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�هيــد

الأطفال هم بالفعل مرآة المجتمع. نفيهم يستطيع
المجتمعT أي مجتمعT أن يرى كيف Qكـن أن تـكـون
عليه صورته مستقبلا. فـالـطـفـل وإن كـان هـو أبـن
الرجل بيولوجياT إلا أنه يـعـتـبـر أبـا الـرجـال س ت
الـنـاحـيـة الـسـيـكـولـوجـيـة. ZـعـنـىT أن الـدعـامــات
والقواعد الأساسية التي يبني عليها التنظيم العام
لشخصية الكبيرT إ^ا توضع في السنـوات الأولـى
من حياة الصغير. لذلك يسمي البـعـض الـسـنـوات
الخمس أو الست الأولى من حياة الطفل بالسنوات
التكوينية. وقد يزيد البعض أو ينقص من هذه الفترة
سنة أو أكثرT إلا أن الاتفـاق بـعـد ذلـك يـكـاد يـكـون

تاما على أهميتها الجوهرية.
إن الحقائق اBتعلقة بأهمية النمـو فـي مـرحـلـة
الطفولة لم تتضحT في الواقعT إلا منذ فترة قريبة
جدا في تاريخ الحضارة الإنسانية. فإذا تتبعنا نشأة
العلوم وتطورهاT نجد أن العلوم الطبيعية كانت قد
Tنشأت واستقرت كجزء من التراث الثقافي للإنسان
قبل أن تبدأ أبسط الـدراسـات الـعـلـمـيـة لـلـسـلـوك
البشري. وليس معنى ذلك أن الإنسان لم يفكـر أو
يتأمل في طبيعته البشرية إلا مؤخرا فـقـط. فـقـد
Tنشأت تأملات وفلسفات وأنواع أخرى من التفكير
Tفي أهمية خبرات الطفولة وأثرها في تفكير الكبير
وفي سلوكه الاجتماعي. لكن الذي نريد أن نؤكـده
هناT هو أن ثمة دراسات علميةT باBعنى الصـحـيـح

�هيد
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لهذه الكلمةT لم تنشأ قبل بداية القرن العشرين.
وإذا كان ذلك يصدق على التراث الإنساني في الثقافة الـغـربـيـة فـإنـنـا
نستطيع أن نؤكد أن الوضع أكثر تجسيما في ثقافتنا العربية. ولا شـك أن
هناك أسبابا وعوامل كثيرة دعت إلى ذلك التأخير في الـدراسـة الـعـلـمـيـة
للنمو الإنسانيT سواء على مستوى الثقافة العاBية أم على مستوى الثقافة
العربية. وإذا كان استقصاء هذه العوامل يحتاج منا إلى استطالة في الحديث
يخشى معه أن نحيد عن الهدف اBقصود من هذه اBقدمةT فإن ذكر العوامل
ذات الصلة اBباشرة بوضعنا الحالي قد يكون لهT على العكسT فائدة كبرى

في تحديد طريق اBستقبل.
من هذه العواملT انتشار الأفكار الخاطئة عن طبيعة النمو الإنـسـانـي.
ففي الأمثال اBشهورة عندنا مثلا «اقلب الـقـدرة عـلـى فـمـهـا تـطـلـع الـبـنـت
لأمها»T و «ابن الوز عوام»T و «الولد لخاله والبنت لعمتها» إلى آخر ذلك من
الأمثال العامية التي تدل قطعا على وجود أفكار غير علمية متعلقة بنشأة

الطفل وتطوره.
ولا يقتصر انتشار الأفكار الخاطئة على مسـتـوى الـعـامـة فـحـسـبT بـل
نجده شائعا أيضا عند صفوة من اBثقف�. فلا يزال بـيـنـنـا حـتـى الآن مـن
اBفكرين واBشتغل� بالفلسفة وبالعلوم الإنسانية من يعتقد جازما أن السلوك
الإنساني سلوك فرديZ Tعنى أن كل فرد فريد في ذاته وليس شبيها بأي
فرد آخرT وعلى ذلك فليس هناك مجال لاستخلاص قوان� أو مباد� عامة
للسلوك. وبالتاليT لا Qكن التنبؤ Zا يصدر عن الفرد سواء في حاضره أو
في مستقبله. كما يوجد من يقول: إنهT حـتـى إذا كـان هـنـاك نـظـام سـبـبـي
تخضع له الظاهرة السلوكية. فإن هذا النظام هو في الواقع من الـتـعـقـيـد
بحيث يستحيل اكتشافهT أو وصفه أو تحديده أو من يقرر أن مبدأ السببية
Tفي السلوك الإنساني يتعارض أصلا مع حرية الإنسان ومسئوليته الأخلاقية

ولذلك فلا نستطيع أن نسلمT بإمكانية قيام علم للسلوك.
هذه الأفكار الخاطئة هيT بدورهاT نتاج لعوامل وأسباب مختلفة. منها
الجهل بالعوامل الحقيقية اBسئولة عن النمو الإنسانيT ومنها طول الفتـرة
الزمنية التي قد تحتاجها اBلاحظة والدراسة قي هذا اBيدانT ومنها بالفعل
شدة تعقيد الظاهرة (وان كان هذا لا يعني استحالة دراستها)T ومنها ضعف
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وسائل البحث العلمي. على أن ثمة أسباب أخرى قـد تـكـون أهـم مـن هـذه
T(الـشـعـوريـة والـلاشـعـوريـة) ألا وهي الأسباب التي تتعلـق بـالـدوافـع Tوتلك

وباBصالح الشخصيةT والطبقيةT والفئويةT عند الكبار أنفسهم.
فمن الصعب على الكبير أن يعترف باBسئولية بالنسبة Bا يترتـب عـلـى
تصرفهT أو أسلوب معاملته للأطفال. ففي أغلب الأحيان نجـد أن الـكـبـيـر
باعتباره جزءا من البيئة التي يعـيـش فـيـهـا الـطـفـل لا يـريـد أن يـسـلـمT مـن
البدايةT بأن ^و الطفل إ^ا يتحدد إلى درجة كبيرة بالطريقة التي يعامله
بهاT وبالقيم التي يؤكدها له وبالاتجاهات التي يتخذها نحـوه. فـمـثـل هـذا
�التسليم يتضمن شعورا بالذنب ومخاوف أخرى مختلفة. ولا يوجد من ب
الناس العادي� من يستطيع أن يتخلص من هذه اBعوقاتT مهما كانت رغبته
صادقةT ومهما كانت نيته الشعورية تؤكد حـسـن الـتـعـاونT خـاصـة إذا كـان

يعيش في ثقافة تؤكد التسلط وتنكر الاستقلالية كقيمة تربوية.
بل ومن الصعب أيضا على إنسان تربى في ثقافة تؤكد التحيز العنصري
أو الطبقيT أن يتخلص من الاعتقاد بأن هذه الفئة الاجتماعية أو تلك إ^ا
تنموT «بطبيعتها»T أقل ذكاء أو أكثر عدوانيةT أو أشد تـخـلـفـا مـن الـنـاحـيـة
العقلية وهكذا. و لم يسلم من ذلك التعصب العلماء أنفـسـهـم. فـقـد وصـل
الأمر ببعضهم أن افتعل الأرقام والحالاتT لكي يـدلـل صـحـة وجـهـة نـظـره

). ولقد سبق للمؤلف الحالي أن تناول جميع هذه العوامل١٩٨٥هذه (إبراهيم 
والأسباب والدوافع اBعوقة لقيام علم للسلوك بوجه عامT ولانتشار الأفكار

)١٩٧٨الخاطئة في تفسير النمو بشكل خاص في مكان� آخرين (إسماعيل 
). ولذا فانه يكتفي هنا بالإشارة إليهـا دون تـغـيـيـرهـا أو١٩٨١و (إسماعيـل 

الرد عليها.
وعلى أي حال مهما كانت الأسباب التي أدت إلى تأخر البحث العلمـي
في ميدان النمو النفسي للطفلT فإن هذا اBيدان قد أصبـح الآن مـن أهـم
اBيادين التي تعنى بها الدراسة العلمية. وكما تحدثنا عن الأسباب التي أدت
إلى تعويق البحث العلمي في هذا اBيدانT فـإنـه يـحـلـو لـنـا أيـضـا أن نـعـدد
الأسباب التي تجعل منه مركز اهتمام الدارس� الآن. فقد أثبتت الدراسات
الإكلينيكية وكذلك اBلاحظات التجريبية التتبعيةT أن الـسـمـات الأسـاسـيـة
للشخصية عند الكبيرT ما هي إلا امتداد لتأثير الخبرات الطفلية اBـبـكـرة
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التي سبق أن مر بها. و إذا كانت السمات الشخصية للفرد نتاجا لخبراتـه
الطفليةT فانه يبدو من اBنطقي أيضا أن تكون أشكال السلوك اBميزة لمجتمع

بأكمله نتاجا لنفس الأسبابT وQكن تفسيرها بنفس الطريقة.
ولا شك أننا في حاجة إلى تعريفنا بالأسباب التي أدت إلى ^و مجتمعنا
على النحو الذي هو عليه. وإذا صح اBنطق اBعروض سابقاT فان معرفتنـا
هذه إ^ا تتحقق عن طريق معرفة الظروف والعـوامـل الـتـي تـؤثـر فـي ^ـو
الطفل في سنواته التكوينية. ولا شك أيضـا فـي أنـنـا بـحـاجـة إلـى إحـداث
تغييرات كثيرة في هذا المجتمعT إذا أردنـا أن نـصـل إلـى الأفـضـل. والـعـلـم
الذي يضع أيدينا على العوامل اBسئولة عن ظاهرة النمو هذهT هـو نـفـسـه
الذي يستطيع أن يتنبأ لنا بنوع التناول الذي يجب علينا أن نقوم به بالنسبة
للطفل إذا أردنا أن نحقق له ولمجتمعه ذلك اBـسـتـقـبـل الأفـضـل. ومـا هـذا
الكتاب إلا محاولة لتحقيق هذين الهدف�: معرفة العوامل اBؤثرة في النمو
النفسي الاجتماعي للطفل في سنواته التكوينيةT واستعراض كامل للظروف

التي Qكن أن توفر للطفل الرعاية اBثلى في سبيل مستقبل أسعد.
Tأمرا سهلا. فقد كان أمامي مطلبان رئيسان Tفي الواقع Tو لم يكن ذلك
لكي يأتي هذا الكتاب محققا للأهداف التي وضع من أجلها. اBطلب الأول
هو أن يكون الحديث عن الطفل العربي. وليس الأوروبي ولا الأمريكي. أما
اBطلب الثاني فهو أن تجيء اBادة اBعروضة هنـاT فـي إطـار نـظـري مـوحـد
يجعل منها جسما متكاملا من اBعرفةT فيسهل فهمها ويحسن استيعابها.
أما عن اBطلب الأولى فقد أصبح من اBقرر واBتـفـق عـلـيـه بـ� عـلـمـاء
النفس اليوم أن العوامل التي تؤثر في تكوين شخصية الطفـل هـي عـوامـل
ثقافية في اBقام الأول. لذا يتع� على البـاحـث فـي هـذا اBـيـدان أن يـركـز
بحثه في العوامل الثقافية في المجتمع الذي يعيش فـيـه الأطـفـال مـوضـوع
البحثT والتي على أساسها تتحدد شخصياتهم وتنمو. ولا نعنـي بـذلـك أن
القوان� والنظريات التي تفسر السلوك الإنساني تختلف أصلا من مجتمع
إلى آخرT وإ^ا نعني أن هذه القوان� والنظريات لن تكون كافية في تفسير
^و السلوك وتكوين الشخصية في مجتمع ماT إذا لم تقرن بالظروف والعوامل
الثقافية التي يتعرض لها الفرد في ذلك المجتمع. فالمجتمع Zا يحتويه من
Tومهـارات وآراء وأفـكـار Tوعلاقات إنسانية Tوعادات ونظم اجتماعية Tقيم
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هو المجال التي يتفاعل فيه ذلك الكائن الإنساني الناشئ (الطفل)T فينـمـو
تدريجيا وتتشكل شخصيته شيئا فشيئاT فيصيـر فـي الـهـنـد بـوذيـا يـقـدس
البقرT ويضحي بحياته في مقاومة آكلي لحمهT ويصير متعنتا متعصبا ضد
الزنوج في جنوب أفريقياT ويصير مقدسا للأجداد مؤلها للإمبراطور فـي

اليابانT وهكذا.
وليس في مجرد معرفة القوان� العامة لنمـو الـسـلـوك مـا Qـكـنـنـا مـن
Tبل لا بد من معرفة تتصل Tتفسير ^و هذه الاتجاهات والسمات السلوكية
Tوثـانـيـا Tبالأ^اط والعوامل الثقافية إلى تسـود فـي هـذه المجـتـمـعـات Tأولا
بالأساليب التي يتفاعل معها الفرد تبعا لهذه الأ^اط والعواملT تلك الأساليب
التي يستخدمها المجتمع عن طريق مؤسساته الاجتماعية في دعم السلوك
اBرغوب فيه لدى النشء وقمع السلوك غير اBرغوب فيه (�ا تـعـبـر عـنـه
بأساليب التنشئة الاجتماعية)T وثالثاT بالعلاقة الوظيفية ب� هذه الأساليب

وما يترتب عليها من سمات سلوكية.
وإذن فلا بد عند دراسة ^و الطفل في العالم العربي من توفير البحوث
في هذه النواحي الثلاث. وهنا برزت أمام اBؤلف مشكلة البحث عـن هـذه
البحوث. ولا بد أن أشير في هذا الصدد إلى الحاجة الشديدةT في عاBنا
�العربيT لإقامة مراكز للمعلوماتT وتنظيم وتنسـيـق عـمـلـيـات الـتـوثـيـق بـ
الأقطار العربية المختلفةT لتسهيل التعرف على ما يجري في هذه الأقطار.
كما أود بهذه اBناسبة أن أنوه بدور جامعة الكويت في إتاحة الفرصة للمؤلف
للبحث عن تلك البحوثT وذلك Zنحه إجازة تفرغ للاتصال Zراكز البحوث

واBؤسسات الأكادQية المختلفة التي تهتم بدراسة الطفولة.
ولم تكن البحوث اBنشودة قليلة فحسبT بل كانت أيضا فردية Zعنى أنه
لم تكن هناك برامجT معدة بناء على تخـطـيـط شـامـلT لـلـبـحـث فـي الـنـمـو
النفسي للطفل من جميع نواحيه بحيث يتناول كل باحث نقطة معـيـنـة فـي
البرنامج كما يحدث في العلوم الطبيعيةT أو العلوم البيولوجية مثلا. وترجع
قلة البحوث إلى أنها لم تبدأ إلا في النصف الثاني من خمسـيـنـات الـقـرن
الحاليT وإن كان الاهتمام قد بدأ يتزايد الآن بالبحث في هذا المجال. أما
عن إنشاء برامج للبحوث فذلك أسلوب لم نعتده في مؤسساتنا الأكادQية
التي تركز اهتمامها في الواقع على الناحية التعليمية أكثـر مـن اهـتـمـامـهـا
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بالبحوث العلمية.
ومع كل هذاT فإن البحوث القليلة التي عثر عليها اBؤلف كانت تشكل في
الواقع علاقات هامة على الطريقT خاصة ما يتعلق منها بأساليب التنشئة
الاجتماعيةT وبالقيم والاتجاهات التربوية السائدة في الثقافة العربيةT وكذلك
بالعلاقة ب� هذه جميعا من ناحيةT وب� ^و بعض السمات عند النشء من

ناحية أخرى.
وإذا كان هذا الكتاب قد اعتـمـد بـعـد ذلـك عـلـى الـبـحـوث والـدراسـات
الأجنبية لاستكمال الصورة في نواحي النمو المخـتـلـفـةT فـان ذلـك لـم يـكـن
متناقضا مع الأهداف التي من أجلها وضع. ذلك أن تلك الدراسات كما هو
معروف تتناول متغيرات اجتماعية وسيكولوجية تتشابه إلى حد كـبـيـر فـي
المجتمعات اBماثلة. ويصبح من اBمكن عندئذ تعميم الحقائق التي تتوصل
إليها هذه الدراسات على الطفل في أي مكانT إذا ما تشـابـهـت الـظـروف.
وعلى فرض وجود أي تحفظ على إقامة فل ذلك التعميمT فان الكتاب يكون
عندئذ قد قدم مجموعة من الفروض العلمية إلى نصلح أن تـكـون أسـاسـا

لبحوث ميدانية أو تجريبية عن النمو في ثقافتنا العربية.

الإطار النظري للكتاب
أما اBطلب الثاني الذي أملت في أن يحققه هذا الكتابT وهو كما سبق
أن أشرت-أن يعرض للحقائق اBتعلقة بالنمو في إطار نظري مـوحـدT فـقـد
أصبح ضروريا الآن في علم النفس النمائيT بعد أن تعددت النظريات دون
أن يكون بينها خلافT بقدر ما بينها من إمكانيات للتكامل. ثم إن الحاجـة
إلى إيجاد نظرية-أو على الأقل إطار نظري-هي دائما حاجة ملحة فـي أي
مجال من المجالات التي نواجه فيها مجموعة من الظواهر تخضع لإمكانية
التفسير العلمي.. ذلك أن النظرية )دنا بأداة تساعدنا على تنظيم الأفكار
والبيانات اBتعلقة Zوضوع مع�. ثم إنها تعيننا أيـضـا عـلـى حـسـن الـفـهـم
والاستيعابT كما تع� الباحث� على اشتقـاق الـفـروض الـعـلـمـيـة الـتـي قـد
Tتدعم وجهة النظر أو تعارضها. وليس هنا مجال الكلام عن أهمية النظرية
خاصة في العلوم السلوكية الآنT فقد أصبح ذلك أمرا مسلما بهT وضروريا

في نفس الوقت.
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أربعة مداخل نظرية أساسية
ولكي نعرض للإطار النظري اBقترح هناT لا بد لنـا أولا أن نـسـتـعـرض
اBوقف النظري الحالي في تفسير النمو. وسـوف نـفـعـل ذلـك فـي الحـدود
التي )كننا فقط من تحقيق هدفنا. فلقد برزت أثناء الفترة القصيرة التي
بدأ فيها عالم النفس النمائي يتخذ شكله كأحد فروع علم النـفـسT أربـعـة
مداخل نظرية في تفسير عملية النمو: اBدخل البيولوجي واBدخل السلوكي
واBدخل اBعرفي واBدخل الدينامي النفسي. ولـقـد سـبـق أن عـرضـنـا هـذه

)T ولذا فسوف نكتفـي هـنـا١٩٨١اBداخل في موقع آخر (إسماعـيـل وغـالـى 
بالإشارة إليها دون عرضها بالتفصيل.

تكامل النظريات:
هذه هي اBداخل النظرية الأساسية في تفسيـر عـمـلـيـة الـنـمـو. ويـبـدو
بوضوح أن كلا منها كان يركز انتباهه على ناحية تختلف )اما عن تلك التي
كانت عل اهتمام غيره. ففي ح� أكد اBدخل البيولوجي على أهمية التكوين
العضويT نجد أن اBدخل السلوكي (نظريات التـعـلـم) قـد أكـد الـدور الـذي
تقوم به البيئة في سبيل تشكيل الخصائص السلوكية للفرد. وفي ح� ركز
اBدخل اBعرفي اهتمامه في بيان اBراحل المختلفة للنمو اBعرفـيT نجـد أن
اBدخل الدينامي (فرويد واريكسون) قد اهتم بتحليل الكيفية التي تنمو بها

النواحي الانفعالية والاجتماعية في اBراحل المختلفة.
Tوإذا كانت كل نظرية قد اهتمت بناحية دون الأخرى من نواحي النمـو
فان هذه النظريات تعتبر في الواقع متكاملة وليست متـعـارضـة. فـإذا كـان
اBدخل البيولوجي وحدهT لم يقدم تفسيرا كافيا لاختلاف النمو باخـتـلاف
الجماعاتT أو باختلاف الأفـراد فـي داخـل الجـمـاعـة الـواحـدةT فـقـد جـاء
اBدخل السلوكي (نظرية التعلم) ليكمل هذه الناحيـةT ويـحـدد عـلـى أسـاس
تجريبي علمي ثابتT اBتغيرات البيئية اBسئولة عن ^و السلوك. وقد جاء
(بذلك) في صورة قوان� ومباد� تحدد العلاقات ب� أساليب الثواب والعقاب
المختلفة (التدعيم سلبا أو إيجابا)T وب� التشكيلات السلوكية التي Qكن أن
تترتب على هذه الأساليب. كذلك ب� أثـر الـقـدوة والمحـاكـاة فـي ^ـو هـذه

النماذج السلوكية.
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إلا أن نظريات التعلم بدورها لم تتحدث عن مراحل لذلك التغير الذي
يعتري سلوك الفرد. ذلك إنها لم تأخذ في الاعتبار الطـفـل كـكـل. كـمـا لـم
تأخذ في الاعتبار كذلك ديناميات التفاعل ب� الطفل وب� الظروف البيئية.
لقد جعلت من الطفل كائنا سلبيا يتقبل فقط ما يقع عليه من آثارT وتشكل
البيئة سلوكه كما يشكل اBثال قطعة الصلصالT كما نظرت إلى التغير فـي

السلوك على أنه مجرد زيادة كمية وليس عملية تنظيمية.
والواقع أن كلا من اBدخل� اBعرفي والدينامي قد استكمل هذا العجز
الذي تعاني منه نظريات التعلمT فاهتم بالطفل باعتباره كائنا ديناميا يتفاعل
ككل مع الظروف البيئية. وأظهر أن التغير الذي يعتري سلوكـهT بـنـاء عـلـى
ذلكT إ^ا يتم على أتساس مرحلي ذي نظام مع�T تعتمد فيه كـل مـرحـلـة

على ما قبلها وتؤثر فيما بعدها.
ولقد «تقاسم» كل من اBدخل اBعرفي واBدخل الدينامي الكائن البشري
فيما بينهماT ففي ح� ركز الأول اهتمامه في النواحي اBعرفيـة فـقـد ركـز

الثاني اهتمامه في النواحي الانفعالية والاجتماعية.
وإذن فإن أيا من هذه اBداخل لا يستطيع وحده أن يقوم بتفسير عملية
النمو. وإ^ا تتعاون هذه اBداخل جميعا في التـفـسـيـر. بـعـبـارة أخـرى فـان
تطبيق هذه اBداخل النظرية جميعاT بدلا من واحد منهـا فـقـطT هـو الـذي
يعطينا صورة كاملة أكثر واقعيةT في تفسير النمو النفسي الاجتماعي للكائن
البشري. ولذا فقد بدأ علماء النفس النـمـائـيـ� فـي الـعـقـد الأخـيـر فـقـط
يعاملون هذه النظريات على أساس أنها متكاملة وليست متعارضة. على أن
هذا اBوقف من علماء النفس لا يعني في التطبيق أنهم يستخدمون اBداخل
الأربعة في كل من ظاهرة ^ائية. ذلك لأن كل مدخـلT كـمـا رأيـنـاT يـتـنـاول
مجموعة محدودة من البياناتT تختلف عن تلك التي يتناولها اBدخل الآخر.
فاBدخل البيولوجي مثلا لا يستطيع أن يجيبنا عن الـسـؤال: Bـاذا تـخـتـلـف
سمات الشخصية لدى التوائم اBتماثلة إذا ربوا في بيئات مختلفة? كـذلـك
قد لا يكون اBدخل الدينامي مفيدا في تفسير السبب الذي يجعل الأطفال
الكبار قادرين على إدراك خداع البصر الـذي لا يـسـتـطـيـع الـصـغـار مـنـهـم
إدراكه. وباBثل هناك من الظواهر النمائية مالا يـسـتـطـيـع كـل مـن اBـدخـل

السلوكي أو اBعرفي أن يفسره.
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ولذا فقد درج اBؤلفون اليوم على اتخاذ ذلك اBوقف اBتكامل بالنـسـبـة
للمداخل المختلفةT وهو أنهم ينتقون اBدخل اBناسب لتطبيقـه فـي تـفـسـيـر
الظواهر النمائية التي يصلح أكثر من غيره في تفسيرها. فإلى الحد الذي
يجدون فيه مدخلا ما مفيدا في تفسير بعـض الحـقـائـق الـنـمـائـيـة فـإنـهـم
يستخدمون ذلك اBدخل في التفسير ما دام لا يتعارض مع اBنهج الـعـلـمـي
بشكل عام. وهكذا يؤلف الكتاب وقد تقاسمت فيه النظريات المختلفة تفسير
عملية النمو كل منها في مجال اختصاصه. وأغلب اBؤلف� الآن يرتـاحـون
إلى هذا الأسلوبT دون أن يحاول أحد منهم-فـي حـدود عـلـمـنـا-أن يـخـطـو
خطوة أبعد من ذلك نحو إيجاد إطار موحد يسـتـطـيـع أن يـجـمـع بـ� هـذه

).١٩٨٤,Fischer& LaxarsonاBداخل المختلفة 

نحو إطار نظري موحد:
على أننا إذا نظرنا إلى ما تعرضه هذه اBداخل من حقـائـق لا تـعـارض
بينهاT كما سبق أن أشرناT وإذا صرفنا النظر عن تعصب كل منظر لوجهة
Tو محاولة تعميم وجهة الـنـظـر هـذه عـلـى جـمـيـع الحـقـائـق الأخـرى Tنظره
يصبح الوصول إلى إطار موحد بعد ذلك أمرا سـهـلا وضـروريـا فـي نـفـس
الوقت. فإذا اعتبرنا أن اBدخل البيولوجي Qدنا بالأساس «التكويني» اللازم
لعملية النموT وإن كان هذا الأساس غير كاف للتفسيرT وأن اBدخل السلوكي
Qدنا بالقوان� العامة التي تحكم تغـيـر الـسـلـوك دون أن يـحـدد الـظـروف
الخاصة التي قد تجعل هذا التغير يتخذ اتجاها دون آخرT يبقى أمامنا في
الواقع-بعد هذه الأسس العامة-خطان رئيسان يتقاسمان ^و الطفل البشري
فيما بينهما. الخط الأول هو اBدخل اBعرفي (بياجيه) والخط الـثـانـي هـو

اBدخل الدينامي (فرويد واريكسون).
والواقع أن كلا من الخط� قد أثرى علم النفس النمائـي الـيـومT سـواء
Zا أضافه من حقائقT أو Zا وضعه من منهج للبحـثT بـحـيـث أصـبـح مـن
الصعب إغفال قدر أي منهما. فقد كان لبياجيه فضل كـبـيـر ولا يـزال فـي
توجيه الاهتمام إلى دقائق عملية النموT وليس فقط إلى الـقـوانـ� الـعـامـة
التي تحكمه. ولقد كان لطريقته في تتبع عملية النمو خـطـوة بـخـطـوة عـن
طريق اBلاحظة العميقة لحالات فرديهT أكبر الأثر في توضيح أمور كثيـرة
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في نواحي النمو اBعرفي. وقد انعكست آثار أبحاث بياجيه بشكل واضح في
السنوات الأخيرة على طرق التدريس و^و الأبحاث التربوية والتعليمية في
نفس الاتجاه. كذلك كان اBدخل الدينامي سواء التقليدي على يد فرويد أو
اBعدل على يد اريكسونT أكبر الأثر على دراسة النمو أيضاT ولكن في جانب
مختلف )اماT هو الجانب الانفعالي الاجتماعيT أي ^و سمات الشخصية
وخصائص السلوك الاجتماعي. فلـقـد أوحـت الأفـكـار الـتـي جـاء بـهـا هـذا
الاتجاه إلى علماء النفس دراسة أساليب التنشئة الاجتماعية و آثارها في
Tوكذلك دراسة ظواهر كالتعلق الاجتماعي عند الـطـفـل Tتكوين الشخصية
وتحديد الدور الجنسيT والانحرافات السلوكية و إن ما أضافـه اريـكـسـون
من تعديل على نظرية التحليل النفس التقليديـةT قـد أعـطـى لـلـثـقـافـة ومـا
تضعه على الطفل من مسئولـيـات أو واجـبـاتT الـدور الـذي تـسـتـحـقـه فـي
تفسير عملية النمو. كما أعطى لإيجابية الطفل في هذه اBواجهةT ما كـان
يعوزه بناء على التفسير الفرويدي الذي كان يؤكد الحـتـمـيـة الـبـيـولـوجـيـة.
ولقد أصبحت «أزمة الذاتية» عند اBراهقT كواحدة من الأزمات النـفـسـيـة
الاجتماعية التي قام اريكسون بتحديدهاT حديث جميع المحلل� الآنT على

أساس من هذا اBوقف الدينامي الثقافي.
T�إنني لا أريد أن أطيل هنا في إظـهـار مـكـانـة كـل مـن هـذيـن اBـدخـلـ
اBعرفي والديناميT فقد أصبح ذلك شيئا معترفا به الآن من الجميع. ولكن
الذي يعنينا الآن هو: هل من اBفيد أن يبقى هذان اBدخلانT بإمكاناتـهـمـا
الهائلةT سائرين بلا خط� متوازي� دون أي محاولة لتحقيق الالتقاء بينهما?
وهل يتحمل تفسير النموT باعتباره عملية كلية يتعرض لها كائن موحدT أن

يظل مجزأ على هذا النحو?
لا شك أن الإجابة على هذه الأسئلة بالنفي هو الشيء اBنطقي. ولكن ما

هو الحل ?

دافع الكفاءة كمحور أساسي للنمو:
) Zفهومه١٩٥٩,Whiteالواقع أن الحل قد برز منذ أن خرج علينا هوايت 

T وإن لم يحاول أحد أن يستغلCompetence, motivationعن «دافع الكفاءة» (
Tهذا اBفهوم في تحقيق التكامل ب� اBدخل� الرئيس� في تفسيـر الـنـمـو
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(اBدخل اBعرفي واBدخل الديـنـامـي). ورZـا كـان الـسـبـب فـي ذلـك هـو أن
بياجيه لم يكن معروفا في الولايات اBتحدة الأمريكية قبل الـسـتـيـنـات مـن

هذا القرن.
يرى هوايت أن جميع أفراد الإنسـان يـولـدون ولـديـهـم دافـع أولـي نـحـو
السيطرة على البيئةT وهو ما يطلق عليه «دافع الكفاءة». وفي رأي هـوايـت
أن افتراض وجود هذا الدافعT يساعد على تفسير أنواع من السلوك لم يكن
تفسيرها قبل ذلك بالأمر السهل. لو إلا فكيف نفسر مثلا ضحك الأطفال
عندما يهزون الشخشيخة (الجرجاشة) فتحدث صوتا? إن ما يفرح الأطفال
في مثل هذه الحالات هو شعورهم بالقدرة على التأثير (أي إحداث أثر ما)
في البيئة المحيطة بهم. إنه أدرك من ناحية الطفل بـأن نـشـاطـه Qـكـن أن
يجعل البيئة تستجيب له بطرق يقع زمـامـهـا فـي يـده هـو. أن جـمـيـع أنـواع
النشاط اBتضمنة في لعب الأطفال هو من نفس النوع. ليس هذا فحـسـب
بل أن لعب بعض الحيـوانـات أيـضـا Qـكـن أن يـدخـل تحـت هـذا الـنـوع مـن
التفسير. فليس هناك فرق في رأي هوايت ب� استمتاع الطفل بهز جرجاشته

عندما نحدث صوتاT ولعب القطة بكرة من الخيوط الصوفية.
ولا يستمد هوايت الشواهد على وجود دافع الكفاءة هذا من فائدته في
تفسير أنواع السلوك غير الهادف فحسبT بل أيضا من فائدته في تفسير
إصرار الطفل أحيانا على تعلم أشياء صعـبـة كـركـوب الـدراجـة أو الـقـراءة
Tمثلا. وهو يلفت النظر مثلا إلى الجهود التي يبذلها طفل عمره سنة واحدة
وهو يحاول الانتصاب واقفا على قدميه. فبالرغم من تكرار اBرات التي يقع
فيها الطفلT والتي قد يصطدم فيها بأجسام صلبة تسبب له أBاT أو كدمات
موجعةT نجد أنه يظل يحاول ويحاول حتى ينجح. وعندما يتـمـكـن الـطـفـل
أخيرا من اBشي بسهولة وانسياب. بعد تلك المحاولات اBضنـيـة. لا يـسـعـه
العالم من الزهو الذي Qلؤه وهو يخطو بقدم ثابتة على الأرض. لقد أشبع

دافعه إلى الكفاءة في إ)ام هذا النشاط الإنساني الضروري.
ولكن كيف يساعد مفهوم الكفاءة هذا في حل اBشكلة التي نحن بصددها:
إدماج اBدخل� اBعرفي والديناميT بل وغيرهما من اBداخـل الأخـرىT فـي
إطار نظري موحد? الواقع أن قيمة الإضافة التي جاء بها مفهوم الكفاءة لا
تكمن فقط في تفسير بعض النشاطاتT التي كانت تبدو بغير تفـسـيـر فـي
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حياة الرضع وصغار الأطفالT بل في أنه قد ساعد علـى اعـتـبـار الـسـلـوك
اBعرفي سلوكا تكيفاT شأنه في ذلك شأن السلوك الانفعالي والاجتماعي.
إن مفهوم الكفاءة Qكن إعادة صياغته على النحو آلاتي:نحـن جـمـيـعـا فـي
«حاجة» إلى أن نتعامل بفاعلية (أي بكفاءة) مع البيئة (إذا كان لنا أن نتكيف
معها). ومن ثم فإننا نسعى بشكل أولي إلى تحقيق تلك الفاعلية (الكفاءة).
وإذن فسلوكنا جميعه وبشكل أولي مدفوع إلى تحقيق الكفاءةT ولا فرق في
ذلك ب� سلوك معرفي أو حركي أو انفعالي أو اجتماعي. بعبارة أخرى فإن
حاجة الكائن العضوي إلى التفاعل بكفاءة وفاعـلـيـة مـع بـيـئـتـه هـي حـاجـة

أوليه. ولا فرق في ذلك ب� بيئة مادية وبيئة اجتماعية.
فإذا أخذنا بهذا التحليل نجد أننا لان ستطـيـع أن نـتـعـامـل بـكـفـاءة مـع
البيئة إلا إذا «عرفناها». ومن هنا كان اعتبار النشاط التـلـقـائـي لـلـفـحـص
والاستكشافT وجميع أنواع النشاط اBعرفيT نشاطا تكيفا بـدافـع تحـقـيـق
الكفاءة ولا تختلف هذه الفكرة في الواقع عن فكرة بياجيه الذي اعتبر أن

الذكاء عبارة عن ميكانزم تكيفي بالنسبة للجنس البشري.
ومن ناحية أخري فإن مفهوم الكفاءة لا يتعارض مع اBدخل الـديـنـامـي
في تفسير النموT بل على العكس فإنه يدعم هذا اBدخلT وعلى الأخص في
الصورة التي وضعها اريكسون. ففي البداية يقوم الطفـل بـجـهـود تـلـقـائـيـة
بدافع الكفاءةT كما سبق أن أوضـحـنـا. وتـعـود عـلـيـه هـذه الجـهـود بـدورهـا
بنتائج إما إيجابية وإما سلبية من البيئة الاجـتـمـاعـيـة المحـيـطـةT عـادة مـن
الحاضنT فإذا كانت النتائج إيجابيةT يعود ذلك على الطفل بالثقة في نفسه
وفي من حوله. أما إذا كانت سلبيةT فإنـه بـالـعـكـس يـشـعـر بـانـعـدام الـثـقـة
والشك في قدرته على إحداث تأثير فـي الـبـيـئـةT أي فـي كـفـاءتـه. وهـكـذا
يعتمد الشعور بالكفاءة أو عدمه على اBردود الاجتماعي من المحيـطـ� بـه

ذوي اBكانة الخاصة عند الطفل.
وإذا استرجعنا فكرة «الأزمات» التي تحدث عنها اريكسون والتي )ثل
محاور مرحلية للنمو النفسي الاجتماعي للطفل; نجد أنه من اBمكن اعتبارها
في هذا الإطار حالات خاصة للكفاءة. ففي اBرحلة الأولى يحقق الـكـفـاءة
لدى الطفل إشاعة «الثقة» اBتبادلة بينه وب� الحاضن. وفي اBرحلة الثانية
يحقق الكفاءة لديه تنمية «الاستقلالية» وفي الثالثة «اBبادأة» وفي اBرحلـة
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الرابعة «الإنجاز» وهكذا. وبذلك يصبح مفـهـوم الـكـفـاءة هـو الإطـار الأعـم
الذي تندرج تحته تلك المحاور اBرحلية للنمو.

في ضوء هذا الإطار النظري الذي يـعـتـمـد «الـكـفـاءة» (هـوايـت) دافـعـا
أساسيا عاما للتفاعل ب� الكائن البشري والبيئة التي يعيش فيهـاT والـذي
تعتبر مفاهيم (اريكـسـون) فـي «الأزمـات الـنـفـسـيـة الاجـتـمـاعـيـة» «فـتـرات
حساسة» مرحلية في هذا التفاعلT تكتسب معانيها وأهميتها من الثـقـافـة
التي يعيش فيها الفردT والذي يعتبر السلوك اBعرفي سلوكا توافقياT والذي
يعتبر محددات التعلم (التدعيم والتعلم الاجتماعي بالقدوة والمحاكاة) مفاهيم
أساسية في تفسير تغير السلوك بشكل عامT والذي يعتبر الأساس البيولوجي
في النمو شرطا لازما ولكنه لـيـس بـكـافT فـي ضـوء هـذا الإطـار الـنـظـري
يتناول اBؤلف في هذا الكتابT ظواهر النمو النفسي الاجتماعي للطفل في
سنواته التكوينية (الخمس أو الست سنوات الأولى من حيـاتـه)T عـلـى أنـهـا
جوانب لكائن موحد يرتبط بعضها ببعض اشد الارتباطT وليس على أنـهـا
نواح منفصلة لا علاقة ببعضها البعض. وسوف يتضح ذلك بشكل أكبر عند

قراءة الفصول المختلفة لهذا الكتاب.

تنظيم الكتاب:
�ولقد قسم الكتاب إلى باب� يتعرض كل منهـمـا Bـرحـلـة مـن اBـرحـلـتـ
TـهـدBموضوع الكتاب: الباب الأول يتعرض لـلـنـمـو فـي مـرحـلـة ا �النمائيت
والباب الثاني يتعرض للنمو في مرحلة ما قبل اBدرسة. ويعتبر هذا التقسيم
متفقا مع ما اصطلح عليه في معظم كتب علم النفس النمائيT التي تعالج

موضوع النمو على أساس مرحلي.
ولقد قدمنا لكل مرحلة من اBرحلت� «Zدخل» يساعد على فهم الطفل
بشكل عام في اBرحلة موضوع البحثT وذلك على أساس طبيعة اBـواجـهـة
إلى تنشأ بينه وب� المجتمع المحيط بـهT فـي ضـوء ظـروف ثـقـافـيـة مـعـيـنـة

وضمن الإطار النظري اBوحد الذي عرضنا له هنا.
أما الفصول التي يشتمل عليها كل بـاب فـكـان تـقـسـيـمـهـا عـلـى أسـاس
النواحي المختلفة للنمو. ولقد حرصنا على إفراد فـصـل خـاص عـن الـنـمـو
اللغوي في اBرحلة الأولى فقطT في ح� أفردنا فصلا خاصا عن اللعب في
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اBرحلة الثانية. وكان ذلك من منطلق مع�T هو الأهمية الخاصة لـكـل مـن
هات� الناجيت� بالنسبة للمرحلة التي انتسبت إليها.

هذا وقد جاء في نهايـة كـل بـاب فـصـل خـاص عـن الـرعـايـة الـنـفـسـيـة
الاجتماعية للطفل في اBرحلة التي يتعرض لها الباب. وقد حاول اBؤلف أن
يقيم التوصيات التي جاءت في هذا السياق على أساس من طبيعـة الـنـمـو
في كل مرحلةT مع الأخذ بع� الاعتبارT في اBكان الأولT طبيعة الـظـروف

واBتغيرات الخاصة بالثقافة التي نعيش فيها.
Tوبعد

أرجو أن أكونT بهذا العمل اBتواضـعT قـد وفـيـت بـعـض الـديـن لـوطـنـنـا
العزيزT كما أرجو أن أكون قد قدمت لكل مهتم بشئون الطفلT من اBعرفـة
عن هذا المخلوقT الضعيف بواقعه القوي بإمكاناتهT ما يـعـيـنـه عـلـى صـدق

تفهمه وحسن رعايته.
J J Jوالله ولي التوفيق
ا*ؤلف

 م١٩٨٥الكويت في نوفمبر
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شكر و تقدير

أود أن أتقدم بخالص الشكر والامتنان إلى «المجلس الوطـنـي لـلـثـقـافـة
والفنون والآداب» بدولة الكويتT وعلى رأسه الأستاذ/ أحمد مشاري العدواني
الأم� العام للمجلسT وذلك Bا أبدوه من سعة الصدرT والتقدير للـظـروف

التي دعت إلى تأخر المخطوط عن موعده اBقرر.
كما أود أن أتقدم كذلك بالتقدير والعرفان لكل من عاونني من الزملاء
على إخراج الكتاب بهذه الصورة. وأخص بالذكـر مـنـهـم الـزمـيـل الـصـديـق
الأستاذ الدكتور فؤاد زكريا الذي كان Bناقشته أثر كبير في تحديـد بـعـض
اBفاهيم الفلسفية الواردة في هذا الكتابT وكذلك الدكتور عبد الله سليمان
الذي كان لجهوده أثر لا ينسى في عملية التوثيق واثبات اBراجع بالـصـورة

التي هي عليها.
والله أسأل أن يوفقنا جميعا إلى ما فيه الخير والسداد.

م. ع. أ
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مدخل  : كيف نفهم طفل ا�هد ?

الباب الأول
طفل المهد

(بين الثقة والشك)
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كيف نفهم طفل المهد ؟

مقدمة:
تبدأ مرحلة اBهد منذ اللـحـظـة الأولـى لخـروج
الطفل إلى هذا العالمT وتستمر حتى نهاية السـنـة
الثانية تقريبا. ولهذه اBرحلة أهميتها الخاصةT التي
لم تلق مـن قـبـل نـفـس الانـتـبـاه والاهـتـمـام الـلـذيـن
تلقاهما الآن من جانب علماء النفس. ففـي بـدايـة
هذه اBرحلة تتقرر قدرة الوليد على البقاء وكفاءته
في مواجهة مؤثرات البـيـئـة الجـديـدةT �ـا يـحـدد

مسار ^وه فيما بعد إلى حد كبير.
إن هناك فارقا كبيرا جدا بـ� ظـروف الحـيـاة
التي كان يحياها الوليد قبل اBيلادT أي منذ أن كان
جنيناT وتلك التي أصبحت تحيـط بـه الآن بـعـد أن
خرج من بطن أمه. فالجن� يتغذى عن طريق الحبل
السريT ويعيش في درجة حرارة واحدةT ولم يـكـن

عليه حتى أن يتنفس.
أما بعد اBيلاد فقد أصبح لزاما عليه أن لكون
أكثر إيجابية. فهو يقوم بالرضاعة للحصـول عـلـى
غذائهT والرضاعة عملية ليست بسيطةT فهي تتكون
Tالبلع والتـنـفـس �من الامتصاص والبلع والتآزر ب
وقد يتعرض فيها لكثير من اBضايـقـات. وهـو إلـى
جانب ذلك يعتمد على أجهزته الخاصة في التنفس

مدخل
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والإخراج وضبط حرارة الجسم.
بل إنه صار يتعرض للعديد من اBؤثرات الصوتيةT والضوئية واللمسية

وغيرهاT �ا قد لا كون مريحا في جميع الأوقات.
إن ملاحظة هذا التغير الكبير اBفاجئ قد دعت بعض علماء النفس إلى
أن يعتبر اBيلاد «صدمة» في حياة الإنسانT يبقى أثرها في «اللاشعور» ما
بقى على قيد الحياةT �ـا قـد يـدفـعـه أحـيـانـا-وفـي أوقـات الـشـدة-إلـى أن
«ينكص» على عقبيهT كما لو كان يرغب بالفعل في العـودة مـرة أخـرى إلـى
حيث الدفء والراحة والحمايةT التي كان ينعم بـهـاT عـنـدمـا كـان فـي رحـم

أمه.
 إن مثل هذا الكلام وإن كان يؤخذ على أنه ضرب من الخيالT يعبر عن
مدى تصورنا Bا يقع على اBولود من ضغوط لم يكن لهـا وجـود فـي حـيـاتـه

السابقة.
إن تلك الضغوط يتعرض لها الطـفـلT فـي الـواقـعT طـوال هـذه الـفـتـرة.
وبإمكاننا أن نتصور مدى الآلام التي قد يعاني مـنـهـا الـطـفـل نـتـيـجـة لـهـا.
فاBلاحظ لطفل جائع مثلا يستطيع أن يشاهد الاستجـابـات الـقـويـة الـتـي

يثيرها لديه هذا الظرف.
فهو عنيف الحركة شديد البكاءT مسرف في ذلك غير مقتـصـدT كـلـمـا
اشتد به الجوع. فإذا كان للوليد أن يشعر وأن ينفـعـلT فـإنـنـا نـسـتـطـيـع أن
نستنتج أن هذه الحالة من الاضطراب في السلوك الظاهريT إ^ا تنطوي

على شعور بالألم الشديد.
 بل رZا انطوت أيضا على شعور بالخوفT وتهديد لكيان الطفلT الذي
Tبل يترك علاماته Tولا يذهب ذلك كله هباء Tيهتز هزا في مثل هذه الحالات
دون شكT على النمو النفسي للطفل مستقبلا. ولدينا الآن من الـنـظـريـات
العلمية ومن الدراسات الإكلينيكيةT بل لدينا من البداهة والتصور والاستنتاج

اBنطقيT ما ينبئنا بالشيء الكثير في هذا الاتجاه.
ولا نريد أن نخوض هنا في التفاصيلT فتلك هي موضوع يحـثـنـا عـلـى
طول الصفحات التالية في هذا الباب. ولكنا أردنا فقط أن نشير إلى مدى
الحساسية التي يكون عليها الطفل فـي هـذه اBـرحـلT �ـا جـعـلـهـا مـوضـع

اهتمام علماء النفس والباحث� بدرجة لم يسبق لها مثيل.
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المواجهة والتناقض:
ولكي نفهم خصائص النمو النفسي للطفل في هذه اBرحلةT عـلـيـنـا أن
نعرضT أولاT لطبيعة اBواجهة التي تقوم بينه وب� الكبـارT الـذيـن يـقـومـون
على رعايتهT تلك اBواجهة التي تؤدي به إلى الوقوع في تناقض ب� حاجاته
من ناحيةT وب� التوقعات الاجتماعية للثقافة التي يعيش فيهـا مـن نـاحـيـة

).Havighurst ١٩٥٣أخرى. وتتمثل هذه التوقعات فيما نسميه Zتطلبات النمو(

متطلبات النمو:
والواقع أن اBطالب الاجتماعية اBتوقعـة مـن الـطـفـل فـي هـذه اBـرحـلـة
قليلةT ذلك أن معظم توقعات الثقافة يتمثل في مستويات للنمـو الجـسـمـي
واBعرفي والحركيT والقليل منها في الـنـمـو الاجـتـمـاعـي. فـفـي أثـنـاء هـذه

اBرحلة تتوقع الثقافة من الطفل أن يكون قد:
- تعلم اBشي.١
- تعلم تناول طعام جاف (أي فطم من الرضاعة الطبيعية والصناعية).٢
- تعلم الكلام.٣
- تكون لديه مفهـوم دوام الـشـيء (أي أن الأشـيـاء تـبـقـى مـوجـودة ولـو٤

غابت عن ناظريه).
- اكتسب التعلق الاجتماعي بالوالدين والأخوة والغير.٥

المجتمع إذن لا يضع على الطفل في هذه اBرحلة قدرا من الالتزامات.
فماذا عن الطفل ? الطفل أيضا لا «يصبو» في هذه اBرحلة إلـى أكـثـر مـن
إشباع حاجاته الأساسي: حاجته إلى الراحة والبعد عن الألمT حاجته إلـى
التعلق ودفء العاطفةT حاجته إلى الاستقرار والثبات في اBعاملة وفي البيئة
المحيطة بهT حاجته إلى الاستثارة وإشاعة النشاط. هذا إلى جانب حاجته

البيولوجية من تغذية وإخراج.. . الخ. ففيم إذن يقوم التناقض ?
الواقع أن التناقض الذي يقوم ب� مطالب الطفل ومطالب الـبـيـئـة فـي
هذه اBرحلةT إ^ا يفهم في ضوء مدى الكفاءة التي يواجه بها الآباء حاجات
الأطفالT ومدى الكفاءة التي يواجه بها الطفل ظروف البيئة المحـيـطـة بـه.
وإذا تذكرنا ما أشير إليه في الأسطر القليلة السابقة من حيث مدى حساسية
الطفل للضغوط التي تقع عليه في هذه اBرحلةT نستطيع أن نتصـور مـدى
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أهمية تلك الكفاءةT بل مكانتها الجوهرية في النمو النفسي لطفل اBهد.

)١٩٥٠ Eriksonالثقة أزمة الطفل في هذه المرحلة: (
Tفبناء على الأسلوب الذي يتخذه الآبـاء فـي إشـبـاع حـاجـات أطـفـالـهـم
Qكن أن تنمو لدى هؤلاء الآخرينT إما «ثقة» متزايدة في أن حاجاتهم سوف
تشبعT وإما انعدام تام لهذه الثقة. وفيما ب� هذين الطرف� توجد بالطبع
درجات مختلفة. فإذا استطاع القائمون على رعاية الطفل أن يتعرفوا على-
TـنـاسـبBوفي الـوقـت ا Tحاجاته وأن يستجيبوا لها بطريقة سديدة مناسبة
تنمو لديه الثقة في أنه مقدرT وأن حاجاته سوف تشبعT وأن من حوله سوف
يهرعون إليهT عندما تنشأ لديه حاجة !إلى ذلك. إن الطفل لا يقول لنفسه
هذا الكلام بالطبعT ولكننا نستطيع أن نـسـتـشـعـره مـن تـزايـد قـدرتـه عـلـى
تأجيل إشاعاتT ومن الدفء واBرح اللذين يشبعان في تعاملـه مـع أعـضـاء
أسرته. إن إحساس الطفل بالثقة ما هو في الواقع إلا حالة انفعالية تساعده

على الشعور بالتوحد مع البيئة المحيطة به.
Tأما إذا لم يستطع القائمون على رعاية الطفل أن يتعرفوا على حاجاته
�وأن يستجيبوا لها بطريقة مناسبة وفي الوقت اBناسبT أو إذا هؤلاء خشن
عند إشباعهم لهذه الحاجاتT فإن بذور الشك في البيئة المحيطة به Qكن
أن تزرع عندئذ لدى الطفل. والواقع أن معـظـم الآبـاء قـد يـرتـكـبـون بـعـض
الأخطاء في الاستجابة للتوترات التي يعاني منها أطفالهمT خاصة عندمـا
Tيكون هؤلاء الأطفال في أسابيعهم الأولى. فقد يبدأ الآباء عندئذ باللجوء
Tا يغيرون لهم لفافاتهمZر Tإلى إرضاع الأطفال. ثم إذا زادوا في البكاء Tمثلا
فإذا ما استمروا فقد ينتقلون بهم إلـى حـجـرة أخـرىT أو قـد يـأخـذون فـي
أرجحتهمT وهكذا إلى أن تجدي معهم حيلة أو أخرى من هذه الحي. وفـي
بعض الحالات قد لا يستطيع الوالدان أن يكتشفا الحاجة الفعليةT فيصران
على حل واحد كالرضاعةT مثلاT حتى بعد أن يكون الطفل قد رفضها. من
هنا تبدأ الثقة تنعدم: عندما يصبح الطفل غير متأكد من إشباع حـاجـاتـه
في اBرات القادمةT وعندما يصبح من العسير على الطفل أن يحصل على

الراحة الجسمية والنفسية اللازمة.
والطفل في هذه الحالة أيضا لا يستطيـع أن يـعـبـر عـن مـشـاعـره هـذه
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بالألفاظT ولكنها مع ذلك تظهر في سلوكه. فنحن نـسـتـطـيـع أن نـسـتـشـف
الشعور بانعدام الثقة عند الطفـل مـن عـزوفـه عـن الـتـفـاعـل ومـن أعـراض
Tالاكتئاب والحزن التي تبدو عليه والتي قد تظهر في صور متعددة كالنهنهة
أو الافتقار إلى الانفعالT أو فقدان الشهية للطـعـامT أو الـلامـبـالاة أو غـيـر

ذلك من استجابات سلبية.
والواقع أنه بالرغم من أن جميع الأطفال يعانون بعض مشاعر الشك أو
القلق نحو العلاقةT وهي في دور التكوينT بينهم وب� الـقـائـمـ� عـلـى أمـر
رعايتهمT فإن الخبرات الإيجابية تفوق الخبرات السلبية عند الأغلبية العظمى

من الأطفال.
إن الجو الذي تشيع فيه الثقة ب� الطفل وأفراد أسرتـهT سـوف يـدعـم
الجهود التي يقوم بها الطفل لكي ينجز واجبات النـمـو لـهـذه اBـرحـلـة. إنـه
Zثابة الأرض الصلبة التي لابد أن يقف عليها الطفلT إذا كان له أن ينجح
في تحقيق اBستويات النمائية اBتوقعة منه. بعبارة أخرى Qكن أن نقول إن
اBواجهة ب� الطفل وبيئتهT إما أن تحل ي صالح الطـفـلT وعـنـدئـذ تـتـكـون
لديه ثقة متزايدة فيمن حوله وفيما حولهT تساعده على النمو إلى اBستويات
اBتوقعة منهT وإما أن تحل في غير صالحه وعندئذ يكتسب من عدم الثقة

ما يعطل ^وه.
ولابد أن نشير هنا إلى أن مفهوم الثقة Zعناه الواسع لا يقتصر على ثقة
Tقدرته وكفاءتهZ Tبل يتضمن أيضا ثقته بنفسه Tن حوله فحسبZ الطفل
فالآباء الذين يحققون ثقة الطفل بهمT إ^ا يعملون في نفـس الـوقـت عـلـى
تنمية الشعور لديه بأن له تأثيرا على الظروف المحيطة بهT وأنه Qلك في
يديه زمام الأمورT سواء منها ما يتعلق بالبيئة الاجتماعية أو بالبيئة الطبيعية.
على هذا الأساسT وفي ضوء هذا الإطار النظري سوف نعرض في الفصول

التالية لحقائق النمو في هذه اBرحلة:
الفصل الأول ويشمل ^و الطفل الوليد الذي لم يتجاوز الشهر الأول من
عمرهT والفصل الثاني يتعرض للنمو الحركي واBعرفي الطفل اBهدT والفصل
الثالث للنمو اللغوي والرابع للنمو الانفعالي والاجتماعيT أما الفصل الخامس
فهو محاولة للاستفادة من الحقائق الواردة في جميع تلك الفـصـولT وفـي
ضوء الإطار النظري الوارد في هذا اBدخلT في سبيل معرفة أحسن الأساليب
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في الرعايةT التي )كننا من خلق جو تشيع فيه الثـقـة بـ� الـطـفـل وأفـراد
أسرتهT كما يشيع فيه شعور الطفل بالكفاءة في مواجهة بيئته. تلك الـثـقـة
وتلك الكفاءة اللتان يعتبر توفيرهما للطفل في هذه اBرحلة أساسا ضروريا

لنمو نفسي سوي.
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الطفل حديث الولادة (الوليد)
من الانعكاسات إلى الأفعال

مقدمة
يعتبر الشهر الأول مـن حـيـاة الـطـفـل (الـولـيـد)
محكا Bدى قدرته على الـنـضـال مـن أجـل الـبـقـاء.
حيث يولد الطفل ولديه بعض الخصائص الذاتيـة
Tمن حيث ما يستطيع أن يقوم بـه مـن اسـتـجـابـات
وما Qكن أن يصل إليه من النمو الجسميT وكذلك
من حيث قابليته للتعلم واكتساب الخبرات. وعـلـى
أساس ما قد يكون لدى الطفل من خصائص ذاتية
فـي هـذه الـنـواحـي: سـواء مـن حـيـث الانـعـكـاسـات
الأوليةT أو غيرها من الاستجاباتT أومن حيث مـا
Tقد يكون لديه من طاقات عضلية وقدرات حسية
Tوغير ذلك �ا يدخل في تكوينه البيولوجي العام
يتوقف شكل التفاعل ب� الطفل وبيئته. �ا يـؤثـر
في تحديد اBسار الذي تتجه فيه عملية النمو فيما

بعد إلى حد كبير.
)١(ولأهمية هذا كله فقد أفردنـا لـهـذه الحـقـبـة

 نتـنـاول فـيـه تـلـكً خـاصـاًمن مرحـلـة اBـهـد فـصـلا
الخصائصT وما Qكن أن يترتب عليها في عملـيـة
Tالطفل �النموT وذلك بناء على التفاعل اBتبادل ب

1
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بهذه الخصائص من ناحيةT وب� بيئته من ناحية أخرى.

اختبار كفاءة الطفل حديث الولادة:
ظهرت مقاييس جديدة لتقييـم الـولـيـد ومـعـرفـة مـدى كـونـه فـي حـدود
السواء أو حيدته عن هذه الحدودT ومن أهم هذه اBقاييس مقـيـاس أبـجـر

) الذي ظهر في منتصـف الخـمـسـيـنـات والـذيApgar and Beck ١٩٧٢وبك (
يطبق في الدقائق الخمس الأولى بعد الولادةT ويتناول هذا اBقياس نواحي

خمسا هي:
- النبض.
- التنفس.

- قوة العضلات.
- درجة الاستثارة الانعكاسية.

- لون الجلد.
 لكل ناحية. وبـذلـك٢هذه النواحي تقيم بدرجات تتـراوح بـ� صـفـر و 

٩T و ٧) درجات فإذا كانت الدرجة تتراوح ب� ١٠تكون النهاية العظمى هي (
فيعني ذلك أن لدى اBولود فرصة أكبر Bواجهة تحديات البيئة التي تختلف
كثيرا عن بيئة الرحمT أما العكس فيعني أن الوليد فـي مـشـكـلـةT ويـتـطـلـب

 درجات. أما إذا وقعت الدرجة٣الأمر وضعه في جهاز خاصT إذا قلت عن 
 � درجات فذلك يعني أن الطفل قد يواجـه بـعـض الـصـعـوبـات فـي٦ و ٤ب

النمو مستقبلا. ذلك أن هذه الجوانب تعتبر أول اBؤهلات الضرورية للتأقلم
مع البيئة الجديدةT وZعنى آخر فإن التنبؤ بقدرة الوليد على مغالبة البيئة
الجديدةT تعتبر محصلة درجته في هذه النواحي وذلك بنـاء عـلـى مـعـايـيـر

طبية مستخلصة من أساليب تكنولوجية خاصة. من النواحي الخمس.

المظهر العام لجسم المولود:
T أحمر اللونT تغطيه طبقة شمعيةًيبدو اBولود مخيفاT حيث يكون مجعدا

T وقد يكون رأسه مغطى بشعر كثيف لا يلبث أن يتساقطًكانت تحميه جنينا
كله. وقد يكسو جسمه حصير من الشعر �ا يزيد شكله غرابة. وقد يزعج
الأم ويخيب أملها في بعض الحالات هذا الشكل العام شبه اBشوه. الذي
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يحكم عليه لأول وهلة بأنه بعيد عن شكل الكائن البشري.
 طول الجسم (بينما هو٤/١ حيث يشكل ً نسبياًويكون رأس الوليد كبيرا

 من طوله) وتبدو العظام في الجمجمة وكأنها١٠/١عند الراشد لا يتجاوز 
 لعدم اكتمال تكلس الجمجمةT كما أن قمة الرأس تبدو طريةًلم تتم )اسكا

 عند اليافوخ.ًجدا
وبعد معركة الولادة الرهيبة يغرق اBولود في سبات عميقT بينما يتعرض
البعض للمتاعبT حيث قد يظل اBولود يقظا مدة طويلةT خاصة في حالات

الولادة التي تتم بعد حمل عانت فيه الأم.
Tوفي خلال الخمسة عشر يوما الأولى تستقر لدى الوليد عمليات التنفس
Tووظائف الهضم. ويفقد الوليد عادة شيئا من وزنه Tوتنظيم الدورة الدموية
حيث أنه كان يحتفظ بنسبة من الدهن في جسمه إلى أن يتوفر له الغذاء
اBناسب عن طريق انعكاسات اBص والبلعT اللذين يتعلمهما خلال أيام من

الولادة أو بعدها مباشرة.
وفي هذه اBرحلة يصرخ الوليدT وهذا يقوي الرئت�T وهو يصرخ لفترة
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Tكذلك يلاحظ أن دم الوليد يتعرض بعد الولادة Tدون أن يذرف دمعا Tطويلة
وأثناء التأقلم مع البيئة الجديدةT لظاهرة غريبة من التكسر والإتلاف في
كريات الدم الحمراءT تستمر حتى تبدأ مـصـادر تـولـيـد هـذه الـكـريـات فـي
العملT وهي اBصادر التي تكون داخل جسم الوليدT كنخاع العظام والكـبـد

والطحال وغيرها.
TيلادBويختلف الوزن عند الولادة من حالة لأخرى حسب ظروف ما قبل ا
وقد يرجع ذلك لعوامل وراثيةT أو يتأثر بالفصل من السنـة الـذي حـصـلـت
فيها الولادةT وغير ذلك. ويختلف الوزن حسب البيئة الحضارية التي ينتمي

 أرطال)٦T كيلو جرام (٢٬٧٤إليها الطفل. فمواليد الهند يكون متوسط وزنهم 
٨ كجم (٣٬٦بينما الهنود الحمر في أمريكا يكون متوسط وزن الوليد حوالي 

أرطال) وهكذاT حسب مستوى التغذيةT ومصادر الرعاية الطبية. ومع ذلك
فلا Qكن تحديد مقدار الاختلاف الذي يرجع للبيـئـةT وذلـك الـذي يـرجـع
للوراثة فيما يتعلق بالوزنT لأن العامل� غالبا ما يكونان متداخل� في تأثيرهما
Tو غالي Tإسماعيل) (�على وزن الجن�. (راجع أثر تغذية الأم في ^و الجن

١٩٨١(
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بعض الخصائص الفسيولوجية للطفل حديث الولادة:
لكي يستطيع الوليد أن يتوافق مع البيئة الجديدةT نجده يـنـمـو Zـعـدل

 نبضة في الدقيقة١٢٠سريع جداT فتنفسه ضعف تنفس الراشدT ويدق قلبه 
 مرة يومياT وتكون حركـة الأمـعـاء لـديـه١٨)T ويخرج البـول ٨٠- ٧٠(الراشـد 

سبعة أضعاف حركتها عند الراشديـن. ولـكـي يـعـد نـفـسـه ويـدخـر طـاقـتـه
 ساعة. ذلك أن حركة٢٤ ساعةTكل ١٨-  ١٤لاستمرار بذل هذا الجهد ينام 

الوليد مثلا بالنسبة لوزن جسمهT تعادل ثـلاثـة إلـى أربـعـة أضـعـاف حـركـة
الراشد بالنسبة لوزن جسمه. لهذا كله يكون معدل ^وه الجسمي قي السنة

) ويكون اBخ والجهاز العصبي مركزين لكلCaplan ١٩٧٣الأولى كبيرا جدا (
هذه الأنشطة. ولذلك يكون في حالة نشاط زائدT لاستحداث أقواس عصبية
جديدةT تعتبر أساس التعلم والنمو. ويكون معدل ^و اBخ في قمـتـه قـبـيـل
الولادةT ولا يوجد في جسم الإنسان أي جهاز آخر ينمو بذلك اBعدل. فعند
الولادة تكاد تكون الوصلات العصبية الشوكية مكتملةT ويعتبر هذا علامـة
على القدرة على التوصيل العصبي بشكل كامل. ويشـذ عـن هـذه الـقـاعـدة
العصب البصريT وأعصاب الشمT إذ لا تكون الوصلات العصبية قد اكتمل
^وها في هات� اBنطقت�. أما أعصاب السمع فإنها تبدأ في الاكتمال في
الشهر السادس من الحملT بعد اكتمال تكـويـن الأذن بـأجـزائـهـا. وعـنـدئـذ
يستطيع الجن� أن يستجيب انعكاسيا لمجرد الأصواتT ومع ذلك فالطفـل
عند الولادة يتأخر في السمع قليلاT ورZا كان ذلك راجعا إلى امتلاء الأذن

الوسطى ببعض السوائل.

سلوك الطفل حديث الولادة:
Zجرد خـروج الـطـفـل مـن الـرحـمT يـسـتـطـيـع أن يـتـنـفـس ويـسـتـخـلـص
الأكسج�T ويبحث جادا عن الطعامT ويبتلعه في الـقـنـاة الـصـحـيـحـةT كـمـا
يدير رقبته ورأسه Qنة ويسرة. ويستـجـيـب بـحـثـا عـن الـعـون فـي كـل مـالا
يستطيع عمله ZفردهT كذلك وجد أن الوليد يستجيب بـعـدم الارتـيـاحT إذا
فقد السند أو سقطT أو قيدت حرية الحركة لديهT وQكن أن نصف سلوك

الطفل حديث الولادة في ثلاثة أشكال:
السلوك الـعـشـوائـي (أو الـتـلـقـائـي) الأفـعـال اBـنـعـكـسـةT والاسـتـجـابـات
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اBتخصصة.

السلوك العشوائي:
السلوك العشوائي هو ما يصدر عن الوليد من حركاتT سواء من الجسم
كله أو من بعض أعضائهT وبشكل تلقائيT أي دون وجود مثير محدد واضح
يعتبر مسؤولا عن هذه الحركـات. وقـد تـسـاءل الـعـلـمـاء هـل تـوجـد أ^ـاط
واضحة لهذا السلوك? أو Zعنى آخر هل نستطيع أن نلاحظ حالة يـتـخـذ
فيها هذا السلوك ^طا يختلف عن ^ط آخر يتخذه في حالة أخرى? وبعد

 آن يجد(٢)دراسات عدة للإجابة على هذا السؤالT استطاع بعض العلماء 
عددا من الأ^اط التي Qكن أن يتشكل فيها هذا السلـوك. ويـشـتـرط فـي

النمط أن يكون:
) مستمرا بشكل ثابت لفترة معينة من الزمن.١(
)٢.�) متكرر الحدوث بالنسبة لطفل مع
) قابلا للملاحظة في عدد آخر من الأطفال.٣(

T عن طريق الفحص العصبي١٩٦٨Tوقد استطاعت «بينتاما»T في سنـة 
).١٩٦٨ Beintamaأن تحدد خمسة أحوال متمايزة من هذه الأ^اط السلوكية (

: تنفس منتظمT عيون مغلقةT لا حراك.١حالة 
: تنفس غير منتظمT عيون مغلقةT لا توجد حركات كبيرة.٢حالة 
: عيون مفتوحةT ولا حركات كبيرة.٣حالة 
: عيون مفتوحةT حركات واضحة وكبيرةT البكاء.٤حالة 
: عيون مفتوحة أو مغلقةT مع بكاء وصياح.٥حالة

ولقد وجدت هذه العاBة أن هناك ست تشكيلات تنتظم فيها هذه الحالات
الخمس. في ثلاث من هذه التشكيلاتT تـغـلـب إحـدى هـذه الحـالات عـلـى
الوليد منذ اليوم الأول للميلاد. فتكون الحالة الثالثة من نصيـب ربـع عـدد
اBواليد (أي تكون هي الأغلب لـديـهـم مـنـذ الـيـوم الأول لـلـمـيـلاد) والحـالـة
الرابعة من نصيب عدد �اثلT والحالة الخامسة من نصيب عدد أقل. إلا
أنه بالتدريجT وفي مدى تسعة أيام تأخذ الحالة الرابعة فـي الـظـهـور عـلـى
عدد أكبر من الأطفال. ومعنى ذلك أن الحالة الأعم بالنسبة للمواليد تصبح

عندئذ هي زيادة النشاط اليقظ والحركة السريعة.
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وهناك فروق فردية من حيث الفترة التي يقضيها الطفل في كل حـالـة
من هذه الحالات قبل أن تتم عـمـلـيـة الاسـتـقـرار. وتـلاحـظ الأمـهـات هـذه
الفروقT إذا كانت موجودةT بشكل واضح. فتلاحظ الأم مثلا أن ابنها الأول
كان ينام في هدوءT ويستيقظ دون جلبةT في ح� أن أخته الصغرى لم تكن

تترك لها لحظة دون انشغال بتهدئتها.
وغني عن البيان أن مثل هذا التغايـر فـي الأ^ـاط قـد يـكـون لـه تـأثـيـر
واضح في معاملة الطفل من جانب القائم� علـى رعـايـتـه. فـالـطـفـل غـيـر
اBستقر قد يكون صعب اBراس في نظر الوالدينT وبالتالي قد ينعكس ذلك
على الطريقة التي يعاملونه بها عندما يجدون أنه قد أصبح متعباT ويصعب
عليهم التنبؤ Zا يريد. وسوف نولي هذه النقطة اهتمامنا عند الكلام عن

رعاية الطفل في هذه اBرحلة.
�ومن الطريف أن العاBة اBذكورة قد وجدت أنه في خلال اليوم� الأول
يصعب أن تتغير الحالة التي يكون عليها الطفل مهما فـعـل المحـيـطـون بـه.
هذا في ح� أنه قد يصبح من السهل بعد ذلك التأثير في الحالة كنتيجة
للتعامل مع الطفل بشكل أو بآخر في محاولة لتهدئته. ورZا كان في معرفة
Tؤقتة لحالة ما على الطفلBعلومات عن الفروق الفردية في السيطرة اBهذه ا
شيء من التهدئة للوالدينT اللذين قد يقلقان بوضوحT عندما تسيطر على

مولو دهما حالة طويلة نسبيا من عدم الاستقرار.

الأفعال المنعكسة:
إلى جانب تلك الحركات العشوائية تتحرك عضـلات الـولـيـد بـطـريـقـة
آلية وبنمط «لا إرادي» يسمى «الفعـل اBـنـعـكـس». وعـن طـريـق ذلـك يـبـدي
الوليد عددا من الاستجابات الحركيةT التي تسـاعـده عـلـى أن يـتـكـيـف مـع
العالم الخارجيT كما يلاحظ عندما يرفض الوليد طعاما مـراT أو عـنـدمـا
TصـدرBأو عندما يدير رأسه جهة ا Tيجذب ساقه مثلا إذا ما شك بدبوس

عندما تلامس الأنامل وجهه أسفل الخدT وهكذا.
وتساعد بعض هذه الانعكاسات في المحافظة علـى الحـيـاة عـن طـريـق
البحث عن الغذاءT ومثال ذلك الانعكاس الذي أتينا به على سبيل اBثال في
نهاية الفقرة السابقةT ويسمى «الانعكاس الانتحائي»Tذلك أن الطفل عندما
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يلمس خده أو يلمس طرف فمه أي شيءT تستدير رأسه ناحية ذلك الشيء
اBلامسT كما لو كان يبحث عن الحلمة لكي يرضعT وZجرد حصول الطفل
على الطعام يتبع ذلك مبـاشـرة انـعـكـاس الـرضـاعـة. وقـد أمـكـن مـلاحـظـة

 دقيقة. وذلك في٣٠الانعكاس الانتحائي عند أطفال لا يزيد عمرهـم عـن 
أثناء يقظتهم. ولا يظهر هذا الانعكاس أثناء النوم.

وهنالك بعض الانعكاسات ذات الصفة الوقائية كرمش الع�T والكـحـة
والشرقة لطرد الطعام من القصبة الهوائيةT وانعكاسات الألم التي تجعـلـه

ً.ينسحب من مصدر الألم ويصيح غاضبا
). وهو عبارة عـن حـركـةMOROوهنالك ما يسـمـى بـانـعـكـاس «مـورو» (

تقويس الظهر وإبعاد الرأس والدفـع بـالـذراعـ� والـسـاقـ� إلـى الأمـام ثـم
جذبها إلى الداخلT وذلك عند سماع صوت مرتفع أو رؤية ضـوء مـبـهـر أو

التغيير اBفاجئ لوضع الرأس.
إن مورو مكتشف هذا الانعكاس يرى أنه بقايا من الحركة التي كان يقوم
بها الحيوان للتعلق بالأغصان أو ما إليها. ويختفي هذا الانعكاس في الشهر

الثالث إلى السادس.
)T وهو عبارة عن انفـراج أصـابـعBabinskiوهناك انعكاس «بابنـسـكـي» (

القدم عند ضرب الكعبT ويختفي هذا الانـعـكـاس فـي الـشـهـر الـرابـع إلـى
السادس بعد اBيلاد. وإذا بقى هذان الانعكاسات الأخيران بعد اBدة اBقررة

لهما فإن ذلك. يدل على وجود تلف عصبي.
Tعقدة نوعا. كانعكاسات توتر الرقـبـةBكذلك هناك بعض الانعكاسات ا
ويصاحبها حركات في الذراع� والساق�T وذلك عند إدارة الرقبة لجهة أو
Tوعدم إعادتها إلى مكانها الطبيعي. وهناك أيضا الانعكاس الشهير Tلأخرى
وهو انعكاس القبض على أي شيء يوضع في راحة اليد. بالأصابع جميعها.
هذا وتعتبر صحة هذه الانعكاسات دليلا على النضج العصبي السليم.
ذلك أن اBرجح أن الوليدT بعد بضـعـة أيـامT يـكـون فـي حـالـة صـحـيـة غـيـر
مطمئنةT إذا لم يغمض عينيـه لـلـضـوء اBـبـهـر أو يـتـأثـر بـالـلـمـس أو الـشـك

بالدبوس.. . الخ.
إن هذه الاستجابات الانعكاسية تعتبر مؤهلات ضرورية لتعلم خـبـرات
أكثر تطورا في حياة الطفل فيما بعدT على أن هذا التطور لا يكون بالضرورة
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من البسيط إلى اBعقدT كما أنه لا يسـيـر دائـمـا بـشـكـل مـطـرد.  فـبـعـد أن
تختفي انعكاسات مورو السابق الإشارة إليها تحل محلها استجابات انعكاسية
أخرى هي تلك التي نسميها بانعكاسات الانتفاض اBعروفة لدى الراشدين
وهي استجابة أكثر بساطة من سابقتها. ويقدم لنا سلوك السـبـاحـة مـثـالا
آخر أكثر طرافة. فالطفل في سن أسابيع قليلة يظهـر كـفـاءة واضـحـة فـي
السباحة. فحركاته في اBاء تكون من حيث التناسق والتآزر والقـوة بـحـيـث
تدفعه إلى الأمام دون ما اضطراب. ومع ذلك فإنه عندما يصل إلى أربعة
أشهر تقريبا يضطرب لديه سلوك السباحة هذاT ويصبح غير متكافئT ثم
.�يستعيد الطفل بعد ذلك قدرته على السباحة مرة أخرى عندما يبلغ السنت
وكما يحدث في السباحة يحدث أيضا في اBشي. فانعكاس الخطو يظـهـر
بوضوح في الأسبوع الأول للحياةT حيث Qكن للوليد أن يخطو إذا ما حمل
حملا خفيفا من تحت الذراع�T بل وQكنه أيضا تخطي العقبات البسيطة.
Tثم تختفي حركة الخطو هذه عندما يصل الطفل إلى سن ثمانيـة أسـابـيـع
ويظل كذلك حتى نهاية السنة الأولى تقـريـبـا حـيـث يـبـدأ فـي تـعـلـم اBـشـي

).٢- Z١فرده مرة أخرى (شكل 
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الاستجابات المتخصصة:
TـنـعـكـسـةBوالأفـعـال ا Tإلى جانب الاستجابات «التلقائية» أو العشوائيـة
سواء منها البسيطة أم الأكثر تعقيداT يوجد نوع آخر من الاستجابات يلاحظ
على الطفل في الأيام الأولى من حياتهT ويشبه بعض الأ^اط الثابتة للسلوك

عند ا لحيوان.
هذه الاستجابات الأولية (أي التي تصدر من الطفل دون تعـلـم) مـثـلـهـا
مثل غيرها من الاستجابات الأولية الأخرىT تؤدي وظيفة خاصة في حياة
الكائن الحي الإنسانيT وتساعده في المحافظة على حياته. وهي وإن كانت
تشبه الأفعال اBنعكسة من هذه الناحيةT إلا أن الفرق بـيـنـهـا هـو فـرق فـي
الدرجة وليس في النوعT فالاستجابات اBتخـصـصـة هـذه تـنـم عـن نـوع مـن
السلوك يستمر مدة أطولT ويرتبط به من البيئة الخارجية مقدار من اBثيرات
أكبر من تلك التي ترتبط بها الأفعال اBنعكسةT كما أنه يسـاعـد عـلـى أداء

عدد أكبر من الواجبات.
وفيما يلي أمثلة لهذه الأ^اط اBتخصصة من السلوك الأولي:

الرضاعة. تعتبر الرضاعة مثلا طيبا من أمـثـلـة ^ـط الـسـلـوك الأولـى
اBتخصصT وهو يتركب من مكونات عديدة أهمها:

الانعكاس الانتحائي أو الجذريT الذي يساعد الطفل على العثور علـى
الحلمة. وعندما يتم للطفل ذلكT فإنه يقوم بحركة ثنائية يبدوها بعد العثور
على الحلمة مباشرةT هـي الحـركـة اBـزدوجـة لـلـرضـاعـة. وهـي: اBـص إلـى
داخل الفم. وبها يستطيع أن يسحب الل¥ من الزجاجة أو الثديT وفي نفس
الوقت الضغط على الحلمة باللثة ضغطا يدفع الل¥ إلى الخارج. ثم تأتـي
عملية البلعT وهي عملية معقدة تحتاج إلى التآزر ب� البلع واBص والتنفس
معا. إن البالع يتم في فترة التوقف ب� الشهيـق والـزفـيـر. ولـكـي يـحـتـفـظ
الوليد بتيار الل¥ غير متقطع مع عدم الإخلال بالتنفسT فقد زود الـولـيـد

بقدرة على البلع تبالغ سرعتها ثلاثة أمثال القدرة عند الراشدين.
وهناك علاقة كبيرة ب� اBص والرضاعة من ناحيةT والحركة من ناحية
أخرىT ونلاحظ هذه العلاقة في أن الأطفال الذين ينعمون بقدر وافر من
الرضاعةT يكونون أكثر هدوء وأقل توتراT �ـن يـحـرمـون مـن هـذه اBـتـعـة.
كذلك تقل حركة اBولود العشوائية أثناء الرضاعة. ولعل من اBناسب هنا أن
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نشير إلى دراسات عديدة أكدت أن حرمان الوليـد مـن الـرضـاعـةT قـد
يطور جهازا عصبيا Qيل إلى التوترT كما ثبت أن اBواليد الذين يحرمون من
دفء صدر الأم أثناء الرضاعةT يكونون أقل توافقا فيما بعد. وسو نتـنـاول
اBمارسات الوالدية المختلفة في عملية الرضاعة وأثرها في تكوين شخصية

الطفل فيما بعدT في الفصل الأخير من هذا الباب.
TـصBالتعلم في زيادة عمليـة ا �وتخضع عمليه اBص والرضاعة لقوان
وزيادة التآزر العضلي الحركي العصبي أثناء الرضاعة أو اBصT فالحلـيـب
يعتبر مكافأة طيبة تدعم استجابات اBـص والـضـغـط مـعـاT ويـدعـم كـذلـك

عادات أخرى كالقبض والإمساك بالزجاجة أو الثدي.
البكاء: من الأمور التي تشعل بال الآباء كثيرا بكاء الوليد. وهو موضوع

 �-١٥تختلف فيه الآراء. فبعض العلماء يرى ترك الوليد يبكي Bدة تتراوح ب
 دقيقةT وهي حالة تقوي عضـلات الـصـدر والـرئـتـ�T والـبـعـض يـرى أن٢٥

يستجيب المجتمع فورا لبكاء الوليدT خاصة إذا كان له دافع كالجوعT أو الألم
الناتج عن أي سبب آخر. وتستطيع الأمهات عادة )ييز بعض الـصـيـحـات
وأسبابها. خاصة تلك التي ترجع للجوع أو الألم. وسوف نتناول هذه القضية

باBناقشة عندما نتحدث عن رعاية الطفل في هذه اBرحلة.
وهناك أربعة أنواع من الصياح أو الصراخ أو البكاء.

١�- بكاء الولادة ويستمر لثانية أو لبضع ثوان بعد أخذ نفس� عمـيـقـ
.�يسببان أحيانا آلاما في الرئت

- البكاء الأساسي بسبب الجوعT ويسمع عاليا بعد بضـع سـاعـات مـن٢
 ساعات).٤- ٢الوجبة السابقة (من 

- استجابات بكاء الألمT وأمكن دراساتها نتيجة آلام الشـك بـالإبـرة أو٣
عند الحقنT وهي طويلة عنيفة يعقبها صمت طويل ثم بكاء مرة ثانية بعد
استعادة التنفسT ويصاحبها توتر عضلي في الوجه وتقلصـات عـديـدة فـي

عضلات مختلفة من الجسم.
- بكاء الغضب ويشبه البكاء الأساسي مع مزيد مـن دفـع الـهـواء عـبـر٤

الأحبال الصوتية.
هذا ويعتبر بكاء الأطفال حديثي الولادة أسلوبهم في التفاهم. ولـذلـك
نجد أن الكثير من الأمهات واBربيات Qكنهن أن يتب� دافع البكاء ونوعيته.
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ويهم اBرب� أو الآباء إيقاف البكاءT لصالحهم أحياناT ولفائدة الوليد أحيانا
أخرى. وقد يتم ذلك أولا بالإطعامT فإن لم ينفـع فـبـاسـتـعـمـال اBـص. وقـد
وجد أن «الهدهدة» و «الطبطبة» قد تفيد )اماT وكذلك «الهزهزة» السريعة

لتأثير كل ذلك على الجهاز العصبي اللاإرادي.
ومع ذلك فإن بعض العلماء يرون ألا يسـتـجـيـب اBـسـئـولـون عـن رعـايـة
الوليد لبكائه بهذه الأشكال من الرعايةT وذلك حتى لا تدعم عـادة الـبـكـاء
كوسيلة لإشباع الحاجات غير الضـروريـةT خـصـوصـا وأن الـولـيـدT بـعـد أن
يكون قد تعود الالتصاق بالأم أو اBربيةT قد يستعمل البكاءT عادةT كأسلوب
لاستمرار صحبتها له أو احتضانـهـا إيـاه. وقـد يـتـعـرض الـطـفـل بـعـد ذلـك
للحرمان من الأم لظروف خارجة عن إرادتهاT ولذلك تصبح عملية رعايته
مهمة شاقة إذا كانت قد طالت فترة الاتصال العضوي بينه وب� الأم بتلك

الصورة السابقة.
كذلك تعم اBواليد عادة استجابة البكاء في مواقف الإحباط فيما بعد.
وإذا لم تكن هناك أسباب عضويةT فإن البكاء الكثير يـعـتـبـر عـادة ظـاهـرة
سلوكية ترتبط بالرعاية الزائدةT والتدليل واستمرار احتضـان الـولـيـدT مـع
عدم تعويده بالتدريج على الاستقلال والانفصال اBناسـب عـن دفء صـدر
الأم. على أن هذه القضايا جميعا سوف تعالـج بـشـكـل أكـثـر تـفـصـيـلا فـي

الفصل الأخير من هذا الباب.

الحواس لدى الطفل حديث الولادة:
ماذا يرى وماذا يسمع ذلك اBولود الدقيق الأحمر الوجه المجعد الجلد
الذي لأي كف عن الـبـكـاء? هـل يـشـمT هـل يـتـذوق? مـا هـي خـواص الـعـالـم
المحيط به التي تلفت انتباهه أكثر من غيرها? هل العالم بالنسبة له يكون
بالفعلT كما قال وليم جيمسT خليطا من الأصوات والأضواء غير المحددة?-

 )ABig booming buz-zing confusion(
الإجابة على هذا السؤال الأخير هي قطعا بالنفي. فالوليد فـي خـلال
الخمسة أو السبعة أيام الأولى من اBيلاد يكون قد تخلص )اما من محنة
اBيلادT وبدأ يحس وQيز عاBا من الأصوات والأضواء والـروائـحT يـخـتـلـف

)اما عما كان يعيش فيه أثناء وجوده في الرحم.
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فعلى الرغم من أن مولودنا كان محروما قبل مولده من قدر كـبـيـر مـن
الإثارة الحسيةT فإنه يصبح بإمكانه استخدام حواسه منذ اللحظـة الأولـى
للميلاد. فعلى خلاف الثدييات الأخرى كالجروT مـثـلاT الـذي يـولـد أعـمـى

وأصمT يولد الطفل الإنساني قادرا على أن يرى ويسمع ويشم ويتذوق.
ولكن كيف وصلت إلينا هذه اBعلومات عـن قـدرة الـولـيـد عـلـى الإدراك

الحسي?

ظاهرة الاعتياد:
إن ما يدركه الطفل يعتمد كلية على ما يجذب انتباهه. وعلى ذلك فإذا
Tأردنا أن نعرف ما الذي يكتسبه الوليد من معلومات عن العالم المحيط به
علينا أن نحدد أولا ماذا يأسر انتباهه من اBثيرات التي تصدر إليه من ذلك

العالم.
وقد يكون بإمكاننا أن نعرف ما الذي ينظر إليه الوليد عن طريق ملاحظة
حركة عينيهT وقد أمكن رصد هذه الحركة فوتوغرافيـاT كـمـا أمـكـن أيـضـا
التقاط الصور التي تقع على بؤرة الع� بآلات الـتـصـويـر. عـلـى أن دراسـة
استجابة الوليد للمثيرات الحسية الأخرى لها وسيلتها الخاصةT وهي تسجيل
التغير الذي يحدث في معدل النبض وكذلك التنفس. ذلك أن الوليد يبدي
عادة انخفاضا في معدل النبضT عندما يعرض عليه مثير جديدT أو عندما
يسمع نغمة موسيقية مختلفةT أو عندما يقع على لسانه طعم مختلفT مثلا.
هذا التغير في معدل النبض يشير إلى أن الوليد قد أيدرك شيئا مختلـفـا
في البيئة المحيطة بهT أو أن هـذا الـشـيء قـد أثـار دهـشـتـه. ولـكـن عـنـدمـا
يستمر عرض نفس اBثير مرة بعد أخرى لفترة من الزمنT أو عندما يحدث
ذلك لخمس أو ست مرات متتالية مثلاT فإن التغير الذي طرأ على مـعـدل
النبض يتوقف ويعود النبض إلى معدله العادي مـرة أخـرى. وإذا كـان ذلـك
اBثير مرئيا فإن الوليد في النهاية يكف عن النظر إليه بالطبـع. مـثـل هـذا
التوقف في التغير الذي طرأ على معدل النبض يوحي بأن الوليد قد تحقق
الآن من أن اBثير اBعروض عليه لم يعد مختلفاT ولذلك فهو لم يعد مبهورا
به. وعندما يحدث ذلك فإننا نقول إن الوليد قد اعتاد ذلك اBثير. وتسمى
هذه الظاهرة بظاهرة الاعتياد. ولكـن إذا عـرضـنـا عـلـى الـولـيـد بـعـد ذلـك
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مثيرا مختلفا (صورة كلب مثلا بعد أن اعتاد صورة الوجه اBعروضة علـيـه
سابقا) فإن معدل نبض الوليد يعود إلى الهبوط مرة أخرىT وهكذا.

�وإذن فعن طريق ظاهرة الاعتيادT وكذلك عن طريق رصد حركة العين
عند الطفلT ورZا أيضا عن طريق تغير الـسـرعـة فـي حـركـة الامـتـصـاص
T(كاستجابة للدهشة) أو التوقف عن حركة الرضاعة كلية T(كمقياس للتذوق)
Qكننا أن نعرف الخصائص التي تتميز بـهـا اBـثـيـرات الـتـي تجـذب انـتـبـاه
الوليد أكثر من غيرهاT وبالتالي Qكننا أن نعرف شيئا عن مدى تعرفه على

العالم من حوله. ولنبدأ الآن بالحواس الخمس الواحدة بعد الأخرى.

الإبصار:
يستطيع مولود عمره ساعتان اثنتان أن يتتبع ضوءا متحركا. فهو حساس
جدا للضوءT ويغلق عينيه أمام الضوء اBبهر. على أن ذلك اBولود لا يستطيع
أن يركز بصره على أي شيء مرئيT إذا كان ذلك الشيء يبعد عنه أكثر من
ثماني بوصات تقريباT وحتى لو كان أقـرب مـن ذلـك. وهـو فـي ذلـك أشـبـه
بالشخص الكبير ضعيف البصرT عندما يـنـظـر إلـى الأشـيـاء. فـإذا تحـرك
شيء على هذه اBسافة تقريبا من بصر مولود عمره خمسة أيـام (بـصـرف
النظر هنا عما إذا كان ضوءا أو غيره) فإننـا نجـد أن مـولـودنـا هـذا يـكـون
بإمكانه أن يتتبع هذا الشيء واBتحرك. وقد لوحظ أن اBولود قـد يـتـوقـف

).١٩٧٨,Kegan, Kleen and Zelazoعن الرضاعة عند رؤية مثل هذا الشيء (
على أن مولودنا هذا في كل الأحوال لا يستـطـيـعT بـعـدT أن يـركـز عـلـى
اBرئيات اBتحركة بعينيه معا. فهو يفعل ذلك فقط إذا كـان الـشـيء اBـرئـي
ثابتا أمام عينه. ذلك أن التآزر العضلي ب� العين� لا يكون قد اكتمل بعد

عند اBيلاد.

الوليد والألوان:
ويستطيع الوليد أيضا أن Qيز ب� الألوانT كما أنه يفضل بعضها على
البعض الآخر. فإذا فرض أننا عرضنا عليه مكعبا باللون الأخضر مثلا إلى
الحد الذي يصل معه إلى درجة الاعتياد (انظر الفقرة السابقة)T ثم عرضنا
عليه بعد ذلك كرة زرقاء اللونT فإننا نجد أن انتباهه يعود إلى التركيز مرة
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أخرى على هذا اBثير الجديدT مستجيبا بذلك للتغير الناتج عـن اخـتـلاف
اللون. هذا وقد وجد أن اBواليد يبدون تفضيلا واضحا للون الأحـمـرT (إذ
يأسر انتباههم هذا اللون Bدة أطول)T ثم اللون الأزرق ثم الأصفر ثم الأخضر

)).١٩٧٦,Flasteعلى هذا الترتيب 

السمع:
عند الولادة يكون جهاز السمع تام النموT ومع ذلك تكون اBراكز السمعية
باللحاء غير تامة النضج بعد. كما لا يتم التناسـق والـتـآزر بـ� فـصـي اBـخ
الأQن والأيسر في هذه الوظيفة الحسية الحركية. ولذلك نجد الوليد في
T�الشهور الأولى يجد صعوبة واضحة في تكامل الإحساس السمعي بالأذن
لفترة طويلةT كما يظهر في اضطراب الحركة أو عدم توافقها مع اBثيرات

السمعية.
Tتكون العتبة الفارقة للإحساس السمعي عالية �وفي الأسبوع� الأول
وذلك بسبب السائل الذي يتسرب إلى الأذن الوسطىT ولهذا يحتاج الطفل

. وبعـد(٣)إلى مثير قوي جدا قبل أن يحدث الاستجـابـة لـلـمـثـيـر الـصـوتـي 
امتصاص السائل تنخفض العتبة الفارقة للتمييز الصوتي انخفاضا سريعا.
واBعروف أن الأصوات العالية تسبب سرعة دقات القلب عند اBواليدT وأن
Tالصوت العالي قد يثير الجهاز اللاإرادي ويسبب تعلم الخوف من الأصوات
ثم تعلم الخوف من الشجار أو الضرب أو الـتـأديـب الـذي يـصـحـبـه صـراخ

عال.
هذا وتؤثر الأصوات في اBواليد من طرق ثلاثة مختلفة:

أ-فهي إما أن تريح الطفل الوليدT إذا كانت من تلك الأصوات الحـانـيـة
الرقيقة التي تسمع عند الهدهدة ومثلها.

ب-وإما أن تنبههT إذا كان مستغرقا في سبات عميقT وهـذا مـا يـحـدث
غالبا بسبب طول فترات النوم في هذه السن.

ج-وإما أن تغضبه. إذا كانت من الأصوات اBزعجة أي العالية اBفاجئة.
فنرى مثلا أن الأصوات الإيقاعية الهادئة تسبب الارتياح للوليدT كما يجذب
انتباهه الأصوات التي تقع ذبذبتها في حدود ذبذبة صوت الإنـسـانT وهـي
بذلك تبذر البذور الأولى لتعلم الخبرات الاجتماعية وعادات الاختلاط أو
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حب الاختلاط بالغير من البشر.
إن حديثي الولادة يظهرون قدرة عجـيـبـة عـلـى الاعـتـيـاد عـلـى أصـوات
معينةT وكذلك )ييز الأصوات التي تختلف عمـا ألـفـوه. كـمـا Qـكـنـهـم فـي
الأسابيع الأولىT التمييز ب� الأصوات الحانية والغاضبة واBناجيـةT وهـذه

).Leventhal & Lipsitt ١٩٦٤كلها تبدأ بعد فترة الأسبوع� الأول� للميـلاد (
�ولعله من الغريب أن الوليد يستطيع في هـذه اBـرحـلـة أيـضـا أن Qـيـز بـ
نغم� موسيقي� لا يفرق بينهما سوى درجة موسـيـقـيـة واحـدة عـلـى سـلـم

اBوسيقى.

حواس أخرى:
هناك حواس أخرى تظهر في هذه الفترة اBبكرةT ومنها حاسة اللمـس
الجلديT وتظهر لدى اBولود عندما يـحـس بـإصـبـع يـلامـس وجـهـهT ويـديـر
رأسه ليقترب منه بفمه. كذلك يـحـس اBـولـود بـدرجـة الحـرارةT ولـو أنـه لا
Qيز ب� الحار والباردT لكن اBهم أنه يستجيب لدرجة الحرارة في طرفـي
Tواليد دائـمـا يـزيـدون مـن نـسـبـة الـغـذاءBهذا النقيض. ومع ذلك نرى أن ا
للحصول على كميات أكبر من السعرات الحراريـة كـلـمـا انـخـفـضـت درجـة
الحرارةT وهذه عملية تتم بطريقة تلقائية أوليةT أي أنها سـلـوك تـعـويـضـي
يقوم به الجسم عندما يحس الوليد بانخفاض درجة حرارته عما يجب أن

تكون عليه.
ولا يحس الوليد بالألم بسهولة في اليومـ� الأولـ�T ولـكـن تـزداد هـذه
الحاسة وضوحا بعد ذلك. وتذكر بعض الدراسات أن البنات أشد إحساسا
بآلام من البن�T إلا أن دراسات أخرى تـلـقـى ظـلالا مـن الـشـك عـلـى هـذه

النتيجة.
وللذوق قدرة حسية هامة للوليدT فاBواليد ينظمون كمية مـا يـشـربـونـه
من سوائل حسب اBذاق. فهم مثلا يزدردون الطعام اBسكر (المحلى بالسكر)
بسرعة أكبر من سرعة ازدرادهم للماء. وتقل عن ذلك رغبتـهـم فـي شـرب

السائل الحامض أو اBر أو اBملحT فهم يرفضون ذلك غالبا.
أما من حيث الشم فقد لوحظ أنه في أثناء الأيام الأولى للميلادT يصبح

١٩٧٧بإمكان اBولود أن Qيز ب� رائحة ثدي أمه ورائحة ثدي سيدة أخرى (
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Lipsitt.(
والآن على أي أساس تنتظم هذه الخبرات الحسية لدى اBولود الجديد?
بعبارة أخرى هل هناك أسس أو مباد� معينة تشكل هذه الخبرات الحسية
بناء عليها أم أن هذه الخبرات تأتي للوليد متناثرةT بلا شكل ولا تنظيم?

تنظيم الخبرات الحسية لدى الطفل حديث الولادة:
إن عملية تنظيم الخبرات الحسية في أشكال ذات معنى هي الـعـمـلـيـة
اBعروفة بالإدراك. وهناك عدة نظريات في تفسير ^و الإدراك عند الطفل.

ولكنا نكتفي بذكر أربع منها:
الأولى: ترى أن الإدراك ينتج عـن عـمـلـيـة تـنـظـيـم أولـيـةT وهـي نـظـريـة

الجشتالت والمجالي� بشكل عام.
والثانية: هي النظريات الترابـطـيـة الـتـي تـنـظـر إلـى الإدراك بـاعـتـبـاره
استجابة معرفية متعلمةT كباقي الاستجابات الأخرى غير الأوليةT وتحكمها

نفس قوان� التعلم.
والثالثة: ومن أنصارها العالم «بياجيه»T و ترى أن الإدراك ينبثق عن ^و

الأفعال الحركية.
على أن هناك نظرية رابعة ترى أن للإدراك جانب�: الجانب الأول هو
إدراك الشكل البارز على أرضية أشد انحسارا وأكـثـر رتـابـةT أمـا الجـانـب
الثاني فهو إدراك الشكل كشيء يتميز عن شكل آخر. وتؤكد هذه النظريـة
أن الجانب الأول في الإدراك عمليـه أولـيـةT لـهـا أسـاس فـسـيـولـوجـي. أمـا
الجانب الثاني فهو مكتسب عن طريق التعلم. ومن أنصار هذه النظرية التي

).Donald Hebb ١٩٤٩)T «دونالد هب» (Structarulismتعرف بالنظرية «البنائية» (
) وفي غيرهما.Julian Hockberg ١٩٧٨و «جوليان هوكبرج» (

ولقد قام الكثير من البحوث التجريبية عـلـى الأطـفـال حـديـثـي الـولادة
لحسم القضية في هذا اBوضوع. وقد يكون من اBفيد أن نذكر بعض هذه
البحوث Bن يريد الاطلاع عليها ثم نكتفي باستخلاص ما اتفقت عليه هذه
البحوثT دون الدخول في تفاصيلها النظرية. ومن أهم هذه البحوث ما قام

)TAppleton, Clifton and Goldberg ١٩٧٥به «إبلتون»و «كليفتون» و «جولد برج» (
Haith and Mann TBergmanوكذلك ما قام به «برجمان» و «هيـث» و «مـان» (
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١٩٦١) T«�Salapatek and Kessen). وأيضا ما قام به «سـالابـاتـيـك» و «كـيـسـ

). ولقد أجمعت هذه البحوث وغيرها على أنهT حتى الأسبوع السابـع١٩٦٦
من عمر الوليدT يستجيب اBواليد لعناصر في الشكلT ولكنهم لا يستطيعون
أن يستجيبوا للشكل ككل. فمثلا عندما ينظر الوليد إلى الوجهT فإن الذي
يجذب نظره هو العينان أو النظارات أو مـنـاطـق الـتـبـايـن الحـادةT كـالخـط
الفاصل ب� الشعر والجبهة. كذلك عنـدمـا عـرضـت عـلـى هـؤلاء الأطـفـال
أشكال هندسية كاBثلثات مثلا وجد أنهم ينظرون إلى زوايا اBثلث وليس إلى
اBساحة الداخلية له. وتجذب انتباههم الزوايا الـرأسـيـة أكـثـر مـن الـزوايـا

الأفقية.
ولقد سجلت هذه اBلاحظات جميعاT عن طريق حـركـة الـعـيـنـ�T آلات
التصوير المخصصة لذلك. إلا أن تفسير هذه اBلاحظـات عـلـى أسـاس أن
الطفل حديث الولادة يستجيب لعناصر من الشكل وليس للشكل ككلT رZا
كان في حاجة إلى اBراجعة. ذلك أن ما اعتبره هؤلاء الباحثون شكلاT رZا
كان هو في الواقع أرضية بالنسبة للوليدT وما اعتبروه عنصراT رZا كان هر
Tالشكل بالنسبة له. فالوليد عندما يجذب نظره العينان في الوجه الإنساني
أو الزوايا في اBثلثT فإن ذلك Qكن تفسيره على أساس أن العـيـنـ� هـمـا
اللتان تبرزان كشكل على أرضيه هي الوجهT وأن الزاوية إ^ا تبرز كـشـكـل
على أرضية هي اBثلث بأكمله. ذلك أن الشكل بالنسبـة لـلأرضـيـة مـسـألـة
نسبية; كما أنه ليس من الضروري في تعريف الشكل أن يكون معقدا. فإن

بقعة بسيطة من أشعة الضوء الواقعة على أرضية الغرفة تعتبر شكلا.
وباختصار فإن التنظيم الإدراكي للخبرات الحسيةT يـبـدأ أولا بـعـمـلـيـة
إدراك الشكل كمدرك بارز متميز عن أرضيته غير المحددة. أو Zعنى آخر
Tفإن أول ما يجذب انتباه الوليد هو عناصـر بـسـيـطـة فـي المجـال الحـسـي
يستجيب لها كأشكال عدة لا معنى لهاT ثم تنمو بعد ذلك قدرته على إدراك
الأشكال الأكثر تعقيدا. أما العوامل التي تحدد الأشكال التي يستجيب لها
الوليد في هذه اBرحلةT فقد كانت موضع دراسات عديدة أمكن في النهاية

أن نستخلص منها اBباد� الآتية:
- التغير: يولد الأطفال ولديهم ميل أولي للانتباه إلى الأشياءT أو الأحداث١

التي تتسم بالتغير. وبتضمن التغير اBظاهر الآتية:
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أ-الحركةT فالأشياء اBتحركة تجذب انتباه الوليد أكثر من الأشياء الثابتة:
فإذا عرضنا على الوليد مثلا كرة حمراء مرةT وطرف شيء أحمر يتحرك
ببطء مرة أخرىT فإنه يظل ينظر إلى ذلك الطرف الأحمـر الـذي يـتـحـرك
ببطء Bدة أطول �ا يستغرقه بصره في النظر إلى الكرة الحمراء. ذلك أن

الحركة هي نوع من التغير: تغير في اBكان.
ب-التباينT ويظهر التباين في الأشياء ذات الحدود الواضحة. فإذا عرضنا
على وليد مثلا مثلثا أسود على قاعدة بيضاءT فإن الـولـيـد يـركـز انـتـبـاهـه
بالقرب من جوانب اBثلث. كذلك إذا عرضنا على الوليد خطا عريضا أسود
على أرضية بيضاءT فإن الوليد يظل يحوم ببصره قرب حافـة ذلـك الخـط
الأسود. ومعنى ذلك أن الوليد يوجه انتباهه دائما نحو أعلى درجات التباين.
وقد سبق أن ذكرنا أنه بالنسبة للوجوه الإنسانية يجتذب انتباه الوليدT أكثر
من غيرهT الخط الفاصل ب� الشعر والجبهةT أو الخط الفاصل ب� الذقن

واBلابس وهكذا.
- اللون: يبدو أن اBواليد يفضلون ألوانا معينة على ألوان أخرى. وقـد٢

سبق أن أشرنا إلى أن اللون الأحمر قد يكون أكثر جاذبية بالنسبة للـولـيـد
من غيره من الألوانT ويأتي بعد ذلك الألـوان الأزرق فـالأصـفـر فـالأخـضـر

على الترتيب.
- الخطوط اBنحنية في مقابل اBستقيمة: لسبب أو لآخر ينظر الوليد٣

إلى الخطوط اBنحنية مدة أطول من تلك التي يستغرقها نظره إلى الخطوط
اBستقيمة. وعلى ذلك فإنه ينظـر إلـى الـدائـرة مـدة أطـول �ـا يـنـظـر إلـى
اBربع أو اBثلث أو اBع�. ويبدو أن الخطوط اBنحنية والدائرية تنساب فيها
حركة الع� بسلاسة أكثر من الخطوط اBستقيمة اBنكسرة في زوايا معينة.
ويجيء ميل الوليد إلى النظر إلى عينـي أمـه (دون غـيـرهـا مـن تـقـاطـع
الوجه) منسقا مع اBباد� السابقة: فالأع� «مستديرة»T و«متباينة» (أسـود

وأبيض) و «متحركة».
الفحص: يقوم الوليد بعملية مسح بصري للبيئة المحيطة بـه طـاBـا أنـه

مستيقظ. وقد لوحظ أن عملية الفحص هذه تخضع للقواعد الآتية:
أ-عندما يكون الوليد مستيقظا ومنتبها فإنه يفتح عينيه.

ب-في حالة غياب الضوء يقوم الوليد بعملية الفحـص بـشـكـل مـكـثـف.
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وذلك لأن عيونه عندئذ تكون مفتوحة بشكل أكبرT كما أن حركتها تكون أكثر
انسيابا وأوسع مدى.

جـ-في حالة وجود الـضـوء وغـيـاب أيـة حـواف (تـبـايـن أو حـدود) يـقـوم
الوليد بعملية فحص واسعة غير محددة.

د-إذا عثر الوليد ببصره على حواف أو حدودT فإنه يركز انتباهه بالقرب
من هذه الحدود ويحاول أن ستقصيها.

