؿ بمعنى مف; 

 مررت بمف فعمتا الخير. 
 مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر. المتافاسـ موصوؿ بمعنى  ;مف

 مررت بمف فعموا الخير. 
 مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر. الذيفاسـ موصوؿ بمعنى مف; 

 مررت بمف فعمْف الخير. 
 مبني عمى السكوف في محؿ جر بحرؼ الجر. المكاتياسـ موصوؿ بمعنى مف; 

 العاقؿ;. )ما( تستعمؿ لغير 3
 أعجبني ما رُكِبَ. 

 مبني عمى السكوف في رفع فاعؿ. الذماسـ موصوؿ بمعنى 
 أعجبني ما رُكِبَت. 

 مبني عمى السكوف في محؿ رفع  فاعؿ. التياسـ موصوؿ بمعنى 
 أعجبني ما رُكِبَا. 

 مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. المذافاسـ موصوؿ بمعنى 
 أعجبني ما رُكِبَتا. 

 مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. المتافوؿ بمعنى اسـ موص
 أعجبني ما رُكِبُوا.

 مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. الذيفاسـ موصوؿ بمعنى 
 أعجبني ما رُكِبْف. 

 مبني عمى السكوف في محؿ رفع فاعؿ. المكاتياسـ موصوؿ بمعنى 
 تضاؼ إليو. ذكر كبحسب ما ما . أم; لجميع4
 
 (المعرؼ بػػػػ;)أؿ 

ف ىمزتيا ىمزة قطع سقطت لكثرة الاستعماؿ، وىي التي تجعؿ النكرة معرفة حيف تدخؿ عمييا:  )أؿ( حرؼ تعريؼ، وا 
 الكتاب(. :)كتاب مثؿ: معرفة جعمتو نكرة اسـ عمى واللاـ الألؼ دخمت الػرجؿ، الشارع، الػحديقة، فإذا إذا

 و)أؿ( التعريؼ نوعاف:
 )أؿ( العيدية;  -
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أف تكوف لمعيد الذكري، وىي ما سبؽ لمضمونيا ذكر في كلاـ سابؽ مثؿ: )أتاني طالبٌ فعمّمت الطالبَ(؛  وىي التي إمّا
ما أف تكوف لمعيد  ما أف تكوف لمعيد الحضوري إذا كاف مصحوبيا حاضراً، مثؿ: )سافرت اليوـ( أي في ىذا اليوـ، وا  وا 

 لب(، أي الطالب المعيود في الذىف.الذىني، إذا كاف مصحوبيا حاضراً في الذىف، مثؿ: )جاء الطا
 ; جنسية)أؿ( ال -

وتكوف لاستغراؽ أفراد الجنس جميعيـ، مثؿ: )وخُمؽَ الإنسافُ عجولًا( أي كؿ فرد فيو؛ أو لاستغراؽ جميع خصائصو، 
 مثؿ: )أنت الصديؽ( أي الذي اجتمعت فيو صفات الصديؽ.

 بالإضافة; المعرّؼ 
فاكتسب التعريؼ، ومف  إلييا، الإشارة سبقت التي المعارؼ أحد إلى فةً بإضافتوالذي كاف نكرة، فأصبح معر  ىو الاسـ

 :ذلؾ
 : بأؿ المحمى المضاؼ إلى -

 الكذب وخيمة. عاقبة
 بأؿ( فأصبحت معرفة. )المحمى الكذبنكرة، أضيفت إلى  عاقبةُ 
 : مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، وىو مضاؼ.عاقبةُ 
 ؼ إليو مجرور وعلامة جره الكسرة الظاىرة عمى آخره.: مضاالكذبِ 

 : العمـ مضاؼ إلى -
 . جميؿٌ  زيد بيت

 )اسـ العمـ( فأصبحت معرفة. زيدنكرة، أضيفت إلى  بيت;
 : مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، وىو مضاؼ.بيتُ 
 : مضاؼ إليو مجرور وعلامة جره الكسرة الظاىرة عمى آخره.زيد  
 : الضمير مضاؼ إلى. 4

 جميمة. حديقتُؾَ 
 )الضمير( فأصبحت معرفة. الكاؼنكرة، أضيفت إلى  حديقة
 : مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، وىو مضاؼ.حديقةُ 
 : ضمير متصؿ مبني عمى الفتح في محؿ جر بالإضافة.الكاؼ

 : الإشارة اسـ مضاؼ إلى. 3
 الطالب جميؿ. ىذا خط

  )اسـ الإشارة( فأصبحت معرفة. ىذانكرة، أضيفت إلى  :خط
 : مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، وىو مضاؼ.خط  
 : اسـ إشارة مبني عمى السكوف في محؿ جر بالإضافة.ىذا
 الموصوؿ:  الاسـ إلى . مضاؼ2

 ثوب التي حضرت جميؿ. 
  حت معرفة.)اسـ موصوؿ( فأصب التي: نكرة، أضيفت إلى ثكب
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 : مبتدأ مرفوع وعلامة رفعو الضمة الظاىرة عمى آخره، وىو مضاؼ.ثكبُ 
 : اسـ موصوؿ مبني عمى السكوف في محؿ جر بالإضافة.التي
 المعرؼ بالنداء 

تخيّؿ طالبُ انتبو، وأشير إلى طالب معيف، و  يا :القصد مثؿ بيذا التعريؼ فاكتسب تعيينو قصد منادى بالنداء ىو المعرَّؼ
رجؿ كاف نكرة فقصدتو بالنداء فأصبح معرفة، يا: الأسباب فإنؾ تقوؿ: يا رجؿُ، أمامؾ رجلًا، وأردت أف تناديو لسبب مف  أفّ 

 حرؼ نداء، رجؿ: منادى مبني عمى الضـ في محؿ نصب عمى النداء.
( في ىذه الجممة لا تصير وىذا النوع مف النداء يسمى النكرة المقصودة، أما إذا قاؿ أحدنا: يا رجلًا! فإفّ كممة )رجلاً 

 معرفة، لأفّ النداء ىنا نداء غير مقصود، وىذا النوع مف النداء يسمى نداء النكرة غير المقصودة.
 
 
 