) الذي استخلص هذه القواعد من أبحاثـهHaithT ١٩٨١ويعتقد «هيث» (
أن عملية الفحوص هذهT التي يقوم بـهـا الـولـيـدT هـي مـحـتـواة لـلاحـتـفـاظ
Zستوى عال من النشاط العصبي. ذلك أن هذا الفحص يستثير أجزاء من

اBركز البصري في اللحاء.
ويرى اBؤلف أن هذا الفحص-في الوقت نـفـسـه-يـخـدم وظـيـفـة أخـرى.
فكما أننا نحن الكبار ^لT إذا ظل المجال اBرئي أمامنا ثابتا لا يتغيرT كذلك
Tفإنه يبحث عنه TرئيBالوليد. فإذا لم يحصل الوليد على تغير في مجاله ا
أي أنه يبحث عن ذلك التغير عن طريق تجواله ببصره في البيئة المحيطـة
به. وقد دلت التجـارب الـعـديـدة عـلـى كـل مـن الإنـسـان والحـيـوان عـلـى أن

.(٤)الحاجة إلى تغير اBثير هي حاجة أولية

قدرة الوليد على التعلم:
ما هي أول سن يكون فيها الوليد قابلا للتعلم ?

إن تحديد العمر الذي يبدأ فيه الوليد بالتعلم. تحديدا دقيقاT وإن كان
عملية صعبةT إلا أنه ليس من اBستحيل الإجـابـة عـلـيـهـا. وقـبـل أن نجـيـب
عليها يجب أن نذكر بأن اBقصود بالتعلم هناT إما اكتساب مثيرات شرطية(عن
طريق الاشتراط الاستجابي أو الكلاسيكي) وإما تعديل في السلوك الإجرائي

(عن طريق التدعيم أو بدأ الاشتراط الإجرائي).
) الإجابة على هذا السـؤال بـأنMarquis ١٩٤١ولقد حاول «ماركويـس» (

جاء Zجموعت� من الأطفال حـديـثـي الـولادةT ووضـع الأولـى عـلـى جـدول
رضاعة كل ثلاث ساعاتT والثانية على جدول رضـاعـة كـل أربـع سـاعـات.
Tفجعل الأولى محل الثانية والثانية محل الأولى Tوبعد سبعة أيام غير النظام
فوجد أن كل مجموعة ظلت مع ذلك تبدي نشاطا حركيا متزايدا في الوقت
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الذي كانت تتلقى فيه الرضاعة حسـب الجـدول الأول. ويـفـسـر مـاركـويـس
هذا بأن الأطفال تعلموا بسرعة أن يستجيبوا للتوقيت الذي تعودوا فيه أن
يتلقوا الرضاعةT ويعتبر التوقيت هـنـا Zـثـابـة اBـثـيـر الـشـرطـي لاسـتـجـابـة

الرضاعة.
وقامت تجارب أخرى كثيرة بعد ذلك لإثبات أن الطفل Qكنه في وقـت
مبكر جداT أن يكتسب مثيرات شرطية مـثـل صـوت شـوكـة رنـانـه مـثـلاT أو
إضاءة ضوءT وذلك بالنسبة لأفعال مـنـعـكـسـة مـثـل رمـش الـعـ�T أو حـركـة
الرضاعة عندما تقترن تلك اBثيرات باBثيرات الطبيعية لهذه الأفعال اBنعكسة

Abrahaam, Brack-bill Carpenter, and) Fitzgerald,١٩٧٠. (
وبالرغم من أن معظم هذه التجاربT قد انتقد على أساس منهجيT فقد
أصبح من الثابت الآن بناء على دراسات حديثةT أنه في غضون الشهر الأول
Qكن أن يكتسب الطفل مثيرات شرطيةT كما Qكن أن تـعـدل اسـتـجـابـاتـه
الإجرائية. كما أصبح معروفا أيضا أن عملية الاشـتـراط الإجـرائـي Qـكـن
إحداثها بسهولة وبنجاحT أكبر �ا يحدث بالنسبة للاشتراط الكلاسيكي.
ذلك أنه في حالة الاشتراط الكلاسيكيT قد يكون لعدم نضج الجهاز العصبي
عند الطفل حديث الولادة أثره في صعوبة القدرة علـى الـربـط بـ� اBـثـيـر
الشرطي والاستجابةT وكذلك قد تكون بعض اBثيرات الجديدة مثيرة بشكل
طبيعي للمقاومةT وعدم التقبل من ناحية الطفـلT وبـذلـك تـتـعـطـل عـمـلـيـة
الإشراط بدلا من أن تحدث. أما في حالة الاشتراط الإجرائي فإن اBوقف
يختلف. ذلك أنه ما على المجرب إلا أن يعقب على حدوث استجابة إجرائية

موجودة بالفعل بعملية التدعيم لكي يحدث التعديل اBطلوب.
وكمثال على التجارب التي أجريت في الاشتراط الإجرائي عند الطفل

) على مجموعة س الأطفالWatson ١٩٦٧حديث الولادةT ما قام به «واطسن»(
 � أسبوعا. وكان يعرض مـثـيـرا جـذابـا لـلأطـفـال١٤- ٩تتراوح أعـمـارهـا بـ

الذين يديرون رؤوسهم إلى جهة مـعـيـنـةT فـوجـد أن الأطـفـال الـذيـن أداروا
رؤوسهم إلى نفس الجهة للمرة التالية بعد خمس ثوانT كان احتمال إدارتهم
لرؤوسهم لهذا الاتجاه اBفضل أكثر من غيرهم. أما الأطفال الذيـن أداروا
رؤوسهم قبل أو بعد انقضاء هذه الفترة فإنهم كانوا أقل حظا في اكتساب
هذه الاستجابة. وقد استنتج واطسن من ذلك أن فتـرة الخـمـس ثـوان هـي
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أنسب فترة Qكن أن تنقضي ب� الاستجابة وعملية التدعيمT إذا ماT أردنا
أن نحدث التعديل اBطلـوب (اسـتـدارة الـرأس إلـى جـهـة مـعـيـنـة)T (إذا كـان
للطفل أن يحصل على اBثير الجذاب). وقد علل واطسن ذلك بأن الأطفال
الذين أداروا رؤوسهم قبل مضي هذه الفترةT لم يكن لديهم الوقت الكافـي
لاستيعاب العلاقة ب� الاستجابة واBكافأة. أما بعد فوات هذه الفترة فان
الطفل لا تكون لديه الـقـدرة عـلـى إدراك عـلاقـة الـتـتـابـع (بـ� الاسـتـجـابـة

واBكافأة).
ولهذه التجربة مضمون هام جدا من حيث رعاية الطفل حديث الولادة.
ذلك أنه إذا كانت الفترة التي تنقضي ب� الاستجابة وعملية التدعيـم لـهـا
أهميتها في عملية التعلمT لاذا كان لابد لهذه الفترة أن تكون قصيرة حتى
يستطيع الطفل أن يدرك العلاقة ب� استجابة معينةT والثواب الذي يحصل
عليه نتيجة لهاT لزم عن ذلك كـلـه أن الآبـاء الـذيـن يـريـدون أن يـؤثـروا فـي
سلوك أطفالهمT عليهم أن يستجيبوا على الفور تقريبا نشاط هؤلاء الأطفال

إذا كان لهم أن ينجحوا في إحداث ذلك التأثير.
) عالم النفس التشيكيT أن يستخدمPapousek ١٩٦٧وقد أراد بابوسيك (

كلا من الاشتراط الاستجابي (الكلاسيكي) والاشتراط الإجرائي مـعـا فـي
تجربة للحصول على استجابة إدارة الرأس من الوليد. وقد استخدم الل¥
في هذه التجربة كمثير طبيعي ومدعم معا. فكان يقدم الل¥ مـن الجـانـب
الأيسر عندما يدن جرس مع�. فإذا أدار الوليد رأسه فانه يحصل ع الل¥.
أما إذا لم يدر رأسه فإن المجرب يلمس الركن الأيسر من فمه بالحلمة. فإذا
ظل يفشل في الاستجابةT فان المجرب يدير له رأسه ويريه الل¥ ثـم يـعـيـد

رأسه مرة أخرى إلى مكانها في الوسط.
١٧٧وقد استمرت هذه التجربة Bدة ثلاثة أسابيع واستغرقت من المجرب

محاولةT كل عشر منها في فترة منفصلةT وذلك قبل أن يتعلم الوليد استجابة
إدارة الرأس عند سماع الجرس للحصول على الل¥. وقد أستنسخ بابوسيك
من هذه استجابة التجربة أن الوليد بإمكانه أن يتعلمT ولكن عملية الاشتراط
لا تكون ذات فاعلية سريعة إذا كانت الأحداث والاستجابات جزافيـة. إمـا
إذا قامت عملية الاشراط على أساس ما هو موجود بالفعل من استجابات
Tوما هو مستعد لأن يستجيب من مـثـيـرات Tفي الحصيلة السلوكية للطفل
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فإنها (أي عملية الاشتراط تكون عندئذ سهلة وأكثر فاعلية.
) إن قابلية الوليد للتعـلـم تـبـدأ مـنـذ١باختصار إذن Qكنـنـا أن نـقـول: (

) إن عملية الاشتراط الإجرائي تكون أسهـل٢الأسابيع الأولى في حياتـه. (
نسبيا من عملية الاشتراط الاستجابيT حيث أن بعض اBثيـرات قـد يـكـون

) إنه سواء في حالة الاشـتـراط٣مرفوضا بشكل أولي من جانب الـولـيـد. (
الإجرائي أو الاشتراط الاستجابيT تتوقف فاعلية الاشراط على ما Qكن
أن يصدر من الوليد من استجابات. فأنت Qكنك أن تحدث اشتراطا بالنسبة
لحركة موجودة بالفعل كحركة الرأسT ولكن لا Qكنك إن تحدث اشتراطـا

) تعتبر الفترة٤لاستجابة مثل الجلوس إ ذا كان الطفل غير معد لها بعد. (
الزمنية اBنقضية ب� اBثير الطبيعي واBثير الشرطي وكذلك ب� الاستجابة
وعملية التدعيمT متغيرا هاما في عملية التعلم عند الـولـيـدT نـظـرا لـقـدرة
�الوليد المحدودة على إدراك (استيعاب) علاقة الـتـتـابـع فـي كـل مـن هـاتـ
الحالت� . ولهذه الحقيقة الأخيرة مضمون نفسي تربوي على درجة قصوى

من الأهمية.
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النمو الحركي و المعرفي
 لطفــل المهــد من الأفعال

إلى الأفكار

مقدمة
عندما يصل الوليد إلى سن الـثـالـثـة يـكـون قـد
حقق ^وا حركيا ومعرفيا سريعاT ^وا يتضمن أكثر
من مجرد زيادة في الوزن والحجم. فمع تقدم السن
Tهد بشكل واضح في النمو الحركيBيتقدم أطفال ا
و^و التآزر النمو اBعـرفـي بـالـبـيـئـة المحـيـطـة بـه..
فـالـطـفـل الـذي يـولـد وهـو مـزود بـبـعــض الأفــعــال
اBنعكسة البسيطة كالامتصاص والنـظـر والـقـبـض
وغيرها �ا سبق ذكره في الفصل السابقT يتعـلـم
بالتدريج أن يصل إلى الأشياء وأن يتناولها وأن يحبو
وأن QشيT وأن يجري. وجنبا إلى جنب مع النـمـو
الحركي هذاT يسير النمو اBعرفيT أي قدرة الوليد
على معرفة وفهم العالم المحيط به. والواقع أنه من
خلال الاستجابات الحركية تبدأ لدى الطفل عملية
تنظيم إدراكي للبيئة المحيـطـة بـهT كـمـا يـبـدأ لـديـه
أيضا ^و القدرة على التعامل مع هذه البيئة. فإذا
ما وصل الطفل إلى سن الثـالـثـة يـكـون قـد حـصـل

2
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� اللذين يعيش فيهمـا: عـالـم الـبـشـر وعـالـمBفهمه للأبعاد الأساسية للعا
الأشياء.

والواقع أنه لم يكن من السهل أن يوضح الباحثون العلاقـة بـلـ� الـنـمـو
)١(الحركيT والنمو اBعرفي عند الأطفال في هذه اBرحلة. ذلك أن الرضع 

لا يستطيعون أن يصفوا لنا Bاذا أو كيف يقومون Zا يفعلون ?
Tكان أن نعرف ماذا يدرك الأطفال أو ماذا يفهـمـونZ إن من الصعوبة
فالطفلT لا يستطيع أن «يقول» ما إذا كان متعبا أم سعـيـداT أو مـا إذا كـان
يدرك هذا اللون على أنه أزرق أم أحمرT أو أن هذه الصورة أكثر جاذبية من
الأخرى. فكل ما نراه من الأطفال هو «الأداء» ومن الأداء نستنتج «الكفاءة».

أما ماذا «يعرف» الطفل فهذا أمر جد صعب أن نصل إليه.
ومع ذلك فإن هناك مسلمات. من هذه اBسلمات أنـنـا-كـكـبـار نـقـوم بـل
بدراسة الطفل-علينا أن نتذكر أن عالم الطفل هو البيئة كما يراها الطفل
نفسه وليسT كما نراها نحن. وقد لا يوجد إلا شبه ضعيف ب� عالم الطفل
والحقيقة كما يراها الكبير. ذلك أنه لا يوجد ما يبرر أن نعتبر أن الأطفال
يفكرون كما يفكر الكبار. وإذا سلمنا أن الرضيع له «نظريته الخاصـة عـن
الحقيقة» تصبح دراستنا للنمو اBعرفي للرضيع عبارة عن محاولات لصياغة
نظرية عن نظرية الرضيع هذه. كيف نستطيع أن نقرر ما يعرفه الطفـل ?

هذا هو ما سيدور حوله هذا الفصل.

النمو الحركي
إن أية نظريه علمية لا بد من أن تعتمد على مـا هـو مـلاحـظ. وكـل مـا
نلاحظه عند الطفل في هذه اBرحلة-كما سبق أن ذكرنا هو أداؤه. ولذلـك
قبل أن نجيب عن السؤال كيف يدرك الـرضـيـع الـعـالـم المحـيـط بـه وكـيـف
يستجيب لهT لابد أولا أن نعرف كيف تنمو لديه اBهارات الحـركـيـة? ولـكـي
Tهارات الحركية نذكر مثالاBعرفي و^و اBالنمو ا �نب� الارتباط الوثيق ب
وليكن نناء برج من اBكعبات. إن بناء برج من اBكعبات يتضمـن قـدرة عـلـى
إدراك العلاقة اBكانية. ولكن في نفس الوقت فإن الطـفـل لا يـسـتـطـيـع أن
يبدأ هذه اللعبة-أي بناء برج من اBكعبات-قـبـل أن يـكـون قـد كـون اBـهـارات
الحركية للإمساك والتناول والوضع في اBكان. الإدراك واBهـارة الحـركـيـة
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إذن يعتمد كل منهما عـلـى الآخـرT بـل هـمـا وجـهـان لـشـيء واحـدT وإن كـان
التركيز على الواحد منهما أو الآخر يختلف حسب اBرحـلـة الـتـي Qـر بـهـا
الطفل في العملية الواحدة. مثلاT الطفل الذي يستطيع أن يبني البرج من
اBكعبات يركز على وضع اBكعباتT و هذه عملية تعتمد على بعض الإدراك
أو الفهم للعلاقات اBكانية في الوقت الذي تكون فيه مهارة التناول سهلة أو
حتى آليةT أما الطفل الذي يكون قد بدأ في القيام بهذه اللعبةT فإنه يركز
على عملية التناول ذاتهاT أي على اBهارة الحركيةT وليس العلاقة اBكـانـيـة

كيف إذن تسير عملية ^و اBهارات الحركية?

مراحل النمو الحركي:
- في الشهر الأول لا يستطيع الوليد أن يرفع رأسهT ولكنه يستطيـع أن
Tيدير رأسه عند ملامسة الخد. ويستطيع أن يتتبع حركة أفقية لكرة مثلا

كما يستطيع أن يقبض على شيء إذا وقع في كفه.
- في حوالي الشهر الثالث تكون الأجهزة الحركية الكبرى التي تتحـكـم
في حركة الرأس والجذع والساق� والذراع�T قد نضجت إلى الحد الذي
Qكن الرضيع من أن Qسك رأسه مرفوعا عندما يوضع في وضع الجلوس.
كما Qكنه أيضا أن يـرفـع رأسـه والجـزء الأعـلـى مـن صـدره عـنـدمـا يـكـون
منبطحا. وQكن أن يتتبع ببصره كرة تتحرك رأسياT كما Qكنه أن ينظر إلى
يديه وأن يجعلهما تتشابكانT وأن يفصلهما عندما تتشابكان. وQكنه كذلك

أن يحضر إلى فمه شيئا أمسك به.
- في سن ستة أشهرT يسـتـطـيـع الـطـفـل أن يـصـل إلـى درجـة أكـبـر مـن
التحكم في العضلات الكبيرة. فيستطيع أن يجـلـس مـسـتـنـداT وأن يـرفـس
بقوةT وأن Qسك برجليه. كذلك تكون الأجهزة الحركية الدقيقة قد نضجت
إلى الحد الذي Qكنه من أن يقبض على شيء بيديه الاثنت�T وأن يـحـرك

هذا الشيء إلى فمه وأن يقوم بامتصاصه.
- في سن تسعة أشهر Qكن للطفل أن يجلس ZفردهT وأن يرفع نفسـه
لوضع الوقوفT وأن يبدأ في الحبو. كذلك Qكنه أن Qسك ببعض الأشياء
أو الخيوط ب� الإبهام والسبابـة (وإن كـان لا يـسـتـطـيـع أن يـتـخـلـص مـنـهـا

بإرادته).
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- في سن سنة واحدة يستطيع الرضيع أن يحبوT ويستطيع البـعـض أن
Qشي منفرداT كما يستطيع أن يضع خوابير في ثقوبهاT وأن يتناول اللعب
Tويـسـتـعـمـل الأدوات الـيـومـيـة Tبطرق أخرى غير مجـرد وضـعـهـا فـي الـفـم
كالأمشاط مثلاT للأغراض التي خصصت لها. ويتعلم أن يستخرج الأشياء

التي خبئت أمام ناظريه.
 شهرا يتعلم الأطفال صعود السلم وهبوطه مع اBساعـدة.١٨- في سن 

كذلك يجرون اللعب ذات العجلاتT وQشون وهـم حـامـلـون لـعـبـةT ويـبـنـون
أبراجا من مكعباتT ويستمتعون بالنظر إلى الصورة في الكتب إذا ما قلبت

الصفحة لهم.
- في سن السنت� يستطيع الوليد أن Qسك بالقلـم ويـخـطـطT ويـقـلـب
صفحات الكتاب صفحة صفحةT ويشرب وهو واقفT ويبني برجا عاليا من

اBكعبات.
إن بعض هذه اBظاهر النمائية قد يبدو من وجهة نظرنـا نـحـن الـكـبـار
شيئا بسيطا للغاية. فقد نضحك مثلا من فكرة أن هناك شخصا كبيرا لا
يستطيع أن Qضغ لبانا (علكا). أثناء سيـره. ولـكـن بـالـنـسـبـة لـلـطـفـل فـإن
عملية الشرب أثناء الوقوف مثلاT أو حمل لعبة أثـنـاء صـعـودهT أو هـبـوطـه
الدرجT تتضمن تـآزرا بـ� الأجـهـزة الحـركـيـة الـكـبـيـرة والأجـهـزة الحـركـيـة
الصغيرةT بشكل يحتاج إلى الكثير من اBران والمجهودT قبل أن يتقن الطفل
مثل هذه اBهارات. فالطفل الذي يتعلم التناول أو الإمساكT لابد له من أن
يركز بشكل تام على هذه العملية عند القيام بها عدة مرات قبل أن تصبح
آلية. ومثال ذلك تناول زجاجة الل¥ وإيصالـهـا إلـى الـفـم لـلـرضـاعـة. هـذه
العملية التي يتدرب عليها الطفل فترة طويلة تحتاجT علـى بـسـاطـتـهـاT إلـى
تآزر ب� حركات ثلاث: النظرT والإمساكT والامتصاص. Zعنى آخرT فـإن
الع� واليد والذراع والفمT لابد من أن تعمل معاT قبل أن يستطيع الـطـفـل
بالفعل أن يحضر زجاجة الل¥ إلى فمه. وهكذا جميـع الحـركـات اBـمـاثـلـة

كبناء برج من اBكعبات أو صعود الدرج حاملا شيئا و ما إلى ذلك.

بين عالم الحركة وعالم المعرفة:
إن ^و اBهارات الحركية بالشكل السابق ذكره لا يعاون الوليد على تأدية
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أنشطة معقدة فحسبT بل إنـه يـفـتـح أمـامـه أيـضـا عـاBـا جـديـدا لـلـكـشـف
والاستطلاع. ومرة أخرى نذكر أن النمو الحركي والنمو اBعرفي يسيران في
Tرحلة جنبا إلى جنب. فالطفل الذي أصبح في مقدوره الآن أن يقفBهذه ا
يصبح في استطاعته أن يرى مائدة القهوة ودولاب التزين من السطحT بعد
أن كان يراهما فقط من أسـفـلT أي Zـسـقـط رأسـي بـعـد أن كـان يـراهـمـا
Tسقط أفقي. والسطح وما عليه من عالم جديد مليء بالأشياء الجذابةZ
يوفر الفرص للمس والتحريك والعبث سوأ أحيانـا لـلـكـسـر لـكـل مـا يـجـده
الطفل في متناول يده. وعلى هذا الأساسT كلما ^ا الـطـفـل مـن الـنـاحـيـة
الحركيةT يصبح في مقدوره أن يستكشف وأن يستطلعT وأن يتفاعل أكثر و
أكثر مع العالم المحيط به. وعن طريق هذا التفـاعـل اBـسـتـمـر بـ� الـولـيـد
والعالم المحيط به حسيا وحركياT تنمو العمليات اBعرفية التي تساعده على

فهم ذلك العالمT وتجعله أقدر على السيطرة عليه.
هذا الارتباط الوثيق ب� النمو الحركي والنمو اBعرفي في مرحلة اBهد
قد حدا بالعالم النفسي اBعروف «جان بياجيه» إلى تـقـسـيـم هـذه اBـرحـلـة
التي سماها باBرحلة «الحسية الحركية»T إلى ست مراحل فرعيةT تتميز كل
منها بنمط مع� من الاستجابات التي يستطيع الطفل أن يقوم بهاT والتـي
لها في الغالب مضمون معرفي. ولسوف نستفيد من أفكار بياجيه في النمو
اBعرفيT في هذه اBرحلة وفي غيرها من اBراحلT ولكن دون الـدخـول فـي
تفاصيل النظرية ذاتهاT التي سبق أن عرضنا ملخصا لها في مؤلف سابق

)T والتي يجد القار� عرضا وافيا لها في مـطـبـوع١٩٨١ ,(إسماعيل وغالـي
).١٩٨١ ,آخر (إسماعيل وآخرون

الرضيع وعالمه المعرفي
الدافع إلى الاستطلاع:

١٩٥٩ما الذي يدفع الطفل أصلا إلى الحركة للاستكشاف ? حتى سنة 
) دراسته الكلاسيكية عن دافعيهTWhite ١٩٥٩عندما نشر «روبرت هوايت» (

الرضيعT كانت نظريات «اختزال الحاجة» أو «اختزال الدافع» تفسر النشاط
الإنسانيZ Tا في ذلك نشاط الرضيعT باعتبار أنه محاولات لإشباع الدوافع
الفسيولوجية الأساسية. Zعنى أنه لابد-في رأي هذه النظريات-أن تـوجـد
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قوة خارجية كوقوع مثير مؤلم أو نقص يعتري أنسجة الكائن العضويT كما
في حالات الجوع والعطشT حتى يتحرك هذا الكائن. وكانت اBشكلة بالنسبة
لهذه النظريات أنها لم تستطع أن تفسر نشاطات مثـل لـعـب الأطـفـالT أو-
لنفس السبب-قراءة الكبير لقصة بوليسية مثلاT أو حتى لعب القطة بـكـرة

من الخيوط الصوفية.
وجاء مقال هوايت فحدث تحول كبير في تفسير دافعيه الأطفال. وكانت
نظريته أن الدافع إلى النشاط الذي يبدو غـيـر هـادف فـي حـيـاة الـرضـيـع

) T«وصغار الأطفال هو «دافع الكفاءةCompetenceوهو مصطلح استخدمه T(
ليعبر به عن «قدرة الكائن العضوي على التفاعل بكفاءة وفاعلية مع بيئته».
فالأطفال الذين يضحكون عندما يهزون شخشيختهم (الجرجاشة) فتحدث
صوتاT إ^ا يفرحهم-في رأيه-الشعور بالقدرة على التأثير أو إحداث الأثر?
ذلك الشعور الذي Qكن ترجمته إجرائياT بأنه إدراك من ناحية الطفل بأن
نشاطه Qكن أن يحدث تأثيرا في البيئة المحيطة بهT أي يجعلها تستجيـب

بطرق يقع زمامها في يده هو.
أما مثيرات هذا الدافع-في رأي هوايت فهو إحداث تغيير فـي اBـوقـف
اBثير الواحد. فالأطفال Qكنهم أن يحدثوا تجديدا في الأشياء عن طريق
نشاطهم الذاتي. فهم يستطيعون مثلا أن يجعلوا الكرة «تسلك سلوكا مختلفا»
بأن يسقطوها أو يدحرجوها. وبإمكانهم أن يستعملوا اBكعبات لعمل تركيبات
جديدة. وإلى جانب ذلك فإن الأطفال يبحثون عن الجديد في بيئتهم وفي

ألعابهمT لكي يظلوا محتفظ� بقدر كاف من الاهتمام.
إن قيمة الإضافة التي جاء بها مفهوم الكفاءة هذاT لا تكمن فـقـط فـي
مساعدته على تفسير بعض النشاطات التي كانت تبدو بغـيـر تـفـسـيـر فـي
حياة الرضيع وصغار الأطفالT بل في أنه قد ساعد أيضا-ورZا بشكل أهم-
على اعتبار السلوك اBعرفي-بوجه عام-سلوكا تكيفا. إننا جميعا في «حاجة»
إلى أن نتفاعل بفاعلية مع البيئة (إذا كان لنا أن «نتكيف مـعـهـا»)T ومـن ثـم
T(أي إلى التعامل بفاعلية مع البيئة) فإننا نسعى بشكل أولي إلى تحقيق ذلك
وهذا هو معنى الدافع إلى الكفاءةT ولكننا لا نستطيع أن نتعامل بكفاءة مع
البيئة إلا إذا عرفناها. ومن هنا كان اعتبار النشاط التـلـقـائـي اBـوجـه إلـى
الفحصT والاستكشاف والاستطلاع وجميع أنواع النشاط اBعرفيT نشاطا
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تكيفا بدافع تحقيق الكفاءة. إن هذه الفكرة لا تخـتـلـف عـن فـكـرة بـيـاجـيـه
الذي اعتبر أن الذكاء عبارة عن «ميكانزم» تكيفي بالنسبة للجنس البشري.
واستكمالا لهذه الصورة فإننا لا نستطيع أن نتوقف عند اعتبار «الرغبة»
(في اBعرفة فقط هي نتاج ذلك الدافع الأولي للكفاءةT بل لابد من أن ندفع
هذه النقطة إلى الأمام قليلا ونقول إن الدافع إلى الكفاءة لا يؤدي فقط إلى
تنشيط السلوك اBعرفيT بل إنه أيضا-(شأنه في ذلك شأن أي دافع في أي
مجال آخر)-يحددT عن طريق عملية تدعيم فـارقT شـكـل وخـصـائـص هـذا
السلوكT بناء على تأديته أو عدم تأديته للوظيفة التي يـفـتـرض أن يـؤديـهـا
(أي تحقيق الكفاءة). وسوف نعرض للنمو اBعرفي في الفقرات التالية من
هذا الإطار النظري الذي لا يختلف في أساسه عما وضعناه في اBدخل إلى
Tبـه �هذا الباب. فإذا كان التعامل مع الطفـل بـكـفـاءة مـن جـانـب المحـيـطـ
يكسبه الثقة فيمن حولهT فإن تفاعل الطفل بكفاءة مع البيئة اBادية يكسبه

الثقة فيما حوله.

الإدراك والانتباه:
يتوقف انتباه الطفل بطبيعة الحال على ما يستطيع أن يدركه. فإذا كان
الإدراك هو إعطاء معنى للشكلT فإن الانتباه هو الاستجـابـة لأشـكـال دون
الأخرى لصفات معينة في تلك الأشكالT إلى جانب الدوافع إلى مثـل هـذا

الانتباه.
Tالإدراك والانتباه �ولقد حاولنا في الفصل السابق أن نقيم هذه العلاقة ب
وانتهينا إلى أن الطفل حديث الولادة ينتبه إلى الأشياء التي تتـحـرك وإلـى
T(وبالذات إلى الإطار الخارجي لهذه الأشـيـاء) الأشياء ذات الإطار المحدد
وكذلك إن الأشياء التي تحتوي على تباين واضح ب� الظل والضوءT وأن كل
ذلك يقع في إطار إدراك الشكل على أرضية وهو عملية أولـيـة تـرجـع إلـى

تكوين الجهاز العصبي عند الطفل ولا تخضع للتعلم أو الخبرة.
وقبل أن نستكمل الحديث عن ^و الانتباه في هـذه اBـرحـلـةT يـجـب أن
ننبه أولا إلى أن هناك فرقا ب� الأشياء التي تجذب الانتباه-عند الطفل كما
�عند الكبير والأشياء التي تستغرق الانتباه. أو بعبارة أخرى هناك فروق ب
الأشياء التي تلفت النظرT دون أن يكون من الضروري أن تستمر هذه الأشياء
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في الاحتفاظ بالانتباه إليهاT وب� الأشياء التي يحتفظ الشخص بالانتـبـاه
إليها مدة أطول من غيرها. والرضع (الأطفال في هذه اBرحـلـة) يـلـتـفـتـون
بشكل أسرع إلى الأشياء الكبيرة والأشياء اBتـحـركـة. ولـكـنـهـم يـنـظـرون أو
ينتبهون Bدة أطول إلى الأشياء الجـديـدة والأشـيـاء اBـعـقـدة. ولـنـتـتـبـع الآن

بالتفصيل تطور عملية الانتباه وعلاقة ذلك بنمو الإدراك.
Tرحلة الأولية التي سبق أن تحدثنا عنها عند الطفل حديث الولادةBبعد ا
يدخل الطفل في مرحلة أخرى من مراحل ^و الانتباهT وذلك عند وصوله
إلى سن شهرين. ذلك أنه يوجه انتباهه عندئذ بشكل أكبـرT إلـى اBـثـيـرات
التي تختلف اختلافا معتدلا (متوسطا)-وليس اختلافـا تـامـا أو كـبـيـرا-عـن
تلك التي ألفهاT أو التي اعتاد روايتها. فالأطفال في هذه اBرحلةT يوجهون
انتباها أكبر إلى العبارات التي تختلف اختلافا معتدلا عن عبارات سبق أن
سمعوهاT وليس إلى العبارات الجديدة كل الجدةT أو اBـمـاثـلـة Bـا سـمـعـوا.
كذلك فهم يصرفون وقتا أكبر في النظر إلى أشياء تختلف اختلافا معتدلا
عما ألفوه (قناع لوجه يختلف فيه وضع العين� مثلا) وليس إلى تلك التي
تختلف اختلافا بسيطا أو كليا (قـنـاع غـفـل مـن أيـة مـلامـح مـثـلا). ويـعـزو

) التغيير في الانتباه في هذه الفتـرة إلـى أن الـطـفـلKagan ١٩٧٢«كاجـان» (
يكون في استطاعته عندئذ أن يكون «شكلا تصوريا عاما» للأحداث الـتـي

) Tر به(Schemaوذلك كنتيجة لتكرار اتصاله بالبيئة. وتعتبر هذه القدرة T(
الجديدة على تكوين تصور عام للأحداثT أساسا ضـروريـا لإدراك الـفـرق
ب� شكل جديد وشكل قد§ «سبق أن مر به». وبعبارة أخرى فإن الطفل في
هذه اBرحلة يكون في استطاعته أن Qيز ب� شكل وشـكـل بـعـد أن كـان لا
يستطيع إلا أن Qيز شكلا على أرضية. هذا التمييز ب� شكل وشكل يحتاج
أيضاT إلى جانب الاحتفاظ بانطباعات عن الأحداث التي يتعرض لها الطفل
إلى إدراك للتفاصيل (البارزة) داخل الشكل الكلي فإذا اختلفت بعض هذه
التفاصيل في تكوين ما تعود الطفل أن يراه بشـكـل آخـر مـن قـبـلT يـصـبـح
هناك من الأسباب ما يدعو الطفل إلى أن يصرف انتباها أكثر إلى مثل هذه

الأشياء التي يراها خارجة عما أنفه.
حتى الآن نكون قد تحدثنا عن وجود مرحلت� بالنـسـبـة لـنـمـو الانـتـبـاه
والإدراك عند الرضيع. اBرحلة الأولى (الشهر الأول للميلاد) يتحدد فيهـا
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نوع اBدركات التي تجذب انتباه الطفلT واBدة التي يستغرقها انتباهه إليها.

عن طريق أبعاد طبيعية مطلقة مثل الـتـبـايـن الـلـون والحـركـة والاسـتـدارة.
واBرحلة الثانية وهي ما فرغنا من الحديث عنها تواT ويتحدد شيها الإدراك
والانتباه على أساس الاختلاف في عنصر ما مـن عـنـاصـر شـكـل سـبـق أن

اعتاد الطفل رؤيتهT أي اختلاف شكل عن شكل آخر مألوف.
فإذا ما وصل الطفل إلى سن تسعة شهورT فإنه يدخل في مرحلة ثالثة
كل من مراحل تطور الانتباه. وتستمر معه هـذه اBـرحـلـة حـتـى نـهـايـة هـذه
الفترةT أي حتى سن الثالثة. في هذه اBرحلة تكون قدرة الطفل على إدراك
التفاصيل الأكثر دقة قد ^ت إلى درجة أكبر. وبذلك Qيل مرة أخرى إلى
الانتباه إلى الأشياء اBتشابهةT أو Zعنـى آخـرT الأشـيـاء الـتـي تـخـتـلـف عـن
بعضها البعض اختلافا بسيطاT كالوجوه مثلاT أو حتى الأشكال المجردة أو
الأقنعةT التي تلبس على الوجهT وهكذاT حيث لا يكون الاختلاف ب� الواحد

والآخر إلا طفيفا.
وإذا كانت الجدة هي مبدأ التفسير في اBرحلة الأولـىT والاخـتـلاف أو
الحيد عن اBألوف هو مبدأ التفسير في اBرحلة الثانيةT فإننا لا نستطيع أن
نقيم تفسيرنا في هذه اBرحلة على أي من هذين اBبدأين. ذلك أن الانتباه
يزداد لا بالنسبة للأشياء الجديدة ولا بالنسبة لـلأشـيـاء المخـتـلـفـةT و إ^ـا

بالنسبة للأشياء اBألوفة.
) تفسيرا لهذه الظاهرة مبنيا على أسـاسKagan ١٩٧٢ويضع «كاجان» (

مختلف )اما عما سبق أن أوردناه. يقول كاجان: إن الطفل في هذه اBرحلة
يكون قد ^ت لديه قدرات معرفية جديدة هي: أ-القدرة على تذكر الأحداث

التي وقعت في اBاضي.
ب-الوعي بكل الحدث� اBاضي والحاضر معا.

جـ-اBقارنة ب� الحدث� (أو أجزاء اBعرفة)T كل منهما بالأخرT في محاولة
لفهم العلاقة بينهما. وبعبارة أخرىT فإن الطفل في هذه اBرحلةT يبدأ في
تكوين فروض من أجل تفسير الأحداث المختلفةT أو تشكيل فئات من أجل
تصنيف الأشياء المختلفة. تلك الفروض أو هـذه الـفـئـات هـي مـحـاولـة مـن
ناحية الطفل لتحويل ما يواجهه من أحداث أو أشياءT كـل فـيـمـا Qـكـن أن
ينتمي إليهT من «أشكال تصورية عامة» موجودة لديه بالفعلT كان قد كونها
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من خلال خبرته اBاضية.
ويقوم هذا التفسير على أساس من دراسة تغير معدل النبض. فعندما
ينتبه الراشدون وكبار الأطفال إلى شيء �تعT يقل معدل نبضهمT وكذلك
الحال بالنسبة للمواليد والرضعT كما سبق أن ذكرنا. ولـكـن عـنـدمـا يـكـون
الراشدون وكبار الأطفال في حالة نشاط ذهنيT أي عندما يكونون في حالة
تفكيرT سواء كانوا يحاولون التذكرT أو يقومون بإجراء عملية حسابية أو ما
شابه ذلكT فإن معدل النبض لديهم يزداد. ولقد أثبتت الأبحاث الحديثة أن
الرضع في سن تسعة أشهر أو أكثرT يـزداد مـعـدل الـنـبـض لـديـهـم عـنـدمـا
تعرض عليهم مجموعة من الأقنعة التي )ثل الوجوه الإنسانية. كذلك لوحظ
ازدياد معدل النبض عند الأطفال في سن سنةT عندما يعرض عليهم مشهد
تنحدر فيه سيارة لعبةT من قمة �ر مائل إلى أسفل ذلك اBمر لكي تصطدم
بشيء مصنوع من البلاستك. ومن الطريف أن هؤلاء الأطفال كانوا Zجرد
أن يروا السيارة تتحركT يحولون بصرهم إلى ذلك الشيء الذي ستصطدم
به. وكانت دقات قلوبهم تزداد عندئذT كـمـا لـو كـانـوا يـتـوقـعـون مـقـدمـا مـا

سيحدث.
ومن هنا رأى «كـاجـان» أنـه إذا كـان ازديـاد مـعـدل الـنـبـض يـعـنـي زيـادة
النشاط الفكريT فإننا نستطيع أن نستنتج أن الأطفال يبدءون نشاطا فكريا
عند سن سنة واحدةT وأن وصول الطفل إلى هذا اBستوى يحدد ك بـدايـة
اBرحلة الثالثة من مراحل الانتباهT وهي مرحلة «النشاط الـفـرضـي» حـيـث
يبدأ الأطفال يفكرون في كيف Qكن أن تتلاءم الأحداث الجديدة مع خبراتهم

السابقة.
TرحلةBكن أن نلخص ^و الانتباه عند الأطفال في هذه اQ وعلى ذلك
بأنه يبدأ من الأشياء اBتشابهة ثم إلى الأشيـاء المخـتـلـفـةT ثـم إلـى الأشـيـاء
اBشابهة مرة أخرى. على أن هناك-فرقا كبيرا ب� معنى التشابه في اBرحلة
الأولى ومعناه في اBرحلة الثالثة. فالتشابه في اBرحلة الأولى يرجع إلى أن
كل شيء يعرض على الطفل يعتبر جديداT إلى حد ماT مهما كانت الفـروق
طفيفة. أما التشابه في اBرحلـة الـثـالـثـة فـيـرجـع إلـى أن الـطـفـل فـي هـذه
اBرحلةT يكون قد بدأ يهتم بالاختلافات الدقيقة ب� الأشياء اBتشابهة في
إجمالهاT وذلك بهدف محاولة تصنيفها Zا يتفق مع خبرته السابقةT كما لو
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Tولكن تبعا لنظـام Tكان الطفل يريد أن يطمئن إلى أن الأمور لا تسير عبثا
وبناء على توقعات وفروض خرج بها من خبـرتـه الـسـابـقـة. تـصـبـح الـبـيـئـة

بالنسبة له أكثر استقراراT �ا يزيد من شعوره بالكفاءة.
ثمة ناحية إدراكي أخرى هامة في هذه اBرحلةT قد تحتاج منا إلى لفتة
خاصةT ليس فقط لأهميتهاT ولكن أيضا لطرافتها: تلك هي إدراك الرضيع

للأعماق.

الرضيع والأعماق:
هل تخشى أن يسقط طفلك الذي يحبو عندما يصل مندفعا إلى الدرج
عند الطرف العلوي منه? رZا. بل ورZا اندفعت نحـوه فـي لـهـفـة مـحـاولا
إنقاذه من هذا السقوط المحتملT ولكنك في الواقع قد لا تعلم أن طفلك في
هذه اBرحلة ليس بهذه الدرجة من السذاجة. لقد اهتم علماء النفس بدراسة
قدرة الطفل على إدراك اBسافات في الاتجاه من أعلى إلى أسفلT أو Zعنى
آخر إدراك العمقT وتوصلوا إلى حقائق لم يكن لنا بها علم من قبل. وتشدنا
هذه الدراسات. ليس فقط Bا توصل إليه العلماء من حقائقT بل أيـضـا Bـا
استخدموه في هذه الدراسات مـن أسـالـيـب وطـرق عـلـى جـانـب كـبـيـر مـن

الطرافة والإبداع معا.
visualلقد استخدم العلماء في هذه التجارب ما يسمى Zنظور الجرف (

Cliff (غير١- ٢) (انظر الشكل �). وهو عبارة عن لوح كبير من الزجاج اBت
القابل للكسر)T مرفوع على أربع أرجل عالية بعض الشيء. وقد بطن نصف
هذا اللوح الأسفل بورق أو قماش مشكل على نسـق لـوحـة الـشـطـرنجT فـي
ح� وضعت نفس الخامة على الأرضية اBقابلة للنـصـف الآخـر مـن الـلـوح
الزجاجيT بحيث يبدو هذا النصف شفافا عميقاT في ح� يبدو الـنـصـف
Tالآخر مصمتا ضحلا. وكان مقدار العمق يساوي عددا كبيرا مـن الأقـدام

).Walk and Gibson ١٩٦١كما هو موضح بالشكل (
أما اختبارنا لإدراك العمق عند الرضيع فهو بعد ذلك أمر سهل. يوضع
الرضيع في منتصف اللوح الزجاجي. ثم يشـجـع ((عـن طـريـق الأم غـالـبـا)
على الحبو إلى أحد أطراف اللوح مرةT ثم إلى الطرف الآخر مـرة أخـرى.
فإذا كان الطفل يدرك العمقT فاBتوقع أن يستجيب لنداء الأم الذي يستدعيه
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للحبو على الجزء «الضحل» فقط. أما عندما تنتـقـل الأم إلـى الـطـرف
الآخر من اللوح وتستدعي الطفل للذهاب إليهاT فإن اBتوقع أن يصل الطفل
إلى حافة الجرف فحسب ويتجنب عبور الجزء «العـمـيـق» أي يـتـوقـف عـن

)Walk and Gibson ١٩٦١الحبو على هذا الجزء. ويقرر«ووك» و «جيبسون» (
Tتقريبا قد تحركوا من منتصف اللوح عبر الجزء الضحل Tأن جميع الأطفال
في ح� رفضوا )اما التحرك عبر الجزء العميـق. وكـان أصـغـر الأطـفـال
الذين اختبروا لا يزيد عمره على ستة أشهر ونصف الشهر. وقد يبدو من
هذه التجربة أن إدراك العمق يتم عندما يبدأ الطفل في الحركة اBستقلة.
على أن سؤالا هاما ظل بدون إجـابـةT عـنـدمـا ظـهـرت الـنـتـائـج الأولـيـة
�. ذلك السؤال هو: هل يبدأ إدراك العمق قبل سن ستةBلبحث هذين العا
أشهر ونصف? لاحظ أن الطريقة التي صممت بها التجربة اBـذكـورة آنـفـا
تحول دون الإجابة على هذا السؤال. ذلك أن التجربة كانت تتطلب أن يحبو
الطفلT ولكن الطفل لا يحبو قبل سـن سـتـة أو سـبـعـة أشـهـر عـلـى أقـصـى
تقدير. إلا أن علماء النفس لم يعجزوا عن إيجاد حل لهذه اBشـكـلـة. وكـان
الحل هو أن يستخدموا منظور الجرف كأداة للبحث ولكن بطريقة لا تتطلب

الشكل ( ٢ - ١ )
اBستوى الارضي

اBستوى العالياBستوى العالياBستوى العالياBستوى العالياBستوى العالي

زجاج فقطزجاج فقطزجاج فقطزجاج فقطزجاج فقطزجاج فوق سطح المخططزجاج فوق سطح المخططزجاج فوق سطح المخططزجاج فوق سطح المخططزجاج فوق سطح المخطط

سطح مخططسطح مخططسطح مخططسطح مخططسطح مخطط
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الحبو. وكانت هذه الطريقة هي تلك التي نعتمد على قياس معدل النبض.
وقد سبق أن أشرنا إلى أنه من اBعروف أن معدل النبض عندما يتغيرT فإن
ذلك يعني تأثيرا ما من الناحية النفسية. فإذا قل يعـنـي الانـتـبـاهT وإذا زاد

يعني الخوف.
واعتمادا على هذه الحقيقة تابع فريق «كامبوس» و «لانجر» و«كرويتز»

)١٩٧٠ Campos Langerand Krowitzعرفة متى يبدأ إدراك الطفـلB البحث T(
للعمق. ففي إحدى التجارب وضع هؤلاء العـلـمـاء أطـفـالا مـن سـن الـشـهـر
والنصفT على كل من الجزء العميق والجزء الضحل من الـلـوح الـزجـاجـي
بالتبادل. وكان يجري في هذه الأثناء تـسـجـيـل مـعـدل الـنـبـض عـنـد هـؤلاء
الأطفال. وكانت النتائج تدعو إلى الدهشة. ففي الجزء الضحل لم يلاحظ
أي تغير عند الأطفال فيما يتعلق Zعدل النبضT وإ^ا حدث التغير عندما
وضع الأطفال على الجزء العميق. ولكـن الـتـغـيـر الـذي حـدث لـم يـكـن فـي

الاتجاه اBتوقعT فقد قل معدل النبض وكان اBتوقع أن يزيد.
واBلاحظة الأولى اBهمة في هذه التجربة-على أية حال-هي أن الأطفال
في هذه السن اBتقدمة من عمرهمT يستطيعون أن يدركـوا الـعـمـق (الـبـعـد
الثالث). ذلك أنه قد حدث تغير في معدل النبض لديهـمT عـنـدمـا وضـعـوا
على أحد جانبي اللوح دون الجانب الآخرT بصرف النـظـر عـن اتجـاه ذلـك
التغيرT أما اBلاحظة الثانية في أن معدل النبض لديهم قـد قـلT وكـان مـن
اBتوقع أن يزيدT قياسا على ما يحدث لدى الأطفال في سن الحبو من عز

وفهم عن الاتجاه إلى الجزء الأعمقT خوفا-فيما يبدو-من السقوط.
فهل معنى هذا أن معادلة: زيادة معدل النبض-خوفT ونقص هذا اBعدل-
انتباهT لا تنطبق على صغار اBواليدT وأن الوضع بالنسبة لهم هو الـعـكـس?
إذا كان هذا صحيحاT فإن معناه أن هؤلاء الأطفال يخافون عندما يوضعون
على الجزء الأعمق من منظور الجرفT إلا أن هذا الفرض رفض ذلك أنه
لم يلاحظ على هؤلاء الأطفال أية علامة أخرى من علامات الخوف كالبكاء
مثلاT بل على العكسT فقد كان بكاء الأطفال على الجزء العميق أقل ظهورا
منه على الجزء الضحل. وبذلك يظل الفرض الأرجح هو أن استجابة هؤلاء
الأطفال للعمق كانت هي استجابة الانتباه وليس الخوف وتظل دهشة العلماء

قائمة.
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ولم ييأس الباحثونT بل تساءلوا يحدث لو أننا اختبرنـا سـلـوك أطـفـال
أكبرT في نفس هذه الظروف: هل يزداد معداT نبـضـهـم أم يـقـل? وأجـريـت
تجارب أخرى �اثلة على أطفال في سن خمسة أشهر (قبل سن الحبـو).
وأطفال آخرين في سن تسعة أشهر (بعـد سـن الحـبـي فـوجـد «شـوارتـز» و

) أن الأطفال قبل١٩٧٣ schwartz and Campos and Baised«كامبوس» و «بازل» (
سن الحبو(خمسة أشهر) قد قل لديهم معدل النبض في ح� أن الأطفـال
بعد سن الحبو(تسعة أشهر) قد زاد لديهم معـدل الـنـبـض. وتـسـاءلـوا: هـل
مجرد ظهور مهارة الحبو هو الذي يرتبط مباشرة بالتـغـيـر الـظـاهـر الـذي
يطرأ على إدراك العمقT فيحوله من مجرد شيء مثير للانتباه قبـل ظـهـور

اBهارةT إلى شئ مخيف بعد ظهورها?
لقد أيدت الأبحاث الحديثة بالفعل هذا الاتجاه. ففي تجربة رائدة قام

)T مرة أخرى وضعت مجموعـتـانCampos et, al ١٩٧٨بها فريق «كامـبـوس» (
من الأطفال الذين تقل أعمارهم بقليل عن سبعة أشهر في موضع الاختيار
على منظور الجرف. وكانت المجموعتان متماثلت� من حيث العـمـرT إلا أن
إحداهما كانت من أطفال ظهرت لديهم توا مهارة الحبوT أما الأخرى فكانت
من أطفال لم تظهر لديهم بعد هذه اBهارة. وكان كل طـفـل سـواء مـن هـذه
المجموعة أو تلكT يوضع بالتبادل على كل جانب من جوانب منظور الجرف.
الجانب الضحل ثم الجانب العميق. وكانت النتائج واضحة. فلم يسجل أي
تغير في معدل النبض سواء لدى المجموعة التي تحبوT أو المجموعة التي لا
تحبو عندما وضعت أفرادها على الجانب الضحل. أما عندما وضع الأطفال
على الجانب العميقT فقد سجل أفراد المجموعة الـتـي تحـبـو ارتـفـاعـا فـي
معدل النبضT في ح� سجل أفراد المجموعة الأخرى انخفـاضـا فـي هـذا
اBعدل. وتؤكد هذه النتائج بقوة أن بزوغ قدرة الطفل على الحركة في اBكان
(الحبو)T وليس العمر في ذاتـهT هـو الـذي يـرتـبـط بـنـمـو الخـوف لـديـه مـن
العمق. أما التفاصيل الدقيقة لهذا الارتباط فإنها لا تزال غير معروفة في
الوقت الحاضر (في حدود علمنا على الأقل) وتحتاج إلى اBزيد من البحث.

) قضاها علماء١٩٧٨- ١٩٦٠ثمانية عشر عاما من البحث والاستقصاء (
النفس في استجلاء حقيقة الأمر في نقطة. صغيرة مثل هذهT إ^ا )ثل لنا
نوعا من التفكير اBبدعT الذي يعتمـد عـلـيـه عـلـمـاء الـنـفـس دائـمـا فـي حـل
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اBشكلات التي تقف في سبيلهم إلى فهم سلـوك الأطـفـالT حـتـى فـي هـذه
اBرحلة اBبكرة. وقد أردنا أن نورد كل هذه التفاصيل في تطور البحثT وألا
نقتصر على نتائجه فقطT حتى نقدم للقار� ^وذجا يحتذي في هذا المجال.

دوام الأشياء:
سبق أن أشرنا بعبارات مختلفة إلى أن العالم بالنسبة لـلـطـفـل حـديـث
الولادة عبارة عن شريط من الصور اBتـحـركـة. تـنـمـحـي فـيـه الـصـورة عـن
الوجود Zجرد زوالها من المجال الحسي للطفل. وبالرغم من أن الأطـفـال
Tزجاجة الحليب Tالصور Tالأب Tسرعان ما يتعرفون على أشياء معينة: الأم
فإنهمT فيما يبدوT لا يعرفون أن هذه الأشياء تظل موجودة بعد أن تختفـي
عن أعينهم. (حتى الأم في نظرهم قد تكون «أمهات» يترددن عليهم الواحدة
بعد الأخرى). فقد أشار سميت إلى تجربة تدل على أن الطفل قبل الشهر
الخامس من عمره يعتبر الأم «أمهات» مختلفات. فعندما يرى الـطـفـل فـي
هذه السن ثلاثة شخوص لأمه. الأم وصورت� لها في مرآت�T فإنه لا يتأثر
كأ^ا لسان حاله يقول «و ما الجديد? هاهن قد اجتمعن معا». ولكن عندما
يرى الطفل بعد الشهر الخامس من عمره هذا اBـنـظـرT فـإنـه يـتـوقـف عـن
رضع حليبه من الزجاجةT وتجحظ عيناهT وتزداد دقات قلبهT كأ^ا لـسـان
حاله يقول: «ومن أين جاءت الاثنتان الأخريان وليس هنـاك سـوى واحـدة»

.(٢)) ٨- ٧: ١٩٧٨(سميث 
وإنها لعلامة هامة على طريق النمو اBعرفي أن يعي الطفل أن الأشياء
اBادية تظل موجودةT حتى لو كانت غير موجودة في مجاله الإدراكي. ولقد
سمى بياجيه (الذي كان له فضل بـحـث هـذا اBـوضـوع) هـذا الـوعـي «دوام

الشيء».
ولقد تتبع بياجيه بعناية كبيرة ^و فكرة «دوام الشيء» Bا خلال السنوات
الثلاث الأولى من حياة الطفل وتوصل إلى وصف دقيق للمراحل التي Qر

بها النمو في هذه الناحية على النحو التالي:
 أشهر: يبدأ الأطفال يظهرون أن في مقدورهم أن يـظـلـوا٨- ٤في سن 

على اتصال-ذهنيا-بالأشياء الغائبة عن أبصارهم فإذا وقع شيء على الأرض
ينحنون للبحث عنهT بعد أن كانوا قبل ذلك يظلون يحدقون في اBكان الذي
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بدأ يختفي فيه.
وبالإضافة إلى ذلك إذا ظهر جزء كبير من شيء ماT مختفية بقيته خلف
ستارة مثلاT فإن الأطفال Qدون أيديهم للحصول على ذلك الشيء. أما إذا
Tفإن الأطفال يكفون عن محاولة الحصول هذه Tصار الجزء الظاهر أصغر
فجأة. وفي هذه اBرحلة لا يحاول الأطفال البتة الحصول على شيء اختفى
Tكالفنجان أو قطعة قماش أو ما شابـه ذلـك Tكلية عن أعينهم خلف حاجز
وذلك بالرغم من أنهم قد يكونون قادرين على القيام برفع هذا الحاجز.

 شهرا: يظهر الأطفال تقدما واضحا من حيث ^و مفهوم١٢- ٨في سن 
دوام الشيء. فإذا غطى شيء بقطعة قماش أو فنجانT أو إذا وضـع خـلـف
ستارةT فإن الطفل يبحث عنه. إلا أن البحث في هذه اBرحلة يقتصر على
اBكان الذي خبئ فيه الشيء أولا. فإذا فرضنا أن الشيء خبئ خلف الستارة
(أ) وأن الطفل كان يجده هناك دائماT ثم خبئ هذا الشيء بعد ذلـك عـلـى
مرأى واضح من الـطـفـلT خـلـف سـتـارة أخـرىT (ب) فـإن الـطـفـل فـي هـذه
الحالة سوف يظل يبحث عن ذلك الشيء خلف الستـارة الأولـىT (أ) وذلـك
بالرغم من أنه كان يشاهد بالفعل عملية إخفائه في مكان آخر. إن سلوك
الأطفال في هذه اBرحلة يوضح أنهم يعرفون أن الأشياء تظل موجودة مهما
اختفت. إلا أن هذه اBعرفة تكون مصحوبة باعتقاد أن الأشياء عندئذ تكون
Tبالذات (خلف الستارة أ مثلا). إنهم لا يتحققون �موضوعة في مكان مع

بعدT من أن الشيء يظل موجودا إذا نقل من مكان إلى مكان.
 شهرا: يستطيع الأطفال أن يفصلوا ب� الشيء واBكان١٨-  ١٢في سن 

الذي تعودوا أن يروه فيهT أيا كان هذا اBكان في السابق. ولكن لنفرض أن
شيئا صغيرا مختبئا في يد شخص كبير نقل ظاهريا من مخبأ إلى آخر. إن
Tهذه الحالة يبحثون عن هذا الشيء في آخر مكان خبئ فيه Tالأطفال في
تبعا Bا شاهدوا. وفي هذه اBرحلة لا يستطيع الأطفال أن يدركوا أن الشيء
Qكن أن يكون قد نقل من مكان إلى آخر وهو مازال مختفيا في يد الكبير.

بعبارة أوضح فإن الطفل لا يتصور أن الشيء لا يزال في يد الكبير.
 شهرا: فما فوق يكتمل عند الأطفـال مـفـهـوم دوام الـشـيء.١٨في سـن 

فإذا فرض أن شيئا صغيرا قد خبئ في يد الكبير ثم أخذ ينتقل بـه (وهـو
مخبأ في يده) من مخبأ إلى آخر. فإن الطفل عندئذ سوف يبحث عن ذلك
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الشيء في جميع الأماكن التي فيء فيها وحتى في يد الكبـيـرT حـتـى يـجـد
هذا الشيء.

التعجب من الأحداث الغريبة:
ولكن ماذا يحدث لو أن الطفل لم يجد الشيء في اBكان الذي يبحث فيه
عنهT أو ظهر له شيء آخر بدلا منهT أو إذا اختفـى الـشـيء مـن أمـامـه ولـم

يظهر?
ظاهرة أخرى Qكن أن نلاحظها على الطفلT تسير جنبا إلى جنب مع
^و مفهوم «دوام الشيء»T وتؤكد ما وصل إليه بياجيه في أبحاثهT تلك هي
ظاهرة «التعجب»T التي تعتبر أيضا مقياسا آخر لـلـنـمـو اBـعـرفـي فـي هـذه
اBرحلةT كما حاول أن يوضحه «كاجان» في تفسيره لعمـلـيـة الانـتـبـاه الـذي

عرضناه سابقا.
ويختلف «التعجب» عن «الإجفال» أو«الانتفاض»T ذلك أن الفعل الأخير
يحدث بشكل أوليT عندما يتعرض الطفل لصوت مزعج أو لفقـد الـسـنـد.
أما التعجب أو «إظهار الدهشة» بدرجة ماT فـإنـه يـحـدث عـنـدمـا لا تـتـفـق
البيانات التي يحصل عليها الطفل من الخارج مع البيانات التي يختزنها أو
Zعنى آخر عندما لا تتحقق توقعاته. فالطفل لا يسـتـطـيـع أن يـتـعـجـب إلا

عندما يبدأ يكون نوعا من «التوقع»T أو «الفروض».
فإذا بدأ الطفل يتعجب عندما تختفي الأشياءT أو تستبدل بفعل أشـبـه
بالسحرT فذلك لأنه قد بدأ يكون فكرة أن الأشياء الغائبة عن بصره تظـل

موجودةT وهو ما أطلق عليه بياجيه «دوام الشيء»
وعلى هذا الأساس نحن لا نلاحظ على طفـل حـديـث الـولادة أن تـثـيـر
تعجبهT مثلا رؤية حيوان لعبةT تختفي تحت ملاءةT ثم تخـرج مـن الـنـاحـيـة
الأخرى سيارة لعبة بدلا منه. أو حتى تختفي اللعبة الأولى دون أن تظهر أو
يظهر بديل عنها. ولكن بوصول الطفل إلى سن أربعة أو خمسة أشهر فإنه
يبدأ يتعجب من مثل هذه الأحداثT ويظل يتوقع أن يظهر الشيء الأصـلـي
(أي الذي اختفى أصلا)T مرة أخرى? وإن كان لا يقوم Zجهود إيجابي في
البحث عنهT وإ^ا يكتفي بأن يعود ببصره إلى الوراء حيث اختفىT وكأ^ـا

يتوقع أن يجده هناك.
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ولقد أجريت عدة تجارب فـي هـذا الـسـبـيـل. وفـي مـجـمـوعـة مـن هـذه
Tالتجارب كانت إحدى اللعب التي تتم تخبئتها في صندوق معد لهذا الغرض
تستبدل بلعبة أخرى دون أن يرى الطفل ذلك. فإذا ما فتح الطفل الصندوق
وجد هذه اللعبة الأخرى مكان اللعبة الأولى التي تختلف عنها اختلافا بينا.
ولقد وجد أن الأطفال في سن التسعة أشهر يظهرون دهشتهم لذلك بشكل

Le ,١٩٧٢معتدلT ولكنهم يقبـلـون الـلـعـبـة الأخـرى ولا يـبـحـثـون عـن الأولـى 

Compte & Gratch) ١٩٦٩. وفي تجارب �اثلة TCharlesworthجعل المجربون (
يوهمون الأطفال بأن الشيء قد اختفى داخل باب مـسـحـورT فـي حـ� أنـه
يكون مغطى بيد المجرب. ولقد وجـد مـن هـذه الـتـجـارب أن الأطـفـال ذوى
لاثني عشر شهرا قد أظهروا حيرة وارتباكا لاختفاء هذا الـشـيءT وأخـذوا
يبحثون جادين عن الشيء المختفي. أما الأطفال فـي سـن الـثـمـانـيـة عـشـر
شهرا فقد أظهروا دهشة عميقة وارتباكا كبيرا وأخذوا يبحثون عن الشيء

المختفي في التجربة الثانية وعن اللعبة الثانية في التجربة الأولى.
ولقد أخذت هذه اBلاحظات كدليل آخر على صحة وصف بياجيه Bراحل
^و مفهوم دوام الشيءT فالطفل في سن لأثنى عشر شهرا Qكنه أن يتعرف
على الأشياءT ولكن لا Qكنه أن يتصور الشيء في حالة غـيـابـه. أمـا طـفـل
الثماني عشر شهرا فإنه يستطيع أن يتصور الشيء في حالة غيـابـهT ولـذا
فإنه يصر على أنه لازال موجودا. ومن ناحية أخرى ترجح هذه اBلاحظات
أيضا نظرية كاجان في ^و القدرة على «التوقع» أو «تكوين الفروض» لدى

الطفل في نفس اBرحلة.

التذكر:
Tولا يحتاج الأمر إلى تجارب للتدليل على أن الـطـفـل يـتـذكـر شـيـئـا مـا
فذلك واضح من مجرد اBلاحظة العرضية. فاBواليد Qكنهـم أن يـتـعـرفـوا
على آبائهم مثلا. كذلك )دنا ردود أفعالهم إزاء اBـثـيـرات اBـألـوفـة بـأدلـة
أخرى على عملية التذكر. فمن الواضح أنه إذا استجاب الوليد للمـثـيـرات
اBألوفة بطريقة تختلف عن استجابته للمثيرات غير اBـألـوفـةT فـان مـعـنـى

ذلك أن الطفل يظهر قدرة على التذكرT وهكذا.
ولكن إلى أي مدى Qكن للطفل أن يحتفظ باBادة اBرئـيـة فـي ذاكـرتـه?
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الواقع أن البحوث المختلفة أعطت إجابات مختلفة على هذا السؤال فبعضها
اثبت أن الطفل في سن أربعة أشهر Qكنه أن يتعرف على شـكـل هـنـدسـي

 ساعة من رؤيته إياه للمرة الأولى. أما البعض الآخر فقد أثـبـت أن٢٤بعد 
٤٨الطفل في سن خمسة أشهر Qكنه أن يتعرف على أشكال هندسية بعد 

& TCohen ١٩٧٥ساعةT وعلى الوجوه بعد أسبوع� من آخر مرة رآها فيها (

Gilber ١٩٧٣) و, Fagan.(
والخلاصة أن اBواليد كالكبار لديهم ذاكرة بصرية قريبة اBدى وذاكـرة
بعيدة اBدىT ولكنهم كالكبار أيضا Qكنهم أن ينسوا. وإن أحد أسباب النسيان
Tادة المحفوظةBهد هو تحويل الانتباه عن طريق مادة شبيهة باBعند أطفال ا

وهو ما نسميه بعامل التداخل.

إدراك المكان والزمان والسببية:
لا يكون إدراك اBسافة والزمن قد )ايز الواحد منهمـا عـن الآخـر فـي
TسافةBكان أو اBفهوم اZ رحلة. فتبعا لبياجيه يختلط مفهوم الزمانBهذه ا
عند طفل اBرحلة الحسية الحركية. وفي دراسة كلاسيكية قام بها بياجيه
عرض على الأطفال لعبة سباق يجري فيها على �رين منفصلـ� رجـلان

 أقدام في ح� قطع الآخر في نفس اBدة قدمـا٤صغيرانT قطع أحدهما 
واحدة. وبالرغم من أن الرجل� قد وقفا أمام الأطفال في نفس الوقتT إلا
أن الأطفال ظلوا يعتقدون أن الرجل الذي قطع قدما واحدة وقف أولاT وأنه

أخذ وقتا أقل من الأخر في قطع هذه اBسافة.
وإدراك الطفل للمسافة في هذه اBرحلة إدراك عملي )اماT فاBسافـة
الواقعية من نقطة إلى أخرى ليس لها من الأهمية ما لوجود كرسي مثلا في
الطريق. ويعتقد الأطفال في سن الثالثة أن اBسافة ب� نقطة وأخرى تطول
إذا أقيمت عقبة في الطريق. وقد يكون هذا الاعتقاد مبنيا على أساس أنه
لكي يقطع الطفل اBسافةT فإن عليه أن يزيل العقبة أو يتخطاها. وإذا كان
الأمر كذلك فإن فكرة اBسافة عند الطفل تقوم على أساس عمليT ولـيـس
على أساس تجريديT أو Zعنى آخر فإن فكرة اBسافة عند الطفل هي فكرة
مبنية على أساس من النشاط الحسي الحركي وليس على أساس من القياس.
أما الزمانT فإنه يعد هاما جدا بالنسبة لإدراك الطفل للعلاقات السببية
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 شهرا عندما يركل برجله الفراش يتحرك١٨-  ١٢البسيطة. فالطفل في سن
السرير فيهز شيئا معلقا فيحدث صوتـاT فـيـعـيـد الـطـفـل هـذا الـفـعـل مـرة
وأخرىT ويظل يعيده ويعيده طاBا يجد في هذا عملا �تـعـاT كـأ^ـا يـقـرر
الطفل في هذه الحالة أنه قد أدرك التعاقب الزمني ب� حركته من ناحية

(ركل الفراش)T والحدث اBترتب عليها من ناحية أخرى (وهو الصوت).
ويعتبر إدراك التعاقب الزمني هنا أساسا يعتمد عليه ^و مفهوم السببية
عند الطفل. ولا يحدث ذلك بالنسبة للمكان فالطفل في سن الثمانية عشر
شهرا يعرف من خلال تجاربه أن البكاء يحضر أمهT وأن الضغط عـلـى زر
مع� يشغل اBكنسة الكهربائيةT وأن الضغط على مكان مع� في التلفزيون
يشغل التلفزيون وأن زرا كهربائيا يدق الجرس وأن رافعة معينة تجعل اBاء
ينساب في اBرحاض. إن الطفل يعرف هذه الأشياء بسهولةT لأنها مرتبطة
�زمانا وليس مكانا. فبعد اBكان ب� الجرس والزر الذي يجعله يدقT أي ب
الشيء الذي يسببT وب� الحدث الذي يحدثT لا يشكل أي صعوبة بالنسبة

للطفلT أما البعد الزمني فإنه قد يشعل بالطبع صعوبة كبرى.

وفي خلال السنة الثانية يبدأ الطفل يستكشف مثل هذه العلاقات السببية
في اBواقف البسيطة.. ولا شك أنه يجد في هذه الأشياء المحيطة به (اBتعة
التي يجدها الطفل في نتائج أفعاله أساس ^و مفهوم السببية لديه). في

الشكل ( ٢ - ٢ )
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البيئة اBنزلية فرصا كبيرة Bثل هذا الاستكشـافT فـفـي أثـنـاء إدارة غـطـاء
وعاء مثلا يكتشف الطفل أن الغطاء محكـم إذا مـا أدارهT وفـي أثـنـاء لـعـبـه
بالكرة يأخذ في إجراء التجارب عليهاT لاستكشاف كيف يجعلها تتدحرج أو
تقفزT وهكذا. فالطفل في هذه الفتـرة لا يـكـتـفـي بـالـنـظـر إلـى الأشـيـاء أو
الإنصات إلى الأصواتT بل يبدأ يستمتع بـلـمـس وتـنـاول كـل مـا يـقـع تحـت
يديه. يستكشف هذه الأشيـاء أولا مـن حـيـث الخـصـائـص الحـسـيـة لـهـا: :
الشكل والوزن واBلمس.. .. . الخT ثم بعد ذلك يهتم Zا تعمله هذه الأشياء
سواء كانت ألعابا أو أجهزة بسيطةT أو ما إلى ذلك. وغالبا ما يفشل الأباء
أو القائمون على رعاية الطفل في تقدير أهـمـيـة مـثـل ذلـك الـنـشـاطT ومـا
Qكن أن يقدمه للطفل من معرفة جديدةT سواء من ناحية العلاقات السببية

أو من ناحية التصنيف كما سيأتي في الفترة التالية:

تصنيف الأشياء:
إن تصنيف الأشياءQ Tكن بشكل عامT أن يقوم على أساس من اثن� إما
Tوظيفيا وإما تجريديا. فأنت إذا وضعت أشياء مختلفة مع بعضها البعض
تشمل ملابس ومعدات وآلات وأدوات ومواد غذائية وما إلى ذلكT فإن هذه
الأشياء Qكن أن تصنفT على هذا الأساس الذي ذكرتـهT أي عـلـى أسـاس
T(مجردة) وضعها في فئات تشترك كل فئة منها في صفة أو صفات عامة
وهذا هو الأساس التجريدي لتصنيف الأشياء. ولكن Qكن أيضا أن يـقـوم
التصنيف على أساس مختلف فيوضع السك� مع البرتقال مـثـلاT ويـوضـع
اBنجل مع الخضر وهكذاT باعتبار أن السك� يقطع البرتقال واBنجل يستخدم
في قطف الخضراوات من اBزرعةT والفنجان مع الشاي.. .. . الخ. وهـذا

هو الأساس الوظيفي للتصنيف.
ولقد أكتشف الباحثون أن أول عملية تصنيف Qكن أن يقوم بها الإنسان

). فالشيء في هـذهNelson ,١٩٧٣هي تلك التي تقوم على أساس وظيـفـي (
اBرحلة هو ما يعرفه الطفل عنه. وتعريف الطفل للشيء هو تعريف عملي

وليس تعريفا نظريا أو مجردا.
ولقد حاول البعض أن يجري التجارب Bـعـرفـة كـيـف يـصـنـف الأطـفـال
الأشياءT فوضعوا أمام الأطفال العديد من الأشياءT وطلبوا منهم أن يضعوها
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في مجموعات. ولقد وجد هؤلاء الباحثون أن الأطفال لا يصنفون الأشياء
كما يصنفها الكبارT فإذا فرضنا أنه قد عرض على طفل ما هذه الأشكال

).٣- ٢الستة اBعروضة في شكل (

وطلب منه أن يضع الأشياء التي تشبه بعضها البعض معاT فإنه سـوف
يضع الأشكال اBفتوحة معاT والأشياء اBغلقة معا. ذلك أن الأطفال Qيلون
في هذه اBرحلة إلى تصنيف الأشياء تبعا لخصائص الشكل بصرف النظر
Tبناء على خصائص الشكل Tعن التكوين الهندسي له. ويسمى هذا التصنيف

) أما التصنيف بناء التكوين الهندسيTopologicalبالتصنيف الطوبوغرافي (
).Euclideanللشكل فيسمى التصنيف التقليدي نسبة إلى الهندسة التقليدية(

 حيث يفضل الأطفـال وضـع٤- ٢ويتضح هذان التصنيفان فـي الـشـكـل 
الأشياء اBفتوحة معا واBغلقة معاT بدلا من وضع اBثلثات واBربعات والدوائر

كل منها معا.

ويبدي الأطفال هذا اBيل إلى التصنيف بناء على العلاقات والخصائص
الطوبوغرافيةT في العديد من اBواقف التي يتناولون فيها اBتعلقات اBنزلية
أو غيرها. فطفل الثمانية عشر شهرا مثلا تبهـره الـعـلاقـات بـ� اBـفـاتـيـح
والأقفالT ب� الأوعية وأغطيتهاT ب� الأوعية من الحجوم المختلفةT باختصار

شكل ( ٢ - ٣ ): Qثل أشكالا هندسية مختلفة تـتـكـون مـن أزواج مـتـمـاثـلـةT احـدهـا
مفتوح والآخر مغلق.
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ب� الأشـيـاء الـتـي Qـكـن أن تـوضـح فـي أشـيـاء أخـرى. ومـن هـنـا يـبـدو أن
الخصائص الطوبوغرافية تتصل اتصالا وثيقا بالتناول العمـلـيT أي بـعـمـل
الأشياء. أو Zعنى آخر بالنشاط الذي يحدث تأثيرا في البـيـئـةT ويـسـاعـد
على الشعور بالكفاءةT متمشيا في ذلك مع باقي الخصائص التي يتميز بها

الطفل في هذه اBرحلة.
إن قدرة الطفل على التصنيف غالبا ما يحكم عليها بناء على ما يقوم به
TربـعـاتBربعات مع اBفإذا لم يضع الطفل ا Tالكبير بالنسبة لنفس الأشياء
واBثلثات مع اBثلثاتT والدوائر مع الدوائرT فقد نستنتج من ذلك خـطـأ أن
الطفل لا يستطيع القيام بعملية التصنيف إطلاقا. إلا أن مثل هذا الحـكـم
يغفل أسسا أخرى يقوم الأطفال بعملية التـصـنـيـف بـنـاء عـلـيـهـا. وأن هـذه
الأشياء مستمدة من اهتمامات الطفل في هذه اBرحلةT ومن الطريقة التي
يفكر بها في مواجهة تحديات البيئةT وليس من قصور في القيـام بـعـمـلـيـة

عقلية بالذات.
إن في التجارب التي أجريت على عملية التصنيف مثال جيد للمشكلات
Tالتي تواجه من يقوم بدراسة سلوك الأطفال. فالطفل في سن الثانية مثلا
يبدأ يخصبه إلى أكثر من بعد واحد للأشياء التي تقع تحت بصره. ولـكـن
من يرى هذا الطفل وهو يلعب بالأشياء المختلفة في الشكل و-اللونT ويقوم
Tدون أن يحاول تصنيفها تبعا للشكـل أو الـلـون Tبخلطها مع بعضها البعض
فإنه قد يظن أن الطفل لا يستطيع القيام بذلك العمل. ولكن إذا ما أعطي
الطفل الفرصة Bلاحظة شخص كبير يقوم بتصنيف هذه الأشياءT بناء على
اللون أو الشكلT فإنه عندئذ يستطيع أن يقوم بذلك هو الآخر. إن الطـفـل
في هذه اBرحلة يستطيع أن يستخدم أبعادا مثل اللون أو الشكل في تصنيف

الأشياءT إلا أنه لا يقوم بذلك من تلقاء نفسه لأنها لا تهمه.

حل المشكلات:
إن قدرة الوليد على الاحتفاظ بصور ذهنية لـلأشـيـاء والأحـداث-(كـمـا
رأينا عند معالجة «مفهوم دوام الشيء»T و «الاعتياد» «والتعرف» غيرها من
خصائص النمو اBعرفي الأخرى)-وكذلك قدرته على فهم العلاقات البسيطة
ب� الأسباب والنتائجT هاتان القدرتان تساعدانه حقا على معالجة اBواقف
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التي تستلزم منه حل مشكلات أكثر تعقيدا. وإذا كان بياجيه قد اهتم-كما
نعلم-بدراسة كيفية فهم الطفل للعالمT والطريقة التي يختار بها مشـكـلات
معينةT ثم يواصل الجهد في سبيل حلهاT فإن الذي تابع ذلك البحث الطريف

).Jerome Brunerهو العالم النفسي «جيروم برونر»(
TشكلاتBولقد درس برونر كيف يتحول الوليد إلى كائن ما هو في حل ا
TشكلاتBنفصلة التي يتضمنها حل اBكونات اBعنى آخر كيف تنتظم اZ أو
في أفعال متسقة متآزرة? يقرر برونر أن أحد اBكونات الأساسية Bهارة حل
اBشكلاتT هو اكتساب القدرة على التحكم الإرادي. ويتضمن مفهوم التحكم
الإرادي هذا-كما حلله برونر عدة معالم هامة للسلوكT مثـل: الـقـدرة عـلـى
توقع نتيجة ماT والقدرة على اختيار الوسائل اBناسبة للحصول على هدف
مع�T والقدرة على استخدام هذه الوسائل استخداما صحـيـحـاT والـقـدرة
على تصحيح وتنسيق السلوك للوصول إلى الهدفT والقدرة على التـحـقـق

). إنKalnin & Bruner ,١٩٧٣من أن الهدف �كن تحقيقه بوسـائـل بـديـلـة (
فكرة أن يكون الوليد إيجابيا ومختارا بهذا اBعنىT تتضمـن بـالـضـرورة أنـه

يستطيع أن يسيطر على تفاعلاته مع البيئة المحيطة به.
متى يصبح الوليد قادرا على التحكم الإرادي? لـم يـكـن عـلـمـاء الـنـفـس
حتى وقت قريب جداT يعتقدون بأن في إمـكـان الـولـيـد أن Qـارس عـمـلـيـة
التحكم الإراديT ورZا كان ذلك راجعا إلى أن حصيـلـة الـطـفـل الـسـلـوكـيـة
�محدودة. ولقد رأينا أن الأطفال الصغار لا يستطيعون أ ن يحققوا تآزرا ب
عضلاتهم الكبيرة وعضلاتهم الدقيقةT كما يفـعـل الأطـفـال الـكـبـار. إلا أن
العديد من الدراسات قد أتبت أن الوليد Qكنه أن Qارس تحكما إراديا في
سلوكه في وقت مبكر جداT إذا ما جاءت الاختبارات مناسبة لقدراته العقلية.

)T كان يعرض على أطفـال١٩٧٣وفي إحدى هذه الدراسات (كالن� وبرونـر 
 أسبوعا فيلما (شريطا) صامتا يتوقف مـدى وضـوحـه عـلـى١٢- ٥في سـن 

امتصاصهم لحلمة صناعية. فإذا ما قاموا بعملية الامتصاص بشدة (بسرعة)
كان وضوح الفيلم وتركيزه يزداد. أما إذا ما توقـفـوا عـن الامـتـصـاص فـإن
الفيلم يصبح قا)اT ولقد تعلم الأطفال بسرعة أن يحققوا معدلا متـزايـدا
من الرضاعة (الامتصاص)T عندما أدت هذه العملية إلى وضوح الفيلم. إلى
هنا يتضح أن اBواليد يستجيبون لترتيبات التدعيم في بيئتهم. أما إذا كانت
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هذه الترتيبات لا تناسبهم فإنهم يقومون بترتيباتهم الخاصة. فإذا ما تعبوا
من عملية الامتصاصT وأصبح الفيلم قا)اT فإنهم ببساطة يحولون أنظارهم
عنه مظهرين بذلك وسيلة بديلة للوصول إلى «الهدف»T وهو في هذه الحالة

«عدم اضطرارهم للنظر إلى فيلم معتم».
إن صغار الأطفال إذن يلجئون إلى وسائلهـم الخـاصـة (الامـتـصـاص أو
تجنب النظر) للسيطرة على اBوقف اBثير. ويتمشى هذا مع نظرية هوايت
التي سبقت الإشارة إليهاT وهي النظرية التي تقرر أنه حتى صغار الأطفال

يجدون استمتاعا في السيطرة على بيئتهم.

التعرف على الذات:
Qتد اهتمام الأطفال بالوجوه ليشمل وجوههم أنفسهم إلى جانب وجوه
الآخرينT ويلاحظ ذلك عندما ينظـرون إلـى وجـوهـهـم فـي اBـرآة. وتـشـكـل
اBرآة في الواقع مجالا جذابا للأطفال إلـى حـد كـبـيـرT عـنـدمـا يـلاحـظـون

 أسبوعا تقريبا. إلا أنهم غد١٨انعكاسا لصورهم فيها. ويبدأ ذلك في سن 
هذه النقطة لا يكونون بعد قد استـطـاعـوا أن يـعـرفـوا أن الـذي يـرونـه هـو
أنفسهم. أو Zعنى أخرهم لا يدركون عندئذ أن هذا الـوجـه اBـنـعـكـس فـي

اBرآة ليس لأحد آخر غيرهم.
ولقد قامت بحوث كثيرةT لتحديد الفترة التي يستطيع الطفل عندها أن
يتعرف على صورته في اBرآةT ولكـن الـبـاحـثـ� اخـتـلـفـوا فـي تحـديـد هـذه
الفترةT وبناء على هذه البحوث تتراوح هذه الفترة ما ب� سن الستة أشهر
والعشرين شهراT ولذا فإن الحاجة لا تزال ماسة إلى بحوث في هذه الناحية.
ومع ذلك فقد يكون من اBفيد أن نذكـر ^ـوذجـا لـهـذه الـبـحـوثT حـتـى

,١٩٧٢نتعرف على الطريقة التي تستخدم لحل مثل هذه اBشكلات ففي عام 
) بالتجربة الآتية: كان يضع بقعة حمراءAmesterdam ١٩٧٢قام «امستردام» (

على أنف الطفلT ثم يلاحظ رد فعل الطفل عند رؤيته إياها في اBرآة. فإذا
Bس الطفل البقعةT أو استخـدم اBـرآة لـفـحـص أنـفـهT يـفـتـرض المجـرب أن
الطفل بدأ يتعرف علـى ذاتـه. ولـقـد وجـد أمـسـتـردام أن هـنـاك ^ـطـا فـي
التطور من هذه الناحيةT له وجوه ثلاثة محددة. في البداية يعتقد الطفل أن
الانعكاس هو عبارة عن طفل آخرT ويبدأ في البحث عن ذلك الطفل خلف
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 شهرا. ويلازم هذه١٢اBرآة في محاولة للعثور عليه. ويحدث ذلك في سن 
اBرحلة إجفال الطفل من اBرآة وتجنبه لها. أما اBرحلة الثانية فيظهر فيها
الطفل علامات قد تـدل عـلـى الـوعـي بـالـذاتT إمـا فـي صـورة خـجـل وإمـا
إعجاب بالذات. ويفسر ذلك بعض اBلاحظ� بأنه يدل بالفعل على التعرف
على الذات. إلا أن أمستردام نفسه يرى في مثل هذه الاستجابات نوعا من
التقليدT كما يفعل الكبيرT دون أن-يتضمن هذا تعرفا علـى الـذاتT خـاصـة
تلك الحركات التي تتم عن إعجاب بالذات. أما اBرحلة الثالـثـة فـهـي تـلـك
اBرحلة التي يتضح فيها بالفعل التعرف على الذات ويحدث ذلك فـي سـن

 شهرا. وفي هذه اBرحلة يستطيع الطفل أن يضع يده علـى الـبـقـعـة٢٤- ٢٠
الحمراء اBوضوعة على أنفهT عن طريق النظر إليها في اBرآة.

اللعب ودلالاته في النمو المعرفي:
تتطور أساليب اللعب لدى الأطفال بشـكـل جـذريT مـا بـ� سـن الاثـنـى
عشر شهرا والستة والعشرين شهرا. فاللعب الذي كان قوامه التعرف على
الأشياءT واستكشاف خصائصها الطبيعيةT يقل بشكل واضح ويحل مـحـلـه
نوعان آخران من اللعب. النوع الأول هو الذي يـقـرن فـيـه الـطـفـل الأشـيـاء
بعضها ببعض (مثل وضع ملعقة في كوب مثلا أو فنجانT أو عمل كومة من
Tكعبات). وفي هذا النوع من اللعب يصبح الطفل تدريجيا أكثر تنـظـيـمـاBا
كما أنه يستطيع أن يقوم بتركيبات أكثر تعقيدا. ذلك أن الطفل قـد يـحـول
انتباهه من مجرد العلاقات اBكانية البسـيـطـة (مـثـل وضـع اBـكـعـبـات فـوق
بعضها البعض)T إلى العلاقات التي تنتج عددا من الصفـوف أو عـددا مـن
الأكوامT أو تلك التي تفصل نوعا من الأشياء عن نوع آخر. مثل هذا اللعب

ينم عن معرفة الطفل بطبائع الأشياءT واستخدامه لهذه اBعرفة.
أما النوع الثاني من اللعب فهو اللعب الدعائي أو الإيهامي. ففي الشهر
التاسع عشر من العمر مثلا-Qكن أن يتظاهر الطفل بأنه يطعم دميتهT أو

أنه نائم. بأن يغمض عينيهT أو أنه يشرب من كوب فارغ وهكذا.
وعلى ذلك يظهر في أثناء السنة الثانية من العمر تطوران أساسيان من

الناحية اBعرفية:
التطور الأول يتميز بظهور النشاط الـذي يـتـضـمـن قـدرة الـطـفـل عـلـى
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Tفي علاقات مكانية وزمـانـيـة Tوتنظيمها مع بعضها البعض Tوضع الأشياء
يتزايد التزامه بها شيئا فشيئا.

Tالذي قد يبدو متناقضا مع الوجه السابق من التطور Tأما التطور الثاني
فهو الذي يتميز بظهور النشاط التظـاهـريT أو الـدعـائـيT حـيـث يـتـجـاهـل
الطفل أو يتغاضى عن هذه العلاقات الطبيعية ذاتهاT ويتعامل «رمزيا» مـع
الأشياء «كما لو كانت موجودة»T وإن كان هذا التعامل الرمزي يظل في هذه
الفترة معـتـمـدا عـلـى الـوجـود الـفـعـلـي لأشـيـاء شـبـيـهـة بـالأشـيـاء الأصـلـيـة
(الحقيقية). فالتظاهر أو اللعب الدعائي عند طـفـل الـثـانـيـة يـعـتـمـد عـلـى
وجود لعبة تليفون مثلاT لكي يتظاهر بأنه يتحدث عـن طـريـق الـهـاتـفT أو
وجود لعب )ثل السيارات أو الأدوات اBنزليةT أو العرائس التي تشبه الأطفال
وهكذاT لكي يتظاهر بالقيام بنشاط يستخدم فيه هذه الأشياء كما لو كانت

حقيقة.
أما استخدام صندوق بدلا من الحافلة أو عما بدلا من الهاتف فهذا لا

يتم إلا في مرحلة لاحقة كما سيأتي ذكره فيما بعد.

قياس مستوى النمو المعرفي عند طفل المهد:
حاول علماء النفس قياس مستوى النمو اBعرفـي عـنـد أطـفـال مـرحـلـة

) فيArnold GesellاBهد. وكان أول من قام بذلك هو العالم «أرنولد جزل» (
. فقد قام جزل وأعوانه في هذه الفترة Zسـح شـامـل لـلـسـلـوك١٩١٩سنـة 

العادي (السوي) للأطفال في سني اBهدT وذلك عن طريق ملاحظة الأطفال
في مواقف مختلفةT بغرض إقامة معايير للسلوك بالنسبة لسن ثلاثة وأربعة
وستة وتسعة أشهر حتى سن السنة. وأنشأ جزل بعد ذلك ما يسمى بجداول

. وهي عبارة عن قوائم للسلـوك مـنـظـمـةDevelop) (mental Schedulesالنمـو-
حسب الأعمار المختلفةT لكي يقاس على أساسها مستـوى الـنـمـو فـي نـواح
أربع هي: السلوك الحركيT والسلوك التكيفي واللغة والسلوك الاجتماعي.
وتستخدم قوائم جزل هذه لقياس «العمر النمائي» (على غرار العمر العقلي
بالنسبة Bقاييس الذكاء). ولقد كانت هي الأساس الذي قامت عليه اختبارات

أخرى للأطفال بواسطة علماء آخرين.
ومن تلك اBقاييس إلى قامت على أساس قوائم جزل ما أنشـأتـه بـيـلـي
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)Bayley قاييس «الحركية العقلية» لنمو الأطفال.١٩٣٣) في سنةBو سمته با T
 بندا مغطيا فترة الثلاث سنوات الأولى من١٨٥ولقد تضمن اBقياس العقلي 

حياة الطفل. ويقيس الإدراك الحسي واBهارات الحركية الدقيقةT والتكيف
للمواقف الاجتماعيT وبنودا أخرى عن النمو اللغوي. أما اBقياس الحركي

 بنداT وتشمل اBهارات الحركية الكبيرة مثل الحبـو واBـشـي٧٦فقد تضمـن 
والتوازن وما إلى ذلك.

 بإضافة بنود جديدة. وهي١٩٦٦ثم عادت بيلي وعدلت اBقياس� سنة 
)Infant Behavior Profileالآن تقوم بعمل ما يسمى «بالبروفيل السلوكي للطفل»(

).١٩٧٠ Thomasلقياس بنود مثل مدى الانتباه وطبيعة رد الفعل والسعادة (
) على درجةBayley Infantile Scaleوبالرغم من أن مقياس بيلي للوليـد (

كبيرة من الثبات والاتساق الداخليT إلا أن نتائجه لا ترتبط ارتباطا ذا دلالة
بنتائج اختبارات الذكاء التي تطبق على نفس الأطفال في الأعمار التالية.
Tعنى آخر فإن قدرته على التنبؤ بنمو الذكاء (نسبة الذكـاء) مـسـتـقـبـلاZو
منعدمة. ولقد قررت ذلك بيلي بنفسها عندما قالت «لقد أصبح من اBقرر
الآن إننا لا نستطيع أن نحكم على ذكاء الأطفال فيما بعد من الدرجات التي

)Bayley ١٩٥٥يحصل عليها اBواليد نتيجة لتطبيق مقاييس النمو عليهم» (
ولقد حاول باحثون آخرون بناء قوائم ^وT على أساس من نظرية بياجيه
في الذكاء. ومن اBعروف أن بياجيـه لـم يـكـن يـهـتـم لا بـالـتـعـاريـف المجـردة
التقليدية للذكاءT ولا Zعايير تصلح لقياس الفروق الفردية في نواحي النمو
اBعرفي (أو الذكاء). ولا بالقيمة التنبئية Bثل هذه اBقاييـسT ولا بـالـعـلاقـة
بينها وب� اBقاييس التقليدية. ومع ذلك فقد حاول تلاميذه إقامة مجموعة
من مقاييس النمو اBعرفيT كان أشهرها ذلك الذي وضعه يوزجيرس وهنت

)١٩٧٥ Uzgiris and Huntقاييس عن نظيرتها التقليدية مـنBوتختلف هذه ا (
ناحت�: الناحية الأولى هي الأساس النظري الذي قامت عليهT فاختبارات
الذكاء التقليدية (أو حتى قوائم النمو) تفترض أن هناك «قدرة عقلية عامة»
(يختلف على تعريفها حتى الآن) وأن هذه القدرة إ^ا تنمو ككل عن طريق
النضجT بصرف النظر عن خبرة الطفل العملية في البيئة التي يعيش فيها.
وحتى إذا كان هناك دخل للخبرةT فإنها في هذه الحالة تعمل على الزيادة
الكمية لهذه القدرة العامة دون الاهتمام (أو دون النظر) إلى قـيـام قـدرات
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معينة في مرحلة ما يتوقف عليـهـا أو يـتـصـل بـهـا قـيـام قـدرات أخـرى فـي
اBراحل التالية.

أما الاختبارات القائمة على نظرية بياجيه فهي على العكس تفترض أن
النجاح في بند مع� هو متطلب أساسي للنجاح في الـبـنـد الـتـالـي; مـثـلا:
القدرة على تتبع شيء يتحرك ببطيءT هي شيء ضروري وأساسي إذا كنا
نتوقع من الطفل أن يلاحظ اختفاء شيء يبتعد عن نظره بحـركـة بـطـيـئـة.
ولذلكT (وهذه هي الناحية الثانية التي تختلف فيها الاختبارات اBوضوعية
على أساس نظرية بياجيه عن الاختبارات التقليدية)T فإن بنود اخـتـبـارات
بياجيه توضع في ترتيب خاص لا يجوز أن يسبق فيها بند بـنـدا آخـر. أمـا
الاختبارات التقليدية فليس مثل هذا الترتيب المحكم ضروريا فيها بالطبع.
وعلى أي حال فسـواء كـانـت اخـتـبـارات اBـوالـيـد مـن نـوع قـوائـم الـنـمـو
التقليديةT أو من النوع القائم على أساس من نظرية بياجيهT فهـي عـاجـزة
عن التنبؤ Zا سيكون عليه ذكاء الطفل فيما بعد. ولذلك فإنه ينصحT على
الأقل باستخدامها بحرص. فليس هناك ما يبرر أن نصنف طفلا في سن
الثانية أو الثالثةT بناء عـلـى هـذه اBـقـايـيـسT عـلـى أنـه عـبـقـري أو بـطـئ أو
متوسط. ذلك أنه قد اتضح Zا لا يدع مجالا للشك أن مثل هذا التصنيف

)Lewis ١٩٧٣في ذلك الوقت اBبكر ليس له ما يبرره بأي حال من الأحوال. (

العوامل التي تؤثر على النمو المعرفي في هذه المرحلة:
من اBعروف أن البيئة اBنزلية لها تأثير كبير على النمو اBعرفي للأطفال

 لم تكن هناك وسيلة معينة يستطيع بها١٩٦٦في هذه اBرحلة. وحتى سنة 
الباحثون أن يقيسوا النواحي المختلفة للبيئة اBنزلية.

 قام فريق من الباحث� بوضع وتـقـنـ� «مـقـيـاس,١٩٦٦إلا أنه في سـنـة 
) ويشتمل هذا اBـقـيـاسInventory of home Stimulationللاستثارة اBـنـزلـيـة (

على ستة مقاييسT فرعية هي:
- استبعاد القيود.٢- تجاوب الأم ١
- توفير مواد اللعب اBناسبة.٤- تنظيم البيئة اBنزلية ٣
- فرص التنوع في اBثيرات اليومية.٦- الاندماج الأموي مع الطفل ٥

ويحدث التقدير على أساس اBلاحظات التي يحصل عليها المختبر عن
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اBنزل. واBقابلات التي يجريها مع الشخص الذي يقوم بالرعاية الأساسية
٬٢٤ ٬١٢ ٦للطفل. وقد استخدم هذا اBقياس لتقدير بيئة الأطفال عند سن 

 شهرا. وقد٬٣٦ ٬١٢ ٦شهرا. وفي الوقت نفسه قيس ^و اBواليد عند سن 
وجد أن هناك ارتباطا عاليا ب� درجات «مقياس الظروف اBنزلية للأطفال»

 أشهرT ودرجات هؤلاء الأطفال على مقياس بينية للذكاءT عندما٦عند سن 
أصبح سنهم ثلاث سنوات. وكان من أعلى اBقاييس الفرعية ارتباطا بالذكاء
في هذا السنT هو مقياس توفير مواد اللعب اBناسـبـة ومـقـيـاس الـتـنـظـيـم

)Elardo Bradleyand Goldwell ١٩٧٥اBادي والزمني للظروف اBنزلية. (
كذلك وجد أن مقياس الظروف اBنزلية Qكن من التـنـبـؤ بـالـتـغـيـر فـي

) أنBradley and Goldwell ١٩٧٦نسبة الذكاء. فقد وجد «برادلي وكولدويل»(
TعرفيBلائمة للنمو اBوا TثيرةBالأطفال الذين يأتون من بيوت غنية بالخبرات ا
يحصلون على درجات في الاختبارات العقليـةT تـتـزايـد عـلـى مـدى الـثـلاث
سنوات الأولى من حياتهم. هذا في ح� أن الأطفال الذين يأتون من بيوت
فقيرة في خبرات معينة بالذاتT يحـصـلـون عـلـى درجـات فـي الاخـتـبـارات

)Bradley & Goldwell ١٩٧٦العقلية تتناقص تدريجيا في نفس اBدى (
هناك ارتباط إذن ب� ظروف البيئة اBنزليةT ومستـوى الـنـمـو اBـعـرفـي
عند طفل اBهد. ولكن ما هي العلاقة الوظيفية ب� هذه الظروف وعملـيـة
النمو?. أو Zعنى آخرT كيف تحدث ظروف البيئة اBنزلية تأثيرها في النمو
اBعرفي عند طفل اBهد? الواقع أنه قد اتضح من استمرار البحث في هذا
اBوضوعT أن طريقة التفاعل ب� الطفل والبيئةT هي العامل الأهم في إحداث
هذا التأثيرT وليس مجرد توفير الظروف السابق ذكرها. فلقد اتـضـح مـن

) أن شخصيةBirns and Golden ١٩٧٢البحوث التي قام بها «بيرنز وجولدن» (
الطفل أيضا في هذه اBرحلةT لها ارتباط Zستوى ذكائه. فـقـد قـام هـذان

 شهرا علـى٢٤-  ١٨الباحثان بدراسة العلاقة ب� درجـات أطـفـال فـي سـن 
٣مقاييس للشخصيةT وب� أدائهم اختبارات الذكاء عنـدمـا أصـبـح سـنـهـم 

سنواتT ووجدا أن درجة الارتياح التي تظهر على هؤلاء الأطفال عند القيام
 شهرا ترتبط ارتباطا عاليا بالدرجة التي يحصل٢٤-  ١٨بعمل ما في سن 

عليها الطفلT سواء على مقياس النمو (قوائم النمو) الذي يطبق في نفس
الوقتT أو على مقياس الذكاء الذي يطبق في سن الثالثة. ويستنتج «بيرنز
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وجولدن» من هذا أن الاستمتاع يحل اBشكلات قد يساعد ويـسـهـل الـنـمـو
Tعرفي. كذلك وجد هذان الباحثان أن متغيرين آخـريـن فـي الـشـخـصـيـةBا
هما. التعاون والانتباه (أي اBثابرة) يسهمان في الحصول على درجات عالية
في اختبارات الذكاء. ويستنتج الباحثان من ذلك كله أن أداء الطفل الاختبارات

لا يعكس فقط ما يعرفانه بل يعكس أيضا ما يشعران به.
لقد بدأنا هذا الفصل بالقول بأننا لا Qكن أن نفـصـل الـنـمـو اBـعـرفـي
للطفل في هذه اBرحلة عن ^وه الحركي. وقد اتضح الآن أن عوامل اجتماعية
أيضا تتضامن مع العوامل اBعرفية دائماT ي تحديد اBـسـتـوى الـذي يـصـل
إليه أداء الطفل. وQكن أن نستخلص من ذلك: أن ظروفا منزلية معينةT قد
Tيـجـب أن يـقـوم بـعـمـل الأشـيـاء Tتجعل من طفل ما كائنا اجتماعيا سعـيـدا
ويتعاون مع الآخرينT وبالتالي تصبح الظروف الاجتماعية ذات تأثير واضح
على مستوى أداء الطفل في هذه اBرحلة. وقد رأينا أن هناك عنصرا هاما
في تلك الظروف الاجتماعية هو «الاندماج الأموي». وسوف نرى عند الكلام
عن النمو الاجتماعي والانفعالي لطفل هذه اBرحلة أنه لا يوجد شئ Qكنه
أن يشيع لدى الطفل السعادة واBرح مثل هذا «الانـدمـاج الأمـوي». وهـكـذا
يتأكد لدينا بشكل عام صدق الفرض الذي وضعـنـاه فـي اBـدخـل إلـى هـذا
الباب وهو أن: ^و «الثقة»T ثقة الطفل فيمن حوله وفيها حولهT هو الأساس
الأول لنمو نفسي-سوىT ليس فقط في نـواحـي الـشـخـصـيـة بـل أيـضـا فـي
النواحي اBعرفية. و سوف نرى إلى أي حد يتحقق لدينا ذلك الفرض أيضا

في النواحي الأخرى اللغوية والانفعالية والاجتماعية.
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النمو اللغوي في مرحلة المهد
من الأفكار إلى الأقوال

مقدمة:
إن إحدى الخصائص التـي )ـيـز الإنـسـان عـن
الحيوانT هي قدرته على تعلم اللغة وما يرتبط بذلك
من قدرة على التفكير. ويعترف التجريبيون الذين
يدعون أنهم قد علموا الشمبانزي والغوريلا شيـئـا
قريبا من اللغة الإنسانيةT أن تلك الحيوانات التـي
دربوها لم تستطع أن تكتسب اللغة بالطريقة التي

يكتسبها الأطفال.
ما هـو الـفـرق إذن بـ� الإنـسـان والحـيـوان فـي
هذه الناحية? وكيف يكتسب الطفل اللغة البشرية?
وما علاقة هذه اللغة بالتفكير? تـلـك هـي الأسـئـلـة
الكبـيـرة الـتـي سـنـحـاول أن نجـيـب عـنـهـا فـي هـذا

الفصل.

محاولات مع الشمبانزي:
�وجد العلماء أن لدى الشمبانزي حوالـي اثـنـ
وثلاث� صوتا مختلفاT يسـتـطـيـع عـن طـريـقـهـا أن
يحقق التواصل مع أفراد جنسـه. فـهـنـاك أصـوات
تعبر عن الـرغـبـة فـي الـتـواصـل الجـمـاعـيT وفـاك

3
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أصوات يثيرها مثل هذا التواصلT وكلاهما يتميز عن الآخر )اما.
Tوأخرى تعبر عن تـأكـيـد الـسـيـطـرة Tوهناك أصوات تعبر عن الخوف 
وأصوات تعبر عن الاحتجاج والاسـتـغـراب واBـفـاجـأة والـعـدوان والإحـبـاط

والنداء الجنسي وهكذا.
وقد حاول بعض هؤلاء العلماء منذ عدد من السن�T أن يربي في منزله
Tموفرا لها ظروفا أقرب ما تكون إلى البيئة الإنسانية Tبعض أفراد الشمبانزي
بقصد دراسة إمكانية تـعـلـيـم هـذه الحـيـوانـات الـلـغـة الـبـشـريـة. ومـن هـذه

)Kellog, & KellogT ,١٩٣٣المحاولات تـلـك الـتـي قـام بـهـا «كـيـلـوج» وزوجـتـه (
). وقد بذل كل من هذين الزوج�Hays ١٩٥١والتي قام بها «هيز» وزوجته (

جهودا كبيرة في سبيل تعليم هذه الحيوانات اللغة الإنسانية.
 فقد ربت أسرة كيـلـوج طـفـل الـشـمـبـانـزي «جـوا» مـع طـفـلـهـا «دافـيـد»
استطاعت أن تعلمه فهم بعض الأوامر ولكنها لم تستطع أن تعلمـه الـنـطـق
بكلمة واحدةT أما أسرة هيز فقد استطاعت أن تكسب القرد «فيكي» القدرة
على النطق بثلاث كلمات هي «بابا» و «ماما» و «كب» أي فنـجـان. والـواقـع
إنها قد فعلت ذلك بصعوبة كبيرةT وبعد تدريب شاق اشتمل عـلـى تحـريـك

شفتي القرد بأيديها بشكل مباشر.
ولقد حدا فشل هذه المحاولاتT بعلماء النفس الأحداث أن يفترضوا أن
اBشكلة رZا ترجعT جزئيا على ألعقT إلى عدم قدرة الشمبانزي على التحكم
في شفتيه ولسانهT ومع ذلك فهو Qلك بالفعل القدرة على تعلم لغة حقيقية.
وعلى هذا الأساس فكر بعضهم في استخدام طرق أخرى للتغلب على هذا

العجز الذي يعانيه الشمبانزي من حيث القدرة على النطق.
١٩٧٢ومن المحاولات الحديثة في هذا السبيل محاولة «دافيد برQاك» (

David Pre-mack,في استخدام قطع مشكلة من البلاستيك كـرمـوز تـقـوم T(
Tكن القرد من الكتابة عـن طـريـق وضـع هـذه الـرمـوزQ اZ Tمقام الكلمات

اBظهرة باBعدنT على لوحة �غنطة.
وعن طريق التدريب �كن القرد من أن يتعلم ما يزيد على مائة من هذه
الرموزT من بينها علامة الاستفهامT وأن يضعها مع بعضها البعض في نظام

خاص لتكوين ما يشبه الجملةT كما يظهر ذلك في الشكل التالي:
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Tالأفـكـار �إن التوحيد ب� هذه الرموز وب� الكلماتT وكذلك بينها وب
ثم تعلم التركيبات اللغوية الأشبه بالجملT كل ذلك قد يشير إلى أن الشمبانزي
Tقادر على تعلم مفاهيم معقدة إلى حد ما: كمفهوم اللون ومفهـوم الـشـكـل
ومفهوم الاستفهام والفاعل والظرف والطلب. ولكن الأمر الذي ظل مع ذلك
مشكوكا فيهT هو أن تكون سارة قد تعلمت بالفعل قواعد التركيبات اللغوية

-)Syntactical rules,ذلك أنها كانت تركب نقط الجمل التي سبق أن عرضت 
عليها-وبعبارة أخرى فإنها لم تستطع أن تقوم بنفسها بوضع كلمات جديدة
(سبق أن تعلمتها منفردة) في تركيبات كتلك التي سبق أن عرضت عليهـا.
باختصار فإن التجربة أثبتت أن سارة لم تستطع أن تكتـسـب الـقـدرة عـلـى

). هذا إلى جانب نواح أخرىPremack ,١٩٧٦تركيب جمل من تلقاء نفسها (
من القصورT (سوف نتناولها فيما بعد) تب� أن الفجوة ب� الإنسان والحيوان

لازالت كبيرة من حيث القدرة على تعلم اللغة.
وفي محاولات أخرى لعلاج القصـور الـذي بـدا مـن هـذه الـتـجـربـة قـام

) بتعليم الشمبانزيAllen & Piatrice Gardner ,١٩٧٥«آلنT وبياترس جاردنر» (
١٣٢لغة الصم-والبكم. وقد استطاع القرد في هذه التجارب أن يتعلم معنى 

إشارة من إشارات تلك اللغةT كما استطاع أن يكون منها جملا مثل (دغدغني
أكثر من فضلك».

) وزملاؤه باستخدام الكمبـيـوتـرRamhaugh ,١٩٧٨وأخيرا قام «رامـبـو» (

الشكل ( ٣ - ١ ) )ثل هذه
Tالاشكال بعض الكلمـات
كما قامت بترتيبها القردة
« سـارة »T لـتـكـون جـمـلــة
مــفــيــدة ( عــن بــرQـــاك

(١٩٧٢
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في تعليم الشمبانزي اللغةT حيث وضعوا رموزا معينـة (عـبـارة عـن أشـكـال
Tبدلا من الأحرف الهجائية أو الأرقام Tهندسية) على مفاتيح الحاسب الآلي
وكانت الآلة تستجيب فورا بطلب الشمبانزي إذا ما ضـغـط عـلـى اBـفـاتـيـح
الصحيحة التي تكون جملة تعبر عن ذلك الطلب. وكان أهم طلبات الشمبانزي
هو: «الآلة» تعطى لانا (اسم الشمبانزي) «اBوز» أو «من فضلك شغل السينما»
(أو اBوسيقى) أو «من فضلك افتح الشباك» وهكذا. وقد كان في استطاعة
الشمبانزي أن يستخدم الآلة على هذا النحو طوال الأربع والعشرين ساعة

لقضاء حاجاته المختلفة.
تلك هي أهم المحاولات التي قام بها علماء النفس حديثا Bعرفة ما إذا
كان Zقدور الشمبانزي أن يتكلم لغة الإنسان. فهل نستطيع بناء على نتائج
هذه المحاولات أن نقرر أن الشمبانزي قد استطاع فعلا أن يتعلم لغة الإنسان
? بعبارة أخرى هل ما تعلمه الشمبانزي في هذه المحاولات هو نفس الشيء
الذي يستطيع أن يقوم به الطفل? الواقع أن وراء هذا السـؤال لـيـس فـقـط
مجرد رغبة في اBعرفةT بل رZا كان هناك أيضا خوف مستترT من أن يكون
في العمل الذي قام به جاردنر وبرQـاك ورامـبـو مـحـاولـة أخـرى لـتـجـريـد
الإنسان من خاصية جديدة من الخصـائـص الـتـي يـنـفـرد بـهـا ! حـيـث بـدأ
داروين ذلك الطريق عندما اعتبر الإنسان مجرد حلقة في سلسلة التطـور
Tللمملكة الحيوانية. حقا إنه آخر حلقة في هذه السلسلة وأكـثـرهـا تـطـورا
ولكنه يظل مع ذلك حيوانا على أي حال ! ثم جاء بعده فرويدT الذي زعزع
بشدة مركز الإنسان باعتباره كائنا عاقلا حيث أقام في مكان العقل دوافع
TـواقـفBسئولية الأولى عن تحريك سلوكه في جمـيـع اBجنسية أولية هي ا
من أبسطها إلى أشدها تعقيدا. ثم جاء سكنر الذي سلب الإنسان «حـريـة
الإرادة» وتركه بدون «كرامة» ضحية لترتيبات معينة من عمليات التـدعـيـم
التي تعقب استجاباته. وأخيراها هي سارة ولانا و واشو (أسماء الشمبانزي
التي أجريت عليها تجارب تعلم اللغة) تنبئنا-فيما يـبـدو أنـنـا لـسـنـا وحـدنـا
الذين نتمتع بتلك اBوهبة العظيمة التي تعتبر آخـر مـعـقـل لـلإنـسـانT وهـي

موهبة اللغة.
حقا إن اللغة التي اكتسبتها القردة لها كثير من الصفات التي تتحلى بها
لغة الإنسان-فهي أولا تحمل معنى (أي أن لها دلالة). فعندما تقول «سارة»
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- وثانيا٢أن التفاح أحمرT ولكن اBوز ليس كذلكT فإنها عندئذ تكون صادقة 
فإن الجمل التي قامت القردة بتركيبها كانت تظهر مراعاة للقواعد اللغوية
إلى حد مقبول. فهي في أحد المجالات مثلا كـانـت تـفـرق بـدقـة بـ� «أنـت

- وثالثا فإن القردة استطاعـت أن تـتـعـلـم أن٣تدغدغي» و «أنـا أدغـدغـك» 
للجملة بداية ونهاية. فعندما تنتهي الجملة كانت تنزل يدها إثارة إلى ذلك

- ورابعا فإن القردة قد تعلمت الإجابة على أدوات الاستفهام مثـل «مـن?»٤
- وأخيرا فقد تعلمت بعض القردة أن٥«من أنت?» و «ماذا» في «ماذا تريد?» 

) T١٩٧٨يتفاهم الواحد منها مع الآخر عن طريق اللغة التي تعلمتها Rambaugh(
على أن ذلك كله لا يعني بالطبع أن تلك القردة قد استطاعت أن تكسب لغة

الإنسانT كما سنرى فيما بعد.

ما هي اللغة
الواقع أن الإجابة على هذا السؤال قد حـيـر الـفـلاسـفـة ابـتـداء مـن أر
سطو حتى ديكارت. إلا أن تأملات هؤلاء الفلاسفة لم تضف إلـى اBـوقـف
سوى زيادة في التعقيد. ولقد حاول علماء النفس في السنوات الأخيرT أن
يأخذوا على عاتقهم مهمة الإجابة عن هذا السؤال. وكان أن أضافوا مجلدات
ضخمة من النظريات والآراء والتجارب التي تتعلق جميعها بهذا اللغز المحير:
ما هو أصل اللغة البشرية وكيف تطورت وما هي خصائصها? إلا أن اBناهج
التي اتبعها علماء النفـس كـان لـهـاT ولا شـكT الـفـضـل الأكـبـر فـي إمـدادنـا
بالفروض العلمية اBفيدة في هذا المجالT إذ كان من اBمكن فـي كـثـيـر مـن
الأحيان إخضاع هذه الفروض للتحقيق ثم تقرير قبولها أو رفـضـهـاT عـلـى
أساس من اBلاحظة والتجريب. ويسمى الباحثون في هذا اBيدان بـعـلـمـاء

) �). ولقد سموا كذلك لأنهم ينظرون إلى موضوعPsycholingistsالنفس اللغوي
اكتساب اللغة باعتباره ظاهرة سيكولوجية. ولم تكن أبحـاثـهـم هـذه Zـنـأى
عن اBساعدة التي كان Qدهم بها اBتخصصون في علم النفس الفسيولوجي
والعصبي. ذلك أنه كان لا بد لهم من معرفة الأساس التشريحيT والوظائف
العصبية التي تتدخل في الأداء الـلـغـويT إذا كـان لـهـم أن يـسـتـقـصـوا هـذه

اBسألة من جذورها.
�ولقد شغل بال الباحث� في هذا اBوضوع أمور هامة مثل: العلاقة ب



92

الأطفال مرآة المجتمع

اللغة والتواصلT العوامل الفطرية التي تعد الطفل لفهم اللغة البشرية والتعبير
بهاT التأثير النسبي لبيئة الطفل و^وه الطبيعي في اكتساب اللغـةT الـفـرق
ب� عمليتي الفهم والكلام عند الطفلT وأخيرا العلا قه ب� اللغة والتفكير.
وسوف يوصلنا تتبع الأبحاث اBتعلقة بهذه اBوضوعات إلى الإجابة بـشـكـل

أحسن على السؤال الذي بدأنا به هذه الفقرة وهو: ما هي اللغة?

اللغة والتواصل:
Tالتفاهم أو التواصل �بالرغم من أننا قد تعودنا أن نوحد ب� اللغة وب
إلا أن من الواجب لتحديد معنى اللغة أن نفرق ب� هات� العمليت�. فالتواصل
ليس سوى إحدى وظائف اللغـةT وفـي الـوقـت نـفـسـه تـوجـد وسـائـل أخـرى

للتواصل غير لفظية.
فاBنارة التي ترشد الطائرات في برج اBراقبةT أو إشارة «الانحناء» من
إشارات اBرور على الطريق العامT وعلامة تقاطع الطريق على طريق السكة
الحديديةT كل هذه أشكال للتواصل. كذلك تؤدي آثار أقدام الحيوان معنى
هاما بالنسبة للصيادT وباBثل فإن بكاء الطفل أو صراخه يكونان ذوي دلالة
بالنسبة للأمT كما أن الإQاءات أو تقطيب الجب� أو غير ذلك يعني شيئـا
Tوهكذا نجد أنفسنا في جميع هذه الحالات وغيرها Tبالنسبة للطرف الآخر
أمام أمثلة من الإشارات غير اللفظية. وسواء كانت هذه الإشارات بصرية
أو سمعيةT إلا أنها تنقل معنىT أي تتضمن نوعا مـن الـدلالـةT يـتـحـقـق عـن
طريقها عملية التواصل. بل وأكثر من ذلك فإن هـذه الإشـارات إذا أخـذت
تظهر بشكل منتظم أو ثابت ومستقر فإنها تكون نظـامـا إشـاريـا كـإشـارات

اBرور مثلا أو أصوات النفير في اBواقف العسكرية.
وقد يشترك الإنسان مع الحيوان في بعض هذه النظم الإشارية فعـلـى
اBستوى البصري يعبر كل من الإنسان وبعض الحـيـوانـات عـن الـغـضـب أو
اللذة عن طريق أسارير الوجه. ولكن يبقى التواصل هو الوظيفة الـوحـيـدة
لهذه النظم في ح� أن اللغة كما سبق أن أشرنا.. تتجاوز هذه الـوظـيـفـة.
فنحن نستخدم الكلام أيضا عندما نتحدث إلى أنفسناT أو كما يقول «لوريا»

)١٩٧١ .Luriaعندما نريد أن ننظم (نقيد أو ننشط) سلوكنا نحن. فكر مثلا (
في اBناسبة التي تقول فيها لنفسك في صمت «لم يكن من الواجب أن أفعل
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ذلك»T أو «انتبه سوف تجيئك الكرة هذه اBرة من اليم�» كذلك نحن نستخدم
الكلام عندما نصدر حكما لأنفسنا على نتيجة اختبار أو نتيجـة فـعـل كـان
تقول لنفسك مثلا «بالضبط».. . كما توقعت». على أن ذلك يجرنا مباشرة
إلى الخصائص التي تتميز بها اللغة البشرية سواء بالنسبة للنظم الإشارية

السابق ذكرها أم بالنسبة للغة الحيوان.

خصائص اللغة البشرية:
) اللغة البشرية بأنها التعبير عن اBشاعرTCritchly ١٩٧٥عرف «كرتشلى» (

والأفكارT وكذلك استقبالها عن طريق «الرموز اللفظية». وهو بذلك يـكـون
قد وحد ب� اللغة البشرية وب� الكلام«T وفي نفس الوقتT قد ميز بيـنـهـا
وب� نظم الإشارات غير اللفظية التي سبقت الإشارة إليها. والواقع أن هذا
التمييز يعتبر بداية أساسية في التعرف على خصائص اللغة البشرية. ذلك
أن الإشارات غير اللفظية السابق ذكرهاT ما هي إلا أشكـال مـن اBـثـيـرات
التي ترتبط بشكل مباشر بالأشياء التي نشير إليها. ومن هنا كانت محدودة
جدا في استخدامهاT فهي لا تسمح بالتنوع فيما توجه من رسـائـل (أي مـا
نثير إليه من معان). وبالتالي لا تسمح بـاBـرونـة فـي الـتـعـبـيـر. أمـا الـرمـوز
اللفظية فإنها تختلف )اما عن هذا الوضعT ويتب� هذا الاختلاف بشكـل
أوضح عندما نحدد بشكل إيجابي الخصائص التي تتميز بها اللغة البشرية.

) تجميعا لكل مـا Qـكـن أنHocket صT ١٩٦٠ولعل فيما كتبه «هـوكـت» (
يقال في هذه الناحية. فلقد جمع هوكت ثلاث عشرة خاصـيـة تـتـمـيـز بـهـا
Tاللغة البشرية على أن ما يهمنا هنا هو ذكر أكثر هذه الخصائـص أهـمـيـة
كما يهمنا أيضا أن نصنف هذه الخصائص-من ناحيتنا-بالشكل الذي يفيدنا
في تتبع النمو اللغوي عند الطفلT وهو اBوضوع الرئيس في هذا الفصل

ورZا كان التصنيف اBفيد فـي هـذه الحـالـة هـو ذلـك الـذي يـأخـذ فـي
الاعتبار الجوانب المختلفة للغة البشريةT وهي: الجانب الصوتي (أو المجموعة
من الوحدات الصوتية التي يتكون منها سياق الكلام)T وجانب الدلالاتT أي
اBعاني التي تحملها هذه الأصواتT وجانب التركيباتT أي الجمل والعبارات
التي تتجمع فيها الوحدات الكلامـيـةT وأخـيـرا جـانـب الـوظـيـفـةT أي الـلـغـة
باعتبارها أداة للتواصل ووظيفة للتفاعل الاجتماعي. وفيما يلي الخصائص
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التي تتميز بها اللغة البشرية عن غيرها من أدوات التواصل الأخرى سواء
أكانت لغة الحيوانات أم نظام الإشارات �ا سبق أن عرضنا له.

 تتميز اللغة البشرية بالـقـدرة الـهـائـلـة عـلـى)١(- من الناحية الصـوتـيـة١
التشكل. ففي كل لغة توجد الآلاف من الكلمات المختلفة التي تتـشـكـل مـن

)T وهيT نطقاT الأحرف الساكنةPhonemesTعدد صغير من الأصوات اBفردة (
)T التي ليستDiphtongsوالأحرف اBتحركةT والحركات الهجائية اBتصـلـة (

٤٥لها دلالة بذاتها. فعدد الفونيمات في اللغة الإنجليزية مثـلا لا يـتـجـاوز 
 «فونيما» في حـ� أن الـبـعـض٢٠وحدة وبعض اللغات لاستخـدم أكـثـر مـن 

الآخر قد يصل إلى الست�. وتسمى هذه الخاصية بخاصـيـة «الازدواجـيـة
في التشكيل». وهي مالا توجد إلا في اللغة البشرية وحدها.

 فقبل أن نتحدث عما تتميز به اللغة البشرية)٢(- أما من حيث الدلالة٢
من هذه الناحيةT لا بد أن نقرر أن الإنسان هو الكائن الوحيد الذي يستطيع
أن يتعامل مع الأشياء التي ليس لها وجود إلا على مستوى تخيلي صرفT أو
Zعنى آخرT تلك التي لا تشكل جزءا من موقف عيني راهـن. هـذه الـقـدرة
Tوعلى الاحتفاظ بآثارها الحسية Tعلى استحضار الأشياء في غير وجودها
هي التي تجعل من الرموز اللغوية عند الإنسان شيئا يختلف اختلافا جوهريا

عن اللغة الإشارية التي Qكن لبعض الحيوانات الراقية أن تكتسبها.
فالرموز في اللغة البشرية لا تقتصر في دلالتها على مجرد الإشارة Bا
هو موجود هنا الآنT بل يتعدى ذلك إلى ما ليس له هذا الوجود الواقـعـي.
فليس من الضـروريT خـلافـا Bـا هـو الحـال فـي الـلـغـة الإشـاريـةT أن يـكـون
Tالشيء الذي يشير إليه الرمز اللغوي موجودا في المجال الحسي للمتكـلـم
T(ولم يفطم بعد) لكي يتم تعيينه أو تحديده أو التعرف عليه. بل إن الإنسان
سرعان ما يتعلم أن يعبر عن شيء (أو مفهوم لشيء) عن طريق رمز لغوي
يثير إلى ذلك الشيءT إلا أنه في نفس الوقت ينفصل )اما عنه. فقد يلفظ
الطفل مثلا كلمة «مياو» وهو يجر وراءه كتلة من الصلصال )ثل القطةT في
ح� لا تكون القطة ذاتها موجودة. ورZا استخدم الطفل هذا الـلـفـظ فـي
سياق آخر ليعني أنه «يريد» القطة أو «أين» القطةT أو أن القطـة «ذهـبـت»

دون أن يكون للقطة وجود في حضراه الحسي.
ولا يلبث الإنسان أيضا-بفضل القدرات السابق الإشارة إليها-أن يستخدم



95

النمو اللغوي في مرحلة ا�هد

الرموز اللغوية للتعبير عن الأحداث الغائبة عنهT زمانا وليس فقط مكانـا.
فالإنسان يستطيع أن يستخدم اللغة «ليتذكر»T أي لـلـدلالـة عـلـى الحـوادث

والأحداث اBاضيةT وليس فقط عن الحاضر غير اBتواجد.
وإلى جانب قدرة الإنسان على استخدام رموز لغوية للتعبير عن الأشياء
والأحداث البعيدة عنه زمانا ومكاناT كذلك يستطيع الإنسان أن يـسـتـخـدم
Tالرموز اللغوية للتعبير عن الأحداث والأشياء البعيدة عن الحقائق الواقعة
أي تلك التي لا تعدو عن كونها مجرد افتـراضـات. فـالإنـسـان هـو الـوحـيـد
الذي Qكن أن يقول مثلا «لو كان القمر يضيء بالنهـار» أو «لـو كـان الـثـلـج
أسود اللون». ويدخل ضمن هذه الدائرة من الدلالاتT التعبير عن النتـائـج
اBتوقعة للأحداثT أو الاحتمالات التي يتضمنها اBستقبل وهكذا. باختصار

فإن اللغة البشرية لا ترمز فقط للواقع بل ترمز أيضا للممكن?
هذه الأبعاد الثلاثة للدلالةT التي تتجاوز بها اللغة البشرية مجرد الإشارة

- التعبير عن الغائبB٢ا هو موجود هنا الآن: وأعني بها التعبير عن اBاضي 
- التعبير عن اBمكنT تجعل من اللغة البشرية شيئا «أشبـه بـالـعـربـة الـتـي٣

يجمع فيها الإنسان الأحداث اBاضيةT لكي يعالـج الأشـيـاء الـتـي لـيـس لـهـا
)TShobenT ١٩٥٧وجود عيني في الحاضر ولكي يسقط خبراته على اBستقبل (

مخططا إياها بناء على ما يتصوره من توقعات أومن نتائج محتملة.
على أن هذه ليست كل الخصائص التي تتميز بها الـلـغـة الـبـشـريـة مـن
حيث الدلالة. ذلك أن اBرونة التي تتمتع بها اللغة البشريـة تجـعـلـهـا قـادرة
على التعبير عن درجات من التجريT وكذلك درجات من إقامـة الـعـلاقـات
ب� العلاقاتT إلى الحد الذي Qكن به مثلا أن نعبر عن مفهوم مثل «اBبدأ»
أو «العدالة» أو «التجريد» أو أن نعبر عن مبـدأ أو قـانـون يـتـنـاول تـفـسـيـرا
لظواهر الكون بشكل عامT وهكذا. كذلك تتميز اللغة البشـريـة إلـى جـانـب
هذه الدرجة من اBرونةZ Tا يسمى بخاصية الانعكاس على نفسها. فاللغة
البشرية Qكنها أن تتحدث عن نفسها. أي أننا نستطيع عن طريق اللغة أن
نتحدث عن قواعد اللغة أو خصائص اللغة أو بلاغة التعبير في اللغة.... ..
الخ. ويدخل ذلك ضمن قدرة اللغة على التعبير عـن المجـردات. فـالـتـعـبـيـر
باللغة عن اللغة هو نوع من التعبير عـن الـرمـوز بـالـرمـوزT وهـو أحـد أوجـه
التفكير المجرد. وقد سبق الكلام عن الوجهـ� الآخـريـن عـنـدمـا جـاء ذكـر
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القدرة على التعبير عن اBمكن والقدرة على إقامة العلاقات ب� العلاقات.
 فان اللغة البشرية وحدها هي التي(٣)- أما من حيث التركيبات اللغوية٣

Qكن أن تصاغ فيها من الوحدات الكلامية (أي الكلمات) تركيـبـات أخـرى
ذات دلالة هي الجمل والعبارات المختلفةT التي يستطيع عن طريقها الإنسان
Tأن يعبر عن أي تفكير إنساني محتمل. ولهذه التـركـيـبـات قـواعـد وأصـول
وبصرف النظر عن معرفتنا أو عدم معرفتنا هذه القواعـدT فـإنـنـا نـتـبـعـهـا
بالضرورة كأساس لنقل اBعنى اBقصود. فإلى جانب القدرة على تعلم معاني
الكلماتT فإن الإنسان يستطيع أيضا أن يتعلم كيفية وضع كلمات قدQة في
صيغ جديدةT بل ويستطيع أيضا أن يقوم بعمل صيغ لا تنقل فقـط اBـعـنـى
اBباشرT بل تنقل كذلك معنى ضمنيا غير مبـاشـرT وذلـك كـمـا فـي الـصـيـغ
البلاغية الأخرى كأن نقول مثلا «فلان كثير الرماد» يعني أنه كر§ وجواد.

 فتختص اللغة الـبـشـريـة بـأن أدواتـهـا(٤)- وأما من الناحية الـوظـيـفـيـة٤
Tليس لها صفة الرمزية فحسب T(الكلمات والجمل والتعبيرات وغير ذلك)
بل إن اBعاني التي تحملها هذه الرموزT (أي الأشياء واBفاهيم التـي تـشـيـر
إليها) يحددها المجتمع الذي تعيش فيه اللغة-ليس هذا فقط بل أن اBوقف
الذي يستخدم فيه التعبير اللغوي يكون لـه دخـل أيـضـا فـي اخـتـلاف ذلـك
�اBعنى. وبعبارة أخرى فإن نفس الألفاظ قد تعني شـيـئـا فـي مـوقـف مـعـ
وتعني شيئا آخر في موقف آخر. فإذا قال الأستاذ للطالب مثلا: إن التقدير

»T فإن نبـرةًالذي حصلت عليه هو «مقبول» ورد عليه الطالب بقوله «شكرا
» قد تنقل له معنى الامتنان إذا كان الطالب قدًصوت اللفظ لكلمة «شكرا

». ولكن إذا كانًتوقع من أدائه في امتحان هذا اBقرر تقدير «ضعيف جدا
قد توقع أن يحصل في هذا اBقرر على تقدير �تاز فإن نبرات صوته عند

ً. )اماًاللفظ بنفس الكلمة سوف ينقل إلى الأستاذ معنى مختلفا

عود على تجارب الشمبانزي:
والآن بعد أن استعرضنا بشيء من التفصيل للخصائص التي تتميز بها
اللغة البشريةT لنعد مرة أخرى إلى لغة الشمبانزي لنرى إلى أي حد Qكن

أن نقول: إن هذه المخلوقات تشبهنا في هذه الناحية.
إن أشهر اثن� من القردة اللذين عرضنا لهما هما. «واشو» الـذي كـان
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ً»يتحدث مع زميله من خلال الكمبيوترT وسارة الـتـي كـانـت تـشـكـل «كـلامـا
بالرموز اBصنوعة من البلاستيك (انظر الفقرة اBـتـعـلـقـة بـهـذا اBـوضـوع).
والآن Qكن أن نطبق اBعايير التي وضعناها للغة البشرية لنرى إلى أي حد

تقرب لغة الشمبانزي منها:
إذا استبعدنا الناحية الصوتية على اعتبار أنها لا تشكل ركنا رئيسا في
الحكم على قدرة الشمبانزي على اكتساب اللغةT نجد أن ادعاء وجود هذه

القدرة يواجه تحديا خطيرا بعد ذلك على الأسس الآتية:
- إن تناول القردة للأشكال أو العلامات التي كانت تقوم Zثابة مفردات١

�للغتهاT لم يسفر عن وجود أية قدرة لديها أكثر من مجرد تكوين روابط ب
مثيرات معينة (الأشكال والعلامات) من ناحيةT والأشياء أو الأحداث التي
تشير إليها هذه اBثيرات (طعام خروجT دغدغةT فـتـح الـنـافـذة)... الـخ مـن
ناحية أخرى أي بعبارة أخرىT لم يكن في مقدور هذه القردة أن تستخـدم
Tواقف التي ترتبط بها ارتباطا مباشراBهذه العلامات بشكل مستقل عن ا

كما يحدث في حالة استخدام الرموز في اللغة البشرية.
- وحتى إذا كانت هذه اBفردات قد ساعدت القردة على تنـاول بـعـض٢

المجرداتT فإن هذه المجردات لم تتجاوز تلك التي ترتكز على أشياء عينية.
وهذه مرحلة أقل بكثير �ا تتيحه مرونة اللغة البشرية. فإذا كانت القردة
قد استطاعت أن )يز ب� «�اثل ومخـتـلـف»و «الـكـل ولا شـيء». إلا أنـهـا
أخفقت في تناول علاقات ب� العلاقات (مثل الشيء اBسمى «تفاح» يختلف
عن الشيء اBسمى «موز»). كذلك لم يستطع الشمبانزي حتى الآن أن يتعلم
مفهوم «اBبدأ» أو «الزمان» أو «التجريد» أو «العدالة»T ولم يستطع أن يكتسب

القدرة على أن يتحدث عن لغته.
٣Tلم تظهر تعبيرات القردة أي مرونة في القيام بعمل تركيبات لغويـة -

أي في وضع كلمات قدQة في تركيبات جديدةT إن كل ما كانت تقوم به في
هذا الصدد لم يعد أن يكون تقليدا للنظام الذي وضعت فيه الكلـمـات فـي

النماذج التي دربت عليها.
- لم تؤد اللغة غد القردة أي وظيفة أخرى سوى التواصلT وفيما يتعلق٤

Zواقف البيئة اBباشرة: الطعام والشراب.. . الخ.
- اكتسبت القردة اللغة عن طريق عملية إشراط إجرائي كان يستخدم٥
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فيها الطعام كمدعم للسلوك اللغويT ولم يكن اكتسابها عن طريـق عـمـلـيـة
تفاعل اجتماعي كما يحدث في حالة اللغة البشرية.

T ورZا كان ذلك أهم من هذه جميعاT أن القردة لم تـكـتـسـبً- وأخيرا٦
هذا القدر المحدود جدا من اللغة إلا بصعوبة فائقة. إن ما يكتسبه الطفل
البشري تلقائيا وبشكل طبيعي وبسرعةT يحتاج إلـى سـنـوات وسـنـوات مـن

التدريب اBضني لكي يكتسبه الشمبانزي.

العوامل البيولوجية في النمو اللغوي:
إن وضوح الفرق ب� الإنـسـان والحـيـوان عـلـى هـذا الـنـحـو فـي الـقـدرة
الفطرية على استخدام اللغةT (أي في استعـداد الـطـفـل الـبـشـري لـتـمـيـيـز
الأصوات التي تستخدمها اللغة الأصلية وفهم مضامينهاT وتعلم استخـدام

 من الأسئلةhهذه الأصوات بسرعة وكفاءة لا قبل للحيوان بها)T ليثير عدد
عن التكوينات البيولوجية ووظائف هذه التكوينات في ذلك الكائن البشري.
لقد ظل الاعتقاد سائداT فترة طويلةT بأن الأجهزة الصوتية لدى الإنسان
(الحنجرة والحلق والأحبال الصوتية والفم Zا فيه مـن شـفـاه ولـسـان) قـد
أعدت من الناحية التشريحية Zا Qكنها من القيام بكلام ملفوظ بوضوح لا
قبل للحيوان به. وإن الحيوان لا يستطيع القيام بهذا الشكل من الكلام لعدم

)تعه بهذا الوضع التشريحي لأجهزته الصوتية.
ولقد طرحت على أساس من هذه الحقائق التشريحية اBقارنةT نظرية
حركية في تفسير الكلام. وظلت هذه النظرية أيضا سائدة ومقبولـة فـتـرة
طويلةT ومؤدى هذه النظرية أن القدرة على اللفظ بوضوح للمـقـاطـع الـتـي
)ثل اللبنات الأولى في تكوين الكلمات مثل م و بT أ...الخT تعـتـبـر مـهـارة
أساسية للفهمT كما هي للنطق بالنسبة للكلام. والدليل الذي تسوقـه هـذه
النظرية على ذلكT هو أن الأشخاص الذين يفقدون القدرة على التحكم في
حركة أفواههم وشفاههم وألسنتهم نتيجة إصابة في اBخT يعانون أيضا من

)١٩٧١ Luriaاضطرابات في فهم اللغة وفي كتابتها(
على أن باحث� آخرين يعتقدون أن الشواهد على صدق هذه النظـريـة

) مثلا: إن الأحبال الصوتيةWind ١٩٧٦الحركية غير مؤكدة. فيقول «ويند» (
للشمبانزي والبابون Qكنها أن تصدر أصواتا مفهومة. إلا أن النقص بالنسبة
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لهذه القردة العليا إ^ا تكمن في عوز الجهاز العصبي اBركزي لديهـاT إلـى
القدرة على تحويل هذه الإشارات الصوتية إلى رموز لغويـةT أي إلـى رمـوز
Qكنها أن تؤدي الوظائف اللغوية التـي سـبـقـت الإشـارة إلـيـهـا فـي الـفـقـرة

السابقة.
ويبدو أن إسناد السبب في القصور اللغوي عند القردة إلى مخهT له ما
يبرره في ضوء الفروق التشريحية ب� القرد والإنسان في التركيبات اللحائية.

assosiationفاBخ لدى الإنسان مزودT بسخاءZ Tا يسمى Zناطق الترابـط (

areasمراكز الإحساس للبصر والسمع واللمس �) وهي اBناطق التي تربط ب
معا. وتتركز الروابط اBسئولة عن وظائـف الـكـلام فـي أحـد فـصـوص اBـخ
فقط (عادة الفص الأيسر) حيث توجد التركيبات الترابطـيـة اBـتـخـصـصـة
التي تقوم بالتحويل الضروري للإشارات البصرية والسمعية إلى تكويـنـات

)Levy ١٩٧٦لفظية (
و إذا كان للكلام T كما أشرنـاT أسـاس بـيـولـوجـيT لـزم أن تـكـون هـنـاك
علاقة ما ب� النمو اللغوي والنضج الفسيولوجي. وتبـ� الـقـائـمـة الـتـالـيـة
كيف يسير التتابع في النمو اللغوي موازيا لتتابع مظاهر النمو الحركيT �ا
يوحي بوجود عملية نضج فسيولوجي بالفعل مصاحبة لهذا التتابع اBوازي

ومسئولة عنه.
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ولا يعني الارتباط ب� النمو اللغوي والنمو الحركيT بالطبـع وجـود أيـة
علاقة سببية ب� العمليت�. فاكتساب اللغة مستقل )اما عن القدرة على
إخراج الألفاظT تلك القدرة (التي تعتمد بدورها علـى الـضـبـط الحـركـي).
ذلك أن الأطفال في مرحلة مبكرة مثلا يـقـومـون بـإصـدار أصـوات وأنـغـام
�شبيهة بالكلام. ومعنى ذلك أنهم يكونون من الناحية الفسيولوجية مؤهل
)اما للنطق بالجملT ومع ذلك فإن قيام هؤلاء الأطـفـال بـالـكـلام فـعـلا لا
يبدأ إلا Zضي فترة طويلة على هذه اBرحلة. ومن ناحية أخرى فإن الأطفال
الصم البكم يكون في استطاعتهم مع ذلك أن يكتسبوا اللغة اBكتوبة واللغة

الإشارية.
ويؤكد وجود عملية نضج فسيولوجي كأساس للنمو اللغويT ذلك التتابع
اBنتظمT والمحدد Bراحل ذلك النمو حتى بالـنـسـبـة لـلأطـفـال اBـعـوقـ� مـن
فاقدي البصر أو السمع (سواء بالنسبة لهم أم بالنسبة لآبـائـهـم). وكـذلـك
هؤلاء اBتخلف� بشكل عام. ذلك أن الأطفال من هذه الفئات Qرون بنفس

وإن كانت حصيلتهـم فـي١- ٣اBراحل من النمو اللغوي اBبنـيـة فـي الجـدول 
اBفردات تكون محدودة بسبب العجز في التفاعل ب� الآباء والأبناء. كذلك
وجد أن النمو اللغوي يسير في هذه اBراحل ذاتها بصرف النـظـر عـن نـوع

اللغة أو الثقافة التي يعيش فيها الطفل.
ولابد أن تصل عملية النضج اللازمة لكل مرحلة إلى أقصى مداهاT إذا
كان للمرحلة التالية أن تبدأ. أي أن النضج في كل مرحـلـة يـعـتـبـر )ـهـيـدا
ضروريا للنمو في اBرحلة التالية وهكذا. وينتج عن هذا اBبدأ أن هناك وقتا

مناسبا لكل مرحلة من مراحل النمو اللغوي.
 يسميه «فرض السن الحـرجـة»ً) فرضاLenneberg ١٩٦٩وبضع لينبـرج (

يحدد فيه أعمارا تقريبية لاكتـسـاب الـلـغـةT تـتـنـاسـب مـع مـسـتـوى الـنـضـج
الفسيولوجي للمخ. ذلك أن مناطق الترابط في اBخT اللازمة لنمو الوظائف
الكلاميةT إ^ا تنمو خلال فترة الطفولة.. فمن اBعـروف أن وزن اBـخ عـنـد

 % فقط من وزنه عند الشخص الراشـد. ويـعـتـبـر الـنـمـو٤٠الولادة يسـاوي 
اBتأخر Bناطق الترابط مسئولا عن معظم هذا الفرق.

والآنT يصرف النظر عن عوامل النضج البيولوجي وأثرها في تحـديـد
مراحل النمو اللغوي عند الإنسانT ما هي هذه اBراحل? ومـا هـي الأعـمـار
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على وجه التقريبT التي يتحدد فيها مرور الطفل في كل مرحلة?

مراحل النمو اللغوي عند الطفل
مرحلة ما قبل الكلام:

عندما يأتي الوليد إلى هذا العالمT لا تكون أجهزته الإدراكية أو الصوتية
Tولكنها مع ذلك تكون مبرمجة بـشـكـل عـام Tقادرة بعد على إصدار الكلام
TركزيBبحيث تكتسب هذه القدرة بناء على عملية نضج للجهاز العصبي ا

).Menyuk ١٩٧٢تسير في مراحل متتابعة كما سبق أن أشرنا (

إدراك الأصوات:
وأول خطوة يخطوها الوليد في هذا السبيل هي تلك التـي تـظـهـر ^ـو

)Eimas etal ١٩٧١قدرته على )ييز الأصوات. ولقد وجد إQاس وآخـرون (
أن الطفل ذا شهرين أو الثلاثة أشهر يستطيع أن Qيز ب� الأصوات الكلامية
من الفئات الصوتية المختلفة (أي التي تصدر من أماكن مختلفة من الأجهزة
الصوتية). ذلك أن الأطفال (في التجارب التي استخدم فيها انعكاس اBص
ومعدل النبض)T استجابوا للتغيير الذي يحدث نتيجة للانتقال من الصوت
«با» إلى الصوت «جا» ولكنهم لم يستجيبوا للـتـغـيـيـر الـذي يـحـدث نـتـيـجـة
للانتقال من الصوت «با» إلى الصوت «يا». ولا شك في أن استجابة الطفل
هذه للأصوات التي تصدر عن الأبوينT تدعم الروابط الاجتماعية بـيـنـهـم

كأعضاء في النوع البشري.
وبالإضافة إلى ذلك فإن الأطفال سرعان ما يكتسبون القدرة على التمييز
ب� أنواع التنغيم المختلفة للكلام الصادر من المحيـطـ� بـهـمT وأن يـربـطـوا
بينها وب� أحداث موقف مع�. فقبل نهاية السنة الأولى يستطيع الأطفال
أن يستجيبوا. لأوامر مثل «لا» أو «لا تلمس هذا» أو «تعال لبابا» وذلك قبل

أن يستطيعوا تكلم أية كلمة بوقت طويل.
ويشير مثل هذا السلوك إلى عملية فهم تفوق مرحلة )يـيـز الأصـوات
الكلامية التي سبقت الإشارة إليهاT ولكنها تظل مع ذلك بعيدة عن مرحلة

 لغوية. ويسمى هذا الـنـوعًفهم الطفل للمفردات والجمل باعتبـارهـا رمـوزا
من الفهم الذي نشير إليه حاليا «بالفهم اBوقفي»T و هو فهم عبارات معينة
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�لا رموزا لغويةT ولكن سلسلة أصوات لها تنغيم مع�T ينطقها شخص مع
في مواقف معينة. فعندما تقول الأم لطفلهاT مثلاT «تعال Bاما» ويستجيب
الطفل لها (بعد أن يكون قد سمعها عدة مرات بالطبع)T فإن فهـم الـطـفـل
لهذه العبارة لا يعتمد على فهمه لتركيبها وBعاني مفرداتهاT بل على وقعها

).Cooper Moodley and Reynell ١٩٧٨الصوتي واBوقف الذي قيلت فيه. (
ويروي «داود وسلوى عبده» أن ابنهما مروان كان يفهم في الشهر التاسع
عبارات مختلفة من بينها «افتح )ك» «فقد كان يستجـيـب عـنـد سـمـاعـهـا
T¬بفتح فمه لتناول الطعام. ولكن لا يعني هذا أنه كان يفهم معنى افـتـح و
والضمير اBتصل «ك» والتركيب الذي يجمع هذه العناصر الثلاثة» (عـبـده

 T١٩٨١وعبده.(
وفي مرحلة لاحقه يبدأ الطفل يفهم مفردات معينة داخل العبارة مـثـل
كلمة «تعال» عندما تتكرر في عبارات مثل «تعال إلى ماما» أو«تعال نذهـب
إلى السوق» الخ أو كلمة «يديك» عندما تتكرر في عبارات مثل «أرني يديك»

).١٩٨١أو «تعال أغسل لك يديك».. .. الخ. (عبده وعبد 
وأخيرا. وقبل أن ينطق الطفل بالكلمة الأولى بكثير يبدأ يفهم اBفردات

)١٩٧٨ Cooper et.alكرموز لغوية بصرف النظر عن السياق الذي تقع فيه (

الفجوة بين الفهم والتعبير:
وهكذا نجد أن أشهرا بأكملها قد )ضي منذ أن يبدأ الطفل يفهم بعض
كلامنا حتى ينطق هو بالكلمة الأولىT وقد أكدت دراسة لـهـيـلـ� بـنـديـكـت

)Benedict وجدت أن معدل ما يفهمه الأطفال من١٩٧٨ �) هذه اBلاحظة-ح
Tعندما يبلغ معدل أعمارهم عشرة أشهر ونصف كان عشر كلمات Tكلمات
�وأنهم لم يكتسبوا هذا اBعدل من الناحية التـعـبـيـريـة )الـلـفـظـيـةT( إلا حـ

أصبح معدل أعمارهم ثلاثة عثر شهرا وثلاثة أسابيع.
وتعزى هذه الفجوة ب� الفهم والتعبير إلى أسبـاب تـتـعـلـق بـعـدم وجـود
Tناسب من الناحية العصبية. على أنه أيا كانت الأسبـابBمستوى النضج ا
فإن هذه اBلاحظة تهم الأباء كثيرا. ذلك أن الطفل في الأشهر الأولى (بعد
مضي شهرين أو ثلاثة على ميلاده)T يستطيع-كما رأينا-أن Qيز ب� الأصوات
وQكن أن تحدث فيه هذه الأصوات-بالتالي-تأثيرات مختلفة بعضها مريح
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وبعضها غير مريح. ثم إن الطفل يستطـيـع بـعـد ذلـك أن يـفـهـم بـعـضـا مـن
كلامناT فهما سياقيا ثم فهما مسـتـقـلا عـن الـسـيـاق. وقـد نـبـالـغ فـي هـذه
القدرة على الفهم. إلا أننا يجب ألا نفعل ذلكT فقد رأينا أنها محدودة في
بعض الأوامر أو النواهيT أو الطلب أو اBفردات البـسـيـطـة. واBـبـالـغـة فـي
تقدير مستوى فهم الطفل في هذه اBرحلة قد يكون لها أثر كبير في موقف
الأبوين في عملية التنشئة الاجتماعيةT ومحاسبته على مسئوليات لا قبل له
بها. وسوف نتناول ذلك بالتفصيل عندما نأتي إلى موضوع رعايـة الـطـفـل

في هذه اBرحلة.
وكما هو الحال في إدراك الأصـواتT كـذلـك قـد يـخـتـلـط عـلـيـنـا الأمـر
بالنسبة للطفل من حيث إصدار الأصوات وما قد يترجم خطأ من ناحيتنا
بأنه كلام. ففي هذه الناحية أيضا Qر الطـفـل Zـراحـل مـخـتـلـفـة قـبـل أن

تصدر عنه «الكلمة» الأولى.

إصدار الأصوات
الصراخ

عند الولادة تكون حصيلة الطفل الصوتية قاصرة على الصراخ (البكاء)
ورZا قليل من أصوات النخير (الصادرة عن الخياشيم) وأصوات القرقرة
(الصادرة عن الحنجرة). ولقد ثبت أن هناك أنواعا من الصراخT لكل منها
«معنى» كما سبقت الإشارة إلى ذلك في الفصـل اBـتـعـلـق بـالـطـفـل حـديـث

الولادة.

المناغاة:
وبعد مضي شهر إلى شهر ونصف تقريباT يبدأ الطفل يصـدر أصـواتـا
ليست كالصراخ )اماT وZكن تصنيفها بشكل عام جدا في ^ط�: النمط
الأول: أصوات أنفية ضيقة تعبر عن عدم الارتياح. والنمط الثاني: أصوات
مسترخية تصدر من خلف الفم وتعبر عن الارتياح والاسترخاء. ويظهر أن
هذه القدرة على التعبير عن الارتياح وعدم الارتياحT تعتبر عرضا طبيـعـيـا
للحالة الفسيولوجية العامة من حيث التوتر أو الاسترخاء اللذين يصيـبـان

) T١٩٧١عضلات الوليد MenyukTمن خلال هذه الأصوات العامة Tولا تلبث (
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أن تتضح بشكل أكبر لدى الطفل في هذه الفترة أصوات هي أقرب ما تكون
إلى الأحرف اBتحركة والأحرف الساكنة في اللغة البشرية. على أن الأغلبية
�من هذه الأصوات في البداية تكون للأولى )أي للأحرف اBتحركة( في ح
أن الأقلية تكون للثانية. و إذا كانت الظروف التي يخرج فيها الطـفـل هـذه
الأصوات هي أشبه بظروف اBناجاة ب� الأحباء أو بديل الحمامT لذا يطلق

 وتسمى هذه الفترة بفترة «اBناغاة».(٥)على هذه الأصوات: أصوات اBناغاة 

اللعب الكلامي:
ب� الشهرين الثالث والسادس تقريباT يبدأ الطفل يشكل أصواتا مركبة
من الأحرف الساكنة واBتحركة معاT أي مقاطع من حرف� أو أكثر. وبعض
هذه اBقاطع قد يشبه الكلمات مثل «ماما»T «بابا» «دادا» وبعضها لا يشبهها

Phonemesمثل «تشو تشو» «بب بب» «جج جج». هذه اBقاطع هي الفوينمات 

أي الوحدات الصوتية التي تتكون منها الكلمات في اللغات المختلفة. وتبعا
لبعض علماء علم النفس اللغوي. يسير الطفل في هذا «اللـعـب الـكـلامـي»
بناء على تتابع منتظم من التركيبات التي تتضـمـن أحـرفـا سـاكـنـة وأحـرفـا
Tمتحركة. وقد يحدث في بعض الأحيان أن تندمج بعض هذه الأحرف معا
بحيث تكون مقاطع شبيهة بالكلماتT لو إن كانت لا تعنـي لـدى الـطـفـل مـا

تعني لدى الكبير(خلافا Bا قد يظنه الوالدان بفخر عن طفلهما).
وفي البداية يكون جميع أطفال هذه اBرحلة على نفس الشاكلة. Zعنى
أن الطفل أن كان مولده ينطق نفس اBقاطع التي ينطق بها طفـل آخـر مـن
Tطفل آسيوي وطفل أفريقي وطفل أوربي �ثقافة أخرىT لا فرق في ذلك ب
وبصرف النظر عما إذا كانت تلك اBقاطع سوف يستخدمها الطفل في لغة
الأم فيما بعد أم لا. فالأصوات الأنفية في اللغة الفرنسية والأصوات الحلقية
في اللغت� العربية والأBانية. �ا لا وجود لها في الإنجليزية ولكن يـنـطـق
�بها في هذه اBرحلة جميع الأطفال سواء أكانوا أBانا أم إنجليزاT أم فرنسي
أم عربا. ولكن بتقدم الطفل في مرحلة اللعب الـكـلامـي هـذهT تـبـدأ بـعـض
اBقاطع تتكرر أكثر من غيرهاT في ح� تحذف مقاطع أخرى هي تلك التي
تعتبر خارجية بالنسبة للغة الأم. ولعل التفسير الوحيد الذي Qكن أن يكون
مقبولا لهذه الظاهرة هو أنها تحدث «نتيجة لتدعيم الوالدين لصدور مقاطع
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معينة من فم طفلهما وإغفال مقاطع أخرى. فالانتباه والعاطفة اللذان يغمر
بهما الوالدان طفلهما (عندما يصدر مقاطع) همـا أشـبـه بـالـكـلـمـات الـتـي

يتحدثان بهاT كفيلة بتشجيع الطفل على تكرار مثل هذه الأصوات.
وباستمرار مرحلة اللعب الكلامي في التقدمT يتغـيـر تـركـيـب الأصـوات
التي يستطيع الطفل أن يصدرها. فيبدأ الأطفال في إصـدار سـلـسـلـة مـن
الأصوات أشبه بالجملT مع التأكيد على بعض اBقاطع والتنويع في الطبقات
الصوتية وإحداث إيقاعات تشـبـه إلـى حـد مـا كـلام الـكـبـار. ويـحـدث هـذا
بالطبع كنوع من التقليد Bا يقوم به الكبار عند الكلام. ولقد أمكن «لبرازلتون

 أن يتعرفا على أصوات تقليديـة عـنـد,)١٩٦٤ Brazelton and Youngويونج» (
أطفال في سن تسعة أسابيع.

اللغة الإشارية:
في أواخر السنة الأولى يبدأ الأطـفـال فـي اسـتـعـمـال بـعـض الإشـارات
لجذب انتباه الكبار Bا يريدون الحصول عليهT إشارات تحمل معنى «انظر»
أو «ما هذا?» أو «اعطني» أو «دعني انظر» وقد تكون هذه الإشارات مصحوبة
Zا يشبه الهمهمة. ثم يلي ذلك استعمال إشارات مصحـوبـة Zـا Qـكـن أن
يسمى كلمات إشارية مثل «ها»T «دا»T «نا». وأخيرا تصحـب الإشـارة كـلـمـة

).Clark, & Clark ١٩٧٧حقيقية وإن كان لفظها يختلف عن لفظ الكبار. (

مرحلة الكلام:
عندما نريد أن نتحدث عن التعبيرات اللغوية الأولى عند الطفل-الكلمات
والجمل-لابد من أن ننظر أولا في محتواها الدلالي (أو بعبارة أخرى معناها).
ذلك أن المحتوى الدلالي هو الذي Qيز الكلام-في اللغة البشرية-عن غـيـر
الكلام. على أننا في الوقت نفسه لا نستطـيـع أن نـعـالـج المحـتـوى الـدلالـي
للكلمات الأولى للطفل (كيف يكتسب الطفل معاني الكلـمـات وكـيـف تـزداد
هذه اBعاني دقة.. . الخ? بشكل منعزل منفصل عن باقي جوانب اللغة. ذلك
أن اكتساب الطفل Bعاني الكلمات يرتبط باسـتـخـدامـه هـذه الـكـلـمـات فـي

).Syntacticالتعبير عن أغراضه. وهذا الارتباط يتضمن علاقات تركيبية (
Tولذلك فإننا مضطرون أن تعالج هنا موضوع اكـتـسـاب الـلـغـة بـشـكـل عـام
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سواء من الناحية الدلالية أم من الناحية التركيبية أم من الناحية التركيبية
(أو الاجرومية) إذا كان لنا أن نفهم كيف يتعلم الأطفال لغتهـم. ورZـا كـان
أنسب مدخل لذلك هو استعراض سريع لأهم النظريات في تفسير اكتساب

اللغة.

نظريات في تفسير اكتساب اللغة:
هناك ثلاث نظريات رئيسة تحاول كل منها أن تفسر عمـلـيـة اكـتـسـاب

- نظرية التعلم كما وضعها «سكنر»١اللغة بشكل عام. وهذه النظريات هي: 
)١٩٥٧ Skinner النظرية اللغوية كما وضعها أساسا٢) أبو التدعيم الإجرائي -

- النظرية اBعرفية الـتـي تـرتـبـط بـأعـمـال٣) Chomsky ١٩٥٧«تشومسـكـي» (
). وتعتبر هذه الـنـظـريـات الـثـلاث نـقـاطـاPiaget Enhelder ,١٩٦٩«بياجـيـه» (

�مرجعية للتفسيرات المختلفة التي قد تحاول أن تعدل أو توفقT أو تربط ب
مفاهيمها الأساسية. ذلك أنهT كما سنرى فيما بعدT لم تنجح واحدة منـهـا
في إيجاد تفسير مقنع لعملية اكتساب اللغة. ولذا يكون موقفنا منها أيضا
هو محاولة الاستفادة من الجوانب الإيجابية في كل منها لكي نحصل على
تفسير يتفق مع الوقائع التجريبيةT واBلاحظات الواقعية Bا يقوم به الطفل

فعلاT وذلك بالنسبة لنموه اللغوي في مراحله المختلفة.

نظرية التعلم:
تعتبر نظرية التعلمT كما وضعها «سكنر»T أن السلوك اللغوي (كأي سلوك
آخر) في النهاية نتاج لعملية تدعيم إجرائي. فالآباء أو المحيطون بالطـفـل
بشكل عام يدعمون بعض «اللعب الكلامـي» الـذي يـصـدر عـن الـطـفـل بـأن
يبتسموا له أو يحتضنوه أو يصدروا أصواتا تدل على الرضا والسعادةT في
ح� يهملون )اما بعض الأصوات التي تخرج من فم الطفل في أثناء هذه
اBرحلة. هذا النوع من التدعيم «الفارق»(أي تدعيم إصدار مقاطع أو ألفاظ
معينة دون أخرى) يزيد من احتمال صدور مثل هذه الألفاظT كما يعمل على

اختفاء تلك التي لا تنال تدعيما.
ولكن كيف يقرر الطفل ما يـصـدره مـن أصـوات فـي الـبـدايـة? فـي رأي
نظرية التدعيمT تعتبر الأصوات التي تصدر عن الطفل في البدايةT استجابات
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تقع ضمن الحصيلة السلوكية الأولية للطفلT ثم بعد ذلك تدعم بعض هذه
الأصوات عندما يدرك الآباء أنها عناصر من لغتهـم. ويـتـقـدم الـطـفـل فـي
السن يستطيع هو الآخر أن يدرك الكلماتT وكذلك الجملT التي ينطق بها
الكبير. ويحاول الطفل أن يقلد هذه الـكـلـمـات والجـمـل. وتـسـتـمـر عـمـلـيـة
التدعيمT وتتمثل عادة في استجابة الفهم من ناحية الـكـبـار والأنـداد عـنـد
استعمال الطفل اللفظ استعمالا صحيحا. وبهذه الطريقة لا يكتسب الطفل
اBفردات فحسبT بل يكون أيضا مفهوما عن التركيبات اللغوية الصحيحة

(أي الصحيحة من ناحية قواعد التركيب اللغوي).
إن تدعيم ما يصدره الطفل من ألفاظT يـلـعـب ولا شـك دورا هـامـا فـي
تعلم الكلماتT إلا أن نظرية التدعيمT مع ذلكT تواجهها صعوبات أساسـيـة
بالنسبة Bا يوجه إليها من انتقادات. ومن أهـم هـذه الانـتـقـادات مـا وجـهـه

). ويتلخص نقده في أن نظريته في اكتسـابChomsky ١٩٥٩«تشومسكي» (
اللغة تعتمد على تقليد وملاحظة كلام الكبارT لا نستطيـع أن نـعـلـل الـعـدد
الكثير من الجمل الجديدة )اما التي يأتي بها الأطفالT �ـا لا نـظـيـر لـه

). تحدياClark & Clark ١٩٧٧فيما يقوله الكبار كذلك يوجه كلارك وكلارك (
خطيرا لأثر التدعيم عندما يسوقان الشواهد اBتعددة على أن الآباء قلـمـا
يوجهون اهتماما Bا يقع فيه أطفـالـهـم مـن أخـطـاء فـي قـواعـد الـنـحـو (أي
قواعد التركيبات اللغوية)T ومعنى ذلـك أنـهـم لا يـقـدمـون لأطـفـالـهـم الحـد
الأدنى من اBردود الذي تفترض نـظـريـة الـتـدعـيـم ضـرورة وجـوده فـي أيـة

عملية تعلم.

النظرية اللغوية:
)T نظريتهChomsky ١٩٥٧بناء على هذه الانتقادات قدم «تشومـسـكـي» (

اBسماة بالنظرية اللغويةT التي يفترض فيها أساسا وجود ميكانزمات أولية
Tفي رأيه يولدون ولديهم ^اذج للتركيب اللغوي Tللصياغة اللغوية. فالأطفال
)كنهم من تحديد القواعد النحوية (قواعد التركيب اللغوية) فـي أيـة لـغـة

QLinguisticكن أن يتعرضوا لها. فهناك عموميات في التركيبات اللغويـة «

universalsكتركيب الجمل من أسـمـاء وأفـعـال Tتشترك فيها جميع اللغات «
مثلا. هذه العموميات هي التي تتشكل منها النماذج الأولية اBـشـار إلـيـهـا.
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وهي أولية Zعنى أن الطفل لا يتعلمها بل هي )ثل لديه قدرة أولـيـة عـلـى
تحليل الجمل التي يسمعهاT ثم إعادة تركيب القواعد النحويـة لـلـغـتـه الأم.
هذه القدرة )كن الطفل من أن يقوم بتكوين جمل لم يسمعها قط من قبل.
وقد يفعل ذلك إما بشكل صحيح )اما من البداية وإما بشكل يكـون عـلـى

الأقل مفهوما ومقبولا من ناحية الآخرين.
على أن هذا الافتراض بوجود تكوينات أولية (مع ما يتضمنه من وجود
قدرة أولية على الأداء في التركيب اللغوي ووجود العموميات اللغوية)T قـد
لاقى هو الآخر هجوما عنيفا. ذلك أنه بالرغم من الجهـود اBـضـنـيـة الـتـي

(٦)بذلها علماء النفس اللغويونT لم ينجح أي منهم في أن يجد نظاما أجروميا

عاBيا واحدا ينطبق على اللغات اBعروفة. كذلك فإنهم لم ينجـحـوا إلا فـي
اكتشاف عدد قليل جدا من العموميات في الـتـركـيـب الـلـغـوي بـ� الـلـغـات
المختلفةT بالرغم من أن مبدأ «عموميات الدلالة وقواعد التركيبات اللغوية»
كان يقتضي وجود العديد من هذه الأشكالT إذا كانت النظرية صحيحة.

والنتيجة اللازمة لذلـكT فـي رأي اBـعـارضـ�T هـي أن الـشـيء الـوحـيـد
الذي Qكن افتراض أوليته (فطرتيه) لدى الكائن البشـريT هـو اسـتـعـداده
بيولوجيا للتفاعل مـع الـبـيـئـة عـلـى أسـس شـكـلـيـة مـعـيـنـة (مـثـلا أن هـنـاك
«موضوعات» (فاعل) تؤثر «فعل» في «موضوعات أخرى» (مفعول به). وتصبح
التركيبات اللغوية من فعل وفاعل مثلاT ما هي إلا انعكاس Bثل هذه العلاقات
اBوجودة ضمنا كشكل من أشكال التفاعل مع البيئة. ومن هنا كان اشتراك
جميع اللغات في مثل هذه التركيبات والدلالات اللغوية. وبالتالي لا تصبح

هناك أية ضرورة لافتراض وجود «اجرومية موروثة».

النظرية المعرفية:
إن ^و الكفاءة اللغوية كنتيجة للتفاعل ب� الطفل وبيئتهT على نحو مـا
أشرنا هوTفي الواقعT القضية الأساسية في النظرية اBعرفية التـي يـعـتـبـر
بياجيه اBمثل الرئيس لهـا. وبـالـرغـم مـن أن أنـصـار بـيـاجـيـة لا يـدعـون أن
«النظرية اBعرفية» في النموQ Tكن اعتبـارهـا أيـضـا نـظـريـة صـريـحـة فـي
تفسير النمو اللغويT إلا أنها مع ذلك تتضمن اBفاهيم والعلاقات الوظيفية
الأساسيةT التي تسمح لها بالقيام بالدور التفسيري في هذا المجال أيضا.
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ولقد سعى هؤلاء الأنصار إلى استكمال التفاصيل التي تساعد على تحقيق
هذا الغرض.

والنظرية اBعرفية وإن كانت تعارض فكرة كرومسكي في وجود تنظيمات
موروثة تساعد على تعلم اللغةT إلا أنها في نفس الوقت لا تتفق مع نظرية
التعلم في أن اللغة تكتسب عن طريق التقليد والتدعيم لكلمات وجمل معينة
ينطق بها الطفل في سياقات كوقفية معينة. فاكتساب اللغة في رأي بياجية
ليس عملية إشراطية بقدر ما هو وظيفة إبداعية. حقا إن اكتساب التسمية
اBبكرة للأشياء والأفعالT قد تكون نتيجة للتقليد والتدعيمT ولكن بيـاجـيـة
يفرق ما ب� الكفاءة والأداء. فالأداء في صورة «التركيبات» التي لم تستقر
بعد في حصيلة الطفل اللغويةT وقبل أن تكون قد وقعت نهائيا تحت سيطرته
التامةQ Tكن أن تنشأ نتيجة للتقليد. إلا أن الكفاءة لا تكتسب الأبناء على
تنظيمات داخليةT تبدأ أوليةT ثم يعاد تنظيمها بناء على تفاعل الطـفـل مـع
البيئة الخارجية. شأن اللغة في ذلك شأن أي سلوك آخر يكتسبه الـطـفـل
تبعا لنظرية بياجية اBعرفية. ولكن عندما يتحدث بياجـيـة عـن تـنـظـيـمـات
داخلية فإنه لا يعني في الوقت نفسه ما يقصده كرومسكيT من وجود ^اذج
للتركيب اللغويT أو القواعد اللغويةT بقدر ما يعني وجود استعداد للتعامل
مع الرموز اللغويةT التي تعبر عن مفاهيم تنشأ من خلال تفاعل الطفل مع

البيئةT منذ اBرحلة الأولى وهي اBرحلة الحسية الحركية.
تلك هي أهم النظريات التي قيلت في تفسير عمـلـيـة اكـتـسـاب الـلـغـة.
والآن مع الطفل خطوة خطوة لنرى كيف Qكن أن نستفيد من هذه النظريات
في النمو اللغوي الفعلي للطفلT أي كما تسجله لنا اBلاحظات التجريبية.

الكلمات الأولى:
إن أول نطق (لغوي) للطفل يكون عن طريق الكلمات اBفـردةT ويـصـعـب
تحديد السن التي يلفظ عندها الطفل كلماته الأولىT وذلك لشدة الارتباط
ب� هذه الكلماتT وب� اللعب الكلامي كما سبق أن رأينا. على أن البحوث
Tالسنة والسنة والنصف �تجمع على اBدى الذي يحدث فيه ذلكT وهو فيما ب

) أن الطفـلFishbein ,١٩٧٦ أسبوعا. فقد لاحظ «فيـشـبـايـن» (Z٦٠توسـط 
اBتوسط يبدأ في استخدام كلمات مفردة في حوالي الـسـنT وأن مـفـرداتـه
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تزداد إلى حوالي الخمس� في الستة أشهر أو الاثنى عشر شهرا التاليـة.
كما لاحظ داود وسلوى عبده أن ابنـهـمـا (مـروان) نـطـق كـلـمـتـه الأولـى فـي
الشهر الثاني عشر أما أبنتهما (دQا) فقد بدأت كلماتها الأولى في الشهر
الثالث عشرT وكانا قبل ذلك يلفظان مقاطع مثل باباT ناناT داداT تاتـاT دون

).١٩٨١ربطها بأي مدلول واضح (عبدهT وعبده 
 لا يستطيع أن يصل إلى اBرحلةًوفي أي الحالاتT فإن الطفل سيكلوجيا

الكلاميةT أي أن يعبر بأصوات ذات دلالة معينةT قبل أن يكون قد تكون لديه
بوضوح «مفهوم» دوام الشيء (أي أن الأشياء تظل موجودة حتى ولو كـانـت
غير موجودة في مجال إدراكه الحسي). وقد لاحظ بياجـيـه-كـمـا سـبـق أن
أشرنا-أن هذا اBفهوم يكتمل تكوينـه عـنـد سـن الـسـنـة والـنـصـفT وإن كـان
الأطفال يبدءون في سن سنة في الفصل ب� الشيء واBكان الذي تعودوا أن
يروه فيه-أيا كان هذا اBكان-في السابق. وهـذا يـعـنـي أن الـطـفـل يـبـدأ فـي
الاحتفاظ بصورة عن الشـيءT حـتـى ولـو غـاب عـن نـظـرهT ابـتـداء مـن سـن

الاثنى عشر شهرا وأن هذه القدرة تكتمل في سن السنة والنصف.
ولاشك في أن هذه القدرة تعتبر أساسا ضروريا لظهور اBرحلة الكلامية
عند الطفل. إذ كيف Qكن أن يكون للأصوات معنى أو دلالةT أو كيف Qكن
أن تكون هذه الأصوات رموزا لغويةT ما لم يكن للشـيء (أو اBـفـهـوم) الـذي
ترمز إليه هذه الكلمات وجود دائم بشكل أو بآخر في «ذهن» الطفلT وذلك
بصرف النظر عن وجود هذا الشيء أو عدم وجوده كجزء من مجاله الحسي.
كيف يستطيع الطفل أن يقول «امبو» مثلا (أي أريد أن اشـرب مـاء) مـا لـم
يكن لصورة اBاء وجود لديه بشكل مستقل عن ظهوره أو غيابه. ويؤيد هذا
الارتباط أن كلتا القدريت� (النطق بالكلمة الأولى وتكـويـن مـفـهـوم الـشـيء
الدائم) تظهران في نفس الفترة الزمنية من عمر الطفل. وقد توصل الباحثون
إلى هذا التحديد الزمني في كل من التاجيت� بشكل مـسـتـقـلT �ـا يـؤيـد

.�أيضا صدق اBلاحظة في كلتا الحالت
ولابد أن نشير هنا بالطبع إلى بعض الفروق الفردية. فقد يتأخر بعض
الأطفال فلا ينطق كلمته الأولى قبل نهاية السنـة الـثـانـيـةT رغـم أنـه يـفـهـم
كلمات عديدة. وبعضهم قد يستعمل دون ^و في حصيلتـه الـكـلامـيـة بـعـد

,Bloom ,١٩٧٨الكلمة الأولى مدة قد تصـل إلـى ثـمـانـيـة أو عـشـرة أشـهـر ((
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&Lahey.(
وأيا كانت اللغة التي سوف يتحدثها الطفلT فإن الكلمـات الأولـى الـتـي
Tينطق بها تكون هي تلك التي تحتوي في الغالب على الأحرف الساكنة ب
تT بT مT نT أي تلك التي يكون اللسان عند نطقها في مقدمة الفم. وكذلك
الأحرف اBتحركة التي تأتي من خلف الفم عندما يكون مسترخيا. حقا إن
الطفل يكون قبل هذه اBرحلة قد تدرب على النطق بأحرف ساكنة وأخرى
متحركةT عندما كان في مرحلة اللعب الـكـلامـيT إلا أنـه يـبـدو أن الـقـصـد
يضيف صعوبة جديدة إلى النطق بالكلمة. لذا نجد أن الكلمات الأولى التي
يستخدمها الطفل في التعبير هي تلك التي تتضمن الأصوات الأكثر سهولة

في الصدور.
هذا من ناحية صوتيات الكلمات الأولىT أما من حيث دلالـتـهـاT فـرZـا
تبادر إلى ذهننا أن يبدأ الطفل ألفاظه بالكلمات «اBألوفة»T أي تـلـك الـتـي
يوجهها إليه أبوه. إلا أن ذلك ليس بصحيحT فالكلمات الأولى لـلـطـفـل هـي
تلك التي تعبر عن اهتماماته اBباشرةT وعما يجذب انتباهه مـن أل أشـيـاء
التي تقع في محيط بيئته. وتتركز اهتمامات الطفل اBباشرة في هذه اBرحلة
فيما يشبع حاجاته الأولية كالطعام واللعب. أما ما يجذب انتباهه من الأشياء
التي تحيط بهT فهي الأشياء أو المخلوقات اBتحركةT أو القابلة للحركـةT أو
التي تحدث صوتا. وعلى ذلك نجد أن معظم كلمات الطفل في البداية هي
تلك التي تعبر عن الأم والأب وبعض الحيوانات الألـيـفـة كـالـقـطـة والـكـلـب
T(لعب) والكرة T(طعام) وعن زجاجة الحليب T(مخلوقات تتحرك) والعصفور
والشخشيخة (صوت)T والراديو أو التليفزيون (صوت وحركة)T وهكذا. هذه
الفئة من الكلمات التي )ثل أسماء (عامة أو خاصة) تشكل أكثر من نصف
مجموع الخمس� كلمة الأولى التي يكتسبها الطفلT كما يقـرر ذلـك بـعـض

).Benedict ١٩٧٨الدراسات (
أما الكلمات التي تدل على أسماء مثل «فوق»(للتعبير عن رغبة الطفـل
T(زيد من شيء ماBعندما يريد الطفل ا) «في أن يرفع إلى أعلى) أو «كمان
أو «باي»(عندما يريد الطفل الخروج) فإنها تشكل أقلية من كلماته الأولى.
وتخلو مفردات الطفل تقريبا من الأسماء التي تدل على أشياء ساكـنـة
مثل حائط أو نافذةT وكذلك من الكلمات الوصفية مـثـل أسـمـاء الألـوان أو
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الأحجام (كبيرT صغير) أو الأحوال الطبيعية (حارT بارد) ذلك أن مثل هذه
الكلمات إ^ا تشير إلى خصائص ساكنة للأشياءT وكما سبق أن أشرنا فإن
الذي يجذب انتباه الطفل فـي هـذه اBـرحـلـة لـيـس هـذه الخـصـائـص وإ^ـا

الخصائص الديناميكية للأشياء كالحركة والصوت.

نماذج من مفردات الأطفال الأولى: ؟؟
في دراسة رائدة أحصى «داود وسلوى عبده» الكلمات التي استـعـمـلـهـا
ابناهما مروان ودQا في اBرحلة الأولى. وفيـمـا يـلـي الـكـلـمـات الخـمـسـون
الأولى عند كل منهما (بلفظها العادي في لهجة الكبار وليس كما لفـظـاهـا

 Tوعبد ه T١٩٨١فعلا) مرتبة حسب دخولها (عبد ه(
- مروان (ب� الشهر الثاني عشر والتاسع عشر):١

Tخـذ T(هـاهـو) Tهـيـا Tبديش (لا أريد) طيارة Tلا Tضو (ضوء Tماما Tبابا
هات (١) نامT بس (قط)T طابة وكرة)T جدو (إشارة إلى جده) تـيـتـا (إشـارة
إلى جدته)T شاديةT هالةT أعطينيT راديوT دجاجةT هادا (هذا)T واوا (إشارة

) (أريد)T بسكوتT كمان٢إلى وجود ألم أو توقعه)T بطةT هيفاءT تفاحT بدي (
) كتابT بطاطاT كرسي٤T)T دب (بضم ا لدال)T سجادة(٣(أريد اBزيد)T تاني (

)T جهانT ترين (قطار)T بيجـامـاT جـرسـيـة٥حرامT (بطانية) حـصـانT قـرد (
)T هون٦(كنزة)T برافو (أحسنت)T قنيـنـةT بـوت (حـذاء)T حـط (ضـع هـالـو (

(هنا)T بيضةT كل (فعل أمر)T دوا (دواء)T كبوت(معطف).
- دQا (ب� الشهر الثالث عشر والشهر الثاني والعشرين):٢

 وسخ)T ضو(ضوء)T تيتا إشارة إلى,)T كاكا٧باباT ماماT هاتT مي (ماء) (
الجدة)T آه (نعم)T مفتاحT نانا (طعام)T تعالT كمان(أريد اBزيد)T لاT خذT بح
(لم يبق شيء) باي (إلى اللقاء)T بيبي (طفل صغير)T علكـةT فـاطـمـةT هـادا

)T ناميT (ثمT نائمT أريد أن أنـام)T سـاعـةT بـس٨(هذا)T هون (هنـا)T فـوق (
(بفتح الباءT أي كفى)T ببسيT ماني (مروان)T واوا (إشارة إلى وجود ألم أو

)T جا (جاء)T تانـك (نـوع مـن٩توقعه)T هالوT عموT خـلـص (لـم يـبـق شـيء) (
T(إرم) كـب T(لا أريـد) بـديـش Tخـبـز Tفستق Tبوتي = نونية) شاي T(الشراب
كلينكسT أركضT حط (ضع)T أقعدT إحملنيT بيـضـةT مـلـيـح (جـيـد)T طـيـب

(إشارة إلى اBوافقة)T بسكوتT بدي (أريد) كتاب.



114

الأطفال مرآة المجتمع

وفيما يلي مقارنة ب� النسب السابقة والنسب التي وردت في دراستي
)١٩٨١نلسون وبندكت (عن عبده وعبده 

 كيف تكتسب الألفاظ معانيها:
الكلمة-كما سبق أن أوضحنا-هي لفـظ ذو دلالـة. وطـبـيـعـة الـدلالـة فـي
اللغة البشرية تتمثل في قدرة الرمز اللغوي على التعبير عن مدلولهT سواء
كان ذلك اBدلول موجودا في المجال الحسي للمتكلم أو غير موجودT وسواء
كان عينيا أو مجرداT واقعيا أو محتملا. وقد سبقت الإشارة إلى ذلـك مـن

قبل.
ومعنى ذلك أن معاني الكلمات لا تكتسب إلا بعد أن يـكـون الـطـفـل قـد
استطاع أن يكون صورا ذهنية ثابتةT أو مفاهيم عن الأشياء والأحداث التي
تشير إليها هذه الكلمات وألا Bا استطاع أن يعبر عن الشيء في غيـابـه أو

يعبر عن شيء «غير محدد».
فالطفل الذي ينطق بلفظ «بب» أو «هـاو» Zـعـنـى كـلـبT عـنـدمـا يـغـيـب
الكلب عن ناظريهT وعندما يقول «دادي»T وأبوه غير موجودT وغير ذلك من
الأحوال اBتشابهةT لابد من أن تكون لديه (أي الطفل) صورا ذهنية أو آثارا
حسية لهذه الأشياء. بعبارة أخرىT لابد أن يكون قد تكون لديه «مفهوم دوام

الشيء» كما سبق أن أشرنا.
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كذلك عندما يقول الطفل «®» Zعنى طعام مثلاT وهو قصد بشكل غير
محدد طعاما ماT لابد من أن يكون قد تكون لديه مفهوم عن «مواد تـوضـع

في الفم وتبلع لكي تسد الرمق أو تسكت آلام الجوع».
باختصار إذن لا يكتسب الطفل مـعـانـي الـكـلـمـات إلا إذا تـكـونـت لـديـه
اBفهومات التي ترتبط بها هذه الكلمات أولا. وبعبارة أخرىT إلا إذا استطاع
أن يدرك أن الشيء الذي يراه مرة بعد مرةT أو الحدث الذي يخـتـبـره مـرة
بعد أخرىT إما أنه هو هو (مفهوم دوام الشيء)T وإما أنـه أحـد أفـراد فـئـة
متجانسة ذات خصائص معينة (اBفهوم بشكل عام). وتصبح الكلـمـات فـي
النهاية عبارة عن رموز تشير إلى مفاهيم وعلاقات ب� اBفاهـيـمT وهـو مـا
Tـفـهـوم أو المحـتـوى الـدلالـيBوا TعنىBعنى». فاBنقصده عندما نتكلم عن «ا

شيء واحد.
أما كيف يكون الطفل مفاهيمه فهذه قصة تـبـدأ مـنـذ الـولادةT مـنـذ أن
يبدأ يجذب انتباه الطفل ما يحيط به من مثيرات في البـيـئـة الـتـي يـعـيـش
فيهاT وما يترتب على حركته من نتائج. وكما يقرر بياجيهT فإن مفاهيم دوام
الشيء واBكان والزمان والعدد والنسبة وغيرهاT إ^ا تنمو تدريجيا كنتيجة
للتغيرات الجوهرية التي تطرأ على الطريق التي يدرك بها الطفل العلاقات

).Piaget & Enhelder ,١٩٦٩ب� الأفعال والنتائج (
) بناء على نظرية بياجيه١٩٦٥ ,Ricciutiوفي تجارب قام بها «ريكيوتي» (

هذهT ثبت أن الأطفال فيما ب� السنة والسنت� من العمر يسـتـطـيـعـون أن
يقوموا بعملية تصنيف بدائيةT أي أنهم يستطيعون أن ينفصلوا الأشياء من
الفئة «أ»عن الأشياء من الفئـة «ب» إذا مـا ¬ أمـامـهـم ثـم أعـيـد مـزج هـذه
الأشياء مع بعضها مرة أخـرى. وفـي تجـارب �ـاثـلـة قـامـت بـهـا «نـلـسـون»

)T أتضح لها أن «الوظيفة»Nelson ص ١٩٧٣(
وليس اللون أو الشكل هي التي يعتمد عليها الأطفال في عملية التصنيف

.(٧)الأولية هذه 
على أن هذه التجارب وإن كانت توضح لنا الأساس اBعرفـي لاكـتـسـاب
الألفاظ BعانيهاT إلا أنها لا تحدد لنا على وجه الدقة الخطوات التفصيلية
التي تسير فيها هذه العملية بالفعل عند الـطـفـل. ومـن أجـل هـذا وضـعـت
«نلسون» (في اBرجع السابق الذكر)T ^ـوذجـا يـبـ� هـذه الخـطـوات. فـفـي
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رأيها أن عملية اكتساب اBعاني عند الطفل تسير في الخطوات التالية:-
- Qيز الطفل شيئا جديدا ولنقل كرة مثلا. و إن لم يعطها بالضـرورة١

اسما في هذه ا Bرحلة.
- Qيز الطفل بعض العلاقات (الوظيفية أساسا) ذات الدلالة في هذا٢

اBوقف. مثلا الأم أو الأخ أو أي شخص آخر يقذف بالكرة أو يدحرجها أو
يجعلها ترتدT في اBنزل أوفي الفناء أوفي اBلعب.

- Zلاحظة أحوال أخرى تستخدم فيها الكرةT ينتقي الطفل الخصائص٣
Tالتي تحدد (أو )يز) «الكرة». مثلا تتـدحـرج وتـرتـد (تغيرةBغير ا) الثابتة
Tفي نهاية الأمر Tحاذفا Tركز الدلالي» للشيءBويضع هذه الخصائص في «ا
الصفات غير ذات العلاقة (الصفات التي تتـصـل بـالأشـخـاص أو الأمـاكـن

مثلا).
- وأخيرا يعطي الطفل أسما للشيء. وتسمى نلسون ^وذجها هذا في٤

).Functional Coreاكتساب اBعاني ^وذج «اBركز الوظيفي» (
هذا النموذج الذي عرضته «نلسون» لاكتساب اBفاهيم الدلاليـةT يـتـفـق
ونظرية بياجيه في اكتسـاب اBـفـاهـيـم عـلـى أسـاس الحـركـة (أو الأفـعـال).
كذلك فإن هذا النموذج يتفق أيضا مع الشكل الغالب على الكلمات الأولى
للطفل. فقد سبق أن لاحظنا أن معظم كلمات الطفل الخمس� الأولى هي
تلك التي تعبر عن أشياء متحركةT أو أشياء تتصل بحاجات الطفل اBباشرة

كالغذاء واللعب.
على أن هناك تفسيرا آخر للأساس الذي يكون عليه الطفل مفاهيـمـه

١٩٧٣الدلالية في البداية. وقد أتت بهذا التفسير العاBة النفسية «كلارك» (
)Semantic Feature hypothesis وسمته «فرض اBلامـح الـدلالـيـة» (,Clarkص 

ومؤدي هذا الفرض أن الطفل يقيم مفاهيمه الدلالية عـلـى أسـاس إدراكـه
Bلامح الشيءT أي لصفاته التي لا تتعلق بالـضـرورة بـالحـركـة أو الـوظـيـفـة
الديناميكيةT وإ^ا أيضا بالصفات الشكلية (الشكل والحجم واللون). فاBلمح
هو الخاصية التي )يز )ييزا دلاليا (في إدراك الطفل) شيئا عن غيره من
الأشياء. وتتكون معاني الكلمات عند الطفل من هذه اBلامح. واBلامح التي
يدركها الطفل في البداية هي الأعمT بالطبعT ثم يـدرك بـعـد ذلـك اBـلامـح
الأخص فالأخص. مثلا عندما ينطق الطفل بلفظ «باوواو» (أي كلب) فإنه
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يشير بذلك إلى ملمح «أربع قوائم». والدليل على ذلك أنه يطلق هذه الكلمة
أيضا على حيوانات أخرى غير الكلب ولكنها تشترك معه في أن لهـا أربـع
قوائم كالخروف والقط والبقرة والحـصـان. ثـم بـعـد ذلـك يـضـيـف الـطـفـل
ملامح أخرى يكون قد توصل إلى إدراكها-كالعـواء اBـمـيـز لـلـكـلـب والخـوار
اBميز للبقرة-إلى مجموعة اBلامح التي )يز شـيـئـا مـا. وفـي هـذه الحـالـة
يستطيع الطفل أن يكتسب كلمة جديدة هي كلمة «بقرة» ذلك أن البقر قد
أصبح من اBمكن )ييزه بشكل مستقل عن الكلب والحيوانات الأخرى ذوات
الأربع. وبتتابع اكتساب اBلامح الأخص فالأخصT تضيق في النهاية الفئات
التي ترمز إليها كل كلمة حتى تصبح كلمات الأطفال مطابقة للمعاني التي

يستخدمها بها الكبار.
والطفل إذ يطلق في البداية كلمة واحدة (كلب مثلا) على ذوات الأربـع
جميعاT فإنه لا يفعل ذلك لأنـه لا يـرى فـروقـا بـيـنـهـاT بـل لأن هـذه الـفـروق
ليست ذات أهمية )ييزية بالنسبة له. فكما أن الكراسي تختلف في الحجم
والشكل واللون واBادةT ولكنها تظل كلها تنتمي إلى فئة «الكراسي» بالنسبة
للكبارT كذلك الخروف والقط والحصـان والـبـقـرة تـنـتـمـي إلـى فـئـة «ذوات

الأربع» التي يطلق الطفل عليها جميعا كلمة «كلب».
وإذا كانت نلسون وكلارك تختلفان في تحديد النواحي التي يركز عليها
الطفل ملاحظته كمصدر لاكتسابه اBفاهيم الدلاليةT فإن نلسون تؤكد على
الوظائف الديناميكية في ح� تؤكـد كـلارك اBـلامـح الإسـتـاتـيـكـيـةT إلا أن
كلتيهما تفترض-بناء على نظرية بياجيه-أن هـذا الإكـسـاب يـتـم عـن طـريـق

عملية إدراكية معرفية وسيلتها اBلاحظة.
ولهذه القدرة على اBلاحظة عند الطفل علاقة بتعلم اللغـة مـن نـاحـيـة
أخرى. فهي التي تؤدي إلى إدراكه أن الكلمة التي تتكرر على مسمعـه مـرة
�بعد أخرى هي نفس الكلمـة. وإن مـلاحـظـة أوجـه الـشـبـه والاخـتـلاف بـ
الكلمات من ناحيةT وما ترتبط به من أسس شكلية معينة للتفاعل مع البيئة
Tلهي تجعل الطفل قادرا T(راجع مناقشة نظرية تشوسكي) من ناحية أخرى
فيما بعدT على تصنيف الكلمات إلى فئات: فئة ما نسميه بالأسماءT وفئة ما

). وهوBloom & Lahey ,١٩٧٨نسميه بالأفعال وفئة ما نسميه بالصفات الخ (
يقوم بهذا التصنيف رغم أنه لا يعرف اBصطلحات «اسم» و «فعل» و «صفة»...
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. الخ. ودليل قيامه بهذا التصنيف هو نجاحـه فـي اسـتـعـمـال كـل مـن هـذه
الرموز اللغوية Zا يتناسب مع القواعد اللغوية اBعروفة.

على أنه مهما كان من أمر الأساس اBعرفي كـشـرط ضـروري لإكـسـاب
الألفاظ Bعانيها-(تبعا لنظرية بياجيه عـن حـق)T إلا أن ذلـك لا يـجـعـل مـنـه
وحده شرطا كافيا لتفسير ذلك الاكتساب. وإلا فكيف نعلل ظهور الـكـلـمـة
للمرة الأولى? وكيف نعلل تعديل اBفاهيم التي تنطبق عليـهـا الـكـلـمـة حـتـى
تتطابق مع ما يستخدمه الكبير?. لا يوجد أمامنا في الواقع سوى أن نضم
هنا إلى جانب الأساس اBعرفيT ما جاءت به نظرية التعلم التي تقرر?�ـا
يتم ذلك على أساس من عملية تدعيم-اجتماعي لا بد منه فتي النهاية حتى
يكتسب الطفل اللغةT بالشكل الذي يتعارف عليه المجتمع الذي يعيش فيه.
سواء كان ذلك من الناحية الصوتيةT أو من الناحية الدلاليةT أو من ناحية
التركيب اللغويT أو من ناحية براجماسية التواصل. حقا إن إكساب الـلـغـة
ليس عملية إشراطيةT كما يقول بياجيه. وكما أن التنظيم اBعـرفـي أسـاس
في اكتساب اللغةT كذلك فإن التدعيم شرط لا بد منه أيضا لتفسيـر هـذه
الظاهرة. وإن ذلك لينطبق على اللغةT وعلى السلوك البشري بشكل عام.
وإذا كنا سنأخذ اBلاحظةT والتعد§ كأساس لإكساب معاني الـكـلـمـات
الأولى في حياة الطفلT فلا بد من أن ننوه بأنه لا الشرح ولا السياق الدلالي
اللذان ترد فيها هذه الكلمة يفيدان شيئا في هذا السبيل وإ^ا يفيدان ذلك

في مرحلة لاحقة من مراحل ^و الطفل وليس في مرحلته الأولى.

مراحل إكساب معاني الألفاظ:
إذا كانت الكلمة تعبر عن مفهوم مع�T وإذا كان الطفل يكتسب أول ما
يكتسب من اBفاهيم مفهوم دوام الشيء ثم يستطيع بعد ذلك أن يرد أن هذا
الشيء إ^ا هو واحد من مـجـمـوعـة مـتـشـابـهـة بـشـكـل أو بـآخـرT وأن هـذه
المجموعات أو هذا التعميم يضيق أو يتسع تبعا لنمو إدراك الطفل للمزيد
من اBلامح اBشتركة كما أوضحنا سابقاT لذا فإننا نتوقع أن Qر الطفل في
اكتساب معاني الكلمات باBراحل الآتيةT وهذا ما أثبتته الدراسات بالفـعـل

كما سيتضح فيما بعد.
�أولا: يرتبط معنى الكلمات الأولى عند الطفل بـحـدث أو بـشـيء مـعـ
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واحدT ولا يعمم هذا اBعنى على أشياء أو أحداث من نفس الفئـة. فـكـلـمـة
«كلب»T مثلاT ترتبط بكلب واحد دون غيره من الكلابT وكلمة حذاء ترتبط
بحذاء مع�T وكلمة انزل ترتبط بالنزول من على كرسي مع� يجلس عليه
الطفل دون أنواع النزول الأخرىT وهكذا. وقد يكون ذلك بالطبع راجعا إلى
قلة خبرة الطفل اBعرفية من حيث ملاحظة أوجه الشبـه بـ� أفـراد الـنـوع
الواحد من الأحداث والأشياء. فيكونT بالنسبة لهT كل من زجاجة الحليب
والكلب والكرة.. .. الخT فئةT مؤلفة من فرد واحد وليس فردا من مجموعة
أفراد متماثلة. وكما أن الأم فرد واحد يظهر مرة بعد أخرى كذلك الأشياء

).Cruttenden ١٩٧٩ ) و (,Bloom & Laheyالأخرى (١٩٧٨
ثانيا: يبدأ الطفل بعد ذلك Zلاحظة وجوه الشبة التي تجمع ب� الأشياء.
�يلاحظ مثلا ما يجمع ب� الكلابT وما يجمع ب� الكراتT وما يجـمـع بـ
أحداث النزول أو الفتح أو ما إلى ذلكT فيصبح لديه مفهوم عام عن الكلب
والكرة والفعل انزل أو افتح.. .. . الخ. إلا أنه في استخدامه لكلمة كلب أو
كرة.. .. الخT لا يقتصر في هذه اBرحلة علـى الـكـلاب وحـدهـا أو الـكـرات
فحسبT بل-كما سبق أن رأينا-فإنه يعمم الكلمة على أفراد أخرى مشابهة.
فيستخدم كلمة كلبT مثلاT على جميع ذواتT الأربع وكلمة كرة على الكرات
والتفاح وغيرها من الأشياء اBشابهة. وهو في ذلك بعكس الوضع السـابـق

». فإنهUnder generalization)اماT فبعد أن كان يقوم بعملية تعميم ناقصة «
 وذلك قبل أن يصل إلى,»over generalizationيقوم الآن بعملية تعميم زائدة «

التعميم الصحيح. ومن أمثلة التعميم الزائد الشائعة إطلاق الـطـفـل كـلـمـة
بابا على جميع الرجال وكلمة ماما على جميع السيدات. (وقد يحرج ذلك
الأم أحيانا عندما تخرج بابنها إلى السوق فيشير إلى كـل رجـل سـائـر فـي

الطريق صائحا «بابا»).
�ولكن هل يعني هذا التعميم الزائد قصـورا فـي مـلاحـظـة لـلـفـروق بـ
الأشياءT أو نقصا في اBفردات? الواقع أن الإجابة على هذا السؤال Zكن
أن نستقيها من حقيقت� هامت� في النمـو الـلـغـوي عـنـد الـطـفـل سـبـق أن
عرضنا لهما. الحقيقة الأولى هي الفجوة ب� الفهم والتعـبـيـرT والحـقـيـقـة
الثانية هي النمو اBعرفي كأساس للنمو اللغويT (وعلى الوجه الأخص فيما
جاء به فرض اBلامح الدلالية). فالطفل في البداية قد يطلق كلمة كرة مثلا
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أعلى التفاحة وغيرها من الأشياء الكروية التي تتدحرجT وهو إذ يفعل ذلك
يكون قد لا حظ ملمحا دلاليا عـامـا وهـو«مـسـتـديـر» أو «يـتـدحـرج». ولـكـن
الطفل بعد ذلك يلاحظ أن التفاحة تؤكل والكرة لا تؤكلT وأن الكرة تنطـق
والتفاحة لا تنطق. وعندئذ يكون الطفل مستـعـدا لـتـعـلـم كـلـمـة أخـرى هـي
«تفاحة» ولكن ما ب� اكتساب اBلمح الجديدT واكتـسـاب الـكـلـمـة الجـديـدة
توجد فجوة يكون الطفل فيها قادرا على التمييزT غير قادر على التعـبـيـر.
ولا أدل على ذلك من أنه إذا قيل للطفلT الذي يعمم كلمة كلب على كل ذوات
الأربع (انظر إلى الكلب) مثـلا فـإنـه يـنـظـر إلـى الـكـلـب لا إلـى الخـروف أو
الحصان رغم أنه يسمي كلا منهما كلبا. وباختصار فإن اBشكلة لا تكمن في
قدرة الطفل على التمييزT بل في عدم القدرة علـى الـتـعـبـيـرT أي فـي عـدم
وجود مفردات كافية لدى الطفل في مرحلة ما من مراحل اكتساب الألفاظ

B.(Cruttenden1979)عانيها 

ثالثا: يبدأ الطفل بعد ذلك بالتدريج في تقليص تعميمه الزائد إلـى أن
يقترب من تعميم الكبار أو يتطابق معه. فقد يكتسب بعد كلمة كلب كلمتي
حصان وبقرةT ويظل يطلق كلمة كلب على الخروف والقط. ثم يكتسب كلمة
قط فيقصر استعمال كلمة كلب على الكلب والخروف. ثم يكـتـسـب أخـيـرا
كلمة خروف فيصبح مدلول كلمة كلب عنده كمدلولـهـا عـنـد الـكـبـار وبـهـذا

).Cruttenden ,١٩٧٩يكون قد وصل إلى مرحلة التعميم الصحيح. (
وأخيرا ب� الخامسة والسابعة من العمرT يدخل الطفل مرحلة تصنيف
الأشياء في فئات أكثر تجريدا. فالكلب والقط والخروف والحصان والبقرة
تنتمي إلى فئة «الحيوان»T والتفاح والبرتقال واBوز والكمثري تنتمي إلى فئة

«الفاكهة».
 واBعطف والقميص والجورب تنتمي إلى فئة «الثياب».. .. الخ.

فهناك إذن مستويات لإدراك الكلمات. والـطـفـل يـتـعـلـم مـعـنـى الـكـلـمـة
ووظيفتها وعلاقتهـا بـغـيـرهـا مـن الـكـلـمـاتT عـلـى مـدى مـدة طـويـلـة. ولـذا
فالافتراض بأن معنى كلمة ما عند الطفل مطابق Bعناها عند الكبارT لأنـه
فهمها في سياق مع� أو استعملها استعمالا صحيحا في سياق مع�T قد

وهذه حقيقة لابد أن يـنـتـبـه Bloom & Lahey1986) يكون افتراضا خـاطـئـا (
إليها الآباء واBعلمون .
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الكلمة الجملة:
عندما يطلق الأطفال كلماتهم في البداية فإنهم في الواقع لا يرمون من
وراء ذلك إظهار مدى ما جمعوه من مفردات. إنهم يقومون بذلك للتـعـبـيـر
عن بعض اBطالب Bشاعرهم أو لجذب الانتباه إلى بعض اBلاحظاتT أو ما
إلى ذلك. فالكلمة في إطار التواصل لا تصبح مجرد عنصر لغوي مـعـزول
عن هذه الوظائفT بل تصير جملة تعبر عن أغراض اBتحدث. وتسمى هذه

الجمل بالجمل اBفردة الكلمة.
ولا يعز على الآباء أن يلاحظوا أن أبناءهم في بداية تعلم الكلامT يتكلمون
بجمل كاملة مغلفة في كلمة واحدةT فالأم تعرف بكل بساطةT عندما ينظر
ابنها إلى حذاء والده على الأرض ويقول «بابا»T فهو يقصد بالطبع أن يقول:
«هذا حذاء والدي»T لا يفصح عن هذا اBعنى مظهر الطفلT والسياق الذي
تصدر فيه الكلمة فحسبT بل أيضا نبرة الصوت عندما يـصـدر عـنـه مـثـل
هذا التعبير. فإذا قال الطفل «بابا» بنبرة عالية نسبيا في حالة غياب والده
مثلاT فإن الأم Qكنها فورا أن تترجم سؤاله في هذه الحالة إلى «أين والدي
?». فنبرات الصوت أو تنغيمه في حالة الجمل اBفردة الكلمةT تختلف بشكل
واضح من معنى إلى آخر. فهي في حالة الإثبات تخـتـلـف عـنـهـا فـي حـالـة
السؤال أو التعجبT �ا يدل على أن الطفل يعرفT ماذا يريد أن يقولT وإن

كان غير مستعد بعد أن يردد كلمات إضافية لا تزيد على اBعنى شيئا.
إن الكلمة الجملة Qكن اعتبارها على هذا النحو جملـة غـيـر مـكـتـمـلـة
تنقل فيها الكلمةT بالإضافة إلى السياقT اBعنى الذي يريد الطفل أن يعبر
عنه. فأحيانا ما تكون الكلمة مفعولا بT في ح� يكون الفاعل مضمراT كما
يبدو عندما يقول الطفل مثلا: «عروسة»T وهو يعـنـي «أنـا أحـمـل عـروسـة»
وأحيانا تكون الكلمة فاعلا في ح� يوفر السياق الفعلT كما يبدو عـنـدمـا

يقول الطفل مثلا: «بابا» وهو يقصد «جاء والدي» وهكذا.

لغة البرقيات:
يبدأ الطفل يصدر أول تعبير من كلمت� عندما تكون مفرداته قد وصلت

 كلمة أي في حوالي سن السنت�. وسرعان ما يزداد عدد الكلـمـات٥٠إلى 
إلى تتضمنها تعبيرات الأطفال بعد ذلك. وتعكس هذه اللغة التلغرافيةT كما
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)T اتباع الطفل نظـامـاBrown & Fraser ,١٩٦٣سماها بحق «بـراون وفـريـزر (
معينا في التركيب اللغوي. ولقد حاولت نظريات متعددة أن تكتشف القواعد
التي يتبعها الطفل في هذا النظام وأن تضع تفسيرا لها. فـهـذه الـلـغـة وإن
كانت تبدو لأول وهلة أشبه بلغة البرقيةT إلا أن ما يحذفه الطفل من الجملة
وما يضعه فيهاT وكذلك الترتيب الذي يضع به الـكـلـمـات فـي هـذه الجـمـل
�القصيرةT لا يحدث لمجرد الاختصار بقدر ما يحدث للتعبير عن معنى مع
وبشكل مقصود. فالذي يحكم ذلك إذن هو اBعنى الذي يريد الطفل أن يعبر
عنه. على أن هذا اBعنى لا يفهم إلا من السياق الذي تظهر فيه مـثـل هـذه
التعبيرات. فعندما يقول الطفل مثلا «ماما شراب» (جورب) فقد يعني: إما
«هذا جورب ماما» لو إمـا «مـامـا تـلـبـس جـوربـهـا» أو «أعـطـنـي الجـورب يـا
ماما». إن السياق وحدTهو الذي يحدد أيـا مـن هـذه اBـعـانـي الـتـي يـقـصـد
الطفل أن يعبر عنها. وكلها في «الكلمـة الجـمـلـة» قـد يـضـيـف الـطـفـل مـن
الإشارات ما يعرض الكلمات المحذوفةT وبالتدريج بالطبع يستطيع الطـفـل
بعد ذلك أن يتحدث بتركيبات لغوية صحيحة. فما هي العوامل التي تساعده

على ذلك أو تعطله عنه?

الفروق الفردية في اكتساب اللغة:
تكلمنا حتى الآن عن الخصائص اBشـتـركـة بـ� الأطـفـال فـيـمـا يـتـعـلـق
باكتساب اللغةT وهناك مـن الـشـواهـد مـا يـؤكـد أن اBـراحـل الـتـي Qـر بـهـا

,١٩٦٩الطفل في تعلم اللغة واحدة بالنـسـبـة لجـمـيـع الأطـفـال فـي الـعـالـم( 
Piaget & Enhelder Slobin,وأن السن التي يبدأ فـيـهـا الـطـفـل الـلـعـب١٩٧٣ .(

الكلاميT وكذلك السن التي يكتسب فيها الكلمة الأولىT لا تتغير كثيرا من
). ومع ذلك فقد أتضحLenneberg ,١٩٦٩ثقافة إلى أخرى على وجه العموم (

أن هناك فروقا ب� فئات من الأطفال يرجع بعضها إلى فروق في اBعاملة
أو في التكوين البيولوجي بالنسبة لكل من الجنس�T و بعضها الأخر يرجع

إلى اختلاف في بعض العوامل البيئية.

الفروق بين الجنسين:
وجدت فروق في سرعة إكساب اللغـة بـ� الـبـنـ� والـبـنـات فـي صـالـح
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البنات. ويختلف العلماء في تفسير هذه الظاهرة. ويبدو أن اختلافهم يرتبط
بالخلفية العلمية التي ينتسبون إليها. فعلماء النفس البيولوجيون ينـسـبـون
�هذه الفروق إلى عوامل بيولوجيةT في ح� أن علماء النفس الاجتماعـيـ
ينسبونها إلى فروق في الظروف الاجتماعية. ومع ذلك فالظاهـرة جـديـرة

بالبحث على أي حال ويحسن أن نتتبع البحوث التي جرت فيها.
)أن الأمهات يتحدثـنCherry and Lewis ص ١٩٧٦وجد «تشرى ولويس» (

مع بناتهن في سن الثانية أكثر �ا يتحدثن مع أبنائهنT كما أنهن يشجعـن
البنات على التحدث أكثر �ا يشجعن البنـ�. وتـقـوم الأمـهـات بـذلـك عـن
Tوعن طريق الإجابة على أسئلة الأطفال T�طريق الأسئلة التي توجه من ناحيت
وتكرار الألفاظ التي ينطقون بهاT إلى آخر ذلك من أشكال التفاعل اللغوي
ب� الأم وأطفالها. ولقد استنتج تشرى ولويس من ذلك أن «أم البنات توفر
لبناتها بيئة لغوية أشد ثراء من تلك التي ترفها الأم للبن�»T ولكن Bا كانت
العلاقة ارتباطيهT فإن من الصعب أن نستبـعـد احـتـمـال وجـود عـامـل آخـر
لتفسير هذه الظاهرةT وهي أن الأطفال من البنات قد يكن أنفسـهـن أكـثـر
إيجابية وأسرع استجابة من البن�T �ا يشـجـع الأم عـلـى الاسـتـمـرار فـي

,١٩٦٧الحديث معهن مدة أطـول. ويـؤيـد هـذا الـفـرض مـا لاحـظـه لـيـنـبـرج 
Lennebergخ عند البناتBمن أن ا (�)(. (وغيره من علماء النفس البيولوجي

ينضج في وقت مبكر عنه عند البن�T وخاصة فيما يتعلق بتمركز وظـيـفـة
الكلام في الفص اBسيطر على هذه الوظيفة. ذلك أن النضج اللحائي في
هذه الحالة يساعد على الإسراع في إخراج الأصوات وكذلك عـلـى مـعـدل

اكتساب اللغة.

الظروف البيئية:
النمو اللغويT شأنه شأن عملية النمو بشكل عامT يحتاج إلى حد أدن من
الظروف البيئية اBلائمةT كي يتم بشكل سوى. فإذا لم تتوفر تلك الظروف
Tرة (إسماعيلBفي الفترة الحرجة بالنسبة لذلك النمو فقد لا يتم النمو با

 Tفما هي إذن الظروف البيئية التي قد تؤثر في النمو اللغوي?١٩٨١وغالي .(
) حالة بنت في سن الثالثة عشرة والنـصـفHewes ,١٩٧٦يروي «هيوز»(

كانت قد احتجزتT وحيل بينـهـا وبـ� أي تـواصـل حـتـى ذلـك الـعـمـر. هـذه
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البنت وجد أنها قد أصبحت دون لغة إطلاقا. ومعنـى ذلـك أن الاسـتـعـداد
البيولوجي وإن كان شرطا لازما للنمو اللغويT إلا أنه غير كاف لضمان ذلك

النمو في حالة غياب البيئة اللغوية.
ولكن إذا توفرت البيئة اللغويةT فهل توجد علاقة ب� ما يتوفر فيها كما
وكيفاT وب� النمو اللغوي عند الطفل? بعبارة أخرى هل يتأثر النمو اللغوي
عند الطفل Zقدار وكيفية ما يتعرض له من كلام? الواقع أن تأثير الظروف
البيئية من هذه النواحي هو من الـتـعـقـيـد بـحـيـث كـان فـي أغـلـب الأحـيـان
مضللا لعلماء النفس فيما يستخلصونه من نتائجT بناء على الشواهد التي
تتوفر لديهم. والدراسات التي تتصل بهذا اBوضوع هي تلك التي قامت على
أساس اBقارنة ب� الطبقات أو الأجناس المختلفة: الطبقة الدنيا في مقابل
الطبقة اBتوسطة (في إنجلترا)T والسود في مقابـل الـبـيـض فـي (الـولايـات
اBتحدة الأمريكية)T وذلك على اعتبار أن البيئة اللغويـة فـي كـل طـرف مـن
هذا التقابل تختلف عنها في الطرف الأخرT �ا يعزى عادة إلى اBـسـتـوى

الاقتصادي والاجتماعي.
) يستخلص من هذه البحوث أنBennestein ,١٩٦١وفي ح� أن البعض (

أبناء الطبقة الوسطىT مثلاT الذين يتـعـرضـون عـن طـريـق الآبـاء لـعـبـارات
لغوية أشد تهذيباT وأكثر صقلا مثل: «أرجوك أن تهـدأ حـتـى أسـتـطـيـع أن

ن نظاما لغويا,أستمع إلى الراديو في مقابل «اخرس»)T يجعلهم ذلك يتعلم
أشد تعقيداT وأرفع ثقافة من ذلك النظام المحدود الذي يكتسبه أبناء الطبقة
الدنيا. وأن هذا الفرق يؤدي بـدوره إلـى زيـادة فـي قـدرة الـطـفـل مـن أبـنـاء
الطبقة اBتوسطة على القيام بالتواصل اللفظي والنشاط العقلي اBعقدT في
ح� أن ما يتعرض له أبناء الطبقة الدنيا من نظام لغوي محدود يجعـلـهـم

أقل قدرة على القيام بالتفكير المجرد.
) لم يجد عند مقارنتـه لـلأنـظـمـةTemplin ,١٩٥٧إلا أن البعـض الآخـر (

اللغوية لهذه الفئات المختلفة أية فروق ذوات دلالة من حيث درجة التعقيد
في الجمل والعبارات التي يستخدمها كل منهم. وعزا البعض الثالث الفروق

) ودلل فريق من الباحثـ�Robinstein ,١٩٦٥الظاهرية إلى عوامل موقفـيـه (
على أن لغة الزنوج التي ينظر إليها عادة على أنها نتيجة للحرمان الطبقي-

) TالاجتماعيLobov, Cohen, Robins and Lewisلا تقل عن اللغة الإنجليزية (



125

النمو اللغوي في مرحلة ا�هد

الـقـيـاسـيـة مـن حـيـث خـضـوعـهـا لـنـمـوذج مـنـهـجـي فـي الـقـواعـد الـلـغــويــة
(الأجروجية). وأنها بذلك تعد لغة مختلفة متميزة وليست لغة أقل ثراء أو
أشد محدودية. والذي يبدو إذن هو أن الاختلافات في الظروف البيئية قد
تؤدي إلى تأخر اكتساب اللغة فقط عندما يقع الطفل تحت ظروف حرمان
شديدة. كان يحجب عنه التواصل اللغوي كلية مثلاT أو عنـدمـا يـعـانـي مـن
نقص عقلي راجع إلى عوامل تتعلق بالوراثة أو بالتغذيةT أو عندما يتعرض
الطفل لإصابات تعطل عملية النضج. ولكن إذا ما تعرض الطفل لبيئة لغوية
محدودة نسبياT تتجاوز الظروف السابق ذكرهاT فإنه يستطيع أن يستفـيـد
إلى أقصى حد من اBادة اBتاحة لتوظيـف الاسـتـعـداد الـطـبـيـعـي لـديـه فـي

اكتساب اللغة.
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النمو الاجتماعي و الانفعالي
لطفــل المهــد من الاتكال إلى

الاستقلال

مقدمة:
خاصية أخرى من الخصائص التي يتمـيـز بـهـا
الإنسان عن غيره في اBملكة الحيوانية إلى جانب
أنه كائن لغويT هي أنه كائن اجتماعي. فالإنـسـان
لا يستطيع !إلا أن يعيش في مجتمع. وتفرض عليه
هذه الضرورة طبيعته البيولـوجـيـة. فـلا يـسـتـطـيـع
الطفل الإنسانيT(خلافا للصغـار مـن أي نـوع آخـر
من الكائنات الحية); أن يحقق بقاءه أو يشبع حاجاته
البيولوجيةT إلا عن طريق شخص آخرT وذلك بسبب
عدم اكتماله النسبي من هذه الناحـيـة. لـيـس هـذا
فقطT بل إن الفترة التي يعتمد فيها الطفل الإنساني
Tقبل أن يستطيع أن يحقق استقلاله Tعلى الآخرين
قد تطولT (وخاصة في المجتمعات اBتقدمة)T إلـى
مرحلة متأخرة من النموQ Tكن أن تصل إلى الرشد
اBبكـر. هـذا مـن نـاحـيـة. ومـن نـاحـيـة أخـرىT فـإن
الاستقلال الذاتي النسبيT واكتساب السلطة التي
)يز أشخاص الوالدينT وغيرهما �ن يعتمد عليهم

4



128

الأطفال مرآة المجتمع

الفرد في طفولتهT إ^ا تتوقف درجة وضوحها على مقدار ما يحمـلـه مـثـل
هؤلاء من مسئوليات تجاه الصغارT و ما يظهره سلوكهم من صفات الغيرية

والإيثار.
هذه العلاقة التبادلية ب� الاعتماد واBسئولية لا تقوم فقط ب� الأبناء
والأباء أو ب� الصغار والكبارT بل تقوم أيضا ب� الكبار. فلا يوجد مجتمع
إنساني إلا ويعتمد فيه الناس بطريقة أو بأخرى على بعضهم البـعـض فـي
سياق الحياة العادية. وهذا النمط من الاعتماد اBتـبـادل هـو الـذي يـعـطـي
الحياة الإنسانية خاصية اجتماعية لا نجدها في غيره من اBملكة الحيوانية.
فحتى ب� الحشرات الاجتماعية اBعروفة تبدو ^اذج اBعـايـشـة والـتـكـامـل
نتيجة لتقسيم محدد فطريا للعملT أكثر من أن تكون تحقيقا لإمكانية تبادل

اBسئوليات ب� بعضهم البعض.
تلك العلاقات الاجتماعية الفريدة التي يختص بها الإنسانT تبدأ بالطبع
في اBنزل حيث تنشأ روابط اجتماعية ب� الطفل وب� أشخـاص لـهـم فـي
حياته اعتبار خاصT كالوالدين والأقارب واBربيات والأنداد. على أن النمو
الاجتماعي للوليد يدور على وجه أخص حول العلاقات الإنسانية اBتبادلة
مع الآباء وغيرهمT �ن يقومون على حـضـانـة الـطـفـل أسـاسـاT وإن كـانـت
الأبحاث قد أثبتت أن الأنداد أيضا Qكن أن تكون لهم أهمية خاصة بالنسبة

للوليد في مرحلة مبكرة.
وفي أي الحالاتT فإن الذي Qيز هذه العلاقات ب� الطفلT ومن يقوم
على أمره في هذه اBرحلة اBبكرةT ويعطيها أهميتهاT هو محتواها الانفعالي.
ذلك أن هذه العلاقات الاجتماعيـة ذاتـهـا تـقـوم عـلـى أسـاس مـن الـروابـط
الانفعالية التي تتميز Zشاعر قوية وتأثير متـبـادل بـ� الأطـراف اBـعـنـيـة.
وكما أننا لم نستطيع أن نفرق في هذه اBرحلة من النمو الحسـي الحـركـي
من ناحيةT والنمو اBعرفي من ناحية أخرىT كذلـك فـإنـنـا لا نـسـتـطـيـع فـي
الواقع أن نفرق ب� الجانب الانفعالي في النمو فـي هـذه اBـرحـلـة وجـانـب
العلاقات الاجتماعية ب� الطفل والكبير. بل إن العلاقة ب� هذه الجوانب
الأربعة.-كما سيتضح فيما بعد-أكبر بكثير �ا كان يظن سابقا. ورZا كانت
أنسب نقطة للبداية في هذا الفصل هي بيان طبيعة هذه العلاقة الاجتماعية

.)١(الوجدانية ب� الطفل والحاضن 
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التأثير المتبادل بين الوليد والحاضن:
الواقع أن فكرة التبادلية فـي الـتـأثـيـر بـ� الـولـيـد والحـاضـن لـم تحـظ
باهتمام الباحث� إلا حديثا فقط. وتتلخص هذه الـفـكـرة فـي أن الـتـفـاعـل
الذي يتم ب� الوليد والحاضن لا يقل فيه دور الوليد من حيث الإيجابية عن
دور الحاضن. Zعنى أن التأثير في هـذا الـتـفـاعـل يـسـيـر لـيـس فـقـط مـن
الحاضن إلى الوليدT بل أيضا من الولـيـد إلـى الحـاضـن. فـهـو إذن تـفـاعـل
Tكما يؤثر الحاضن في الوليـد Tثنائي الاتجاه يؤثر فيه الوليد في الحاضن
في شكل دائري-إذا صح هذا التعبير. ورZا لم يكن ينظر إلى دور الـولـيـد
في هذه اBعادلة بهذه الدرجة من الإيجابية سابقا. بل كان يركز دائما على
تأثير الحاضن في تشكيل سلوك الوليد دون الإشارة إلى ما Qكن أن يحدثه

الوليد من تأثير في الاستجابات التي تصدر عن الحاضن.
فعندما يحقق الحاضن للوليد الراحة والهدوءT ويبتسم الوليدT لا يقف
الأمر عند هذا الحد بل يؤدي هذا إلى زيادة حماس الحاضن واهتـمـامـه.
Tيحاول الحاضن أن يداعب الطفل Tوعندما يكون الوليد منتبها إلى الحاضن
ولكن عندما يحول الطفل انتباهه عن الحاضنT فسرعان ما يعدل الحاضن
سلوكه. وهكذا يتبادل الاثنان تعديل سلوك كل مـنـهـمـا الأخـرT بـحـيـث )ـر
العلاقة ب� الحاضن والوليد في سلسلة من إعادة التوافق اBستمرة في كل

مرة يظهر فيها الطفل تقدما في مستوى النشاط الذي يصدر عنه.
بعبارة أخرى فكما أن الطفل يتوافق مع أساليب الكبير كذلك فإن الكبير
يتوافق مع استجابات الطفل. فعندما يبكي الطفل لأنه جائع مثلاT يصـبـح
الحاضن قادرا على تفسير هذا البكاءT فيقدم له الطعام بدلا من أن يغير له
الحفاظ. وباBثل فان الطفل من ناحيته أيضا يستجيب استجابات متمايزة
للممارسات المختلفةT التي قد تستخدم من ناحية الحاضن لتهدئتـه. فـقـد
أوضحت الأبحاث مثلا أن حمل الوليد على الكتفT يكون أكثر تـأثـيـرا فـي
إعادة التهدئة إليه من أي أسلوب آخرT كالأرجحة Qينا ويساراT أو الـربـت

) T١٩٧٤على جسمه وهو مازال مستلقيا على فراشه Korner.(
وبالإضافة إلى هذا التوافق اBتبادل ب� الطفل والكبير على أساس من
إشباع الأخر لحاجات الأولT واستجابات الأول Bـمـارسـات الأخـيـرT يـتـعـلـم
�الوليد والحاضن أيضا أن ينظما علاقاتهما على أساس الزمن اBنقضي ب
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التعبير عن الحاجةT وإشباع تلـك الحـاجـة. فـقـد يـجـد الحـاضـنـون أن فـي
إمكانهم أن يتركوا الطفل يبكي لفترة ما قبـل أن يـقـدمـوا لـه الـرضـعـة. ثـم
بالتدريج ينمو لديهم شعور بتقدير اBدة التي Qكن أن يترك فـيـهـا الـطـفـل
يبكيT فقد تجـد الأم مـثـلا أن بـكـاء الـطـفـل مـدة أطـول مـن الـلازم تجـعـلـه
يضطرب إلى الحد الذي لا يستطيع معه أن يأكل. ومن ناحية أخرى فإنـه
كلما ^ا الأطفال زادت قدرتهم على الانتظار مددا أطول فأطولT ذلك أنه
يصبح في إمكانهم عندئذ استخدام اBؤشرات الـتـي تـتـوسـط بـ� بـكـائـهـم
وحصولهم على الطعام: مثل رفعهم من الفراشT ووضعهم على كرسي الطعام
وسماع صوت أدوات الطعامT ومنظر إعدادهT كبدائل للإشباع اBؤقت حتى

يتم إعداد الطعام بالفعل.
Tالطفل والحـاضـن �في هذا الإطار من التفاعل ذي التأثير اBتبادل ب
تنمو السمات الاجتماعية والانفعالية للوليد في هذه اBرحلة اBبكرة. علـى
أنا إذا أردنا أن نحدد هذه السمات وأن نتعرف على كيفية ^وهاT فلابد لنا
من أن نتناول بشيء من التفصيلT أولاT طبيعة التأثير الذي Qكن أن يحدثه

كل طرف منهما في الآخر.

تأثير الوليد:
من السهل أن يقدر اBرء قيمة التأثير الذي يحدثه الـولـيـد فـي والـديـه
Tوتبادل إلا ابتسامات معـهـمـا Tللمحافظة على بقائه. فإطالة النظر إليهما
تجعلان الوالدين يشعران بأن الوليد يعرفهما. وعندئذ يبرز الوليد كعضـو
في الجماعة البشريةT ويشارك مشاركة فعالة في التفاعل الإجماعي. وفي
أثناء هذا التبادل اBبكر ينمو لدى الحاضن شعور قوي دائم بالتـعـلـق بـهـذا
الصغير. ويقترح البعض أن مجرد اBظهر الجسمي للطفـل لـه تـأثـيـر عـلـى
الكبير. وقد أثبتت دراسات عدة أن صور اBواليد الذين تحتضنهم أمهاتهم
تثير في الراشد دافع الحمايةT والرعاية الو الديةT وهي استجابة أولية لا

).TCann ١٩٥٣علاقة لها بالعادات الاجتماعية (
وبالإضافة إلى تأثير مظهر الطفولةT فإن عجز الوليد Qكـن أيـضـا أن
يثير عند الكبير نفس الشعور. كما أن بكاء الصغير واضطرابه يثيران انتباه
الراشدين بشكل واضح. ولعل الخاصية اBتميزة للبكاء هي أنه أحد اBظاهر
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القليلة لسلوك الطفل التي لا يرحب بها الكبار. ذلك أن صوت البكاء يثير
عند الحاضن مشاعر قويةT ويدفع عادة إلى عدد مـن المحـاولات لإسـكـات
ذلك البكاءT والتقليل مـن احـتـمـال ظـهـوره مـرة أخـرىT كـاحـتـضـان الـطـفـل
والتحدث إليه و إعطائه مهدئا وأرجحته وما إلى ذلك. وقد يتعدى البـكـاء
Tا يؤدي إلى نهر الطفل أو رفضه� Tكن للراشد أن يتحملهاQ الحدود التي
وقد يؤدي هذا إلى التأثير على علاقة التواد القائمة بينـهـمـا. ولابـتـسـامـة
الطفل تأثير مختلفT إذ أنها تجعل منه كائنا أكثر قبولا. كذلك يحدث نفس
الأثرT ما قد يصدر بالصدفة عن الطفل من حركات وأصوات محببة يفسرها
الكبير على هواه. وكم من أم كانت مصممة على إلا تنجب ثانيةT ثـم تـغـيـر
رأيها Zجرد أن يبدأ اBولود الجديد في اBناغاةT أو اBشي أو الكلامT ناهيك
عن الابتسام والضحك. وكم من أب لم يكن متـقـبـلا Bـولـود ثـم غـيـرت مـن
موقفه هذا ابتسامة بريئةT أو اشتياق الطـفـل لـعـودة والـدهT و ار)ـائـه فـي

أحضانه لدى وصوله من الخارج.

تأثير الحاضن:
قد نكرر في هذه الفقرة بعض ما جاء في اBدخل إلى هذا الـبـابT ولا
بأس في ذلك إذا كان الهدف هو زيادة الإيضاح. فمنذ البداية تتمثل كفاءة
:�الحاضن في التعامل مع الطفل في هذه اBرحلة في نقـطـتـ� أسـاسـيـتـ
الأولى هي مدى قدرته على الاستجابة لحاجاته استجابات متمايزةT والثانية

هي ضبط التوقيت اBناسب للاستجابة لهذه الحاجات.
والطفل في هذه اBرحلة يحتاج إلى دفء العاطفةT والثبات والاستقرار
في اBعاملةT كما يحتاج إلى إثارة النشاط الجسمي والحركي واBعرفي. أما
الواجبات الاجتماعية اBتطلبة من الطفل في هذه اBرحلة فهي في الـواقـع

قليلة.
فإذا استطاع القائمون على رعاية الطفل أن يتعرفوا على حاجاتهT وأن
يستجيبوا لها بطريقة سديدة في الوقت اBناسبT ساعد ذلك على تـنـمـيـة
علاقة إيجابية بينه وب� المحيط� به. علاقة قوامها الثقة في نفسه فيمن
حولهT كما يظهر ذلك في زيادة قدرته على تأجيل إشباعا تهT وفي الدفء

واBرح اللذين يشيعان في تعامله مع أعضاء أسرته.
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أما إذا لم يستطع القائمون على رعاية الطفل أن يتعرفوا على حاجاته
أو يستجيبوا لها بطريقة سليمةT أو إذا كان سلوكهم في التعامل معه يتميز
بالخشونة بدلا من الدفءT وبالرفض بدلا من القبولT فإن ذلك قد يـعـمـل
على زرع بذور الشك لدى الطفل في البيئة المحيطة بـهT ويـظـهـر ذلـك فـي
علاقات التوتر والسلبية اBتزايدة اللذين تبدو أعراضهما في صور متعددة.
والواقع أن معظم الآباء قد يرتكبون بعض الأخطاء في الاستجابة إلـى
ما يبدو عند أطفالهم من توترT خـاصـة عـنـدمـا يـكـون هـؤلاء الأطـفـال فـي
أسابيعهم الأولى. فقد يلجئون أولا إلى إرضاعهمT ثم إذا زادوا في الـبـكـاء
Tفإذا استمروا فقد ينتقلون بهم إلى حجرة أخرى Tا غيروا لهم لفافاتهمZر
أو قد يأخذون في أرجحتهم.. . وهكذاT إلى أن تفلح معهم حيلـة مـن هـذه
الحيل. وفي بعض الحالات قد لا يستطيـع الـوالـدان أن يـكـتـشـفـا الحـاجـة
الفعلية للطفلT فيصران دائما على حل واحدT كإرضاع الطفل مثلاT حـتـى
بعد أن يرفض الطفل الرضاعة. ومن هنا تبدأ الثقة تنعدم بيـنـهـم عـنـدمـا
يتأكد الطفل من عدم إشباع حاجاتهT وعندما يصبح من العسير عـلـيـه أن

يحصل على الراحة الجسمية والنفسية اللازمة.
ويعبر الطفل عن عدم الثقـة هـذه بـالـعـزوف عـن الـتـفـاعـلT وبـأعـراض
الاكتئاب والحزن التي قد تتضمن البكاءT أو الافتقار إلى الانفعال أو فقدان

الشهية أو اللامبالاة.
إن نتائج البحوث في هذا الصدد جديرة بالتسجيل. فلقد أوضح بعضها

)١٩٧٢, Bellأنه كلما تأخرت الأمهات عن الاستجابة Tبشكل يلفت النظر) T(
لبكاء الطفل في شهوره الأولىT زاد بكاؤه في الشهور التالية. أما الأمهـات
Tاللائى كانت استجاباتهن فورية في الستة أشهر الأولـى مـن حـيـاة الـطـف

فإن أطفالهن كانوا أقل بكاء في الستة أشهر التالية.
وهكذا يبدو أن بناء التواد ب� الطفل ووالديهT يعتمد في البداية بشكل
أكبر على قدرة الوالدين على الاستجابة للطفل استجابة مناسبة في الوقت
اBناسب. وعندئذ سرعان ما يتعلم الأطفال أن ينتظروا حتى يقوم الحاضن
بقضاء أمورهمT وأن يبقوا هادئ� ومنشغل� مؤقتـا عـنـدمـا يـتـرك آبـاؤهـم
الغرفة Bدة قصيرةT واثق� من أن آباءهم سوف يـعـودون مـرة أخـرى. كـمـا
يتوقع أن يعدلوا من جدول حاجاتهمT بحيث لا تنتهـي الـسـنـة الأولـى حـتـى
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يصبح في مقدورهم أن ينامواT عندما تكون الأسرة كلها نائمةT وأن يلعبـوا
عندما يكون باقي الأسرة يقظ�T وأن يتناولوا طعامهم ثلاث أو أربع مرات
في اليومT وأن يكون ذلك في الأغلبT في أوقات تنـاول الأسـرة لـطـعـامـهـا.
وباختصار فإن جوهر التواد يعتمد على خبرة يكتسب فيها الطفل الثقة في
أن حاجاته الأساسية سوف تشبع.. وبسبب هذه الثقة يصبح مستعدا لتعديل
أو تغيير مطالب معينة في سبيل الاحتفاظ «بـحـسـن الـظـن» اBـوجـود لـدى

بقية أفراد الأسرة.
في هذا الإطار من التأثير اBتبادل ب� الطفل وحاضنه (والذي حاولنا
أن نوضح طبيعته في الفقرات السابقة)T ينمو السلوك الانفعالي والاجتماعي
للطفل في هذه اBرحلة وسوف نحاول في الصفحات القادمة أن نب� أهم

معالم هذا السلوك.

أهم معالم السلوك الانفعالي والاجتماعي لطفل المهد طبيعة النمو
الانفعالي:

كان «دارون» أول عالم يبحث في التعبير الانفعالي عند الأطفال. ففـي
)T ذكرDarwin ,١٨٧٢كتابه التعبير عن الانفعالات عند الإنسـان والحـيـوان (

أن الانفعال عند الوليد خاصية أولية. بعد ذلك بعدة سنوات جاء «واطسون
)T بتعديل لوجهة نظر داون إذافـتـرضـا١٩١٧ ,watson & Morganومورجان» (

أن هناك ثلاثة انفعالات أولية فـقـط هـي: الخـوف والـغـضـب والحـب. أمـا
باقي الانفعالات فهي مشتقة من هذه الثـلاثـة الأولـيـة عـن طـريـق الـتـعـلـم.
Tوفقد السند TفاجئBالصوت العالي ا-�Bويثير الخوف-في رأي هذين العا
أما الغضب فيظهر عندما تقيد حركة الطفلT وأما الحب فيظهر كاستجابة

للملاطفة.
وبالرغم من أن نظرية واطسن ومورجان ظلت سـائـدة ومـشـهـورة فـتـرة
طويلةT إلا أنها تعتبر الآن من اBعالم التاريخية في تفسير الانفعال. ذلك أن
المجرب� في علم النفس لم يستطيعوا أن يؤيدوا وجود هذه الانفعالات عن
�طريق استخدام اBثيرات اBقترحة. ومن أهم أسباب ذلك الغشT أن اBراقب
لا يستطيعون أن يتفقوا في العادة على تسمية انفعال ماT إلا إذا أخبروا عن
اBثيرT أو الحدث الذي استدعى ذلك الانفعال. فالطفل الجائع مثلا يبكي.
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ولكن اBراقب� الذين لا يعرفون سببا لذلك السلوكT رZا سموه حزنـاT أو
خوفاT أو غضباT أو أي انفعال آخر. أما عندما يعرف اBثيرT فإن ذلك يكون

كافيا لتسمية الانفعال.
فإذا ما شاهد أحدهم طفلا مقيداT فإن الاستجابة الانفعالية لـلـطـفـل
عندئذ سوف تفسر على أنها «غضب» أما إذا كان الطفل أمام تهديد فسوف
نحكم على الاستجابة بأنها خوف.. . وهكذا. ومعنى ذلك أن نفس الاستجابة
الانفعالية قد تظهر لعدة أسبابT وأن الذي Qيـز فـي كـل حـالـة هـو اBـثـيـر

فقط وليس الانفعال.
 T) «ة النفـسـيـة «كـاتـريـن بـردجـزBولقد دعا ذلك العاKatherine Bridges

١٩٣٢�) إلى تعديل في نظرية واطسن ومورجان لا يزال يحظى بالقبول بـ
علماء النفس حتى الآن. وتقرر هذه العاBة أن الطفل يولد بانفعال أساسي

)T وعن طريق النضـجgeneralized excitementهو عبارة عن استشارة عامـة (
تتمايز هذه الاستثارة العامة فتصبح. سرورا أو محنةT ثم تتمايز مرة أخرى

) هذه اBراحل التي١- ٤إلى تعبيرات انفعالية أكثر تخصصا ويب� الشكل (
تتمايز فيها الانفعالات والعمر الزمني الذي تظهر فيه كل مرحلة.

الابتسام:
بالقدر الذي تثير به ابتسامة الطفـل وضـحـكـهT الـبـهـجـة والـسـرور فـي
نفوس الكبارT فإنها لازالت تثير الحيرة لـدى عـلـمـاء الـنـفـس فـيـمـا يـتـعـلـق

الشكل ( ٤ - ١ )
و يب� الاعمار التقريبية Bراحل )ايز الانفعالات المختلفة
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بالأسباب التي تدعو الطفل إلى الاستغراق في مثل هذا السلوك أحيانا.
على أن الذي لاشك فيهT هو أن الابتسام والضحك سلوكان عامان لدى
جميع أفراد الجنس البشرT حتى ليقال إن الإنسان حيوان ضاحك. لـذلـك
يبدو أنه سلوك غير متعلمT أي أنه أوليT وتحدده عوامل بيولـوجـيـةT لـو إن
كانت العوامل الاجتماعية لا تستـبـعـد )ـامـا كـعـوامـل مـؤثـرة فـي ^ـو هـذا
السلوك في مراحل معينة. وتبدأ الابتـسـامـة الأولـى فـي الـشـهـر الأول مـن
حياة الطفلT في ح� يبدأ الضحك في الشهر الرابع. ويؤكد وجود أساس
Tوالصم والبكم �بيولوجي لهذه الاستجاباتT أنها تظهر حتى لدى اBكفوف
في نفس الوقت تقريباT الذي تظهر فيه لدى الأطـفـال الـعـاديـ�. عـلـى أن
T�أهمية الدور الاجتماعي أيضا يؤكده انطفاء هذه الاستجابات لدى اBكفوف
إذا لم تدعم في الوقت اBناسب بوسائل غير مرئية كما سيتضح فيما بعد.

)T أن١٩٦٩ Buwlby) و (Srouf & Waters ,١٩٧٦ولقد أوضحت الأبـحـاث (
ابتسامة الطفل )ر بثلاث مراحل: خلال السنة الأولى من اBيلاد.

Tرحلة الأولى. هي تلك التي تظهر فيها الابتسامة التلقائية أو الانعكاسيةBا
وذلك عقب الولادة بقليل. فالابتسامة في هذه اBرحلـة عـبـارة عـن انـفـراج
الفم Bدد قصيرةT دون أن يصحب ذلك التجعدات التي تظهر في العضلات
المحيطة بالع�T والتي )يز (فيما بعد) الابتسـامـة الاجـتـمـاعـيـة. وتـرتـبـط
الابتسامة في هذه اBرحلة بذبذبات في نشاط الجهاز العـصـبـي اBـركـزي.
وقد تحدث دون مثير خارجي مع�: فهي قد تحدث مثلا نتيجة لاضطراب
اBعدةT كما تحدث نتيجة لصوت إنـسـان عـالT أو نـتـيـجـة لـلـمـس الخـدT أو
البطن أو غير ذلك. وغالبا ما تحدث هذه الابتسامة أيضا أثناء النوم. وإذا
Tثيرات على هذا النحوBكانت هذه الابتسامة تظهر كاستجابة للعديد من ا

). انظر الشكل ١٩٦٣٤ ,Wolffفإنها لا تعتبر ذات صبغة اجتماعية حقيقية (
. ٢ -

اBرحلة الثانية: وتبدأ في الأسبوع الخامس في اBتوسط وفيـهـا تـظـهـر
nonselective Social smileالابتسامـة الاجـتـمـاعـيـة الـعـامـةT أو غـيـر اBـمـيـزة 

وتوصف الابتسامة في هذه اBرحلة بأنها أكثر اتساعا �ا كانت عليه فـي
السابقT كما أنها تكون مصحوبة بتجعد الجلدT وإن كانت لا تستمر طويلا.
أما الطفل نفسه فإنه يكون متيقظا بدرجة أكبر من السابقT كما أن عينيه
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تـــكـــونــــان أشــــد
).Wolff ,١٩٦٣بريقا (

وتــــــــــــوصـــــــــــــف
الابتـسـامـة فـي هـذه
الــــفــــتــــرة بــــأنـــــهـــــا
اجتماعيةT لأن أكـثـر
الأشياء فاعـلـيـة فـي
إثـارتـهـا هـو الـوجــوه
الإنـــســـانـــيـــة أو مـــا

يشبهها. ورZا ذهب ظن بعض الآباء إلى أن أصوات اBداعبة من الكبار هي
العنصر الفعال في ابتسام أطفالهمT إلا أن البحوث قد أوضحت أن ما يؤدي
إلى الابتسام هو حركة الوجه الـصـاعـد الـهـابـط أمـام الـطـفـل. وقـد يـكـون
لأصوات اBداعبة دور مساعدT ولكن اBثير الحاسم لاستجابة الابتسام تبعا

لهذه الأبحاث-هو الشكل الكامل لوجه يتحرك.
أما وصف الابتسامة في هذه اBرحلة بأنها غير �يزة فذلك لأن الطفل
في هذه اBرحلة لا Qيز ب� الوجوه التي يبتسم لها والوجوه التي لا يبتسم
لها. فهو يبتسم للوجوه اBألوفةT والوجوه غير اBألوفة للغريب كما للقريب.
بل أكثر من ذلكT فإن مجرد هيئة وجT حتى بدون أن يتحركT قد يكون مثيرا
لابتسام الطفلT سواء أكان هذا الوجه وجها بشريا أم مخططا لوجه بشري.
وباختصار فإن أي شيء تتوافر فيه اBلامحT والخصائص الأساسية اBميزة
للوجه البشري Qكن أن تثير ابتسام الأطفال. فالأطفال يـبـتـسـمـون لـقـنـاع
ضخمT كما يبتسمون لكاريكاتير مبسط لوجه بشريT ويبتسمون لصورتهم

).Spitz ,١٩٦٤في اBرآةT كما يبتسمون لصورة أي وجه آخر يعرض عليهم (
اBرحلة الثالثة: ولابد لنا أن ننتظر حتى الشهر السادس للميلاد تقريبا
لكي نحصل من الطفل على ابتسامة اجتماعية �يزةT أي ابتسامة تصدر
بالنسبة لوجوه دون أخرى. والوجوه التي يبتسم لها في هذه اBرحلة بالطبع
هي الوجوه اBألوفة. ذلك أن في هذه اBرحلة يكون الطفل قد استـطـاع أن
يكون تصورا ذهنيا للأحداث التي )ر بهT أو هيكلا عاما لهاT ذلك نتيجـة
تكرار اتصاله بالبيئة. وتعتبر هذه القدرة الجديدة على تكوين تصور ذهني
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للأحداث أساسا ضروريا لإدراك الفرق ب� شكل جديد وشكل قد§T شكل
مألوف وشكل غير مألوف. هذا التمييز ب� شكل وآخر يحتاج أيضا (إلـى
جانب الاحتفاظ بانطباعات عـن الأحـداث الـتـي يـعـرض لـهـا الـطـفـل) إلـى
إدراك للتفاصيل البارزة داخل الشكل الكلي وإلى القدرة على تثبيت الانتباه

TتحركةBوإلى القدرة على متابعة الأشياء ا Tوتركيزه مدة أطول
وكلها تكون قد ^ت عند الطفل في هذه اBرحلة (انظر الفصل الثـانـي

من هذا الكتاب).
وسواء أكانت ابتسامة الطفل الاجتماعية �يزة أم غير �يزةT فالواضح
أن الوجه الإنساني يلفت نظر الطفT ويثير لديه استجابة الابتسام أكثر من
أي شيء آخرT فالابتسامة الاجتماعية في الواقع هي استجابة تنمو بشكل
خاص بالنسبة للوجه الإنساني بالذات. وهي تصدر له في وضعه الـكـامـل
TقلـوبBوفي وضعه الطبيعي وليس في وضعه ا Tوليس في وضعه الجانبي
�وفي شكل يتضمن معاBه الرئيسة وليس في شكل مشوه له (أي بدون عين

) T(١٩٦٦مثلا أو بوضع الأجـزاء فـي غـيـر مـوضـعـهـا, Kagan et al) ١٩٧٢) و,
WatsonTفي كموضع آخر العوامل التي تحدد مثل هذا النمو �)T وسوف نتب

إلا أن اBهم الآن هو كيف تؤثر الابتسامة في العلاقة اBتبادلة ب� الصغيـر
والكبير.

لقد سبق أن أشرنا إلى أن الابتسامة من أشد الاستجاباتT التي تصدر
عن الوليدT تأثيرا في اتجاه الحاضن� أو غيرهم نحو الطفل. ولقد أوضح

) أنه Zجرد ظهور الابتسامة الاجتماعية في سـلـوكWolff ,١٩٦٣«وولف» (
الوليد تنهال تعليقات المحيط� به على ذلك التغير في سلوكه Zا يعني أنه

ر من مداعبة فـلان». وهـكـذا تجـذبُقد ^ا وأصبح «يعـرف فـلانـا» أو «س
ابتسامة الوليد الكبار المحيط� بهT وتدفعهم إلى أن يقضوا معه وقتا أطول
يداعبونه ويهدهدونه. وهنا Qكن القول: إن الوليد قد كسب أول معركة في
^وه الاجتماعي. ذلك أن التفاعل اBتبادل اBبني على الابتسام مـن نـاحـيـة
الطفلT وهو استجابة محببة لدى الكبير من النواحيT ومـا يـتـبـع ذلـك مـن
تدعيم عادة الابتسام نتيجة Bا يصدر من الكبار من ردود أفعال سارة للطفل
من ناحية أخرىT كل ذلك يقوي علاقة الـتـواد بـ� الـطـرفـ�. وتـنـمـو هـذه
العلاقة وتصير أقوى فأقوى كلما سار التفاعل اBتبادل في نفس الاتجاه.
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)La Barbre et al ,١٩٧٦ويؤكد هذا التصور دراسات «لاباربر وآخريـن.» (
التي أوضحت أن الوليد يستطيع ابتداء من الشهر الرابع أن Qيز الانفعالات
التي تظهرها تغيرات الوجه البشري. فهر في هذا الشهر يطيل النظر إلى
الوجوه اBعبرة بالفرحT أكثر �ا يفعل بالنسبة للوجوه الغاضبة أو المحايدة.
ومعنى ذلك أن الوجوه اBعبرة عن الـفـرح تـسـتـدعـي عـنـد الـطـفـل الـشـعـور
بالارتياحT وهي تفعل ذلك Bا سبق وان اقترنت به من خبرات سارة يثيرهـا
الكبار لدى الطفل عند ابتسامه. وتصـبـح اBـسـألـة كـمـا يـصـورهـا واطـسـن

)١٩٧٢, Watsonباراة». فالوليد يتعلم تدريجيا أن استجابات معينةBأشبه «با (
من ناحية الحاضن تصدر نتيجة أفعاله هو. مثلا: قد يقوم الحاضن بإصدار
أصوات عندما يصدر الوليد أصواتاT أو قد يقوم الحاضن بدغدغة الوليد
عندما يحرك هذا الآخر رجلي. وعلى نفس النسق فإن الوليد قد يكتسب
عن طريق الخبرة أن بإمكانه أن يكسب استجابة سارة من الحاضن عندما
يبتسمT كان يحملT أو يلاطفهT أو يحادثه. وعندما يحدث ذلك يدور التفاعل

اBتبادل بالصورة التي سبق أن أشرنا إليها.

في تفسير الابتسام:
ظل الاعتقاد سائدا Bدة طويلة أن ابتسامة الوليد هي عبارة عن سلوك
متعلمT أي استجابة شرطية لوجه الحاضنT نتيجة لاقتران هذه الاستجابة
بالحصول على الغذاءT والانتباه والاهتمام بإشباع الحاجات الأخرى للوليد.
وفي مقابل ذلك قام اتجاه معارض يرى أن ابتسام الوليد للوجه الإنسـانـي

سلوك أولي تحدده عوامل بيولوجية.
وكان لا بد من أن تقوم الـبـحـوث الـعـديـدة لإلـقـاء أضـواء جـديـدة عـلـى
طبيعة هذه الاستجابةT وكيفية إكسـاب الـطـفـل لـهـا. ولـم يـتـم ذلـك إلا فـي
خلال الخمس عشرة سنة الأخيرة فقط. ولقد أوضحت هـذه الـبـحـوث أن
هناك أكثر من عامل مسئول عن هذه الاستجابة. وقامت بالتالي نظريـات

مختلفة في تفسيرها.
إحدى هذه النظريات هي ما يسمى «بالـنـظـريـة اBـعـرفـيـة فـي تـفـسـيـر

) وتحـاول هـذه الـنـظـريـة أن تـفـســرCognitive theory of smilingالابـتـسـام» (
الابتسام بأنه تعبير انفعالي أولي بالفرح Qارسه الطفل عندما يشعر بالنجاح
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). ويعتبر هذا التفسيـر مـشـتـقـا مـنShultz ,١٩٧٠في أداء واجب معـرفـي. (
 ذلك أن الطفل يجد في الشـيء(٢)مفهوم بياجيه في الاستيعاب واBواءمـة 

اBرئي الجديد ما يحيرهT لأنه لا يستطيع أن يسـتـوعـبـه بـسـهـولـة فـي أحـد
أبنيتهT أو تنظيماته أو أطره اBعرفـيـة جـاهـزة الـتـكـويـن. ولـذا فـإن الـطـفـل
يضطر عندئذ إلى أن يتواءم معهT أي أن يعـدل مـن هـيـاكـلـه أو تـنـظـيـمـاتـه
اBعرفية بحيث يستطيع أن يستوعب هذا الشيء الجديد. وإلى أن يـحـدث
ذلك التعديل فإن الطفل يكون واقعا تحت ضغطT أو معـانـيـا لحـالـة تـوتـر.
ولكن Zجرد أن يتم ذلك التعديل ويصبح الطفل مستعدا «لاستيعاب» ذلك
الشيء الجديدT يزول ذلك التوتر ويشعر الطفل بالرضا والسرورT ويؤدي به

ذلك بالتالي إلى الابتسام.
ويترتب على هذه النظرية (إذا كانت صحيحة) أن اBدة التي تلزم للطفل
لكي يبتسم Bثير مرئي معقدT تكون أطول من تلك التي تلزم للابتسام أمام
مثير أكثر بساطةT ولاختيار صحة ذلك التنبؤ عرض المجربون على أطفال
في سن ثلاثة أشهر دمية Bهرج في حـالـة تحـرك وفـي حـالـة سـكـون. وقـد
قصد بذلك بالطبع أن تكون الدمية اBتحركة أشد تعقيدا من الدمية الساكنة.
ذلك أن محيط الشيء اBتحرك أصعب تحديدا منه عـنـدمـا يـكـون الـشـيء
�ساكنا. وقد وجد أنه بالرغم من أن الأطفال يبتسمون للدمية في الحالت
إلا أنهم كانوا يبتسمون بشكل أسرع عندما كانت الدمية ساكنة. وكان يسبق
الابتسامة في كلتا الحالت� عملية معرفية شاقةT ينعكس أثرها بشكل واضح
في الطريقة الهادئة الجادة التي يدرس بها الطفل الدمية قبل أن تبتسم.
ورZا كان أقرب إلى ذلك التفسيـر أيـضـا مـا يـحـدث لـنـا نـحـن الـكـبـار
عندما نستمتع بسماع ملحة (نكته). فـمـمـا لا شـك فـيـه أن جـزءا مـن هـذا
T«عرفية لإدراك «النكتةBالاستمتاع يرجع إلى نجاحنا في استخدام قدراتنا ا
أي فهم مغزاها. ولا أدل على ذلك من أن النكتة اBعادة لا )تعـنـاT كـمـا أن
النكتة التي تفسر لنا أيضا لا نشعر إزاءها بنفس الـدرجـة مـن الاسـتـمـتـاع

كتلك التي ندركها بأنفسنا.
وباختصار إذن فإن الابتسام في رأي هذه النظرية يعكس شعورا بالإنجاز
أو السيطرةT سواء على البيئة الاجتماعية أم على البيئة الطبيعية. والارتياح
الذي يصاحب هذا الشعور بالإنجاز أو السـيـطـرة أمـر طـبـيـعـيT إذ يـعـتـبـر
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الإنجاز والسيطرة من الحاجات الأوليةT كما سبق إيـضـاحـه. وZـدنـا هـذا
التفسير بفرصة جديدة لاحتواء مظاهر النمو المختـلـفـة فـي هـذه اBـرحـلـة

تحت إطار نظري موحد.
نظرية أخرى في تفسير الابتسام هي تلك التي تؤكد على وظيفتـه فـي
التكيف والمحافظة على البقاء وتسمى «نظرية التطور في تفسير الاتسام»

)Evolutionary Theory of smilingودعـاة هـذه الـنـظـريـة هـم «فـريـد مــان» و (
 وتقرر هذه النظرية(٣))Freedman, Loring and Martin   ١٩٦٧«لورنج» و«مارتن» (

أن الطفل يولد ولديه القدرة على البكاء والابتسام وللبكاء قيمته الواضحة
في المحافظة على البقاءB Tا يستثيره لدى الآباء من سلـوك يـقـلـل مـن آلام
الطفلT وفي مقابل ذلك فإن الأباء أيضا يسرون لنجاحهـم فـي إزالـة الألـم
عن طفلهم بالقضاء على بكائهT و إعادة الهدوء إليه مرة أخرى. ورZا كان
التبادل العاطفي (الانفعالي) الذي يحدث ب� الطفل ووالديه في مثل هذه
اBواقف هو بداية التعلق ب� الطفل ووالـدي. وعـلـى ذلـك فـإن أيـة ظـاهـرة
تساعد على تقوية هذا التعلق تعتبر في صالح الطفل من حيث المحـافـظـة
على البقاء. وباستثناء البكاءT كما سبق أن نشرناT فإن شيئا لا ستطـيـع أن
يأسر انتباه الوالدين كابتسامة تصدر عن الوليد. وكذلك فإن شيئا لا يثير
الابتسام عند الطفل-كما سبق أن رأينا-مثل ما يفعل ذلك الوجه الإنساني أو
ما Qثله. وتستمد الابتسامة قيمتها البقائية من هذا التأثير اBتبادل. ذلك
أن الكبيرT إذ يجد متعة في ابتسامة الوليدT فإن ذلك يزيد مـن اسـتـعـداده
للرماية والعطاء والتفاعل معه. وعلى هذا النحو تصبح الابتسـامـة شـأنـهـا
شأن البكاء مصدر تأكيد وضمانT لإشباع حاجات الطفل كما أنها تساعد
على تقوية التعلق ب� الطفل والحاضن. وسواء كان الـدافـع لـلابـتـسـام هـو
البقاء أو السيطرةT فإنهما في النهاية لا يختلفان من وجهة النظر الأساسية

لهذا الكتاب.
وبصرف النظر عن العوامل اBسئولة عن الابتسام: ما إذا كانت معرفية
انفعاليةT أم أولية-بقائيةT فإن بعض الباحث� يؤكد على اBضمون الاجتماعي»

)١٩٦٩ Bowlby) وبولبي ( Watson ١٩٧٢لابتسامة الوليد. ومن هؤلاء واطسن (
)T فالأطفال Qيلن إلى الابتسام مثلا عندما يكـونـون مـعVine ١٩٧٣وفاين (

آخرين. كذلك فإن الابتسام يشجع على زيادة التواد وجذب انتباه الآخرين.
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وفي أثناء فترة اBهد يصبح الابتسام بشكل متزايد سلوكا يستطيع الـطـفـل
عن طريقه أن Qارس ضبطا على المحيط الاجتماعي الذي يعيش فيه.

وبالرغم �ا يبدو من تعارض ب� هذه الآراء جميعا. إلا أننا نستطيع أن
نجد لدى كل رأي من هذه الآراء ما Qكن أن يضيفه إلى القـصـة الـكـامـلـة
للابتسام. فقد تكون استجابة الابتسام بالفعل استجابة تكيفيه أولية تساعد
الطفل على المحافظة على البقاءT شأنها في ذلك شأن البكاءT ويؤيد ذلـك
اBلاحظات التجريبية التي أجريت على الأطفال اBكفوفـ�. فـقـد وجـد أن
TبصرونBهؤلاء يبتسمون لأول مرة في نفس الوقت الذي يبتسم فيه الأطفال ا
أي في حوالي الأسبوع الخامس للميلاد. وما لم يدعم هذا الابتسام-بقصد-
عن طريق بعض الاستجابات السارة في ناحية الكبيرT كالدغدغة والتلامس
والاحتضان وغير ذلك (كبديل للمدعمات البصرية عنـد اBـبـصـريـن)T فـإن
كمية الابتسام سرعان ما تقل. وZجرد أن يكف الطفل عن الابتـسـام بـعـد
هذه الفترة التلقائيةT يصبح من الصعبT إن لم يكن من اBستحيلT استدعاء

).Fraiberg ١٩٧٦) و (Freedman ١٩٦٤الابتسام لديه مرة أخرى. (
ومعنى ذلك أن استجابة الابتسام وان كانت تصدر في الـبـدايـة بـشـكـل
أولي إلا أنها لا تثبت وتصبح سلوكا اجتماعيا إلا من خلال التفاعل الاجتماعي
اBتبادل ب� الوليد والحاضن. وفي هذا الإطار Qكن أن تفسر لنا النظرية
اBعرفية كيف ترتبط استجابة الابتسام بأحداث معرفية معيـنـةT فـي إطـار
النزعة الأولية إلى السيطرة أو الكفاءة. وبتقدم السن يستطيـع الـطـفـل أن
يتنبأ باستجابات الآخرينT وأن يتعرف بالتالي على دوره كمدعم في محيطه
الاجتماعي. وسرعان ما يصبح في مقدوره التعرف على اBواقف التي يكون
فيها الابتسام شكلا من أشكال السلوك الاجتماعي اBطلوب واBفيـد مـعـا.
وبذلك تكون قد التقت النظريات جميعا في الإطار اBوحـد الـذي رسـمـنـاه

لهذا الكتاب.

التعلق:
مظهر آخر من مظاهر السلوك الانفعالي والاجتماعي عند أطفال هذه
اBرحلة هو رغبتهم الشديدة في أن يكونوا قريب�-إلـى حـد الالـتـصـاق-مـن
أفراد آخرين لهم مكانة معينة لديهم. فالأطفال في هذه اBرحلة Qيلون إلى
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التشبث بشخصT أو آخر من الـكـبـار المحـيـطـ� بـهـم ويـطـلـبـون مـنـهـمـا أن
يحملاهمT ويتبعانهم في مجيئهم ورواحهمT ويـبـكـون إذا تـركـاهـمT وهـكـذا.
ويسمى هذا النمط السلوكي «بالتعلق»ولعـلـه لا تـوجـد عـمـلـيـة أخـرى أشـد
تأثيرا وأقوى فعالية وأكثر أهمية بالنسبة للنمو في اBراحل التاليةT من تعلق
الطفل بشخص يحتل لديه اBكانة الأول كحاضن وخاصة لو كان هذا الشخص

هو أمه.
ويبدأ تعلق الطفل بشخص مع� (أو بأشخاص معين�) فيما ب� الشهر
السادس والشهر التاسع من عمره. ويزداد ذلك حدة في الأشـهـر الـقـلـيـلـة
التالية. ويكون التعلق عندئذ مصحوبا Zشاعر قوية وأحيانا عنيفة. ويبدو
ذلك في بهجة الطفل وسروره عند استقبال الحاضنT وفي أسفه وأحيانـا
هياجه وغضبهT عند مفارقته له. ففي هذه السن غالبا ما يضطرب شعور
الأطفال بشدة عندما ينفصل عنهم الأشخاص الذين تعلقوا بهمT كما يحدث
مثلا عندما يترك الطفل للخادم أو اBربيةT أو أي جليس آخر ليست لهم به
صلةT أو عندما يترك الطفل في مؤسسة لرعاية الأطفال أو ما شابه ذلك.
كيف تفسر هذه الظاهرة ? الواقع أن آراء عـلـمـاء الـنـفـس فـي تـفـسـيـر
ظاهرة التعلق هذه قد تغيرت في السنوات الأخيرة تغيرا جذريا. فلقد كان
السائد حتى وقت قريب نظريت� أساسيت� في تفسير التـعـلـق. الـنـظـريـة
الأولى هي نظرية التحليل النفسي التي تصف «التعلق»بأنه متعلق Zوضوع
الحب. فالأم باعتبارها مصدرا لإشباع الحاجات الأساسية للطفل تـصـبـح
«موضوعا للحب» وتعلق الطفل بها إ^ا يـعـبـر عـن رغـبـة عـنـد الـطـفـل فـي

الحصول على هذا اBوضوع.
أما النظرية الثانية فهي نظرية التعلم التي تقرر أن الطفل يصبح متعلقا
انفعاليا بالأم (أو الحاضن) لارتباطهما عنده بخفض التوترT فالأم تكون في
البداية مثيرا محايدا بالنسبة لطفلهاT ولكن بعد أن تقترن لديه عدة مرات
بأحداث سارةT كالتغذية وإزالة الألم فإنها تكتسب فيما بعـد-نـتـيـجـة لـهـذا

الاقتران-خصائص إيجابية فتصبح مرغوبة لذاتها.
)T وجماعتهHarlow ١٩٧٢على أن التجارب التي قام بها «هاري هارلو» (

 في هذا الصددT قد أوضحت أن مسألة تعلق الطفل بالحاضن(٤)على القردة
هي في الواقع مسألة أكثر تعقيدا �ا كان يظن في السابق. لقد قام هاري
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هارلو بتجاربه هذه في مختبر التدريبات في جامعة وسكنسنT وكانت تجاربه
الأولى تسير كالآتي: كانت أطفال القردة تفصل عن أمهـاتـهـا بـعـد ولادتـهـا
بست إلى اثنتي غرة ساعةT ثم تربى بعد ذلك مع أمهات بديلة مصنوعة إما

-٤من الأسلاك الثقيلة وإما من الخشب اBغطى بقماش وبرى (أنظر الشكل 
). وفي إحدى التجارب كان كلا هذين النـوعـ� مـن الأمـهـات الـصـنـاعـيـة٣

موجودا بالقفصT ولكن أحدهما فقط كان مزودا بحلمة Qكن للقرد الطفل
أن يرضع منها. فكان بعض الفردية الأطفال يرضـع الـلـ¥ عـن طـريـق الأم
اBصنوعة من الأسلاكT والبعض الآخر يرضع عن طريق الأم اBصنوعة من
القماش الوبري. ولقد وجد أنـه حـتـى فـي الحـالات الـتـي كـانـت فـيـهـا الأم
السلكية هي مصدر التغذيةT فإن القرد الطفل كان يقضي وقتا أطول ملتصقا

بالأم الوبرية.

ولقد استنتج هارلو من ذلك أن حالة الارتياح الناتجة عن التلامس مع
الأمT وليس اقترانها بالحصول على الطعامT هو الذي يعمل على تقوية تعلق

الطفل بها على الأقل في حالة هذا النوع من القردة.
وفي دراسات تالية اتضح أن التغذية كذلك تؤثر في درجة تعلق الـقـرد
الطفل. فعندما زود أطفال القردة بأم� كلتيـهـمـا مـصـنـوعـة مـن الـقـمـاش

شكل ( ٤ - ٣ )

يفضل القردة الأمهات
الـبــديــلــة اBــصــنــوعــة مــن
الـقـمـاش حـتـى ولـو كــانــت
الــتـــغـــذيـــة مـــن الأمـــهـــات

السلكية.
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الوبريT وكانت واحدة فقط هي التي تشكل مصدر التـغـذيـةT أي أنـهـا هـي
وحدها التي كانت مزودة بالحلمةT وجد أنهT في مرحـلـة مـبـكـرة مـن حـيـاة
الطفل القردT ^ا لديه تفضيل لتلك التي )ده بالغذاء عن تلك التي لا تؤدي
هذه الوظيفة. ووجد كذلك أنه بالرغم من أن الارتياح الناتج عن التلامس
مع الأمهات الوبرية قد ساعد على ^و السلوك السوي لدى الأطفال أثناء
الطفولةT إلا أن القردة التي تربت مع أمهات بـديـلـةT بـشـكـل أو بـآخـرT قـد
أصبحت فيما بعد غريبة الأطوارT فقد لوحظ عليها الانغماس في أ^ـاط
من القوالب السلوكية الثابتة كأن تعلق نفسهاT وتأخذ في التأرجح لـلأمـام
وللخلف بشكل ثابتT وبدون توقف. كذلك فقد غلب على سلوكها العـدوان
بلا هدفT كانت تهاجم الأطفالT أو تلحق الأذى بأنفسها وهكذا. وعنـدمـا
أنجبت هذه القردة (التي ربيت بدون أمهات) أطفالا كـان سـلـوكـهـا الأمـوي
بعيدا كل البعد عن السلوك «الطبيعي» بالنسبة لتلك الحيوانات. فقد كانت
هذه الأمهات إما غير مباليةT وإما مسيئة لأبنائهاT فالأم غير اBبالية لم تكن
ترضع صغارهاT أو تريحهم أو تحميهمT ولكنها لم تكن تؤذيهم. أما الأمهات
السيئة فقد كانت تعض صغارها بعنفT أو تؤذيهم إلى الحد الذي مات معه

)٥- ٤ والشكل:٤- ٤- والشكل:٤الكثير من هذه الصغار (انظر 

شكل ( ٤ - ٤ )

أم ربـيـت بـدون أمــهــات .

يلاحظ عدم مبالاتها بطفلها.
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T(اللاتي ربيت بدون أمهات) هذا الرفض والوحشية من ناحية الأمهات
أثار السؤال عما إذا كانت صغارها سوف تتعلـق بـهـا. والجـواب بـنـاء عـلـى
نظرية التعلم هو لا بالطبعT فالأم هنا مقترنة بخبرات مؤBة وليس بخبرات
سارة على أن هارلو قد وجد العكس. وجد أن أطفال هذه الأمهات كانوا لا
Tيكفون عن السعي للحصول على التلامس مع أمهاتهم. فـمـرة بـعـد أخـرى
ولفترات طويلةT يحاول الطفل أن يتلامس مع أمهT ولا يكف عن ذلك بالرغم

من طرده اBتكرر في كل مرة يقوم فيها بالمحاولة.
ولعله من اBمتع حقا في هذا الصدد أن نعلم أن هذه المحاولات اBتكررة
قد انتهت «بإعادة تأهيل» بعض هذه الأمهات. فبعد عدة أشهر أصبح بعض
هذه الأمهات (التي تربت بدون أمهات)T أقل رفضا وأقل عقابا لأبنائها. بل
Tإن بعضها-في الواقع-قد أصبح أكثر حدبا على أطفاله من الأمهات العادية
ولعل هذا يذكرنا بالدور الإيجابي للطفلT الذي تحدثنا عنه في بداية هذا

الفصل.
والآن هل Qكن أن نعمم نتائج هذه الأبحاث على التعلق لدى الأطـفـال
الآدمي�? بعض الباحث� يعتقد أن هناك استمرارية في سلوك التعلق ابتداء

)Bowlby ,١٩٦٩من الثدييات الدنيا إلى بني الإنسان. فيرى «جون بـولـبـي (

شكل ( ٤ - ٥ )

أم ربيت بدون أمهات يلاحظ
إساءتها إلى طفلها.
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مثلا أن التعلق استجابة أولية وظيفتها حماية الصغير من الافتراس. وهو
يعتقد )شيا مع حقائق علم سلوك الحيوان-أن الطفل يسعى إلى الالتصاق
بالأم عندما تكون موجودةT وعندما تكون هناك مواقف مخيفة. هذه الجهود
من ناحية الطفل تثير بدورها استجابة الحماية من ناحية الأم. و بالـتـالـي
يرى «بولبي» أن إيقاع العقاب على سلوك التعلق هذا لا يطفئهT وإ^ا يقويه.
ذلك أن العقاب يشكل تهديدا يدفع بالطفل بشكل أولى إلى أن يتعلق بأمه.
ولكننا نظلT مع ذلكT في حاجة إلى التجارب العلمية لكي نثبت هذا الرأي

النظري أو ندحضه.
) بدراسةSchaffer & Emerson ١٩٦٤بهذا الصدد قام «شافر» و «امرسون» (

^و عطية التعلق لمجموعة من الأطفال ابتداء من الأسابيع الأولـى لـلـولادة
حتى الشهر الثامن عشر من العمر. وكان مقـيـاس درجـة الـتـعـلـق فـي هـذا
البحث هو رد فعل الطفل في سبعة مـواقـف مـألـوفـة فـي الانـفـصـالT كـأن
يترك الطفل وحيدا ي الغرفة مثلا. وقد وجد البـاحـثـان أن هـنـاك فـروقـا
فردية واضحة ب� الأطفال من هذه الناحية. فكان الأطفال يختلفون فيما
بينهم مثلا من حيث العمر الذي يبدأ يظهر فيه التعلقT وكذلـك مـن حـيـث
شدة تعلقهمT كما وجد أن بعض الأطفال يتـعـلـق بـشـخـص واحـد والـبـعـض
الآخر يتعلق بعدد من الأشخاص. كذلك أوضحت الدراسة أن التعلق يرتبط
�بسرعة استجابة ألام لبكاء طفلهاT وZقدار التفاعل الذي تبادر بهT في ح
أن مجرد وجودها (قياسا بالوقت الذي )ضيه ألام مع طفلها) لا علاقة له

بالتعلق.
على أن الذي يهمنا بشكل مباشر في هذا البحث هو أنه أمدنا بشواهد
واضحة على صدق الرأي القائل بأولية استجابة التعلقT آي أنها غير متعلمة.

% من الحالات اBستخدمة في٣٩فقد وجد أن موضوع التعلق الرئيسي في 
هذا البحث لم يكن هو الشخص اBسئول أساسا عن تغذية الطفل ورعايته

% من الحالات أن موضوع التعلق لم يسهم بأدنى٢٢الجسمية. كما وجد في 
قدر من الرعاية الجسمية للطفل. أما الذي يبدو أنه كان المحدد الـرئـيـس
لاختيار الطفل للشخص الذي يتعلق بهT فهو مـقـدار مـا يـلـقـاه الـطـفـل مـن
استثارةT ومن انتباه من ناحية الكبيرT وليس من إشباع لحاجاته البيولوجية.
وعلى أساس من هذه النتائج قدم «شافر» و «امرسون» وجهة نظر تتفق
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إلى حد كبير مع وجهة نظر «بولبى» ومع تجارب «هارلو»T وهي: أن الأطفال
مولودون ولديهم حاجة أولية وهي أن يكونوا بالقرب من آخرين من أفـراد
Tالمجتمع. هذه الحاجة ليس لها شكل واحد محدد يفضله الطفل عن غيره
بل تظهر في عدة أشكال تختلف من طفل إلى آخرT ومن مرحلة ^ائية إلى
مرحلة أخرى. أما عن الفروق الفردية في شدة التعلق فترجع إلى أمـريـن:
الأمر الأول يتصل بالخصائص التكوينية للطفل. فالأطفال يختلفون فـيـمـا
بينهم من حيث اBستوى الأمثل للاستثارة التي يحتاج إليها كل منهم. والأمر
الثاني يرجع إلى عوامل بيئيةT أي إلى الأفراد المحيط� بهم أنفسهمT فبعض
هؤلاء يستطيع أن يقوم بدور اBستثير للطفل أكثر من البعض الآخر. ومعنى
هذا أنه إذا وجد الطفل من يشبع له حاجته إلى الاستثارة بـالـدرجـة الـتـي
تتفق مع اBستوى الأمثل لهT فإن مثل هذا الشخص هو الذي يفضله الطفل
عن غيره من حيث التعلقT أي أن الطفل يتعلق بهذا الشخص بدرجة أشـد
من غيره. ولا فرق هنا فيما إذا كان هذا الشـخـص هـو الأمT أو اBـربـيـة أو
الأبT أو أي حاضن آخر غي وهؤلاء. مرة أخرى نجد أن بحث الطفل عـن
الثقة وحاجته الأولية إلى الكفاءة يوجه سلوكه الاجتماعي إلـى حـد كـبـيـر.
Tوالتوجيه هنا هو في اختيار الشخص الذي يشبع عند الطفل هذه الحاجة

إذا كان لدى الطفل فرصة الاختيار لشخص يتعلق به.
والخلاصة إذن في طبيعة التعلقT أن الطفل-كما أوضحت ذلك البحوث
Tيل بشكل أولى إلى أن يكون قريبا بدرجة ما من أفراد مجتمعهQ-الحديثة
وأن تعلقه ببعض هؤلاء الأفراد ليس نتيجة لعملية تـعـلـم. لأن حـاجـتـه إلـى
التلامس والاستثارة والانتباه من ناحية أفراد مجتمعه لا تـقـل أهـمـيـة عـن
حاجاته البيولوجية (الطعام والشراب والإخراج والبعد عن الألم)T بل إن لها
Tنفس الوظيفة في المحافظة على بقائه كما لتـلـك الحـاجـات سـواء بـسـواء
والشخص الذي يستطيع أن يشبع حاجات الطفـل اBـرتـبـطـة بـالـتـعـلـق بـأن
يحتضنه ويلاعبه ويحادثه ويبتسم له ويستثير انتـبـاهـهT هـو الـذي يـكـسـب
تعلقه به أكثر من ذلك الذي يهتم فقط بتغذيتـه وتـنـظـيـفـهT ثـم يـضـعـه فـي
فراشهT أو ب� ألعابهT ويجلس معه فقط كمراقب ولـيـس كـمـشـارك. وكـمـا

)T فإن الفرصة التي قد تتاح للأب لكي يقوم فيهاLamb ,١٩٧٣يقول «لام» (
بالتفاعل مع الطفل لفترة قصيرةT ولكنها مليئة بشحنة انفعالية قـويـةT كـل
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مساءT قد تفوق في تأثيرها الساعات الأطول التي تقضيها الأم مع الطفل
). ولكن ماذا يكون رد فعل الطفل نحو٢٤٩مهمومة مكدورة أثناء النهار. (ص 

هذه الأم ذاتها أو أمثالها �ن لا يـوفـرن الـظـروف اBـثـلـى لإشـبـاع حـاجـتـه
الأولية إلى التعلق? إن الإجابـة عـلـى هـذا الـسـؤال تـقـودنـا فـي الـواقـع إلـى

الحديث عن أنواع للتعلق.

أنواع التعلق:
)١٩٧٣,Ainsworth & Bellقامت كل من «مارى اينزوبرث» و «سيلفيا بل» (

Tبدراسة لبيان كيفية ^ر الفروق الـفـرديـة فـي سـلـوك تـعـلـق الـطـفـل بـالأم
ووجدت هاتان الباحثتان أن الأطفال يستجـيـبـون بـطـرق ثـلاثـة نـحـو عـودة
أمهاتهم بعد تركهن لهم مدة قصيرة. فالبعض كان يريد أن يكون قريبا من
أمهT والبعض الأخر كان يعاني من التناقض الـوجـدانـي مـن هـذه الـنـاحـيـة
(فالبر غم من أنه كان يسعى إلى التلامس مع أمهT إلا أنه في نفس الوقت
كان يقاوم ذلك). أما البعض الثالث فلم يكن يسعى إلى الـتـلامـس مـع الأم
عند عودتهاT وإذا ما حاولت الأم ذلك أشاح بوجهـه عـنـهـا. ولـقـد لاحـظـت
الباحثتان أن أمهات المجموعة الثالثة كن من النوع الذي لا يحب التلامـس

الجسدي مع أطفالهT أو على الأقل لا يكترث له.
 )T«وفي نـفـس الـوقـت وجـدت «كـلارك سـتـيـوارتClarke-Stewart١٩٧٣.(

) أنهT إذا كانت الأمStayton & Ainsworth ١٩٧٣وكذلك ستايتون وأيـنـزورت (
تحظى بقدر كبـيـر مـن الـقـدرة عـلـى الـتـعـبـيـر عـن الحـبT وكـانـت واضـحـة
الاستجابة Bشاعر الوليدT ووفرت له العديد من اBناسبات التـي تحـقـق لـه
الاستثارة الاجتماعية كاللعب واللعبT فإن ذلك يساعد على تنمية نوع مـن

«التعلق الآمن» لديه.
وعلى العكسT إذا لم يستجب الكبير إلى حاجات الصغير بشكل مستقر
ثابتT أو إذا استجاب بطريقة غير مناسبـة. كـان يـهـمـل مـطـالـبـه مـثـلاT أو
يؤجل استجابته لبكائهT أو ما إلى ذلكT فتكون الـنـتـيـجـة ^ـو عـلاقـة غـيـر
آمنةT علاقة تكون فيها الثقة مزعزعةT والتنبؤ منعدمT والتوقع مثير للقلق.

وهذا النوع من التعلق هو ما يسمى «بالتعلق القلق» (أو غير الآمن).
وقد عرف التعلق القلق بأنه ذلك الذي يعبر عنه الطفل ببكائه الشديد
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Bدة طويلة عندما يفصل عن أمهT ثم ببكائه مرة أخرى عندمـا يـجـتـمـعـان.
كذلك فإن الطفل ذا التعلق غير الآمن يبكـي عـنـدمـا يـبـعـد عـن الالـتـصـاق
العضوي بجسم الأمT أي عندما تضعه أمه على الأرضT أو على الفراش أو
غير ذلك. بعيدا عنها. ويؤكد الباحثان هنا أن الطفل يكون قلقا جدا علـى

وجود الحاضن قريبا منه باستمرار.
أما التعلق الأمن فقد عرف بأنه ذلك الذي يظهر فيه الطفل-على العكس
من سابقه-درجة أقل من الارتجاج عند غياب حاضنـهT كـمـا يـظـهـر فـرحـه
Tكـذلـك Tوترحيبه بالحاضن عندما يعود إليه. وهو الذي يبدو فيـه الـطـفـل

وكأنه واثق من أن الحاضن في متناول يده.
تشير الأبحاث إذن إلى وجود فروق فردية ب� الأطفـال مـن حـيـث نـوع
التعلق وشدته وأن هذه الفروق ترجع بدورها إلى شكل التفاعل ب� الحاضن
والطفل في الأشهر الأولى من حياة الطفل. إلا أن الأبحاث لم تـقـف عـنـد
هذه الحلقة من سلسلة الأحداثT بل تعدتها أيضا إلى أثر التعلق ذاته فـي
^و الطفل مستقبلاT وفي جميع النواحي مـعـرفـيـة كـانـت أم انـفـعـالـيـةT أم

اجتماعية. وهذا هو ما سنتعرض له في الفقرة التالية

أهمية التعلق بالنسبة للنمو مستقبلا:
قد يبدو من التناقض أن نقول. إن لعملية التعلق آثـارا هـامـة جـداT بـل
وبعيدة اBدىT على إمكانية الانفصال فيما بعد-أي على ^و الطفل مستقبلا
ككائن بشري ذاتي التوجيه-ومع ذلك فليس في هذه العبارة أي تناقصT فإذا
لم ينجح الطفل في هذه الفترة في تكوين علاقة انفعالية اجتماعية وثيقة
وآمنة مع بعض أفراد مجتمعه (الحاضن على وجه الأخص)T فسوف يستحيل
عليه أن يكون الثقة والأمان اللازم� للنمو السوي في اBراحل التاليـة. إن
سلوك التعلق في العادة تخف حدته عندما يبدأ الطفل ينشغل في نـشـاط
Tألا وهو استكشاف الـبـيـئـة المحـيـطـة بـه مـن نـاحـيـة Tإنساني أساسي آخر
والتفاعل الاجتماعي مع الآخرين من ناحية أخرى. وفي أثناء القيام بـهـذا
السلوك يواجه الطفل (في أغلب الأحيان) بعض العـقـبـات الـتـي قـد تـكـون
جذابة ومخيفة في نفس الوقت. وعليه فإن الطفل-إذا كان له أن يقوم Zثل
هذا السلوك لا بد من أن يتوفر لديهT أولاT إحساس قوى بأن ضررا ما لن
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يلحق به. هذا الإحساس هو فـي ذاتـه نـوع مـن الـثـقـة لا Qـكـن لـلـطـفـل أن
يكتسبه إلا عن طريق علاقة وثيقة وآمنة مع الحاضن. كما لو كان الطـفـل

يريد أن يحصل على تأكيد من الحاضن بأنه لن يتخلى عنه.

التعلق والاستطلاع:
) الدور الذي Qكن أن يلعبه التعلـقHarlow ١٩٧٢ولقد أوضح «هارلـو» (

في تشجيع السلوك الاستطلاعي الناجح عند الحيوانT وذلك فـي تجـاربـه
على القردة التي تربت مع أمهات بديلة. فقد وجد مثلا أنه إذا ووجه أحد
هذه «القردة الأطفال» Zثير غريبT وليكن لعبة ميكانيكية تحدث أصـواتـا
غير مألوفةT فإنه يفزع في البداية. فإذا كانت الأم الوبرية مـوجـودةT هـرع

). ولكن بعد مضي بعض الوقتT فإن الكثير من٦- ٤إليها وتعلق بها (شكل 
هذه القردة الأطفال كان يترك «أمه» لكي يجوب الحـجـرةT أوي سـتـكـشـف
ذلك الشيء الغريب المخيفT وكأنه قد استقى من تعلقه بأمه شعورا بالأمان

).٧- ٤شجعه بعد ذلك على الانفصال. (شكل 

وعلى العكس من ذلك فإن أطفال القردة الـتـي تـربـت فـقـط مـع أم مـن
سلكT لم تظهر أية قدرة للتغلب على الخوف. فقد كانت في هذه التجارب
تجرى نحو الأمT ولكن دون أن تتعلق بها. بل كانت إما أن تتثبت بشيء وتأخذ
في أرجحة نفسها إلى الأمام والخلفT وإما أن تحك نفسها فـي الحـائـط.
ولكنها في جميع الأحوال لم تستطيع أن تتغلب على مخاوفها بالقدر الذي

شكل ( ٤ - ٦ )

اسـتـجـابـة الـقـرد
لــلــخــوف ازاء لــعـــبـــة
مـــتـــحــــركــــة تحــــدث
أصواتا غير مألوفة.
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يجعل بإمكانها أن تذهب لتستطلع الدمية. ذلك أن الأم السلكية كما هو
واضح لم يكن لها أي تأثير في إحداث التعلقT وبالتالي لم يستطع (أطفالها

اBتبنون ا أن يشعروا معها بالأمان.
وفي تجارب على الطفل الإنـسـانـي اسـتـطـاع «رايـنـجـولـد» «وايـكـرمـان»

)Rheing-old and Echerman, ا وصل١٩٧٠B أن يصلا إلى نتائج موازية )اما (
إليه هارلو على القردة. فقد وجدا أنه إذا وضع الطفل وحيدا في حجرة مع
أشياء غريبةT فإنه يبدي شعورا بالخوف وانعدام الأمن. ويـظـهـر ذلـك فـي
بقائه دون حراكT وفي عدم قيامه بأي سلوك استطلاعـي إلا فـي الـقـلـيـل
النادرT وبدرجة صغيـرة جـداT إذا حـدث. أمـا إذا كـانـت الأم مـوجـودةT فـإن
الطفل يأخذ في التجوال BسافاتT سعيا وراء استطلاع الأشياء الغريبةT ثم
Tيقفل عائدا إلى أمه لأنها بالنسبة له شاطئ الأمان. وتتكرر هذه العمـلـيـة
ويذهب الطفل إلى مسافات أبعد فأبعدT قبل أن يعود إلى أمه ليستقي منها
الشعور بالأمن. وعليه فإن وجود الأم والثقة التي يشتقها الطـفـل مـن هـذا
الوجود هي التي تجعل سلوك الاستطلاع �كنا. لو إضافة إلى ذلك فقـد

) أن درجةAinsworth & Bell ,١٩٧٣أوضحت دراسات «أيـتـزوبـرث» و «بـل» (
استقلال الطفل ومجال استطلاعه ترتبطان بشكل مؤكد بنوعية تعلقه بأمه.
فإذا كان تعلق الطفل بأمه من الـنـوع الآمـنT فـإنـهT فـي عـامـه الأولT يـكـون
مطمئنا )اما إذا ما أنزلته أمه إلى الأرض. في حجرة غريبة للتجـول فـي
تلك الحجرة واستطلاعنا بـهـذا المحـيـط الجـديـد. أمـا الأطـفـال الـذيـن لـم
يحصلوا من أمهاتهم على تعلق آمنT فإنهم يحتجون عندئذ بصوت عال ولا

شكل ( ٤ - ٧ )

تـأثـيـر الإحـســاس
بالأمان T الذي استقاه
T القرد الطفل من أمه
عــــــلـــــــى ســـــــلـــــــوكـــــــه
الاستطلاعي بالنـسـبـة

للعبة المخيفة.
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يكون لديهم عندئذ أي استعداد للقيام بنشاط مستقل.

التعلق والنمو الانفعالي والاجتماعي: نموذجان تجريبيان
Tكـمـا أشـرنـا سـابـقـا T(الذي يوحي بالثقة) ولا يقتصر أثر التعلق الآمن
على السلوك الاستقلالي والاستطلاعي فحسبT بل يظهر أثره أيضا على
النمو الاجتماعي والانفعالي بشكل عام وذلك من خلال تأثيره علـى شـكـل
وطبيعة التفاعل مع الأنداد وغيرهم. وقد أوضحت دراسات حـديـثـة عـلـى

,١٩٧٩) وسوومي (Suomi & Harlow ,١٩٧٨القردةT قام بها «سوومى وهارلو»(
Suomiسلسلة الأحداث الهامة التي تقود الطفل من تعـلـق آمـن بـأمـه إلـى (

النمو الاجتماعي الانفعالي السوي لتلك الحيوانات عبر التفاعل اBثمر مع
أفراد القردة الآخرين.

لقد سبق أن قمنا بوصف السلوك غير السوي للقردة (الـكـبـيـرة) الـتـي
Tوحرمت من الاتصال بأمهات طبيعيـة Tكانت قد تربت مع أمهات صناعية
ولكن سمح لها بالاتصال بغير ذلك من أفراد القـردةT سـواء مـن الـكـبـار أم
�ن هم في نفس السن. ولكن ماذا عن تلك التي تحرم من الاتصال بهؤلاء
جميعا: الأم والأنداد وغيرهما. أي تلك التي ترى في عزلة تامـة? ومـا هـو
الدور الذي Qكن أن يقوم به التفاعل مع الأنـداد بـشـكـل خـاص مـن حـيـث
النمو الاجتماعي والانفعالي السوي لتلك الحيوانات ? لو إلى أي حد يتوقف
هذا الدور على نوع التعلق بالأم ? تلك هي الأسئلة التي أجابت عنها التجارب

اBشار إليها هنا.
ولكن قبل أن نعرض النتائج التي واتـتـنـا بـهـا هـذه الـتـجـاربT يـجـب أن
نصف أولا سلوك أطفال القردة في الظروف العادية. إن أطفال القردة في
هذه الظروف تقضي أياما معدودة فقد بـعـد ولادتـهـا-فـي اتـصـال جـسـدي
حميم مع أمهاتهاT ثم سرعان ما تبدأ في ترك الأمهات لتـسـتـطـلـع الـبـيـئـة
المحيطة بها. فإذا ما بلغت من العمر ثلاثة أشـهـر فـإنـهـا تـقـضـي وقـتـا مـع
الأنداد أطول من ذلك الذي تقضيه مع أمهاتهاT أو مع الكبـار مـن الـقـردة.
ويستمر هذا السلوك طوال فترة الطفولة ومعظم فترة اBراهـقـة. فـصـغـار
القردة تقضي معظم وقتها معا في اللعب.. و�ا يثير الانتباه أن هذا اللعب
يتضمن جميع العناصر تقريبا التي يتألف منها سلوك الكبارZ Tا في ذلك
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النشاط العدواني والجنسي والتعاوني. فصغار القردة التي لا تتجاوز أعمارها
الستة أسابيع مثلا Qكن مشاهدتها في وضع جنسي في أثناء لعبهاT وفي
البداية تكون هذه الأ^اط السلوكـيـة فـجـة بـالـطـبـعT و لـكـن Zـرور الـوقـت
واBمارسة تنمو مهارة صغار القردة في هذه الأ^اط بشكل واضح. وتوحي
هذه اBلاحظات بأن صغار القردة تكتسب اBهارات السلوكية الاجـتـمـاعـيـة

التي سوف تحتاج إليها عندما تكبرT عن طريق اللعب مع الأنداد.
رس هذا التفاعل مع الأنداد دراسة تجريبية مستفيـضـة لـبـيـانُولقـد د

أهمية الدور الذي يلعبه في سبيل التكيف الاجتماعي مستقبلا. ووجد من
هذه الدراسات أن القردة الأطفال التي تربت مع أمهات طبيـعـيـةT ولـكـنـهـا
حرمت من العلاقات مع الأندادT لم تتعلم كيف تلعب مستقبلا مـع رفـاقـهـا
من نفس السنT بل أصبحت فيما يـلـي مـن عـمـرهـا ذات سـمـات عـدوانـيـة
شديدة. كذلك كان الحالة وبشكل أوضح-بالنسبة للقردة التـي حـرمـت مـن

الاتصال بالأنداد والأمهات معا.
وإذا كان هذا هو الدور الذي يلعـبـه الـتـفـاعـل مـع الأنـداد فـي الـتـكـيـف
الاجتماعي مستقبلاT فما هو التأثير الذي Qكن أن تحدثه العلاقة مع الأم
في طبيعة هذا التفاعل? لقد كان هذا هو بيت القصيد من التجارب التـي
أشرنا إليها في بداية هذه الفقرة. وقد أوضحت هذه التجارب أن اBهم في
^و الكفاءة الاجتماعية لدى القردة موضوع التجاربT ليس هو مجرد وجود
الأندادT بل هو طبيعة التفاعلات مع هؤلاء الأنداد. وأن طبيعة هذه التفاعلات
تعتمد بدورها على نوع العلاقة ب� الطفل وأمهT ومدى استقرار هذه العلاقة.
فأطفال القردة التي لا أمهات لهاT مثلاT تكون منشغلة في سبيل الحصول
على اتصال بأمهاتT إلى الحد الذي لا تستطيع معه إقامة عـلاقـات لـعـب
TثلBعادية مع أندادها. بل تصبح بدلا من ذلك عدوانية بشكل واضح. وبا
إذا أبعدت الأم الطبيعية عن جماعة الأطفالT فإن أطفالها يتوقفون مباشرة
عن التفاعل مع أندادهـم. فـإذا مـا أعـيـدت الأم إلـى الجـمـاعـة مـرة أخـرى
تسرع أطفالها بالاتجاه نحوها عند أول بادرة بالتهديدT كمـا أنـهـم Qـيـلـون
بشكل عام إلى البقاء قريبا منها. وبالتالي فإن الأطفال في هذه الحالة يقل

لعبهم مع أندادهم.
كل هذه النتائج تدل على أن النمو الاجتماعي والانفعالي الـسـوي لـدى
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القردة يسير في سلسلة من الأحداث الطبيعيةT التي تبدأ من إقامة تـعـلـق
Tآمن بالأم. هذا التعلق يوفر للطفل الثقة التي يحتاج إليها لاستطلاع البيئة
والاشتراك بكليته وبشكل سوي في علاقات مع الأنداد. وعن طريق التفاعل
مع الأنداد وغيرهم يتعلم القرد الصغير تدريجيا اBهارات السلوكية اللازمة
اجتماعيا بكفاءة فيما بعد. ولعلنا نتساءل الآن: إلى أي حد Qكن أن ينطبق
هذا النموذج التجريبي على واقع الطفل البـشـري? لـكـي نجـيـب عـلـى هـذا
�السؤال لا بد من أن نتعرض أولا للبحوث التي أجريت على ظاهرت� أخري
في حياة الطفل البشريT ونعني بهما قلق الانفصالT والخوف من الغـيـر .
وذلك باعتبار أن هات� الظاهرت� هما. من ناحيةT وسيلة لـتـقـيـيـم نـتـائـج
العلاقات اBبكرة في حياة الطفلT ومن ناحية أخرىT مؤشرات على النـمـو

ً.الانفعالي والاجتماعي له مستقبلا

قلق الانفصال:
بعد أن يكون الطفل قد تعلق بالحاضن على النحو الذي رأيناT فإنـه لا
يرتاح لفراقهT بل يبدي احتجاجه على ذلك بصورة أو بأخرى. فقد يشـعـر
بالتعاسة ويأخذ في البكاءT أو يهتاجT محاولا التشبث بالحاضن أو اللحاق
بهT أو غير ذلك من أ^اط السلوك التي يقال إنها تعكس قلق الانفصال.

وطبيعي ألا يبدأ هذا القلق إلا بعد أن يكون الطفل قد بدأ يتكون لديه
(مفهوم «دوام الشيء» أي أن الأشخاص الذين يـنـادونـه يـظـلـون مـوجـوديـن
بالرغم من غيابهم عن بصره. وإلا فكيف يبكي الطفل من أجل شيء يزول
بزوال صورته عن عينيه? (انظر الفصل الثاني). ولذلك فإن هذا القـلـق لا
يبدأ عند الطفل قبل بلوغ الشهر التاسع من عمره على وجه التقريب. وفي
هذه الفترة أيضا يكون الطفل قد استطاع أن Qيز وجوه الأشخاص الذين
تعلق بهم عن غيرهم من الأشخاصT وغالبا ما يكون هؤلاء هم الأبـويـن أو
الحاضن بشكل عام. وباختصار فإن قلق الانفصال له علاقة بالنمو اBعرفي

للطفل كما أن له علاقة بنموه الانفعالي والاجتماعي.
وإذا كانت بداية الفترة الحرجة لقلق الانفصال هي عنـد سـن الـتـسـعـة
أشهر فمتى تكون نهايتها? اBلاحظ أن الطفل عند نهاية السنة الثانية تقل
لديه حدة ردود الأفعال التي تصدر عنه عند مغادرة الحاضن له. وقد يعزى
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ذلك إلى أن قدرات الطفل العقلية في هذه الـسـنـة تـكـون قـد ^ـت بـحـيـث
)كنه من أن يحتفظ بصورة ذهنية ثابتة عن الأشياء في حالة غيابها. كما
أنه يكون قد تعلم من خبراته السابقة أن الحاضن عندما يتركه فليس يعني
ذلك إلى الأبد و إ^ا إلى عودة قريبةT إذا كانت فترات الانفصال قصيرة.
وإذن فالشواهد تنبئ بفترة حرجة يكون فيها الانفصال أشد إثارة للقلق
عند الطفل من غيرها من الفتراتT ذلك أن الطفل في هذه الفترة يـكـون-
بطبيعة تكوينه النفسي-أكثر حساسية Bواقف الانفصـالT ولـم يـتـم تحـديـد
هذه الفترة استنتاجا فحسبT بل أثـبـتـت الـدراسـات الـعـلـمـيـة صـحـة هـذه

) ملاحظات على مائة طفلYarrow ١٩٦٤الاستنتاجات. فقد أجرى «يـارو»(
¬ انتقالهم من أمهاتهم الطبيعية إلى أمهات بالتبـنـي. فـوجـد أن الأطـفـال
الذين انفصلوا عن أمهاتهم الطبيعية قبل سن ستة أشهر لم يظهر علـيـهـم
سوى الحد الأدنى من درجات التوتر لم يظهر عليهم الغضب أو الأنباط Bدة
طويلة نتيجة لذلك الانفصالT طاBا كانت حاجاتهم البيولوجية والـنـفـسـيـة
مشبعة. فالأطفال في هذه اBرحلة Qكنهم أن يتكيفوا مع اBوقـف الجـديـد

(الانفصال Bا قي طويلة) بدرجة كبيرة من السهولة.
أما الأطفال الذين انتقلوا في سن ثمانية أشهر أو تزيدT فقـد أظـهـروا
جميعا ردود أفعال سلبية كالغضب الشديدT والانزواء ومـا إلـى ذلـك. هـذه
الردود السلبية توحي بأن. فصم علاقاتهم العاطفية السابـقـة كـان شـديـد
الوقع عليهم. على أن ذلك لا Qنع من الاستنتاج أن هؤلاء الأطـفـال سـوف
يستطيعون في النهاية تكوين علاقات جديدة مع آبائهم بالتبني. إلا أن اBهم

هنا هو ما Qكن أن تتركه هذه الصدمة من آثار نفسية مستقبلا.
ويقرر يارو على أساس ملاحظاته هذه «أن أشد الأوقات حساسية (من
حيث قلق الانفصال) هي تلك الفترة التي يكون الطفل في أثنائها آخذا في
تكوين علاقاته العاطفية بشكل ينحو نحو الاستقـرار والـثـبـات. وتـقـع هـذه
الفترة على وجه التقريب فيما ب� الشهر السادس من العمر ونهاية السنة
الثانية. وإن فصم العلاقة في أثناء هذه الفترة الحساسة مع من Qثل الأم

).Yarrow 1964 p. ١٢٢»(ًقد يترتب عليهT فيما يبدوT جرحا كبيرا
والواقع أن فترات التكوين تعتبر دائما فترات حرجة بالنسبة لأية ظاهرة
^ائيةT سواء في النواحي البيولوجية أم في الـنـواحـي الـنـفـسـيـة. ويـحـتـاج
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النموT في هذه الفتراتT إلى حد أدن من الظروف البيئية اBلائمة كي يسير
على أحسن وجه �كن. وبالعكس إذا لم يتوفر هذا الحد الأدنى من الظروف
البيئية في هذه الفتراتT فقد يؤدي ذلك إلى إخلال بالـنـمـوT قـد لا Qـكـن

).١٩٨١ ,علاجه فيما بعد (إسماعيل وغالي
والفترة فيما ب� الشهر السادس تقريبا إلى نهاية السنة الثانـيـة )ـثـل
الوقت الذي يكون فيه الطفل متورطـا إلـى أقـصـى حـد فـي تـنـمـيـة عـلاقـة
مركزة مع فرد مع� (أو أفراد معين�) من الراشدين. وعلى ذلك فاBتوقـع
أن يسبب أي فصم عنيف لهذه العلاقةT إثارة للقـلـق والـشـك عـنـد الـطـفـل
بدرجة كبيرة. أما إذا سمح لهـذه الـعـلاقـة بـأن تـنـمـو فـي هـذه الـفـتـرة فـي
ظروف مواتيةT فإن ذلك يحصن الطفل ضد أية هزات مستقبلية في علاقاته
الاجتماعية عموما. ذلك أنه يجد في تلك العلاقة الإيجابية الأولـى ^ـطـا

يقيس على أساسه علاقاته التالية.
إن هذا التحليل للعلاقة الوظيفية ب� ظروف الطفل الوجدانيةT وردود
الأفعال التي تصدر عنه عند ترك الكبير إياه في هذه الفترة الحرجـة مـن
^وه الانفعاليT ليوضح لنا الكثير عما نسميه بقلق الانـفـصـال. فـمـن هـذا
التحليل يتضح لنا أنه ليس مجرد مرور الـطـفـل بـفـتـرة زمـنـيـة مـعـيـنـة هـي
السبب في حساسيته الزائدة للانفصالT ولكن لأن هذه الـفـتـرة هـي فـتـرة
«تكوينية»للعلاقات العاطفية اBركزة مع الكبير. وعلى ذلك فإن تفهمنا لقلق
الانفصال لا يتم إلا إذا أخذنا في الاعتبار عدة متغيراتT بعضها-بالطـبـع-
Tاضي للطفل في علاقته بالكبيرBهو ما يتصل بالتاريخ ا (ا كان أهمهاZور)
والبعض الآخر يتعلق بالظروف التي يتم فيها موقف الانفصال نفسه. وعلى

هذا الأساس فإننا نتوقع فروقا فردية كبيرة في هذا ا لمجال.
وفيما يتعلق بالتاريخ اBاضي للطفل في علاقته بالكبيرT أوضحت دراسة

& Ainsworth ١٩٧٣كنا قد أشرنا إليها سابقاT قامـت بـهـا «ايـنـزويـرث وبـل (

Bellأن الأطفال الذين يأتون من خلفـيـات مـخـتـلـفـة مـن حـيـث الـعـلاقـات (
الارتباطية مع الأمT تختلف ردود أفعالهم عندما تعود إليهـم أمـهـاتـهـم بـعـد
غياب Bدة قصيرةT فقد وجدت هاتان الباحثتان أن الأطفال يستجيبون في
هذا اBوقف بطرق ثلاثة مختلفة. كانت الأغلبية ترغب في أن تكون قريبـة
من أمهاتهاT وقد فسرت الباحثتان هذه الاستجابة كدليل على وجود تعلـق
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«آمن» مع الأم. وكانت هناك فئة ثانيةT دعـيـت «بـاBـتـنـاقـضـة» فـي تـعـلـقـهـا
)Ambivalentوفـي نـفـس الـوقـت Tحيث كانت تسعى إلى الاقتراب مـن الأم (

كانت تقاوم ذلك. أما الفئة الثالثةT التي سميت «باBتجنبة» فكانت إما أنها
لم تسع إلى الاقتراب من أمها عند عودتهاT لو إما أنها (حتـى إذا اقـتـربـت
هذه منها) تتحول مديرة بصرها بعيدا عنها. ولقد لاحظت الـبـاحـثـتـان أن
أمهات هؤلاء اBتجنب� لم يكن يحب¥ أن يتلامسن جسديا مع أطفالهن أو

كن لا يكترثن لذلك.
كذلك وجد أنه إذا نشأ الطفل في ظروف تتوفر له فيـهـا الـرعـايـة مـن
أكثر من حاضنT له به ألفةT فإن الطـفـل فـي هـذه الحـالـة يـكـون مـسـتـعـدا
لإقامة علاقة حب وتعلق مع هؤلاء جميعا. وفـي مـثـل هـذه الحـالات يـكـون
الطفل محصنا ضد فصم العلاقات العاطفية الآمنة مع الأمT بـالـرغـم مـن
تكرار تركها إياه Bدد قصيرة. أوضحت ذلك الدراسات التي قام بها(نيومان

) على الأطفال الذين يوضعون تحت رعايةNewman & Newman1978ونيومان(
اBراكز الأمريكية للرعاية النهاريةT وكتلك التي قام بها ليدرمان وليـدرمـان

)Leiderman&Leiderman1974الذين تربوا مع أكثر � ) على الأطفال الإفريقي
من حاضن. كما يوضب ? نفس الشيء أيضا ملاحظاتنا العابرة على أطفال
مجتمعاتنا العربية الذين ينشأون في «الأسرة الكبيرة»T أي تلك التي تتكون
من الجد والجدة والآباء اBتزوج� وأطفالهمT حيث يقيم الطـفـل عـلاقـاتـه
العاطفيةT ليس فقط مع الآبـاءT بـل أيـضـا مـع الأجـداد والأنـداد والأعـمـام

والخالات وغيرهم.
وإلى جانب أ^اط التعلق كمتغير له تأثيره في قلـق الانـفـصـالT هـنـاك
أيضا الظروف الراهنة المحيطة بالطفل عند الانفصال. فقد وجد أن قلق
الانفصال يزداد عند الطفل إذا تركه الحاضن في الوقت الذي يكـون فـيـه
مريضاT أو عندما يكون في مكان غير مألوف لديهT أي في مكان مختـلـف
)اما عن اBنزل الذي تعود أن يعيش فيه. وقـد أوضـحـت ذلـك الـدراسـات

) وكذلكAinsworth. Belland. Straytoh ١٩٧١التي قامت بها «اينزورث وآخرون» (
).Yorrow and Pederson ١٩٧٢تلك التي قام بها «يارو» و «بيدرسون»(

كذلك وجد أن طول مدة الانفصال نفـسـه لـهـا تـأثـيـر عـلـى شـكـل ردود
١٩٦٤الأفعال التي تصدر تجاهـه عـن جـانـب الـطـفـل. فـقـد أجـرى بـولـبـي (
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Bowlbyكـرد Tوزملاؤه دراسة على تطور الأساليب السلوكية الـتـي تـصـدر (
فعل للانفصال عن جانب أطفال تتراوح أعمارهم فيما ب� خـمـسـة عـشـر

شهرا وثلاث� شهراT ووجد أن هذه الأساليب تسير في التتابع الآتي:
: الاحتجاج: البكاء والصياح ومـحـاولـة مـلاحـقـة الحـاضـن اBـغـادر.ًأولا

النحيب بشكل لا Qكن تهدئته عند الذهاب إلى الفراش. ويكون هذا النط
السلوكي قويا في الأيام الثلاثة الأولى من الانفصال.

: اليأس: يقل الاحتـجـاج ويـصـحـب ذلـك الحـزن والانـزواء. بـعـضًثانـيـا
الأطفال يصبح عدوانيا ويرفض عروضا للصداقةT أما البعض الآخر فيظهر
التعلق بشكل يخلو من الفرحT وبدون )ييزT نحو حاضن مع� يقـوم بـدوره

مؤقتا.
: التباعد: ويلاحظ عندما يجتمع الشمل مرة أخرى ب� الحاضـنًثالثا

والطفل. عندئذ يتحول الطفل عن الحـاضـن كـلـمـا اقـتـرب مـنـه الحـاضـن.
ويكون الطفل في هذه الحالة هادئاT وإن كانت عيناه مليئـة بـالـدمـوعT كـمـا

يبدي الطفل جزعا شديدا من أي احتمال للفراق مرة أخرى.
ولكن ماذا لو اختفى الحاضن من حياة الطفل بـاBـرة? إن أوضـح مـثـال
لهذه الحالة هم الأطفال الذين يودعون باBؤسسات. ويقصـد بـاBـؤسـسـات
Tوبعض أقسام مستشفيات الأمراض العقلية Tهنا ملاجئ الأيتام التقليدية
حيث ينعدم كلية وجود حاضن ثابت مستقر للطفل. هنا يتضح أقـصـى مـا
Qكن أن يصل إليه الأثر التدميري لغياب الحاضن. إذ تشير التقارير التي
تصف هؤلاء الأطفالT إلى أنهم لا يظهرون فقـط بـرودا فـي اسـتـجـابـاتـهـم
الانفعالية أو انعدام هذه الاستجابات كلية نحو الآخرينT بل يظهر عـلـيـهـم
«إلى جانب ذلك» تخلفا في جميع النواحي الأخرى للنموT كالنمو الحـركـي

واللغوي واBعرفي والذكاء العام.
وقد يعزو بعض الباحث� هذه النتائج السلبية إلى عدم وجود أية إثارة
في البيئة. إلا أن المحتوى الرئيس الذي يبدو عوزه في حياة الطفل النفسية
في هذه الفترة هو غياب علاقة مستمرة مع حاضن. فانعدام وجود الأمT أو
الأبT أو الحاضن الذي Qثلهما في حياة الطفل النفسيةT يحرمه من الشعور
بالثقة والأمن اللازم� له في البيئة. وعندما ينعدم وجود هذا الأساس من
الثقةT لا يستطيع الطفـل أن يـبـنـي عـلاقـة مـع الآخـريـنT أو يـسـتـكـشـف أو
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يختبرT أو يجاهد في سبيل الوصول إلى مستويات النمو اBتوقعة مـنـه فـي
هذه اBرحلة. ولقد أوضحت الدراسات بالفعل أن زيادة القدرة من الاتصالات
�التي تقوم ب� أطفال اBؤسسات وب� الحاضن من الكبارT تؤدي إلى تحس
نوع التفكير عند هؤلاء الأطفالT كما تؤدي إلى تحس� علاقاتهم الاجتماعية

) Saltz 1963.(
- أن الفترة من سن ستـة١والخلاصة فيما يتعلق بقلـق الانـفـصـال هـي 

أشهر إلى نهاية السنة الثانية من حياة الطفل تعتبر فترة شديدة الحساسية
من حيث انفصال الحاضن عنه. إذ يكون الانفصال في هـذه الـفـتـرة أشـد

- يتحدد قلق الانفـصـال بـنـوع٢وقعا على الطفل منـه فـي أي فـتـرة أخـرى. 
وطبيعة تعلق الطفل بالحاضن: فإذا كان التعلق من النوع الأمن فإن ذلك قد
يساعد الطفل على أن يتعلم تدريجيا أن غياب الحاضن قد تعقبه عودته.
وهنا يكون الطفل أقل خوفا من فقدان الحاضن عندما يغيبT إذ يعـلـم أن
العودة أمر متوقع. أما إذا كان التعلق من النوع غير الآمن فإن ذلك يساعد
على زيادة قلق الانفصال عند الطفل لعدم ثقته أصلا في استجابة الحاضن

- يتحدد قلق الانفصال بطبيعة العلاقات العـاطـفـيـة٣لحاجاته الأساسيـة. 
التي يقيمها الطفل مع الوجوه الأليفة المحيطة به. فإذا أعطى الطفل الفرصة
لإقامة أكثر من علاقة مع أفراد الأسرة الآخرين (أو من يقوم مقامهم مـن
Tبه) فإن ذلك يساعده على الانفتاح على أشكال متنوعة من الرعاية �المحيط
�ا يعوضه نسبيا عن غياب الحاضن الأساسي وبالتالي يخفف مـن حـدة

- يتحدد قلق الانفصال بـالـظـروف الـتـي تحـيـط Zـوقـف٤قلق الانـفـصـال. 
الانفصالT كان يكون الطفل مريضاT أو كأن يحدث الانفـصـال عـنـد وجـود

- يتحدد موقف الانفصال بطول اBدة الـتـي٥الطفل في مكان غير مألـوف.
- غياب الحاضن عن حياة الطفل كلية في هـذه٦يغيب عنه فيها الحاضـن.

اBرحلةT تكون له آثار مدمرة على ^وه في جميع النواحي الأخرىT ولـيـس
فقط على ^وه الاجتماعي الانفعالي مستقبلا.

ردود أفعال الطفل نحو الغريب:
تعتبر ردود أفعال الطفل نحو الغريب وسيلة أخرى لتقييم نتائج التفاعل
اBبكر في حياة الطفلT ومؤشرا آخر على النمو الانفعالي والاجتمـاعـي لـه
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مستقبلاT شأنه في ذلك شأن قلق الانفصال. وقبل أن نتطرق إلى تفاصيل
هذا اBوضوع نرد أن نتصور أولا اBنظر الآتي:

«دينا طفلة عمرها ثمانية أشهر تحبو باندفاع داخل غرفة الاسـتـقـبـال
في منزل الأسرة. عندما تصل دينا إلى منتصف الغرفةT تتوقف فجأةT ثـم
تخبو على وجهها بوضوح الابتسامة اBليئة بالحيوية التـي صـاحـبـتـهـا مـنـذ
بداية دخولها. لقد تفرست وجوه الكبيرات الجالسات في الغرفةT وكان قد
سبق لها رؤية بعضهنT أما البعض الآخر فلم يسبق لها رؤيته. تستمر دينا
في تفحص وجوه الحاضرات حتى تقع عيناها على وجه والدتها التي كانت
Tتلاحظها طول الوقت. وفورا تبتسم كل من ديـنـا وأمـهـا فـي نـفـس الـوقـت

وتهرع دينا إلى أمها للحصول على لعبة كانت تقع تحت قدميها.
في أثناء النصف ساعة التاليT يقطـع الحـديـث الـدائـر بـ� الـكـبـيـرات
أصوات صادرة من طفلة منهمكة في لعبها (دينا بالطبع)T ب� صـراخ حـاد
Tوالآخـر �وأصوات عاليةT أو مناغاة أكثر هدوء وأرق نبرة. فيما ب� الحـ
تنظر دينا إلى أعلى لتلتقي عيناها بعيني أمها (وغالبـا مـا كـانـتـا تـتـبـادلان

النظرات) ثم تعود بهدوء إلى لعبها مرة أخرى.
تنتهي الزيارةT وعندما ينفض المجلس تنبهر إحداهن Zا تلاحـظـه مـن
تبادل النظرات والابتسامات ب� الطفلة وأمهاT ويشجعها ذلك على الاشتراك
في هذا التفاعل العاطفي الجميل. تنحني هذه الزائرة على الطفلة فـجـأة
Tوتبتسم لها قائلة «كيف حالك يا جميـل?» «تـنـظـر ديـنـا إلـيـهـا نـظـرة جـادة
وتتفحص ذلك الوجه الغريب بدقة للحظة قصيرةT ثم تنفجر باكية بصوت

عال وفي حالة انزعاج واضحة».
هذا «السيناريو» القصير Qثل بشكل ^وذجي ما يقع غالبا في مواقف
التفاعل ب� الطفل وأمه من ناحية وب� الطفل والوجوه غير اBـألـوفـة مـن
الكبار الآخرين من ناحية أخرى. وعلى ما يبدو من بسـاطـة فـي مـثـل هـذا
التفاعل الاجتماعي اBبكر في حياة الطفلT إلا أنه قد استرعى انتباه علماء
النفس وغيرهم من الباحث� في النـمـو لـسـبـبـ�. الـسـبـب الأول أن الـنـمـو
الاجتماعي في هذه الفترة اBبكرة من حياة الطفل أبسط بكثير من التفاعل
الاجتماعي في اBراحل اBتأخرة. فعدد الأشخاص الهام� في حياة الطفل
الاجتماعية وكذلك مقدار التنوع في التفاعل الاجتماعـي فـي هـذه الـفـتـرة
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اBبكرة هو أقل نسبيا منه في اBراحل اBتأخرة. ومن هـنـا كـان مـن الـسـهـل
القيام بدراسات تفصيلية لطبيعة وتكوين هذه الروابط الاجتمـاعـيـة سـواء
من منظور الطفل أو من منظور الكبير. أما السبب الثاني الذي يهمنا هنا
أكثر من غيره فهو أن النمو الاجتماعي اBبكر يلـعـب-فـي نـظـر الـكـثـيـر مـن
علماء النفس-دورا كبيرا في النمو الاجتماعي و^و الشخصية فيمـا بـعـد.
وكما سبق أن أشرنا فإن عناصر النمـو الاجـتـمـاعـي اBـبـكـر لا تـخـرج عـن:
الطفلT الحاضن (الأم)T الغريب. ما هي ردود أفعال الطفل نحو الـغـريـب?
وBاذا تصدر على هذا النحو أو ذاك ? وما هـو الـدور الـذي يـلـعـبـه الـتـعـلـق
بالحاضن في تشكيل ردود الأفعال هذه? هذا هو ما سنتناوله بـالـتـفـصـيـل

فيما يلي:
نظرا لشيوع تلك الصورة التي حاولنا رسمها عن ردود فعل الطفل نحو
الغريبT فقد ظن الكثير من علماء النفس أنـهـا أولـيـة وعـامـة فـي الجـنـس
البشريT وأن ظهورها حتمي وموقوت بالضرورة عند سن معيـنـة. بـل لـقـد

).Spitz ١٩٦٥زادوا على ذلك بأنها علامة على النمو السوي (
إلا أن هذه النظرة إلى الخوف مـن الـغـريـبT الـتـي ظـلـت مـقـبـولـة لـدى
جمهور واسع من علماء النفس حتى وقت قريبT قد صادفت تحديـا قـويـا

). فـفـيRheingold and Eckerman ١٩٧٣مـن كـل مـن «رايـنـجـولـد وايـكـرمــان»(
عرضهما للبحوث التي أجريت على هذه الظاهرة وضع هذان العاBان أيديهما
على أخطاء منهجية كانت في رأيهما-هي السبب في هذا التفسير الحتمي
للخوف من الغريب. بل أكثر من ذلكT فقد أوضح هذان العاBان أن التخوف
أو الحذر من الغريب قلما ظهر في تجاربهما على الأطفال الذين تراوحت
أعمارهم ما ب� ثمانية أشهر وسنةT بل على العكس مـن ذلـك كـان مـعـظـم
Tالأطفال الذين أجريا علـيـهـم الـتـجـارب يـنـظـرون بـاسـتـمـرار إلـى الـغـربـاء

ويبتسمون لهم ويلعبون معهمT ويسمحون لهمT بأن يحملوهم وهكذا.
ولقد أثار هذا التحدي جدلا قويا ب� علماء النفس. ومع التقدم الهائل
في الأساليب الفنية للبحث العلميT أجرى العديد من البحوث لحسم هذه
القضيةT ولكن قبل أن ندخل في تفاصيل هذه البحوثT نود أن نلاحظ أولا
أن الخوف من الغريب يتضمن وجود قدرة معرفية لدى الطفل على التمييز
ب� اBألوف وغير اBألـوف. ويـبـدأ ^ـو هـذه الـقـدرة فـي سـن أربـعـة أشـهـر
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تقريباT إذ نجد أن الطفل حول هذه السن يطيـل الـنـظـر إلـى الـوجـوه غـيـر
اBألوفةZ Tا يوحي بأنه بدأ يفرق بينهاT وب� ما ألفه كوجه أمه مثلا. على
أن ردود الأفعال التي تتسم بالتحاشي والحذرT أو الخوف والفزعT لا تظهر
إلا في حوالي الشهر التاسع تقريبا من عمر الطفلT على أن ردود الأفعال
هذه لا تتساوى عند جميع الأطفالT فهي تختلف ابتداء من التقبل التام إلى
الفزعT أو الخوف الشديد مرورا بالحذر و عدم النظر أو مجرد التحـاشـي
للغريب. ولقد كانت قيمة الأبحاث الحديثة هي في بيان العوامل أو الظروف
اBسئولة عن هذه الفروق الفردية ب� الأطفالT )اما كما حدث في دراسة
التعلق وقلق الانفصال. والآن ماذا أتت لنابه تلك البحوث ? أوضح الكـثـيـر
من البحوث أن الطريقة التي يستجيب بها الطفل نحو الـغـريـب-سـواء كـان
هذا الغريب إنسانا أو مكانا-تقرره إلى حد كبير الطريقة التي كان يـعـامـل

)١٩٧٨,Ainsworth, Blehar, Waters and Wallبها في الأشهر السابقة من حياته. (
).Ainsworth, Bell and stayon ١٩٧٤و (

فحيث تكون ردود أفعال الكبار مع الطفـل آفـة وفـوريـة ومـنـاسـبT يـثـق
الطفل بالكبيرT أي يثق بأن الكبير Qكن الاعتماد على وجوده عند الحاجة.
مثل هذه الثقة هي الخاصية اBميزة-كما رأينا-للتعلق الآمن. أمـا إذا كـانـت
ردود أفعال الكبير لا Qكن التنبؤ بهاT وكان الكبار يجدون في التلامس مع
أطفالهم عملية مقززةT فإن ذلك قد ينمي لدى الأطفال ^طا سلوكيا آخر
هو التجنب. أما الأطفال الذين ينمو لديهم النط السلوكـي اBـتـنـاقـض (أي
الرغبة في التعلق والتجنب في نفس الوقت) فهؤلاء هم الذين كان آباؤهـم
يسلكون معهم سلوكا يتسم بالتذبذب وعدم الثباتT ويجدون في التفاعل مع

). أنLamb ١٩٨١) و (Lamb ١٩٨١أطفالهم شيئا غير مستساغ. ويقرر «لام» (
سلوك الطفل نحو الغريب يعكس هذه التوقعات التي ^ت لـديـه بـالـنـسـبـة
لسلوك الكبير نحوه. وبعبارة أخرى فإن الطفل يعمم على الغريب ما سبق
أن كونه من فروض عن سلوك الحاضن نحوه. و يعكف الكثيـر مـن عـلـمـاء
النفس الآن (ومنهم لام وسروف وغيرهما) على اBزيد من دراسة العـلاقـة
ب� أشكال التفاعل ب� الطفل والوالدين من ناحيـة وسـلـوك الـطـفـل نـحـو

الغريب من ناحية أخرى.
على أننا لسنا في حاجة إلى انتظار نتائج تـلـك الـدراسـات لـكـي نـروي
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) «�) أن الأطفالTMain ١٩٨١تفاصيل أكثر في هذا اBوضوع. فقد وجد «م
الذين تجنبوا آباءهم في التجارب التي أجريت على قلق الانفصالT (أنظر
فقرة قلق الانفصال) عنـد سـن اثـنـي عـشـر شـهـراT كـانـوا يـتـجـنـبـون أيـضـا
الأشخاص غير اBألوف� لديهمT الذين قاموا باختبارهم بعد ذلك بثمانـيـة
أشهرT كما تجنبوا أيضا سيدة كانت تحاول أن تشغلهم ببـعـض الـلـعـب فـي
نفس ذلك الوقت. أما الأطفال الذين كان تعلقهم من النوع «الآمن» فكانـوا
أكثر تعاونا مع المختبرT كما أظهروا «روح الفريق» بدرجة أكبر عندما كانوا
يتصلون بأدائهم في أثناء اللعب. كذلك ذكر «لام» أن أطفال التـعـلـق الآمـن
�(في التجربة السابقة الذكر أيضا) كانوا اجتماعي� مع الكبار غير اBألوف
لديهم بدرجة أكبر �ا كان عليه أطفال «التعلق غير الآمن». كذلك أوضح

 ) أن الأطفالWaters, Wippman and Sroufe1979«ووترزT ووبيمان وسروف» ( 
الذين كانوا يتصفون بالتعلق الآمن مع أمهاتهم في سن أثـنـى عـشـر شـهـرا
كانت تقديراتهم في الكفاءة الاجتماعية بعد ذلك بسنت� أكبر من تقديرات
غيرهم. وتوصل إلى نفس النتيـجـةT (بـالـنـسـبـة لـلـتـفـاعـل مـع الأنـداد غـيـر

Easterbrooks andاBألوف�)T البـحـث الـذي أجـراه «ايـسـتـربـروكـس» «ولام» (

Lamb1979إذن يبدو أن الطفل الذي يحقق علاقة آمـنـة مـع الحـاضـن لا .(
تنمو لديه الثقة في ذلك الحاضن فحسبT بـل تـنـمـو لـديـه أيـضـا ثـقـة فـي

كفاءته هو نفسهT كما سبق أن أشرنا.
وإلى جانب ذلك العامل الذي يتعلق بالتاريخ اBاضي للطفل في تفاعله
Tواجهة مع الغريبBوقف اZ هناك عوامل أخرى يتصل بعضها Tمع الحاضن
وبعضها الآخر بسلوك الغريب نفسهT وبعض النـواحـي الـذاتـيـة فـيـه. فـقـد
لوحظ أن ردود أفعال الطفل للغرباء في مكان مألوف كمنزله مثـلاT تـكـون

)Skarin 1977) و(Sroufe1977أقل عنفا منها في مكـان غـيـر مـألـوف لـديـه ( 
كذلك اتضح أن الطفل يستجيب بشكل أكثر إيجابية نحو الـغـريـب عـنـدمـا
يكـون جـالـسـا فـي حـجـر أمـه عـمـا لـو كـان جـالـسـا عـلـى كـرسـي Zـفـرده (

Skarin1977 وعندما تكون أمه موجودة أو قريبة عما لو٨- ٤). (أنظر شكل (
). هذا عن ملابسات اBوقف.Sroufe& Waters1974كانت أمه بعيدة أو غائبة (

أما عن الغريب وسلوكه فقد اتضح أن إقحام الغريب نفسه على الطفل
بأن يقترب منهT أو يحمله ب� يديهT قد يثير فيه الفزعT على العكس �ا لو
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أعطى الغريب الطفل فرصته لكي يأخذ هو اBبادأة في الاقتراب منه.
) ففي الحالة الثانية قد يقترب الطفل من نفس الـغـريـب٩- ٤(انظر شكـل 

دون خوفT خاصة لو أن الغريب أغراه بلعبةT أو أصواتT أو حركات تجذب
١٩٧٧) و (Matas & Sroufe, Waters ١٩٧٥انتبـاهـه وهـو لا يـزال بـعـيـدا عـنـه (

SkarinرحلةBفاجئ من الأطفال في هذه اBكذلك فإن الاقتراب السريع ا .(
قد يثير الفزع لديهم. إذ لا يترك لهم الفرصة لتقدير اBوقف واستيعابهT بل
يتحدى قدراتهم على ذلك (انظر الفصل الثاني). وبالإضافة إلى ذلك فقد
أتضح أن الذكور من الغرباء يثيرون ردود أفعال سلبية لدى الطفل أكبر �ا

) T١٩٧٧تثيره الإناث منهـم Skarinولو أن الإناث من الكبار يكن اشـد إثـارة (
)T كذلك ترتبـط إثـارة١٩٧٦,Btooks &Lewisللخوف لدى الأطفال الغـربـاء. (

الخوف بحجم الغريب (إلى أي حد Qكن للطفل أن يستوعب الـغـريـب فـي
).TWemraub & Putney ١٩٧٨منظوره? (

باختصار إذن Qكننا أن نقو: إن إظهار الخوف من الغريب يتوقف على
العوامل الآتية:-

١�- مقدار الأمان الذي ^ا عند الطفل نتيجة لشكل التفاعل بينـه وبـ
الحاضن. إن ^و علاقة آمنة ب� الطفل والحاضـنT وإن كـانـت وحـدهـا لا
تضمن حصانة تامة ضد الخوف من الغريبT إلا أنها )د الطفل بـقـاعـدة
قوية تجعله في موقف أحسن كثيرا من زميله الذي لم يستطع أن ينمي مثل

هذه العلاقة.
- الظروف واBلابسات الاجتماعيةT وغير الاجتماعية المحيطة Zوقف٢

شكل ( ٤ - ٨ )

يـــســـتـــجـــيــــب
الطفل بشكل أكـثـر
ايـــجـــابـــيـــة نـــحــــو
الــغــريــب عــنــدمـــا
يـكـون جـالـسـا فــي

حجر أمه.
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اBواجهة ب� الطفل والغريب: هل تحدث هذه اBواجهة في مكان مألوف
أو غير مألوف? هل كانت الأم موجودة عند اBواجهة أم غير موجودة? قريبة

أم بعيدة? وهكذا.
٣Tالطرق التي يسلكها الغريب نحو الطفل: هل يقرب منه بشكل مفاجئ -

أم بشكل تدريجيT هل يقحم نفسه عليه أم يغريه على الاقتراب منه ?
- بعض الصفات الذاتية للغريب من حيث الجنس والعمر والحجم.٤

كيف يفسر الخوف من الغرباء؟
لعل تعدد العوامل اBؤثرة في الخوف من الغريـب كـان سـبـبـا فـي تـعـدد
التفسيرات النظرية لتلك الظاهرة. ففي كثـيـر مـن الأحـيـان يـوجـه اBـنـظـر
انتباهه إلى زاوية واحدة من زوايا اBشكلة دون الزوايا الأخرىT أو بالأحرى
إلى أحوال للظاهرة دون أحوال أخرى. وبذلك تبدو النظرية مقبولة بالنسبة
لهذا الجزءT أو ذاك من اBشكلةT ولكن ليس لـلـمـشـكـلـة كـكـل. ولـذلـك فـإن
Tمتعارضة فيما بينها Tفي الواقع Tالنظريات التي سوف نعرضها هنا ليست
بل بالعكس فإنها-كالعادة-تكمل كل منها الأخرى. فلنـسـتـعـرضـهـا أولا نـرى

كيف Qكن أن تحدث التكامل بينها?
Tالخوف من الغرباء إلى مبدأ التنافر أو التعـارض �يعزو بعض الباحث

)In-congruityفعندما يبلغ الطفل الشهر الخامس من عمره يبدأ في التعرف (

شكل ( ٤ - ٩ )
اقحام الغريب نفسه على الطفل قد يؤدي في الغالب إلي رد فعل

سلبي من ناحية الطفل.
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على وجه أمه وأبيه وغيرهما �ن يلعبون دور هـامـا فـي حـيـاتـه. وعـنـدمـا
يختبر وجه الغريب يكتشف أنه يختلف عن الآخرين اBعروف� لديه جيدا.
.�هذا التعارض في ذاته مدعاة إلى الاضطراب فـي نـظـر هـؤلاء الـبـاحـثـ
ولعل هذا التفسير مستقى من نظرية بياجيه في النمو اBعـرفـيT وبـالـذات
من مفهومه في الاستيعاب واBواءمة. ذلك أن الطفل-كما سبق أن أشرنا في
تفسير الابتسام-يجد في الشيء اBرئي الجديد ما يحيرهT لأنه لا يستطيـع
أن يستوعبه بسهولة في واحد من أبنـيـتـه. فـإذا فـرض عـلـيـه ذلـك الـشـيء
الجديد فرضاT أو فوجئ به دون )هيدT فقد تتحول هذه الخبرة إلى توتر
زائدT يعبر عنه الطفل بالبكاء خوفا وفزعاT أو بالتجنب والتحاشي أو بأية

استجابة سلبية أخرى.
وهناك تفسير آخر للخوف من الغرباء يؤكد دور السلـوك الاجـتـمـاعـي
(الظاهري)T وليس السلوك اBعرفي. ذلك أن الطفل-بناء على هـذا الـرأي-
يحتاج !إلى أن «يقوم بعمل شيء ما»T عندما يواجه مثيرا غير مألوف (وجه
T(كابتسامة أو مناغاة) ألوف يثير لديه استجابة مألوفةBالغريب). إن الوجه ا
وعندئذ يزول توتر الطفل إذ يقوم بهذا الفعل. أما إذا لم يستطع الطفل أن
يربط ب� الصورة الجديدة وب� شيء مألوف لديهT فإنه لا يستطيع بالتالي
أن يجد الاستجابة اBناسبةT وبذلك يزداد توتره. في النهاية يصبح التـوتـر
شديدا إلى حد لا قبل للطفل بهT فيحاول أن ينهيه بأن يتحول عن الشخص

غير اBألوفT أو ينفجر بالبكاءT آخذا في البحث عن أمه.
أما التفسير الثالث فهو ذلك الذي يؤكد أهمية الـنـتـائـج اBـتـرتـبـة عـلـى
سلوك الطفل نفسهT فنحن نعلم أن الأطفال في هذه اBرحلة يجدون متعـة
كبرى في الأحداث التي تترتب على أفعالهم هم (كالابتسامة الاجـتـمـاعـيـة
مثلا). وعلى هذا الأساس يفترض هذا التفسير أنه عندما يتعرض الطفل
إلى الغرباءT فإنه لا يستطيع أن يتنبأ بنتائج التفاعل الذي قد يحدث بينـه
وبينهم. بعبارة أخرى قد لا يستجيب الغريب تبعا لتوقعات الطفل. وبالتالي
يظهر على الطفل الحذر والتوترT إذ يجد نفسه وقد فقـد الـسـيـطـرة عـلـى

بيئته الاجتماعية.
تلك هي النظريات الثلاث في تفسير ما يـصـدر عـن الـطـفـل مـن ردود
أفعال نحو الغرباء. وكما سبق أن أوضحنا عند عرض التفسيرات المختلفة
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للابتسامT فإننا لا نجد صعوبة هنا أيضا في التوفيق ب� هذه الآراء.
إن ردود الفعل نحو الغريب تتغير مع السنT وتتغير مع السن أيضا قدرة
الطفل على الاستيعاب. وعلى هذا الأساسT فإن التفسير اBعرفي قد يكون
مطابقا في الحالات الأصغر سنا-خاصة في الحالات التي يقحم فيها الغريب
نفسه على الطفT أو يفاجئه بالاقتراب منهT أو تلك التي لا يستطيع فيـهـا
الطفل أن يستوعب الغريب في مجاله الإدراكي-أما عندما يتقدم الطفل في
السنT أي عندما يكون أقرب إلى نهاية هذه اBرحلةT وليس إلى بدايتهاT فإن
اBشكلة الكبرى بالنسبة له تـكـون فـي الـقـدرة عـلـى الـسـيـطـرة عـلـى بـيـئـتـه
الاجتماعية. ونتوقع عندئذ أن يكون الطفل أقدر على التنبؤ Zا سـيـصـدر
من الغريبT كلما كان أكثر أمنا في تعلقه بـالحـاضـنT وبـالـتـالـي يـقـل لـديـه
الخوف منهT والعكس بالعكس. بعبارة أخرى فإن تفسير الخوف من الغريب
في هذه الحالةT يكون معتمدا بشكل أكبر على مدى إمكانية الطفل من أن
يعمم على الغريب ما سبق أن كونه من فروض بالنسبة لردود أفعال الحاضن.
فكلما تقدمت سن الطفلT كلما زادت لديه الخبرة من هذه الناحيةT وزادت
معها قدرته على نقل هذه الخبرة إلى اBواقف اBشابه. ويتمشى هذا التفسير
اBتكامل مع ما سبق أن ذكرناه في تـفـسـيـر الـظـواهـر الإدراكـيـة بـنـاء عـلـى
مفهوم الكفاءة والثقة (انظر الفصل الثاني) وكما سيتضح علـى نـحـو أكـبـر

فيما يلي.

التعلق والنمو الاجتماعي والانفعالي: عود على بدء
لعلنا نكون الآن في موقف أحسن من حيث الإجابة على السـؤال الـذي
طرحناه في فقرة سابقة (انظر فقرة: التعلـق والـنـمـو الاجـتـمـاعـي: ^ـوذج
تجريبي) وهو إلى أي حد ينطبق التحليل التجريبي الذي قام به. «سوومى

وهارلو» على الطفل البشري?
لقد اتضح الآن من البحوث التي أجريتZ Tا لا يدع مجالا للشكT مدى
أهمية التعلق في النمو الاجتماعي والانـفـعـالـي لـلـطـفـل. إن الـتـعـلـق الآمـن
بالحاضن في هذه الفترة هو «الأرض الصلبة» التي لا بد من أن يقف عليها
الطفل أولا إذا كان له أن ينطلق بعد ذلك إلى عواBه الأخرى. وقد رأينا كيف
يحدث ذلك بالنسبة للاستطلاع وما يتبعه من ^و معرفي. و نراه أيضا في
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الأبحاث التي سبق أن عرضناها عن قلق الانفصال والخوف من الغـريـب.
فالطفل الأكثر أمنا في علاقته بالحاض-كما رأينا-يكون أكثر كفاءة ونضجا
من الناحت� الانفعالية والاجتماعية. وبفضل هذه الكفاءة والنضج يستطيع
أن يدخل كطرف إيجابي فـي أي تـفـاعـل اجـتـمـاعـي مـع الآخـريـنT وبـذلـك
Tيستطيع أن يوسع دائرة خبرته. أما الطفل الأقل أمنا في علاقته بالحاضن
فإنه يكون مشغولا بشكل أكبر في البحث عن حاضنهT متخذا موقفا سلبيا
من الآخرينZ Tا يعوق ^وهT أو يعطله من هذه الناحية. إذنT فكمـا أوحـى
إلينا التحليل التجريبي في النموذج اBشار آلية سابقاT يسير النمو الاجتماعي
والانفعالي السوي لدى الطفل في تسلسل من الأحداث الطبيعية التي تبدأ
من إقامة تعلق آمن بالأم. هذا التعلق يوفر للطفل الثقة التي يحتـاج إلـيـهـا
لاستطلاع البيئةT والاشتراك بكليتهT وبشكل سوى في علاقاته مع آخرين.
وعن طريق التفاعل مع هؤلاء الآخرين سواء من الأنداد أم من الكبار يتعلم

الطفل تدريجيا اBهارات السلوكية اللازمة اجتماعياT بكفاءة فيما بعد.
Tويؤكد صحة هذا التحليل لتثير العلاقة مع الحاضن على النمو مستقبلا

) من دراسة طولية علىClarke-Stewart ١٩٧٣ما قامت به كلارك-ستيوارت (
�مجموعة من الأطفال. فقد كشفت هذه الدراسة عن أن ^ط العلاقة ب
الطفل والأمT الذي يتميز بالدفء والتجاوب والاستثارة الاجـتـمـاعـيـة عـنـد
الشهر التاسع من العمرT له صلة Zستوى الأداءT فيما بعدT على «مقاييس

T وغيرها من اBؤشرات التي تدل على الكـفـاءة مـن(٥)بايلى للنمو العقـلـي» 
الناحت� العقلية والاجتماعية. لقد وجدت كلارك ستوارت معاملات ارتباط
إيجابية ب� أ^اط سلوكية متعددة يقوم بها الكبير تجاه الطـفـل وبـ� أداء
الأطفال فيما بعد. من هذه الارتباطاتT ذلك الذي وجد ب� مقدار الاستثارة
اللفظية من ناحية الكبيرT وب� قدرة الطفل على الفهم والتعبـيـر الـلـغـوي.
ومنها كذلك الارتباط الإيجابي ب� مقدار الزمن الذي يقضيه الحاضن مع
الطفلT كشريك له في ألعابهT وب� مستوى النمو اBعرفي للطفـلT وقـدرتـه
على القيام بالعاب أكثر تعقيدا فيما بعد. و�ا يجدر ذكره في هذا الصدد
ما وجد من أن الاستثارة التي تتضمنها البيئة اBـاديـة فـي ذاتـهـا لـيـس لـهـا
نفس التأثير الذي قد يحدثه الحاضن. بعبـارة أخـرى وجـدت الـبـاحـثـة أن
مقدار الوقت الذي يقضيه الحاضن مع الطفل في اللعبTT أهم بكثير بالنسبة
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للنمو اBعرفيT من مقدار الثراءT أو مقدار الإثارة اللذين تـنـطـوي عـلـيـهـمـا
مواد اللعب ذاتها التي تكون في حوزة الطفل. وهكذا. من الثقة بالحاضـن
� اBادي والاجتماعيT تـعـمـيـمـاBإلى التعامل بكفاءة أكبر مع متغيرات العا
من هذه الثقةT وتشجيعا على الاستكشاف والاستطلاع. وفـي هـذا الإطـار
Tيتضح بشكل أكبر تفسير ظواهر معرفية واجتماعية مثـل: تـطـور الانـتـبـاه
التعجب من الأشياء الغريبةT قلق الانفصالT الخوف من الغرباء.. .. الخ.
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رعاية الطفل في مرحلة المهد
إشاعة الثقة و إزالة الشك

مقدمة:
إذا اســتــعــرضــنــا مــا ســبــق أن عــالجــنــاه مــن
موضوعات تتعلق بنمو الطفل في هذه اBرحلةT نجد
أن مسئوليات كبيرة تقع على عاتق الوالدين أو من
يقوم مقامهما. حقا إن الطفل في هذه اBرحلة يكون
نشطا وإيجابيا من أجل تحقيق السيطرة على البيئة
التي يعيش فيها. ولكنه لا يسـتـطـيـع أن يـصـل إلـى
هدفه هذاT دون أن نقوم نحن الكبار بتوفير الظروف

اBلائمةT التي تساعده على ذلك.
إن الطفل الإنسانيT باBقارنـة بـأطـفـال الأنـواع
الأخرىT يكون بطبيعة تكوينه البيولوجيT في حاجة
إلـى مـدة أطـول مـن حـيـث الاعـتـمـاد عـلـى الـكــبــار
المحيط� به. فهو لا يولد مزودا بالأ^اط السلوكية
الأوليةT التي تتوفر لدى الأنواع الأخرىT و)ـكـنـهـا
Tمن الاعتـمـاد عـلـى نـفـسـهـا فـي وقـت مـبـكـر جـدا
بالنسبة للطفل الإنساني. ويعوض الطفل الإنساني
عن هذه الأ^اط قدرته الفائقـة عـلـى الـتـعـلـمT أي
إمكانية اكتسابه لأ^اط من السلوك تساعده على
التكيف. وهو يكتسب هذه الأ^ـاط بـالـتـفـاعـل مـع

5
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البيئة المحيطة به بشكل عامT وبيئته الاجتماعية بشكل خـاص. وفـي أثـنـاء
Tوالتفاعل معهم Tبه �هذه الفترة الطويلة من الاعتماد على الكبار المحيط
يدخل الطفل في نظام معقد من العلاقات الاجتـمـاعـيـةT الـتـي تـقـوم عـلـى
روابط انفعالية وثيقةT تشده شدا إلى أولئك الذين يقومون عـلـى رعـايـتـه.
ومن هنا كانت اBسئولية الكبرى التي تقع على عاتق الوالـديـن أومـن يـقـوم
مقامهما. ومن هنا أيضا كان لا بد من رسم الطريق الذي يساعد الوالدين
على أداء مهمتهما هذهT أو على الأقل رسم اBعالم الرئيسة لذلك الطريق.
�وليس ذلك جديدا في تاريخ رعاية الطفلT فطاBا لجأ الأباء إلى الأخصائي
يطلبون إليهم النصح والإرشاد إلى الطريق اBثلى Bعاملة الطفلT ودائما كان
المختصون مستعدين بدورهم إلى إسداء ذلك النصحT مقدم� إياه في ثوب
من الوقار «العلمي» السائد في عصرهم. ولعل من اBفيد أن نبـدأ بـلـمـحـة

تاريخية في هذا المجال.

لمحة تاريخية:
لا يهمنا هنا أن نستعرض الآراء التي سادت قبل بداية هذا القرنT حيث
أن ذلك لا يخدم الهدف الذي ننشده الآن. ولذلـك فـسـوف نـكـتـفـي بـتـتـبـع
الآراء التي قدمها علماء النفس والتربية في عصرنا هذا. ولعل من الطريف
أن نقول: إن هذه الآراء كانت تعرض مع ضمانات مؤكدة أن من يتبعها عليه
أن يطمئن )اما إلى أن طفله سوف ينشأ وقد استوفى جميع الصفات التي
يرغب أن يراها الأباء في أبنائهم. ومع ذلكT فمن ذا الذي يتصور الآن أن
آباء العشرينات والثلاثينات من هذا القرن كانوا يأخذون مأخذ الجد «وصفة»

واطسن التي يقرر فيها أن:
«هناك طريقة حكيمة Bعاملة الأطفال. عاملهم كـمـا لـو كـانـوا راشـديـن
صغارا. ألبسهم ونظفتم بعناية وحذر. اجعل سلوكك نحوهم دائما موضوعيا
وحازما برفق. لا تحتضنهم ولا تقبلهم ولا تجعلهم يجلسون فـي «حـجـرك»
وإذا كنت مضطرا فقبلهم مرة واحدة على جبينهمT عندما يقولون لك «تصبح
على خير» صافحهم في الصباحT (امسح أعلى رؤوسهم إذا كانوا قد قاموا
بعمل شاق غير عادي. جرب هذاT وفي غضون أسبـوع سـوف تـرى كـم هـو
سهل أن تكون موضوعيا )اما مع طفلكT وفي الوقت نفسه عطوفا عليه.
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سوف تخجل بعد ذلك )اما من الطريقة العاطفية اBقززة التي كنت تعامله
 )Watson1928» (ًبها سابقا

 كان الأباء يحذرون من,١٩٢١ إلى عام ١٩١٤وقبل ذلك في الفترة من عام 
Tوالاستمناء الذاتي عند الطفل Tأنه إذا لم توقف فورا عملية مص الأصابع
فسوف يلحق به لا محالة ضرر بالغ. وكانت النصيحة التي تسدى إلى الأباء
للتغلب على هات� العادت� هي أن تربط أكمام الثوب الذي ينام فيه الطفل
Tقابل لهـاBوأن توثق رجلاه كل منهما في طرف الفراش ا Tأحدهما بالأخر
حتى لا يستطيع الطفل أن يضع إصبعه في فمه أو يلمس عضوه التناسلي

أو حتى يحكه ب� فخذيه.
أما في الثلاثينات فقد تحول الاهـتـمـام عـن هـذه الـعـاداتT إلـى فـطـام
الطفل و تدريبه على الإخراجT وكان تأثير السلوكية الواطسونية واضحا من
حيث التأكيد على الانتظامT «وأن يتم كل شيء بالساعة». فالـتـدريـب عـلـى
الإخراج وكذلك الفطام يجب أن يتما مبكرينT وبإصرار شديد مـن نـاحـيـة
الوالدين. أما إذا قاوم الطفل فلا بد من كسـر هـذه اBـقـاومـة. وعـلـى هـذا
الأساس كانت عملية التنشئة عبارة عن معركة ب� الوالدين والطفلT معركة

لا يسمح بأن تكون للطفل فيها اليد العلياT و إلا فقدناه.
وبحلول الأربعينات سادت أفكار فرويدT بعد أن عرفت على نطاق واسع.
فلم يعد ينظر إلى الطفل ككائن خطيرT بل على العكس كان ينظر إليه على
أنه مظلوم ومغلوب على أمره. وكانت النصيحة مزيدا من التسامح معه: فلا
يجوز التدخل بشكل أو بآخر في مسألة مص الأصابع أو الاستمناء الذاتي.
أما فيما بتعلق بالفطام والتدريب على الإخراجT فإن النصيحة بشأنها هي

تجيلها إلى مرحلة متأخرة نسبيا وبأسلوب أكثر تعاطفا.
وبنمو البحوث اBيدانيةT وتراكم البيانات الأمبريقية والتجريبيةT وباعتماد
أكثـر مـن مـدخـل لـدراسـة الـطـفـل فـيـمـا يـعـرف Zـدخـل «تـكـامـل اBـعـرفـة»

)Interdisciplinaryوعلم النفس Tوعلم الاجتماع Tا في ذلك الانتربولوجياZ (
التجريبيT الخT شهدت الخمسينات اتجاها جديدا فيما يسدى إلـى الأبـاء
من نصائح. ويتميز هذا الاتجاه الجديد بجعل الطفل نفسه مركز القـرار.
Zعنى أن عل الأباء أن يعطوا الطفل الفرصة لكي بـشـكـل ويـنـظـم بـنـفـسـه
عملية ^وهT وذلك بأن يستجاب لحاجتهT وقدراته واستعداده للتغير. فكـل
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طفل يحدد مثلا جدوله للرضاعةT وذلك عن طريق ملاحظة الأباء للفـتـرة
التي يحتاج إليها الطفلT قبل أن يطلب الرضاعة التالية وهكذا. وما عـلـى
الآباء سوى تشجيع الطفل على الاستجابة اBـطـلـوبـة دون الـتـدخـل بـفـرض

نظام مسبقT أو Zا يعود عليه بالأضرار.
والواقع أن هذا اBدخل الأخير هو الذي لازال سـائـدا حـتـى الـيـومT مـع
�زيادة اBعرفة بحاجات الطفلT وبالأساليب التي تتخذ لتحقيق الـتـواؤم بـ
هذه الحاجات من ناحيةT وحاجات الأباء وأساليب حياتهم من ناحية أخرى.
ولعل ذلك يقودنا إلى التعرف على ما Qكن أن نقدمه الآن إلىT الآبـاء مـن
نصائح فيما يتعلق برعايتهم لأطفالهم. ولكن قبل أن نفعل ذلك لابد من أن
نستعرض أولا الحقائق الأساسية التي خرجنا بها من دراسة عملية النمـو

في هذه اBرحلة.

حقائق أساسية:
الحقيقة الأولى هي أن الهدف الأساسي الذي لابد من أن يعمل الوالدان
على تحقيقه في فترة آBهT هو إقامة علاقة من الثقة اBتبادلة مع طفلهما.
والحقيقة الثانية هي أن المحور الأساسي الذي تدور حوله عملية النمو في
Tجميع مظاهرها في هذه الفترة هو حاجات الطفل الأولية وطريقة إشباعها
والحقيقة الثالثة هي أن مظاهر النمو في هذه اBرحلة تتداخل إلى أقصى
TعرفيBالنمو الحركي عن النمو ا TرحلةBفي هذه ا Tكن أن نفصلQ فلا Tحد
كما أن هذا الأخير لا ينفصل عن النمو الانفعالي والاجتماعي أو عن النمو

اللغويT وهكذا.
Tوالواقع أن هذه الحقائق ليست منفصلة عن بعضها بـل عـلـى الـعـكـس
فإنها تشكل في مجموعها وحـدة مـتـكـامـلـة. ذلـك أنـه إذا كـانـت الحـاجـات
الأولية للطفل في هذه اBرحلة هي المحور الأساسي الذي تدور حوله عملية
النمو في جميع مظاهرهاT فإن تحقيق الهـدف الأسـاسـي لـلـنـمـو فـي هـذه
الفترة وهو إقامة علاقة من الثقة اBتبادلة ب� الطفل وأبويه. إ^ا يتوقـف
على الأسلوب الذي يتخذه الآباء لإشباع هذه الحاجات. وإذا كانت مظاهر
النمو في هذه اBرحلة متداخلةT فإننا نتوقع أن الكثير من أشكال السـلـوك
التي يقوم به الأبوان نحو توثيق العلاقة الانفعاليـة مـع طـفـلـهـمـاT لابـد وأن
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يكون لها تأثير أيضا في ^وه اBعرفي (العقلي) واللغوي والاجتماعي. وإذا
كان الأمر كذلك فإن النصائح التي Qكن أن نقدمها إلى الآبـاء فـي رعـايـة
الطفل في هذه اBرحلة لابد وأن تدور حولها الإجابة على السؤال الآتي:

Tبالتالي Tتبادلة مع طفلهما بحيث يساعدانهBكيف يحقق الوالدان الثقة ا
على أن يستوفي متطلبات النمو الـتـي تـسـاعـده عـلـى الـدخـول بـسـلام فـي
اBرحلة النمائية التالية? الواقع أن هدفنا الأساسي من الفقرات التالية هو

محاولة الإجابة على هذا السؤال.

مبادئ عامة:
ونبدأ في الإجابةT على بعض اBباد� العامة التي تحدد دور الوالدين في
رعاية أطفالهماT مستخلص� هذه اBباد� من الحقائق التي عرضناها في
الفصول السابقـة. اBـبـدأ الأول: الـفـوريـة والـثـبـات فـي اسـتـجـابـة الأمT (أو
الحاضن) بشكل عام Bؤشرات التوتر التي تصدر عن الطفل. وذلك بهدف
إزالة هذا التوتر. فقد وجد أن الأطفال الذين لم تكـن أمـهـاتـهـم يـسـتـجـ¥
لحاجاتهم بشكل فوري في الأشهر الأولى من حياتهمQ Tيلون بعد ذلك إلى
أن يصبحوا سريعي الاهتياجT وأصعب رضى وأقل إطاعـة لأوامـر ونـواهـي
أمهاتهم عندما يصبحون أكبر سنا. ولعل هذه النتائج تب� لنا إلى أي حـد
يتعارض الرأي العلمي مع الاعتقاد الخاطئ الشائع بأن الأم التي تسارع إلى
الاستجابة لبكاء طفلها إ^ا تعمل على إفساده دون شك في مستقبل حياته

)١٩٧٣ Ainsworth & Bell.(
اBبدأ الثاني: ضرورة التفاعل اBستمر ب� الطفل وحاضنه.. ذلك التفاعل
الذي يتخذ فيه الحاضن موقفا إيجابيا فعالا في حياة الطفل. فلا يقتصر
نشاطه على مجرد الاستجابة لحاجات الطفل. وإ^ا يأخـذ أيـضـا اBـبـادأة
في استثارته اجتماعيا وانفعاليا ومعرفياT وذلك بالبقاء داما عـلـى اتـصـال
به: يحتضنه ويعانقهT ويتحدث معهT ويلاعبه ويداعبهT ويـشـتـرك مـعـه فـي
ألعابه وغير ذلك �ا سبق أن عرضناه بشكل واضح في الفصل السابق.

اBـبـدأ الـثـالـث: تـشـجـيـع الـطـفـل عـلـى الاسـتـطـلاع الحـسـيT والحـركـي
�والاجتماعي للبيئة التي يعيش فيه. والواقع أنه بتـحـقـيـق اBـبـدأيـن الأولـ
يكون الوالدان قد كسبا ثقة الطفلT وتعلقه الأمن بهما. ولقد سبق أن رأينا



176

الطفل مرآة المجتمع

أن تلك العلاقة اBبنية على الثقة والتعلق الآمنT هي من أهم العوامل التي
تساعد الطفل على الاستطلاع اBادي والاجتماعي لبيئـتـهT وبـذلـك يـصـبـح
بإمكان الآباء أن يستخدموا هذه الثقة التـي بـنـوهـا فـي أطـفـالـهـمT لـلأخـذ
بأيديهم وتقدQهم إلى الجديدT وغير اBألوف من الأشياء والأشخاص. أن
الآباء في هذه الحالة يكونون أشبه بجزيرة الأمان التي ينطلق منها الطفل
�نحو عواBه الجديدةT والتي يلجأ إليها للحصول على الاطـمـئـنـان مـن حـ
لآخر. ولكي نقرب هذا اBعنى إلى الأذهانT نتصور طفلا وأمه في مـوقـف
جديدT عيادة طبيب مثلا أو غرفة استراحة في مستشفى. نجد أن الطفل
قد يتحرك تاركا أمه إلى مسافة معينة في هـذا اBـكـان الجـديـدT ثـم يـعـود
إليها. وفي اBرة التالية رZا نجده وقد أخذ يتجول في محيط أوسعT عابثا
Zا يجده على اBنضدة من مجلاتT أو ما يجده على اBقاعد من وسائدT أو
محاولا الاحتكاك بالأطفال الآخرين ثم يعود إلى أمه. وقد لا يقف الطفل
عند هذا الحد بل رZا ترك الغرفة كليةT وتجول في اBمرT ورZا دخل إلى
حجرة الفحصT ثم يعود في الـنـهـايـة إلـى حـيـث تجـلـس أمـه. (هـذا إذا لـم

تأخذه إحدى اBمرضات وتعود به !).
ولنتصور الأم في كل مرة يعود فيها طفلها فاتحـة ذراعـيـهـا (مـبـتـسـمـة
ابتسامة عريضة) لتستقبله. ورZا زادت على ذلك بتعبير لـفـظـي مـنـاسـب
يدل على ترحيبها بعودته. إن الثقة التي يكتسبها الطفل عندئذ في علاقته
بالحاضن هي التي تعمل على تنمية الثقة بالبيئة ككل. فبمجرد أن يطمئن
الأطفال إلى العلاقة التي تربط بينـهـم وبـ� آبـائـهـمT يـكـون بـإمـكـان الآبـاء
عندئذ أن يستخدموا هذا الاطمئنان في تشـجـيـع الاتجـاه نـحـو اسـتـطـلاع

المجهول.
Tكن أن يحدث الشيء نفسه أيضا في حـالـة الاتـصـال الاجـتـمـاعـيQو
فإذا فرضنا أن طفلا يجلس في حـجـر أمـه فـي مـكـان شـبـيـه بـذلـك الـذي
وصفناه سابقاT وأخذت تداعبه إحدى السيدات الجلـيـسـات بـجـوارهT فـإن
Tإذا ما ساعدته أمه على ذلك Tهذا الطفل قد يتشجع على التجاوب معها
بأن تتحدث إلى السيدة وتطلب من طفلها أن يستجيب لهاT وتقدم هذا لتلك
وهكذا. وبالعكس نجد أن الطفل الذي لا يجد هذه اBساعدة من جانب الأم
يقف موقفا سلبيا في الغالب من مثل هذه المحاولة في التواصل من ناحية
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الغريب. هذا إن لم يحول وجهه إلى الجهة الأخرىT و�تنع عن النظر إلى
هذه السيدة كلية.

اBبدأ الرابع: أن يقوم الوالدان بتشكيل البيئة اBادية للطفل بحيث تكون
�مناسبة Bستوى ^وه. والفكـرة الأسـاسـيـة هـنـاT هـي أن يـأخـذ الآبـاء بـعـ
الاعتبار منظور الطفل عند إمداده باللعب وغيرهاT �ـا يـسـتـثـيـر حـواسـه

وينشط إدراكه وتفكيره.
إن جزءا من وظيفة الوالـديـن هـنـا كـمـا سـبـق أن أشـرنـا-هـو أن يـأخـذا
اBبادأة في التفاعلT لا أن يستجيبا فقط إلى دعوة الـطـفـل لـلانـتـبـاه-عـلـى
الوالدين أن يبتدعا من اBواقف واBثيرات ما يريانه مناسبا للطفل من حيث
تنوع الخبرات التي يتعرض لهـا ومـن حـيـث فـرص الـنـجـاح الـتـي Qـكـن أن

Qارسها.
�ليس هذا فقطT بل يتضمن هذا اBبدأ أيضا أن يكون الأباء حـسـاسـ
لنمو اBهارات المختلفة لدى أطفالهمT وأن يقوموا بتغيير البيئة Zا يتناسب
مع هذا النموT بأن يضيفوا إليها مثيرات أكثر تعقيداT وفرصا أكبر للشعور
بالنجاح والكفاءة. وباختصارT فإن على الآباء أن يزودا أطفالهم باستـمـرار
بظروف بيئية تتحدى نشاطهم اBعرفي فيساعدوهم بذلك عـلـى اسـتـمـرار
عملية النمو. فالأباء الذيـن يـهـيـئـوا لأطـفـالـهـم بـيـئـة مـنـزلـيـة تـشـجـع عـلـى
Tإ^ا يهيئون لهم فرصا للشعور بالنجاح TعرفةBالاستكشاف والاستطلاع وا
والسعادة والسيطرة. ولا يعني ذلك ^وا في النواحي اBعرفية فحسبT بـل
يعني أيضا أن الأباء يهتمون بحاجات أطفالهمT ويستمتعون بـنـمـو الـشـعـور
بالكفاءة لديهم. بل يعني أكثر من ذلك يعني شعورا متبادلا بالثقة. فالثـقـة
اBنشودة Zعناها الواسع لا تتأتى فقط عن طريق ثقة الأطفال بآبائهمT بل
تأتي أيضا عن طريق ثقة الآباء بأطفالهمT وثقة الأطـفـال بـأنـفـسـهـمT كـمـا

سبق أن أوضحنا.
تلك هي بعض اBباد� العامة التي يجب أن يأخذها الأباء بع� الاعتبار

عند رعايتهم لأطفالهم في هذه اBرحلة.
وهناك إلى جانب ذلك ظروف خاصة يجب أن نضعها أيضا في الاعتبار.
ظروف تتعلق بالطفل الفرد نفسه وأخرى تتعلق ببعض اBواقف التي Qكن
�أن تسمى باBواقف الحرجةT نسبة إلى أهمية ما يحدث فيها من تفاعل ب
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الطفل وأبويه. ولنبدأ بالطفل الفرد.

فردية الطفل:
سبق أن أشرنا إلى أن هناك فروقا فردية في «الحالات» (اBزاجية) التي
يكون عليها الطفل منذ اليوم الأول للميلاد (انـظـر الـفـصـل الأول مـن هـذا
الكتاب). فهناك من تسود لديه حالة الهدوء التام: ينام في هدوء ويستيقظ
دون جلبهT وهناك على العكس من تسود لديه حالة الـهـيـاج: بـكـاء وصـيـاح

معظم الأوقاتT وهكذا.
 دراسة هذه الفروق فوجدا أنهThomas & chess ١٩٧٧ولقد تابع العاBان 

بالرغم من التشابه الذي قد يبدو على اBواليد منذ الوهلة الأولىT إلا أنهم
T«زاجيBيختلفون إلى حد كبير فيما بينهم فيما يسمى «بالأسلوب أو النمط ا
ويتضمن هذا النمط اBزاجي سمات مثل: مستوى الـنـشـاط الـعـام (هـاد�-
متهيج)T مدى الانتظام في العمليات البيولوجية (الـتـنـفـس-الإخـراج-الـنـوم-
Tاليومي �التغذية) سرعة التكيف للتغيرات التي Qكن أن تحدث في الروت
مقدار الحساسية للمثيرات الخارجيـة (الأصـوات-الأضـواء.. . الـخ)T شـدة

 مدى الانتباه ومدتهT قابلية الانتباه للتشتت.. .. الخ.)١(الاستجابةT اBزاج 
TواليدBان من تحديد ثلاثة أ^اط مزاجية عند اBوقد )كن هذان العا
ووجدا أن معظم الأطفال يقع في النمط الأول الذي يسمى «بالطفل السهل

اBراس».
ويتصف هؤلاء الأطفال باBزاج الصافي (اللطيف)T وبالانتظام في فترات
الجوع والنوم والإخراجT كما أن استجاباتهم هـادئـةT أو مـعـتـدلـة مـن حـيـث
«�الشدة. أما النمط اBزاجي الثاني فيتصف به الأطفال «بطيئـو الـتـسـخـ
Zعنى أنهم يأخذون وقتا أطول نسبيا لكي يستجيبوا للمثيرات الاجتماعية
المحيطة بهمT أما استجاباتهم فهي منخفضة الشدة على وجه العمومT وأما
أمزجتهم فتميل إلى السلبية ولكن بدرجة قليلة. وهم إلى جانب ذلك غيـر

منتظم� إلى حد ماT فيما يتعلق بالوظائف البيولوجية.
والنمط اBزاجي الثالث هو ما Qكـن أن نـسـمـيـه بـنـمـط «الـطـفـل صـب
اBراس». وقد وجد الباحثون أن واحدا من كل عشرة أطفال يقـع فـي هـذا
النمط. ويتصف الطفل الذي يقع ضمن هذه الفئةT بأنه عد§ الانتظام في
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Tبطئ في تقبل أي طعام جديد Tالعمليات البيولوجية كفترات الجوع والنوم
أو في التكيف لأي تغيير في الروت� أو النشاط اليوميT كثير البكاءT يبكي
Tتبدو عليه التعاسة سريع مع الغضب عند أي تعرض للإحباط Tبصوت عال

وهو باختصار غير مريح.
ولعل من اBناسب هنا أن نتعرف بصورة أدق على العوامل اBسئولة عن
هذه الفروق الفردية في الصفات اBزاجيةT. لـنـكـون أكـثـر تـفـهـمـا وأحـسـن
تقديراT عند تعاملنا مع الأطفال منذ البـدايـةT خـاصـة مـنـهـم مـن يـقـع فـي
الفئت� الثانية والثالثة: وإذ كانت هذه الـفـروق تـلاحـظ مـنـذ الأيـام الأولـى
للميلاد-كما سبق أن ذكرنا-لذا فإن النمط اBزاجي لـلـطـفـل قـد يـعـزي إلـى
عوامل تكوينيةZ Tعنى أنه (أي النمط اBزاجي) عبارة عن خصائـص تـولـد
Tوتعزى بدورها إلى التركيب ذاته الذي يتميز به جهازه العصبي Tمع الطفل
أو إلى طبيعة وظائفه الفسيولوجية. ولقد أورد الشواهد على هذا التفسير

)Segal and Yahraes ١٩٧٨عالم نرويجي مذكور في كتاب «سيجال وياهراس» (
فقد وجد هذا العالم أن التوائم اBتماثلة (أي التي تكون لها نفس الجينات)

لها أمزجة أشد تشابها من التوائم غير اBتماثلة.
)Someroff ١٩٧٧كذلك توحي الدراسات التي قام بها «أرنولد سامروف» (

) أن الحالة اBزاجيـة قـد تـرجـعSameroff & Zax ١٩٧٣«وسامروف وزاكـس»(
إلى تأثيرات فسيولوجية وكيميائية على اBخ في الوقت الذي ينمو فيه قبل

الولادة.
وكان هذان الباحثان قد أشرفا على مشروع بحث طولي لتحديد العوامل
التي تؤدي إلى الاضطرابات الانفعالـيـة عـنـد الأطـفـال. وفـي هـذا الـبـحـث
كانت تعقد مقابلة سيكياترية للأمهات الحوامل في أواخر مدة الحملT ثم
يختبر أبناؤهن بعد الولادة مباشرةT ثم في سن أربعة أشهرT ثم في سن أثنى
عشر شهرا ثم في سن عشرين شهرا وذلك على الـعـديـد مـن الاخـتـبـارات

النيرولوجية والسيكولوجية.
وكانت النتائج مثيرة للاهتمام بالفعلT فقد وجد أن الأطفال من النمط
اBزاجي «صعب اBراس» في سن أربعة أشهر كانت أمهاتهم يعان� حالة قلق
شديدة في أواخر فترة الحمل. كذلك وجد أن الأطفال من هذه الفئة غالبا
ما كانوا من السودT ومن مستوى اقـتـصـادي اجـتـمـاعـي مـتـدنT ولـهـم عـدد
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كبيرهن الأخوة أو الأخوات. ولهذه الظروف الاجتماعية بالطبع علاقة وثيقة
.�بصحة الأم وتغذيتها التي هيT من اBعروفT عوامل مؤثرة في تكوين الجن
بعبارة أخرى فإن تفسيرنا لارتباط العوامل الاقتصادية الاجتماعية بالحالة
Tهو أن هذه العوامل تؤثر في تغذية الأم وحالتها الصحية Tزاجية للطفلBا
وتؤثر بالتالي في تكوين الجنـ�T ورZـا تـؤثـر أيـضـا فـي حـيـاة الـطـفـل فـي

الأربعة أشهر الأولى من عمره.
والآن ما علاقة هذا كله برعاية الطفل? الواقع أن الفروق في الحالات
اBزاجيةT التي تلاحظ على اBواليد منذ وقت مبكر جدا في حـيـاتـهـمT لـهـا
أكثر من مضمون من حيث اBسئـولـيـةT الـتـي تـقـع عـلـى الـوالـديـن فـي هـذا
المجالT وبالتالي من حيث النمو النفسي للطفل مستقبلا. فمعرفة الوالدين
وفهمهما للحالة اBزاجية للطفل تجعلهما في موقف أحسن من حيث توجيه
عملية النمو بالنسبة له. مثلا إذا كان للـوالـديـن أطـفـال مـن الـنـوع «بـطـيء
التسخ�» فإن الواجب عليهما عندئذ ألا يستعجلـوهـم فـي تـقـبـل اBـواقـف
الجديدةT أو التكيف لها. إذ أن ذلك قد يؤدي إلى زيادة مخاوفهمT وميلهـم
إلى الانسحاب من هذه اBواقف كلية. ولعل في النموذج التالي ما Qكن أن
^ثل به لهذه الحالة. طفل من هذه الفئة في سن ستة أشهرT يعرض عليه
نوع جديد من الطعامT أوT لظروف معينة يحول من الثـدي إلـى الـزجـاجـة.
اBتوقع في كلتا الحالت� ألا يتقبل هذا الطفل الطعام الجديدT أو الأسلوب
الجديد في التغذية بسهولة. الأم-وهي حديثة العهد بتربية الأطفال-تحاول
أن تفرض اBوقف الجديد على الطفل فرضاT ولكن الطفـل يـزداد إصـرارا
على التمنعT وقد يلجأ إلى البكاء. تـلاحـظ الجـدة الأكـثـر صـبـرا والإهـداء
مزاجا-أن بداية معركة قد ظهرت في الأفق ب� الأم والوليدT فتعرض على
Tهمة. وبشيء من الحساسية والتشـجـيـع والـصـبـرBالأم أن نترك لها هذه ا
والاستثارة الاجتماعية بشتى الطرق والوسائل (اBداعبة والابتسام بدلا من
السلبية والغضب)T تستطيع الجدة في النهاية أن تجعل الوليد يتناول معظم

الوجبة الجديدة اBفروضة عليه.
ولكن ماذا لو لم يقيض الله لـهـذه الأم مـن يـقـوم بـدلا مـنـهـا Zـسـاعـدة
طفلها «بطيء التسخ�» على تقبل اBواقف الجـديـدة? الـطـفـل قـد يـتـحـول
عندئذ إلى ما صار إليه طفل افتراضي وليكن اسم عمر مثلا. فكلمـا كـان
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عمر يرفض طعاما جديداT لا يقدمه له أبواه بعد ذلك باBرة. وكلما عـزف
عن الاتصال أو التجاوب مع الأطفال الآخرينT حجزه أبواه في اBنزل بعيدا
عنهم. في سن عشر سنوات صار عمر بدون أصدقاء ولا يأكل سوى اللحم

اBفروم والبيض والبطاطا اBقلية.
وباBثلT إذا أتينا إلى الأطفال من النوع «صعب اBراس» نجد أنهم يكونون
في حاجة إلى رعاية خاصة. وقد اتضح بالفعل أنهم يـكـونـون فـي مـواقـف
أحسن إذا ما أحيطوا بجو اجتماعي عطوف لو إن اتسم بالحزم والثبـات.
التسامح بالنسبة لهؤلاء الأطفال يبدو أنه استراتيجية تربوية خـاطـئـةT إذا
كان ذلك يتضمن تشجيع الطفل على أن يصـبـح طـاغـيـة (أي يـسـتـطـيـع أن
يصل إلى تحقيق أغراضه عن طريق الصياح والتشنج.. الـخ). وعـلـى ذلـك
فإن آباء الطفل «الصعب اBراس» لا بد من أن يتعلموا كيف يـعـضـون عـلـى
نواجذهمT ويكظمون غيظهم فيتجاهلون بكاء الـطـفـل فـي بـعـض الأحـيـان.
ذلك أن الاستمرار في استرضاء الطفـل صـعـب اBـراس قـد يـعـلـمـه أن فـي
إمكانه أن يحصل على ما يريد بالصراخ والولولة. أما إذا أحـسـنـت تـربـيـة
الطفل صعب اBراس فإن ذلك Qكن أن يجعل منه شخصا إيجابيا جذابا.

على أن ذلك لا يتم إلا بالتدريج وعلى فترة طويلة نسبيا من الزمن.
أن ردود أفعال الآباء وغيرهم على الخصائص اBزاجية للطفل لا يقتصر
أثرها على سلوكه الاجتماعي فحسبT بل Qتد ليشمل جميع نواحي النمو
الأخرى. فلقد لاحظ توماس وتشيس اBشار إلى أبحاثهما فـي بـدايـة هـذه
الفقرةT إلى أن الأطفال الذين يولدون صعبي اBراس يكونون أكثر تـعـرضـا
في مستقبل حياتهم للوقوع في العديد من الاضطرابات السلوكية. على أن
السبب في ذلك لا يعود إلى الحالة اBزاجية في ذاتهاT بل إلى التفاعل بينهم
وب� والديهم. فإذا كان من اBعروف أن سلوك الوالدين يـؤثـر فـي تـشـكـيـل
سلوك الأبناءT فإن من الواضح أيضا أن سلوك الطفل يؤثر على الوالـديـن
وقد سبق أن وضحنا ذلك في الفصل السابق. فإذا كان الأمر كذلك فإن من
السهل أن نتصور أن سلوك الوالدين نـحـو طـفـل صـعـب اBـراسQ Tـكـن أن
يصير سلبيا )اما كسلوك الطفل نفسه. وبذلك تنشأ حلـقـة مـفـرغـة مـن:
سلوك سيئ من الطفل-يترتب عليه سـلـوك سـيـئ مـن الـوالـديـن-يـؤدي إلـى

سلوك أسوأ من جانب الطفل وهكذا.
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أما كيف Qكن أن يحدث ذلك في الحياة الواقعية فقد أمرنا به البحث
التتبعي «لساميروف» الذي أشرنا إليه سابق. فـقـد وجـد هـذا الـبـاحـث أن

 أشهر كـانـوا٤الأطفال الذين صنفـوا عـلـى أنـهـم صـعـب اBـراس عـنـد سـن 
 شهرا.٣٠الأدنى من غيرهم مرتبة على مقياس للذكاء طبق عليهم عند سن 

ويرى «ساميروف» أن هذا الارتبـاط يـرجـع إلـى نـوع الـتـفـاعـل بـ� الـطـفـل
والوالدين. فمن ملاحظاته على الأطفال وأمـهـاتـهـم عـنـد سـن اثـنـي عـشـر
شهراT وجد ساميروف أمهات الأطفال صعبي اBراس كن Qلن إلى البـقـاء
بعيدا عنهم أكثر من أمهات الأطفال الآخرين. كـذلـك كـان هـؤلاء الأمـهـات
أقل التفاتا إلى أطفالهنT وأقل لعبا معهمT وأقل إثارة لهمT �ا كانت تفعل
أمهات الأطفال الآخرين. وعلى العكس فإن الأطفال الذين كانت أمهـاتـهـم
تقضي معهم وقتا أطول في التفاعل الاجتماعيT حصلوا على درجات أعلى
على مقياس الذكاء السابق الذكر. ومعنى ذلك أن الطفل صعب اBراس قد
يصرف بسلوكه هذا أمه عنه فلا تسعى إلى أن تشغل طفلها في ألعابT أو
نشاطات أو تفاعلات كثيرة ومثيرة. وإن عدم الاهتمام بالـطـفـل عـلـى هـذا
النحو قد يؤدي إلى انحدار أو تدهور في الكفاءة اBعرفية عند الطفل فيما

بعد.
باختصار إذن فإن الآباء الذين يأخذون بع� الاعتبار خصائص طفلهم
الفردية ويتفاعلون معه على هذا الأساس بإيجابـيـةT ولا يـتـركـون الـسـلـوك
الأولي لطفلهم يؤثر فيهم بشكل سلبيT هؤلاء الآباء يستطيعون منذ البداية
أن يقيموا بناء شخصية الطفل في الاتجاه السوي بسهولة ويـسـر. Zـعـنـى
أنهم يجعلون الحلقة اBفرغة تسير فـي الاتجـاه الـبـنـاءT ولـيـس فـي الاتجـاه
الهدم. أما إذا لم يراعوا ذلك فإن الأمور Qكن أن تسير من الـصـعـب إلـى
الأصعبT ثم إلى الأشد صعوبةT وهكذا. : من فردية الطـفـل إلـى اBـواقـف

الحرجة.

مواقف التعلق والانفصال:
 طلبت منظمة الصحة الدولية من «جون بولبي» أن يدرس١٩٥٠في سنة 

الصحة العقلية للأطفال الذين لا بيوت لهم. وقدم أن لتقرير بولبي اBعنون
بـ: «رعاية الأم والصحة العقلية» تأثير كبير على الفكر اBتعلق بأهمية رعاية
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الأم على النمو النفسي للطفل فيما بعد. وفي هذا التقرير يقول بولبي: «إن
ما يعتقد بأنه جوهري بالنسبة للصحة العقلـيـةT هـو أن الـرضـيـع والـطـفـل
الصغير يجب أن يحاطا بالدفءT و العلاقة الوثيقة اBستمرة التي )نحهما
إياها أمهما (أو بديل دائم للأم)T والتي يجد فيها الاثنان معا إشباعا ومتعة».

)١٩٥٢ Bowlby.(
ولقد نبعت هذه النظرة أساسا من الدراسات التي تصف الآثار الضارة
التي تترتب على إيداع الرضعT وصغار الأطفال باBؤسسات. ومع أن الدراسات
التالية قد أوضحت أن إيداع الأطـفـال بـاBـؤسـسـات لا يـؤدي فـي حـد ذاتـه

)T ظلوا-بناءBowlby ١٩٧٣بالضرورة إلى آثار ضارةT إلا أن بولبي وآخريـن (
على ما توصلوا إليه سابقا من نـتـائـج-يـحـذرون مـن أن الانـفـصـال الـوقـتـي
اBتكرر للأم-كما يحدث في حالة الأم العـامـلـة-قـد يـؤدي أيـضـا إلـى نـتـائـج

مدمرة بالنسبة للطفل.
إن السؤال عما إذا كان الوجود اBستمر للأم لا غنى عنه لنمـو طـفـلـهـا
^وا سوياT هو سؤال ملح في هذه الأيامT حيث يتكاثر عدد الأمهات آلائي

T التي استعرضتTHelen Bee ١٩٧٤يعملن في عاBنا العربي. وتقررهيل� بي 
الأبحاث اBتعلقة بهذا اBوضوعT أن أطفال الأمهات اللائى يعمـلـنT يـعـانـون
فقط إذا لم يكن هناك استقرار في الأسرةT أو في الترتيبات التي تعمل من
أجل رعاية الطفل. فأطفال الأسر اBفككة مثلا يكـون احـتـمـال انـحـرافـهـم
نحو الجناح أكبر إذا كانت أمهاتهم تعمـل. ولـكـن الأمـر لا يـكـون عـلـى هـذا
النحو في حالة الأطفال الذين يأتون من أسر مستقرة متماسكة تخرج فيها
الأم أيضا إلى العمل. كذلك فإن الرعاية غير اBستقـرة (أي الـتـي لا يـكـون
فيها بديل ثابت للأم) قد تؤدي بالطفل إلى أن يصبح اتكاليا يعاني من قلق
الانفصال عن الأم. بينما لا تؤدي الرعاية الثابتة اBستقرة بالطفل إلى نفس

النتيجة.
Terenceومـن نـاحـيـة أخـرى فـفــي دراســة قــام بــهــا «تــيــرانــس مــور» ( 

Moore1975الذين تتولى أمهاتهم رعايتهم Tوخاصة الأولاد Tأن الأطفال �)T تب
طول الوقت Qيلون أكثر من غيرهم إلى أن يتمثلوا اBعايير السلوكية الـتـي
يقرها الراشدونT وخاصة فيما يتعلق بالضبط الذاتي والتحصيل الدراسي.
أما الأطفال الذين توفر لهم الرعاية عن طريق بدائل للأم فلا يأبهون برأي
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الكبار فيهم بقدر ما يأبهون بفكرة الأنداد عنهم.
ولكن مرة أخرىT (Zتابعة البحث في هذه الناحية)T تب� أن الاستجابة
لتوجيه الأنداد دون الكبار لا تترتب على مجرد غياب الأم في ذاتـهT وإ^ـا
تنشأ كنتيجة للتفاعلات التي Qارسها الطفل أثناء الرعاية البديلة. فإذا ما
كانت الرعاية عن طريق وضعه مع مجـمـوعـة كـبـيـرة مـن الأطـفـال تـشـرف
عليهم راعية واحدةT فإن الطفل في هذه الحالة يعاني من الشعور بالإحباط
والرفضT بدرجة أكبر �ا لو كانت الرعاية البديلة من نوع الرعاية الأسرية
الـتـي يـوضـع فـيـهـا عـدد صـغـيـر مـن الأطـفـال فـي مـنــزل إحــدى الأمــهــات

(Prescott1973)Tوكلما قل عدد الأطفال زاد مقدار انتباه الكبير إلى الطفل .
وقلت بالتالي اBشاعر السلبية لدى هذا الأخيرT وما يترتب عليها من سلوك

لا توافقيT كالعدوان مثلاT والعكس صحيح.
ليس هذا فحسب بل قد يكون للرعاية البديلة آثار إيجـابـيـة مـن حـيـث

)Margaret, Mead1954Tالنمو النفسي للطفل. فقد لاحظت «مارجريت ميد» (
(على أساس من الدراسات العبر-ثقافية)T أن الأطفال الذين يجدون الرعاية
من أشخاص عديدين تربطهم بهم علاقة ود ودفء عـاطـفـي مـتـبـادلT هـم
الأطفال الأحسن توافقا. كذلك تشير الـدراسـات الأنـثـروبـولـوجـيـة إلـى أن
الأطفال الذين يكونون علاقة قوية بشخص واحدT كهـؤلاء الـذيـن تـقـتـصـر
علاقاتهم على أمهاتهم فقطT لا يستطيعون أن يقيموا علاقات حميمة في
كبرهم إلا مع عدد محدود من الأفراد. وعلى العكس من ذلك فإن الأطفال
الذين ينفصلون مؤقتا عن أمهاتهمT ولكن Qنحون الحب والاهتمامT والرعاية
Tكن بالفعل أن يصبحوا أكثر سمـاحـة وأكـثـر حـبـا لـلآخـريـنQ Tمن آخرين
وأكثر اعتمادا على النفس. وقد سبقت الإشارة إلى مثل هذه الظروف في

علاقتها بقلق الانفصال في الفصل السابق.
باختصار إذن نستطيع أن نجيب على السؤال عما إذا كان الوجود اBستمر

للأم أمر لا غنى عنه بالنسبة لنمو طفلها ^وا سويا. بالآتي:
- الأم-بالطبع-هي الاختيار الأول للرعاية.١
- إذا غابت الأم فلا بد من حاضن بديل: مألوف وليس غريباT مـحـبـا٢

وليس كارهاT متقبلا وليس رافضاT مستقرا دائما وليس متغيـرا مـن فـتـرة
إلى أخرىT وباختصار: حاضنا وليس حارسا.
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- كلما تعدد الأفراد الذين يتعلق بهم الطفل �ن يقومون على رعايته٣
كان ذلك أسلم بالنسبة لنموه مستقبلا.

وجماع هذا كله هو أن ما يترتب على الانفصال من نتائجT يتوقف ضمن
أشياء أخرىT على نوع الرعاية البديلة التي يحظى بها الطفـل. ولـذا فـإنـه
يجبT عند ترتيب ظروف مثل هذه الرعايةT أن يتركز الاهتمامT ليس فقط
على إشباع الحاجات البيولوجيةT بل أيضا على توفير جو متشبع بالاستثارة
الاجتماعية واBعرفية مع كثير من الدفء العاطفي والاستقرار في العلاقة
بالحاضن. إن ذلك يساعد الطفل على الـنـمـو الـسـويT ويـحـصـنـه ضـد مـا
Qكن أن يترتب على الانفصال من نتائج سلبية. بل إن مثل هذه الرعاية قد
تساعد على زيادة ^و علاقة الطفل الاجتماعية والانفعالية مع أمه الأصلية

التي قد تضطرها ظروفها للعمل.
إلا أن نوع الرعاية البديلة ليس هو اBتغير الوحيد الذي يجب أن نأخذه
في الاعتبار عند التفكير في موضوع الانفصال. فهناك أيضا السـن الـتـي
Tوحالة الطفل الصحية العامة Tيحدث عندها انفصال الوالدين عن الطفل
والظروف أو اBلابسات المحيطة بالانفصالT وأخيرا نوع الانفصال نفسـه:

أي ما إذا كان طويل الأجل أو قصير اBدىT وما إذا كان مؤقتا أو دائما.
لقد سبق أن رأينا أن هناك فترة حرجة في حـيـاة الـطـفـل يـكـون فـيـهـا
.�حساسا جدا للانفصالT وهي الفترة ما ب� سن الخمسة أشهر والسنت
وفي هذه الفترة يجب أن يحاول الأبوان أن يتجنبا الانفصال الطويل الأجل
عن الطفل. ذلك أنه في هذه الفترة قد يؤدي غياب والد محبوب إلى خلق
نوع من الإحساس عند الطفل بالشكT وعدم الثقة فـي قـوة الـعـلاقـة الـتـي
تربط هذا الوالد به. ويتضح ذلك من سلوك الطفل نحو الوالدين اللذين قد
تضطرهما ظروفهما إلى مثل هذا الانفصال. فقد يعودان فيجدان الطفل

وقد عزف عنهماT وأصبح أكثر برودا في علاقته العاطفية بهما.
كذلك يجب أن يحاول الأبوان ألا ينفصلا عن طفلهما وهو مـريـضT أو
في حالة صحية تحتاج إلى عناية خاصةT أو كان في مـكـان غـيـر مـألـوف.
ذلك أن الطفل في مثل هذه الحالات أيـضـا يـكـون أشـد تـعـلـقـا بـالحـاضـن

الأصلي (الوالدين). وبذلك يصبح شديد الحساسية للانفصال.
والخلاصة إذن في موضوع الانفصال هي أن نتائج الانفصال تـخـتـلـف
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باختلاف نوع الرعاية البديلةT كما أنها تختلف أيضا باختلاف سن الطفل
عند الانفصالT وكذلك حالته الصـحـيـة الـعـامـةT والـظـروف أو اBـلابـسـات

المحيطة به.
هذا ونحب هنا أن نشير إلى أن رعاية الوالد لا تقل أهمية عن رعـايـة
الأمT فلم يعد صحيحا بعد ذلك اBبدأ الذي ظل عصورا طويلة يسيطر على
الفكر السيكولوجي والذي ينادي بأن الأم خاصةT والإناث عامةT هن أقدر
على تحمل تلك اBسئولياتT وهن الأكثر أهلية للقيام ب دور رعاية الطفولة.
Tوالتفهم والاستثارة الاجتماعية Tفقد يحظى الطفل من أبيه بقدر من الدفء
ما قد يفوق كثيرا ما يحظى به من أمه في حالات عديدةT خاصة وقد أظهر
العصر الحديث كيف أن الأم قد أصبحتT باشتراكها مع الرجل في ميدان
العملT مجبرة على فصل وليدها عن دفء صدرها فترات طويلة من اليوم.
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الباب الثاني
طفل ما قبل المدرسة

(بين الاستقلالية و المبادأة
أو الخجل و الشعور بالذنب)
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مدخل : كيف نفهم طفل ما قبل ا�درسة ?

كيف نفهم طفل ما قبل
المدرسة؟

مقدمة:
أثناء هذه الفترة من الحياة ينمو وعـي الـطـفـل
بالانفصال والاستقلالية. فلم يعد ذلك المخلوق الذي
كان يحمل على الكتف أو يحبوT إذا..أراد أن ينتقل
من مكان إلى آخر. بل صار الطفل الآن قادرا على
الوقوف على رجليه والتحرك بواسطتهـمـا بـدرجـة
كبيرة من الثقة والتلقائية.أصبح أكثر تحررا وزادت
قدرته على النشاط الإيجابي بشكل واضح. لو إلى
جانب ذلكT أصبحت لديه حصيلة لغوية يستطـيـع
عن طريقها أن يعبر عن نفسه بحرية أكثر. فـبـعـد
أن كانت كلـمـاتـه فـي بـدايـة هـذه اBـرحـلـة لا تـعـدو
الخمس� كلمة أو تزيد قليلاT تصير بعد سنة واحدة
(أي في سن الثالثة) حوالي ألـف كـلـمـة. ولا يـصـل
الطفل إلى سن الرابعة إلا ويكون قد سيطر )اما

على اBهارة اللغوية.
ومن خلال خبراتهم اBتنوعة يكتشف الأطـفـال
في بداية هذه اBرحلة أن الوالدين لا يعرفان دائما
ماذا يريد أطفالهمT ولا يفهمان في كل مرة حقيقة
مشاعرهمT ولأن للأطفال اختياراتهم الخاصةT ولهم

مدخل
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حاجاتهم التي لا يستطيع الأباء أن يستشعروها. وكأني بالطفل بعد اكتشافه
هذا بفترة وجيزة يقول لنفسه: «وما الذي يجبرني الآن على أن أظل مستكينا
طبعا اتكاليا كما كنت في اBاضي. لقد جاوزت الآن مرحلة الالتصاق وأصبح
لي كياني اBسـتـقـل. فـلأجـرب إذن هـذه الـقـدرة الجـديـدة عـلـى الانـفـصـال
والاسـتـقـلالـيـةT فـلأجـرب الـتـمـرد عـلـى كـل مـا يـحـول دون حـصـولـي عـلـى

إشباعاتي».
ويبدأ الطفل بالفـعـل فـي إجـراء الـتـجـارب لـقـيـاس حـدود هـذه الـقـدرة
الجديدة. !نه يتعلم مثلا أن كلمة «لا» تعني الرفض. ولا يكتفي طفل الثانية
بأن يستعملها ليعبر عن رفضه Bا لا يرغب فيه فحسبT بل إنه ليقولها ردا
Tسواء أكانت له فيه رغبة Tأو أي اقتراح يعرض عليه Tعلى أي شيء يقدم له
أم لم تكن. وما أسعد طفل الثانية عندما يفعل ذلك. لقد نجح الصغير في
اكتشاف قدرته على التأثير في الكبار المحـيـطـ� بـهT والـسـيـطـرة عـلـيـهـم.
وليس هناك من والد لم يلحظ تلك الظاهرة اBألوفـة عـنـد طـفـل الـثـانـيـة:
العناد والسلبية. ولكن القليل منهم من يعـرف أن هـذه الـظـاهـرة هـي أكـبـر
شاهد على الحاجة اBلحةT لطفل هذه السنT إلى تأكيد ذاتيته وقدرته على

الاستقلال-والتلقائية.
وبتقدم السن عند طفل هذه اBرحلةT تـعـبـر هـذه الحـاجـة عـن نـفـسـهـا
بأسلوب أكثر نضجاT أسلوب توضحه بصدق عبارة «أنا أستطيع أن أعملها».
أو «أنا أستطيع أن أقوم بذلك.. ..» إذ يصر الطفل باستمرار على أن يقوم
بنفسه بعمل الأشياء التي يريد الأبوان أن يقضياها له. وهو لا يقـول هـذه
العبارة كاملة عندئذ بالطبعT بل يظل يكرر بتأكيد شديد كلمة «أنا.. . أنا..
أنا...» في كل مرة يريد فيها أبواه أن يلبساه ملابسهT مثلاT أو يساعداه في
خلعهاT أو يطعماه أو يجـلـسـاه عـلـى اBـكـان المخـصـص لـلإخـراج أو مـا إلـى
ذلك.. . والواقع أن لدى الأطفال في هذه اBـرحـلـة مـن اBـهـارات اBـتـزايـدة
واBتنوعةT ما Qكنهم من أداء الكثير من تلك العمليات البسيطـة بـالـكـفـاءة
اللازمة. وفي كل مرة ينجز فيها الطفل شيئا من ذلكT يغمره شعور بالفخر
Bا يحققه من الاستقلال والذاتية. ذلك أن الطفل عندئذ تتكون لديه صورة
Tـواقـف بـكـفـاءةBيستطيع أن يتعامـل مـع ا Tعن ذاته بأنه قد أصبح كالكبير

ويستطيع أن يقوم بنفسه بإشباع الكثير من حاجاته.
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إن اBلاحظ لطفل هذه اBرحلة قد يتعجب للقدر الذي زود به من الطاقة
والإصرار على بذل الجهد تلقائيا في مثل تلك اBواقف. فبمجـرد أن يـبـدأ
الطفل في القيام بعمل شيءT مثل لبس ملابس النومT أو ربط حذائهT فإنه
يظل يحاول جاهدا اBرة بعد الأخرى حتى يتمكن في نهاية الأمر من النجاح
في القيام بهذا العمل Zفرده. وبالويل الكبير إذا تدخل في الأمر وحاول أن
يساعده. إن الطفل ليرفض رفضا باتا مثل هذه البادرة الكرQة.. . وحتى
لو أعيته الحيلT وكان مستعدا ليقبل اBساعدةT فإن ذلـك يـكـون فـقـط فـي
الحدود التي تعينه على تخطي العقبة التي )نعه من الاستـمـرار. ثـم بـعـد

ذلك يجب أن تخلوه الساحة مرة أخرى ليقوم وحده بكل العمل.
Tرحلة لا يحب أن يقصر نشاطه على ما يخصه وحدهBوطفلنا في هذه ا
بل إن لديه من الطاقةT وتنوع الاهتمامات ما يجعله يوسع من دائرة-نشاطه
هذهT بحيث تشمل كل ما Qكن أن يقوم به الكبير. فما أسعده عندما يقوم
بجر عربة الشاي مثلاT أو دفع اBكنسة الكهربائيةT أو اBساعدة في ترتيب
الفراشT أو في كي اBلابس أو طيهاT أو الإسراع بفـتـح الـبـاب عـنـد سـمـاع
الجرسT أو الاستجابة لنداء الهاتفT وغير ذلك كثير. إن كل عمل من هذه
الأعمال يشكل بالنسبة للطفل مباراة كبرى تـتـحـدى حـاجـتـه اBـلـحـة إلـى ا

السيطرة واثبات الذات.
وحتى بدون أن يكون لديهم هدف محددT فإن نشاط الأطفال في هذه
Tوالصياح على الـهـمـس TشيBأفهم يفضلون الجري على ا Tرحلة لا يهدأBا
ولا يكفون طوال الوقت عن الحركةT والكلام والتخطيطT واللعب والسـؤال
والاستطلاع. فطفلنا إذ يكون مدفوعا بشكل أولي إلى تحقيق ذاته والسيطرة
على البيئة المحيطة بهT لاشك في أنه يجد في الحركة والاستطلاع ما يؤكد
له هذا الشعور. ذلك أن تزايد النشاط سواء في اتجاه الحركةT أم في اتجاه
الاستطلاعT إ^ا هو اختبار عملي Bدى ما Qكن أن يصل إليه الـطـفـل مـن

كفاءة في سبيل تحقيق ذلك الدافع الأولي.
فالأطفال Zجرد تعلمهم الجري مثلا يجدون لذة كبرى قي أن يـرتـعـوا
حول الحجرةT أو عبر الحجراتT متظاهرين بأنهم خيول جامحة أو سيارات
TائدةBارس القفز من أعلى اQ سباق. ولا يوجد طفل عمره أربع سنوات لم
أو من أعلى الدرج. وقد يوحي إليه القفز من مكان عال بالطيران في الجو.
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وقد يدفعه ذلك إلى استكمال اللعبة فيلف اBنشفة حول رقبتـه ويـطـرحـهـا
وراء ظهرهT ويتظاهر بأنه رجل الفضاء أو «السوبرمان»T ويتحول القفز إلى
طيران ولو Bدة قصيرة. وقد تتحول هذه اBهارات الحركية من مجرد ألعاب
في ذاتهاT إلى مهارات تستغل في ألعاب أخرىT كاBطاردة أو لعبة الصياد أو
السباقT أو غير ذلك. وهكذا تستمر هذه الحركات الشيطانيـةT والانـدفـاع
TـنـزلBوفي كـل جـزء مـن أجـزاء ا Tالجنوني في الجري والقفز طوال النهار
Tشي العاديBارس اQ رحلة يجد أنه لم يعدBلاحظ لطفل هذه اBحتى أن ا
بل أن مشيه قد تحول إلى جري وقفز في أي مكان يتواجد فيه. وإن هـذه

اBهارة الجديدة هي بلا شك مصدر سرور لا يقدر بالنسبة للطفل.
وباBثل في النشاط اللغوي. فطفل هذه اBرحلة لا يكف عن الكلام والسؤال
والاستفسار. حتى عندما يكون وحيدا فإنه يتحدث إلى نفسه أو إلى الدمى
التي يلعب بها. إنه بالفـعـل قـد أصـبـح ثـرثـارا. ولا يـروق لـلأطـفـال عـنـدمـا
يتكلمون أن يهمسوا. بل هم يفضلون دائما أن يصيحواT وترن الكلمات في
آذان الكبار المحيط� بهم كالأجراسT في كل وقت وفي كل مكان. ويساعد

الطفل على ذلكT النمو اBذهل لقدرته على الكلام.
تلك لمحة سريعة عن طبيعة الطفل في هذه اBرحلة فمـاذا عـن مـوقـف

الأبوين?

المواجهة والتناقض:
إن أكثر الآباء صبرا قد لا يلام على ما يبدر مـنـه عـنـدمـا يـصـبـح هـذا
النشاط التلقائي من ناحية الطفل مزعجا. حقا إن الطفل يكـون مـدفـوعـا
في ذلك بالحاجة إلى تأكيد ذاتيته والسيطرة على البيئةT واختـبـار قـدرتـه
وكفاءتهT وزيادة شعوره بالاستقلالT بل ورZا كانت فاك دوافع أخرى. وصحيح
أن هذا النشاط يؤدي إلى زيادة التعرف على البيئة المحيطة وتوسيع دائرة
� اBادي والاجتماعي. ولكن الآباء في الأغلب لا يفلسفونBالطفل لكل من العا
الأمور على هذا النحو. فالوالدان اللذان قد يسعدهما أن يريا ابنهما وقد
زادت سرعته في الجري إلى هذا الحدT لا يحتملان منظره وهو يلف ويدور
حول مائدة الطعام أثناء تناولهما للـعـشـاءT أو عـنـدمـا يـفـعـل ذلـك والأسـرة
جالسة للاسترخاء بعد وجبة دسمةT أو عندما يكون لديهـم بـعـض الـزوار.
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كذلك قد لا يطيق الأب أن يستمع إلى العديد من الأسئلة التي Qطره بها
طفله عندما يكون مستغرقا في التفـكـيـر أو الـقـراءةT أو عـنـدمـا يـكـون قـد

وصل إلى اBنزل لتوه بعد يوم عمل شاق.
والأمثلة في الواقع متعددة. انظر إلى ذلك الطفل ذي الـثـلاث سـنـوات
الذي يرفض أن تظل أمه �سكة بيده في الطريق الـعـامT ويـصـر عـلـى أن
يتحرر من ذلك القيد. ورZا أفلح في ذلكT وكاد يندفع ليعبر الطريـق مـن
مكان خطر. أو ذلك الذي يختفي عن نظر أبويه فجأةT ولا تكاد أمه تفطن
إلى ذلك وتبدأ في البحث عنهT حتى تصل إلى أذنيهـا صـرخـة مـدويـة مـن
حجرة النوم..... إنها صرخة اBولود الجديد الذي كان نصيبه من أخيه هذا

 من لحمه. أمثلة عديدة من السلوك التلقائيًعضة قويةT كادت تقتلع جزءا
الذي يصدر عن طفل هذه اBرحلةT ورZا كان من أشدها وقعا على الأبوين
ما يتصل بالإخراجT أو بالنواحي الجنسيةT كاستعمال الألفاظ الخارجة عن

الأدبT أو العبث بأعضاء التناسل أو ما إلى ذلك.
Tولا بد هنا من وضع القيود. وتبدأ القيود بالكلام: بالأوامر والنـواهـي
وطلب الكف عن هذا والقيام بذاك. وغالبا لا يستجيب الطفل تلقائيا لتلك
الأوامر والنواهي. ولكن الطفل الذي يستطيع أن يتكلمT يستطيع (في نظر
والديه) أن يفهمT ولابد أن يكون لديه أيضا تقدير للأمور. فإذا لم يستجب
فلابد من اتخاذ وسيلة أو أخرى لضبط سلوكه التلقائيT وتهـذيـبـه بـحـيـث
يصل في نهاية الأمر إلى ما نتوقعه منه الثقافة في هذه اBرحلة. ولكن ما

الذي تتوقعه الثقافة التقليدية من الطفل في هذه اBرحلة?

متطلبات النمو:
تتوقع الثقافة من الطفل أن يكون في نهاية هذه اBرحلة قد )كن من:

- ضبط النفسT أي ضبط السلوك التلقائيT والتصرف بشكل «مهذب»١
أميل إلى «التعقل» منه إلى الاندفاعT وتأجيل إشباع الرغباتT عندما يتطلب

اBوقف ذلكT دون ما صراع أو توتر.
- السيطرة )اما على اBهارة اللغوية.٢
- استخدام الوحدات الأساسية التي يتضمنها النشاط اBعرفيT وهذه٣

الوحدات هي: الشكل العام. الصور الذهنية. الرموز. اBفاهيم. القواعد.



194

الطفل مرآة المجتمع

- النمو الخلقيT أي )ثل قيم ومعايير الوالدينT كاحترام ملكية وحقوق٤
الآخرينT والكف عن العدوان غير اBشروعT وما إلى ذلك.

- التوحد مع الدور الجنسي المحدد له بحكم جنسه الطبيعي.٥
- القدرة على اللعب مع الآخرين.٦

تلك هي اBتطلبات النمائية لهذه اBرحلة. وفي سبيل تحقيقها يقع الطفل
Tتنحو به نحو الاستقلال Tدوافع أولية عنيفة وقوية �ب� فكي الكماشة: ب
وتأكيد الذاتية والسيطرةT وما يتبع ذلك من نشاط زائدT وب� ثقافة تقليدية
تقيم الحواجز والقيودT وتضع الضوابط على ذلك النشاط التلقائي. وهذا
هو التناقض الرئيسي الذي يقع فيه الطفل في هذه اBرحلة. فمـاذا تـكـون

النتيجة?.

الاستقلالية والمبادأة في مقابل الخجل والشعور بالذنب:
الواقع أن ما يؤول إليه موقف الطفل هذا يتوقـف إلـى حـد كـبـيـر عـلـى
اتجاه الوالدين. فإذا كان للطفل أن يصل إلى أية نتيجة إيجابية في حل هذا
الصراعT فإن ذلك يستلزم صبرا وتشجيعا إلى أبعد حد من ناحية الكبـار.
ذلك أن رغبة الطفل في النشاط الذاتي في هذه اBـرحـلـةT عـادة مـا تـكـون
ملحةT تتحدى كل نية حسنة للوالدينT اللذين يجدان أن علـيـهـمـا واجـبـات
كبيرة لكي يرتفعا إلى اBستوى اBطلوب. فعليهـمـا أن يـتـعـلـمـا الـصـبـرT وأن
Qتدحا طفلهما ويشجعاه ويساعداهT عليهما أن Qتصا «الإهانات» في بعض
الأحيانT وأن يظهرا من اBشاعر مالا يشعران به حقيقةT وأن يسمحا للطفل-
مرغم�-Zحاولة القيام بأشياء يعرفان مقدما أن من الصعب عليه القيام
بها. فإذا نجح الأبوان في ذلك كلهT واستطاعا أن يتحملا العبء الشديد في
تشجيع الطفل علـى �ـارسـة سـلـوكـه الـتـلـقـائـيT وتجـريـب أعـمـال جـديـدة
باستمرارT كان الأمل كبيرا في تنمية الشعور بالكفاءة لـديـهT والـوصـول بـه
إلى الأساس الضروري للنمو السوي في اBرحلة التالية. إن الأطفال الذين
تتاح لهم هذه الفرصة يكتسبون قدرا من الثقة بالنفس Zا يجعلهم يجدون
متعة كبرى في التصرف بشكل استقلالي والقيام بواجبات النمو لهذه اBرحلة

على أكمل وجهT والانتقال ثم بسلام إلى اBرحلة التالية.
على أن بعض الآباء قد لا يستطيع ذلك. وبدلا من التشجيع قد يـعـمـد
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هؤلاء إلى النقد والإحباطT والإصرار على حجب تلك الخبرات الإيجابـيـة
عن الطفل. وتكون النتيجة عندئذ هي ^و شعور جارف من الخجل والشك
والشعور بالذنب. وتلك هي النتيجة السلبية التـي قـد يـصـل إلـيـهـا الـطـفـل
بنهاية هذه اBرحلة. إن مثل هؤلاء الأطفال يفقدون الثقة في أنفسهمT وفي

قدراتهم على الأداءT ويتوقعون الفشل فيما يقومون به.
وBا كانت مثل هذه اBشاعر شيئا مؤBاT لذا فإن الطفلT تجنبا لهـاT قـد
يعزف عن القيام بأي نشاط جديد. وعلى ذلـك يـصـبـح اكـتـسـاب اBـهـارات
الجديدة بطيئا ومؤBاT ويحل محل الثقة بالنفس شـعـور دائـمT بـالـشـك فـي
القدرة على القيام بأي عمل جديدT ويرتاح الطفل فقط إلى الإقـدام عـلـى
اBواقف اBألوفةT والتي يكون التصرف فيها معروفا ومحدداT وحيث يكـون
احتمال الخطأ في أدق حدودهT وفي هذا تعطيل للنمو. على أننا يجـب أن

نتذكر أن هذا النموذج هو الحد الأقصى للنمو السلبي في هذه اBرحلة.
إن الأطفال في الظروف العادية Qرون وسط خبراتهم الناجحة اBتعددة
بخبرات من الفشل لامناص عنها. ذلك أن أكثر الآباء صبراT قد لا يتوانى
عن تقريع طفلهT عندما يقوم ذلك الأخير بإزعاج الآخرينT أو إحداث الفوضى
في مكان تواجده. على أن مثل هذه الأحداث قد تساعد الأطفال علـى أن
يقيموا مهاراتهمT واستقلالهم تقييما أكثر واقعية. وتتوقف النتيجة في نهاية
الأمر ليس على حدث بالذاتT أو على مجموعة قليلة من الأحداثT بل على
الجو العام الذي ينشأ فيه الطفل. فإذا كان ذلك الجو قد سمح له بتنمـيـة
التلقائية والشعور بالكفاءة فإنه سوف يظل مع ذلك «يتساءل» عما إذا كان
يستطيع أن ينجح في هـذا اBـوقـف الجـديـد أم لا. إلا أنـه غـالـبـا مـا يـكـون

مستعدا لتجربة نشاطات متعددة.

خاتمة:
مهما كان الأمر من ظروف التنشئة الاجتماعية الـتـقـلـيـديـة وأيـا كـانـت
النتائج النهائية لهاT فإن طفلنا في هذه اBرحلة يجد نفسه في واقع نفسي
اجتماعي يفرض عليه نوعا من التناقض لامناص عنه. والطفل ليس كائنا
سلبيا يستجيب Bا يريده منه الآخرونT بل هو كائن إيجابيT أي أنه يسعـى
بإيجابية للحصول على حلول توافقية لذلك التناقض. وعندما نقول «يسعى»
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فإننا لا نعني بذلك أنه يخطط عن وعيT بل نقصد أن ردوده الطبيعية على
الأحداث هي عبارة عن محاولات تلقائية (ميكانزمات) للتخلص من التوتر

الذي قد تثيره لديه هذه الأحداث.
Tوفي محاولات الطفل التلقائية للخروج من نطاق ذلك التناقض المحتوم
نجد تفسيرا Bعظم الخصائص التي يتميز بها في هذه اBرحلةT سواء كـان
ذلك في نواحي النمو الحركي أو العقلي (اBعرفي) أو اللغوي أو الانفعالي أو
الاجتماعيT وسواء في ألعابه أو في ميولهT أو في أي مظهر آخر من مظاهر
^وه. وسوف تكون مهمتنا في الفصول القادمة توضيح ذلك كله بشيء أكبر

من التفصيل.
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^اذج توضيحية

لا يــوجــد نــشـــاط
يــقــوم بــه الــكــبــيــر الا
ويـــصـــر طــــفــــل هــــذه
اBرحلة على القيـام بـه
بنفسه (إما في الواقـع

أو في الخيال )
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النمو الحركي والمعرفي
واللغوي لطفل ما قبل

المدرسة

من التلقائية إلى الضبط ومن الذائبة إلى
الواقعية

مقدمة:
Tنتناول في هذا الفصل معالـم الـنـمـو الحـركـي
واBعرفي واللغوي لطفل ما قبل اBـدرسـة وإذا كـان
هدفنا من هذا الكتاب بشكل عامT وفي هذا الباب
بـشـكـل خــاصT هــو أن نــوضــح لــلــقــار� الــدوافــع
الأساسية وراء سلوك الطفل في مرحلة حرجة من
مراحل حياتـهT لـذا فـقـد تجـاوزنـا عـن الـتـفـاصـيـل
الدقيقة في تلك اBظاهر النمـائـيـة حـتـى لا نـخـرج
عن ذلك الخط العام. وسوف يلاحظ القار� ذلك
فـي اخـتـيـارنـا لـلـمـظـاهـر ذات الـدلالـةT وفـي عـدم
�الاقـتـصـار عـلـى وصـفـهـا دون الـربـط بـيـنـهـا وبــ
الظروف البيولوجية والنفسية والاجتمـاعـيـة الـتـي
أدت إلى ظهورهاT محاول� في ذلك كله أن نظهـر
الطفل كوحدة حية متفاعلةT بحيث Qكن Bن يريد
أن يدرس التفاصيل بعد ذلك أن يجد إطارا عامـا

6
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Qكنه من وضع مثل هذه التفاصيل في مكانها من الصورة العامة.

: النمو الحركيًأولا
إن الزيادة في نضج الجهاز العصبيT وقرب النسب الجسمية من تـلـك
التي يكون عليها الكبيرT وكذلك الزيادة في قوة العـضـلاتT والـقـدرة عـلـى
إحداث التآزر بينهاT كل ذلك يوفر الأساس اللازم لزيادة النمو في اBهارات
ًالحركية بشكل واضحT ولو أن التعلمT في هذه اBرحلة يلعب بعد ذلك دورا

ً.كبيرا
فبمجرد تعلم الطفل اBشيT تبدأ اBهارات الجديدة في الظهورT وأولها
الجري والقفز. ففي سن الثالثة يستطيع الطفل أن يجـري بـسـلاسـة أكـبـر
فيسرع ويبطئT ويستدير ويقف فجـأة دون أيـة صـعـوبـة. كـذلـك Qـكـنـه أن
يصعد الدرج بتبديل قدميه دون مساعدةT كما يستطيع أن يـقـفـز بـرجـلـيـه
الاثنت� Bسافة قدم واحدة. وتنمو فـي سـن الـثـالـثـة أيـضـا بـعـض اBـهـارات
الحركية التي تجعل من الطفل كائنا اجتماعيا بدرجة أكبر. فهو يسـتـطـيـع
الآن أن يغسل يديه ويجففهماT ويطعم نفسه باBلعـقـة دون إراقـة كـبـيـرة Bـا
يتناوله. كذلك يستطيع أن يذهب إلى اBرحاض وأن يستجيب لـلـتـعـلـيـمـات
Tهارات الحركية ذات الصبغة الاجتماعيةBالخاصة بذلك. لو إلى جانب تلك ا
يستطيع طفل الثالثة أن يبني برجا من تسع مكعباتT وأن يرسم دائرة بعد

أن كان يرسم فقط خطا مستقياT وأن يبني جسرا من ثلاثة مكعبات.
وبوصول الطفل إلى سن الرابعة يصبح في إمكـانـه أن يـقـفـز مـن عـلـى
الدرجT أو اBائدة أو السالمT أو الكرسي أو غيـرهـا. لـقـد بـدأ يـتـخـيـل مـاذا
Tولعله يدرك أن القفز هو أقرب شيء إليه Tكن أن يكون شبيها بالطيرانQ
ولذلك فهو Qارس عملية القفز هذه Zتعة كبيرة. وبعد أن كان الطفل «قبل
ذلك» Qارس الجري للجري ذاتهT فإنه Qارسه الآن كوسيلة للعب في السباق

أو لعبة «اBساكة» مثلا.
وبالرغم من أن سرعة الطـفـل فـي هـذه الـسـن مـحـدودة بـسـبـب قـصـر
رجليهT وعدم إتقانه للتوازن بعدT إلا أن ذلك لا يعـوق الأطـفـال عـن قـضـاء
وقت طويل في عملية الجري. وإلى جانب ذلكT فإن تقدما كبيرا في اBهارات
الحركية يتضح أيضا فيما يتعلق برمي الكرة. فبعد أن كان الطفل في سن
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الثانية أو الثالثة يقذف الكرة بكل جسمهT أصبح الآن في مقدوره أن يدفع
بذراع مستقلة إلى الوراء ليدفع بالكرة إلى الأمام دفعة قوية.

وفي سن الخامسة يستطيع الطفل في اBتوسط أن يحقق قـدرا كـبـيـرا
من التوازنT ولذا فإن لعب الكرة مع طفل في سن الخـامـسـة يـصـبـح أكـثـر
متعة بكثير من لعبها مع طفل في سن الرابعة. ولا يستطيع الطفل قبل سن
السادسةT أن يحقق تآزرا كافيا ب� الع� واليدT والتوقيت والسيطرة على
الحركات الدقيقةT لكي يصل بذلـك إلـى إظـهـار مـهـارة حـقـيـقـيـة فـي هـذه
اللعبةT على أن بوادر السيطرة على العضلات الدقيقة تبدأ في الظهور عند
سن الخامسةT حيث يستطيع الطفل أن يرسم خطوطا مسـتـقـيـمـة فـي كـل
الاتجاهات كما يحتاج فقط إلى عشرين ثانية لكي يلقي باثنتي عشرة حبة

في زجاجة.
وعلى وجه العمومT فإن طفل هذه اBرحلةT إذ تنمو لديه العضلات الكبيرة
بدرجة أكبر بكثير من العضلات الصغيرةT فإن اBهارات الحركية لديه هي
تلك التي تستخدم فيها هذه العضلات وليست تلك التي تحتاج إلى استخدام
العضلات الدقيقة. ومن هذه اBهارات إلى جانب ما ذكرنا: السباحة أتتزلق

والرقص وغيرها.

شكل ( ٦ - ١ )
 ليس أدعى إلى السرور
والبهجة عند طفل هذه

اBرحلة من يشعر بالنطلاق و
الاستقلالية.
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ويبدي الأطفال في هذه اBرحلة غراما شديدا باستخدام أجسامهم في
القيام بهذه اBهارات. كما أنهم يتعلمونها بسهولة كـبـيـرة عـنـدمـا تـتـاح لـهـم

الفرصةT ذلك أنها تؤكد لديهم الشعور بالكفاءة والذاتية.
على أن واحدة من تلك اBهارات قد يكون لها دلالة خاصة بالنسبة لطفل
هذه اBرحلةT تلك هي مهارة ركوب الدراجة ذات الثلاث عـجـلات. وتـرجـع
أهمية هذه الآلة بالذات إلى أنها توفـر قـدرا كـبـيـرا مـن إمـكـانـيـة الإسـراع
والاستدارةT والعودة إلى الوراءT ثم استخدام البوق. كما أنها تساعد الطفل
على التمثل بالكبارT وبالأكبر سنا من الأطفال وسرعان ما يربط الطفل في
هذه اBرحلة ب� دراجته والدراجة العاديةT وكذلك السيارة. وبالإضافة إلى
ذلك فإن الدراجة ثلاثية العجلات تجمع ب� متعة الحركةT والاستثارة الناجمة
عن المخاطرة والاستقلال. ذلك أن هذه الآلة هي أول شيء مـن مـجـمـوعـة
الأشياء التي ترمز إلى اBزيد من الاستقلال عن الأسرة واBزيد من التوحد

مع الأنداد.

ثانيا: النمو المعرفي
بدخول الطفل هذه اBرحلةT ينتقل نقلة أساسية من حيث النمو اBعرفي.
ذلك أنه بعد أن كان «يفكر بجسمه» يصبح الآن «يفكر بعقله». وفي نقلة لا
)يز فقط هذه اBرحلة عما قبلهاT بل )يز النمو اBعرفي عند الطفـل فـي
اBراحل التالية أيضا. بعبارة أخرى يكتسب الطف بانتقاله إلى هذه اBرحلة
خاصية اBعرفة كإنسانT وهي استخدامه للرموزT لغوية كانت أم غير لغوية.
غير أن الحدود التي Qكن أن يصل إليها في هذا الاتجاه تجعـل الـفـرق لا
يزال شاسعا بينه وب� الراشد الكبيرT بالرغم من أنه قد لا يبدو كذلك في
نظر الكبار المحيط� به.والواقع أننا لكي نوضح معالم النمو اBعرفي لهذه

اBرحلةT لابد أولا من أن نب� الفرق بينها وب�T اBرحلة السابقة.
لقد تركنا طفل اBهد وقد كون مفاهيم ثابتة عن الناس والأشياءT واستطاع
أن يحل بعض اBشكلات البسيطة التي تواجههT واستطاع أن يقوم بعـمـلـيـة
تصنيف للأشياء التي حولهT أي أن يدرك أوجه الشبه والاختلاف ب� هذه
الأشياء بعضها وبعضT واستطاع أن يحتفظ ببعض الآثار Bا يقع على حواسه
من مثيراتT واستطاع أن يدرك العلاقة ب� الأسباب واBسبباتT �ـا ورد
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تفصيله جميعا في الفصل الثاني من هذا الكتاب.
إلا أن الحصيلة اBعرفية لطفل اBهد لا تعدو في الواقع عن كونها مجموعة
من الإستراتيجيات لـردود الأفـعـال نـحـو الأشـيـاء والأشـخـاصT أو بـتـعـبـيـر
بسياجيهT فإن «ذكاء» الطفل في هذه اBرحلة يتلخص فيما يكونه من «أنساق»

)Schemesوتطوير لهذه الأنساق. ويحدث ذلك كله دون استخدام Tللأفعال (
للألفاظ أو الرموز. فمعرفة طفل الستة أشهر بالشخشخة مثـلا تـتـلـخـص
في الأفعال التي يقوم بها نحوها: عضها وهزها ورميها.. الخ. وقد يستمتع
الطفل عندما يهز الشخشخة فتحدث صوتا فيستمر في تكرار هذا النشاط
لكي يطيل من إحداث هذا التأثير السار. ويـكـتـسـب الـطـفـل بـذلـك نـسـقـا

حركيا نحو الشخشخة وهو أن يقوم بهزها كلما وقعت في متناول يده.
ولكن لنفرض أن هذه اللعبة قد وقعت من طفلنا هذا (ذي الستة أشهر)
على مرأى منه ولكن بعيدة عن متناول يده. ليس أمامه في تلك السن إلا أن
يبكي لكي يحصل عليها ولكن بتقدم السن (من سن سنة إلى سنة ونصـف
مثلا)T يصبح بإمكانه أن يقوم Zحاولات عشوائية للحـصـول عـلـيـهـا. وقـد
تصدر منه بالصدفة حركةT مثل جذب اBلاءة مثلاT فيجد أن اللعبة تقترب.
إنه على أبواب تعلم نسق جديد: جذب اBلاءة للحصول على اللعبة اBوجودة
على طرفها الآخر. وقد يستخدم الطـفـل هـذا الـفـعـل فـي مـواقـف أخـرى.
وهكذا تتكون حصيلة الطفل اBعرفية في تلك اBرحلة (مـرحـلـة اBـهـد) مـن

) التي يكتسبها عن طريقAc-tion Schemesمجموع هذه الأنساق الحركيـة-(
) (أي اBيل إلى الـتـغـيـر كـاسـتـجـابـة لـلـبـيـئـة)T ثـمAccomodation(اBـواءمـة) (

) (أي إدماج عناصر من العالم الخارجي ضـمـنAssimilation«الاستيعاب» (
TرحلةBفإن معرفة الطفل لم في تلك ا Tنشاط الطفل الذاتي). بعبارة أخرى
تنحصر فيما هو موجود (حاضر) وآني (مـبـاشـر) مـن أشـيـاء وأفـعـال. إنـه
يفكر بجسمه أي عن طريق نشاطه الحركي وليس عن طريق نشاطه العقلي.
�إلا أنه في قرب نهاية تلك اBرحلة )الحـسـيـة الحـركـيـةT( أي فـيـمـا بـ
السنة والنصفT والسنت� من عمر الطفل تقريباT وهو ما يسميه بـيـاجـيـه
بالطور السادس من اBرحلة الحسية الحركيةT يصل الـطـفـل إلـى فـهـم تـام
لدوام الأشياءT أي يكتمل لديه مفهوم دوام الشيء (انظر الفصل الثاني من
هذا الكتاب) ومعنى ذلك أن صورة ذهنية عن الشيء تكون موجودة لديه في
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حالة غياب الشيء نفسه. وعندئذT عندئذ فقطT يكون في استطاعة الطفل
أن يفكر بعقله وليس بجسمه.

ونضرب لذلك مثال: طفل عمره سنتان بيده كوب عصـيـر أو مـا أشـبـه
ذلك. يريد أن يفتح الباب وبيـده الـكـوبT لا يـسـتـطـيـع. يـضـع الـكـوب عـلـى
الأرض لكي يفرغ يديه الاثنت� ليستخدمـهـمـا فـي فـتـح الـبـاب. وفـي أثـنـاء
Tيكون في نفس الوقت صورة ذهنية عن فتح الباب Tتركيز نظره على الباب
وعن كوب العصير الذي يـعـتـرض الـطـريـق (ولا تـنـس أن ذلـك لا Qـكـن أن
يحدث قبل أن يكتمل مفهوم دوام الشيء). وعند هذه النقطةT وليـس قـبـل
ذلكT يستطيع الطفل أن يحل مشكلاته عن طريق تكوينات «عقلية» صورا
ذهنية كانت أو رموزاT كبدائل للأشياء ذاتها. بـعـبـارة أخـرى فـإنـه لا يـكـون
عندئذ في حاجة إلى الوجود الطبيعي للأشياء لكي يستطيع أن يدركهاT أو
يتعامل معهاT أو يحل اBشكلات اBتعلقة بها. تلـك هـي الخـاصـيـة الـرمـزيـة
التي يتميز بها تفكير الطفل في هذه اBرحلة والتي تجعلنا نقرر أن الطفل

هنا يفكر بعقله بدلا من جسمه.
والطريف في هذا اBـوضـوع أنـه قـد اكـتـشـف أخـيـرا أن الـقـردة الـعـلـيـا
(الشمبانزي والغوريلا) )ر هي الأخرى بنفس اBرحلة الحـسـيـة الحـركـيـة

). علـىchevalier و Skolnikof & Kids ١٩٧٩التي Qر بها الطفل الإنسـانـي. (
أنه Zجرد وصول القردة إلى اكتمال مفهوم دوام الشيء فإن ^وها العقلي
TـرحـلـةBيستمرالنمو العقلي للطفل الإنـسـانـي بـعـد هـذه ا �يتوقفT في ح
وذلك فيما يبدو بفضل قدرته على استخدام الرموز اللغوية (انظر الفصل

الثالث من هذا الكتاب).

Preoperational  :مرحلة «ما قبل العمليات»

وبنمو القدرة على استخدام الصور الذهنيةT والرموز عند الطفلT فإنه
يدخل (في رأي بسياجيه) إلى مرحلة ما قبل العملياتT وهي اBرحلة التالية
للمرحلة الحسية الحركيةT وتبدأ من سن الثانية حتى السابعة تقريباT وقد
أطلق بسياجيه على هذه اBرحلة اسم مرحله ما قبل العملياتT لأن الطفل-
TـنـطـقـيـةBقد اكتسب القدرة على القيام بالعملـيـات ا Tبعد Tفي رأيه-لا يكو
التي تتصف بها اBراحل التالية في النمو العقلي. ذلك أنه مع بداية التمثيل
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الرمزي للبيئةT و^و القدرة على التصور الذهني للأشياء والأحداثT فإنه
يتكون لدى الأطفال مفاهيم غير ناضجة يسميها بياجيه ما قبل اBفـاهـيـم

)Preconceptsرحلة فكرة عامة وهيBمثلا: قد يكون لدى الأطفال في هذه ا (
أن الطيور لها أجنحة وتطير وغالبا ما توجد على الشجرT أو أن السيارات
لها عجلات وأبواب وتوجد في الشوارعT إلا أنهم لا يستطيعـون أن Qـيـزوا

ب� الأنواع المختلفة من الطيور أو السيارات.
وZجرد وصول الطفل إلى هذه اBرحلةT تأخذ القدرة عـلـى اسـتـخـدام
الرموز والصور الذهنية في الازدياد بشكل واضحT وبسرعة كبيرة. فتزداد
قدرته اللغوية زيادة هائلةT ويصبح في إمكانه أن يتصـور أسـالـيـب جـديـدة
Tوبذلك يقضي معظم وقته في ذلك النوع من اللعب الإيهامي Tللعب الإبداعي
الذي يعتمد على الرموز والصور الذهنيةT كذلك يصبح التقلـيـد والمحـاكـاة
هما الأسلوب السلوكي اBميز لطفل هذه اBرحلةZ Tا يتضمنه ذلك من قدرة
على التذكر الرمزي لسلوك سبق أن رآه عيانا في ^وذجه الأصلي. وهناك
إلى جانب ذلك أحلام الطفلT ورسومه التي يعبر فيهما بأسلوب رمزي عن
خبراته الذاتية.. . وهكذا. وإن كان ذلك كله يعـنـي شـيـئـاT فـإ^ـا يـعـنـي أن
هناك نشاطا معرفـيـا يـتـوسـط مـا بـ� مـثـيـرات تـقـع عـلـى حـواس الـطـفـل
واستجاباته الآجلة لهذه اBثيرات. ولـعـلـه يـكـون مـن الأجـدر بـنـا عـنـد هـذه
Tقبل أن تحدد خصائصه TعرفيBالنقطة أن نعرف شيئا عن ذلك من النشاط ا

ووظيفته في حياة الطفل النفسية في هذه اBرحلة.
�في دراستنا للنشاط اBعرفي لابد لنا مـن أن بـ� مـفـهـومـ� أسـاسـيـ
«الوحدات» و«العمليات» وتقريبا Bعنى هذين اBفهوم� إلى الأذهان نضرب
T«ا هو حادث في الكيمياء مثلا: هناك الوحدات التي تسمى «الجزئياتB مثالا
التي تتدخل في «العمليات» المختلفة مثل الكثافة والتبلور وغيرهمـا. مـثـال
آخر Qكن أن نشتقه من السياسة فهناك «الوحدات» وهم الناس أو الأفراد
الذين يساهمون في «عمليات» مثل التصويت أو عمل القوان�. والآن ماذا

نقصد في النشاط اBعرفي «بالوحدات» وماذا نقصد «بالعمليات».

وحدات النشاط المعرفي:
يستطيع طفل ما قبل اBدرسة أن يستخدم جميع وحدات النشاط اBعرفي
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الخمس وه: الشكل التصوري العامT والصور الذهنيـة: والـرمـوز واBـفـاهـيـم
والقواعدT وفيما يلي تعريف لكل وحدة من هذه الوحدات:

). وهو طريقة «الـعـقـل» فـي تـصـويـرSchemaالشكل الـتـصـوري الـعـام: (
Tميزة لحدث ما. وهو في ذلك أشبه من بعيدBلامح اBأو ا Tظاهر الهامةBا
Zا يخرجه لنا رسام كاريكاتوري للوجه مثلا. ذلك أن مثل هذا الرسام يبالغ
دائما في اBلامح اBميزة. وعلى هذا الأساس نستطيع أن نتصور أن الشكل
العام للأب عند طفل رضيـع مـثـلاQ Tـكـن أن يـؤكـد عـلـى الـلـحـيـة والـرأس
الأصلعT إذا كانت هذه هي اBلامح اBميزة للأب. والشكل العام لدينا نحـن
الكبار عن اBسجد الأقصى مثلاT قد يؤكد على قبة الصخرة باعتبار أنـهـا
أبرز ملامحهT وهكذا. والأشكال العامة ليست قاصرة على الناحية اBرئية
فقطT بل Qكن أن تقوم أيضا على أساس خبرات حسية أخرىT كالشم مثلا
بالنسبة للوردT أو اللمس بالنسبة لورق الصنفرةT وهكذا. ويجب ألا نخلط
ب� «الشكل العام» كوحدة معرفية وب� «الفكرة». فإذا كونت طفلة ما شكلا
Tعاما عن الأم مبنيا على أساس رؤيتها إياها وهي ترضع أخـاهـا الأصـغـر
فليس معنى ذلك أن في استطاعتها أن تـكـون شـكـلا عـامـا عـن الحـنـان أو
التغذية. ذلك أن الحنان أو التغذية هما من «الأفكـار» المجـردة ولـيـسـا مـن
الأحداث الطبيعية الحية وهذه التفرقة هامة جداT لأنها توقفنا على حقيقة

القدرات اBوجودة لدى الطفل في هذه اBرحلة.
T«رحلة قدرة هائلة على تخزيـن «الأشـكـال الـعـامـةBولدى أطفال هذه ا
فقد عرض على مجموعة من الأطفال في سن الرابعة ستـون صـورة عـلـى
مدى يوم واحد. وكانت كل صورة تعرض على الطفل Bدة ثانيت�. وفي اليوم
التالي عرض على هؤلاء الأطفال مائة وعشرون صورةT ستون منـهـا كـانـت
هي الصور التي عرضت عليهم في اليوم السابقT وطلب من هؤلاء الأطفال
أن يحددوا الصور التي سبق أن عرضت عليهم. وكانت النتيجة أن الطفـل

& Kagan ١٩٧٣% مـن الحـالات (٨٠اBتـوسـط أجـاب إجـابـات صـحـيـحـة فـي 

Klein(
الصور الذهنية: الصور الذهنية هي )ثيل أكثر تفصيـلاT وأشـد وعـيـا
�من الشكل التصوري العام. فهي أشبه بصورة كاملة عن الشخص في ح
أن الشكل التصوري العام أشبه بصورة كاريكاتورية. لـذلـك يـبـدو أن طـفـل
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اBهد ليست لديه صور ذهنية بهذا اBعنىT بل مجرد أشكال تصورية عامة.
وتساعد الصور الذهنية الطفل على أن يجيب عن أسئلة مثل: هل للفيل
أذنان? وبالرغم من أن الكبار Qكنهم أن يقولوا نعم كإجابة فورية على هذا
السؤال. فإن طفل ما قبل اBدرسة يشعر بأنه في حاجة إلى أن يستحضـر

)Kosslyn ١٩٧٦صورة ذهنية قبل أن يكون في استطاعته حل هذه اBشكلة (
الرموز: بينما تعتمد الأشكال التصورية العامةT والصور الذهنـيـة عـلـى
النواحي اBادية لأحداث إدراكية معـيـنـةT نجـد أن الـرمـوز عـبـارة عـن طـرق
جزافية لتمثيل (تـطـويـع أحـداث عـيـنـيـة. أو صـفـات الأشـيـاء والأفـعـالT أو
الخصائص اBميزة لها. مثلا يعرف طـفـل مـا قـبـل اBـدرسـة أن الجـمـجـمـة
والعظمت� اBتقاطعت� ترمز إلى الخطرT وأن إشارة اBرور الحمـراء تـرمـز
إلى الوقوفT والخضراء إلى السير وهكذا. كذلك فإن طفـل هـذه اBـرحـلـة
بإمكانه أن يتعامل مع الأشياء باعتبارها رموزا. بل إنه يغرق في ذلكT سواء
في أثناء ما يسمى باللعب الإيهاميT أو عندما يقوم بتقليد الكبار. ويستغرق
هذا النشاط الرمزي التخيلي معظم وقت الطفل في هذه اBرحلةT فعندما
يقدم لك طفل قطعة من الصلصال مثلا على أنها كعكةT ويطـلـب مـنـك أن
Tإبريقا حقيقيا مليئا بالشاي Tأو عندما يجعل من إبريق الشاي اللعبة Tتأكلها
ويصب منه وبتظاهر بالشربT أو عندما يجعل من قلم طويل وقلم قـصـيـر
كائنات )شيT وتتحدث كما لو كانت أبا وطفـلـة أو-أخـيـرا-عـنـدمـا )ـسـك
طفلة بدميتهاT وتجعل منها ابنتهاT وتتظاهر بأنها أمها فترضعهاT أو تلبسها
أو تضربها.. . في كل هذه اBواقفQ Tارس الطفل نشاطـا تـخـيـلـيـا رمـزيـا
يتميز به سلوكه في هذه اBرحلة. ويحصر بياجيه النشاط التخيلي الرمزي
للطفل في هذه اBرحلة في خمـسـة أشـكـال هـي: الـتـقـلـيـد فـي غـيـر وجـود
النموذجT واستحضار الصور الذهنية للأشـيـاء فـي حـالـة غـيـابـهـا والـرسـم

)Piaget ١٩٧٠التخيليT واللعب الإيهاميT واللغة (
إن هذه الوظيفة الرمزية في ^و الطفل اBعرفي في هذه اBرحلةT تجعله
يأخذ بعدا جديدا هاما يختلف )اما عنه فـي مـرحـلـة اBـهـد. وتـؤدي هـذه
القدرة الجديدة وظائف متعددة في حياة الـطـفـل فـي هـذه اBـرحـلـة. فـهـي
تساعده على أن يزاول نشاطه Zستوى جديد. فقد أصبح نشاطه الآن غير
مقصور على البيئة اBباشرةT بل أصبح بإمـكـانـه أيـضـا أن يـتـنـاول اBـاضـي
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واBستقبلT وأن يتحدث عن الأشياء غير الحاضرة. ذلك أن بإمكانه الآن أن
يصور شيئاT أو حدثا غير موجود «هنا والآن»T عن طريق كلمـة أو أي رمـز
آخر. ليس هذا فقطT بل أن مثل هذا النشاط اBعرفي الرمزي يؤدي للطفل
وظائف أخرى غير معرفية. وسوف نفيض في تفصيل ذلك عند تتبع هذا
النشاط في مجالاته المختلفة التي سبق أن أشرنا إليهاT وهي المجال اللغوي
والمجال الاجتماعي ((التقليد) ومجال اللعب وكذلك في الأحلام وفي الرسوم

التي يقوم بها الطفل.
اBفاهيم. اBفهوم هو مجموع الصفات اBشتركـة بـ� «أشـكـال تـصـوريـة
عامة» أو «صور ذهنية» أو «رموز»T فمفهوم الكلب مثلا يشير إلى مـجـمـوع
الصفات أو الخصائص التي قد تجمع ب� وجود الشعر والذيلT ووجود أربع
قوائم واستطالة الوجهT والنباح مثلا. وعلى هـذا الـنـحـو فـإن «الحـيـوان» و
«الإنسان» و «الطعام» كلها مفاهيم تعبر لا عن حدث معـ� بـالـذاتT وإ^ـا

عن صفة أو صفات عامة تجمع ب� عدد كبير من الأحداث.
على أننا يجب أن نتذكر هنا ملاحظة بياجيه عن اBفاهيم التي يكونها
الطفل في هذه اBرحلةT ومدى قصورها عن أن تكون �ثلة )ثيلا واقعيـا
كاملا للأشياء التي تعبر عنهاT فهي في الواقع )ثل معرفة الطفل عن هذه
الأشياء. ومعرفة الطفل في هذه اBرحلة-كما سنوضح فـيـمـا بـعـد-هـي مـن
القصور والذاتية بحيث تجعل من اBفاهيم التي يكونها الطفل شيئا بعـيـدا
جدا عن اBوضوعية. ولنضرب مثلا بالكلب مرة أخرى. إن مفهوم «الكلب»
Tاقترب منه Tبالنسبة لطفل ما قد يشير إلى مخلوق صغير ذي شعر كثيف
وأخذ يلعق يديه ويهز له ذيلهT في ح� أن نفس الكلمة قد ترمز بالـنـسـبـة
لطفل آخر إلى ذلك الوحش الكاسر الذي هجم عليه مرة وأثار لديه ذعرا
شديدا. حقا إن كلا اBفهوم� يتضمن عناصر مشتركة: أربـع قـوائـم وذيـل
وقدرة على الجري ونباح.. . الخ. إلا أن مفهوم كل من الطفل� عن الكلـب
يختلف عن مفهوم الآخر. ويرجع ذلك إلى أن اBفاهيم غد الأطفال لا يرجع
تكوينها إلى الصفات اBوضوعية للأشياء بقدر ما يرجع إلى معرفة الطفل
عن هذه الأشياء. أو Zعنى آخر خبرته الذاتية بها (ألا نقع نحن الكبار في
نـفـس الـشـيء أيـضـا عـنـدمـا تـتـعـلـق اBـفـاهـيـم بـالأفـكـار المجـردة كـالحـريــة

والدQقراطية وغيرها?!).
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القواعد: القاعدة أساسا هي عبارة تتعلق باBفاهيم. أي تتناول اBفاهيم
في علاقات مع بعضها البعض. Zعنى آخرT هي أحكام تصدر بشأن هـذه
اBفاهيمT شأنها في ذاك شأن القضايا اBنطقية التي تتناول مفهوما معينا
في صورة موضوعT ومفهوما آخر في صورة محمولT مثلا «اBاء رطب»«الشتاء
بارد»T النار تحرق» ولاشك في أن هذه الأحكامT أو القواعدT شـأنـهـا شـأن
اBفاهيم تختلف في مدى وقتهاT واتساع دائرتهاT باختلاف مراحل الـنـمـو.
وسوف نعرض فيما بعد لطبيعة الأحكام العامةT أو القواعد التي تصدر عن
الطفل في هذه اBرحلة. على أن ثمة ملاحظة نريد أن نسوقها هناT وهي أ
ن كلا اBفاهيم والقواعد تنمو بناء على عمليات معرفية أشد بساطة قبل أن
تصبح وحدات معرفية تدخل في عمليات أخرى أكثر تعقيدا. كما أن جميع
الوحدات اBعرفية ليست ثابتة. بل تخضع لعملية تطور مستمرة في داخـل
النشاط اBعرفي العام. وعلى ذلك فلا يوجد حد فاصل جامد ب� الوحدات
اBعرفيةT والعمليات اBعرفية. على أن ذلك قد يتضح بدرجة أكـبـر عـنـدمـا

نتحدث عن العمليات اBعرفية ذاتها.

العمليات المعرفية:
يتضمن النشاط اBعرفي كما سبق أن أشرنا وجود عمليات معرفية إلى
Tكن حصر تلك العمليات فيمـا يـلـي: الإدراكQعرفية. وBجانب الوحدات ا
والتذكر والاستدلال والتبصر والاستبصار. وبالرغم من أن هذه اBصطلحات
تعتبر مألوفة إلى حد ما إلا أن تعريفها بعبارات محددةT سوف يساعد (بلا
شك) على زيادة الإيضاح عندما يتحدث عن خصـائـص الـنـشـاط اBـعـرفـي
سواء في هذه اBرحلةT أو في اBراحل التالية. وفيما يلي تعريف مـخـتـصـر
لكل عملية مـن ة هـذه الـعـمـلـيـات: الإدراك: هـو الـعـمـلـيـة الـتـي تـشـيـر إلـى
استخلاص وتنظيمT وتفسير البيانات التي تصلنا من كل من البيئة الخارجية
والبيئة الداخلية عن طريق الحواس. التذكر: هو العمليـة الـتـي تـشـيـر إلـى
اختزان واستدعاء اBعلومات التي تأتينا عن طريق الإدراك. الاستدلال: هو
العملية التي تشير إلى استخدام اBعرفة في إجراء الاستنباط والوصول إلى

النتائج.
التبصر: هو العملية التي تشير إلى تقييـم الأفـكـار والحـلـول مـن حـيـث
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الكيف.
الاستبصار: ويشير إلى اكتشاف علاقات جديدة ب� وحـدتـ� أو أكـثـر

)١(من اBعرفة. 

والآن بعد أن تعرفنا على محتوى النشاط اBعرفي سواء من حيث الوحدات
الأساسيةT أو العمليات التي تستخدم فيها تلك الوحداتT فإننـا نـكـون فـي
موقف يسمح لنا بالتعرف على الخصائص اBميزة لنمو ذلك النشاط عنـد

طفل ما قبل اBدرسة.

خصائص النمو المعرفي لطفل ما قبل المدرسة
قبل أن نتحدث عن الخصائص اBمـيـزة لـنـمـو اBـعـرفـي لـطـفـل مـا قـبـل
اBدرسةT لابد مـن أن نـتـذكـر أولا أن طـفـلـنـا هـذا (وقـد أصـبـح الآن Qـلـك
ناصية القدرة على استخدام الـوحـدات اBـعـرفـيـة مـن صـور ذهـنـيـة ورمـوز
ومفاهيم وقواعد)T صار عليه الآن ليس فقط أن يدرك وأن يتذكرT بل أيضا
أن يفكرT (يخلص إلى نتائج من مقدمات معينة)T وأن يحكم ويقررT ذلك بناء

على ما تفرضه عليه ظروف البيئة سواء أكانت مادية أم اجتماعية.
على أن طفلنا هذا لم يكن موجودا في هذا العالم من قبل. ومعنى ذلك
أن خبرته به خبرة جديدة وقاصرة. إنه لم يتمثل بعد الـقـوانـ� والـقـواعـد
التي تحكم الأوضاع في عاBه المحيط به. فإلى أي شيء يحتكم إذنT إذا ما
أراد أن يستنتج أو يفكر أو يقيم? ماهر إطاره الرجعي عندما يدرك الظواهر
Tويتذكر ما من به من خبرات Tوتكون مفاهيمه عن تلك الظواهر Tمن حوله
ويتصور أو يتخيل صفاتT أو أوضاع Bا يحيط به من كائنات ? ليس له في
الواقع من إطار رجعي سوى خبرته الذاتيةT أي ذاته وما يدركه عنها بشكل
مباشر. إنه في ذلك يكون أشبه بالإنسان البدائيT الذي فسر ظواهر الكون
على شاكلته. فالأشياء بالنسبة لطفلنا هذا هي ما يبدو له منهاT وليس ما
يكون عليه قوامها في ذاته: فهي صـغـيـرة إذا بـدت لـه صـغـيـرة? وهـي هـي
نفسها كبيرة إذا بدت له كبيرةT وهكذا. وقيمة الشـيء هـي مـا يـعـنـيـه هـذا
Tكن أن يتكلمQ الشيء بالنسبة له وليس بالنسبة للآخرين. وكل شيء حوله
وأن ينامT وأن يأكل وأن يشرب... )اما كما يفعل هوT ولو كان هذا الشيء
دمية أو حتى حجرا. وهكذاT من وجهة نظره يكون إدراكه للأشياء وتصوره
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إياها وتقييمه إياها..
ذلك هو-إجمالا-ما توصل إليه بياجيه من حيث الخصائص التي )ـيـز
النمو اBعرفي لطفلنا في هذه اBرحلةT وإن كان بياجيه قد توصل إلى هذه
النتائج ليس عن طريق الاستدلال اBنطقي الذي قمنا به نـحـن هـنـاT وإ^ـا
عن طريق اBلاحظات والتجارب التي أجراها عـلـى أطـفـالـه والـتـي كـررهـا
تلاميذه على أطفال آخرينT والتي Qكن أن نقوم بها نحن أيضاB Tا فيها من
طرافةT وBا لها من أهميةT وBا هي عليه من سهولة وبساطة معا. وفيما يلي
تفصيل للخصائص التي يتميز بها النمو اBعرفـي لـطـفـل مـا قـبـل اBـدرسـة

مدعما بالتجارب التي أجراها بياجيه أو أحد تلاميذه في هذا الصدد.

Animistic Thinkingالتفكير الأرواحي 

لعل إسقاط الطفل نفسه على الكون المحيط بهT وتفسير كل شيء على
شاكلته يظهران أشد ما يظهران في إسباغه الحياة على الأشياء الجامدة.

وهناك حديث طريف ب� بياجيه وطفل في هذه اBرحلة.
بياجيه: هل تتحرك الشمس

الطفل: نعم عندما يسير الواحد مناT فإن الشمس تتبعه. وعندما يدور
تدور معه. ألا تتبعك أنت أيضا?

بياجيه: Bاذا تتحرك (الشمس)?
الطفل: عندما Qشي أحد تذهب هي أيضا

بياجيه: Bاذا تذهب?
الطفل: لكي تسمع ما نقول

بياجيه: هل هي حية?
)Piaget ١٩٦٠الطفل: طبعا وإلا Bا تتبعتنا وBا أنارت (

ولعل الطفل في هذه الحالة قد أسبغ الحياة على الشمسT لأنها ظاهريا
تتحركT والحركة صفة من صفات الأشياء الحية. إلا أن الطـفـل فـي هـذه
اBرحلة قد يسبغ الحياة أيضا على أشياء فد لا تكون لها علاقة بالكائنات
الحية. فقد يتخيل في قلم طويل وقلم قصير مثلا طفلا يسير مع أبيه-كما
سبق أن ذكرنا-أو في قطعة من الحجر سلحفاة سبق أن رآها عنـد زيـارتـه
Tبل قد يتخيل في الأشياء الحية ذاتها Tلحديقة الحيوان. ليس هذا فحسب
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حياة أشبه بحياة الإنسان. فالطيور تتكلمT والقطط تبكيT وQكنك أن تحكي
له قصة كاملة على لسان الحيوان. وإذن فهو يسبغ حياته على جميع الكائنات
من حوله. وسوف يتضح ذلك بشكل أحسن عندما نتنـاول مـوضـوع الـلـعـب

الرمزي أو اللعب الإيهامي عند طفلنا هذا.
على أن بياجيه يرجع هذه الظاهرة إلى أن أطفال هذه اBرحلة يعتمدون

) وليس على اBنطق. ZعنىIntuitionفي تفكيرهم على الحدس أو البداهة (
أنهم يعتمدون على حواسهم وتخيلهم وبدا هتهمT اكثر �ا يعتـمـدون عـلـى
اBنطق. وسنعالج هذه النقطة بتفصيل أكبـر عـنـدمـا نـكـون قـد فـرغـنـا مـن

الخصائص اBميزة للنمو اBعرفي عند الطفل في هذه اBرحلة.

Egocentrismالتمركز حول الذات 

لا يقصد بياجيه بذلك أن الأطفال في هذه اBرحلة يكونون أناني�T بل
يقصد فقط أنهم يدركون العالم من منـظـورهـم الخـاص. والـواقـع أن هـذا
اBفهوم Qكن تعميمه مع ذلك على سلوك الطفل الاجتماعيT وليس فـقـط
على سلوكه اBعرفي. ولكن حتى في هذا المجال الاجتماعي لا يتضمن هذا
اBفهوم معنى الأنانية. وسوف نوضح ذلك عند الكـلام عـن مـظـاهـر الـنـمـو
الأخرى. أما الذي يهمنا الآن فهو معناه بالنسبة للنمو اBعرفي. إنه يعني أن
الطفل لا يستطيع أن يأخذ وجهة نظر الآخر في إدراكه للأشياء. مثلا إذا
Tوهو يقف أمامك عن يده اليمنى ويده اليسرى Tسألت طفلا في سن الثالثة
فإنه يعطيك الجواب الصحيـح. ولـكـن إذا سـألـتـه بـعـد ذلـك (وهـو لا يـزال
مواجها لك) عن يدك اليمنى ويدك اليسرىT فإنه يشير إلى اليد اBـقـابـلـة
Tليده في كل حالة مخطئا في تحديد اليمنى واليسرى بالنسبة لك بالطبع
ذلك أنه لا يستطيع أن «يتصور» أنه يقف أمامك. لا يستطيع أن يخرج عن

منظوره هو الخاص.
تجربة لبياجيه Qكن أن تجريها أنت أيضـا. وتـسـمـى بـتـجـربـة الجـبـال
الثلاثةT في هذه التجربة يجلس الطفل على كرسي في مواجهة اBائدة التي

)T وحول اBائدة٢- ٦وضع عليها ثلاثة ^اذج مختلفة للجبال (انظر الشكل 
توضع ثلاثة كراسي أخرى تجلس على) حدها دمية. تعـرض عـلـى الـطـفـل
رسوم )ثل هذه الجبال منظورا إليها من الجوانب المختلفة للمائدة. يطلب
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من الطفل أن يختار الرسم الذي يصور منظور الجبال بالنسبة للدمية
(الجبال كما تراها الدمية). وستجد أن طفلنا (في مرحلة ما قبل اBدرسة)
لا يقع اختياره إلا على الرسم الذي يصور منظوره هو. ولا يستطيع طفل أن
يصل إلى الإجابة الصحيحة لهذه اBشكلة قبل أن يبلغ السابعة أو الثـامـنـة

من عمره.
ويظهر هذا التمركز حول الذات أيضا في رسوم الأطفال. فرسوم الأطفال
في هذه اBرحلة تتسم بالتسطيح والشفافية واBبـالـغـة. فـهـو يـرسـم اBـنـزل
مثلا في شكل مستطيل مقسما إلى أقسام (غرف)T وكل ما بداخله ظاهـر
كما لو كان هذا اBنزل مبنيا من مادة شفافـة. ذلـك أن الـطـفـل لا يـجـد مـا
Qنعه من أن يظهر ما يريد أن يعبر عنه. فهو لا يتقيد بالأوضاع اBوضوعية

بل Zا يريد هو. فذاته هي اBرجع وليس اBوضوع الخارجي.
أطلب من الطفل في سن أربع سنوات أو خمس أن يرسم لك نفسه وهو
يلعب «اBساكة» مع.. . (أذكر له اسم طفل آخر يعرفه)T «اBساكة» هي لعبة
يحبها الأطفال في هذه اBرحلةT وتعني التحاور و اBلاحقة ب� طفل� فـي
محاولة إمساك أحدهما بالآخر. وسوف تجد غالبا أن هذا الطفل سيجعل
من اليد التي )سكT وكذلك من أصابعها شيئا أكبر بكثير في الحجم من

الشكل ( ٦ - ٢ ) مشكلة الجبال الثلاثة
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اليد التي لا )سك. وقد لا يجعل للطفل الذي Qسك به يدين باBرة. (أنظر
) أطلب من نفس الطفل أن يرسم لك نفسه في الروضة (إذا كان٣- ٦الشكل 

يذهب إلى إحدى رياض الأطفال) واBعلمة جـالـسـة فـي مـواجـهـة الأطـفـال
وسوف تجد الطفل يرسم لك حجم اBعلمةT وبكاد يقرب من حـجـم جـمـيـع
أطفال الصف معا. مثل هذه اBبالغة في الرسم (زيادة أو نقصانا) هي تعبير
بشكل أو بآخر عن قيمة الشـيء الـذي يـبـالـغ الـطـفـل فـي إظـهـاره. وقـيـمـة
الشيء-كما سبق أن قلنا-هي ما يعنيه الشيء بالنسبة للطفلT وليس Bا هو

عليه في واقع الأمر.

Conservation Problemمشكلة الاحتفاظ 

إن أهم إنجاز بالنسبة للطفل من الناحية اBعرفية-في رأي بياجـيـه-هـو
تكوين مفاهيم ثابتة مستقرة في مواجهة التغيير اBستمر الذي يحدث فـي
البيئة. ولقد نجح الطفل في اBرحلة السابقة في تكوين مفهوم مستقر ثابت
بالنسبة لبقاء الأشياء حتى عند غيابها عن حـواسـه (مـفـهـوم بـقـاء الـشـيء
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انظر الفصل الثاني من هذا الكتاب). ولكن ما إن يحل الطفل مشكلة «بقاء
الشيء» (في نهاية اBرحلة السابقة) حتـى يـواجـه مـشـكـلـة أخـرى فـي هـذه
اBرحلةT وهي مشكلة بقـاء «صـفـات» الأشـيـاء مـثـل الـكـم والـعـدد والـوزن و
والحجم. واBقصود بذلك بالطبع هو قدرة الطفل علـى «الاحـتـفـاظ» بـهـذه
الصفات ثابتة «في ذهنه» بالرغم من التغير الظاهري لها. وطفلنا في هذه

اBرحلة لا يستطيع أن يقوم بذلك الاحتفاظ. وإليك البيان.
�يعرض على الطفل إناءان متماثلان (أT ب) �لوءان بكميت� متساويت

).٤- ٦من السائل كما هو موضح في الشكل (

يسأل الأطفال عما إذا كان الإناءان �لوءين بنفس القدر. ويجيب معظم
الأطفال على هذا السؤال بالإيجاب. ثم يـصـب الـسـائـل اBـوجـود فـي أحـد
الإناءين (وليكن ب) في إناء ثالث (ج) وهو أقصر وأشد اتساعا. ثم يـسـأل
الطفل مرة أخرى عما إذا كان الإناءان (أT ج) يحويان نفس القدرT ويجيب

) أكثر.١الطفل بالنفي مؤكدا على أن ما بالوعاء (
وبنفس الطريقة يصب السائل مرة أخرى في وعائه الأصلي (ب) وعندئذ
يؤكد الطفل مرة أخرى على أن الوعاءين (أT ب) �لئان بنفـس الـقـدر. ثـم
يصب السائل مرة أخـرى مـن الـوعـاء (ب) إلـى الـوعـاء (د) ويـسـأل الـطـفـل
فيقرر أن ما بالوعاء (د) أكبر �ا في الوعاء (أ). وهكذاT يظل الطفل يحكم
على كمية السائل بناء على ما يظهـر لـه بـالـرغـم مـن أن الـكـمـيـة هـيT وأن
التغيير يحدث أمامه ويتم Zشاهدته. إنه لا يستطيع أن يكون بعد مفهوما

الشكل ( ٦ - ٤ ) مشكلة الاحتفاظ بالكم ثابتا.

أجـد      ب
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ثابتا عن الكمT بصرف النظر عن التغيرات اBظهـريـة. إنـه لا يـسـتـطـيـع أن
يحتفظ بالكم ثابتا إزاء التغير الذي يتم في اBظهر. إن الطفل لا يستطـيـع

بعد أن يعالج بكفاءة التغيرات التي تحدث في العالم الطبيعي.

تجربة أخرى لزيادة الإيضاح، وبلغة بياجيه نفسه:
«كأسان صغيرتان أT آ متماثلتان من حـيـث الـشـكـل والحـجـم. )ـلأ كـل
منهما بعدد متساو من الخرز. ويؤمن الطفل على هذه اBساواةT حـيـث أنـه
هو الذي ملأ الكأس� بنفسه. مثـلا. كـان كـلـمـا وضـع خـرزة فـي الـكـأس أ
بإحدى يديه وضع مثلها في الكأس آ بيده الأخرى. بعد ذلك يفـرغ مـا فـي
الكأس أ في كاس أخرى (ب) يختلف شكلاT في ح� تبقى الكأس اBمتلئة
كمعيار. إن الأطفال في سن من أربع إلى خمس سنوات يستنتجون عندئذ
أن كمية الخرز قد تغيرتT وذلك بالرغم من انهم يكونون متأكديـن مـن أن
خرزة واحدة لم تضف أو تحذفT فإذا كانت الكأس ب طويلة ورفيعة فسوف
يقولون إن «الخرز فيها أكثر من ذي قبل «لأنها»«أعلـى»أ و أن الخـرز فـيـهـا
أقل لأنها «أرفع» ولكنهم يتفقون على أي حال على عدم القدرة على الاحتفاظ

١٩٤٧بالكم ثابتا (Zعنى أن الكمية الكلية للخرز فـي نـظـرهـم قـد تـغـيـرت (
Piaget.(

Tفـي الـكـأس (ـاءBأو ا) إن الطفل يقيم تقريره فيما يتعلق بكمية الخـرز
على إدراكه للمستوى الذي يصل إليه أي منهمـا. عـلـى أن اBـسـألـة لـيـسـت
ببساطة مسألة خداع للبصر. إن الذي يحـدث-تـبـعـا لـرأي بـيـاجـيـه-هـو أن

) انتباهه (أو تفكيره) على مظهر واحد لـلـمـشـكـلـةCentersTالطفل «يركـز» (
وهو مظهر الارتفاع ويغفل اBظاهر الأخرى كالتي تتعلق بالسعة في كل من
الكأس�. وإذا فرض وأن فرغت الكأس (ب) في هذه التجربة الأخيرةT من
كأس أخرى أطول وأرفع أمن الكأس (ب) ولتكن (ج)T فإن الطفل قد يقول:
إن الخرز في هذه الكأس الأخيرة (ج) أقل منه لأنها «أشد ضيقا». أن انتباه
الطفل هنا قد «تركز» على السعة وليس على الارتفاع. أي انه في كل حالة
لا يستطيع إلا أن «يركز» على بعد واحد فقط. أو Zعنى آخر لا يستطيع أن

يستوعب أكثر من ناحية واحدة فقط من اBشكلة في كل مرة.
ولا يقتصر هذا اBوقف على مشكلات الكم فقطT بل Qكن إجراء مثل
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هذه التجارب على أية صفة أخرى كالحجم والوزن والعدد واBساحة وهـي
جميعا تجارب متشابهة في خطواتها. ففي كل حالة تتضمن اBشكلة ثلاث

خطوات:
- أن يطلب من الطفل التحقق من أن هناك مقدارين متـسـاويـ� (فـي١

الوزن أو الحجمT أو في العدد أو في الكم)T ويستطيع معظم الأطـفـال فـي
سن الرابعة أن يفعل ذلك.

- يعاد تشكيل مادة التجربة تحت سـمـع وبـصـر الـطـفـل. وأحـيـانـا مـا٢ 
يحدث ذلك بواسطة الطفل نفسه كأن يقوم بوزن اBادة مثلا ووضعـهـا فـي

الآنية كما سبق أن رأينا.
- يطلب من الطفل أن يحكم على ما إذا كان اBقداران اللـذان يـبـدوان٣

الآن مختلف� شكلاT لا يزالان متساوين.
وفي جميع الحالات بالطبع يفشل الطفل-كما سبق أن رأينا-فـي إدراك
حقيقة أن اBقدارين يظلان متساوين عـنـدمـا يـخـتـلـفـان مـن حـيـث الـشـكـل

) جميع الأحوال التي يـواجـه فـيـهـا الـطـفـل٥- ٦الظاهري. وQثـل الـشـكـل (
مشكلة الاحتفاظ.

طريقة أخرى لوضع اBشكلات اBعروضة سابقاT هي أن يطلب من الطفل
أن يتصور عودة اBادة إلى ما كانت عليه سابقا. أي أن السائل في الإناء (ج)
مثلا قد أعيد إلى الكأس أ. إن هذه العملية بالطبع تعيدنا إلى الوضع الذي
بدأنا منهT مبرهن� بذلك على أن مقدار اBاءT أو الخرز الذي يوجد الآن في
الإناء المختلف شكلا هو نفسه الذي كـان فـي الإنـاء اBـتـمـاثـل شـكـلا. هـذه
القدرة على تصور أو تخيل إمكانية عكس العملية التي قمنا بها تواT يسميها

) Zعنى أن كل عملية Qكن عكسـهـا أوRevesibility«بياجيه» باBعكوسـيـة» (
إرجاعها إلى أصلها دون حدوث أي تغيير. إن طفـلـنـا فـي هـذه اBـرحـلـة لا
يستطيع أن يتصور ذلك. أي أنه لو سئل «ماذا يحـدث لـو أنـنـا أعـدنـا اBـاء
(مثلا) إلى الإناء (أ)? فإنه لا يستطيع أن يتـصـور أنـه سـيـعـود إلـى مـا كـان

عليه.
مثال عن «اBعكوسية» من الحياة اليومية. سئل طفل عمره أربع سنوات
T«هل لك أخ ?» «فأجاب» «نعم» ثم سئل بعد ذلك «ما اسمه»? فقال «أحمد»

ولكن عندما سئل «هل أحمد له أخ ?» قال «لا»!
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١- الاحتفاظ باBادة ثابتة

٢- الاحتفاظ بالطول ثابتا

٣- الاحتفاظ بالعدد ثابت

٤- الاحتفاظ بالكم ثابتا

٥- الاحتفاظ باBساحة ثابتة

أ- يقدم المجرب كرت� متماثـلـتـ� مـن
البالستيس�. يقرر اBفحوص انهما يحتويان

.�على نفس القدر من البلاستيس

ب- يغير شكل احدى الكرت� يـسـأل
اBفحوص عما اذا كانتا لاتزالان تحتـويـان

على نفس القدر.

أ- تــوضــع عــصــوان مـــتـــوازيـــان امـــام
اBفحوص. يقرر اBفحوص انهما متساويتان.

�ب- تحرك احدى العصوين الى اليم
ويـسـال اBــفــحــوص اذا مــاكــانــتــا لا تــزالان

متساويت� في الطول.

أ- صفان مـن الـكـرات الـصـغـيـرة الـتـي
توضع كل واحدة مـنـهـا فـي مـقـابـل الاخـرى
)اما ويقرر اBفحوص ان كل صف يـسـاوي

الثاني في العدد.

ب- يطول او يقصر احد الصف� ويسال
اBفحوص اذا كل صف مـازال يـحـتـوي عـلـى

نفس العدد.

أ- انــاءان Qــلآن بــنــفـــس الـــقـــدر مـــن
اBاء.يقرر اBفحوص انهما متساويان.

ب- يصب مـحـتـوى احـدي الانـاءيـن فـي
وعاء طويل ويسأل اBفحوص عما اذا كان كل
من الوعائ� لايزال يحتوي على نفس القدر.

أ- يكون لدى كل من المجرب اBفحوص
قطعة من الورق الكارتون تـصـف اBـكـعـبـات
عـلـى كـل قـطـعـة فـي وضـع مـتـمـاثـل يــســال
اBفحوص اذا كانت اBساحة اBتبقية من نـل

قطعة مساوية للأخرى.

ب- يبعثر اBفحوص اBكعـبـات اBـوجـودة
عـلـى احـدى الـقـطـعـتــ� مــن الــورق ويــســال

اBفحوص نفس السؤال.

شكل ( ٦ - ٥ ) تلخيص للانواع المختلفة Bشكلات الاحتفاظ التي بحثها بياجيه
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)Intuitive Thinkingالتفكير «الحدسي» (
ويخلص بياجيه من جميع تلك الظواهر إلى أن الطفل في هذه اBرحلة
لا تكون قد ^ت لديه بعد الأبنية اBعرفيةT التـي )ـكـنـه مـن أن يـأخـذ فـي
الاعتبار «ذهنيا»T جميع العلاقات اBتضمنة في اBوقـف (الارتـفـاع والـسـعـة
واBعكوسية معا في التجارب التي ذكرناها مـثـلا). إنـه إذا فـعـل ذلـك فـإنـه

) ولكنه لا يفعل لأن البناء اBعـرفـيDecenterيكون قد «تحرر من التركـيـز» (
للطفل يكون في هذه اBرحلة قائما على أساس من اBظهر السطحي (الارتفاع
وحده أو السعة وحدها) فالطفل في هذه اBرحلة يعتمد في تفكيره بشكـل
أكبر على حواسهT وتخيله أكثر من أي شيء آخر. وهذا النوع من التفكـيـر
هو ما يسميه بياجيه بالتفكير«الحدسي». والتفكير الحدسي هو ذلك الذي
«يخمن» فيه الطفل الحل بناء على ما تظهره له حواسه. وليس قبل أن يصل
الطفل إلى سن السادسة أو السابعة يصبـح فـي إمـكـانـه أن يـكـون أنـسـاقـا

)Systemsمن العلاقات يقيم عليها تفكيره. إن تفكيره عندئذ يكون تفكيرا (
منطقيا وليس حدسيا. ذلك أن تكوين مثل هذه الأنساق من العلاقـات هـو
عملية عقلية أو عملية معرفيةT لا قبل لطفلنا هذا بهاT وإ^ا هي الخاصية

اBميزة لطفل اBرحلة التالية.

تطبيقات عملية:
فيما يلي بعض اBلاحظات العابرة عما قد يتبـعـه الآبـاء واBـعـلـمـون مـع
أطفال هذه اBرحلةT �ا قد يكون له صلة مباشرة Zا سبق أن أوردنا مـن
خصائص النمو اBعرفي لهم. وليس اBقصود هنا أن نستقصي التطبيقـات
التربوية لنظرية بياجيهT فقد كان هذا الهدف موضوع دراسات مستفيضة

) من جامعةElkindقام بها كثير من التربوي� وعلى رأسهم الأستاذ الكيند (
)T وإ^ا قصدنا فقطTufts University«تفتس» بالولايات اBتحدة الأمريكية (

إيراد بعض اBلاحظات عن أمور قد نتبعها جميعا مـع الأطـفـال كـجـزء مـن
اBمارسات اليومية العاديةT �ا قد تنعكس نتيجته علينا بالإحباط في كثير
من الأحيانT وعلى الطفلT بالتـالـيT فـي صـورة عـقـاب إذا اشـتـد بـنـا ذلـك

الإحباط.
وأول هذه اBلاحظات ما قد نتبعه مع الطفل من وسائـل الـتـرهـيـب (أو
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التهديد) لكي يقوم Zا نريد أن يقوم به; فنقول لهT مثلاT «افعـل كـذا لـكـي
نعطيك كذا» (�ا يحبه هو)T أو إذا لم تأكل (مثلا) فسوف لا نأخذك معنا
اليوم إلى السوق.. . وهكذا. وكأننا بذلك نفترض أن لدى الطفل في هـذه
اBرحلة تصورا أو إدراكا واضحا للتتابع الزمني للأحداثT وهو ما لا يستطيعه.

) مجموعـة٦- ٦ولإثبات ذلك Qكنك أن تقوم بالتجربة الآتية: في الشـكـل (
من البطاقات مرسوم على كل منها عصـا فـي مـرحـلـة مـعـيـنـة مـن مـراحـل
سقوطها. والتتابع الزمني لسقوط العصا كما هو مـوجـود فـي الـشـكـل هـو
التتابع الصحيح بالطبع. أخلط هذه البطاقات وضعها أمام طفل في اBرحلة
التي نتحدث عنهاT واطلب منه ترتيبها حسب زمن حدوث عملية السقـوط
في التتابع الصحيح. سوف تجد أن مثل هذا الأمر يصعـب تحـقـيـقـه عـلـى

طفلنا هذا.

 ذلك أن الطفل في هذه اBرحلة يصعب عليه أن يدرك أن الأفعـال قـد
تتبع تسلسلا زمنيا معينا. وقد سبق أن أوضحنا أن طفـل هـذه اBـرحـلـة لا
يستطيع أن يأخذ بع� الاعتبار عدة علاقات في نفـس الـوقـتT وأن يـقـيـم
تفكيره على مثل هذا التصور. ولا شك في أن هذا التسلسل الزمني لحدث
وقوع العصا هو مجمـوعـة عـلاقـات مـن هـذا الـنـوع. كـيـف إذن نـتـصـور أن

يفهمنا الطفل عندما نضعه أمام مثل هذه العلاقات اBعقدة? !
ويحدث اBثل أيضا عندما نطلب من الطفل أن يدرك ترتيبا معينا للأشياء
تبعا لأطوالها. وقد يقع في هذا الخطأT عن غير قصدT كثير من معلـمـات
الروضة عندما يطل¥ من الأطفال أن يقفوا بترتيب أطوالهم. إن الأطـفـال
سوف يستجيبون مبدئيا لتعليمات اBعلمة مادامت قد وضعت كلا في مكانه.
وقد تقتنع اBعلمة عندئذ أن الأطفال قد استوعبوا بالفعل مفهوم الترتـيـب

شكل ( ٦ - ٦ ) بطاقات سقوط العصى
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تبعا للطول. ولكن الأمر سوف يكون مضحكا حـقـا عـنـدمـا يـتـخـلـف بـعـض
الأطفال عن الحضور. سوف تكتشف اBعلمة عندئذ أن الأطفال لم يستوعبوا

مفهوم الترتيب تبعا للطول وإ^ا تعلموا ببساطة: من يقف خلف من!
تلك بعض اBلاحظات العاجلة وسوف نعود مرة أخرى إلى التطبـيـقـات
عندما نتعرض في الفصل الأخير من هذا الكتاب لرعاية الطفل فـي هـذه

اBرحلة.

ثالثا: النمو اللغوي
تناولنا في الفصل الثالث النمو اللغوي عند طفل اBهـدT فـيـمـا يـسـمـيـه
بياجيه باBرحلة الحسية الحركية للنمو اBعرفـي. وتـركـنـا الـطـفـل فـي تـلـك
اBرحلة وباستطاعته أن يكون جملة من كلمت�. وكان موقفنا من النظريات
التي تفسر إكساب اللغة عند الطفلT هو أن أية واحدة منها لا تكفي وحدها
لتفسير جميع مظاهر هذه اBهارة. وهدفنا الآن هو استكمال مظاهر النمو

- ما تعكسه١اللغوي عند طفل ما قبل اBدرسةT وذلك )هيدا Bناقشة الآتي: 
 Tرحلة بـشـكـل عـامBظاهر من خصائص النمو النفسي في هذه اB٢هذه ا-

الوظائف التي تؤديها اللغة في حياة الطفل في هذه اBرحلة.
بعد سن الثانية تنمو مفردات الطفل بسرعة كبيرةT إذ يضيـف الـطـفـل
الجديد إلى تلك اBفردات يوميا. ويصل مـتـوسـط عـدد اBـفـردات فـي سـن
الثانية والنصف إلى أربعمائة كلمة تقريبا بعد أن كان خمس� فقط في سن
السنت�. وببلوغه الثالثة Qكن أن تصل حصيلة الطـفـل مـن اBـفـردات إلـى
ألف كلمة في اBتوسط. وفيما ب� الثانية والثالثة يزداد أيضا عدد الكلمات
�التي Qكن أن يركب منها الطفل جملة مفيدة. فبعد أن كان يبدأ بكـلـمـتـ

% من٨٠يصبح في مقدوره تكوين جملة من ثلاث أو أربع كلمات. كما يصبح 
كلامه تقريبا مفهوما حتى بالنسبة للغرباء. ولا يصل الطفل إلى الرابعة إلا

ويكون قد أتتقن اللغة )اما.

اللغة وخصائص النمو في هذه المرحلة:
على أن ظاهرة عامة تبدو في هذه اBرحلة-من الثانية إلى الرابعة-وهي
أن الأطفال لا يستعملون التراكيب اللغوية الصـحـيـحـة. إن لـهـم تـراكـيـبـهـم
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الخاصة التي لا تتفق وقواعد التركيب عنـد الـكـبـار سـواء كـان ذلـك فـيـمـا
يتعلق بالكلماتT أو بالجمل. فأنت تسمع الطفل في هذه اBرحلة مثلا يقول

«أحمرة» بدلا من «حمراء» «وقلمات» بدلا من «أقلام» وهكذا.
كذلك يفعل الطفل في تركيب الجمل. فقد يعمم مثلا استـعـمـال كـلـمـة
«لا» للنفي في جميع الحالات فيقول: «بابا لا» و هو يعني «بابا غير موجود»
أو«حما لا» أي «لا أريد أن استحم» أو «دينا لا» أي «ليست دينا التي فعلت

. وقد استلفتت هذه الظاهرة نظر علماء النفس اللغوي� كـظـاهـرة(٢)هذا»
ذات دلالة خاصة في تفسير العملية الـتـي يـكـتـسـب بـهـا الـطـفـل لـغـتـه. إن
الطفل في مثل هذه الحالات إ^ا يبتدع صيغة للتعبير عن أفـكـار رZـا لـم
يكن قد سبق له أن استمع إليها أبدا من الكبار المحيط� به. وإذا كان لهذه
الأخطاء أن توحي بشيء فإ^ا توحي بأن الأطفال تشغلهم بالفعل مـسـألـة
Tإكساب قواعد التراكيب اللغوية. فبناء على ما يسمعونه من ^اذج لـغـويـة
يقومون بعمل فروض معينة ثم يضعون هذه الفروض موضع الاختـبـار فـي
الاستعمال اللغوي. إنهم يحاولون أن يطبقوا تلك القواعد اللغوية التي بنوها
Tفي محاولات التعبير عن أفكارهم. وعندما يتضح لهم خطؤهـا Tلأنفسهم
يعدلونها تعديلا يؤدي إلى تقريبهـا تـدريـجـيـا مـن تـراكـيـب الـكـبـارT إلـى أن

). بعبارة أخـرى فـإن الـطـفـلLenneberg ١٩٦٧تصبح مـطـابـقـة لـتـراكـيـبـهـم (
يستخلص قاعدة لغوية معينة من النمـاذج الـتـي يـسـمـعـهـاT ثـم يـطـبـق هـذه
القاعدةT وبعد ذلك يعدلهاT إلى أن تطابق القاعدة التي يستعملها الكبار.
تلك هي في الواقع فكرة النظرية اBعرفية في إكساب اللغةT التي سبق
أن عرضناها في الفصل الثالث من هذا الكتاب. وهي تؤكد على أن للطفل
دورا فعالا في اختيار اBفردات والقواعد التي يتعلمها. إنه من غير المحتمل
أن تكون تلك الأخطاء التي يقع فيها الطفل ناتجة عن تقلـيـده لـلـكـبـار فـي
Tولذلك فهم يستبعدون التفسير القائم على أسـاس عـمـلـيـة تـعـلـم Tكلامهم
قوامها التقليد أو التدعيم والتدريب. والواقع أنه على فرض أن لـلـتـدعـيـم
دورا في إكساب الكلمات BعانيهاT فإن الأطفال لا بد من أن يعتمدوا عـلـى
قدراتهم اBعرفية الخاصةT ومهاراتهم في حل اBشكلاتT من أجل الوصول
إلى قواعد يطبقونها في لغتهم الخاصة. ذلك أنه بدون قواعدT فإن الأطفال
يصبحون غير قادرين على تنظيم كلماتهم والترجمة عن أفكارهم بعبارات



223

النمو الحركي وا�عرفي واللغوي لطفل ما قبل الدراسة

ذات معنى Qكن أن يفهمه الآخرون.  باختصار إذنT فإن التقليدT أو المحاكاة
قد )د الأطفال باللبنات الأولى للغتهمT ولكن استخدام هذه الـلـبـنـات فـي
بناء الشكل الذي Qكن من خلاله ترجمة أفكارهم إلى كلماتT إ^ا يعتمد
Tعلى جهدهم الخاص. وهكذا يعكس استخـدام الأطـفـال لـلـرمـوز الـلـغـويـة
نزعتهم الأساسية إلى تأكيد الذات والسيطرة التي اعتبرناها المحور الرئيس

للنمو في هذه اBرحلة.

وظائف اللغة في هذه المرحلة:
ومن ناحية أخرى تعتبر اللغة في هـذه اBـرحـلـةT أداة هـي نـفـسـهـا ذات
فائدة كبرى في زيادة قدرة الطفل على السيطرةT ليس فقط عـلـى الـبـيـئـة
التي يعيش فيهاT بل أيضا على دوافعه الخاصة. فبقدر ما يكـون الأطـفـال
قادرين على التعبير عن رغباتهم بوضوحT بقدر ما تكون الفرصة لديهم أكبر
في إشباع حاجاتهم. ذلك أنه عندما يشعر الطفل بأن رغباته لم يسـتـجـب
لهاT فإنه يستطيع عندئذ أن يعبر عن ذلك إذا كان مالـكـا لـنـاصـيـة الـلـغـة.
واBشاعر التي يستطيع الطفل أن يعبر عنهاT تصبح أكثر طواعية للضـبـط
من تلك التي لا يستطيع الطفل أن يعبر عنها. وبذلك تـزداد قـدرة الـطـفـل
على السيطرة على دوافعه. كذلك Qكن للطفل في هذه اBرحلة أن يوسط
اللغة في ضبط مشاعره بطريقة أخرى. فالأطفال الذين يكون في مقدورهم
أن يتحدثوا إلى أنفسهم قد Qكنهم أيضا من أ يسيطـروا عـلـى مـخـاوفـهـم
ويعدلوا من غضبهم ويخففوا من إحاطاتهمT وذلك عن طريق تكرار بعـض
العبارات اBهدئةT التي كانوا قد سمعوها من إبائهـم. فـإذا فـرض وأن عـان
طفل من ألم ما نتيجة لسقوطه أو اصطدامه بجسم صلب مثـلاT ثـم نـظـر
اليد وقال عقب نظرة مشجعة منك «الـكـبـار مـا يـعـيـطـوش» (أي الـكـبـار لا
يبكون)T فيجب أن تعلم عندئذ أن هذا الطفل يبذل جهدا كبيرا للسـيـطـرة

عل حالته الانفعالية الخاصة.

اللغة والتواصل في هذه المرحلة:
لقد سبق أن رأينا أن عملية التواصل ب� الطفل والمحيط� به تبدأ قبل
أن يكتسب الطفل القدرة على استخدام الرموز اللغوية. فقد كان في مقدوره
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في اBرحلة السابقة أن «يقرأ» الإشارات غير اللغوية من ابتسامات وإQاءات
واتصال جسديT كما كان في مقدوره أيضا أن يرسل مثـل هـذه الإشـارات
التي يستطيع الآخرون أن يقرءوها» عنه. إلا أن اكتساب اللغة يزيد بالطبع
من قدرة الطفل على التواصل مـع الآخـريـن. ومـع ذلـكT فـإن مـن الأهـمـيـة
Zكان كبير أن تفرق ب� الكفاءة في استخدام اللغةT وب� الاستخدام الفعال
لها في التواصل. ذلك أن استخدام اللغة في التواصل يتضمن القدرة على

أن يأخذ من يستخدمها وجهة نظر اBستمع.
ولقد سبق أن قلنا: إن الطفل Qلك ناصية التعبير اللغـوي تـقـريـبـا فـي
Tإذ يستطيع عندئذ أن يعبر عن مشاعره Tسن الرابعة أو حتى الثالثة والنصف
ويعرف الآخرين باحتياجاته ويناقش بطريقة عامة ما يعتريه في يومه من

خبرات وأحداث وبنود عامة.
ولكن حتى عندما يبلغ العاشرة من عمره فإنه لا يستطيع أن يصل إلى
مستوى الكبير من حيث الكفاءة في التواصل. ذلك أنه لا يستطيع دائما أن
يأخذ وجهة نظر الآخرين. كما أن قدراته فـي الإقـنـاع مـا زالـت آخـذة فـي

النمو.
1969وتوضح لنا التجربة الآتية التي أجراها «كراوس» و «جلكسبـرج» (

Krauss & Glucksberg.والكفاءة في التواصل Tالكفاءة اللغوية � ) . الفرق ب
في هذه التجربة يجلس طفلان كل منهما في مواجهة الآخرT ولكن تفصل
بينهما شاشة )نع كلا منهما من رؤية الآخر. وأمام كل من الطفل� وضعت
مجموعة من ستة مكعبات خشبية مرسوم على كل منها شكل مختلف (انظر

).٧- ٦الشكل 

شكل ( ٦ - ٧ ) الاشكال
اBستخدمة في تجربة
كراوس و جلكسبرج.
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 وقد رصت هذه اBكعبات أمام الطفل الأول بنظام مع� في ح� بعثرت
أمام الطفل الثاني بغير نظام. وقد حدد دور الطفل الأول على أساس أنـه
هو (اBتحدث)T وكان اBطلوب منه أن يصف الأشكال اBوجودة على اBكعبات
حتى يستطيع الطفل الثاني (اBستمع)T أن يرتب مكعباتـه بـنـفـس الـتـرتـيـب

الذي توجد عليه مكعبات الطفل اBتحدث.
Tكي يرتب مكعباته بنجاح TستمعBتحدث ما يحتاج إليه اBولكي يحدد ا
لابد من أن يأخذ وجهة نظر اBستمع. على أن تجربة كراوس وجلـكـسـبـرج
أثبتت أن طفل ما قبل اBدرسة لا يستطيع أن يحقق ذلكT أي أنه كمتحدث
لا يستطيع أن يأخذ وجهة نظر اBستمع. فالطفل الذي يحدد الشـكـل رقـم

) مثلا بأنه الشكل الذي «يشبه قبعة أمي» لا يدرك أن مثل هذه اBعلومة٦(
عدQة الفائدة من وجهة نظر اBستمع. وباBثل بالنسبة للطفل الذي يصف

) بأنه ذلك الذي يشبه «الغليون» الجزء الأصفر من الغليون».٥الشكل رقم (
ذلك أن إضافة كلمة «الأصفر» لا تعني شيئا باBرة للمستمـع لأن الأشـكـال

جميعا مرسومة بالحبر الأسود على اBكعبات الخشبية.
وقد استنتج الباحثان من ذلك كله أن أطفال ما قبل اBدرسةT وإن كانوا
يستطيعون أن يتحدثوا بطلاقةT إلا أنهم يجدون صعوبة كبرى في أن ينقلوا
اBعلومات إلى الآخرين. ذلك أنهم يكونون مقيديـن بـشـدة بـوجـهـة نـظـرهـم

الخاصة.
,Flavell (,ولقد أكد نتائج هذه الدراسة البحـث الـذي أجـراه «فـلافـل» 

). عندما وجد أن الأطفال في هذه اBرحلةT عندما يريدون أن يصفوا١٩٦٨
لعبة Bستمع معصوب العين�T فإنهم لا يستطيعون أن يأخذوا بع� الاعتبار
هذا الوضع الخاص للمستمعT فيقولون مثلا: «ثم عليك أن تحركها في هذه

الجهة». فتحديد الجهة Bعصوب العين� لا يعني شيئا.
على أننا في الواقع قد لا نكون في حاجة إلى كل هذه التجاربT إذا ما
لاحظنا بدقة أطفالا في هذه اBرحلة وهم يلعبون معا. إن حديثهم غالبا ما
يكون في هذه الحالة أشبه شيء Zا نسميه «حديث الطرشان» إنهم يلعبون
معا ولكنهم لا يتحدثون معاT إن كلا منهم يتحدث إلى نفسهT أو إلى الهواء
من حوله. ولقد وصف بياجيه حديث الأطفال في هذه اBرحلة بـأنـه ذاتـي

)T ضاما بذلك هذه الظاهرة إلى الخاصية العامةT الـتـيEgocentricاBركز (
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سبق أن ذكرناها في النمو اBعرفي عند الطفل من وجهة نظر بياجيهT وهي
خاصية التمركز حول الذات. ففي نظر بياجيه أن الطـفـل لا يـسـتـطـيـع أن
Qيز ب� وجهة نظره الخاصة ووجهة نظر الآخرين. والتواصل لا Qكن أن
يتم في مثل هذه اBواقف لأن الطفل لا يكون «راغبا» في التواصل بقدر ما
يكون راغبا في التعبير عن نفسه فحسب. وقبل أن يستطيع الطفل أن يأخذ
وجهة نظر الآخرT أو بعبارات بياجيه أن يلعب دور ذلك الآخرT فلن يستطيع

الطفل أن يحقق التواصل اBطلوب.
على أن البعض يخالف بياجيه في تفسيره هـذاT وإن كـان فـي الـنـهـايـة

١٩٥٦Tيصل إلى نفس النتيجة. فالعالـم الـروسـي اBـرمـوق «فـيـجـوتـسـكـي» (
Vygotsky Tيرى أن فـشـل الـلـغـة الخـاصـة فـي١٩٧٦) . وترجـمـة (مـنـصـور T(

التواصلT لا يعني عدم وجود الرغبة عند الطـفـل فـي الـتـواصـلT ولا حـتـى
عدم قدرته على ذلك. فهناك رغبة اجتماعية وراء لغة الطفل في رأي هذا
العالم. ولكن الذي يحدث في الواقع هو أن كلام الطفل يكون موجـهـا إلـى
نفسه. فالطفل Qيز بوضوح ب� نفسه كمـسـتـمـع. وبـ� الآخـر كـمـسـتـمـع.
وبالرغم من أن الطفل يكون موجها كلامه إلى نفـسـهT فـإن ذلـك فـي نـظـر
فيجوتسكي-لا يجرده (أي لا يجرد الكلام) من صفته الاجتماعية. ذلك أن
الكلام عندئذ يظل يحمل معنى القدرة الاجتماعية على التواصل. فالذات
في رأيه-مستمعة أو ثق صلة وأكثر تفهما للطفل من أي مستمع آخر. وعلى
�ذلك فإن الحديث في هذه الحالة يكون أشبه بحديث ب� صديق� حميم

�ا لا يستطيع غيرهما أن يدركه.
وعلى أي حال فسواء أخذنا بنظرية بياجيهT التي تدعى بأن الطـفـل لا
يستطيع ولا يريد أن يأخذ وجهة نظر الآخرT أو رأي فيجوتسكي بأن الطفل
�لا تعوزه هذه الرغبة أو هذه القدرةT وإ^ا كل ما في الأمر أنه لا يفرق ب
نفسه وب� الآخرينT فإن حديث الأطفال في هذه اBرحلة يكونT إلى أنفسهم
أو إلى الهواء من حولهمT أقرب من أن يكون موجها إلى بعـضـهـم الـبـعـض.
ولهذا مضام� تربوية سوف نوضحها في الفصل الأخير من هذا الباب.
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ًالطفل منفعلا
(النمو الانفعالي لطفل

ما قبل المدرسة)
صراع مع الخوف والقلق

مقدمة:
رZا كانت الحياة الانفعالية والاجتماعية لطفل
Tدرسة هي أشد النواحي تأثرا بالتناقضBما قبل ا
الذي يقع بينه وب� السلطة المحيطة به في الثقافة
التي نعيش فيها. ولقد سبق أن أجملنا الكلام عن
�هذا التناقض وعن طبيعة اBواجهة التي تقـوم بـ
الطفل من ناحيةT وب� أبويه (أو من يقوم مقامهما)
من ناحية أخرىT إلا أن شيئا من التفصيل Bا سبق
أن أجملناه قد يكون ضروريا في هذه اBرحلةT إذا
ما أردنا أن نفهم هذه الـنـواحـي مـن حـيـاة الـطـفـل

النفسية بدرجة كافية من الوضوح.
إن أهم ما تتميز به هذه اBرحـلـة مـن الـنـاحـيـة
Tوشدة الـتـأثـر Tهو العنف Tالانفعالية والاجتماعية
وعدم الاستقرار. فنوبات الغضب إلى حد التشنج
والعدوانT والخوف إلى حد الذعرT والغيرة إلى حد

7
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التحطيمT والحزن إلى حد الاكتئابT والفرح إلى حد الابتهاج والنشـوةT ثـم
التذبذب السريع ب� هذه الحالات: من كائن يعيش في دقائق حياة لا نهاية
لها من الألمT ثم فجأة تكون هذه الآلام قد غسلت وحلت محلها سـعـادة لا
نهاية لها. كل هذه مظاهر عادية نلاحظها جميعا بوضوح على طـفـل هـذه
اBرحلة. ولكن الشيء غير الواضح بالنسبة للمخالط� للطفلT هي الأسباب
التي تكمن وراء ذلك كله. على أن ذلك الغموض يزول )امـا إذا مـا أمـعـنـا

- في موقف القائم� علـى٢- في طبيعة الطفل في هذه اBرحلـةT ١النظر: 
أمره من هذه الطبيعة.

طبيعة الطفل في هذه المرحلة:
إن من أهم ما Qيز الطفل في هذه اBرحلةT هو اعتماده كلية علـى مـن
حوله. حقا إنه Qيل بشدةT كما سبق أن أوضحناT إلى الاستقلال والذاتية.
ولكن ليس معنى ذلك أنه قد أصبح بالفعل مستقلاT بل إنه يشعر )اما أنه

لا غنى له عن الاعتماد على الكبير.
ولا شك في أن هذا اBوقف الطبيعي يعتبر من أهم العوامل التي تجعل
الطفل أكثر قابلية للتأثر بالظروف التي تحيط به. ذلك أن الطفلT بحـكـم
Tلك من القوةQ لك لنفسه نفعا ولا ضرا. فهولاQ لا Tهذه الطبيعة القاصرة
أو من الحيل أو الوسائلT ما يدفع به الضر عن نفسه إذا وقع الضرT أو ما

يستطيع به أن يحقق به النفع لنفسه إذا أراد النفع.
�فهو من الناحية الجسمية لا Qكنه أن يطاول العمالقة الكبار من المحيط
به. عندما Qسكون بهT ويدفعونه في الهواءT أو يهددونه بطريقة أو بأخرى.
وتزداد الهوة. ب� الطفل والكبيرT إذا تعـديـنـا الـنـاحـيـة الجـسـمـيـة إلـى
الناحت� العقلية والانفعالية. فالطفلT إن كان من هذه اBرحلة قد انتقل من
«التفكير بجسمه» إلى «التفكير بعقله»T إلا أنه (كما سبق أن أوضـحـنـا فـي
الفصل السابق)T ما زال يعتمد في تفكيره هذا على خبرته الذاتية. فهو لم
يكن موجودا في هذا العالم من قبلT ولا دراية له بقوانينه. كذلـك فـإنـه لا
يستطيع بعد أن يقيم مفاهيمه على أسس موضوعيةT أو يقوم بالـعـمـلـيـات
العقلية التي )كنه من أن يستنتجT أو يخطط أو يدبر بشكل منطقي واقعي.
لذلك فإنه يغرق في الخيال والأوهام. وتساعده على ذلك قدرته على التصور
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والرمزية. فلا يعوقه شيء عن أن يتصور وجود كائنات أو أحداث Qكن أن
تلحق به الضررT أو تعرض حياته للخطرT مثل العفاريت و «أبو رجل مسلوخة»
والفئران والحشراتT وغير ذلك �ا يوحي به إليه على سبيل التـهـديـد أو
التخويف. وهو يصدق ذلك لأن الأشياء من حوله في تصوره Qكن أن يكون
لها أرواحT وQكن أن تضرT وQكن أن تنفعT إلـى آخـر ذلـك �ـا يـتـمـيـز بـه

تفكيره الأرواحي.
ومن ناحية أخرى فإن الطفل في هذه اBـرحـلـة لا Qـلـك إزاء الـظـروف
العصيبة التي يقع فيهاT أن يتدبر أمره بهدوءT أو يفكر كيف يتخلص منـهـا
عن روية وتخطيط. فالعمليات العقلية العليا لا تكون قد ^ت لديه بعدT إلى
الحد الذي Qكنها من أن تؤدي وظيفتهاT من حيث توجيه الأفعال وتنسيق

الجهودT حتى يتحقق التوافق مع البيئة بشكل هاد� طيب سليم.
ليس هذا فحسبT بل إن الشعور اBفـقـود لـدى الـطـفـل بـالـزمـن (راجـع
الفصل السابق) يجعل منه كائنا لا يستطيع أن«يأمل» أي أن يقول لنفسه: إن
اللحظات السعيدة سوف تعودT واللحظات التعيسة سوف تنقضي». إن مـا
فقد-في نظر الطفل قد فقد إلى الأبدT وما يعانيه من آلام حالية لا يبدو له
نهايةT ومعنى ذلك أن الطفل لا يستطيع أن يتحكم في انفعالاته أو حتى أن

يخفف منها.
تلك باختصار هي طبيعة الطفل في هذه اBرحلة من النواحي الجسمية
Tولا تدبير ولا روية ولا انتـظـار Tوالعقلية والانفعالية: كائن يعيش بلا حيلة
كائن يعيش حياة مليئة بالاضطرابT والخلط و الهذاء والهلوسة. ولهذا كله
Tكن أن يؤثر فيه تأثيرا بالغاQ فإن ما يتعرض له الطفل من ظروف عصيبة
لا يقارن Zا يحدث في نفس الظروف بالنسبة للكبير. ورZـا كـان أحـسـن
Tواقع الحربيةBتشبيه لحالة الطفل في تلك الظروف هو حالة الكبير في ا
حيث يعاني هذا الأخير من الجـذع والخـوفT وقـلـة الحـيـلـةT والاضـطـراب

والتوترT مالا يعرف له نهايةT ولا Qلك لنفسه فيه نفعا ولا ضرا.
هذا هو موقف الطفل فما هو موقف الأبوين ?

موقف الوالدين:
إن موقف الوالدين غالبا ما يكون أبعد من أن يواجه بشكل مثالي تلـك
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الحساسيةT وذلك القصور اللت� يكون عليهـمـا الـطـفـل فـي هـذه اBـرحـلـة.
فهما غالبا ما يتوقعان منه أن يتعلم بأسرع �ا تؤهله له قدراتهT وإمكاناته
العقليةT أو الجسمية أو الانفعالية. إنهما يعاملانه كمـا لـو كـان راشـدا فـي
الوقت الذي لا يستطيع فيه أن QيزT أو يفهم التعليمات الصادرة إلـيـهT أو
يستطيع حتى أن يسيطر على الدوافع القوية التي تواجهه. فهما يفرضـان
عليه الواجبات اBستحيلةT ويضعان أمامه الالتزامات اBتضاربة. إنهما يتوقعان
منه في أغلب الأحيان أن Qيز الأشياء التي لم يتعلم أن QيزهاT كما أنهما
يتوقعان منه أن يتعلم عادات ويتقنها في محاولة واحدةT وأخيرا فإن العقاب
بصورة أو بأخرى من صوره غالـبـا مـا يـكـون جـزاءه عـلـى أقـل الأخـطـاء أو

-١٩٨٥) و (القرشيT ١٩٧٤أبسط أنواع الفشل. (إسماعيل وإبراهيم منصور 
١٩٨٦.(

ويزيد من حدة التوتر الذي يعيشه الطفل في هذه اBرحلةT ما يقوم به
الآباء في كثير من الأحيان من خلق جو من البلبلة فيما يتعلق Zفهوم الطفل
عن نفسه. ويحدث ذلك بصورة واضحة عندما يجذب الوالد طفله إليهT ثم
لا يلبث أن يدفعه بعيدا عنه في تتابع سـريـع. فـعـنـدمـا يـسـعـى الـوالـد إلـى
Tويتجاوب معه الطفل Tواحتضانه إياه Tإظهار عاطفة نحو طفله بتقريبه منه
ثم لا يلبث الوالد مع ذلك أن يرفضه فجأة بإزاحته بعيدا عنه لأنه «مبلل» أو
Tأو عندما يعنف الوالدان طفلهما على ما يحدثه من فوضى Tمثلا T(متسخ)
ثم إذا انسحب بعيدا عنهماT ألقيا عليه اللوم لرفضه مجلسهماT أو لبرودة
و عدم اكتراثهT في مثل هذه الصور من التفاعـلT يـشـعـر الـطـفـل وكـأنـه لا
توجد استجابة من ناحيته سواء كانت إيجابية أو سلبيةT إلا وهي مرفوضة
وتزداد بذلك الفجوة ب� الصغير والكبير ويصعب التفاهم أو قد يستحيل.
وبالإضافة إلى ذلك فإن الطفل-كما سبق أن رأينا-لا يستطيع أن يتخذ
وجهة نظر الآخرT ومع ذلك فإن الوالدين قد يصران على أن ينقلا وجـهـة
نظرهما إلى الطفلT وأن يفترضا ضرورة تقبله لذلك. وتكون النتيجة بالطبع
هي تحطيم الجسور ب� الطرف�T لانعدام القدرة على التفاهمT وخلق جو

من التوتر والإحباطT بدلا من الهدوء والاستقرار.
Tإذ يقدر )اما مدى اعتماده على والديه TرحلةBوأخيرا فإن طفل هذه ا
لذا فإنه يكون حساسا بشكل خاص للعلاقة العاطفية بينه وبينهم. ومع ذلك
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فإن الوالدين قد يكونان بعيدين كل البعد عن تقدير مثل هذه الحساسية.
فهما لا يعرفان مثلا أن أي تهديد لهذه العلاقة هو Zثابة هدم لكيان الطفل
ذاته. إن الأطفال يأخذون مثل هذا التهديد مـأخـذ الجـدT ومـعـظـمـهـم قـد
يكفيه في هذه اBرحلة مجرد نظرة أو عتاب رقيق كوسيلة Bساعدتـه عـلـى
تعديل سلوكهT ذلك أنهم غالبا ما يعرفون أنهم قد ارتكبوا خطا بعد حدوث

ذلك مباشرة.
Tأو التوبيخ أو التهديد بأشكاله المختلفة Tومع ذلك فإن العقاب الشديد
قد يكون هو الأسلوب الشائع من ناحية الوالدين في مثـل تـلـك الـلـحـظـات
الحرجةT �ا لا يترتب عليه سوى إثارة القلق عند الطفلT بدلا من مجـرد

إشعاره بأنه قد أن فعلا غير مرغوب فيه.
هذا باختصار هو موقف الأبوين في غالب الأحيان وهو موقف تتـمـثـل
فيه اتجاهات الثقافة التقليدية من الطفل أثناء إشباعه لحاجاتـه الأولـيـة.
فالثقافة التقليدية لها اتجاهاتها من الأمور التي تتعلق بتغذية الطفل وتربيته
الجنسيةT وتربيته على النظافة ومعاملته في حالات الغضب. وتتمثل هـذه
الاتجاهات في معاملة الأبوين لطفلهما على النحو الذي حاولنا أن نصوره

آنفا.

والنتيجة؟
النتيجة الحتمية لذلك كله هي الثورات الانفعالية الجارفـة مـن نـاحـيـة

الطفل كما سبق أن أشرنا في بداية هذا الفصل.
ولعل ذلك لم يصبح الآن شيئا مستغربا. فالجو العام الذي يسود عملية
Tواقف عـصـيـبـةB ا يعرضهZ TرحلةBالتنشئة الاجتماعية للطفل في هذه ا

خاصة أثناء معاملته في اBواقف الحساسة.
واعتماد الطفل كلية على الكبار المحيط� بهT وعـدم قـدرتـه بـعـد عـلـى

الوقوف على قدميه إزاء اBواقف العصيبة التي قد يقع فيها.
وقصور خبرة الطفل وقدراته العقلية �ـا يـدع مـجـالا واسـعـا لـلـخـيـال

والأوهام.
وتغير معاملة الأبوين من اBرحلة السابقة إلى هذه اBرحلة بشكل مفاجئ

Zجرد نعلم الطفل اBشي والكلام.
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كل ذلك يشكل بالنسبة للطفل ظـروفـا يـسـهـل مـعـهـا خـلـق الـصـراعـات
الانفعالية العنيفةT التي قد تترك في شخصيته وسلوكه أثرا باقيا. وسوف

نعرض فيما يلي لتفاصيل تلك الصراعات في حياته الانفعالية.

الخوف:
من أهم اBظاهر الانفعالية لهذه الفترة هي ما قد يعانيـه الأطـفـال مـن
مخاوف. ذلك أنها Qكن أن تكون أكبر عائق يقف في سبيل ^وهم الصحي
السليم. وللآباء كما ذكرنا تأثير كبير في هـذه الـنـاحـيـة. فـبـالـرغـم مـن أن
Zقدورهم أن يساعدوا أطفالهم على التغلب على مخاوفهـمT إلا أنـهـم فـي
الوقت نفسه يكون لهم دور سلبي باعتبارهم مصدرا أساسيا لتلك المخاوف.
ثلاثة أنـواع مـن المخـاوف تـوجـد لـديـنـا جـمـيـعـا بـدرجـة أو بـأخـرى مـن
الدرجات: الخوف الواقعيT والقلقT والخوف اBرضي (الفوبيا). وهي جميعا
تشترك في نفس الأعراض تقـريـبـا: تـوتـر فـي عـضـلات اBـعـدة كـجـزء مـن
التغيرات الفسيولوجيةT و شعور بالضيق والتوتر كجزء من التغيرات النفسية.
Tوبالرغم من أن طبيعة هذه المخاوف قد يعتريها التغير مع مرور الزمن
إلا أننا لا نستطيع أن نتصور طفلا في هذه اBرحلةQ Tكن أن يكون محصنا
ضد هذه اBشكلة السيكولوجيـةT وذلـك فـي ضـوء الـظـروف الـتـي سـبـق أن

رسمنا صورة واضحة لها.
وفي جميع الحالات تعتبر المخاوفT أساسـاT تـوقـعـا لخـطـرT أو لحـدث
غير سار. إلا أنها تتميز الواحـدة مـنـهـا عـن الأخـرى فـي بـعـض الـنـواحـي.
فالخوف الواقعي يعتبر بوجه عامT أكثرها تحديدا. فهو عبارة عن استجابة
لخطر حقيقي كحيوان مفترس أو سيارة مسرعة.. . الخ. أمـا الـقـلـق فـهـو
خوف مـن المجـهـول. أي أن مـوضـوعـه لا يـكـون مـحـددا أو واضـحـا بـشـكـل
محسوس. إنه في الواقع خوف مرتبط ببعض الدوافع الذاتية دون وعي من
الفرد بذلك. وأما الخوف اBرضي فبالرغم من أن مثـيـراتـه تـكـون مـحـددة
وواضحة إلا أنها لا تعتبر بطبيعتها مصـدرا لـلـخـطـر. وذلـك كـالخـوف مـن
الظلام أو الأماكن اBغلقةT أو اBرتفعةT أو من بعض الحيوانات الألـيـفـة.. .

وهكذا.
ومع ذلك فمن الصعب في معظم الأحيان أن ^يز ب� الواحدT أو الآخر
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�من هذه المخاوف عند صغار الأطفال. ذلك أن الطفل لا يفرق هو نفسه ب
الخطر الحقيقيT والخطر الوهميT كما أنه لا يستطيع أن يفصح عما إ ذا
كان ما يخاف منه قد سبق وأن ألحق به ضررا فعليا أم أنه مجرد شبيه به.
ولتوضيح ذلك نضرب مثلا بالخوف مـن الـظـلام. فـقـد يـكـون الخـوف مـن
الظلام لتوهم الطفل وجود «عفريت» يهدده «بالفعل» في نفس اللحظة التي
يبدي فيها خوفه. ولا فرق هنا عند الطفل ب� الوهم والحقيقة. وقد يكون
الخوف من الظلام على سبيل التعميم لارتباطه بخبرة سابقة مـؤBـة. وفـي

هذه الحالة يكون من نوع المخاوف اBرضيةT وهكذا.
والمخاوف إذا كانت طبيعية فإنها تحقق وظيفـة صـحـيـة. فـالخـوف مـن
الطريق العـامT أو الحـيـوانـات اBـتـوحـشـةT أو الآلات الخـطـرةT أو اBـركـبـات
اBسرعةQ Tكن أن يحافظ على حياة الطفل. تأمل طفلا لا يخاف من مثل
هذه الأشياءT وانظر ماذا Qكن أن يحدث له. وإلى جانب ذلك فإن مثل هذه
TسرعةBركبات اBالمخاوف قد يساعد على التعلم. فالطفل الذي يخاف من ا

Qكنه أن يتعلم قواعد اBرور التي تؤمن له عبور الطريق بسلام.
ولكن بينما توجد مخاوف صحية على هذا النحـوT إلا أن اBـبـالـغـة فـي
شدة الخوفT وكثرة تكرارهQ Tكن أن تعوق عملية النمو. فالطفل الذي يكثر
TـسـاعـدةBواسـتـجـداء ا Tوالاحـتـجـاج Tوالانـسـحـاب والانـكـمـاش Tمن البكـاء
والالتصاق بالوالدينT لآيكن أن يكون في طريقه إلى تنمية الكفاءة والاستقلال

اBتطلب� فيما بعد.
ولكن من أي الأشياء يخاف الأطفال في هذه اBرحلة? في حوالي الثانية
Tأو مـن مـثـيـرات غـيـر مـألـوفـة Tيخاف الطفل من أشياء واقعية Tمن العمر
وذلك كالأشياء الغريبة واBواقف والأشخاص والأماكن الجديدة. ولقد تحدثنا
عن مثل هذه المخاوف في اBرحلة السابقة. إلا أنه مع تخـطـي هـذه الـسـن
(الثانية)T يبدأ الطفل يخاف من توقع أو تخيل لخطر وهمي أو خطر ناتج
عن قوى خارقة للطبيعةT كالخوف من احتمال حدوث الحوادث أو الخوف
من الظلامT أو العفاريت أو الأحلام. ولاشك في أن النمو اBـعـرفـي لـطـفـل
هذه اBرحلةT وقدرته اBتزايدة على التصور واستخدام الرموزT يلعبان دورا
كبيرا في التأثير عل استجاباته الانفعاليةT من حيث أنهـا تـسـاعـد الـطـفـل
على خلق مخاوفه بنفسه. فعدم معرفة الطفل بقوان� العالم واعتماده على
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خبرته الذاتيةT وعلى حواسه وخيالهT كل ذلك قد يساعد الطفل على الجنوح
إلى الخيال وتصور أشياء لا وجود لها.

وقد لوحظ أن الطفل الذكي يكون أكثر خوفا من الطفل الأقل ذكاءT وقد
Tيرجع ذلك إلى أن الطفل الـذكـي هـو أقـدر عـلـى تـصـور الخـطـر المحـتـمـل
ويتمتع بخيال أشد خصوبةT كما أنه يكون أقدر على التفكير والتأملZ Tـا
في ذلك التفكير في الأخطارT أكثر �ا يفعل الطفل الأقل ذكاءT أو المحدود

).١٩٣٥,Jersild &Holmesالقدرة من الناحية العقلية (
والواقع أن مخاوف الأطفال يصعب إلى حد كبير على الآباءT أو غيرهم
التنبؤ بها. ففي جميع الأعمار توجد فروق فردية من حيث القابلية للخوف.
ففي ح� يخاف طفل ما إلى حد الفزعT من القطط نجد آخر يحب القطط
ولا Qل من اللعب معها. بل حتى ذلك الذي يخاف من القططT قد لا يظهر
ذلك الخوف في جميع اBواقف. فهو في بعض اBواقف قد يـصـرخ عـنـدمـا
يشاهد قطةT ولكن في مواقف أخرى قد يكتفي Zجرد تجاهلها. وتتوقف

تلك الفروق على عوامل متعددة سوف نأتي إلى مناقشتها بعد قليل.
�وتتميز مخاوف الأطفال أيضا بأنها ليست ثابتة. فبمرور سنة أو سنت
من عمر الطفل قد يحدث تغير كبير في مخاوفه. فقـد تـزول عـن الـطـفـل
مخاوف معينة لتحل محلها مخاوف أخرى. عـلـى أن الـكـثـيـر مـن المخـاوف
الجديدة قد يكون هو بدوره ناتجا عن مخاوف قدQة. مثلاT الطفل الـذي
خاف من القناع الذي يوضع على الأنفT والفم عند التخديـرT قـبـل إجـراء
عملية جراحيةQ Tكن أن يخاف بعد ذلك من جميع الأقنعةT ولو كانت مـن
ألعاب الأطفالT أو حتى �ا يشبه تلك الأقنعة. كذلك فإن الطفل الذي كان
قد ذعر من فأر في حجرة نومهQ Tـكـن بـعـد ذلـك أن يـخـافـه مـن أصـوات
النبش أو الخدش التي تحدث ليلا. بل قد يخاف كـذلـك مـن مـجـرد تـركـه

وحيدا في حجرته عند النوم.
بعبارة أخرى فإن دائرة المخاوف عند الطـفـل Qـكـن أن تـتـسـع لـتـشـمـل
أشياء من الصعب علينا-للوهلة الأولـى-أن نـعـرف مـصـدرهـا ويـحـدث ذلـك
بالطبع عن طريق «التعميم». أي كما لو كان الطفل يقول لـنـفـسـه «إذا كـان
ذلك القناع قد جعلني أشعر بالغثيان فإن ذلك القناع أيضا Qكن أن يسبب
لي ذلك»T أو«هذا الصوت أيضـا هـو صـوت الـفـأر الـذي سـمـعـتـه فـي اBـرة
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السابقة»T وهكذا.
باختصار إذن فإن أي مثير يقترن عند الطفل بخبرة مؤBةT أو مخيفة قد
يصبح هو أيضا مخيفا. ليس هذا فقطT بل إن الخوف قد ينتقل أيضا إلى

اBثيرات اBشابهة له.
وتجربة «واطسن» الكلاسيكية على الطفل «ألبرت» واBشتقة من تجارب
بافلوف على الكلاب في مجال الاشتراط الكلاسيكي )ثل الأساس العلمي
الذي يعتمد عليه في هذا التفسير(إسماعيل محمد عماد الديـن-تـرجـمـة-

١٩٨٤.(

الآباء وخوف الأطفال:
إن معظم المخاوف مكتسب. فالخوف استجابة مشتقة من الألم. والأطفال
لا يولدون «خواف�»T بل إنهم يتعلمون ذلك الخوفT وحيث أن معظم التعليم
يكتسبه هؤلاء الصغار في اBنزلT فلا غرابة إذنT إذا قلنا إن الأطفال يبدون
استعدادا قويا لالتقاط مخاوف آبائهم. ويبدو هـذا واضـحـا مـخـاوف مـثـل
الخوف من الكلابT والحشرات والعـواصـف الـرعـديـةT ومـا إلـى ذلـك. ولا
نقول ذلك على سبيل التصور فحسبT بل بناء على البحوث التي أجريت في

).Hagan ١٩٣٢هذا المجال (
ويلتقط الأطفال مخاوف آبائهم عن طريق ميكانزم التوحد أو عن طريق

التعلم باBشاهدة.
 والمخاوف التي تكتسب عن هذا الطريـق )ـتـاز بـطـول بـقـائـهـا بـشـكـل
خاص. فإذا كانت الأم مثلا تخاف من الكلابT فإنه سيـكـون مـن الـصـعـب
عليها أن تنصح آبها (أو ابنتها) بأنه لا يوجد هناك ما يوجب خوفهمـا مـن
الكلب. وبالتالي فإن الطفل لن يتعلم سوى استجابة الانسحابT أو التجنب
كلما رأى كلبا. وعن طريق عملية تدعيم قوية تثبت هذه الاسـتـجـابـة كـلـمـا
تكررتT ذلك أنها تؤدي إلى خفض التوتر الذي يعاني الـطـفـل فـي حـضـور
الكلب الذي هو موضوع خوفه. وبالتالي فإن الطفل Qيل دائما إلى تـكـرار
هذه الاستجاباتT دون أن تـسـنـح لـه عـلـى هـذا الـنـحـوT أيـة فـرصـة لـتـعـلـم
استجابات أخرى جديدة وأكثر نضجا. ولهذه الأسباب فإن المخـاوف الـتـي

يشارك فيها الصغير والديه تقاوم بشكل خاص العلاج والانطفاء.
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القلق:
سبق أن عرفنا القلق بأنه الخوف من المجهول. وما يجهله الـطـفـل فـي
هذه اBرحلة من مثيرات القلق هو دوافعه الذاتية. الدافع للعدوان والدافع
الجنسيT والرغبات الاتكالية.. . الخ. وحـيـث أن هـذه الـدوافـع والـرغـبـات
كانت موضوع عقاب وتحر§T فإنه لا يستطيع أن يعبـر عـنـهـا. ولـكـن لـيـس
Tبل تظل موجودة Tمعنى ذلك أنها قد «ماتت» أو «اقتلعت» من تكوينه النفسي
Tوتظل قابلة للاستثارة (وليس للتعبير الصريح) كلما وجدت مثيراتها Tبالطبع
Tأو كلما اعترض الطفل موقف يثيرها. وإذا كانت استثارتها مقترنة بالعقاب
فإن الطفـل فـي مـثـل هـذه الـظـروف يـبـدي مـشـاعـر الخـوف دون أن يـكـون
باستطاعته أن يحدد أو يعرف مصدرا لذلك الخوف. ذلك أن الخبرة اBؤBة
Tمثلا Tالأصلية تكون قد كبتت. وعلى هذا النحو قد يثير القلق عند الطفل
ولادة طفل جديد يهدد مركزه عند أبويهT أو لتثير لديه الرغبات الاتكالـيـة
المحرمة. وقد يثير القلق عند الطفل أيضا خوفه من رفض أبويه لهT سواء

عن وهم أو عن شعور واقعي.. . وهكذا.
ويؤثر القلق عند الطفل على ^وه الاجتماعي واBعرفـي مـعـا. وانـه وإن
كان من الصعب تقدير درجة القلق تقديرا موضوعيا بالنسبة لطفل ما قبل
اBدرسةT إلا أن بالإمكان الخروج ببعض التعميمات. فقد لوحـظ أن وجـود
Tدرجة عالية من القلق عند أطفال الروضة (كما ظهر ذلك في استجاباتهم
عندما وضعوا في غرفة جديدة غريبة)T اقترن بتكرار مظاهـر الاتـكـالـيـة.
Tساعدة والتعلقBوا Tذلك أن الأطفال بدءوا يظهرون ميلا إلى جذب الانتباه
والتلامس مع الكبار المحيط� بهمT وهي جميعا أشكال مختلفة من السلوك
الاتكالي. وإن كان هذا يعني شيئا فإنه يعني نكوصا إلى مراحل أقل نضجا

).TRuebush ١٩٦٣من حيث النمو الاجتماعيT كأثر مباشر للشعور بالقلق (
أما من حيث تأثير القلق على النمو اBعرفيT فقد أجري معظم دراساته
على أطفال اBدرسة الابتدائية إلا أن نتائج هذه الدراسات تنطبق في الغالب
على أطفال ما قبل اBدرسة أيضا. فلقد وجد أن درجة معتدلة من القلق قد
تساعد على التعلم إذا كان الواجب بسيطاT وإذا كانت الاستجابة �ا يعرفه
الطفل معرفة جيدة بالفعل. ولكن إذا كان القلق شديداT والواجب اBطلوب
Tأو يتضمن استجابات لا يستطيع الطفل أن يقوم بها Tتعلمه معقدا وصعبا
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فإن القلق عندئذ يعوق عملية التعلـم. و يـقـع فـي إطـار عـلـى وجـه الأخـص
الواجبات التي تتضمن تعلما لفظيا أو استخدام اBفاهيم المجردة.

وينظم هذه العلاقة ب� درجة القلق ودرجة صعـوبـة الـواجـب اBـطـلـوب
). (إسماعيل-The Yerks-Dadson LawتعلمهT ما يسمى بفنون «يركز-ددسن» (

).١٩٨٤ترجمة-

الآباء وقلق الأبناء:
إن جذور القلق توجد دائمـا فـي الـعـلاقـات الـتـي تـقـوم بـ� الأطـفـال و
والديهم في اBراحل اBبكرة من حياة هؤلاء الصغار. فعندما تصبح مطالب
الآباء من أطفالهم أعلى �ا يسـتـطـيـع فـي هـؤلاء الآخـرون أداءه وعـنـدمـا
يستخدم الآباء في سبيل ذلك العقاب القاسي والقـيـود اBـتـشـددةT عـنـدمـا
يقيم الآباء ما ينجزه أطفالهم تقييما سلبيا باستمرارT ويقرعونهم على كل
ما يصدر عنهم (أي عندما لا يعجبهم فيهم العجب)T أو عندما تكون معاملتهم
إياهم تتسم بالتذبذب وعدم الاستقرارT عندما يكون ذلك هو اتجاه الوالدين
في تنشئة أبنائهمT فإن الاحتمال الأكبر أن يصاب الأبناء عنـدئـذ بـالـقـلـق.
وعندما يسيء الآباء استغلال أبنائهم عـلـى هـذا الـنـحـوT فـإن الـقـلـق الـذي

يترتب على مثل هذه اBعاملة السيئة Qكن أن ينقلب إلى خوف مقيم.
إن الآباء الذين يسرفون في استخدام العقاب البدني مع أطفالهمT هم
TكبوتةBفي الغالب يتخذون من الطفل وسيلة للتنفيس عن رغباتهم العدوانية ا
وعن احباطاتهم ومشـاعـرهـم الـسـلـبـيـة المخـتـلـفـة نـحـو أنـفـسـهـم. ولـيـسـت
Tرضي على ظروف حياتهم التي لا يطيقونهاBارساتهم هذه سوى رد الفعل ا�
فلقد لوحظ باستمرار أن الآباء يسيئون استغلال أبنائهمT كانوا �ن أسيء
استغلالهم أنفسهم عندما كانوا أطفالاT أو على الأقل كانوا مـن اBـنـبـوذيـن

)Steele & Pollock, ١٩٦٨.(
وبدون أن نبر� الآباء الذين يسيئون إلى أطفالهم على هذا النحوT فإننا
في نفس الوقت لا نعني الظروف الاجتماعية والثقافيةT من اBسئولية عـن
هذا الوضع. فحكما لاشك فيه أن الظروف الثقافية التي تتحكم في نظام
الزواج Zا قد يؤدي إلى تكرار حدوث الاضطراب في الحيـاة الـزوجـيـةT و
فشل الزواج ب� الزوج�T وكذلك الظروف الاجتماعية الاقتـصـاديـة الـتـي
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قد تؤدي إلى ظروف سكنية سيئةT وإلى زيادة البطالة وزيادة ساعات العمل
Tوالظروف التعليمية التي تؤدي إلى تفشي الجهل بشكل عام T�عند الزوج
والجهل بالأمور التربوية بشكل خاصT وإلى زيادة عدد الأبناءT وعدم التحكم
في تنظيم الأسرةT والظروف اBهنية التي قد تساعد على عدم الرضا فـي
العملT كل ذلك يخلق دون شك جوا من الإحباط سواء بالـنـسـبـة لـلأبT أو
بالنسبة للأمT أو بالنسبة لكليهما معاT �ا قد يـؤدي بـدوره إلـى أن يـصـب
الآباء جام غضبهم (الناتج عن هذا الإحباط) على كبش الفداء وهو الطفل

 T٨٦ / ١٩٨٥(القرشي T١٩٧٤) و (إسماعيل وإبراهيم و منصور.(
وغالبا ما يكون سوء استغلال الآباء لأطفالهم على هذا النـحـوT نـتـاجـا
لعملية تفاعل متبادلة ب� طريقة معاملة الوالدين لطفلهما من ناحية وسلوك
الطفل كرد على هذه الطريقة من ناحية أخرى. فالوالدان اBسيئان غالبا ما
يكونان غير ثابت� في تعاملهما مع الطفل سأنسبه لعملية الضبط. ويؤدي
هذا التذبذب بدوره إلى فشل في تحديد توجهات ثابتة يسير عليها الطفل.
وبالتالي فإن الطفل يفشل في تنمية مثل هذه التوجهـات. ومـعـنـى ذلـك أن
Tوقف: الطفل يـسـوء سـلـوكـهBالطفل قد يخطئ ويسوء سلوكه. ويتصاعد ا
والوالد يعاقبT ويتكرر سوء السلوك من ناحية الطفلT ويشتد عقاب الوالد
(الذي يبرر ذلك بأن الطفل هو الذي بدفعهT بسوء سلوكه إلى ذلك)T ناسيا
T(ولـيـس الـطـفـل TسئوليةBهو الذي تقع عليه ا T(أي الوالد) أو متناسيا أنه
وهكذا تدور العلاقة ب� الطفل ووالديه في حلقة مفرغة من سوء التوافق
الذي يزداد في كل مرة يتم فيها التفاعل بينهما. وقد يكون مـن سـوء حـظ
الطفل أن يولد هو نفسه من النمط اBزاجي صعب اBراس (انظر الـفـصـل
الخامس من هذا الكتاب)أو ناقص الوزنT أو ضعيفا بشـكـل عـامT �ـا قـد
يتسبب في كثرة بكائهT أو في حاجته إلى رعايةT أو عناية غيـر عـاديـة مـن
حيث الوقت والمجهود. وإذ كان ذلك يزيد من الأعباء التي على الحاضن أن
Tلذا فقد يزداد شـعـور هـذا الحـاضـن بـالإحـبـاط Tيتحملها في تربية طفله
وتبدأ الدائرة اBفرغةT التي سبق أن صورناهاT من حيث اتساع الهوة التـي
تقوم ب� الطفل وحاضنهT ويصعب بعد ذلك التقاؤهما على طريق التوافق.
تلك هي الظروف التي قد تؤدي بالوالدين إلى الإسراف في القسوةT أو
اBعاملة السيئة لأطفالهماT والتي قد تتسبب بالتالي في خلق القلق والتوتر
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لديهم. على أنه لحسن الحظ فإن معظم الـوالـديـن لـيـسـوا مـن هـذا الـنـوع
العنيفT ولكن إذا حدث وتعرض الطفل Bثل هذه الظروف القـاسـيـةT فـقـد

يتخذ القلق شكلا آخر هو ما نسميه بالخوف اBرضي أو (الفوبيا).

الخوف المرضي (الفوبيا):
هو خوف يبدو سخيفا وغير معقول-كما سبق أن أشرنا-ولا Qكن تعليله
Tظاهريا. ذلك أن الأشياء التي تثيره لا تحمل في طبيعتها أي مصدر للخطر
أو إلحاق الضرر. فالطفل قد يخاف مثلا من الذهاب إلى اBدرسةT أو من
الظلام أو من بعض أنواع الحيوانT أو الأماكن اBزدحمة أو اBغلقةT أو غير
ذلك من الأشياء. ويشغل مثل هذا الخوف تفكير الطفل بشكل غير عادي.
فيظل يفكر في ذلك الشيء المخيف إلى الحد الذي قد يعوقه عن مـزاولـة

نشاطه العاديT ويحد من قدرته على استطلاع البيئة المحيطة به.
أما كيف يتحول القلق إلى (فوبيا)T فبدون أن ندخل في تفاصيل معقدة
للميكانزمات اللاشعوريةT يكفي أن نقول: إن الطفل الذي ينوء تحت عـبء
ذلك الشعور العنيف بالقلقT تقترن لديه هذه الخبرةT بوجود أشيـاء أخـرى
كوجود قط أو بحر أو حصان أو مكان مفتوحT أو زحـام أو مـا شـابـه ذلـك.
ففي الحالة التي يعاني فيها الطفل قلقا من هجـران والـديـه لـهT مـثـلا قـد
يكون في مكان مزدحم. فينتقل قلقه عندئـذ إلـى هـذا اBـثـيـر الجـديـد عـن
طريق الاقتران الشرطي. وبهذه الطريقة يصبح ذلك اBثير الجديد (اBكان
اBزدحم) مخيفا للطفل بنفس الدرجة من التركيز الذي كان عـلـيـه شـعـوره
الأصلي. كل ذلك يتم دون وعي من ناحية الطـفـل بـالـطـبـعT فـلا يـسـتـطـيـع
الطفل أن يتذكر الخبرة الأصليةT وما يحيط بها من ملابسات أو تحـولات

جديدة.
وتحول القلق إلى فوبيا على هذا النحوT له وظيفة هامة في حياة الطفل
النفسية. فبدلا من وجود حالة خوف من مصدر مجهول لا سيطرة للطفل
عليهT يصبح مصدر الخوفT بعد هذا التحولT شيئا مجددا. حصان أو كلب
أو مكان أو غير ذلك من اBثيرات المحسومة. ولاشك في أن في هذا التحول
تخفيفاT إلى حد ماT من حدة الخوف. ذلك أنه يصبح فـي مـقـدور الـطـفـل
عندئذ أن يتجنب مصدر الخوفT هذا من ناحيةT ومن ناحيـة أخـرى فـإنـه
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يكسب عطف المحيط� بهT أو على الأقل يحصل على اهتمامهم Zخاوفـه
اBرضية التي لا دخل له فيها.

Tرضية للطفل مخرجا للتعبير عن مشاعر الذنبBوبذلك توفر المخاوف ا
التي كانت أصلا نتيجة مباشرة للمعاملة القاسية من ناحية الوالـديـن دون
أن يضع اللوم عل نفسهT أي دون أن ينسب إلى دوافعه الذاتـيـة أي عـلاقـة

بذلك كله.
Tعنى إ^ا توفر للطفل حمايـة مـؤقـتـةBرضية بهذا اBعلى أن المخاوف ا
فقطT ذلك أن الطفلT الـذي يـظـل غـيـر قـادر عـلـى الـتـعـرف عـلـى اBـصـدر
الأصلي لقلقهT غالبا ما تزداد لديه اتساعا دائرة الأشياءT واBواقف اBثيرة
Tإذ يجد في معظم الأشياء حوله مصادر وهمية للخطـر TرضيةBلمخاوفه ا
ولا يستطيع أن يفرق ب� ما هو وهمي وما هو واقعي في هذا المجال. على
أنه لحسن الحظ فإن فئة قليلة فقط من الأطفال هي التـي تـقـع فـي هـذه

المحنة وتحتاج إلى علاج بالوسائل الفنية اBعروفة.
TعقدBولحسن الحظ أيضا أنه ليست جميع أنواع الفوبيا من ذلك النوع ا
صعب التناول بغير الطرق الفنية. فبعض أنواع الفوبيا الأخرى يعتبر مجرد
مخاوف شرطيةT أي مخاوف منقولة من مثير إلى آخر عن طريق الاقتران
الشرطي أو على سبيل التعميم. أما كيف تنـشـأ هـذه الأنـواع مـن المخـاوف

اBرضية فذلك يحدث على النحو الآتي:-
- يتعرض الطفل Bوقف أثار عنده خوفا شديداT وغالبا ما تكـون هـذه١

الخبرة قد حدثت له في سن متقدمة.
- ولا يقتصر الأمر على مجرد الخوف الشديدT بل إن الظـروف الـتـي٢

Tسبب للخوف تكون إلى جانب ذلك مثيرة أيضا للخجلBتحيط بالحادث ا
أو الذنب أو القلقT عند الطفل الذي تكون إمكانـاتـه مـن الـعـجـز بـحـيـث لا
يستطيع التغلب على هذه اBشاعر بسهولة. وذلك كان يكون تـعـرضـه لـهـذا
الحادث مثلا مقترنا Zخالفته أمراT أو تعليمات أو رأيا مـن الـوالـديـن (ألا
يخرج من باب اBنزل وحدهT أو ألا يعبث بأشياء ليست له أو أن الرجـال لا
يخافون وغير ذلك)T �ا يؤدي بالطفل إلى أن Qتنـع عـن أن يـتـحـدث عـن
خبرته هذه إلى الآخرين أو يرويها لهم. ليس هذا فقط بل أنه Qتنع كذلك
عن التحدث عن هذه الخبرة إلى نفسهT أي أن Qتنع عن تذكرها أو التفكير
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فيها لطبيعتها المخجلةZ Tا يجعلها لا تكبت أو تنسى. ويعتبر ميكانزم الكبت
هذا هو المحك الذي يفرق ب� المخاوف اBرضية بجميع أنواعها والمخاوف

غير اBرضية.
هذا النوع من الفوبيا هو من البساطـة بـحـيـث أنـه فـي الـعـادة يـزول أو
يضعف عندما يتذكر الفرد هذه الخبرة المخيفة. وهذا يفسر لنا أن كثـيـرا
من الأطفال تحدث لهم حوادث مزعجة أو مخيفةT ومع ذلك لا تنشأ عندهم
مخاوف مرضية من اBواقف التي حدثت فيها مثل هذه الحـوادث. فـهـؤلاء
الأطفال لم «يكبتوا» هذه الحوادث. فالكبـت شـرط هـام لحـدوث الـفـوبـيـا.
لذلك فإذا كانت الحادثة أو اBواقف المخيفة غير محاطة بظروف تدعو إلى
الكبتT أو إذا حاول المحيطون بالطـفـل أن يـذكـروه بـالحـادث بـشـكـل يـزيـل
الخوف عنهT فإن مثل هذه الظروف لا تجعل هناك مجالا لنشأة «الفوبيا».
مرة أخرى إذن نذكر أن التنشئة التي تقوم على إشعار الطفل بالذنب أو
الخجل أو إيقاع العقاب الشديد عليه أو معاملته بقسوة إ^ا تسيء إلى ^و
الطفل النفسي بإيقاعه فريسة للمخاوف بدلا من أن تساعده على توجـيـه

أفعاله الوجهة اBرغوب فيها.

الأحلام المزعجة:
Tرحلة هي ما ينتابهBصورة أخرى من الحياة الانفعالية للطفل في هذه ا
بدرجة أكبر نسبيا من أية مرحلة أخرىT من الأحلام اBزعجة (الكوابيس)
والنوم اBضطرب. وتعتبر هذه الأحلام طريقة أخرى من الطرق التي تعبـر
بها مخاوف الطفل وقلقه عن نفسهاT وذلك أثناء النومT إلى جانب تعبيرها
عن نفسها أثناء اليقظة. وتصل مثل هذه الأحلام إلى ذروتها فيما ب� سن
الرابعة وسن السادسةT و إن كان بعض الأطفال يستمر حتى بعد تلك السن

).Kessler ,١٩٦٦في اBعاناة من مثل هذه الأحلام ب� ح� وآخر (
ولا حاجة بالوالدين إلى أن ينـشـغـلا أكـثـر �ـا يـجـب بـشـأن مـثـل هـذه
الأحلام. ولكن ليس معنى ذلك أن يتجاهلاهاT أو أن ينكراها على طفلهما.
فالطفل في هذه الحالة يكون في حـاجـة أكـثـر إلـى اBـسـاعـدةT ولـيـس إلـى

الرفض أو الإنكار أو التجاهل.
وقد يصحو الطفل من نومه نتيجة لتلك الأحلام وهو يبكي أو يـصـرخ.
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فإذا لم يجد أحدا بجانبه. فقد يذهب ليوقظ والديهT أو قد يرغب في أن
Tينام إلى جوارهما. ولا بد في مثل هذه الحالة من أن يعملا على تـهـدئـتـه

وتهيئة الجو الذي يساعده على النوم مرة أخرى.
والأهم من ذلك كله هو العمل على التعرف على مصدر تلك الأحلام إذا
ما تكررت أو كانت عنيفة. ذلك أنهـا فـي هـذه الحـالـةT إ^ـا تـعـكـس وجـود

درجة من القلق أو الصراع الذي يعاني منه الطفل.
وغالبا ما ينم محتوى الحلم عن مفتاح لذلك الـصـراعT أو الـقـلـق الـذي
يعانيهما الطفل. وقد يعبر الحلم عن ذلك إما صراحة وإما في شكل رمزي
مقنع. فقد يؤرق الطفل ليلا القطة التي أخـافـتـه أثـنـاء الـنـهـار أو الحـادث
الـذي حـدث لـه كـسـقـوطـه مـن أعـلـى الـدرج أو غـيـر ذلـك مـن الأحـداث أو

الأشياء.
ولكن أحيانا ما يكون الحلم معبرا عن حالة قلق يعانيـهـا الـطـفـل. وفـي
Tهذه الحالة قد لا يظهر الحلم حالة القلق هذه صراحة على النحو السابق
Tويصحو من نومه خائفا ومنزعجا Tفالطفل الذي يتكرر حلمه إن أباه قد قتل
قد يكون لديه خوف دف� من فقدان الأب. إلا أنـنـا لا نـسـتـطـيـع أن نجـزم
بذلك. فتفسير مثل هذه الأحلام ليس بالأمر السـهـل. ذلـك أن نـفـس هـذا
الطفل قد يكون شعوره عكس ذلك )اما. قد يكون لديه دافع عدواني نحو
الأب ويريد التخلص منه. ولكنه لا يستطيع أن يعبر عن مثل هذه الدوافـع
بالطبع. فهي دوافع مكبوتة. والأحلام هي خير وسيلة للتعبير عن مثل هذه
الدوافع اBكبوتةT إذ أنها تعبر عنها بشكل مقنعT يساعد على تفريغ الشحنة
Tالقلق الذي قد يسببه التعبير الـصـريـح Tويتفادى أثار Tمن ناحية TكبوتةBا

من ناحية أخرى.
Tوقد يساعد على التعرف على مصدر القلق الذي تعبر عنه أحلام الطفل
أن نناقش معه في الصباح موضوع الحلم الذي أرقه ليلاT أو على الأقل أن
نساعده على أن يرويه لنا حتى يخفف من حدة التوتر الذي قد يعانيه نتيجة
للكبت. ذلك أن الطفل الذي يساعد على التعبير عن مخاوفه كما سبق أن
ذكرناT فإن ذلك يجنبه إلى حد ما الوقوع في الدائـرة اBـفـرغـة لـلـمـخـاوف
اBرضية. والطفل الذي يأنـس إلـى والـديـه ولا يـجـد لـديـهـم إلا كـل تـقـديـر
BتاعبهT وتفهم وتقبل لكل ما يشعر به دون تهكمT أو إنكار أو تقليل من شأن
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تلك اBتاعبT سوف يكون أسلس قيادا في الحديث عن هذه اBصاعبZ Tا
في ذلك الأحلام اBزعجة. وسوف يجد الآباء أن أبنهما لا يزال من السذاجة
بحيث لا يستطيع أن يخفي دوافعهT ويقنعها بـالـدرجـة الـتـي قـد يـقـوم بـهـا

الكبير.
وفي هذا الصدد يذكر اBؤلف هذه الحادثة الواقعية: أن أحد الأطفـال
قام منزعجا من حلم مروع بالليل. وفي الصباح عنـدمـا سـألـه والـده وكـان
يقره دائما عل ما يشعر به دون تهكم-«Zاذا كنت تحلم في الليلة اBاضية ?»

 حلمت أن أسدا كان يقترب مني فاتحا فاه وهو يحدث صوتا كذلك:«قال»
�الذي رأيته في حديقة الحيوان). فقال له أبوه «تفتكـر كـان عـامـل زي مـ
كده الأسد ده ? «فأجاب الطفل بكل براءة «كان عامل زيك إنت يا بابا و إنت
فاتح بقك كده وبتزعق Bاما» (أي أنه يذكره بأبيه وهو فاغر فاه رافع عقيرته

بالصياح في وجه أمه».

نوبات الغضب:
من اBظاهر الانفعالية الشائعة أيضا عند أطفال هذه اBرحـلـةT نـوبـات
الغضب ويؤكد (الإكلينيكي�) أن هذه النوبات هي شيء عام و طبيعي عند
جميع الأطفال في هذه الفترة بغض النظر عن الثقافة التي يعيشون فيها.
Tولا تعتبر هذه النوبات ذات صفة مرضـيـة إلا حـيـنـمـا تـكـون عـنـيـفـة جـدا

ومتكررة بشكل زائد و تأخذ فترة طويلة نسبيا.
والذي يجعل من هذه النوبات شيئا طبيعيا في هذه اBرحلةT وخاصة في
بدايتهاT ظروف موضوعية خاصة بطبيعة الطفل من ناحيةT وبعلاقته بأبويه
Tمن ناحية أخرى. وقد سبق أن أوضحنا ذلك بالنسبة لحالة الطفل الانفعالية
ولكن علينا هنا أن نتعرف على هذه الظروف فيما يتعلق بنـوبـات الـغـضـب

بالذات.
Tأما من ناحية الطفل فيمكن أن نلخص تلك الظروف في عبارة عـامـة
وهي أن الطفل في هذه اBرحلة تدفعه دوافع للفعل بـدائـيـة قـويـةT دون أن
يهذبها الأملT أو يعدل من شدتها الشعور بالزمن. ولا شك في أنه في مثل
هذا الوضع تزداد الحساسية للإحباط. ولذلك فإن أبسط اBواقف الإحباطية
Qكن أن يثير لدى الطفل نوبات الغضب. فطفل السنت� الذي يعـجـز عـن
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الوصول إلى الخزانة اBالية للحصول على الحلوى التي يريدهاT ولا يستطيع
أن يعبر عن ذلك بالكلماتT ولا تكون أمه على درجة كافية من الحساسيـة
لإدراك ما يريدT مثل هذا الطفل يواجه موقفا إحباطيا لا قبل له بتحمله.
لو إذ يكون هذا الطفل غير قادر بـعـد عـلـى ضـبـط انـفـعـالاتـهT لـذلـك فـإن
الاستجابة اBباشرة لهذا اBوقف الإحباطيT هي نوبة من الغضب الشديد.
وأمثلة هذه اBواقف كثيرةT فحتى ما يبدو للكبير على أنه شيء تافهT (مثل
رغبة الطفل في أن يقدم له هوا لـطـعـام أولا)T قـد يـكـون سـبـبـا فـي سـورة
غضب عارمة. إلى هذا الحد تكون حساسية الطفل للمواقف الإحباطية.
وبالرغم من أن التعبير عن الغضبT هو شيء هام جدا مـن حـيـث ^ـو
�الذاتية عند طفل هذه اBرحلةT إلا أنه يعمل باستمرار على خلق التوتر ب
الطفل وأبويه. و إذا لم يتفهم الوالـدان حـقـيـقـة مـشـاعـر الـطـفـل فـي هـذه

اBواقفT فقد يزيدان الط� بله.
والواقع أنه مهما حاول الأبوان أن يفهما الظروف التي تعـرض الـطـفـل
للإحباطT ومهما أخذا على عاتقهما أن يساعداه علـى الاسـتـقـلالT وعـلـى
محاولة القيام بأعمال جديدةT وعلى التعبير عن رغباتهT يظل من الصعب
عليهما أن يتقبلا منه الغضبT أو العدوانية التي تلازم (بالضـرورة) الـنـمـو
اBتزايد للشعور بالذاتية. ولا شك في أنهما يواجهان عندئذ بواجب تربوي
هام وهو كيف يحولان هذه اBشاعر العدوانية من الطفل إلى قـنـوات أكـثـر

تقبلاT وكيف يساعدانه على ضبط النفس.
والحقيقة الهامة في هذا الصدد هو أن العـقـاب قـد يـؤدي إلـى عـكـس
اBطلوب. بل أن أية محاولة لإسكات الطفل أثناء النوبة لا جدوى منهاT وقد
تطيل مدة النوبة. ذلك أن الطفل أثناء النوبة لا يكون مستعدا للاقتناعT ولا
للاستماع. ثم إن الصراخ في وجه الطفل أو ضربهT بغـرض إسـكـاتـهT إ^ـا
Tأو مـواقـف الإحـبـاط Tواقف الـعـصـيـبBيعطيه ^وذجا يحتذي في علاج ا
وهو استخدام السلوك العدواني. ويكون الوالدان في هذه الحالة قد قدما
للطفل قدوة سيئةQ Tكن أن يتعلم منها عكس ما هو مطلوب )اما. وسوف
Tنتناول السلوك العدواني عند الأطفال بشكل أكثر تفصيلا في فقرة تالية
على أننا لا نريد أن ننهي هذه الفقرة دون أن نذكر ما ينصح به المختصون

في مواجهة نوبات الغضب عند الأطفال.
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إن ما يضعه الوالدان من قيود حركة الطفل وتصرفاته وانفعالهT وكذلك
التنافس الذي قد يحدث ب� الأخوةT وتفضيل بعضهم عـلـى بـعـضT وغـيـر
ذلك من الظروف اBنزلية التي قد تعوق الطفل بالفعل عن إشباع حاجـاتـه
الأساسيةT هي بعض الأسباب التي تؤدي إلى وقوع الطفل في حالة إحباط.
وينصح المختصون أن يستجيب الكبار لنوبات الغضب عند الأطفال بأن
يظلوا هادئ� بقدر الإمكانT وبأن يقتربوا من الطفلT و يتحدثوا إليه بصوت
رقيق ناعمT �ا Qكن أن يكون له أثره في تهدئته. ومـن اBـمـكـن أيـضـا أن
Tويـوضـع فـي حـجـرة أخـرى Tيحمل الطفل بحزم وحـنـان فـي نـفـس الـوقـت
Tويترك هناك حتى تنتهي النوبة. ولا يتخذ هذا الإجراء على سبيل العقاب
و لكن (ببساطـة) لأنـه لا Qـكـن اتـخـاذ أي إجـراء آخـر. وكـمـا أنـه لا يـجـوز
مواجهة نوبات الغضب بالغضبT أو العقابT كذلك لا يجوز أن يسمح للطفل
بالحصول على أي مطلب عن طريق نوبات الغض. فالنوبات التي )ر دون
Tهـم هـو أن يـطـيـل الآبـاء صـبـرهـمBوا Tيل إلى أن تزول تدريجيا( Tمكافأة

وسوف يصلون في النهاية إلى نتيجة محققة في هذا الصدد.

الغيرة:
مظهر انفعالي آخر يوضح مدى الحساسية التي يكون عليها طفل هذه
اBرحلة من حيث علاقته العاطفة بوالديهT وهو ما يسميـه بـالـغـيـرة وتـبـدو
Tناسبات التي يتهدد فيها الطفل منافس في هذه العلاقةBالغيرة بوضوح في ا
أو يزعزع مكانته منهاT كما يحدث مثلا عند دخول طفل زائر يستحوذ على
انتباه الوالدين أو أحدهماT أو عند ولادة شقيق جديد في الأسرةT أو عند
وجود شقيق أكبر يتمتع بامتيازات خاصة من الـوالـديـنT أو غـيـر ذلـك مـن

اBواقف اBثيرة لهذا التهديد اBتوهم.
ويكون السلوك التلقائي للطفل في مثل هذه الحالات هو العدوان على
مصدر الغيرةT أو ذلك الدخيل اBغتصبT ومحاولة إبعاده عن هذه اBكانـة.
فإذا كان هذا الدخيل زائراT وأخذته الأم مثلاT أو وضعته على حجرهاT فإن
الطفل في هذه الحالة قد يحاول إبعاده بشتى الطرقT كأن يجذبه أو يحاول

أن يزاحمهT أو يبكي طالبا استبعاده وهكذا.
أما إذا كان لهذا الدخيل مكان دائم في الأسرةT فإن السلوك العدواني
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قد يتخذ مظاهر أكثر حدة مثل استخدام العض والضرب والقرص وإتلاف
الأملاك و اللعب. وقد يصل العدوان في غيبة الأبوين إلى درجة قد تكـون

أكثر خطورة من ذلك.
فإذا ما حيل ب� الصغير وبـلـ� الـعـدوان عـلـى الأصـغـرT أو إذا عـوقـب
بشدة على مثل ذلك السلوك العدوانيT فـقـد تـتـخـذ الـغـيـرة مـظـهـرا آخـر.
وغالبا ما يكون ذلك اBظهر نكوصاT أي سلوكا يعـود بـالـطـفـل إلـى مـرحـلـة
سابقةT كان يلجأ الطفل إلى مـص الأصـابـعT أو الـتـبـول الـلاإرادي بـعـد أن
يكون قد ضبط عملية التبولT أو الحبو بعد أن يكون فعله تعلـم اBـشـيT أو
ألهته بعد أن يكون قد تعلم الكلام. كأ^ا يتخذ الطفل من غرQه ^وذجـا

يحتذى في الحصول على اهتمام الوالدين.
على أن الوالدين لا يتقبلان غالبا مثل هذه الأسالـيـب مـن الـطـفـلT بـل
يشجبانها و يسخران منه ويحقران من شأنهT و قد يعاقبانه إذا لم يقلع عن
مثل هذه لأساليب. فإذا ما استمر اBوقف على هذا النحوT واشتد بالطفل
قلقه على مركزه عند أبوبهT ولم يجد ما يعرضه عن ذلكT أو ينجو بـه مـن
Tفـقـد حـول الـغـيـرة إلـى أسـالـيـب اسـتـعـطـافـيـة أشـد خـطـورة Tهذه الأزمـة
كالإعراض (السيكوسوماتي): القيء والاضطرابات اBعوية مثلاT أو العزوف.
عن الطعامT والضمور وفقدان الوزنT وأحيانا الاكتسابT على أن هذه الحالات
اBتطورة لا تشكل في الواقع بالنسبة ضئيلة من حالات الغيرة عند الأطفال
في هذه اBرحلة. وفي هذه الحالة لا بد من أن يتخذ الأبوان إجراء سريعا

لعلاج الطفل بالطرق الفنية اBتخصصة.
Tهذا ونتضرر أن حالات الغيرة قد تزداد في الثقافة التي نعيش فـيـهـا
عند البنات عنها عند الأولادT وذلك Bا يتمتع به الذكور في أغلب الأحيـان
من امتيازات تتمثل في التفضيلT والاهتمام والحصول على قدر أكبـر مـن
الحرية والرعاية. فإذا ترتب على ذلك شعور البنت بأنها الأضعفT أو الأقل
خطورة عند الولدT فقد يثير هذا غيرتهاT في الوقت الذي تقل فيه احتمالات

شعور الولد بنفس الشيء.
ومن ناحية أخرى قد تزيد حالات الغيرة في الأسر الصغيرةT التي تركز
فيها الاهتمام بالطفل من ناحـيـة الـوالـديـن فـقـطT فـي حـ� قـد تـقـل هـذه
الحالات في الأسر الكبيرة إلى يجد الطفل فيها من يـعـوضـه عـن اهـتـمـام
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الأبوينT من أخوال أو أعمام أو جدودT أو حتى أخوة كبار.
كذلك قد تقل مظاهر الغيرة إذا زاد الفارق الزمني ب� اBولودين بحيث
Qكن أن ينظر الطفل الأكبر إلى نفسه كواحد من أعـضـاء الأسـرةT الـذيـن
Qكن أن يشاركوا في رعاية اBولود الجديد. ولذلك فإن خير وسيلة لتجنيب
الطفل الشعور بالغيرةT هي أن تركه معنا فـي رعـايـة اBـولـود الجـديـدZ Tـا
يتناسب مع قدرته في هذا الصدد. وسوف يجد في ذلك تقديـرا لـهT بـدلا
من تحول الانتباه عنهT كما أنه يتفق وميله إلى اBشاركة في أعمال الكبار.

الاستطلاع:
موقف هام آخر من اBواقف التي تنـعـكـس فـيـهـا اBـواجـهـة بـ� الـطـفـل
والسلطة الو الدية وهو موقف الاستطلاعT أو بعبارة أخرىT مجموعة اBواقف
التي يتصرف فيها (الطفل بدافع أولي) إلى التعرف على البيئة مـن حـولـه

Zا في ذلك هو نفسه كجزء من البيئة.
فالأطفال في هذه اBرحلة يزجون بأنوفهم في كل شيءT ويتساءلون عن
كل ما يحيط بهم �ا يغمض عليهم أسرارهT سواء أكان-في نظر الكبار لهم
الحق في تساؤلهم هذا أم لا. ويساعدهم مستـوى ^ـوهـم عـلـى تـنـاول كـل
شيء وفتح كل مغلق وتقليب كل مجهول. وباختصار فإن كل ما لا يعرفـونـه

يصبح موضوعا للتساؤل والتعرف والاستطلاع.
ومن أهم اBواقف التي يريد أن يستطلعها الأطفال هو أجسامهم وأجسام
أصدقائهم سواء أكانوا من نفس الجنس أم من الجنس الآخر. وقد تظهـر
Tهذه الرغبة في ألعابهم. فلعبة الطبيب عـنـد طـفـل الـرابـعـة أو الخـامـسـة
Tوالتعري أمـام الآخـر Tريض بخلع ملابسهBحيث يقوم كل من «الطبيب» وا
Tكذلك لعبة العريس والعروس TرحلةBهي لعبة غير غريبة على أطفال هذه ا
والتنافس ب� الأطفالT من منهم الذي يستطيع أن يوصل مسار البول إلى
أبعد حد �كنT هذا إلى جانب ما قد يقوم به الأطـفـال-بـنـ� و بـنـات-مـن

عملية الاستمناء الذاتي أو العبث بأعضائهم التناسلية.
فإذا أخذنا هذه اBمارسات على معناها الـظـاهـريT نجـد أن مـثـل هـذا
السلوكT إ^ا يعتبر شواهد على ^و الرغبة الاستطلاعية لدى الأطفال في
معرفة أجسامهمT والاستمتاع بها وبوظائفها. على أن الطفل الذي يشاهده
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أحد والديه وهو يقوم Zثل هذه اBمارسات يقع في أزمة نفسية حقيـقـيـة.
ذلك أن الكبير الذي قد يصدم بعنف Zا تتضمنه هذه اBمارسات من معان
جنسيةT غالبا ما يؤدي به هـذا إلـى إثـارة الـشـعـور بـالخـجـل والـذنـب عـنـد

الطفل بشكل قوي.
ومن وجهة نظر الطفل فإن ذلك لا يعني سوى أن نشاطا اسـتـطـلاعـيـا
مشروعاT قد قطعه عليه الكبير بطريقة انفعالية غير مفهومة لديه. أما من
وجهة نظر الكبيرT فإن ذلك لا يعني سوى أنه قد أحبط شكلا من أشكـال
اللعب غير اBناسبT الذي Qكن أن يكون ذا ضرر بالـغ فـيـمـا بـعـدT والـذي
يحمل في طياته محرمات لا يصح للطفل أن يقترب منـهـاT أو حـتـى يـفـكـر
�فيها. مثل هذا اBوقف بتضمن بشكل واضح صراعا مكشوفا وصريحا ب
ميولT أو دوافع طبيعية للنمو عند الطفلT وب� معايير اجتماعية للـثـقـافـة
التقليديةQ Tثلها الوالدان (أو الكبير عموما). ومن خلال ذلك الصراع قد
يتعلم الطفل أن يكف عن الاستطلاع في ذلك المجال المحرمT حتى يتجنـب
الإحراج لنفسه من ناحيةT وغضب الوالدين مـن نـاحـيـة أخـرى. وفـي ذلـك
تعطيل لعملية النمو. على أننا سوف نعود إلى ذلك مرة أخرى عند الكـلام
عن رعاية الطفل في هذه اBرحلةT لبيان ما يجب على الوالدين أن يقوما به

لتلافي مثل هذه اBضاعفات.
ولا يقتصر الاستطلاع على مثل تلك اBمارسـاتT بـل يـظـهـر أيـضـا فـي
العديد من الأسئلة التي يطرحها الطفل على والديه: كالتساؤل عن الوجود
Tالوالدين �والإلهT و اBوت والحياةT وظواهر الطبيعةT والجنس والعلاقة ب
ومعنى الزواجT وغير ذلك من اBوضوعات Zا يعكس رغبة شديدة في جمع
اBعلومات التي تساعد على إيجاد نوع من التناسق في هذا العالم اBضطرب
اBتغيرT والتي تساعد بالتالي على تحقيق قدر معقول من التوازن ب� الطفل

والبيئة التي يعيش فيها.
«من أين يأتي الأطفال ?»T «ما معنى اBوت ?» «Bاذا لا تقع النجوم علينا
من السماء»? «ما معنى الزواج ?»T أسئلة عميقة أو محرجةT وهي في كلتـا
الحال� �ا قد يصعب على الآباء الإجابة عليها. ولكن الطفل لا يكف عن
وضعها أمام أبويهT ويلح في الحصول على الإجابة عليهاT كما أنه يراجعها
من وقت لآخرT أو يعود إليها مستكملا إجابة سبق أن أعطيت لـه وهـكـذا.
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�وتزداد الأسئلة بالطبع مع زيادة النضج العقلي: فهي تقل عـنـد اBـتـخـلـفـ
عقلياT وتزيد عند الأعلى ذكاء. ولا شك في أن الإجابات التي يحصل عليها
الأطفال من آبائهمT يكون لها أهمية كبرى لا من حيث النـمـو اBـعـرفـيT بـل

أيضا من حيث الاتزان الانفعالي و^و الشخصية-كما سبق أن أشرنا-.
على أن استجابات الوالديـن لأسـئـلـة أطـفـالـهـم قـد لا تحـقـق الأهـداف
اBطلوبة في كثير من الأحيان. فأحيانا ما يتجاهل الوالدان أسئلـة الـطـفـل
كليةT وأحيانا يرد أن عليها بعنفT فقد ينهرانهT أو يصدانه ويطلبان منه أن
يكف عن هذه (الثرثرة) وغالبا ما تكون أسئلة الطفل عـنـدئـذ �ـا يـتـنـاول
موضوعات. محرجة كاBوضوعات الجنسية أو الدينيةT �ا لا يعرف الكبير

كيف يجيب عليهاT أو �ا قد يثير لديه شعورا بالقلق أو الخجل.
وفي أحيان أخرى قد يقبل الوالد الأسئلة ولكنه يجيب عليها إجابة غير
معقولةT كان يجيب الآباء على سؤال طفلهم مثلا: «من أين أتيت أنا»T بأنه
كان في سمكة اصطادوهـا وأخـذوه مـنـهـا. أو أنـهـم وجـدوه إلـى جـوار بـاب

اBسجدT وكذا.
إن تجاهل الوالدين لأسئلة أطفالهماB Tما يثير غضبهم. وقد يدفع هذا
الغضب الوالدين إلى عقاب أبنائهما. كمـا أن الإجـابـة غـيـر اBـقـبـولـة لـدى
الطفل قد تثير لديه القلق بدلا من الأمن الذي يسعى للحصول عليT وقد
يجعله ذلك يكثر من التساؤلT فيثور الوالدان مرة أخرى. والغريب أن كثيرا
من الأطفال لا ينتبه إلى ما تتضمنه الإجابة من معنىT بقدر اهتمامه بإجابة
الكبار Zا يطمئنه وبشعره بالأمن والاطمئنان. والواقع أن الآباء ليس أمامهم
في كل هذه اBواقف سوى أن يستجيبوا لكل تساؤلات أطفالهمT وأن تـكـون
إجاباتهم بطريقة واقعية صادقةT ومبسطة تتنـاسـب مـع اBـسـتـوى الـعـقـلـي
للطفلT وذلك دون شعور بالحرج أو الضيق. فالـطـفـل فـي حـاجـة أولا إلـى
اBزيد من اBعرفة بالحقائق والقوان� الطبيعيةT والطفل في حاجة ثانيا إلى

مزيد من الاستقرار والهدوء والأمن وليس العكس.
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ًالطفل اجتماعيا
(النمو الاجتماعي لطفل ما

قبل المدرسة)
من مركزية الذات إلى

الضمير الخلفي

مقدمة:
تـعـتـبـر هـذه الـفـتـرة مـن حـيـاة الـفـرد مـن أشـد
الفترات من حيث تشكيل شخصيته وتحديد معالم
سلوكه الاجتماعي. ويعتمد تحديد شخصية الفرد
Tمنها الاستعدادات الوراثية والقيم Tعلى عدة عوامل
واBعايير التي تسود الثقافة الفرعية الـتـي يـنـتـمـي
إليهاT وأساليب الثواب والعقاب التي يتـعـرض لـهـا
Tالأنـداد �في الأسرةT والتفاعل الذي يتم بينه وبـ
والنماذج السلوكـيـة الـتـي تـعـرض عـلـيـه مـن خـلال

الوسائل الإعلاميةT وغير ذلك.
إلا أن أحداT مع ذلكT لا يستطيـع أن يـنـكـر أن
الأسرة هي التي تقع في اBكان الأول من ب� هـذه
Tرحلة من مراحل النموBالعوامل جميعا. ففي هذه ا

8
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يعتبر الأبوان والأقران (الأخوة والأخوات) هم العناصرT في المجتمعT الأشد
تأثيرا في ^و الطفل اجتماعيا. حقا إنهم ليسوا العناصر الوحيدة اBؤثرة.
فهناك كما سبق أن أشرنا الأنداد واBعلمون والجيران ووسائل الإعلام. إلا
أن أعضاء الأسرة هم الذين تكون صلتهم بالطـفـل فـي هـذه اBـرحـلـة أكـثـر
دواماT وأثقل وزن كما أن التفاعل بينهم وب� الطفل يكون أشد كثافة وأطول
زمنا. هذا إلى جانب العلاقة الانفعالية الاجتماعية التي تربط ب� الطفل
وأعضاء أسرته. �ا يجعل منهم عناصر ذات دلالة خاصة في حياته النفسية.
ويتم تأثير الأسرة في تشكيل السلوك الاجتماعي للطفل من خلال مـا
نسميه بعملية التنشئة الاجتماعيةT فعن طريق هذه العملية يكتسب الطفل
السلوك والعادات والعقائد واBعايير والدوافع الاجتماعية التي تقيمها أسرته

والفئة الثقافية التي تنتمي إليها هذه الأسرة.
ما هي التنشئة الاجتماعية? وما هي أهم المجالات السلوكية التي يكون

للتنشئة تأثير عليها في هذه اBرحلة من مراحل النمو?
هذا هو ما سنتناوله في هذا الفصل.

التنشئة الاجتماعية:
التنشئة الاجتماعية هي العملية التي عن طريقها يسعى الآباء إلى إحلال
عاداتT و دوافع جديدة محل عادات ودوافع كان الطفل قد كونها بطريقـة
أولية في اBرحلة السابقة. أو بعبارة أخرى هي العملية التي يهدف الآباء من
ورائها إلى جعل أبنائهم يكتسبون أساليب سلوكيةT و دوافع وقيمT واتجاهات

يرضى عنها المجتمع وتتقبلها الثقافة الفرعية التي ينتمون إليها.
ولكن كيف يقوم الآباء بالفعل بهذه العملية? ما الذي«يعملونه» لكي ينشئوا
أبناءهم اجتماعيا? كيف يقومون بتدريبهم على إحداث ذلك التغيير? إحدى
الطرق التي يستخدمها الآباء في عملية التنشئة الاجتماعية لأطفالهم هي
بالطبع طريقة الثواب والعقاب. أو Zعنى أوضح أساليب الثواب والـعـقـاب

التي توقع على الطفل بشكل مباشر.
على أن الأطفال لا ينتظرون حتى يوقع عليهم الجزاء (ثوابا أو عقـابـا)
لكي يكتسبوا ألوانا جديدة من السلـوك. إن الأطـفـال يـتـعـلـمـون أيـضـا عـن
طريق اBلاحظة والتقليد. ثم إنهم يتعلمون أيضا عن طريق التوحد مع أحد



253

الطفل اجتماعيا

الوالدين أو كليهما. وإذنT فالثواب والعقاب وملاحظة الآخرين وتقلـيـدهـم
والتوحدT لا تسهم جميعا في التنشئة الاجتماعية للطفل. هـذه الـعـمـلـيـات
Tبل هي علـى الـعـكـس مـتـداخـلـة Tليست مستقلة الواحدة منها عن الأخرى
وتكمل كل منهما الأخرى. مثلا لو فرضنا أن طفلة صغيرة ساعدت أخاها
الأصغر على الحصول على لعبة لا يستطيـع أن يـصـل إلـيـهـا بـنـفـسـه. وإذا
فرضنا أن هذا السلوك من ناحية الصغيرة قد أدى بالأم إلى أن تحـتـضـن
ابنتها هذه وتقبلها مدعمة بذلك هذا السـلـوك الـطـيـب مـنـهـا نـحـو أخـيـهـا
الأصغر. إن الأم بذلك تكون قد استخدمت جميع تلك الأساليب. فهي أولا
قد قامت Zكافأة طفلتها على اBساعدة. وهي ثانيا قد أقامت من نفسهـا
^وذجا يحتذى لسلوك الحنان. وهي ثالثا قد زادت من ميل الطفلة للتوحد

معها عن طريق إشعارها بالرعاية والاهتمام.
 يتعارض التعلم عن طريق إحدى هذه العملـيـات«ولـتـكـن عـمـلـيـةًأحيانـا

اBلاحظة)T مع ما اكتسب عن طريق عملية أخرى (ولـتـكـن عـمـلـيـة الـثـواب
T(والعقاب) فقد يعاقب الطفل على تكرار كلمة بذيئة يسمعها فـي الـشـارع
ولكنه قد يسمع نفس الكلمة يقولها والده كلمـا اعـتـرضـت سـيـارتـه سـيـارة
أخرى. أو جرى من أمامها مسرعا أحد اBشاة. إن هذا سوى مثل بسيط Bا

قد يقع فيه الطفل من تناقض أثناء عملية التنشية الاجتماعية.
على أن ذلك قد يتب� بشكل أوضح عندما نتناولT بالتفصيلT اBكونات
الفعالة في عملية التنشئة الاجتماعية وهي الثـواب والـعـقـابT واBـلاحـظـة

والتقليد والتوحد.

الثواب والعقاب:
إذا سألنا ما الذي يفعله الوالدان حتى يدربا أبناءهما وبناتهما في هذه
اBرحلة على إحلال عادات ودوافع وقيم جديدة مقبولة اجتمـاعـيـاT مـحـل-
عادات ودوافع أخرى أولية غير مرضـى عـنـهـاT لـكـان الجـواب فـي مـنـتـهـى
البساطة هو: الثواب والعقابT ويستخدم الآباء هذه الوسيلة غالبا لتدريب
أطفالهم على اكتساب سلوك مثل اBشاركة في اBلكية مع الآخرينT أو التعاون
في بعض الأعمال اليومية الروتينية في اBـنـزلT أو مـا إلـى ذلـك. فـيـكـافـئ
الوالدان أطفالهماT مثلاT إذا ما أشركوا صديقا فـي الـلـعـب بـلـعـبـهـمT وقـد
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يعاقبانهم إذا لم يفعلوا ذلك. وهكذا يدرب الوالدان أطفالـهـمـا عـن طـريـق
مكافأة أو تدعيم استجابات معينة وإيقاع العقاب على استجابات أخرى.

وكما أفادتنا نظرية التعلمT فإن الاستجابات التي تكـافـئ )ـيـل إلـى أن
تقوى وتصبح عادات سلوكية ثابتة نسبياT أما تلك التي تعاقب فقد تضعف
Tلأن كان العقاب قد يسفر عن مضاعفات أخرى غير صحيحة Tأو تختفي

.. . الخ.ً أو متوتراًكأن يصبح الطفل خائفاT أو قلقا أو عدوانيا
وتفيدنا نظرية التعلم كذلك بأن الثواب والعقاب لا يقتصر أثرهما على
الاستجابات اBكافأة أو اBعاقب عليها فحسبT بل يعم أثرها على الشخصية
ككلT فتتكون عادات سلوكية عامةT سمات أو اتجاهات أو قيم. مثلا: Qيل
الأطفال في هذه اBرحلة-كما أوضحنا سابقا-إلى الاستطلاع والاستكشاف
عن طريق تناول الأشياء واختبارهاT و محاولة التعرف على أسرار الطبيعة
ومعالم البيئة المحيطة بهم. فإذا ما شجع الوالدان طفلهما على الاستطلاع
والاستكشافT وعلى محاولته التصرف باستقلاليةT فإن الطـفـل قـد يـنـمـو
عندئذ وقد تكون لديه ميل إلى التصرف بدرجة من التحرر أكبرT وبدرجة
من الكف أقل. أما إذا عاقب الآباء طفلهما على ذلكT أو إذا لم يسمحا له
بهT فقد ينشأ أقل ميلا إلى التصرف بحرية. كذلك إذا شجع الآباء طفلهما
Tوالبـقـاء قـريـبـا مـن الـوالـديـن Tوالتعلق Tعلى الاستجابات الاتكالية كالبكاء
واستجداء اBساعدة دون حاجة إلى ذلكT فقد يقوي ذلك اBيل لدى الطفل

إلى الاتكالية والاعتماد على الآخرين.

الملاحظة:
على أن الثواب والعقاب لا يكفيان وحدهـمـا لـتـفـسـيـر إكـسـاب الـطـفـل
للعاداتT والدوافع وسمات الشخصية سواء كانت إيجابية أو سلبية. فهناك
قدر كبير من سلوك الأطفال لا يكتسب عـن هـذا الـطـريـقT بـل عـن طـريـق
ملاحظتهم لسلوك الآخرين. فاBشاهد أن الأطفال بإمكانهم أن ينمو أ^اطا
سلوكيةZ Tجرد ملاحظة بعض الكبار المحيط� بهم يقومون بـهـاT أي دون
أن تكون هناك حاجة إلى تدعيم هذه الاستجابـات سـلـبـا أو إيـجـابـا. وهـم
يتخذون قدوة (في هذا الشأن) آباءهم ومدرسيهم والشخصيات التلفزيونية

التي يشاهدونهاT أو أخوتهم أو أخواتهم الكبار وهكذا.
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وهناك أمثلة وتجارب على ذلكT فالطفل عن طريق اBلاحظة قد يكتسب
مخاوف والديه من الكلابT أو الحشرات أو العواصف الرعدية-كما سـبـق
أن رأينا-وقد يلاحظ الأطفال سلوك آبائهم مع أصدقائهم فيتعلمون منهـم
أ^اطا من السلوك الاجتماعيT كالتجنب أو التآلـف مـثـلا. والـطـفـل الـذي
يشاهد ^وذجا لشخصية عدوانية في الـتـلـفـزيـون قـد يـقـوم بـتـقـلـيـد ذلـك
النموذج. وبالعكس إذا شاهد الطفل ^وذجا متعاونا فقد يقلد سلوك التعاون

واBساعدة.
) مع فريق من الباحث� بتـجـاربBandura et al ١٩٦١وقد قام«بانـدورا» (

حاسمة في هذا الصدد. وفي إحدى هذه التجارب أدخل الأطفـال فـرادي
في حجرة كانوا يشاهدون فيها شخصا يضرب ويركل دمية كبيرة منتفخة
من اBطاط وينعتها بشتى الألفاظT ويأتي نحوها باستجابات لم يسبق لهم
Tأو سمعوها من قبل. وبعد خروج«القدوة» أو«النموذج» من الحجرة Tأن رأوها
كان الطفل يبقى فيها وحده مع الدميةT وكان مساعدون غيـر مـرئـيـ� مـن
جانب الطفل يدونون ملاحظاتهم عن مدى تكرار استجابات العدوان اBماثلة
لتلك التي صدرت عن«القدوة» و إلى جـانـب هـذه المجـمـوعـة مـن الأطـفـال
استخدم الباحثون مجموعة أخرى ضابطة لم تشاهد ذلك النمـوذجT وكـان

 في نفس الحجرة ومع نفس الدمية.ً واحداًأفرادها يدخلون أيضا واحدا
وقد اتضح من هذه التجربة أن الأطفال الذين شاهدوا القدوة«النموذج
�العدواني» قاموا بتقليد الكثير من الاستجابات العدوانـيـة بـدقـةT فـي حـ
كانت استجابات أفراد المجموعة الضابطة مخـتـلـفـة )ـامـا. وإن كـان ذلـك
يعني شيئاT فإ^ا يعني أن الأطفال الذين شاهدوا القدوةT تعلموا استجابات
جديدة دون أن يكون هناك تدعيم لتلك الاستجاباتT لا بالنسبة للقدوةT ولا
بالنسبة للمشاهدT لقد تعلموها ببساطة عن طريق اBشاهدةT أو اBلاحظة.
على أن الشخصية والسلوك الاجتماعي لا Qكن تفسيرهمـا بـبـسـاطـة
Zثل هذه العبارات. فكما أنا لم نقبل التدعيم«الثواب والـعـقـاب» كـمـتـغـيـر
وحيد في بناء شخصية الطفـلT كـذلـك فـإنـنـا لا نـسـتـطـيـع أن نـفـسـر بـنـاء
الشخصية بعبارة بسيطة مثل«اBلاحظة» أو مشاهدة النموذج. فهناك الكثير
TباشرBعقدة التي قد تكتسب دون مثل هذا التدريب اBمن الأ^اط السلوكية ا
أي بدون أن يكون هناك شخص«يعلم»T سواء بالتدعيـم أو بـدونـه. وكـذلـك
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دون أن يكون لدى الطفل«نية» التعلم. بعـبـارة أخـرىT هـنـاك ذاتـيـة الـطـفـل
واستقلاليتهT وإيجابيته التي قد تغفلها مثل هذه التفسيرات البسيطةT ولكي
نتفادى هذه الثغرةT علينا أن ندخل في تفسيرنا للسلوك الاجتماعي و^ـو
الشخصية عند الطفل (من آليت� هامت� (مـيـكـانـزمـ� هـامـ�) فـي هـذه

اBرحلة هما:«التقليد» و«التوحد».

التقليد:
يبدأ الطفل في تقليد أفعال الآخرين فـي نـهـايـة الـسـنـة الأولـى. إلا أن
التقليد عندئذ لا يعتمد على الصور الذهنية بقدر ما يعتمد على اBلاحظة
اBباشرة للفعلT كما يحدث عندما يضع الطفل الغلالة على وجهة ثم يرفعها

تقليدا Bا تفعله أمه أثناء ملاعبتها له بهذه الغلالة.
ولكن ما أن يصل الطفل إلى سن السنة والنصف أو السنت�T (عـنـدمـا
يكون بإمكانه تكوين صور ذهنية Bا يقـع حـولـهT والاحـتـفـاظ بـتـلـك الـصـور
واسترجاعها)T حتى تتسع دائرة الأفعال التي Qكن أن يقوم بتقليـدهـا إلـى
أبعد حد �كن. فالأطفال في هـذه اBـرحـلـة يـقـلـدون كـل شـيء يـقـع تحـت
ملاحظتهم حتى جلوس الآباء على الأماكن المخصصة للإخراج. وقد يكون
في بعض هذه المحاولات من ناحية الطفل نوعا من الطرافةT في ح� تثير
محاولات أخرى عند الوالدين قدرا كبيرا من الغضب. وقد يجمع بعـضـهـا
الآخران هذا وذاك. تصور طفلة عمـرهـا سـنـتـان مـثـلا وقـد جـلـسـت عـلـى
الكرسي أمام اBرآة في غفلة من الجميعT وأخذت تقلد أمها فيما تفعله من
تزين كل صباحT ثم خرجت إليهم وهي تلبس حذاء أمها وقد تلطخ وجهـهـا

بالأصباغ واBساحيق والألوان.
والآن وقد عرفنا أن التقليد يحدث في هذه اBرحلة بشيء عـلـى وجـود
قدرة عند طفلنا على تكوين صور ذهنية للأفعال التي يكون قـد شـاهـدهـا
سابقا ثم استرجاع هذه الصورT فإننا نتساءل الآن Bاذا Qيل الطفل في هذه
الفترة إلى التقليد? أو بعبارة أخرى ما الذي يدفع طفل هـذه اBـرحـلـة إلـى
تقليد فعل ما وليس كل فعل ? هنـاك عـدة تـفـسـيـرات: أبـسـطـهـاT (خـاصـة
بالنسبة Bا قد يحدث في تقليد الأصوات)T هو أن الطفـل يـريـد أن يـطـيـل
فترة الاستثارة التي يحدثها التفاعل بينه وب� الكبـيـر. أو أن الـفـعـل الـذي
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يقوم الطفل بتقليده يحدث نتائج �تعة بالنسبة لهT كما يحدث مثلا عندما
يضغط طفل على زر اBذياعT (كما يفعل أبوه)T لـكـي يـحـصـل عـلـى نـغـمـات
موسيقية يستمتع بالاستماع إليها. إلا أن التفسير الذي يتسق والإطار النظري
الذي تبنيناه هو أن التقليد يعتبر الآلة«اBيكانزم» الأولى التي تظهر الطفل

& Newmanكائنا ذاتي الإرادةT على ما في هذه العبارة من تناقض ظاهري (

Newman,١٩٧٩Tذلك أنه بالرغم من أن التقليد يتضمن وجود ^وذج يتبع .(
إلا أن النتيجة هي انتقال الفعل من النموذج إلى اBقلد. بعبـارة أخـرى فـإن
Tـهـارة تـصـبـح لـهBفـإن هـذه ا Tجرد نجاحـه فـي تـقـلـيـد مـهـارة مـاZ الطفل
يستخدمها في أي غرض يشاء. حقا إن الأطفال يعـتـمـدون عـلـى الـتـقـلـيـد
لاكتساب اBهاراتT ولكن استخدامـهـم لـتـلـك اBـهـارات سـرعـان مـا يـخـضـع

لإرادتهم هم وليس لإرادة النموذج المحتذى.
ولا شك في أن كل مهارة يكتسبها الطفل تزيد من شـعـوره بـالـسـيـطـرة
على البيئة كما تزيد من شعوره بالكفاءة. فإذا فرضنا أن طفلا ما غير واثق
مثلا من قدرته على الإمساك بسماعة الهاتف والتحدثT فإن محاكاته لهذا
الفعل يزيد من شعوره بالثقة في قدرته. فالأطفال في هذه اBرحلـة تـزداد
حساسيتهم نحو أنفسهم كأفراد ذوي تأثير في البيئة المحيـطـة بـهـم. ولـذا
فإنهم ينتهزون كل فرصة لكي يزيلوا عن أنفسهم كل شك في ذلك. وQتد
نشاطهم الذاتي هذا لكي يشـمـل أوسـع مـدى مـن الأعـمـال الـيـومـيـة. فـهـم
يبذلون كل جهد لكي يشاركوا في قرارات مثل: الذهاب إلى الفراشT اBلابس

التي يرتدونهاT اBأكولات التي يفضلونها وهكذا.. ..
وكل شيء يقوم به آباؤهمT أو أخوتهم وأخواتهمT يرغبون هم أيضا فـي
القيام بهT وتتعدى رغبتهم هذه كل حدود إمكاناتهم. فما يريدون أن يقوموا
به قد لا يتناسب باBرة مع ما يستطيعون أن يقوموا به بالفعل. وكأن لسان
Tحالهم يقول«إن كل ما تستطيع أن تقوم به أنت أستطيع أنا أيضا أن أودية
Tا بشكل أفضل» أنهم يشعرون بأنهم أعضاء لهم قيمتهم في الأسرةZبل ور
لأنهم قد أصبحوا الآن يستطيعون أن ينجزوا الأعمال التي Qكن أن يقـوم
بها الآخرون بشكل روتيني. ويتناسب شعورهم هذا مع مقدار ما يكتسبونه
من مهارات. إن ما قلناه في إكساب اللغة من حيث دور المحاكـاة فـي تـعـلـم
الكلمات ودور النشاط الذاتي في استخدام اللغةQ Tكن أن ينطبق هنا أيضا
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إذا تصورنا أن إكساب الطفل للمهارات عن طريق التقليد لا يـتـنـاقـض مـع
نزعته إلى تنمية شخصية استقلاليةT ذاتية النشاط. وقد تصل حدة ذلـك
التناقض الظاهري عندما يصل التقليد إلى أعلى مراحلهT عندما تتقمص
البنت شخصية أمهاT ويتقمص الولد شخصية أبيهT أي عندما يتـوحـد كـل
منهما مع مثله من نفس الجنس. وسوف نتـنـاول هـذا الـتـطـور فـي الـفـقـرة
التالية. أما ما نريد أن نختتم به الكلام هناT فهو أن التقليد هو مجالا آخر
من المجالات التي يجد فيها الطفل فرصته لتحقيق نزعتـه إلـى الـسـيـطـرة
وتأكيد الذاتية. كما يجد الدارس فيه انعكاسا واضحا لهـذه الـنـزعـة عـنـد

الطفل.

التوحد:
التوحد هو أعلى مراحل التقليدT كما سبق أن أشرنا. وإذا كان التقليد
يحدث في بداية هذه اBرحلةT فإنه يصل إلى أقصى مراحله في أواخرها.
والواقع أننا لا نسم تطيع أن نفهم ما يصل إليه الطفل اجـتـمـاعـيـا دون أن
نستع� Zفهوم التوحد باعتباره اBتغير الذي يفسر لنا كيف يكتسب الطفل
سلوكا اجتماعياT أو حتى سلوكا غير اجتماعيT بشكل ثابت نسبيا. وإذا كنا
قد عرفنا وظيفة التقليد في حياة الطفل النفسية في هذه اBرحلة لا يصبح
Tمن الصعب علينا أن نتعرف أيضا على وظيفة التوحـد مـن هـذه الـنـاحـيـة

ولكن لنحاولT قبل ذلك أن نحدد بشكل أوضح مفهوم التوحد.
يشير مفهوم التوحد إلى عمليت�: الأولى تتضمن ملاحظة الطفـل أنـه
(أو أنها) يشبه شخصا آخرT والثانية تتضمن مشاركة الطفل لهذا الشخص
الآخر في انفعالاته. هذا الشخص الآخر بالنسبة للطـفـل هـو فـي الـغـالـب
أحد الوالدين. ويتضمن التوحد عملية تتعدى مجرد التعلم البسيـط الـذي
يحدث عن طريق اBلاحظة والتقليد. وذلك أولاT لأن التوحد يعني أن الطفل
يتبنى ^طا كليا للسمات والدوافعT والاتجاهـات والـقـيـم الـتـي تـوجـد لـدى
الشخص اBتوحد معه. أما التقليد فإنه قد لا يتعـدى مـجـرد قـيـام الـطـفـل
باستجابة �اثلة لتلك التي قدمها النموذج. وثانيـا لأن الـتـعـلـم عـن طـريـق
اBلاحظة والتقليد لا يتطلب وجود روابط عاطفية مع النموذجT في ح� أن
Tلاحظة والتقليدBتعلم عن طريق اBالتوحد يتطلب ذلك. كذلك فإن السلوك ا
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يكون من السهل تغييرهT أما السلوك الذي يتمثله الطفل عن طريق التوحد
فإنه يكون ثابتا نسبيا.

وعلى ذلك فالطفل قد يشاهد ويقلد استجابة قام بها ^وذج لا يربطه
به سوى علاقة عابرةT أما إذا توحد فإنه يتوحد مع أبيه مثلا. كذلـك فـإن
الطفلة ذات الأربع سنواتT قد تبدأ بتبني النمط الكلي للسمات والدوافـع
والاتجاهات والقيمT التي توجد لدى أمهاT في ح� أنها قد تقرر ألا تـأكـل
البيضT مثلاT لأن زائرة أو صاحبة لها-ببساطـة-تـرفـض أن تـأكـلـه. وقـد لا
يحتاج الأمر منا إلى مجهود كبير لكي نعدل قرار تلك الطفلة بالنسبة لأكل
البيضT في ح� أن السلوك اBكتسب عن طريق التوحد مع أمها لا Qـكـن

تعديله بهذه السهولة.
ذلك هوا لفرق ب� التعلم الذي يتم عن طريق اBلاحظة والتقليدT والتعلم
الذي يتم عن طريق التوحد. ولكن بالرغم من ذلـك الإتـلاف بـ� الـتـقـلـيـد
والتوحدT فإنهما يلتقيان فيما يؤديان من وظيفة في ^و شخصية الطفل.
إن التوحد مع أحد الوالدين يحقق للـطـفـل الحـاجـات الأسـاسـيـة الـتـي
يسعى إلى تحقيقها في هذه اBرحلة. فهو من ناحية Qكن أن يكون مصورا
للشعور الذي يفتقر إليه الطفل في هذه اBرحلة. ذلك أن الطفل قد يشعر
عندئذ أنه قد«أدمج» في«ذاته» قوة وكفاءة هذا الوالد. وما دام هو يـسـعـى
إلى تحقيق الكفاءة والقوة في البيئة التي يعيش فيهاT لذا فإن«اBشاركة» مع
الوالد فيما Qلكه هذا الأخيرT من إنجازات ومـن قـوةT ومـن مـهـارات ومـن
استمتاعاT سوف تزيد من شعور الطفل بالسيطرة على البيئةT وبالتالي من
شعوره بالأمن والاطمئنان في هذا الإطار. وباختصار فإن الـتـوحـد يـشـعـر
Tحتى لو كان بعيدا عنه جسديا. هذا الارتباط بالوالد Tالطفل بأن الوالد معه
حتى وهو بعيدT يزيد من أتساع المجالات واBواقف التي يشعر فيها الطفل

بالأمان.
وكما أوضحنا فيما يتعلق بالتقليد فإنه لا يوجد أي تنـاقـض بـ� فـكـرة
التوحدT وب� رغبة الطفل في الاستقلالية واBبادأة. ذلك أن التوحد يتم عن
طريق عملية لا شعورية لا يقول فيها الطفل لنفسه مثلا«أنا أريد أن أكـون
مثل والدي» أو«أنا أريد أن أكون مثل والدتي» و إ^ا تتم عملية التوحد كآلة
(كميكانزم) لا شعورية يحصل به الطفل على حـل-ولـو مـؤقـت-لـلـصـراعـات
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التي قد تنشأ بينه وب� السلطة الو الدية. وهو بهذا يتفادى ما قد ينشأ عن
هذا الصراع أيضا من قلق وفي نفس الوقت يحقق إشباعا لدوافع أساسية
لدوافع أساسية لديه. ذلك أن التوحد مع الوالد (أحد الوالدين) يتيح للطفل
أيضا شعورا متزايدا بالاستقلال عنهماT فعندما يعرف الطفل (عن طريـق
التوحد) كيف يتصرف الآباء في موقف مع�T فإنه لا يعود بعد في حاجـة
إلى وجودهم جسميا لكي يوجه سلوكه وجهة أو أخرى. فعندما يصبح فـي
مقدور الأطفال أن يكافئوا أو يعاقبوا أنفسهم على أفعالهمT فإن معنى ذلك

أنهم يصبحون أيضا أقل اعتمادا على والديهم لتأدية ذلك عنهم.
ولكن على أي أساس يتم التوحد ب� الطفل وأحد والديه? بعبارة أخرى
ما هي الشروط اللازم توفرها حتى يتم ذلك التوحد? وما هي العوامل التي
قد تؤثر في قوة هذا التوحد أو ضعفهT وفي مساعدة الطفل بالتالي عـلـى

تحقيق ^و سوى لشخصيته?
لقد سبق أن أشرنا في بداية هذه الفقرة إلى ما يتضمنه مفهوم التوحد.
وعلى هذا الأساس يتم التوحد ب� الطفل وأحد والديه بناء على ما يأتي:
أولا: لا بد من أن يدرك الطفل أوجه تشابه بينه وب� هذا الوالد. وإذا كان
Tالأطفال غالبا ما يشبهون آباءهم. في ناحية أو أخرى من النواحي الجسمية
لذا فإنهم سوف يلاحظون غالبا نواحي التشابه هذه. ومن أهم هذه النواحي
الناحية الجنسية. ولذلك فإن الوضع النموذجيT هو أن يـتـوحـد الـولـد مـع
والدهT والبنت مع أمها. ذلك أن التشابه هـنـا يـظـهـر بـوضـوح أكـبـر فـي كـل
حالة: من حيث اللبسT وقصة الشعر والناحية التسريحةT وهكذا. ولكن هل
يحدث ذلك بالضرورة? تؤجل الإجابة على هذا السؤال حتى نعرض للأساس

الثاني للتوحد وهو:
ثانيا: لكي يتم التوحد مع الوالد بدرجة قوية لا بد من أن Qلك الوالد
صفات جذابة بالنسبة للطفلT فاستعداد الطفل للتـوحـد مـع والـد يـتـحـلـى
بالدفء العاطفي والرعاية والحبT يكون أسرع وأقـوى ² بـالـنـسـبـة لـوالـد
Tرافض أو مهمل. كذلك فإن الوالد الذي يكون على درجة عالية من الكفاءة
والذي يكون في نظر الطفلT قوياQ Tكن أن يشكل ^وذجا للتوحد أقوى من

ذلك الوالد الذي يكون ضعيفا أو غير كفء.
ولعل ذلك قد يجيب على السؤال الذي طرحناه عن مـدى الإجـبـار فـي
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التوحد مع الولد من نفس الجنس. ذلك أنه إذا توفر حل من الوالدين بعضا
من الصفات اBشتركةT كأن يكون كل منهما كفئا وراعيا وحانياT فإن الأغلب
أن يلاحظ الطفل هذا الشابةT وأن يتوحد جزئيا مـع كـل مـنـهـمـاT وإن كـان
اBوقف الأمثل هو (كما سبق أن أشرنا) أن يكون التوحد بقدر أكبر مع الوالد
من نفس الجنس. على أنه بالرغم من ذلك فقد يحدث نوع من الخلل فـي
التوحد مع الوالد من نفس الجنسT وذلك إذا كان هذا الوالد Qثل ^وذجا
غير كفءT أو غير جذاب بالنسبة للطفل. عندئذ قد تؤدي عملية الـتـوحـد
بالطفل إلى القلق والخجل وانعدام الأمنT بل أكثر من ذلـك قـد تـؤدي إلـى
اضطراب شديد في شخصية الطفل. على أننا سوف نعود إلى هذه النقطة
مرة أخرى عندما نتناول في الفقرة التالية موضوع«تحديد الدور الجنسي».
Tوالآن وبعد أن استعرضنا في الفقرات السابقة عمليات الثواب والعقاب
واBلاحظة والتقليدT والتوحدT وهي العمليات التي تتم عن طريقها جميـعـا
التنشئة الاجتماعيةT بقي علينا أن نعرف كيف تؤثر عملية التنشئة الاجتماعية
على سلوك الطفل الاجتماعي في هذه اBرحلة. وسوف نتناول من مظاهر
هذا السلوك تلك التي تعنى أكـثـر مـن غـيـرهـا فـي بـنـاء شـخـصـيـة الـطـفـل
Tوالعدوان و^و الضمير Tمستقبلا. ونقصد بالذات: تحديد الدور الجنسي
والسلوك الخلقيT مؤجل� الـكـلام عـن مـظـهـريـن آخـريـن وهـمـا الاتـكـالـيـة

والاستقلالية إلى الفصل اBتعلق برعاية الطفل في هذه اBرحلة.

تحديد الدور الجنسي:
Tيعتبر تحديد الدور الجنسي واحدا من أهم مجالات السلوك الاجتماعي
الذي تلعب فيه عملية التنشئة الاجتماعـيـة دورا كـبـيـرا فـي هـذه اBـرحـلـة.
ويقصد بتحديد الدور الجنسيT تنمية السمات السلوكيةT لدى الطفلT التي
تتناسب مع جنسه. Zعنى أن يكتسب الطفل صفات الذكورة وتكتسب الطفلة

صفات الأنوثة.
ولا شك في أن تحديد الدور الجنسي بهذا اBعنى عملـيـة تـخـتـلـف مـن
ثقافة إلى أخرى. كما أنها في الثقافة الواحدة قد تختلف من حقبة تاريخية
متقدمةT إلى حقبة تاريخية تالية. فليس بطبيعة النمو البيولوجي أن ينشأ
الرجل خشناT أكثر عدوانيةT أشد اعتمادا على النفس? أكثر استقلالية من
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TنزليةBأشد اهتماما بالشئون ا Tرأة أكثر حنوا ورعايةBأو أن تنشأ ا TرأةBا
أو أكثر حساسية لشعور الآخرين من الرجلT حتى وإن كانت هـذه الـفـروق
ب� الجنس� موجودة بدرجة أو بأخرى في معظم الثقافات. ذلك أن البحوث
الانتربولوجية قد بينت أن اBرأة في بعض الثقافات يكون السلوك اBميز لها
هو العدوانية والسيطرة والاعتماد على النفسT في ح� يكون سلوك الرجال

).Mead ١٩٣٩هو الرعاية والطاعة والحساسية (
كذلك فإن واحدا من أهم التغيرات في ثقـافـتـنـا الـعـربـيـة فـي الحـقـبـة
الأخيرةT هو التحول الذي حدث في مفهوم الدور الجنسي التقلـيـدي لـكـل
من الرجل واBرأة. ففي كل يوم يزداد عدد النساء اللاتي يدخلن في القوى
العاملةT وفي الوقت نفسه يزداد عدد الرجال الذين لا يجدون مانعا لديهم
من اBشاركة في الأعمال اBنزلية. والنتيـجـة هـي أنـه فـي حـ� يـزداد عـدد
الأمهات اللاتي يكتس¥ هوية«اBرأة العاملة» بدلا من مجرد«ربة بيت» يزداد
من ناحية أخرى عدد الآباء الذين يشاركون في رعاية أطفالهم. وعلى هذا
الأساس يبدأ الأطفال يرون في آبائهم مـن الجـنـسـ� أفـرادا لا يـتـمـايـزون
كثيرا من حيث الأدوار الجنسية وسوف نرى أثر ذلك بالـتـالـي فـي تحـديـد

أدوارهم.
ونحن لا نقول ذلك على أساس من اBلاحظة العرضية وحدهاT بل لقد
دلت على هذا التحول النسبي البحوث التي أجريت في هذا المجال. فـقـد

T بإعادة تطبيق مقياس للاتجاهات الو الدية نحو١٩٦٢قام اBؤلف في سنة 
١٩٥٤Tمستقبل الأبناءT وكان قد طبق هو نفسه على عينة �اثلة في سـنـة 

ذلك في جمهورية مصر العربية. وكانت الأبعاد الرئيسة لهذا اBقياس هي:
مدى الاهتمام Zستقبل الولد في مقابل الاهتمام Zستـقـبـل الـبـنـتT ونـوع
ومستوى التعليم اBناسب لكل منهماT ونوع اBهنة التـي يـجـوز أن يـعـمـل بـهـا

 Tهنة التي يجوز أن تعمل بها البنت. (إسماعيلB١٩٦٢الولد في مقابل ا.(
وقد أظهرت نتائج البحث تحولا كبيرا في اتجاهات الوالدين نحو اBساواة
ب� البنت والولد من حيث الاهتمام ZستقـبـلـهـمـاT وكـذلـك مـن حـيـث نـوع
Tالتي يرى الوالدان أنها تصـلـح لـكـل مـنـهـمـا TهنةBونوع ا Tومستواه Tالتعليم

وكان هذا التحول في صالح اBساواة.
فبالرغم من استمرار وجود التفرقة ب� الولد والبنت في اBرحلة الثانية
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من البحثT إلا أن هذه التفرقة قد قلت بدرجة كبيرة عما كانت علـيـه فـي
اBرحلة الأولى. ولا شك في أن مثل هذا التحول الاجتماعي يزداد يوما بعد
يومT ليس فقط في مجتمع عربي بعينه بل أيضا في الثقافة العربـيـة كـكـل

).Torky1980وقد أشارت بحوث أخرى إلى هذه الحقيقة (
ولكن ليس معنى ذلك أن الفوارق قد زالت فيما تتوقعه الثقافة العربية
بالنسبة للدور الجنسي لكل من الولد والبنت. ففي الثقافة التي نعيش فيها
يتوقع من الولد أن يكون أكثر استقرائيةT وأكثر موضوعيةT وأكثر نشـاطـا.
وأن يكون أقوى على التنافسT أكثر مهارة في اBهنةT منطقياT مغامراT قادرا
على اتخاذ القرارات بسهولة أكبرT واثقا من نفسهT طموحاT مـسـتـعـدا لأن
يقود دائما. هذا في ح� تتوقع الثقافة التقليدية من البنت أن تكون عـلـى
درجة أقل من الرجل في هذه الصفات. أما من الناحية الإيجابـيـة فـتـقـيـم
الثقافة لدى البنت بدرجة أكبر صفات مـثـل: بـرقـهT والإحـسـاس Zـشـاعـر
الغيرT واللباقة والتدينT والأناقة والهدوء والاهتمام بالأدب والفنT والقدرة
على إظهار مشاعر الحنوT على عكس الرجل بالطبع في هذه النواحي. هذا
إلى جانب أنه في توزيع الاختصاصات في العملT تتوقع الثقافة التقليدية
أن يكون مجال اBرأة هو اBنزل وتربية الأطفالT في ح� يكون مجال العمل
TنزلBرأة الرجل في العمل خارج اBنزل. وحتى إذا شاركت اBللرجل خارج ا
Tلها أكثر من غيـرهـا Tفإن هناك أنواعا من الأعمال يتوقع أن تكون قاسية
كالتدريس والتمريضT في ح� أن أعمالا كالتعدين والبناء تكـون مـنـاسـبـة

أكثر بالنسبة للرجل.
�ونحن نلاحظ في ثقافتنا أن هناك فروقا واضـحـة بـ� سـلـوك الـبـنـ
وسلوك البنات في اBرحلة التي نحن بصددها. ولا تعز هذه اBلاحظة على
أب فرد يدخل إحدى الحضانات; أو إحدى رياض الأطفال. إذ يشاهـد أن
أطفال هذه السن من الذكورT مثلاT يندمجون في ألعاب أكثر خشـونـة مـن
تلك التي يندمج فيها الأطفال من الإناث. كذلك قد نشاهد أيضا أن البنات
أكثر تفوقا من البن� (على الأقل حتى سن الخامسة) في النمو اللغويT في
ح� يتفوق البنون عن البنات في أعمال الحل والتركيـب. وبـالإضـافـة إلـى
ذلك هناك فروق فيما يختاره كل فريق من لعب ومن ملابسT وغير ذلك من
الاستجابات التي تتفق وما تتوقعه الثقافة �ا سبق ذكره. والسؤال الآن هو
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كيف يتم ذلك? ولنبدأ الآن من البداية.
إن أول ما يتعلمه الطفل في مجال تحديد هويته الجنسية هو الاستخدام
الصحيح للأسماء والضمائر اBناسبة في التعبير عن الجنس فحتى قبل أن
يستطيع الطفل أن Qيز ب� فئة الذكور وفئة الإناث بوجه عامT فإنه يتعلم
عن طريق تقليد الوالدينT أن يشير إلى نفسه باعتباره ولدا أو بنتا باستخدام
الصيغة اللغوية اBناسبة. ذلـك أن الـوالـديـنT والـطـفـل لا يـزال فـي مـرحـلـة
اBهدT يشيران باستمرار إلى جنسه في لغتهمT وذلك باسـتـخـدام الـضـمـيـر
اBناسبT أو باستعمال عبارات مثل:«البنت الحلوة» أو«الـولـد الـشـاطـر».. .

الخ.
وأثناء السنة الثانيةT يبدأ الطفل في استخدام كلمـات مـثـل بـابـاT مـامـا
ولدT بنتT أخي (أخوي)T أختيT وذلك بدرجة كبيرة من الصحة. ولعل هذه
التفرقة في استخدام الألفاظT هي التي تجعل الأطفال يبدءون في البحث
عن مؤشرات أخرى تساعدهم على التمييز ب� ما تدل عليه هذه الألفاظ
بدرجة أدق. وعلى هذا الأساس يبدأ انتباههم يتوجه إلى الفروق ب� الإناث

والذكور.
ويتم هذا التمييز في بداية اBرحلة التي نحن بصددها. فالأطفـال فـي
Tرحلة يستطيعون بسهولة أن يصنفوا أنفسهم من الناحية الجنسيةBهذه ا
فيجيبون على الفور عندما يسألون عن جنسهم«أنا ولد» أو«أنا بنت». ويذكر
�اBؤلف أنه سمع مرة الحديث التالي ب� طفل في سن الثانية والنصف وب

أم:
الأم:«مش قلت لك ست� مرة لازم تغطي نفـسـك أحـسـن الـقـطـة تـأكـل
?�(الكلمة الدارجة التي تدل على العضو التناسلي) الطفل: وأبـقـى زي مـ
الأم: (ويبدو أنها لم تفهم مقصده في البداية) تبقى زي نبيلة (صديقة من

أبناء الجيران).
الطفل:لا... أبقى زي ليلى (أخته)

وواضح من هذا الحديث أن الطـفـل قـد أدرك فـي هـذه الـسـن اBـبـكـرة
الفرق ب� الولد والبنتT على الأقل من الناحية الجسمية.

وZجرد أن Qيز الطفل الفرق ب� الولد والبنت يبدأ سلوكه أيضا يتمايز
في اتجاه ما تتوقعه منه الثقافةT من حيث الدور الجنـسـي. ويـسـتـمـر هـذا
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التمايز بالنسبة للفرد حتى نهاية العمر. ويتم التمايز في هذه اBرحلة إلـى
حد كبير على أساس من اBلاحظة والتوحد مع الوالد مـن نـفـس الجـنـس.
فعن طريق هذا التوحد يتبنى الطفل سلوك والده (أو والدتها) وخصائصه
الشخصيةT التي غالبا ما تكون متناسبة مع ما تتوقعه الثـقـافـة مـن جـنـس

الطفل ذاته.
وهناك شواهد كثيرة على أن عملية التوحد هذه تؤدي دورا كبـيـرا فـي
تحديد الدور الجنسي للطفل. فقد وجد مثلا أن الأولاد الذين فصلوا عن
آبائهم Bدد طويلة من الزمنT والذينT بالتاليT لم تكن لديهم فرصة للتوحد
مع الأبT كانت خصائص الذكور لديهم أقل وضوحا من الأولاد الذين كان

) كذلك وجد في إحدىLynn ١٩٧٤آباؤهم متواجدين معهم بشكل مستمر (
الدراسات أن الأولاد الذين فصلوا عن آبائهم في مرحلة مبكرة (عند سـن
الرابعة أو أقل) كانوا أقل عدواناT وأقل ميلا إلى الدخول في اBنافسة على
إظهار القوة البدنيةT من الأولاد الذين تربوا في وجـود آبـائـهـم. لـيـس هـذا
فقط بل أظهرت نتائج الاختبارات التي لم طبقت عليهم أيضا أن درجاتهم
كانت أقرب إلى النموذج الأنثوي منه إلى النموذج الذكريT أي أنهم حصلوا
على درجات في النواحي اللفظية أعلى من تلك الـتـي حـصـلـوا عـلـيـهـا فـي

)Carlsmith ١٩٦٤النواحي الحسابية. واBعروف أن النموذج الذكري هو العكس (
على أن التوحد ليس هو العملية الوحيدة التي يكتسب بها تحديد الدور
الجنسي. ذلك أن التدعيم أيضا يلعب دورا كبيرا في هذا الاتجاه. والآبـاء
يساعدون بشكل مباشر على تشـكـيـل الـسـلـوك فـي اتجـاه الـدور الجـنـسـي
النمطي للطفلT وذلك عن طريق تشجيع السلوك اBناسب ومكافأتهT وعدم

تشجيع السلوك غير اBناسب.
وتبدأ �ارسة هذا التشجيع من جـانـب الـوالـديـن مـنـذ مـرحـلـة اBـهـد.
�فمعظم الآباء يلبسون أولادهم وأبناءهم بشكل مختلف كما أنهم يأتون للبن
بلعب تختلف عن تلك التي يأتون بها للبنات. وتكون أول الأعمال التي تكلف
بها البناتT هي رعاية الصغار من أخواتهـن أو إخـوانـهـن أو اBـسـاعـدة فـي
الأعمال اBنزليةT في ح� تكون أول الأعمـال الـتـي يـكـلـف بـهـا الأولاد هـي
قضاء بعض الحاجات للأسرة من خارج اBنزل. ونتـيـجـة ذلـك كـلـه هـي أن
تنشأ البنت وهي أشد ارتباطا باBسئوليات التي تتعلق بـداخـل اBـنـزلT فـي
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ح� ينشأ الولد وهو أ شد ارتباطا باBسئوليات التي تتعلق بخارج اBنزل.
ويشجع الآباء أبناءهم في هذه اBرحلة أيضا على أن يردوا العدوان إذا
ما اعتدى عليهمT وإن كان ذلك يختلف بالطبع من فئة اجتماعية إلـى فـئـة

 Tإلا أنه في جمـيـع١٩٧٤اجتماعية أخرى (أسماعـي وإبـراهـيـم ومـنـصـور .(
الحالاتT فإن الآباء لا يشجعون ذلك باBرة لدى بناتهمT هذا إن لم يستنكروه
كلية. كذلك فإن الآباء يتقبلون بكاء أبنتهـم إذا خـسـرت أمـام زمـيـلـتـهـا فـي
اللعبT أو إذا خطف أحدهم لعبتهـاT فـي حـ� لا يـتـقـبـلـون ذلـك بـاBـرة مـن

الابنT مذكرين إياه دائما أن«الأولاد لا يبكون».
و�ا هو جدير بالذكر في هذا الصدد أن الآبـاء هـم أثـر مـن الأمـهـات
تفرقة ب� الولد والبنت في عملية التنشئة الاجتماعية عند تحديـد الـدور
الجنسي. ولقد أوضحت ذلك الدراسات ليس فقط في ثـقـافـتـنـا الـعـربـيـة

١٩٧٦) بل أيضا في ثـقـافـات أ أخـرى (١٩٧٤(إسماعيل وإبراهيـم ومـنـصـور 
Blockويفسر«القرشي» هذه النتيجة التي كان بحثه أحد الشواهد عليها .(

 لأن الأب يكون هو اBسئول عن المحافظة على القيم والتقاليد فيًبأنه«نظرا
أسرتهT وبحكم مسئوليته الاقتصادية في الأسرةT فإنه يكون عادة أكثر تأثرا

.. .).٨٦ / ١٩٨٥بالاعتبارات التي تدعو إلى التفرقة» (القرشي 
والخلاصة في تحديد الدور الجنسي إذن أن ذلـك لا يـحـدث بـطـبـيـعـة
النمو البيولوجيT كـمـا أنـه لا يـحـدث لمجـرد إدراك الـولـد أنـه«ولـد» والـبـت
أنها«بنت». وإلا فكيف تفسـر أن بـعـض الأولاد يـكـونـون عـلـى درجـة عـالـيـة
�من«الذكورة»والبعض الآخر يكونون على درجة عالية من الأنوثة»T في ح
أن جميع الأولاد يعرفون أنهم«أولاد». لا يـبـقـى إذن إلا أن الـدور الجـنـسـي
تحدده عملية تنشئة اجتماعية تبدأ من إطلاق كلمة ولد على الولدT وكلمة
بنت على البنتT وتستمر هذه العملـيـة عـن طـريـق الـثـواب والـعـقـابT وعـن
طريق اBلاحظة والتقليدT وعن طريق التوحدT وتأخـذ دورهـا الحـاسـم فـي
اBرحلة التي نحن بصددها هنا. ومعنى ذلك أن الوالدين باعتبارهما المحور
الأساسي الذي تدور حوله عملية التنشئة الاجتماعيةQ Tكن أن يكون لهما

دور رئيس وخطير في تشكيل السلوك اBناسب لجنس الطفل.
ومع تغير التحديدات التي تتخذها الأدوار الجنسية كنتيجة لتقدم الزمن-
�كما سبق أن أشرنا-Qيل بعض الآباء إلى أن يساووا إلى حد ما ب� الجنس
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في تنشئة أطفالهمT وذلك حتى يكونوا«على مستوى اBرحلة الحضارية التي
Qر بها المجتمع». ففي بعض الأسر التي لا تفرق ب� الولد والبنت من حيث
^و بعض سمات الشخصيةT والسلوك الاجتماعيQ Tكـن أن يـنـشـأ الـولـد
على درجة كبيرة من حيث«الرعايـة» إذا مـا شـجـعـت اسـتـجـابـاتـه فـي هـذه
الناحية. كذلك Qكن أن تنشأ الـبـنـت عـلـى درجـة كـبـيـرة مـن حـيـث إثـبـات
الذاتT إذا ما شجعت على سلوكها في هذا الاتجاه. وهكذا كلمـا زاد عـدد
الب� والبنات الذين يتصرفون بطريقة تختلف عن النمطية التقلـيـديـة فـي
الأدوار الجنسيةQ Tكن أن تنشأ مفاهيم حديثة عن«السلوك اBناسب» لكل

.�من الجنس
ومع ذلك فلابد من أن يكون واضحا أن توحدا إيجابيا قويـا مـع الـدور
الجنسي«اBناسب»-مهما كان مفهومنا عن اBعايير اBميـزة اBـرتـبـطـة بـذلـك
الدور-هو أمر ضروري لنمو احترام الذات فيما بعدT وكذلك لتنمية العلاقات
اBنتجة مع الأنداد من كلا الجنـسـ�. أمـا إذا حـدث أي فـشـل فـي تحـديـد
Tفـإن ذلـك قـد يـتـرتـب عـلـيـه انـحـرافـات سـلـوكـيـة Tالدور الجنسي لـلـطـفـل
واضطراب في الشخصيةT قد يصعب بعد ذلك علاجهماT وسـوف نـتـنـاول

هذه النقطة عند الكلام على رعاية الطفل في هذه اBرحلة.

العدوان:
Tوكما أن للوالدين تأثيرا كبـيـرا فـي تحـديـد الـدور الجـنـسـي لـلأطـفـال
كذلك فإن لهم تأثيرا كبيرا على سلوكهم العدواني. ولا توجد ثقافة نعرفها
لا يتدخل فيها الوالدان لكي يكبحا سلوك طفلهما العدواني. أو Zعنى آخر
فإن الوالدين في جميع الثقافات يحاولان دائما أن يدربا أطـفـالـهـمـا عـلـى
ضبط سلوكهم العدوانيT أي ميلهم ورغبتهم التلـقـائـيـة فـي إلحـاق الـضـرر

بالآخرين أو Zمتلكاتهم.
وهناك أشكال عديدة للتعبير عن هذه الرغبات العدوانية عند أطـفـال
هذه اBرحلة. فأطفال الثانية والثالثة مثلا تكثر لديهم نوبات الغضبT حيث
يدفعون الآخرين ويرفسونهم ويضربونهم بأيديهم أثناء هذه الـنـوبـات. أمـا
الأطفال الأكبر سناT أي في سن الرابعة والخامسة فإنهم يستخدمون العدوان
البدني واللفظي معاT دون وجود نوبات حادة من الغضبT كـمـا كـان الحـال
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في الفترة السابقة. كذلك فإنهم Qيلون إلى الحصول على لـعـب الآخـريـن
)Feshbach ١٩٧٠و�تلكاتهم الأخرى (

وتختلف النظريات في تفسير الأسباب; أو العوامل التي تدفع إلى السلوك
العدوانيT فبعضها يؤكد على الدور الذي تلعبه العمليات البيولوجيةT والبعض
الآخر يؤكد على الدور الذي يلعبه التعلمT كمصدر أساسي لنمو ذلك السلوك.
والواقع أننا لا نستطيع أن نغفل أثر أي من هذين اBصدرين. فقد رأينا عند
Tأن ذلك الانفعال يبدو عاما بالنسبة لجميع أفراد الإنسان Tالكلام عن الغضب
Zكن ملاحظته حتى عند صغار اBـوالـيـد. ومـعـنـى ذلـك أن هـنـاك أسـاسـا
�بيولوجيا (غير مكتسب) للسلوك العدواني. فالدفع والرفس باليدين والرجل
�ا يصاحب ثورات الغضب عند اBوالـيـدQ Tـكـن أن يـكـونـا هـمـا الأسـاس
للعدوان البدني بعد ذلك. Zعنى أن هذه العناصـر الحـركـيـة مـن مـكـونـات
الغضبT قد تنتظم بعد ذلكT من خلال الخبرات الاجتماعيةT وتكون أفعالا
عدوانية مباشرة على الآخرين. أما متى وكيف يظهر ذلك السلوك العدواني
كرد فعل لحالات الغضب أو كتعبير عنهاT فذلك يرجع إلى التعلمT أو Zعنى

أوضح إلى ظروف التنشئة الاجتماعية.
T فإن)١(وإذا تذكرنا أن الأسباب اBباشرة للغضب هي مواقف الإحباط 

النتيجة التي نخرج بها من ذلك كله هي أنناT لكي نفهم عدوان الأطفال في
هذه اBرحلةT لابد من أن نأخذ في اعتـبـارنـا مـجـمـوعـتـ� مـن اBـتـغـيـرات:
Tواقف الإحباط التي يقع فيها الطفلZ المجموعة الأولى هي تلك التي تتصل
والمجموعة الثانية هي ظروف التنشئة الاجتماعيةT وخاصة ما يتصل فيها
مباشرة Zواقف العدوان. وفيما يلي أثر هذه اBتغيـرات فـي ^ـو الـسـلـوك

العدواني عند الطفل في هذه اBرحلة.
Tواقف إحباطية متعددةB رحلة يتعرضBسبق أن أشرنا إلى أن طفل هذه ا
هي اBواقف التي تقوم فيها الحواجز بينه وب� إشـبـاع دافـعT أو الحـصـول
على هدفT أو تحقيق رغبة. وتختلف هذه اBواقـف بـاخـتـلاف نـوع الـدافـع
المحبط بهT من ناحيةT ومصدر الإحباط من ناحية أخرى. فأحـيـانـا يـكـون
مصدر الإحباط خارجياT وهذا هو الأغلبT كما يحدث عندما Qنع الوالد
طفله من القيام بعمل ما. والواقع أن الوالدين في هذه اBرحلة لا يكفان عن
إلقاء الأوامر والنواهي التي تقيد حركة الطفلT أو تجبره على القيام بعمل
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مع� لا يرغب في عملهT أو )نعه من القيام بعمل آخر يرغب فيهT وهكذا.
على أنه في أحيان أخرى قد يكون مصدر الإحباط داخلياT أي في شـعـور
الطفل نفسه بعجزه عن تحقيق غرض مع�. وهذا الشعور أيضا يشيع عند
أطفال هذه اBرحلة. مثال ذلك: أن يكون الـطـفـل راغـبـا فـي الاقـتـراب مـن
حيوان مستأنس مع�T قطة ذات فراء غزير مثلاT ولكنه لا Qلك الشجاعة

الكافية لتحقيق هذه الرغبة.
أما الدوافع المحيطة بهT فإنها قد تتعدى مجرد الدوافع الأوليةT كالدافع
للحصول على الطعامT أو الدافع إلى القيام بالنشاط التلقائي الاستطلاعي
أو غيرهما. ومن الدوافع المحيطة به ما Qكن أن يكون أكثر من ذلك تعقيدا:
كالدافع إلى احترام الذاتT والدافع إلى الشعور بالكفاءة وما إلى ذلكT �ا
يكون قد ^ا لدى الطفل أيضا في هذه اBرحلة. وقد سبق أن أشرنا إلى أن
Tرحلة حساسا جدا نحو شعوره بالاستقلالية والكفاءةBالطفل يكون في هذه ا
Zعنى أنه يريد أن يشعر دائما بأنه«يـسـتـطـيـع»T وأنـه«قـادر»T أي أن شـأنـه
كشان الكبار في كل ما يقومـون بـه. ولا تـغـيـب هـذه الحـقـيـقـة أحـيـانـا عـن
ملاحظة الكبار من الأطفال. فهم إذا أرادوا أن يغيظوا طفلنا هذا لسبب أو
لآخرT يكفي أن ينعتوه نعوتا تحقر من شأنهT أو يتصرفون نحوه Zا يجـرح
تقديره لذاتهT كان يصفوه بـالجـ¥T أو يـعـيـروه بـعـدم الـقـدرةT أو يـرفـضـون
اشتراكه معهم في اللعبT لأنه«صغير» أو غير ذلـكT �ـا«يـخـدش كـبـريـاءه

وكرامته» أي يهدد احترامه لذاتهT وينال من شعوره بالكفاءة.
وتظهر العلاقة ب� الإحباط والعدوان عند الطفل في مـواقـف كـثـيـرة.
فأطفال الروضة مثلا تكثر لديهم الاستجابات الـعـدوانـيـة. (مـثـل الـضـرب
والصياح والدفع واBعاكسة.. . الخ)T عـنـدمـا يـكـونـون مـكـدسـ� فـي مـكـان
ضيق للعب. ذلك أنهم في مثل هذا اBكان يتعرضون بدرجـة أكـبـر لـعـوامـل
الإحباط التي تتمثل في عدم سهولة الحركةT والتداخل فيما بينهمT والإعاقة
لحركة بعضهم البعض وهكذا. كذلك قد يسلك الطفل بشكل عدواني واضح
إذا ما واجه موقفا مشكلا بالنسبة لهT كلغز لا يستطيع حله مثلا أو لعبة لا
يستطيع أن يقوم بها. ويظهر ذلك خاصة على الأطفال الذين يتقبل منـهـم

مثل هذا السلوك.
وتتوقف درجة الشدة التي تظهر بها الاستجابة العدوانية كرد فعل على
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الإحباطT على عوامل عدةT يتصل بعضها باBوقف والبعض الآخر بالطفـل
ذاته. فإذا شعر الطفل بأنه«مهاجم»T مثلاT فإنـه يـرد بـشـدة. وإذا كـان فـي
Tأو يعاني من قلق أو كان مكظوم الغيظ Tحالة من عدم الاستقرار الانفعالي
فإن رده على الإحباط قد يظهر في صورة أفعال عدوانية أشد نسبيا �ا
لو كان هادئاT أو مستقرا من البدايـة. كـذلـك فـإن الـطـفـل الاتـكـالـي قـد لا
يشعر بالإحباط إذا ما سيطر عليه طفل آخر في اللعبT في ح� أن الطفل
الأكثر استقلالية يتمرد بشدةT إذا ما حاول طفل آخر أن يسيطر عليه. وإلى
جانب تلك العوامل الذاتية هناك عوامل اBوقف نفسه كما سبق أن أشرنا.
Tأفراد الأسرة من الأخوة والأخوات �ورZا كان أحسن مثال لذلك ما يحدث ب
حيث يكون تكرار اBوقف اBثير للإحباط مدعاة لفقدان الصبرT والانفجار
بالعدوان. فإذا فرضنا أن الأخت الصغرى أخذت تضايق أخاها الأكبرT ثم
صرخ هذا في وجهها لكي تكف عن ذلك فلم تكفT فإنه قد يصرخ بصوت
أعلى في اBرة الثانيةT فإذا لم تكف أيضا في هذه اBرة فإنه قد يلجأ أخيرا

إلى العدوان البدني عليها بأن يقوم بضربهاT وهكذا.
والخلاصة من هذا كلهT هي أن العدوان استجابة تلقائية«طبيعية» Bواقف
الإحباط. ولكن يبقى الآن السؤال التالي: Bاذا ينشأ بعض الأطفال كالحمل
�الوديع في ح� ينمو البعض الآخر كالنمر اBفترس? هنا لا بد أن نستـعـ
Tتغيرات التي سبـقـت الإشـارة إلـيـهـاBفي تفسيرنا بالمجموعة الأخرى من ا
وهي ظروف التنشئة الاجتماعية. إن الأطفال في هذه اBرحلة يتعلمون من
خلال تفاعلهم مع الكبار المحيطـ� بـهـمT إمـا أن يـنـمـوا وإمـا أن يـضـبـطـوا
السلوك العدواني التلقائي الذي يصدر عنهم من البداية. إن تأثير الوالدين
في هذه الناحية له أهمية كبرىT كما سبقت الإشـارة إلـيـه فـي بـدايـة هـذه

الفقرة.

الظروف الأسرية والعدوان:
Tلقد سبق أن رأينا كيف أن الأطفال الذين شاهدوا النموذج الـعـدوانـي
قاموا بتقليد الكثير من استجاباته العدوانية بدقة. فلا غرابة إذن إذا رأينا
الطفل الذي يشاهد أباه يحطم كل شاء حولهT عندما يجتاحه الغضبT يقوم
بتقليد هذا السلوك العدواني. ولقد ثبت بالفعل أن الأسرة التي يوجد بها
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أطفال مشكلون من الناحية العدوانيةT يزداد فيها الـسـلـوك الـعـدوانـي مـن
ناحية جميع أفرادهاT بدرجة أكبر بكثير من الأسر العادية (التي لا يـوجـد
فيها أطفال مشكلون من الناحية العدوانية). بل أثر من ذلكT فقد وجد أن
هؤلاء الأطفال اBشكل� لا يظهرون من الاستجابات العدوانية ما يزيد على

).١٩٧٦ Pattersonما يقوم به اخوتهم أو أخواتهم (
 من العوامل التي تساعد على تنمية السلوكً هاماًومعنى ذلك أن عاملا

العدواني عند الأطفالT هو عامل اBلاحظة والتقليد. فالآباء والأنداد Qكن
أن يكونوا ^اذج عدوانية يحتذى بها الطفل. كذلك Qكن أن تؤدي النماذج

اBعروضة في التلفزيون إلى نفس النتيجة.
وبالإضافة إلى مجرد اBشاهدة أو اBلاحظة لنماذج عدوانيةT ينمو العدوان
لدى الطفل أيضا عن طريق التدعيم. إما تدعيم الـنـمـوذج الـعـدوانـي وإمـا
تدعيم السلوك العدواني ذاته عند الطفل. ففي التجارب التي أشرنا إليها

) وزملاؤه تأثير النموذج العدوانيBandura Ross and Ross ١٩٦١درس«باندورا» (
بالإضافة إلى التدعيم. فعرضوا على أطفال في سن الروضة أفلامـا كـان
فيها النموذج العدواني إما أن يعاقب لو إما أن يكافأ على أفعاله العدوانية.
فكان تأثير النسخة التي يكافأ فيهـا اBـعـتـدي واضـحـاT حـيـث أن الأطـفـال
الذين شاهدوه أظهروا استجابات عدوانية (تقليدا لهذا النموذج) أكثر بكثير
�ا أظهره الأطفال الذين شاهدوا النموذج الذي كان يعاقب على عدوانه.
و�ا يجدر ذكره في هذا الصدد أن الأطفال الذين شاهدوا النموذج يعاقب
لم يختلف سلوكهم عن سلوك أولئك الذين لم يشاهدوا ^اذج باBرة (أطفال
المجموعة الضابطة). كذلك فإن الأطفال الذين قلـدوا الـنـمـوذج الـعـدوانـي
فعلوا ذلك بالرغم من أنهم قيموا سلوك ذلك النموذج تقـيـيـمـا سـلـبـيـاT أي
أدانوه على أفعاله. ومعنى ذلك أن التدعيم كان أقوى من القيم تأثيرا على

السلوك الصادر من الأطفال.
وتؤكد الدراسات العلمية أيضا على إمكانية إكـسـاب الـطـفـل لـلـسـلـوك
Tلـهـذا أو لـذلـك Tالعدواني (أو الإقلاع عنه) عن طريق عملية تدعيـم فـارق
بشكل مباشر. وتوضح الدراسة الآتية هذه الحقيقة: كلفـت مـجـمـوعـة مـن
مدرسات الروضة أن تتغاضى عن السلوك العدوانيT وأن تـدعـم الـسـلـوك
التعاوني غير العدواني. وجرى ذلك على فترات Bدة أسبوع�T يفصـل كـل
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فترة منها عن الأخرى ثلاثة أسابيع. وقد لوحظ أن كلا من العدوان البدني
واللفظي قل بشكل ملحوظ خلال الأسبوع الثاني من كل فـتـرة مـن فـتـرات

)Brown and Elliot ١٩٦٥التجربة (
ولعله من السهل علينا أن نلاحظ كيف يلعب التدعيم نفس هذا الـدور
الإيجابي في الوسط اBنزليT واBدارس وغيرهما من اBواقف غير اBعملية.
فالوالد الذي يرضخ لطفله عندما تنتابه نوبة من نوبات الغضبT إ^ا هـو
في الواقع يدعم سلوك الغضبT حيث يشجع ذلك الطفل على اللجوء إلـى
هذا الأسلوب للحصول على حاجاتهT ولتحقيق رغباتـه. وهـنـاك مـن الآبـاء
من يدعم السلوك العدواني صراحةT عندما يـرضـى عـن هـذا الـسـلـوك أو
ينصح بهT«اللي يضربك أضربه» كذلك فإن اBدرس الذي يظل يؤنب التلميذ
الذي يتكرر منه سلوك العدوان قد يكون مـشـبـعـا بـذلـك حـاجـة لـدى ذلـك
التلميذ إلى جذب الانتباه. والطفل الذي يـسـلـم لـزمـيـلـه الـعـدوانـيT يـدعـم
السلوك العدواني لدى ذلك الأخير. وهكذا يلعب التدعيم دورا إيجابيا في
تنمية السلوك العدواني في كل هذه اBواقف وتؤكد ذلك الأبحاث واBلاحظات

التي أجريت على مثل هذه الحالات.
Patterson et alومن هذه الأبحاث دراسـة قـام بـهـا«بـاتـرسـون» وآخـرون (

) على أطفال الروضة. قام الباحثون في هذه الدراسة Zلاحظة وتسجيل١٩٦٧
التفاعل الذي يتم ب� أطفال في سن الثالثة وسن الرابعة على مـدى سـتـة
Tوعشرين أسبوعا. وكان ما يعنيهم في هذا التفاعل هو: السلوك العدواني
ورد فعل الضحيةT وتصرف اBدرس. وكان الفرض الذي وضعه الـبـاحـثـون
هو أن رد الفعل من ناحية الضحية سوف يكون له تأثير واضح على سلوك
اBعتدي فيما بعد.«فإذا رضخ الضحية لرغبـة اBـعـتـديT أو دعـم بـشـكـل أو
بآخر الفعل العدوانT فإن من اBتوقع أن يتكـرر عـدوان اBـعـتـدي عـلـى هـذا
الطفل في مناسبات لاحقة. أما إذا رد الضحية العدوانT أو تدخل اBدرس
فإن من اBتوقع أن تكف الاستجابة العدوانـيـة مـؤقـتـاT ثـم تـوجـه إلـى طـفـل

. وقد أثبتت الدراسة صحة هذه الفروض.(٢)آخر»
ومن اBلاحظات التي تؤيد ذلك أيضا أنهT حيث يشجع العدوان كوسيلة
لحل اBشكلات بالنسبة للأطفال (كما يحدث ذلك في الفئات الأقـل حـظـا
من الناحية الاقتصادية الاجتماعية) نجد أن الانحراف-إذا وجد-فإنه يتخذ
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صورة العدوان على المجتمع بنسبة أكبرT وذلك بعكس ما هـو عـلـيـه الحـال
بالنسبة للفئات متوسطة اBستوى من الناحية الاقتصادية الاجتماعيةT حيث
يشتد تحر§ العدوان كأسلوب لحل اBشكلاتT وحيث تقل ي نفس الـوقـت
نسبة الانحراف في هذه الصورة العدوانية. فمن اBعروف أن نسبـة جـنـوح

الأحداث في الطبقات الدنيا أكبر منها في الطبقات اBتوسطة.
ومن اBعروف أيضا أن ذلك يتمشى مع اختلاف اBعايير والقيم وأساليب
التنشئة اBتعلقة بالعدوان في كل من الطبقت� (إسماعيل وإبراهيم ومنصور

١٩٧٤.(
ومن اBلاحظات التي تؤيد أهمية التدعيم في ^و الـسـلـوك الـعـدوانـي
عند الأطفال أيضاT الفروق ب� الجنس� في هذا السلوك. وقد يـرد هـذا
الفرق إلى عوامل بـيـولـوجـيـةT ولـكـن الـدراسـات الأنـثـروبـولـوجـيـةT وكـذلـك
الدراسات غير الثقافيةT قد قللت كثيرا من أهمية تلـك الـعـوامـلT وأبـرزت
بشكل واضح الدور الذي تلعبه الثقافة في هذه الفروق. فـمـن الـواضـح أن
التوقعات في الثقافة التي نعيش فيها تجعل من«الخشونة» صفة أسـاسـيـة
من صفات الذكورةT ومن النعومة صفة أساسية من صفات الأنوثة. وعلـى
ذلك فلا يتوقع من البنت أن تقوم بالعدوان البدني على الأطفال الذكور في
ح� أنه إذا جاء ولد يبكي لأن رفيقته في اللعب ضربتهT فإنه قد يوصم Zا
يشينهT ويثير لديه الخجل بدرجة كبيرة. مثل هذه التوقعات هي التي تدعم
Tمن حيث السلوك العدواني. وإلى جانب التدعيم �هذه الفروق ب� الجنس
هناك �ارسات أخرى في عمليه التنشئة الاجتماعـيـة قـد تـسـاعـد أيـضـا
على ^و السلوك العدواني عند الطفل. فالأطفال الذين لا يتلقون إلا القليل
من الحب والاهتمامT والذين دائما ما ينـتـقـدون ويـخـفـونT هـؤلاء الأطـفـال
يكونون أكثر ميلا إلى العدوان في علاقاتهم بغيرهم. بل أكثر من ذلكT فإن
هناك من الأدلة ما يبرهن على أن عقاب الـوالـديـن لـلـعـدوان لا يـؤدي إلـى
اقتلاعهT أو التقليل منهT إذ يبدو أن الوالد الذي يستخدم العقاب الـبـدنـي
إ^ا يجعل من نفسه قدوةT أو ^وذجا عدوانيا يقلده الطفل. ولقـد اتـضـح
من لعب الأطفال بالدمى وغير ذلك مـن أنـواع الـلـعـب الإيـهـامـي أن هـنـاك
ارتباطا ب� العقاب الشديد من ناحيةT ووجود درجة عالية من الاستجابات

& Feshbach ١٩٧٢العدوانية عند الطفل أثناء تلك الألعاب من ناحية أخرى (
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Feshbach.(
ولكن إذا كان العقاب البدني لا ينجح في كف العدوان عند الطفل (إلا
لفترة قصيرة إذا نجح) بل بالعكـس قـد يـؤدي إلـى تـشـجـيـع ذلـك الـسـلـوك
بشكل واضحT فكيف إذن يوقف عدوان الأطفال? سوف تؤجل الإجابة على

هذا السؤال إلى الفصل الخاص برعاية الطفل في هذه اBرحلة.

نمو الضمير والسلوك الخلقي:
Tرحلة من أهم الفترات النمائية في حياة الطفل النفسيـةBتعتبر هذه ا
Bا يحدث فيها من بداية ^و الضمير أو الأنا الأعلى. فتعرض الطفل طوال
سنوات هذه الفترة Bتغيرات التنشئة الاجتماعية من ثواب وعقابT وملاحظة
وتقليد وتوحدT يترتب عليهT بلا شكT أن يكتسـب الـطـفـل قـيـم واتجـاهـات
الوالدين ومعاييرهم السلوكية. وغالبا ما تكون هذه اBعايير والقيم والاتجاهات
هي أيضا تلك التي تتميز بها الثقافة الفرعية التي ينتمي إليها هؤلاء الآباء.
إن الأطفال في هذه الفترة«يتعلمون» باختصار«الخطأ» و«الصواب»T ويطبقون

هذه الأحكام على سلوكهم الخاص.
وقد تختلف النظريات التي تفسر كيف«Qتص» الطفل هذه القيم واBعايير
Tسألة لا تحتاج منا هناBالسلوكية أثناء عملية التنشئة الاجتماعية. إلا أن ا
أكثر �ا سبق أن ذكرناه عند الكلام عما تتضمنه عملية التنشئة الاجتماعية
Tمن أساليب الثواب والعقاب تأثير آليات (ميكانزمـات) الـتـوحـد والمحـاكـاة
وكيف Qكن أن يتشكل سلوك الطفلT من خلال ذلكT بحيث يصـبـح كـائـنـا
اجتماعياT بعد أن كان كائنا بدائيا. Zكن أن نضيف أن الـطـفـل بـنـاء عـلـى
ذلك أيضا يبدأ يشعر بالذنب والقلق إذا لم يطبق تلك الأحكـام والـقـواعـد
الاجتماعية على سلوكه الخاص (نتيجة Bا يرتبط به ذلك من عقـاب) كـمـا
أنهT عن طريق التوحدT يرغب في أن يسلك على شاكلة النموذج الذي يوحد
معه. باختصار إذن فان الطفل يكتسـب تـنـظـيـمـا ذاتـيـا مـن تـأثـيـر الآلـيـات
(اBيكانزمات) اللاشعورية غالباT التي توجه سلوكه وجهة دون أخرىT والتي
تغنيهT ولو جزئياT عن الأوامر والنواهي التي تصدر عن السلطة الخارجية.

وهذا هو ما Qكن أن نسميه بالضمير.
وتبدأ بوادر ^و الضمير في السنة الثانية من عمر الطفلT عندما يبدأ
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يكتسب تحر§ أفعال معينة.«لا تقترب من الكتب» لا تفتح الخزانة».. . إلى
آخر ذلك من التحرQات التي«Qتصها» الطفل تدريجيا. ومع تقدم السن لا
يقتصر الضمير على تلك الأوامر والنواهي البـسـيـطـةT بـل يـتـسـع لـيـشـمـل
معايير أكثر تعميما. أو بعبارة أخرىT ليشمل تصـورات عـامـة عـمـا«يـجـب»
Tمثـلا Tوما«لا يجب». فلا يكتفي الطفل بالعزوف عن ضرب أخيه الأصغر
ولكن يتجاوز ذلك بأن يسلك بطريقة«عطوفة»«حانية» بشكل عام. بل أكثر
من ذلكT قد يتعلم الطفل أيضا أن يـكـون«أمـيـنـا»«مـطـيـعـا»«لا يـكـذب» و«لا

يسرق»T يحترم حقوق الآخرين وصالحهم» وهكذا.
ويعتمد هذا التعميم بالطبع على ^و القدرات اBعرفية للطفل. Zعـنـى
أنه كلما أصبح الطفل قادرا على الفهم والاستيعاب بدرجة أكبرT فان معايير
سلوكه تصبح أكثر ميلا إلى تجاوز التحرQـات الـبـسـيـطـة مـثـل«لا تـضـرب
أخاك الأصغر»T ويصبح الطفل أشد وعيا بالتطبيقات الأعم للمعايير والقيم
الخلقيةT مدركا مثلا أن«معظم الكائنات الحـيـة تـسـتـحـق مـنـا أن نـعـامـلـهـا
برفق».«ومع ذلك فيجب ألا ننسى حقيقة هامة جداT وهي أن مجرد» معرفة
الطفل بهذه اBعايير لا يعني بالضرورة أنه يـتـصـرف Zـقـتـضـاهـا. ذلـك أن
التزام الطفل باBعايير الخلقيةT إ^ا يعتمد على عوامل أخرى أهمها ا-قوة

- مقدار احتـمـال إثـارة٢التوحد مع قدوة لها نفـس اBـعـايـيـر ومـلـتـزمـة بـهـا 
الشعور بالذنب عند مخالفة هذه اBعايير. وهذا هو ما أشرنا إلـيـه بـشـكـل

عابر في فقرة سابقة.
ولقد أثبتت الدراسات بالفعل أن تبني الطفل لقيم ومـعـايـيـر الـوالـديـن
يعتمد على مقدار الدفءT والحب اللذين يحاط به الطفل في علاقته بوالديه
وفي هذه الحقيقة نستطيع أن نرى الشرط� اللذين سبقت الإشارة إليهما
Tلنمو الضمير. فنحن أولا نعرف أن ^و الضمـيـر يـتـضـمـن عـمـلـيـة تـوحـد
ونعرف أن ذلك التوحد يقوى ب� الـطـفـل والـوالـد كـلـمـا كـان الأخـيـر أشـد
رعايةT وأشد حبا (انظر فقرة التوحد). ومعنى ذلك أن الطفل الذي يتوحد
بقوة مع الوالد يكون أسرع بالطبع في تبني اBعايير السلوكية لذلك الوالد.
هذا من ناحيةT ومن ناحية أخرى. فإن الطفل الذي يتمتع بعلاقة عاطفية
دافئة مع الوالدين يكون حريصا على الاحتفاظ بهذه العلاقةT ويخشT دون
شكT من فقدانها. إن معظم الأطفال يقلقه بالطبع-بعض الشيء على الأقل-
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احتمال فقدان العطف والحب اللذين يتمتع بهما مع والـديـهT ولـذلـك فـهـو
يحافظ على معاييره السلوكية حتى يقلل من حدة ذلك القلق. وهكذا تتضح
أهمية شعور الطفل بالقلق من فقدان الحب«كعامل آخر من العوامل الـتـي
يتضمنها ^و الضمير. على أن هذا الشعور بالقلق من فقدان الحب يتوقف
على ما إذا كان هناك حب أصلا. بعبارة أخرى فإن الطفل الذي لا يشـعـر
بحب والديه لا يكون لديه ما يخشى على فقدانه. وبالتالي فإنه يصعب أن
نتصور في هذه الحالة كيف Qكن أن يتمثل الطفل معايير وقيم المجتمع.

من الواضح إذن أن ^و الضمير عند الطفل يعتمد على معايـيـر الآبـاء
أنفسهمT كما يعتمد على طبيعة العلاقة ب� الطفل وأبويه. على أنه يجب أن
نضيف هنا أن الظروف الآتية Qكن أن تساعد على ^و سوي للضمير عند

الطفلT وهي:
- أن يكون لدى الوالدين نفسيهما ضميرا ومعايير خلفية ناضجة ومعقولة١

ليست متشددة أكثر من اللازم أو جامدة أو قاسية.
- أن يكون تبني الطفل للمعايير الو الدية قـائـمـا عـلـى أسـاس عـمـلـيـة٢

ً. وليس خوفاًتوحد إيجابية. حبا
هل معنى هذا أنه Qكن أن يكون هناك ^و غير سوي لـلـضـمـيـر? نـعـم
Qكن أن يحدث ذلك إذا لم تتحقق للطفل الظروف التي سبق أن ذكرناها.
فإذا تعرض الطفل لحساب قاس عسير على أخطائهT وتـزمـت شـديـد فـي
Tوإذا كان توحد الطفل مع الوالدين أساسه الخوف والرهبة T«مراعاة«الواجب
وليس الحب والرعايةT فإن الاحتمال الأكبر أن ينشأ لدى الطفل ضمير لا
Tيرزح معه الطفل تحت عبء شديـد مـن مـشـاعـر الـذنـب والـقـلـق Tشعوري
بحيث يخشى الطفل من الإقدام على الأعمال والتصرفات اBـسـمـوح بـهـا.
وقد يؤدي ذلك إلى تعطيل عملية النمو بدلا من السير بها في طريق بناء.

السلوك الخلقي:
Tعلى أنه (حتى) لو سار ^و الضمير بشـكـل عـام فـي الـطـريـق الـسـوي
فليس معنى ذلك أن نتوقع من الطفل أن يقوم من تلقاء نفسه بتطبيق )ثله
من القيم واBعايير الخلقية على اBواقف الإجمـاعـيـةT الـتـي يـتـوقـع مـنـه أن
يسلك نحوها سلوكا مرغوبا فيه. فالطفل الذي تعلم على اBستوى اللفظي
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أن يكون أميناT وأن يكون مطيعا للأوامر والنواهيT وأن يقاوم إغراء الكذب
أو الغش أو السرقةT وأن يراعي حقوق الآخرين.. . الخ. مثل هذا الطفل قد
لا نتوقع منه أن يقومT من تلقاء نفسه بعد ذلك عمليا Zـسـاعـدة الآخـريـن
عندما يكونون في حاجة إلى اBسـاعـدةT أو أن يـكـون كـرQـا أو عـطـوفـا أو
غيرياT دون ما تدريب على هذه اBواقفT إما بشكل مباشر وإما عن طريق
Tكعادة Tرؤية ^اذج لها باختصار نريد أن نؤكد على أن ^و السلوك الخلقي
يعتمد-إلى جانب عملية التوحد-على عمليت� أخري� في التنشئة الاجتماعية
وهما: القدوةT والتدعيم. إن شأن الطفل في ذلك لشأن من يتعـلـم قـاعـدة
حسابيةT أو نظرية قدسيةT أو معادلة كيميائـيـةT أو غـيـر ذلـك مـن اBـبـاد�
العامةT ثم يطلب منه أن يحل بعد ذلك مسائل تدرج تحت هذه اBباد� فمثل
هذا الشخص لن تنمو لديه القدرة على حل هذه اBسائلT ما لم يتدرب أولا
على حل ^اذج �اثلة لهاT وينجح في هذا التدريب.  ولقد أثبتت الدراسات
بالفعل أهمية القدوة في مواقف عدة. فقد أوضحت إحدى هذه الدراسات
أن الأطفال الأكثر كرما (أولئك الذين تقاسموا مـع أصـدقـائـهـم كـثـيـرا مـن
الحلوى التي كسبوها في إحدى اBباريات)T هم أولئك الذين كانوا يرون في
آبائهم كل من صفات الكرم والتعاطف والرعاية والحبT أكثر �ا كان يرى
أولئك الأطفال الذين رفضوا أن يتقاسموا ما كسبوه مـع غـيـرهـم. ومـعـنـى
ذلك أن مشاهدة الطفل Bا يقوم به والده من سلوك خلقيT هو أكبر مشجع

).Ratherford Mussen ١٩٦٨له على أن يقتدي به في هذا المجال (
وفي دراسات أخرى على القدوة وأثرها في ^و السلوك الخلقي اتضحت
عدة حقائق جديرة بالاهتمام. فقد اتضح أولا أن مجرد الكلام الذي يصدر
عن القدوة (كأن يقول مثلاT«ما أحسن أن يجود اBرء» أو«أن الجـود يـجـعـل
الآخرين سعداء»)T لا يكون له من التأثير ما للسلوك الذي تقوم به القـدوة
فعلا. فعندما يقوم الكبير بأداء السلـوك الـغـيـري أمـام الأطـفـالT وخـاصـة
عندما يعقب على ذلك بعبارات تـعـبـر عـن سـروره Bـا يـقـوم بـه (كـأن يـقـول
مثلا«ياه أنا مسرور جدا لأني أعطيـت الحـلـوى لـهـؤلاء الأطـفـال») عـنـدئـذ

)Brayan ١٩٧٥يكون الأطفال أميل إلى تقليده (
كما اتضح كذلك أنه عندما يقول الكبير شيئاT و يعمل شيئا آخرT فـإن
الأطفال لا يظهر عليهم أي استياء من ذلك التناقض: فهم يرددون ما يقوله
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الكبير ويفعلون ما يفعلT دون أن يدركوا-فيما يبدو-التناقض الذي يتضمنه
�ذلك. وهكذا قد ينتقل التناقض اBوجود في المجتمع ب� القول والفعلT ب
الشعارات اBرفوعةT واBمارسات الفعليةT من جـيـل إلـى جـيـل دون أن تجـد
الأجيال الجديدة أية غضاضة في ذلكT فقد«شربته» مع تنشئتهما الأولى...
بل أكثر من ذلك فقد اتضح أن مشاهدة الأطفال لنماذج مـن الـسـلـوك
الخلقي تعرض أمامهم بشكل رمزي (عن طريق التمثيـل) لا يـكـون لـهـا مـن
التأثير مثل مشاهدة هذه النماذج نفسها في الحياة الواقعية. ففي تجربـة
طريفةT عرض على مجموعت� من الأطفال ^اذج من سلوك«اBـسـاعـدة».
المجموعة الأولى كان النموذج بالنسبة لها واقعياT أي شخصا كـبـيـرا يـقـوم
باBساعدة أمام الأطفال. أما بالنسبة للمجموعة الثانية فكان النموذج عـن
Tأخذ الأطفال فرادى إلى منزل مجاور Tطريق التمثيل. وبعد مشاهدة النموذج
حيث اصطنع موقف يعطي للطفل فيه فرصة للقيام Zساعدة الأم في ذلك
اBنزلT وذلك كأن يقوم بالتقاط مـواد الحـيـاكـة الـتـي تـنـاثـرت عـلـى الأرض
نتيجة لسقوط سلة الحياكةT أو أن يقوم بإعادة اللعبة إلـى الـصـغـيـر الـذي

 % من الأطفـال٤٨سقطت منه هذه اللعبة خارج اBهدT وكانت الـنـتـيـجـة أن 
Tساعدة الأمZ قاموا Tالذين شاهدوا النموذج السلوكي في الحياة الواقعية
أما أوليك الذين شاهدوا النموذج السلوكي بشكل رمزي فلم يستطيعوا أن

)Yarrow et al ,1973يعمموا ما شاهدوه على الحياة الواقعية (
ويذكر اBؤلف في هذا الصدد قصة طريفة تب� مدى استعداد الأطفال
لاكتساب مثل هذا السلوك الخلقي بنـاء عـلـى مـا يـقـوم بـه الآبـاء أنـفـسـهـم
نحوهم. جاء إليه والد حديث الخبرة وبوالديه يشكو من أن ابنته البالغة من
العمر سنت� قد أصبحت عنيدة جداT وتريد أن تقوم بكل شيء بنفسها دون
أي تدخلT حتى في لبس اBلابس. وبعد أن أوضح له اBؤلف أن هذا شـيء
طبيعي في هذه السنT نصحه أن يترك طفلته بالفعل تحاول الـقـيـام بـهـذه
الأعمال بنفسهاT وعندما تبدأ تتعثر ولا تجد لنفسها مخرجا إلا عن طريق
اBساعدةT تقول لها ببساطة«خليني أساعدك» ويأخذ بالفعل في مساعدتها
Tإلى أن تتخطى العقبة التي كانت تقف أمامها دون إ)ام عملية اللبس مثلا

ثم يتركها بعد ذلك تكمل البقية القليلة الباقية من العملية.
وبعد أيام جاءه ذلك الوالد فسأله اBؤلف:
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- كيف الحال?
الوالد-سامحك الله.. . لقد نجحت الطريقة إلى الحد الذي أصبـحـت

فيه أنا موضوع اBساعدة وليست هي:
اBؤلف كيف?

الوالد: ما أن أتوجه ألي حجرة النوم لكي أغـيـر مـلابـسـي إلا وأجـدهـا
تسبقني إلى هناك وكأن لديها جهاز رقابة (رادار) تكشف به عما سأفعلـه
ولا أكاد أبدأ الشروع فـي الـلـبـس حـتـى تـقـف مـتـحـفـزة لـلـمـسـاعـدة وتـردد
بإصرار«خليني أساعدك» ولا تنتظرT بل تحاول بالفعل أن تساعدني. وبيني

وبينك أنها تعطلني.
اBؤلف: وكيف يكون تصرفك عندئذ?

الوالد: أعطيها قطعة من اBلابس (ربطة العنق مثلا) وأقول لها احملي
هذه لي حتى أطلبها منك ثم أقوم بإكمال عملية اللبس واBـسـكـيـنـة واقـفـة

بالفعل تنتظرني حتى آخذ منها ما حملتها إياه.
اBؤلف: إياك أن تشعرها أنك قد خدعتهاT أو أسأت استغلال رغبـتـهـا

البريئة في اBساعدة.
باختصار إذن يتوقف ^و الضمير والسلوك الخلقي على مباد� أساسية

هي:-
- توحد إيجابي عن حب وليس عن رهبة.١
- قدوة )ارس السلوك الخلقي في الحياة الواقعية حيث يكون الطفل٢

مشاهدا مشاركا في هذه اBمارسات.
- إعطاء الطفل الفرصة للقيام هو ذاته بتقليد هذه اBمارسات وتدعيمه٣

إيجابيا على ذلك.
- تجنب أسلوب العقاب أو التزمت أو التشدد والعنف كوسيلـة يـسـعـى٤

الوالدان عن طريقها إلى تحقيق هذه الأهدافT فسوف يبعدهما ذلك عن
أهدافهما بدلا من أن يقربهما منها.

- مطابقة القول للفعل وإلا وقع الطفل نفسه في تناقض يصعب عليه٥
التخلص منه فيما بعد.
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الطفل و اللعب
عبث أم إبداع واستكشاف ؟

مقدمة:
ما هو اللعب? جميع الناس سواء أكانوا صغارا
أم كبارا يلعبون. وهم أيضا يعرفون أن اللعب متعة.
ويعتبر الكبار اللعب-على النقيض من العمل-شيـئـا
ليسوا مضطرين إلى القيام بهT بل يحبون أن يقوموا
به. كذلك فإن الأطفال يلعبون عندما لا يكون هناك
أي شـيء آخـر يـنـشـغـلـون بـهT أي عـنـدمـا يـكــونــون
مرتاح� من الناحيت� الجسمية والنفسـيـة. عـلـى
أن لعب الأطفال هو أكثر من مجرد ترويح. بل كما
سنرى فإن اللعب بالنسبة للأطفال هو عملية هامة
جدا في سبيل النمو. لقد لفت نظـر الـبـاحـثـ� أن
الأطفال يقضون وقتا طويلا في اللعبT وتساءلوا:
مـا هـو الـلـعـب عـلـى وجـه الـتــحــديــد? والــواقــع أن
Tالإجابات على هذا السؤال كانت كالعادة مـتـعـددة
يركز كل منها على زاوية أو أخرى من الأبعاد التي
Qكن أن ننظر منها إلى اللعب. ولذا فإن الـدخـول
في هذه التعريفات لن يفيـدنـا شـيـئـا. ويـكـفـي فـي
الوقت الحاضرT ولأهداف عملية محضةT أن نعرف
اللعب بأنه (ذلك النشاط الحر الذي Qارس لذاته

9
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وليس لتحقيق أي هدف عملي). ذلك أن مثل هذا الـتـعـريـف سـوف يـوسـع
أمامنا نطاق النشاط الذي Qكن أن تتضمنه كلمة اللعب. ويبقى علينا بعد
ذلك أن نبحث في الوظيفة أو الوظائف التي Qكن أن يحققها اللعب في ^و

الطفل.

وظائف اللعب:
ما هي الأغراض التي يحققها اللعب بالنسبة للطفل في هذه اBرحلة? لا
بد من أن نقرر أولا أن اللعب في هذه اBرحلة يرتبط ارتباطا )اما بجميع
نواحي النمو التي تحدثنا عنها سابقا. فإذا لا حظنا الطفل أثناء لعبهT في
هذه اBرحلةT نجد أنه أولا: يقوم بعمليات معرفية علـى نـطـاق واسـع: فـهـو
يستطلع ويستكشف الألعاب الجديدة التي يأتيه بهـا والـداهT وخـاصـة تـلـك
التي تحتوي على أزرارT ومحولات تحدث أصواتاT أو تشغل أضواءT أو تفتح
أبواباT أو تحرك محركات وهكذا. كذلك فإنه يـقـوم بـتـكـرار الأفـعـال الـتـي
تحدث نتائجTكما أوضحنا عند الكـلام عـن مـفـهـوم الـسـبـبـيـة. و هـو أيـضـا
يستدعي الصور الذهنية التي )ثل أحداثا وأشياء سبق أن مرت في خبرته
السابقةT كما يحدث عندما يقلد أفعال الكبار وسلوكهم وتصرفاتهـم. وهـو
في كل ذلك يدرك ويتذكر ويتصـور ويـفـكـر.. الـخ. فـهـو إذن يـقـوم بـنـشـاط

معرفي واضح.
Tهارات اللغوية التي أتقنهاBوهو أيضا يقوم بنشاط لغوي يستخدم فيه ا
وذلك في عملية تواصل ذاتية كما سبق أن أوضحنا في الحديث عن النمو
اللغوي. وهو كذلك يقوم بنشاط اجتماعي انفعالي عندما يلعب أدوار الأب
أو الأم مع الدمىT أو دور السائق مع الكرسي الذي يجـعـل مـنـه سـيـارةT أو
الفارس مع العصا التي يجعل منها حصاناT أو البائعT أو غيرها �ا يسقطه
على مواقف اللعب المختلفة. وهو في كل هذه اBواقف يعبـر عـن انـفـعـالات
بشكل واضح ! فهو إما راض لو إما غاضب وإما ساخط وإما خائف و إما
حان. وشخوصه (أي ما تـرمـز إلـيـه لـعـبـة مـن أشـخـاص) إمـا خـائـفـة وإمـا
مستعطفة وإما حزينة باكية وإما فرحة مبتهجةT وهـكـذاT �ـا سـنـوضـحـه

بالتفاصيل فيما بعد عند الكلام عن هذا النوع من اللعب الإيهامي.
وهو في جميع هذه اBواقف لا يكف عن النشـاط الحـركـيT سـواء عـنـد
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تناوله للأشياء ووضعها فوق بعضها البعضT أو في داخل بعضها البعضT أو
فتحها أو إغلاقها. أو عندما يقوم بعمليات مثـل الـقـص والـلـصـقT أو إدارة
الأزرار الكهربائيةT أو التآزر الحركي ب� اليدين والرجل� في قيادة سيارة

صغيرةT أو دراجةT أو غير ذلك من اBهارات الحركية اBتعددة.
والآن بعد هذا الاستعراض السريع Bا يتضمنه اللعب من نواحي النمـو
المختلفةT لا يصبح من الصعب علينا أن نفهمT على وجه العموم الـوظـائـف
T«كن أن يحققها اللعب بالنسبة لنمو الطفل ونقول «على وجه العمومQ التي
إننا سوف نعود بشيء من التفصيل إلى بيان هذه الوظائف عندما نتحدث

عن كل نوع من أنواع اللعب على حدة.
- ولنبدأ فنقرر أن اللعب إ^ا يهيأ للطفل فرصـة فـريـدة لـلـتـحـرر مـن١

Tوالإحباط والقواعد والأوامر والنواهـي Tليء بالالتزامات والقيودBالواقع ا
لكي يعيش أحداثا كان يرغب في أن تحدث له ولكنها لم تحدثT أو يـعـدل
من أحداث وقعت له بشكل مع� وكان يرغب في أن تحدث له بشكل آخر.
إنه انطلاقة يحل بها الطفلT ولو وقتياT التناقض القائم بينـه وبـ� الـكـبـار
المحيط� به. ليس هذا فحسبT بل إنه انطلاقة أيـضـا لـلـتـحـرر مـن قـيـود
Tالتجريب واستخدام الـوسـائـل �القوان� الطبيعية التي قد تحول بينه وب
دون ضرورة للربط بينها وب� الغـايـات أو الـنـتـائـج. إنـه بـاخـتـصـار فـرصـة
للطفل كي يتصرف بحرية دون التقيد بقوان� الواقع اBادي أو الاجتماعي.

- على أن ذلك النشاط الحر لا يحدث فقط على سبيل الترفيه. دائما٢
هو الفرصة اBثلى التي يجد فيها الطفل مجالا لا يعوض لتحقـيـق أهـداف
النمو ذاتهاT واكتساب ما يعز عليه اكتسابه في مجال الجد. وقد يبدو هذا
الكلام غريباT ولكن لنأت الآن بالأمثلة التي تدعمه: عندما نلاحظ الأطفال
وهم منشغلون في وضع الخوابير في الثقوبT أو في وضع الصناديق الصغيرة
في الصناديق الكبيرةT دون النظر إلى أية نتائج معينةT أو عندما يصرفون
الساعات الطويلة (إذا سمح لهم آباؤهم) في إضاءة الضوء ثم إطفـائـهT أو
في تشغيل اBكنسة الكهربائية ثم إبطالهاT أو نفس الشيء بالنسبة للراديـو
أو التليفزيون أو ما أشبه ذلكT وذلك دون ما اهتمام كبير بالإضاءة في حد
ذاتهاT أو بالتنظيف أو بالاستماع إلى اBـذيـاع أو رؤيـة الـتـلـيـفـزيـون عـنـدمـا
نشاهد هذا كلهT قد لا نفطن Bا Qكن أن يترتب عـلـى مـثـل ذلـك الـنـشـاط
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الحر من نتائج مفيدة بالنسبة للطفل بشكل غير مباشر. ذلك أن الطفل من
خلال ذلك النشاط يكتسب مهارات حركيةT فتصبح حركته أكثر دقة وأكثر
تحديدا. وليس أدل على ذلك من أن الطفل قد يخلق لنفسه العقبات ليرى
إلى أي حد Qكن أن يقومT بكفاءةT بنشاط أكثر تعقيدا. فالطفل الذي يعلم
كيف يضع الأنابيب البلاستيكية المختلفة الحجم فوق بـعـضـهـا عـلـى شـكـل
عمود مثلاT قد يدخل بعد جديدا إلى اللعبة فيحاول أن يقيم هذا العـمـود
على كفه بدلا من أن يضعه على الأرضT مضيفا بذلك بعـد الـتـوازن. و إن
زيادة شعور الطفل بالكفاءة عندما ينجح في ذلكT لهو إضافة أساسية لنمو

شخصيته في هذه اBرحلة.
- ومثل هذا النشاط يكسب الطفل أيضا معارف جديدة. ويتمثل ذلك٣

في العلاقات السببية التي يكتشفها الطفل ب� الفعل ورد الفعلT أو ب� ما
يقوم به وما يترتب عليه من نتائج. فعندما يقوم الطفل-وكله سعادة-بـصـب
TـلQ ويستمر في ذلك وقتا طويلا نسبيا قـبـل أن Tاء من آنية إلى أخرىBا
فإنه قد يتعلم من ذلك أشياء كثيرة. قد يعرف الطفل فيما بعد مثلا أنه إذا
أراد أن يحصل على كوب من الل¥T فإن وعاء أسطوانيا قصيرا Qـكـنـه أن
يحتفظ بالسائل بشكل أحسن من الطبقT مستـفـيـدا فـي ذلـك مـن خـبـرتـه
السابقة في اللعب باBاء. إن القوان� الأساسية للمادة والطبيعـة Qـكـن أن

يكتسبها الطفل عن طريق اللعب.
- ولا تقتصر وظائف اللعب على تنمـيـة اBـهـارات الحـركـيـة واBـعـرفـيـة٤

TرحلةBبل يحقق اللعب أيضا وظيفة هامة في ^و الطفل في هذه ا Tفحسب
تلك هي أنه يهيئ الفرصة للطفل كي يتخلص ولو مؤقتا من الصراعات التي
يعانيهاT وأن يتخفف من حدة التوتر والإحباط اللذين ينـؤ بـهـمـا. ويـرتـبـط
هذا الاتجاه في تفسير اللعب بنظرية التحليل النفسيT ومنها انبثق استخدام
اللعب كأداة للتشخيص والعلاج معا Bشكلات الطفل في هذه اBرحلة. ذلك
أن اللعب وخاصة اللعب الإيهامي-يقدم للأخصائي� فرصة آمنة للـكـشـف
عن الصراعات الانفعاليةT دون أن يكون للكبير في هذه اBواقف أي تدخل-
كذلك يساعد اللعب على تشكيل مواقف تعليمية علاجيةQ Tكن أن يكتسب

فيها الطفل مهارات سلوكية جديدة تساعده على إعادة التكيف.
وبدون الدخول في تفاصيل تقنيةQ Tـكـنـنـا أن نـوضـح Zـثـال واحـد مـا
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Qكن أن يؤديه اللعب من (تفريغ) للانفعالات واBشاعر السـلـبـيـة الـتـي قـد
يعاني منها الطفل. اBشاجرات الوهمية مثلا: فغالبا ما يبادىء بها الصغار
أو الضعاف أو الأكثر خضوعا من الأطفالT أخوتهم أو أخواتهم الـكـبـار أو
الأشد عودا. وإذا تصورنا أن تلك اBعارك أو اBشاجرات كانت حقيقيةT فإن
هؤلاء اBبتدئ� بافتعال فاجرة وهمية كانوا سيصبحون حتما هم الخاسرين
أو اBتضررين. ولكنهم أثناء اللعب من هذا النوعT يكون موقفـهـم مـخـتـلـفـا.
إنهم يستمتعون بأنهم يستطيعون أيضا أن يضربواT وأنهم إذا كانوا يتلقـون
الضرباتT فإن ذلك على سبيل اللعب. بل وغـالـبـا مـا يـبـالـغـون فـي تـصـور
الضرب والتهويل والتهديدT وتوجيه الضربـات الـقـويـة فـي الـهـواء وهـكـذا.
والأطفال في جميع هذه الحالات إ^ا Qارسون إشباعا لدوافع لا Qلكون
إشباعا لها في واقع الأمر. الدافع إلى إثبات الذات والسيطرة وما حرموا

منه من قوة أو كفاءة.
- وفي سياق اللعب أيضا يكون لدى الأطفال فرصة للعب الأدوار. ففي٥

اللعب الإيهامي يقوم الطفل بأدوار التسلط وأدوار الخضوع معا. ففي نفس
Tأو دور الوالد ودور الرضيع Tالوقت يلعب الطفل دور الأسد ودور الفريسة
وغير ذلك مـن الأدوار الـتـي Qـكـن أن تـتـراوح مـا بـ� أشـد الـكـائـنـات قـوة
وتسلطا وأكثرها انصياعا وضعف. وهم في ذلك كله يـجـربـون ويـخـتـبـرون
ويتعلمون أنواع السلوك الاجتماعي التـي تـلائـم كـل مـوقـفT وذلـك بـحـريـة
تامةT دون خوف أو تعرض لنتائج غير سارة. وفي مثل هذا اللون من اللعب
تدريب الطفل على اBواقف المختلفةT أو على الأقل فرصة لتصور مشـاعـر
وسلوك ذلك الذي يلعب دورهT وفي هذا إضافة دون شك إلى ^وه الاجتماعي.
باختصار «إذن» فإن اللعب يساعد على ^و الطفل في جميع النواحي:
فهو يسمح باستكشاف الأشياءT والعلاقات ب� الأشياءT وهو يسمح بالتدرب
Tوهو إلى جانب ذلك يخلصه من انفعالاته السلبية Tعلى الأدوار الاجتماعية
Tكل ذلك دون ما مخاطرة Tويساعده على إعادة التكيف Tومن صراعاته وتوتره

أو تعرض لنتائج ضارة.
وكما أن النمو يسير في مراحل معينةT كذلك فإن اللعبT باعتباره متصلا
اتصالا وثيقا بالنموT يسير أيضا في مراحل معيـنـة. فـالأشـيـاء الـتـي تـثـيـر
اهتمام الطفل في الثانية من عمره تختلف عن تلك التي تثير اهتمام طفل
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في السادسة. ولذلك فإنناT بعد أن تـنـاولـنـا وظـائـف الـلـعـبT لا بـد مـن أن
Tر بها ^و اللعب عند الطفل. ولكي نفعل ذلكQ راحل التيBنتعرف على ا
علينا أن نعود أولا إلى وصل ما انقطع من الحديث عن اللعب في اBرحـلـة

السابقةT مرحلة اBهد.
سبق أن أشرنا في الفصل الثامن من هذا الكتاب إلى أن أساليب اللعب
عند الأطفال تتطور بشكل جذري فيما ب� سن لأثنى عشر شهرا (أي نهاية
السنة الأولى تقريبا) والستة والعشرين شهرا (أي ما بعد سن الثانية بقليل)
ويأخذ هذا التطور خطـ� رئـيـسـ�:-الخـط الأول هـو ذلـك الـذي يـنـم عـن
معرفة الطفل بطبائع الأشياء واستخدامه لهذه اBعرفةT والنوع الثـانـي هـو
اللعب الدعائي أو الإيهامي. ومن هنا سوف نتابع ^و اللعب عند الأطفـال
في اBرحلة الحاليةT فنتحدث عن نوع� أساسي� يعتبر كل منهـا امـتـدادا
وتطورا Bا سبق أن أثرنا إليه على التوالي:-النوع الأول هو اللعب الاستطلاعي
�أو الاستكشافيT والنوع الثاني هو اللعب الإيهامي: وسوف نحاول أن نـبـ
خط النمو الذي يسير فيه كل من هذين النوع�T ابتداء من النقـطـة الـتـي
تركناه عندها في اBرحلة السابقةT وحتى نهاية اBرحلة التي نحن بصددها.

اللعب كاستطلاع واكتشاف:
يلاحظ السلوك الاستطلاعي لدى الأطفال عادة عندما يـتـلـقـون لـعـبـة
جديدةT خاصة إذا كانت تلك اللعبة تحتوي عـلـى أزرارT ومـحـولات وأدوات

تشغيل أخرى.
وكانت �ا يحدث أصواتاT ويشعل أضواء ويفتح أبوابا تشغل محركات..
.. .. . الخ. عندئذ نشاهد الطفـل غـالـبـا وهـو يـتـنـاول الـلـعـبـة ويـأخـذ فـي
Tاستكشافها بأن يضغط علـى الأزرار ويـحـول المحـولات ويـجـرب كـل شـيء

حتى يستنفذ جميع الإمكانات التي يتضمنها تشغيلها.
كذلك تعتبر الأسئلة التي تصدر عن الأطفال مظهرا آخر مـن مـظـاهـر
السلوك الاستطلاعي. وقد سبق أن تحدثنا عـن هـذا اBـظـهـر فـي الـفـقـرة
الخاصة بالاستطلاع عندما تناولنا النمو الانفعالي عند طفل هذه اBرحلة
(انظر الفصل السابع). ويقال. إن الأسئلة عند الأطفال في السن من ثلاث

.١٩٧٤إلى أربع سنوات تشكل في مجموعها ربع ما يصدر عنهم من كـلام (
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ROSS.(
ولكن لنتتبع الآن طفلنا أثناء لعبه الاستطلاعي. ماذا يفعل بتلك اللعبة
التي ضربنا مثـلا بـهـا عـنـدمـا يـسـتـنـفـذ كـل إمـكـانـات تـشـغـيـلـهـا? إن لـعـبـه
�الاستطلاعي لا يقف بالضرورة عند هذه النقطة. فقد يحاول أن يجمع ب
تلك العمليات البسيطة (التي استنفذها) بعضها مع بعض. فيجمع معا مثلا
تشغيل المحرك مع إضاءة الضوءT أو إحداث الصوت مع تحريك اللعبةT أو
فتح الأبواب ووضع أشياء داخل اللعبةT أو استخدام هذه اللعـبـة ذاتـهـا مـع
Tأو استخدامها في نوع آخـر مـن الـلـعـب هـو الـلـعـب الإيـهـامـي Tلعب أخرى

وهكذا.. .. ..
هذا الشكل التنوعي من السلوك الاستطلاعي يعتبر وجها مختلفا عن
ذلك الاستطلاع البسيط الذي بدأ به الطفل إزاء لعبته. ذلك أنه لا يـنـشـأ
Tعلـومـات عـنـه بـعـدBأو حب استطلاع لشيء لم تكتمل ا Tعن مجرد فضول
وإ^ا ينشأ من دافع آخر مختلف )اماT هو الدافع إلى تغير اBـثـيـر لمجـرد
عطية التغيير ذاتها. وBا كان من اBعروف عن الأطفالT أن مدى انتبـاهـهـم
قصير بالنسبة Bا هو عليه عند الكبارT لذلك فإنهم يكونون في حاجة إلى
قدر أكبر من الاستثارة والتغيير. ولا شك فـي أن تـنـوع فـرص الاسـتـطـلاع

Qكنهم من إشباع هذه الحاجة والتغلبT بالتاليT على اBلل.

عوامل إثارة السلوك الاستطلاعي:
وهناك عدد من العوامل يتقرر على أساسه مقدار ما يظهره الطفل من
السلوك الاستطلاعي: أولا:-لنتذكر ما سبق أن قلناه عن ظاهـرة الاعـتـيـاد
(انظر الفصل الثاني من هذا الكتاب)T وتتلخص في أن الاستجابة لأي مثير
Qكن أن تخبو إذا ما تكرر عرض هذا اBثير على الطفل عدة مراتT حيث
يصبح الطفل معتادا على رؤية ذلك اBثيرT ويصبح اBثير نفـسـه غـيـر قـادر
بعد ذلك على جذب انتباه الطفل. والشيء نفسه ينطبق على طفلنا في هذه
اBرحلةT وإن كان الحديث عن هذا العامل لا بد من أن يأخذ شكلا يتناسب
مع ^و قدرة الطفل اBعرفيـة. وعـلـى ذلـك Qـكـن أن نـقـول إنـه كـلـمـا جـمـع
T(لعبة أو غيرها) عروض عليهBثير الجديد اBالطفل معلومات أو بيانات عن ا
ازداد اكتمال الصور الذهنية عن ذلك اBثير عند الطفلT وعلى هذا الأساس
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لا تكون للطفلT في النهايةT أية حاجة بعد ذلك إلى جمع معـلـومـات أكـثـر.
ذلك أنه يكون قد جمع كل اBعلومات اBمكنة بالنسبة له.

ثـانـيـا-عـامـل آخـر مـن الـعـوامـل الـتـي تـؤثـر فـي الــســلــوك (أو الــلــعــب)
الاستطلاعيT هو التعقيد. ولا شك في أن ذلك العامل يرتبط أشد الارتباط
Zا سبق أن قلناه عن الاعتياد. ذلك أنه كـلـمـا كـان اBـثـيـر مـعـقـداT ازدادت
بالطبع فرص جمع اBعلومات عنهT وازداد بالتالي مدى اهتـمـام الـطـفـل بـه
وانتباهه إليهT وقلت فرص الاعتياد عليه. وبالتـالـي يـزداد احـتـمـال تـنـاولـه

على سبيل اللعب.
ثالثا:-على أن اBوضوع اBعقد يتضمن صفة أخرى هي صـفـة الـغـرابـة.
وبذلك يكون الطفل مدفوعاT عند تناوله Bوضوع معقدT بدافعـ� بـدلا مـن
TوضوعBعلومات عن ذلك اBدافع واحد. فيكون مدفوعا أولا بالرغبة في جمع ا
ومدفوعا ثانيا باستجلاء اBوقف بالنسبة لـذلـك الـشـيء (حـتـى يـزيـل وجـه
الغرابة عنه) عملا Zبدأ الكفاءةT أو السيطرة على البـيـئـة (ولـنـتـذكـر هـنـا
أيضا ما سبق أن قلناه في الفصل الثاني من هذا الكتاب عن التعجـب مـن

الأشياء الغريبة).
ثلاثة عوامل إذن هي الجدة والتعقيد والغرابة. تدعو الطفل إلى تناول
الأشياء واستطلاعها (محاولة استكشافها). واللعـب بـهـا. وكـلـمـا زاد عـمـر
الأطفال زادت رغبتهم في استطلاع الأشياء الأكثر جدة. ولقد أجرى مندل

)١٩٦٥ Mendelبدأ. فبعد أن جعل مجموعة منBتجربة لكي يثبت بها هذا ا (
الأطفالT فيما ب� سن الثالثة والنصف والخامسة والنصف يعتادون عـلـى
T(أي يلعبون بها حتى تبدو عليهم ظاهرة الاعتياد) Tاللعب بثماني لعب صغيرة
قدم لهم أربع مجموعات أخرى من اللعبT ليـخـتـاروا مـنـهـا مـا يـريـدون أن
يلعبوا بهT وكانت هذه المجموعات الأربع من اللعب مصممة بحيث تتدرج في
�الاختلاف عن مجموعة اللعب الأصـلـيـة. وبـالـرغـم مـن وجـود ارتـبـاط بـ
اختيار الأطفال للعب ودرجة جدتها بوجه عامT إلا أن الأطفال الأكبر سـنـا
�أظهروا ميلا إلى اختيار اللعب ذوات الدرجات العالية من الجدةT في ح
أن الأطفال الأصغر سنا لم يظهر اختيارهم أي تفضيل ب� تلك الدرجات.
وينطبق نفس الكلام على عـامـل الـتـعـقـيـد. ذلـك أن الأطـفـال فـي هـذه
اBرحلةT وإن كانوا يفضلون بشكل عام درجة نسبية من التعقيد في الألعاب
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التي تعرض عليهمT إلا أن الأطفال الأكبـر سـنـا يـفـضـلـون بـطـبـيـعـة الأمـور
الألعاب الأكثر تعقيداT ويثير التعقيد في اللعبة ناحت� من نشاط الطـفـل-
الناحية الأولى تتعلق بالاستطلاع والثانية باللعب. بعبارة أخرى فإن الطفل
Tعرفة النواحي الغامضة عليه فيهاB عقدة يقوم بفحص اللعبةBبإزاء اللعبة ا
كما يقوم باستخدامها كلعبة. والطريف في هذا اBوضوع أن الأطفال الصغار
في هذه اBرحلة يقومون بهذين النـوعـ� مـن الـنـشـاط بـدرجـات مـتـسـاويـة

) يصرفون وقتا فـي الاسـتـطـلاع٦- ٤تقريباT في ح� أن الأطفـال الـكـبـار (
SWITSKY. HAYWOOD. ١٩٧٤أطول من ذلك الذي يصرفونه في اللـعـب (

AND ISETT.(
و�ا لا شك فيه أن درجة عالية من التعقيد في اللعبة (أكثر �ا Qكن
�للطفل استيعابه هي شيء غير مرغـوب فـي. ذلـك أنـه إذا كـان الـفـرق بـ
اBوقف اBثيرT وما سبق للطفل أن تعلمهT أكبـر مـن الـلازمT فـإن ذلـك يـثـيـر
التوتر والتجنب بدلا من الاهتمام والتناول. وفي نفس الوقت إذا كان الفرق
أقل من اللازمT فإن الطـفـل سـوف Qـل. واBـسـتـوى الأمـثـل هـو ذلـك الـذي
يتحدى الطفـلT ولـكـن يـبـقـى فـي نـفـس الـوقـت فـي حـدود إمـكـانـيـتـه عـلـى

الاستيعاب.
أما بالنسبة للغرابة فهي تجذب انتباه الأطفال أيضاT ولكن على أساس

�Nunnally and Lemond 1973)»INFORMA-TIONا يسمى بالصراع اBعرفي. 

CONELICT..«
ذلك أنه إذا تنافست معلومتان أو أكثر في جذب الانتباه. فإن ذلك يجعل
من الصعب على الطفل أن يحدد أو يصنف أو يحلل كلا منهما. ويخلق مثل
هذا اBوقف نوعا من الصراع اBعرفيB Tا يسببه من تشتيت في الانتباه وفي
التوتر الناتج عن ذلك. ويزداد ذلك الصراع اBعرفي عندما يؤدي مؤشـران
أو أكثر من اBؤشرات التي نرتبط بتحديد شيء مع� إلى نتائج متعارضة.
مثلا:-مخلوق برأس أسد وجسم خروف. مثل هذا المخلوق يصعب تصنيفه-
. ولكن عندما يكون أحد اBؤشرين سائدا بدرجة أكبرT فإن ذلك يكون أدعى
إلى التقليل من حدة الصراع اBعرفيT وبالتالي تصبح عـمـلـيـة الاسـتـيـعـاب
أكثر سهولة. ومثال ذلك حصان باللون الأزرق فمثل ذلك الحصان ولو أنـه

غير مألوف إلى حد كبيرT إلا أنه مع ذلك يظل حصانا بكل وضوح.
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Tباد� الثلاثة السابقة التي تحكم عملية الاستطلاع عند الأطفالBإن ا
وهي الجدة والتعقيد والغرابةT تنطوي على مضام� عملـيـة ذوات أهـمـيـة
بالغة من حيث تعليم الأطفال. ذلك أنها إذا أخذت في الاعتبار عند وضع
طرق ومواد التدريسT فإنها تساعد إلى حد كبير على جذب انتباه الطفـل
والتدرج به إلى مواقف التعـلـم الجـديـدة دون مـلـل أو نـفـور. ذلـك أن اBـواد
اBعروضة على الأطفال إذا كانت مألوفة أو بسيـطـةT أو Qـكـن الـتـنـبـؤ بـهـا
بدرجة أكثر من اللازمT فإن الأطفال عندئذ سوف يصيبـهـم اBـلـل. أمـا إذا
كانت اBواد بعيدة كل البعد عن خبرات الأطفال السابقةT أو معقدة أكثر من
اللازمT أو غريبة إلى حد إثارة الخوفT فإن الأطفال عندئذ سوف يتجنبونها.
ولا شك في أن الأمر قد يحتاج إلى مدرسT أو والد مبدعT أو موهوبT لكي
يخلق التوازن اBطلوب. لذلك فإن واجب السلطات التعليمية والتربوية يقتضي
منها أن تخطط لدراسات وإنتاج تحققان ذلك التوازن اBـطـلـوب سـواء فـي
اBواد أو في الألعاب التعليمية. وQكـن أن تـصـل هـذه اBـواد والألـعـاب إلـى
رياض الأطفالT وبيوت الأطفالT مع التوجيهات والتعليمات اBبسطةT التي
تساعد على استخدامها على الوجه الأمثل. وبـذلـك تـتـحـقـق فـائـدة قـد لا
تعوضT بعد ذلكT في تنمية القدرات والخبرات اBعرفية والإبـداعـيـة عـنـد

الأطفال.

اللعب الإيهامي
«تعال نتوهم.. ..»T «تعال ندعي.. ..»T «تعال نتظاهر بأننا.. ..» عبارات
بنفس اBعنى تصور لسان حال الطفل وهو يقوم باللعب النموذجي في هذه
اBرحلةT حيث يعامل كرسيا مقلوبا كما لو كان سيارةT أو قطعة من الصلصال
كما لو كانت كعكةT أو يجعل من إبريق الشاي اللعبة إبريقا حقيقـيـا مـلـيـئـا
بشايT ويصب منه ويتظاهر بالشربT أو يجعل من صندوق منزلا يدخل فيه
دميته ويخرجهاT أو يدعى أنه بائع في محل ويقوم بالبيعT (ورZا بالـشـراء
أيضا)T أو تتوهم الطفلة أن دميتها هي طفلة حقيقية تبكـيT ثـم تـقـوم هـي
بتهدئتهاT وهكذا.. .. . وهكذا.. . �ا نطلق عليه اللعب الإيهاميT أو اللعب

الإدعائي.
Tرحلة يصرف معظم وقته في هذا اللون من اللعبBإن الطفل في هذه ا
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Tوكما سنوضح فيما بعد Tوالواقع أنه لا يصرفه سدى. فكما سبق أن أشرنا
يؤدي هذا اللعب دورا كبيرا في النمو اBـعـرفـي والانـفـعـالـيT والاجـتـمـاعـي
للطفل في هذه اBرحلة. هذا فضلا عما Qكن أن يفيدنا به نحن الكبار في
الإطلاع على أسرار كثيرة في حياة الطفل النفسيةT وعلاج ما يعتبر منـهـا
Tعقبة في سبيل ^وه. ومع ذلك فإن قيمة هذا اللون من اللعـب قـد تـغـيـب
للأسف الشديدT عن الكثير من الكبار. بل قد نرى من ح� لآخر من يدعو
إلى عدم تشجيع الطفل على الاندماج في مثل ذلك اللعبT وحجب كـل مـا
يساعده على ذلك من الألعابT حتى لا يغرق في الخيال أو يصبـح إنـسـانـا

غير واقعي.. .. .. !
ورZا كان الشيء الذي يزيل الشك عن ضرورة (وليس فقط عن أهمية)
اللعب الإيهامي بالنسبة لنمو الطفلT هو وظيـفـتـه اBـعـرفـيـة أكـثـر �ـا هـو
وظيفته الاجتماعية والانفعاليةT ذلك أن أهم مـا يـتـضـمـنـه هـذا الـلـون مـن
اللعب هو التعبير الرمزي; أي تحويل البيئة الطبيعية اBـبـاشـرة إلـى رمـوز.
وإن الذي يجعل من هذه الرمزية في التعبير شيئا هاماT هو أنهـا الأسـاس
الذي يقوم عليه كل تفكير ناضج فيما بعد. فالرياضيات والاستدلال اBنطقي
واللغة وغيرها. هي جميعا تفكير في الأفعال والأشياء بطريقة رمزيT ويرى
بياجيه أن اللعب الإيهامي هو التحول من النشـاط الـوظـيـفـي الـعـمـلـي إلـى
النشاط التصوريT أي من الأفعال إلى الأفكار. وعلى ذلك فإن السماح لهذا
اللون من اللعب أن يزدهر وينموT إ^ا يقدم للطفل فرصة هائلة لكي ينمي
قدراته اBعرفية التي )كنه من التفاعل على مستـوى تجـريـدي مـع الـعـالـم
الواقعي فيما بعد. ولنتتبع الآن اBراحل التي يسير فيها هذا النوع من اللعب

نرى معنى هذا الكلام.

مراحل اللعب الإيهامي
يبدأ اللعب الإيهامي في حوالي سن السنة والنصف من حياة الطفل بعد
أن يكون قد اكتمل لديه مفهوم دوام الشيء. وكما سبق أن أشرنا مرارا فإن
Tبدلا من الأشياء ذاتها Tالطفل ما كان ليستطيع أن يتعامل مع رموز الأشياء
إذا لم يكن قد استطاع أن يحتفظ بصور ذهنية لـلأشـيـاء والأحـداثT بـعـد

زوالها عن إدراكه الحسي.
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على أن ذلك التعامل مع الأشياء كما لو كانت موجودةT وليس مع وجودها
الفعليT يظل في تلك الفترة معتمدا على الوجـود الـفـعـلـي لأشـيـاء شـبـيـهـة
بالأشياء الأصلية (الحقيقية). وقد سبق أن أشرنا إلى ذلك عند الكلام عن
اللعب الإيهامي عند طفل اBرحلة السابقة (انظر الفصل الثامن). فالطفل
في تلك اBرحلة Qكنه أن يتظاهر بأنه ينام فيغمض عينيهT أو بأنه يشرب
من إبريق لعبة ليس فيه شيءT أو يتحدث عن طريق الهاتف (إذا وجد أمامه
هاتفا لعبة)T أو يقوم بأي لعب ادعائي آخر مناسـب فـي حـالـة وجـود لـعـب
)ثل ما يريد أن يدعيهT كوجود لعب )ثل السياراتT أو الأدوات اBنزليةT أو
الدمى التي تشبه الأطفال وهكذا. فعندئذ فقط Qكنه أن يتظاهر بالقيام
بنشاط تستخدم فيه هذه الأشياءT كما لو كانت حقيقية. كما يتميز اللعـب
الدعائي في تلك اBرحلة أيضا (أي عند سن السنت�) بأنه Qـثـل حـركـات
بسيطة. كالأكل من ملعقة فارغةT أو الشرب من فنجان فارغT أو التظـاهـر

بالنوم بإغماض العين� الخ.. ..
على أن اللعب الإيهامي بعد تلك الفترة (أي بعد الثانية) يبدأ في التطور
في اتجاه أكثرت عقيدا. فنجد في سن الثالثة أن الطفل يبدأ يستغني عن
وجود اللعب اBشابهة للأشياء الحقيقية عند تظاهره بالـقـيـام بـأي نـشـاط
يريده. فلا يصبح لديه أي مانع من استخدام صندوق مثلاT بدلا من الحافلة
اللعبةT لكي يتظاهر بقيادة السيارةT أو من استخدام العصا بدلا من الحصان

لكي يتظاهر بركوب الخيل وهكذا.
هذا التحرر الجديد من الواقع أو الشبيه بالواقع. يساعـد الـطـفـل فـي
هذه اBرحلة أيضا على أن يقوم بعدة أنشطةT أو بعدة عـمـلـيـاتT فـي وقـت
واحد أثناء لعبه الإيهاميT بعد أن كان يقوم بعملية واحدة فقط. فـبـعـد أن
كان يقوم بالتظاهر بإغماض عينيه لينامT أو بصب الشاي من إبريق فارغ-
عملية واحدة في الوقت الواحد-يصبح في مقدوره الآن أن يشمل في نفس
السياق الإيهامي عدة عمليات. فعندما يلعب لعبة رجل الإطفاء مثلاT نجد
الطفل بسهولة يجعل من نفسه سيارة الإطفاءT والخرطوم والسلم وصفارة
الإنذارT بل والبيت المحترق نفسه وجميع الأفراد الذين يشتركون فـي هـذا
اBوقف سواء كانوا من الضحايا أو اBنقذيـن. ولاشـك فـي أن هـذا الـتـطـور
الذي يتضمنه الرمز لعدة عمليات معاT هو درجة من التـعـقـيـد فـي الـلـعـب
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الإيهامي تنم عن ^و في كل من القدرة الحركيةT والقدرة اBعرفية معا. ذلك
أن الطفل في هذه اBرحلة يكون قد تكونت لديه القدرة على تصور أحداث
معينة بصورة كلية لا جزئية. وعلى ذلك يصبح في إمكـانـه اسـتـدعـاء هـذا

الحدث أو ذاك بكل تفاصيله.
مظهر آخر من مظاهر التطور في اللعب الإيهاميT هو أن الطفلT فيما
ب� سن الثالثة والرابعةT يبدأ فيما نسميه بلعب الأدوارT أو اللعب التمثيلي
(السوسيودرامي). ويصل هذا الاتجاه إلى حده الأقصى فيما ب� الخامسة
والسادسة. فاللعب الذي كان مجرد تصور أو تظاهر بالإتيان بأفعال غـيـر
حقيقية يصبح الآن أنساقا معقدة من الأفعال أو الأدوار اBتبادلة ب� الطفل
ورفاقهT وإبداعا عبقريا للمواد التمثيلية اللازمة لتلك الأدوارT وسياقا محكما
للتمثيلية (للدراما) التي يقومون بهاT وحبكة لهذه (الدراما) منسوجة نسجا
جيدا. ويعتقد بعض اBنظرين أن هذا اللعب التمثيلي (الـدرامـي)T وإن كـان
يزول بعد ذلك كسلوك ظاهريT إلا أنه يبقى كأحلام يقظةT وأوهام ملـحـة

).SINGER ١٩٧٣طيلة الحياة الباقية (
ورZا كان السبب في ذلك الاختفاء الظـاهـري لـلـعـب الإيـهـامـي هـو أن
Tكن أن يتسع الوقت لحله عن ذلك الطريقQ لا Tالواقع والخيال �الصراع ب
مع الإبقاء على إمكانية التكيف Bطالب الحياة الواقعية في نفس الوقت. إلا
أن ذلك لا يعني زوال الخيال من خـبـرة الـفـرد الـذاتـيـةT الـتـي لا تـسـتـطـيـع
التخلص من هذا الصراع. ورZا كان بقاؤه هذا هو ما يشـكـل عـنـد بـعـض
الأفراد نوعا من الإبداعT سواء في الفن أو في العلمT كأسلوب للتوافق مـع
الحياة الواقعية. وسوت نعرض لدور اللعب الإيهامي في تنمية الإبداع فيما

بعد.
في هذا الطور مـن الـلـعـب الـتـمـثـيـلـي (الـدرامـي) يـقـوم الـطـفـل بـإبـداع
الشخصيات واBواقف التي يجد فيها تعبيرا عن مشاعره الداخلية. فـبـنـاء
على خبراته الذاتية كإطار مرجعيT يـبـتـدع الـطـفـل نـسـخـتـه الخـاصـة مـن
شخصية الأم أو الأب أو الرضيع. وعن طريق ابتداعه لتلك الـشـخـصـيـات
يعبر الطفل عن موقعه من الأسرة كما يراه. وقد يدور الحوار في اBسرحية
حول ما يشغله من موضوعـاتT مـثـل تـنـاول الـطـعـامT أو الـذهـاب لـلـنـوم أو
الانضباطT أو أي موضوع آخرT على أن الأطفـال فـي مـثـل هـذا الـلـون مـن
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اللعب لا يتقيدون Zا قد يحدث لهم بالفعلT بل Zا يرغبون في أن يحدث
لهم أو ما يخافون من أن يحدث لهم.

كذلك فإن الأطفال سرعان ما يخرجون باBوضوع عما هو مألوف لديهم
من مواقفT ويبدءون في ابتداع شخصيات لأبطال أو بطلات �ا يشاهدونه
في التليفزيونT أو يسمعون عنه في القصص. وقد يؤدي بهم ذلك (بالطبع)
إلى اBبالغة في الخيال. فيقومون بأدوار الشخصيات التي تـتـمـتـع بـالـقـوى
الخارقة مثلاT ويتصورون أن بإمكانهم الطيرانT أو الاختفاء عن الأنظارT أو
التحول إلى أشياء أخرى Zعاونة كلمات سريةT أو إشـارات سـحـريـة. وقـد
يستمر هذا التوحد ببطل أو بطلة معينة عدة أيامT أو حتـى عـدة أسـابـيـع.
وفي هذه الأثناء قد يبتدع الطفل عددا من اBوضوعات التي تتضمـن هـذه
الشخصيات. وقد يصل توحد الطفل مع هذه الشخصيات إلى الحد الذي
قد يحاول فيه أن يأتي ببعض الأفعال التي تقوم بهاT كـالـطـيـران مـثـلاT أو
القفز من أعلى. ولاشك في أن الخطـورة هـنـا قـد لا تـتـعـلـق Zـا Qـكـن أن
Tفهده مرحلة من التفكير لن تستمر على هذا النحو Tيحدث لتفكير الطفل
كما سبق أن أشرنا. ولكن الخطر الحقيقي هو ما قد يـصـيـب الـطـفـل مـن
أضرار جسميةT إذا ما حاول أن يقوم بفعل لا يتناسب وطبائع الأشياء. ومن
هنا كان لابد من استمرار ملاحظة الآباء Bثل هذا اللعبT وكذلك مراجعـة
البرامج التليفزيونيةT وما يكتب للأطفال من قصص قد تؤثر عليهم تأثيرا
ضارا. على أننا سوف نعالج هات� النقطت� الهامت� بشكل أكثر تفصيلا

في مكان آخر.
ورZا كان أهم الأدوار التي يبتدعـهـا الـطـفـل فـي لـعـبـه الإيـهـامـي هـذا
وأشدها تعقيدا وحبكة في نفس الوقتT هو دور الصديق الوهمـي. وتـنـبـع
شخصية ذلك الصديق كلية من خيال الطفل. فقد يكون حيواناT أو طـفـلا
آخرT أو أي كائن من أي نوع. ولهذا الصديق الوهمي شخصـيـتـه الخـاصـة
Tوله اهتماماته الذاتية Tالتي قد تظل ثابتة يوما بعد يوم. فله ميوله الخاصة
وله ما يحب وما يكرهT �ا لا يكون بالضرورة �اثلا للخصائص التي يتميز
بها الطفل نفسه. وإنه Bن الصعب على الكبار حقا أن يصلوا إلى فهم واضح

لذلك الصديق الوهمي.
على أنه �ا لاشك فـيـه أن وجـود ذلـك الـصـديـق الـوهـمـي إلـى جـانـب
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الطفل يحقق عددا من الوظائف. فهو يحل محل الأطفال الآخرينT عندما
لا يكون أحد منهم موجودا بالقرب من الطفلT فيؤنس عليـه وحـدتـه. وهـو
بالإضافة إلى ذلكT الخليل الذي يصطفيه الطفلT ويـفـضـي إلـيـه بـدقـائـق
Tعـلـى وجـه الأخ Tمشاعره. وهو فوق هذا وذاك الرفيق الذي يعاون الطفل

في معرفة ما هو صواب وما هو خطأ.
إن الأطفال عندما يقعون في «الأخطاء»T وليس هذا بالشيء النادر في
حياتهمT فليس ذلك لأنهم يقصدون أن يكونوا مخطئ�T بل لأنهم ببسـاطـة
لم يتعلموا بعد كيف Qنعون أنفسهم عن الوقوع في ذلك الخطأ. وفي ظل
هذه الظروفT يجد الطفل من الصعب عليه أن يتحمل مسئولية هذه الأخطاء.
إنها بالنسبة له عبء من الشعور بالذنب لا يتحمله. إنه يخشىT كما سبق أن
أشرناT أن يفقد حب والديه له. وهنا لا يجـد الـطـفـل أنـسـب مـن صـديـقـه
الوهمي هذا كي يتخذ منه كبش فداءT فيوجه إليه اللوم على ما ارتكبه من
أخطاءT ويردد عليه عبارات التأنيب والتعنيف: «لكم حذرتك مرات ومرات
ألا تفعل ذلك.. . ومع ذلك فأنت لا تسمعT ولا تعبأ بشيء.. . وتفعل ما يحلو

لك.. . وكأن كلامي هذا يذهب في الهواء.. .».
وعندما يواجه الطفل صديقه Zثل هذا التقرير عن سلوكه. فـإن ذلـك
�يتضمن (لاشك) معاني كثيرة. فهو يتضمن أولا أن الطفل يعرف الفرق ب
الخطأ والصوابT ولكنه يتضمن في نفس الوقت أن الطفل يبـذل قـصـارى
جهده لكي يكون على اBستوى الذي يريده له والداه. ولذلك فهو غير مستعد
ولا قادر على تحمل اBسئولية كاملة عن ذلك التقصير. وانه ليتضمن كذلك
كل ما سبق أن قلناه من حيث التوحد مـع الـوالـدT ومـن حـيـث )ـثـل الـقـيـم
واBعايير التي يفرضها عليه المجتمعT ومن حيث الحساسية التي تتميز بها
هذه الفترة في علاقة الطفل بأبويهT ورغبته في إرضـائـهـمـاT وقـلـقـه عـلـى
مركزه عندهماT ومعرفته عندما يخطئ بأنه قد أخطأT وما إلى ذلـك �ـا

ورد في فصلي النمو الانفعاليT والنمو الاجتماعي لطفل هذه اBرحلة.
باختصار إذن فإن دور الصديق الوهمي Qكن اعتـبـاره شـاهـدا ودلـيـلا
واضحا على الصراع الذي قد يقع فيه الطفلT والذي يختلف شدة أو ضعفا
تبعا لكيفية التنشئة الاجتماعية التي Qر بهاT والذي يجد الطفل في لعبه
لهذا الدور فرصة للتخلص منه بشكل أو بآخر. وما دمنا بصدد اBعنى الذي
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يتضمنه دور الصديق الوهمي فلنحاول إذن أن نتطرق من ذلك إلى مفهوم
الدور في اللعب الإيهامي عند الطفل بشكل عام.

مفهوم الدور بالنسبة للطفل:
إن لعب الأدوار في الدراما التي يصطنعها الأطفالT يتضمن-بداهة-أن
الأطفال يعرفونT بل يتقنونT أدوارهم من البدايةT أي قبل أن يندمجوا في
اللعبة. وعلى ذلك فمن التجاوز أن نقول: إن الأطفال في لعبهم هذا يكتسبون
الخصائص التي تتميز بها الشخصية التي يقومون بتمثيل دورهاT وإن هذا
اللون من اللعب يساعدهم على تعلم هذه الخصائص. والأصح من ذلك هو
أن نقول: إنه إذا كانت هنـاك ثـمـة وظـيـفـة يـؤديـهـا لـعـب الأدوارT فـان تـلـك
الوظيفة تعمل في تعلم الطفل أن هناك شيئا في المجتمع اسمه الدورT وأن
Tوأنها تتميز كل منها بخصائص محددة وواضحة Tهذه الأدوار قابلة للتبادل
وأن أداء دور مع� يتطلب تعاون الآخريـن وإلا Bـا اسـتـطـاع الـفـردT ومـنـهـم

الطفل نفسه أن يؤدي دوره.
بعبارة أخرى فإن مفهوم الدور في اللعب الدرامي لا يتحدد إلا في ضوء
نسيج العلاقات الاجتماعية التي يدخل فيها الطفل أثناء لعبه هذا. ولاشك
أن الطفل يعتمد في أداء الدور على خبرته الشخصيةT ولكن لـيـس مـعـنـى

ذلك أن تلك الخبرة هي اBصدر الوحيد لذلك اللعب.
إن اللعب الدرامي خليط من الواقع والخيـال. وإذا صـح الـتـعـبـيـرT فـإن
معنى ذلك أن اللعب الدرامي هو نوع من التفكير اBبدع عند الأطفال فيما
يتعلق بالعلاقات الاجتماعية. فانطلاقا من خبراتـهـم الـشـخـصـيـةT ورغـبـة
منهم في التعرف على العالم الاجتماعي الذي يـعـيـشـون فـيـهT لـيـس فـقـط
بدافع الاستطلاع ولكن أيضا بقصد تحقيق التوافق مع البيئةT يطرح الأطفال
بدرجة كبيرة من التحرر عددا من الأسئلة الافتراضيةT والإجابـات عـلـيـهـا

حول العلاقات الاجتماعية اBتكاملة.
ماذا يعني أن يكون الشخص أما (أو أبا) ? ما هوا لطفل الذي أريد أن
أكونه ?.. . إلى آخر ذلك من الأسئلة. وبالرغم من أن الأطـفـال يـصـوغـون
هذه الفروضT جزئيا.-على الأقل-من واقع خبراتهم الشخصيةT كمـا سـبـق
أن ذكرناT إلا أنهم يكونون محكـومـ� فـي تحـديـد الـدور Zـا تـعـارف عـلـيـه
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المجتمع.
ويؤكد على هذا التفسير لوظيفة ومفهوم الـدور عـنـد الـطـفـل. صـفـات
بارزة في لعب الأدوار: الصفة الأولى هي اBرونة الفائقة فـي الانـتـقـال مـن
دور إلى آخرT كما لو كان الأطفال يتلقنـون أدوارهـم مـن مـجـمـوعـة الأدوار
اBسرحية اBدونة في مشهد (سيناريو) مع�. فالطفلة التي تلعب الآن دور
الأم قد تقوم بعد قليل بـدور الـطـفـلـة أو الـطـبـيـبـة أو اBـربـيـة أو غـيـره مـن

الأدوار.
على أن ذلك إ^ا يتم داخل حـدود مـلامـح مـعـيـنـة وواضـحـة لـصـاحـب

الدورT وهذه هي الخاصية الثانية.
Tفعندما تلعب الطفلة دور الأم نجد أن صوتها يصبح حـانـيـا أو حـازمـا
وأن اتجاهها يكون إما أمرا وإما ناصحاT وأن إشاراتها إما تدل على العقاب
وإما على التقبل. وعندما يقوم الطفل بدور الطبيب نجد أن حصوله واتجاهه
يتسمان بالتسلط والتلق�. أما الـطـفـل (اBـريـض) فـيـتـسـم بـالانـصـيـاعT أو
الاستعطاف والرقة في كل الحالاتT وهكذا. فملامح الدور تعكس ما تفعله

الشخصيات التي )ثلها الأدوار بشكل دقيق.
ليس هذا فحسب بل إن الطفل الذي يقوم بدور الآخرT لابد من أن يكون
منسجما مع ما يتطلبه دور الطفل الأول. بعبارة أخرى فإن العلاقة ب� الأم
والطفل في الأدوارT مثلاT لابد من أن تـكـون �ـثـلـة Bـا تـتـوقـعـه «الأم» مـن
«الطفل»T وما يتوقعه «الطفل» من «الأم» وأحيانا ما ترفض طفلة أن تـقـوم
بدور الأم مع طفلة أخرىT لأن هذه الأخيرة غير مطيعةT مثلا. كما Qكن أن
ترفض طفلة أن تقوم بدور الطفل مع «أم» معينـة لأنـهـا تـضـربـهـاT وهـي لا
تريدها كذلك. وكـان الـطـفـل هـنـا يـقـول «أنـنـي لا أريـدك أمـا لـيT لأنـك لا
تستجيب� لحاجاتي». والعكس في الحـالـة الأولـى الـتـي يـكـون لـسـان حـال

الطفلة فيها يقول: «إنني لا اقبل أن يكون ابني عاقا متمردا».
معنى ذلك أن الطفل في كل الحالات يتصرف وفي تصوره:-

- أن هناك أدوارا معينة محددة يختلف الواحد منها عن الآخر.١
- أن هذه الأدوار متبادلة Zعنى أن الذي يلعب الآن دور الطفل Qكـن٢

أن يكون فيما بعد «أما»T لو إذا كان الطفل الآن مريضا فإن بإمكانه أيضا أن
يكون فيما بعد طبيبا.
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- إن التعاون ب� الأم والطفل أو اBريض والطـبـيـبT أو غـيـر ذلـك مـن٣
الأدوارT شيء لابد منه لكي تستمر اللعبة.

باختصار إذن فإن الأدوار في اللعب الإيهامT إلى جانب أنها صورة مصغرة
Bا يجري في الحياةT فهي فرصة في غاية الأهمية يتعلم فيها الطفل معنى
الدور كشيء له وجود ضمن إطار من العلاقات الاجتماعيةT لا كشيء مستقل
منفصل عن تلك العلاقاتT كما يتعلم أيضا قيمة التكامل ب� هـذه الأدوار

كوسيلة للتوافق في الحياة الاجتماعية فيما بعد.

اللعب الدرامي والإبداع:
عندما يضع الطفل على رأسه «سلطانـيـة»T أو وعـاء طـبـخ صـغـيـرT فـي
مقابل الخوذة التي يلبسها رجل اBطافئT عندما يريد الطفل أن يتخذ هذا
Tأو عندما يعمل من كيس النايلون بالونا يصعد به إلى الفضاء Tالدوري لعبة
أو عندما يأخذ قطعة كبيرة من البلاستيك ويربط أحرفها بـالحـبـال لـكـي
يصنع منها مظلة واقية يقفز بها من الطائـرةT أو عـنـدمـا يـأخـذ فـي صـف
حبات البازلاء في الطبق على شكل زخرفي قـبـل أن يـأكـلـهـاT فـي كـل هـذه
الأحوال أو في غيرهاT يعيد الـطـفـل تـنـظـيـم أشـيـاء أو مـواد مـألـوفـة لـكـي
يستخدمها في مواقف أو لأغراض غير مألوفة. ونحن نشاهد هذا كـثـيـرا

في حياة الأطفال اليومية في هذه اBرحلة.
إن استحداث استخدامات جديدة لأشياء أو Bواد مألوفةT لهو شكل من
أشكال التفكير الإبداعيT والأطفال دائبو البحث عن مواد مألوفة حـولـهـم
لاستخدامها أساسا في لعبهم الإيهاميT مستكمل� بذلك ما يستلزمه الدور
الذي يقومون به من حيث اBلابس أو الأدوات أو غيرهاT حف يتخذ الدور

الشكل الأقرب إلى الواقع.
وهم يفعلون ذلك بكل بساطة عندما تعوزهم اBواد الحقيقية التي تستخدم
في تلك الأغراضT ومعنى ذلك أنه كلما نشط الطفل في لعب الأدوار كلما
دعاه ذلكT تحت الظروف السابقة الذكرT إلى البحث والوصول إلى أفكـار
جديدة وبعيدة عن اBألوف وهذا عنصر أساسي من عناصر الابتكار. وعلى
هذا الأساس Qكننا أن نعتبر اللعب التمثيلي (الدرامي)T نوعا من التدريب

أو مقدمة مرحلية بالنسبة للتفكير الإبداعي.
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دور الآباء:
هذا التحليل الفرضي للعلاقة ب� اللعب التمثيلي (الدرامي) والإبداع.
شجع بعض الباحث� على النظر فيما Qكن أن يقوم به الأباء من دور تنمية

) Tالإبداع عن طريق تشجيعهم للأطفال على اللعبBishop and Chase ١٩٧١(
وكان منطق هؤلاء الباحث� كآلاتي:-

Tوكان للعب علاقة باتجاهات الوالدين Tإذا كان للابتكار علاقة باللعب
والظروف اBنزلية عامةT إذن نتوقع أن تـكـون هـنـاك عـلاقـة بـ� اتجـاهـات
الوالدين من ناحيةT وب� كل من اللعب و الإبداع من ناحية أخرى. بـعـبـارة
أخرى فإن الوالدين اللذين يشجعان أبناءهما على اللعبT يـتـوقـع أن يـكـون
لهما أيضا تأثير على تنمية قدرات أطفالهما الإبداعيةT والعكس بالعكس.
ولاختبار مدى صحة هذه الفروض وضع (بيـشـوب) و (تـشـيـز) مـعـيـارا
لاتجاهات الوالدين تتراوح بنوده ب� طرف� متناقض�:-الطرف الأول يتضمن
خصائص نفسية (سيكـلـوجـيـة) يـتـصـف بـهـا الآبـاءT أطـلـق عـلـيـهـا (الـنـسـق
التجريدي) للصفاتT وهي:-تفتح الذهن والقدرة على التكيفT والبعـد عـن
التزمت وعدم التسلطT والقدرة على تناول وجهات نظر متـعـددةT والـقـدرة

على مخ الطفل قدرا من الاستقلالية.
أما الطرف الثانيT وقد أطلق عليه (النسق العيني)T فيتضمن: البساطة.
والاستبدادية والتسلطية والعقائدية والجمود والتقليديةT وبالتـالـي ضـعـف

).Bishop and Chase 1971 P٣٢٤القدرة عل التكيف. (
ولقد أسفر هذا البحث عن نتائج نؤيد صحة الفروض السابق ذكرها.
ذلك أن الأمهات آلائي كانت اتجاهاتهن قريبة مـن الـنـسـق الـتـجـريـدي كـن
أميل إلى إمداد الأطفال ببيئة للعب تستثير لـديـهـم اBـرونـة والاسـتـكـشـاف
والاستقلالية. وفي نفس الوقتT وجد أن هؤلاء الأطفال أنفسهم كانوا أميل
لإظهار استجابات أكثر تنوعاT وأكثر تعقيدا من غيرهم من الأطفالT وذلك
عند أداء واجب مع�. وبالرغم من أن الدراسة لم توضح كيف كان لتنمية
القدرة على اللعب عند هؤلاء الأطفال تأثر في تنمية الـقـدرات الإبـداعـيـة
لديهمT إلا أنه كان من الواضح جدا أن أداء هؤلاء الأطفال للواجبات التـي
عرضت عليهم في الدراسةT كانت أشبه بالسلوك اBتطلب أداؤه في المحاولات
الإبداعية. Zعنى أن سلوكهم كان يتسم بالجدة والتعقيد والتـنـوع واBـرونـة
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وتحمل التناقض وهي جميعا صفات سلوكية لازمة للإبداع.

الظروف البيئية واللعب:
�على الرغم من أن اللعب الإيهامي قد اعتبر تقليديا كظهر حـتـمـي بـ
مظاهر النموT إلا أن الدراسات العبر-ثقافية قد أوضحت أنه لا ينـمـو فـي
جميع الثقافات بنفس الدرجة من الازدهار. فبعض المجتمعات يشجع اللعب
الإيهامي في ح� أن مجتمعات أخرى )ارس ضغوطا قوية على مثل ذلك

النوع من اللعب.
وإلى جانب الظروف الثقافية كعوامل مـؤثـرة فـي درجـة ازدهـار الـلـعـب
الإيهامي عند الأطفال. أثبتت الدراسات اBقارنة أن هناك فروقا في هـذه
الناحية ب� الفئات الاقتصادية والاجتماعية المختلفة. وترجع هذه الفروق
إلى توفر مواد اللعبT أو عدم توفرها بالنسبـة لـهـذه الـفـئـات. فـلـقـد وجـد
بالفعل أن اBساحات اBتوفرة للعب خارج اBنزلT وكذلك وجود أجهزة ومواد
معينة للعبT هي أشياء لا Qكن الاستغناء عنـهـا لـكـي يـزدهـر الـلـعـب عـنـد
الأطفال. هذا ويفضل الأطفال اللعب بالأجهزة اBعقدة على اللعب بالأجهزة

البسيطة.
كذلك وجد أن الأطفال بعد مرور فترة معينة في ساحة الـلـعـبT يـزداد
اتصالهم ببعضهم البعض اكثر من اتصالهم بأجهزة اللعب. ذلك أنهم يجدون
في اBشاكسات والشجار (سواء الحقيقي أو اBفتعل) من التجدد واBفاجأة

والتحدي ما يجذب انتباههم بدرجة أكبر.
ومن العوامل الثقافية والأوضـاع الاجـتـمـاعـيـة الاقـتـصـاديـة والـظـروف
اBنزليةT إلى الظروف الفردية للطفل. من هذه الظروفT الحالة الانفعالية.
فلقد وجد أن اللعب يكون أكثر ميلا إلى الظهور عندما لا يكون الطفل واقعا
تحت تأثير دوافع إحيائية (بيولوجية) أو انفعالـيـة قـويـة. فـبـالـرغـم مـن أن
بعض اللعب يعبر عن حالات من القلق والدوافع العـدوانـيـة. إلا أن الـتـوتـر
الزائد مع ذلك قد يعوق الطفل عن اللعب. فالطفل قد يـعـزف عـن الـلـعـب
تحت ظروف الإحباطT أو الانفصال عن الحاضنT مثلا (خاصة في حـالـة

) أن هناك علاقـة بـ�Mendel ١٩٦٥صغار الأطفال). ولقـد وجـد «مـنـدل» (
مستوى القلق من ناحيةT وب� بحث الطفل عن الجديد وتجنبه من ناحـيـة
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أخرى. فإذا كان مستوى القلق منخفضا عند الطفلT فإنه يكون عندئذ اكثر
ميلا إلى استطلاع اللعب الجديدة �ا إذا كان يعاني من مـسـتـوى مـرتـفـع
للقلق. وعليه فإن من الواضح أن الحالة الانفعاليـة اBـعـتـدلـة عـنـد الـطـفـل

تعتبر أساسا ضروريا للعب سعيد فعال.

اللعب وشخصية الطفل:
وإذا كانت الحالة الانفعالية تـؤثـر فـي الـلـعـب فـإن ذلـك يـحـدث بـشـكـل
مؤقت: إلا أن تأثيرا أكثر دواما قد يترتـب عـلـى سـمـات عـامـة مـعـيـنـة فـي
شخصية الطفل. ويوجه عام فإن شخصية الطـفـل تـتـفـاعـل مـع شـخـصـيـة
الرفاقT ومع البيئةT و مع مواد اللعب اBتاحةT لكي يـتـحـدد بـنـاء عـلـى هـذه

 ) أن الطفلSinger1961العوامل جميعاT مسار اللعب. فلقد وجد «سنجر» (
ذا الخيال الخصب Qكن أن يجلس بهدوء Bدة أطول من تلك التي Qكنـهـا
الطفل ذو القدرة الأقل من حيث التخيل. بعبارة أخرى فإن الطفل الهاد� ء
Tزاجية تكون فرصته أوسع للقيام بعملية تخيل أشد خصوبةBمن الناحية ا
وأطول مدىT من الطفل غير اBستقر من هذه الناحية. وقد توصل «سنجر»
إلى هذه النتيجة بناء على تجربة ظريفة أجراها عل مجموعت� من الأطفال:
مجموعة ذات درجة عالية من الخيالT والأخرى ذات درجة منخفـضـة مـن
الخيال. وكان قد بنى تقديره هذا على أساس والإجابة على بعض الأسئلة
التي وجهها إلى الأطفالT واBقابلات التي أجراها معهم وقد قامت التجربة
عل أساس إبداء الباحث رغبته في اختيار رجال الفضاء الذين يكون بإمكانهم
أن Qكثوا مدة طويلة في عزلة تامة أثناء قيامهم بالرحلات الفضائية. وبعد
Tدة خمس عشرة دقيقةB �هذه اBقدمة طلب من الأطفال أن يجلسوا هادئ
منبها إلى أن الذي Qل قبل هذه اBدةT عليه فقط أن يعطي إثارة بذلك. وقد
وجد الباحث أن الأطفال الذين مكثا أطول مدة �كنةT هـم أولـئـك الـذيـن
كانوا يقومون بعماليات تخيل متـطـورةT كـالـعـد الـتـنـازلـيT وتـصـور انـطـلاق
الصاروخT وإدارة جملة وهمية للقيادة وهكذا. وعلى العموم كانت اBدة التي
مكثها الفريق ذو القدرة العالية على التـخـيـل أطـول مـن تـلـك الـتـي مـكـثـهـا

الفريق ذو القدرة اBنخفضة.
الهدوء والصبر إذن صفتان أساسيتان من صفات الشخصية التي ترتبط
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بالقدرة على التخيل. وترتبط القدرة على التخيل كذلك ببعـض مـتـغـيـرات
أخرى مثل: كون الطفل أقرب التصاقا بأبويه من الناحية الانفعاليةT وخاصة
بالوالدT وكونه اكبر سنا في الأسرة (في حدود هذه اBرحلة بالـطـبـع) وقـد
وجد أيضا أن للوالدين دورا كبيرا في تنمية القدرة عل التخيل عن طريـق

 )T وكذلكPolaski 1974تشجيعها والاهتمام بها. وقد وجـدت «بـولاشـكـي» (
 ) أن هناكT كما سبق أن أشرناT ارتباطاsinger singer 1974«سنجر وسنجر» (

كبيرا ب� القدرة على التخيل من ناحيةT والتفكـيـر الإبـداعـي واBـرونـة فـي
التفكير من ناحية أخرى. وكذلك وجدوا أن الأطفال ذوي القدرة اBنخفضة
عل التخيل يكونون أكثر عدوانيةT من الناحية الـبـدنـيـةT مـن الأطـفـال ذري
القدرة العالية عل التخيل. وقد استنتجوا من ذلك أن القدرة على التخـيـل
قد تساعد الطفل على السيطرة على دوافعه العدوانية. وللاخـتـصـار فـإن
شخصية الطفلT بشكل عامT ترتبط ارتـبـاطـا وثـيـقـا Zـدى ازدهـار الـلـعـب

الإيهامي لديه.

خاتمة:
هكذا نجد أن اللعب الإيهاميT إلى جانب أن له إمكانات علاجية بالنسبة
للمشكلات التي يعيشها الطفل في حياته الواقعيةT إلا أنـهT أولا وقـبـل كـل
شيءT يعتبر جزءا أساسيا وطبيعيا من عمليـة الـنـمـوT لابـد مـن أن Qـر بـه
الطفل قبل أن يصبح كبيرا. وقد رأينا كيف أن له علاقة قوية ووثيقة بنمو
مهارات التواصل المختلفةT وبالصبرT وبالقدرة على التركيز والانتهاءT وباBرونة

وبالإبداعT وبالتخيل.
وكم أشرنا إلى مدى حساسية العلاقة العاطفية ب� الطفل ووالديه في
هذه اBرحلةT ولذلك فإن إشارة خفية منهما Qكن أن تعمل عل كف أو قمع
هذا اBصدر الغني للنمو والإلهام. فقد يقلق بعض الأباء من أن طفله يقضي
وقتا طويلا في اللعب الإيهامي بدلا من الاتصال بالأطفال الآخـريـن. وقـد
يقلق البعض الآخر من أن طفله يقضي وقته كله في اللعب بدلا من العمل أو
النشاط الجادT ولكن ذلك القلق كما سبق أن أشرناT هو قلق في غير محله.
وعلى العكس فإن الآباء في إمكانهم أن يبذلوا جهدا واعيا لتسهيل ^و هذا
اللون من اللعبT وذلك دون ما خوف أو قلق. وبإمكانهم أن يفعلوا ذلك عن
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طريق تقديرهم للتخيلT وخلق الفرص للطفل لكـي يـقـضـي وقـتـه فـي هـذا
النشاط الإبداعيT سواء كان وحيدا أو مع آخرينT تبعا Bا يرغب. وفي أي
الحالاتT فإن الرحلات التي يقوم بها الطفل في الخيال قـد تـكـون واحـدة
من أول الوسائل التي يستطيع بهT بشكل وقتيT وليس بشكل دائم أن يتجاوز
مجال السلطة الأبويةT ويعيش في مغامرات إبداعيةT سواء كان وحيداT أو

مع آخرينT محققا بذلكT ولو مؤقتاT بعضا من الاستقلالية اBنشودة.
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رعاية الطفل في مرحلة ما
قبل المدرسةتنمية

الاستقلالية والمبادأة وتجنب
الخجل ومشاعر الذنب

مقدمة:
إذا رجعنا إلى ما سبق أن عرضناه في الفصول
السابقةT نجد أننا قد انتهينا بشكل عام إلى حقائق

أساسية هامة هي:
- أن دوافع أساسية تسيطر على سلوك الأطفال١

في هذه اBرحلةT هـي: الـدوافـع إلـى الاسـتـقـلالـيـة
واBبادأة لإظهار الذاتية والشعور بالكفاءة.

- أن اBمارسات التي يتـبـعـهـا الآبـاء فـي أثـنـاء٢
التنشئة الاجتماعية للطفل قد تؤدي به غالبـا إلـى
الوقوع في صراع وتـنـاقـض بـ� هـذه الـدوافـع مـن
ناحيةT وب� الخوف من العقاب على سلوكـه (بـنـاء

على هذه الدوافع) من ناحية أخرى.
- أن ^و الطفل في جميع مظاهره: اBعرفـيـة٣

والحركية والانفعالـيـة والاجـتـمـاعـيـة يـتـأثـر Zـدى
قدرتنا على إشباع تلك الدوافع لديهT وتجبنينا إياه

10
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الوقوع في تلك الصراعات.
ومن هنا نستطيع أن نحدد أهداف الرعاية في هذه اBرحلة في الإجابة

على الأسئلة التالية:
- كيف ننمي الاستقلالية واBبادأة وغيرهما من دوافع وحاجات أساسية١

عند الطفل?
- كيف Qكن أن نجنب الطفل الوقوع في صراعات قـد تـكـون مـدمـرة٢

لنموه النفسي فيما بعد?
- ما الذي Qكن أن يترتب من آثار على النمو الـنـفـسـي والاجـتـمـاعـي٣

? �للتنقل إذا فشلنا في تحقيق الهدف� السابق
وسوف نحاول أن نجيب على هذه الأسئلة في الفقرات القادمةT بتناول
عملية التنشئة الاجتماعية للطفل في الثقافـة الـتـي نـعـيـش فـيـهـاT ذاكـريـن
إيجابياتها وسلبياتهاT وأثر ذلك كله على العموم النفسي الاجتماعي للطفل

العربي.
كما سنتناول إلى جانب ذلك ظروفا أخرى يتعرض لها الطفل سواء في
خارج اBنزل أم في داخلهT �ا لا Qكن إغفال أثره في تنشئته الاجتماعية.
ومن أهم تلك الظروف مشاهدة التلفاز (التلفزيون) والذهاب إلى الحضانة
أو رياض الأطفال. ذلك أن الكلام عن رعايـة الـطـفـل فـي هـذه اBـرحـلـة لا

يكتمل دون مناقشة الآثار التي Qكن أن تترتب على تلك الظروف.

تنمية الاستقلالية والمبادأة:
إذا كان الدافع الأساسي للنمو هو شعور الفرد بالكفاءة والسيطرة على
البيئةT وإذا كان شعور الطفل في هذه اBرحلة باستـقـلالـيـتـه وقـدرتـه عـلـى
اBبادأة هو وسيلته اBثلى لتحقيق ذلك الدافع الأساسيT لذا كان أول ما نهتم
به هوT كيف ننمي الاستقلالية واBبادأة لدى طفلنا في هذه الفترة الحساسة

من ^وه ?
الواقع أنه ليس أيسر على الآباء من تنمية الاستقلالية عند أطفالهم في
هذه اBرحلة بالذاتT ذلك أن أطفال هذه الفترة-كما سبق أن رأينا-Qيـلـون
بطبيعة ^وهم إلى الاستقلال والانطلاقT وتقليد الكبار في كل ما يقومون
به من نشاط ^طي (روتيني) هو جزء من حياتهم اليومية. بل إن إصرارهم
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على ذلك قد يصل في بعض الأحيان إلى حد العنادT والرغبة في تحطـيـم
جميع العوائق التي قد تقف حائلا في سبيل وصولهم إلى ذلك الهدف.

إذن فإن رغبة الآباء الطبيعية ورغبة الأطفال التلقائية تلتقيان بسهولة
عند ذلك الهدف-وهو تنمية الاستقلالية عند هؤلاء الأخيرين-على أن هناك
متغيرات هامة لابد من أخذها في الاعتبار عند الكلام عن رغبة الأباء في
تنمية الاستقلالية عند أطفالهم. أحد هذه اBتـغـيـرات هـو الـتـوقـيـت الـذي
يتوقع فيه الآباء من أبنائهم إنجاز واجبات معينة. ومتغير آخر هو الأسلوب
الذي يعامل به الطفل إذا فشل في إنجاز تلك اBهام أو الواجبات. إن هـذه
اBتغيرات لها تأثير كبير في ^و الاستقلالية اBنشودة. وإن لم يكـن هـنـاك

وعي بذلك من جانب الآباء في كثير من الأحيان.
فقد يتوقع بعض الآباء من أبنائهم أن يبرهنوا على أنهـم قـد أصـبـحـوا
قادرين على الاستقلالT والضبط في مرحلة متقدمة أكثر من اللازم. لو إذا
فشلوا في ذلك كان العقاب من نصيبهم. والبـعـض الآخـر مـن الآبـاء قـد لا
يطلب من أطفاله سوى القليل من السلوك الاستقلاليT ويظل مستمرا في
مساعدتهم Bدة طويلةT حتى بعد أن يصبحوا قادرين على أداء تلك الواجبات

بأنفسهم.
على أن هناك فريقا ثالثا من الآباءT لا يطلب من أطفاله القيام بسلوك
T(يظهـرون رغـبـتـهـم فـي ذلـك �استقلالي إلا في «الوقت اBناسب» (أي ح
ويكافئهم على نجاحهم في أداه تلك الواجبات بدلا من عقابهم على الفشل

) أن هذا الأخير هو الأسلوبWinlerbottom ١٩٥٨فيها. وقد أثبتت الدراسات (
الناجح في التدريب على الاستقلال. ذلك أنه يؤدي إلى رفع مستوى الدافع
إلى الحصول على النجاح. وبالتالي فانه يـؤدي إلـى تـوسـيـع حـدود قـدرات
الطفل وإنجازاته. على أنه من الضروري هنا أن نوجه انتباه الأبـاء إلـى أن
يكونوا شديدي الحرصT على ألا يؤخذ تأكيـدهـم عـلـى الاسـتـقـلالـيـة بـأي
معنى آخر من ناحية الطفلT كان ينظر إليه الطفل مثلا على أنه رفض من
ناحية الوالدين. وتلافيا لحدوث سؤ الإدراك هذاT ينصح الأبوان بأن ينتظرا
حتى يبدي الطفل رغبته في القيام بأداء واجب ما بنفسهT ثم يشجعانه على
ذلك ويكافئانه بسخاء على نجاحه في مثل هذا الأداء. ويـتـطـلـب هـذا مـن
الأبوين أن يكونا صبورينT كما سبق أن أثرنا في بداية هـذا الـبـاب (انـظـر



308

الطفل مرآة المجتمع

اBدخل). ومهما كان هناك من أمر الأداء الذي يقوم به الطفلT فإن تجنب
�العقابT أيا كانت صورتهT أمر يجب أن يلتزم به الآباء بدون استثناءT مكتف

فقط بتشجيع النجاح.
وتأكيدا لصدق هذا التحليل يصح أن نـورد بـحـثـا قـامـت بـه بـومـرنـيـد-

)Baum-rind 1967و^و الشخصية Tعن علاقة الاتجاهات الو الدية من ناحية ( 
وخصائص السلوك الاجتماعي من ناحية أخرى. وقد أجرت بومرنيد بحثها

على مجموعات من أطفال مدارس الحضانة ووجدت الآتي:
- أن الأطفال الذين يتميزون أكثر من غيرهم بالاعتماد عـلـى الـنـفـس١

والضبط والاستقلاليةT هم أولئك الذين يقـوم آبـاؤهـم Zـمـارسـة الـضـبـط
عليهمT ويطلبون منهم أداء واجباتهم دون أن يـغـفـلـوا عـن إشـعـارهـم دائـمـا
بحرارة العاطفة نحوهم وتقبلهم كما همT وتشجيعهم باستمرار في كل مرة
ينجحون فيها في أداء الواجبات اBطلوبة منهم. وقد سمت «بومرنيد» هذا
الاتجاه باتجاه الحزم . والآباء من ذوي هذا الاتجاه لا يـكـتـفـون فـقـط بـأن
يشجعوا أطفالهم على ما يجب عملـهT بـل يـتـابـعـون أيـضـا تـنـفـيـذ أبـنـائـهـم
لواجباتهمT وBا يجب عليهم أن ينجزوه. وهم إذ يفعلون ذلك فإ^ا يفعلونـه
Tوبعلاقة تقوم على أساس من التقبل Tفي جو عائلي يتميز بحرارة العاطفة
لا الرفض أو النبذ أو الإهمال أو التعالي. باختصار في جو يسوده استعداد
الوالدينT لتقد§ حاجات أطفالهم على حاجاتهم الشخصيـة إذا مـا حـدث

تعارض ب� هذه وتلك.
٢Tأما الأطفال الذين )يزوا نسبيا بعدم الثقة في أنفسهم وبالانعزالية -

كانوا أقل من غيرهم من حيث إمكانية الاعتماد عليهمT ومن حيث الـقـدرة
على الضبط فكان آباؤهم:

أ-إما من ذلك النوع الذي Qارس ضبطا متشددا على أبنائهمT مع كونهم
في نفس الوقت على درجة أقل من حيث حرارة العاطفةT وعلى درجة أكبر
من حيث الاغتراب والتباعد بالنسبة لأطفـالـهـم. وهـؤلاء دعـتـهـم الـبـاحـثـة

.(�(باBتسلط
ب-وإما ذلك النوع الذي وإن كـان يـتـمـيـز بـحـرارة الـعـاطـفـة إلا أنـهـم لا
يطلبون من أبنائهم أن يقوموا بأي ضبط أو أداء للواجب وقد يقومون عنهم

.«�بذلك. وهؤلاء دعتهم الباحثة «باBتساهل
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التسلطية إذن باBعنى السابق الذكرT وكذلك التساهل والرعاية الزائدة
تشكل اتجاهات والدية عامة معوقة لنمو الاستقلالـيـة عـنـد الـطـفT والآن

لنرى إلى أي مدى تشيع هذه الاتجاهات في الثقافة التي نعيش فيها.

اتجاهات معوقة للنمو السوي في الثقافة العربية:
الواقع أن اBلاحظ اBتأمل في الثقافة العربية يجد أن بعدا أساسيا من
Tأبعاد التنشئة الاجتماعية للطفل هو تطبيعه على الانصياع لتوقعات الكبار
سواء أكان ذلك ضمن طريق التسلط أم عن طريق الرعاية الزائـدة. ولـقـد
سجل هذه اBلاحظة الكثير من البحوث التي أجريت فـي الـوطـن الـعـربـي.
ففي بحث أجرى على ألف أسرة مصرية من أقصـى الجـنـوب إلـى أقـصـى
الشمال في قطاعات الريف واBدينةT ومن الفئات الأكثر حظا من الناحيـة
الاقتصادية والاجتماعية إلى الفئات الأقل حظاT وجد الباحثون (إسماعيل

) «أن قيمة الفرد ومكانته متحدتـان فـي اBـقـام١٩٧٤; وإبراهيمT و منـصـور 
الأول بعوامل كالسن والجنسT لا Zا يسهم به من نشاطT أو Zا يتحمله من
مسئولياتT �ا يؤيد بناء شخصيات جامـدة مـتـسـلـطـةT ولا يـسـاعـد عـلـى
تدعيم صفات مثل الانطلاق والتحرر والعمل الإيجابي اBنتج». و «أن السلطة
في الأسرة تتركز في فرد هو الأب (أو بديله) �ـا يـخـلـق جـوا اسـتـبـداديـا
(اتوقراطيا) يعطل تنمية القدرات المختلفة للفرد ويدعم الانصياع والسلبية»

)T كذلك وجد الباحثون أن الأسلوب الأكثر شيوعاT الذي تستخدمه٣٩١(ص 
السلطة لكي ينصاع الصغير لتوقعات الكبار هو أسلوب العـقـاب بـأشـكـالـه
المختلفة (العقاب البدني عند آباء الطبقة الدنيا على وجه الأخصT وإثـارة
الألم النفسي عن طريق التهديد بالحرمان من الحب والعطف وغـيـر ذلـك

من مثيرات القلق عند آباء الطبقة اBتوسطة)T (نفس اBرجع).
وقبل ذلك كان «عمار» قد لاحظ في دراسته للقرية اBصرية «سلوا» أن

)Ammar ١٩٥٤هدف التنشئة هـو أن تـخـلـق لـدى الـطـفـل الـطـاعـة والأدب (
والطفل اBؤدب هو الذي يطيع والديهT ولا يلعب إلا في اBساءT أو لا يلـعـب
إطلاقاT كما أن الأولاد من البنات يكونون مؤدب� ح� لا يختلطون ببعضهم
البعض. وتؤكد التنشئة الاجتماعية على سـلـطـة مـن هـم أكـبـر مـن الـطـفـل
وتطلب منه أن يطيعهم. أما الأساليب التي تستخدمها الأسرة في التنشئة



310

الطفل مرآة المجتمع

- استخـدام٢- خلق الخوف لدى الطفل بواسـطـة كـائـنـات خـرافـيـةT ١فهـي 
العقاب البدني (نفس اBرجع).

وتكشف الدراسة اBقارنة التي قام بها «دينيس» على ما يتلـقـاه كـل مـن
Tيدرسون في مدارس بيروت �أطفال لبناني� (عرب) وأرمن ويهود وأمريكي
من مديح على أفعال معينةT أن نسبة أكبر مـن الأطـفـال الـلـبـنـانـيـ� كـانـت
تتلقى اBديح لكونهم مؤدب� ومطيع�T وأن الآباء واBدرس� اللبناني� كانوا

).Dennis Q١٩٥٧تدحون التلميذ الذي يظل ساكنا ولا يقوم بإحداث ضوضاء (
وفي بحث يهدف بشكل عام إلى التعرف على الأ^اط السائدة للاتجاهات
الو الدية لكل من الأباء والأمهات الكويتي� توصل «القرشي»T إلى النتيجة
العامة التالية: «إن اتجاه التذبذب يعتبر من أكثر الاتجاهات غيـر الـسـويـة
ارتفاعا.. . وكذلك اتجاه التسلط.. . كما يعتبر اتجاه الحماية الزائدة أيضا

 ص.. .)١٩٨٥مرتفع نسبيا.. .. (القرشي 
وهكذا يسود الاتجاه التسلطي في التنشئة (ضمن اتجاهات غير سوية
أخرى) في كثير من الأسر العربـيـةT إن لـم يـكـن فـي أغـلـبـهـاT فـي الـبـلـدان

) لاغرو فالآباء أنفسهم يرزحون تحت١٩٧٠) و (Prothro) 1973 Patalالعربية 
عبء التسلطية كقيمة في الثقافة العربيةT )تد إلى أبعد من الأسرة لتشمل
الحياة الاجتماعية والسياسية ووسائل الإعلام وغيرها من الجوانب الأخرى

) ويكاد يكـونMelikian ١٩٥٩) و (Prothro Melikian ١٩٥٣للثقافة بوجـه عـام (
^ط هذه التسلطية واحدا في جميع البلاد العربية على اختلاف ثقافاتها
الفرعية. ولا يخفى ذلك كثيرا على اBلاحظ اBشارك من اBتخصص� في
العلوم الاجتماعيةT كما أن الكتاب واBفكرين لا يكفون عن التنبيه إليه و إلى

خطورته على مستقبل الأمة.
والـسـؤال الآن هـو: مـا هـو تـأثـيـر هـذه الاتجـاهـات الـسـلـبـيـة لـلـتـنـشـئـة
Tو^و شخصيته مستقبلا Tعلى النمو النفسي الاجتماعي للطفل Tالاجتماعية
قي الوطن العربي ? الواقع أن الأبحاث السيكـولـوجـيـة الـعـلـمـيـة قـد بـدأت
تظهر في السنوات الأخيرة فقط للإجابة على هذه الأسـئـلـة. ولـقـد كـانـت
نتائجها متفقة مع التوقعات النـظـريـة فـي هـذا المجـال. فـلـقـد وجـد «عـبـد
�الحليم» مثلاT أن هناك علاقة عكسيـة عـلـى مـسـتـوى دال إحـصـائـيـاT بـ
الاتجاهات اللاسوية للآباء والأمهات �ثلة في التسـلـط والإهـمـال والألـم
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النفسي والـتـذبـذبT وبـ� الـقـدرة عـلـى الـتـفـكـيـر الابـتـكـار لـدى الـتـلامـيـذ
. كذلك وجد سليمان١٩٨٥ مذكور في سليمان)١٩٧٧والتلميذات (عبد الحليم 

) (أن تلميذات اBدارس الثانوية يشعرن بالحرج من الغرباءT ويتجن¥١٩٧٣(
الناس ويكرهن النشاط الاجتماعيT ويصعب عليهن القيام بعملهن عنـدمـا
يشعرن Zراقبة الناس لهنT كما عبرن عن حالات من الـعـصـبـيـة والخـجـل
والارتباكT وعدم الاهتمام بالاتصال الاجتماعي. وقد اتفقت هذه النـتـائـج

) التي كشفت عن وجود حالات من الخجل١٩٦٥مع ما وجدته منيرة حلمي (
والارتباك والحساسية. كلها وجد سليمان أن أولاد اBدارس الثانوية اBصرية
يتصفون بهذه الصفات السابقة أكثر �ا يتصف بها أقرانهم الأمـريـكـيـون

)Soli-man 1967 ١٩٨٥ ) (مذكور في سليمان.(
والآنT وبعد أن رأينا كيف أن الاتجاهات اللاسوية في التنشئـة يـتـرتـب
عليها نتائج سلبية في ^و شخصية الـطـفـل الـعـربـي فـيـمـا بـعـد. وبـعـد أن
عرفنا كيف Qكن أن تكون رعايتنا للطفل في موقف الاستقلال إذا كان له
أن ينمو ^وا سويا في هذا الاتجاهT ننتقل الآن إلى بيان أثر اBمارسات الو
الدية على شخصية الطفل في اBواقف الحسـاسـة الأخـرىT وهـي مـواقـف
التدريب على الإخراج وضبط العدوان والجنسT وذلك حتى تتم لنا الصورة
السوية للرعاية من حيث اBمارسات الو الدية أثناء عملية التنشئة الاجتماعية.
Tمارسات وأثرها في تكوين شخصية الطفلBوسوف نعتمد في رصد تلك ا

).١٩٧٤على ما أسفر عنه البحث السابق الذكر (إسماعيل وإبراهيم ومنصور 
وهو ما نحيل إليه القار� في هذا الصدد.

الطفل والتلفزيون:
لا شك في أن التليفزيون قد أصبح الـيـوم أداة هـامـةT لـيـس فـقـط فـي
المجال الإعلاميT ولكن أيضا كعامل من العـوامـل ذات الـتـأثـيـر الـبـالـغ فـي
التنشئة الاجتماعية للطفل. فلم يعد التليفزيونT بعدT مـن الـكـمـالـيـات فـي
بيت الرجل العادي بل أصبح وجوده من الانتشارT بـحـيـث لا Qـكـن إغـفـال
تأثيره على كل من الصـغـيـر والـكـبـيـر سـواء بـسـواء. ومـع ذلـك لا نجـد مـن
الأبحاث-في حدود علمنا-ما يشفي غليل الباحث العلمي في معرفة درجـة
تأثير تلك الآلة الخطيرة ومداه بالنسبة لطفل هذه اBرحلة في وطننا العربي.
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وعلى هذا الأساس سوف يكون اعتمادنا على ما أجرى من بحوث في العالم
الغربيT ومنها نستطيع أن نتصور ما Qكن أن يحدث بالنسبة لـلـطـفـل فـي

الوطن العربي.
ما الذي يفهمه طفل ما قبل اBدرسة �ا يعرضه التليفزيون ? في إحدى
الدراسات عرض على مجموعة من الأطفال الإنجليـز شـريـط مـن الـصـور
اBتحركة عن (هرقل). وقد تعمد الباحث أن يوقف الشريط في قمة اBسرحية

١٩٧٥(الدراما)T عندما كان هرقل في خطر من وقوع حجـر ضـخـم عـلـيـه (
Nobleعمـا T(وكانت أعمارهم من الخامسة فأقل) وعندما سئل الأطفال .(

إذا كانت القصة قد انتهتT أجاب ثلاثة أرباع هـؤلاء الأطـفـال بـنـعـم. وفـي
دراسات أخرى عرض على الأطفال في هذه اBـرحـلـة شـريـط بـسـيـط عـن
العرائس (الدمى)T ثم طلب منهم أن يرتبوا اثنـتـي عـشـرة صـورة مـن صـور
الشريط تبعا لخط سير القصة اBعروضة فيهT فكانت النتيـجـة أن مـعـظـم

١٩٧٥الأطفال لم يستطيع أن يضع أكثر من صورت� في الترتيب الصحيح. (
Nobel(

وإذا تذكرنا الخصائص اBعرفية لطفل هذه اBرحلةT فإن هذه النتائج لا
تبدو غريبة. ذلك أن الطفل في هذه اBرحلة-كما سبق أن أوضحنا-لا يستطيع
أن يتخذ وجهة نظر شخص آخر غير نفسه (انظر الفصل السادس من هذا
الكتاب). وعلى ذلك فهولا يستطيع أن يضع نفسه في موقف شخصية مـا
من الشخصيات اBعروضة عليهT حتى Qكنه أن يستشف نوايا ودوافع تلك
الشخصية.. كذلك فإنه لا يستطيع أن يربط ب� أدوار الشخصيات المختلفة
كل منها بالآخر. وعليه فإن ما يدركـه الـطـفـل �ـا يـعـرض عـلـيـه فـي هـذه
الأفلام لا يعدو كونه مجموعة من الأحداث اBتتابعة بغـيـر ارتـبـاطT ولـيـس
قصة في سياق واحد لها بداية ووسط ونهاية. ذلك أن القـدرة عـلـى تـتـبـع
خط سير قصة معينةT لا تبدأ قبل حوالي سن الخـامـسـة. وعـنـدمـا يـصـل
الطفل إلى سن الثامنة أو التاسعة فإنه عندئذ يستطيع أن يتتبع تفـاصـيـل

).Collins & Duncan ١٩٨٤قصة بسيطة ذات أحداث عينية (واقعية) (
وطفل ما قبل اBدرسةT و إن كان يفتـقـر إلـى الـقـدرة عـلـى تـتـبـع سـيـاق
القصة ويسيء فهم ونوايا ودوافع شخصياتهاT إلا انه مع ذلك ينبهر ببعض
الشخصيات التي تعرض عليهT وQيل إلى تقليدها. وقد سبق أن أشرنا إلى
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ذلك عندما تحدثنا عن «التقليد» وعند معالجتنا Bوضوع اللعب. فالأبطال
من أمثال الرجل الخارق «السوبرمان» و «اBـرأة الـسـاحـرة» لا تـتـطـلـب مـن
الطفل «قراءة» دقيقة لنواياها. في تعلن بصراحة عن نيتـهـا فـي «الـقـضـاء
على الشرير». في أن قدرتها وقوتها دائما ما تكونان هما الرابحت�. وكما
سبق أن أشرنا في الحديث عن اللعبT فإن ميل الأطفال إلـى تـقـلـيـد تـلـك
الشخصيات في اللعب الإيهامي يرجع إلى شعورهم بالعجز وقلة الحيلة في
الحياة الواقعية. ولذلك فإن خطر تقليد هذه الشخصياتT دون حرصT أمر

وارد باستمرار لدى أطفال هذه اBرحلة.
على أنه حتى قبل أن يخترع التليفزيونT فـإن الأطـفـال كـانـوا يـسـتـقـون
النماذج التي يقلدونها في ألعابهم من القص التي كانت تحكى لهم أو تقرأ
عليهم. فطاBا قلد الأطفال في لعبهم الإيهامي شخصيات مثل «أمنا الغول»
أو«الشاطر حسن» أو غير ذلك من الشخصيـات الخـرافـيـة خـارقـة الـقـوة.
والكثير من القصص سواء في الأدب الشعبي أو في الأدب الغربي يحتوي
على العنف والعدوان. ففي قصة «ذات الرداء الأحمر» مثلاT يـأكـل الـذئـب
الطفلة الصغيرة وجدتها معاT وإن كانتا في النهاية تنقذان عـلـى يـد قـاطـع
الأشجار الذي يفتح بطن الذئب ويخرجهما منه ساBت�. وفي قصة «الأميرة
والأقزام السبعة»ترسل اBلكة الشريرة إلى الأميرة بتفاحة مسمومة فتأكلها
الأميرة وتذهب في إغماءة ما قبل اBوتT لو لم يأت «الأمير» فينقذها فـي
اللحظة الأخيرة. ولعل القار�-إذا عاد بذاكرته إلى الوراء-يتذكر العديد من
أمثال تلك القصص التي كان يستمع إليها وهو صغيرT قصص مليئة بالخوف
والفزعT والعنف والعدوان. فهل العنف والعدوان اللذان يعرضان في التليفزيون

أشد ضررا على الأطفال �ا كانت عليه تلك القصص ?.
توحي الأبحاث بأن الإجابة على هذا السؤال هي: نعمT بالنسبة لصغار
الأطفالT أي الأطفال في اBرحلة التي نحن بصددها هنا. فالصور الحـيـة
كاملة الألوانT والقريبة جدا من الواقع الذي تصوره شاشة التليفزيونT هي

). ومن ناحيةHayes & Birnbaum ١٩٨٠قطعا أشد تأثيراT بكثير من الكلمات (
أخرى لأن اBدة التي يقضيها طفل ما قبل اBـدرسـة أمـام الـتـلـيـفـزيـون هـي
أطول بكثير من اBدة التي يقضيها الوالدان معه في سرد القصص. وأخيرا
فإن عدد اBناظر التي تصور العنف والعدوان بالتليفزيونT أكثر بكثيـر �ـا
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تصوره القصة اBروية.
ولقد سبق أن عرضنا للتجارب التي قام بها «باندور» و آخرونT و عرضوا
فيها أفلاماT على أطفال في سن الروضةT )ثل ^وذجـا عـدوانـيـاT ورأيـنـا
كيف أن الأطـفـال الـذيـن شـاهـدوا هـذه الأفـلام أظـهـروا مـن الاسـتـجـابـات
العدوانية (تقليدا لهذا النموذج) أكثر بكثير �ا أظهره الأطفـال الـذيـن لـم
يشاهدوا هذه الأفلام (انظر الفصل الثامن من هذا الـكـتـاب). لـقـد كـانـت
تجارب باندورا هذه من أول الأبـحـاث الـتـي أظـهـرت الأثـر الـذي Qـكـن أن
تتركه أفلاما العنف في التليفزيون على سلوك الأطفال. وفي دراسة أخرى
اختارت مجموعة من الباحث� أزواجا من الأطفال اBتساوين في مقدار ما

 ثم أخذ,١٩٧١.Steuer et alيظهر عنهم من سلوك عدواني في فناء اBدرسة (
الباحثون واحدا من كل زوج وجعلوه يشاهد أفلام تليفزيونية مختلفة مليئة
بأعمال العنفB Tدة أحد عشر يوما متتالية. أمـا الأفـراد الآخـرون مـن كـل
زوج فكان يعرض عليهم في نفس الفترة برامج خالية من العنف. وعنـدمـا
لوحظ سلوك هؤلاء الأطفال مرة أخرى في فناء اBدرسةT وجد أن الطفـل
الذي شاهد أفلام العنف قد أصبح أكثر عدوانية من زميله الذي لم يشاهد
هذه الأفلام. ولقد أظهر نفس النـتـيـجـة بـحـيـث آخـر أكـثـر حـداثـة مـن كـل

) �).١٩٨٠ Singer and Singerالبحث� السابق
وهكذا يبدو بالفعل أن هناك تأثيرا واضحا عـلـى سـلـوك الأطـفـال فـي
مرحلة ما قبل اBدرسةT من مشـاهـدة أفـلام الـعـنـف والـعـدوانT اBـعـروضـة
بالتليفزيونT وأن هذا التأثير يبدو على الأقل في اBـدى الـقـصـيـر لـسـلـوك
هؤلاء الأطفال. والواقع أنه لم يحدث تـتـبـع Bـثـل هـذا الـتـأثـيـر عـلـى اBـدى
الطويل. ولا شك في أننا لا نزال بحاجة إلى الأبحاث التي تقوم بهذا التتبع.
على أنه حتى قبل قيام هذه الأبحاثT فإن اBوقف يقتضي هنا شدة العناية
باختيار البرامج التي تعرض على الأطفال عن طريق التـلـيـفـزيـون. ولـتـكـن
هناك لجنة متخصصة تكون مهمتها ليس فقط إجازة بعض البرامجT وعدم
إجازة البعض الأخرT ولكنT أيضاT العمل على رسم البرامج الـتـي تـسـاعـد
على تحقيق الدور إلا إجابة للتليفزيون في عمليـة الـتـنـشـئـة الاجـتـمـاعـيـة.
فلقد أثبتت الأبحاث أيضا أن الـبـرامـج الـتـي تـرمـي إلـى تـنـمـيـة اتجـاهـات
اجتماعية إيجابيةT مثل اBساعدة والتعاون والعطف والحنو تزيد من فرص
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ظهور مثل هذا السلوك عند الأطفال اBشاهدين لهذه البرامجT على الأقل
).Stein & Friedrich ١٩٧٥أيضا في اBدى القريب (

نقطة أخيرة نود أن نؤكدهاT مرة أخرىT قبل أن نختم هذه الفقرة عـن
أثر التليفزيون على سلوك الأطـفـالT هـي أن مـعـاقـبـة اBـعـتـدي أو مـرتـكـب
العنف في نهاية فيلم مليء بالعنف والعدوانT لا يعني شيئا باBرة بالنـسـبـة
لطفل هذه اBرحلة. ذلك أن الطفل في هذه اBرحلة لا يستـطـيـع أن يـتـتـبـع
سياق القصة كما سبق أن ذكـرنـاT إ^ـا يـدرك اBـشـاهـد كـمـا لـو كـان مـنـهـا
مستقلا عن الآخرT لا تربطه به رابطـة. ولـقـد أوضـح بـانـدورا فـي بـحـوثـه
السابقة الذكر أن عقاب النموذج اBعتدي في نهاية القصة التليفزيونـيـة لا
يحدث أي فرق في سلوك الأطفـال اBـشـاهـديـن لـهـذه الـقـصـة عـن سـلـوك
أولئك الذين لم يشاهدوه. وعلى هذا الأساسT فإن إجازة مثل هذه الأفلام
(أفلام العنف أو العدوان) على أساس أن النموذج العدواني في النهاية يلقي
T(السيكولوجية) أمر غير سليم من الناحية النفسية Tالعقاب جزاء على ما فعل
إذا كان الأمر يتعلق ببرامج الأطفال في هـذه اBـرحـلـة. هـذه مـجـرد إشـارة

نسوقها إلى الرقيب على برامج الأطفال إن وجد!

طفل الحضانة والرعاية اليومية:
لم تعد الرعاية النهارية لطفل هذه اBـرحـلـة أمـرا ثـانـويـا فـي أي نـظـام
تربوي للدول اBتقدمة. فمنذ بداية النصف الثاني من هذا القرن أصبحت
Tحيث يجد الطفل رعاية بديلة للمنزل TدرسةBأو مراكز ما قبل-ا Tالحضانات
مجالا رئيسا من مجالات التنشئة الاجتماعية في مجتمعـات كـثـيـرة. فـفـي
الاتحاد السوفيتي وبعض الدول الاشتراكية الأخرىT مثلاT يوجد لهذه اBراكز
منهج معد بعناية خـاصـة بـهـدف تـشـكـيـل مـواطـن الـغـد. وحـيـث أن جـمـيـع
Tتبعا لأيديولوجية تلك الدولي هم أعضاء في تعاونيات جماعيـة-�اBواطن
لذلك كان هدف التربية في مراكز ما قبل اBدرسة فيهاT هو تنشئة الطفل
على التعاون والاشتراك في العمل الجماعي. فيتـعـلـم الـطـفـل أن المجـتـمـع
يقرT ويتقبلT ويقدر الشخص الذي يعمل جيدا كعضو في فريقT ولا يقدر أو
يتقبل أو يقر أولئك الذين يسعون إلى تحقيق مـطـالـب ذاتـيـة أو امـتـيـازات
فردية. وعلى العكس ففي الولايات اBتحدة الأمريكيةT تعمل مراكز ما قبل
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اBدرسة وفقا لمجموعة من اBباد� واBناهج التي ترمي جميعا إلى تنمية قيم
& Bronfen brenner 1970 and Clarke Stewartالفردية والاستقلالية والتنفس (

Fein1983.(
ولقد ^ت نسبة اBلتحق� في تلك اBراكز في الولايات اBتحدة بـشـكـل

 وصلت نسبة الالتحاق١٩٨٢ملحوظ في العشر سنوات الأخيرة. ففي سنة 
% من مجموع٤٨بنوع أو بآخر من مراكز الرعاية النهارية تلكT إلى أكثر من 

). وبالإضافة إلـىStewam Clarkeمن هم دون سن السادسـة مـن الأطـفـال (
ذلكT فقد أصبحت روضة الأطفال بالنسبة لطفل الخامسة خبرة مقبـولـة
من معظم الأباءT كما أصبحت معظم ريـاض الأطـفـال جـزءا لا يـتـجـزأ مـن

التعليم العام.
والواقع أن إيداع طفل هذه اBرحلـة فـي حـضـانـةT أو مـركـز مـن مـراكـز
الرعاية النهاريةT لم يكـن فـي الـبـدايـة سـوى إجـراء اضـطـراري مـن جـانـب
الوالدين في تلك الدول. ذلك أن اBرأة عندما بدأت تدخل في عداد القوى
العاملةT لم يكن هناك مناص من التفكير في بديل للمنزل في رعاية الطفل.
Tولكن هذا البديل لم يكن في ذلك الوقت هو الاختيار الأول بالنسبة للوالدين
بل كان ينظر إليه عندئذ باعتباره شرا لا بد منه. ولـقـد سـاعـد عـلـى هـذه
النظرة ما كان من صيحة بعض علماء النـفـس فـي الخـمـسـيـنـات مـن هـذا
Tبأن انفصال الطفل دون سن الخامسة عن أمه في جزء من النهار Tالقرن
قد يؤدي إلى معاناته انفعالياT وبالتالي إلى تخلفه في النواحـي اBـعـرفـيـة.
وكان هذا الاعتقاد قائما عل أساس من البحوث التي تشير إلى أن «الحرمان
من الأمومة» هو أمر ضار بالنسبة للنمو النفسي السوي. على أن الأبحاث
التي أجريت بعد ذلك في الستينات من هذا القرنT أوضحت أن الـتـخـلـف
الذي بدأ عل أطفال اBلاجئ (التي كـانـت تجـري فـيـهـا الأبـحـاث الـسـابـقـة
الذيT لم يكن مصدره «الحرمان من الأمومة» في ذاتهT بقدر ما كان راجعا
إلى أن البديل لم يكن يوفر الظروف الضروريةT من حيث الاستثارة العقلية
والاجتماعية (انظر الفصل الرابع من هـذا الـكـتـاب). وعـلـى هـذا الأسـاس
فقد ساد الاقتناع عند الباحث� الآخرينT أن بعض الأطفالT وعلى الأخص
Tأولئك الذين يأتون من بيئات أقل حظا من الناحية الاقتصادية والاجتماعية
سوف يكونون أسعد حالا بكثير إذا ما قضوا في مراكز الرعـايـة الـنـهـاريـة
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جزءا من النهارT بدلا من قضاء النهار كله في بيوتهمT التي لا توفر لهم من
الاستثارة الاجتماعية واBعرفيةT ما توفره لهم تلك اBراكز في وضعها الجديد.
على أنه سواء كانت ظروف البيت مناسبةT أو غير مناسبةT فإن الحضانة
أو مراكز الرعاية النهارية بشكل عامQ Tكن أن تلعب دورا هاماT بل أساسيا
في ^و الطفل وتنشئته الاجتماعيةT كما سنرى فيما بعد. ولقد فطـن إلـى
ذلك بعض الدولT وخاصة تلك التـي تـشـكـل فـيـهـا اBـرأة جـزءا رئـيـسـا مـن
القوى العاملةT فجعلت إنشاء تلك اBراكز و)ويلها من مهام الدولةT وليـس
أمرا اختياريا متروكا للأفراد. ففي الدول الاسكندنافية مثلاT توجد برامج
شاملة لرعاية الطفل في هذه اBراكز. وكذلـك يـنـشـئ الاتحـاد الـسـوفـيـتـي
والص� ودول اشتراكية أخرىT هـذه اBـراكـز عـلـى نـطـاق واسـع كـجـزء مـن

برنامج تربوي شامل.
والآن ما هو اBوقف في الوطن العربي من الرعاية النهارية لطفل هـذه
اBرحلة?. الواقع أننا رZا كنا في غير حـاجـة Bـثـل هـذا الـسـؤالT لـو كـانـت
ظروفنا اBنزلية وظروف البيئة المحليةT أشبه بتلك التـي كـانـت سـائـدة فـي
بداية هذا القرنT أو في القرن اBاضي مثلاT حيث كانت البيوت في الغالب
ذات أفنية واسعةT أو كانت تجاور أراضي فضاء غيـر مـبـنـيـةT �ـا يـسـمـح
Tوحـيـث كـانـت الـشـوارع الخـالـيـة Tبحرية الحركة والنشاط بالنسبة للطفـل
Tتستخدم كساحات للعب والاختلاط Tارة فضلا عن وسائل النقلBحتى من ا
Tكونة من الجد والجـدة والأعـمـام والأخـوالBوحيث كانت الأسرة الكبيرة ا
والعمات والخالاتT تفتح للطفل ذراعيها بالـرعـايـة الـتـامـةT والخـالـيـة إلـى
أقصى حد من عوامل الإحباطT والمحققة Bعظم شروط الرعاية النفـسـيـة

الاجتماعية السوية.
ولكن لننظر الآن فيما آل إليه اBوقف: لقد أصبح الطفل الآن في أغلب
الأحيان حبيسا في منزله في مساحة أضيق من أن تـسـمـح لـه بـالانـطـلاق
وحرية الحركةT والنشاط الذي يتميز بهT في هذه اBرحلةT �ا يشكل عوامل
قوية للإحباطT وبالتالي للتفاعل غير الصحي ب� الطفل ووالديه-كما سبق
أن أوضحنا-. كذلك لم يعد-هناك البديل الذي يسمح بهذا الانطلاقT لا في
الشارع ولا في أراضى فضاء آمنة ولا في حدائق بجوار اBنزلT فقد ازدحمت
Tفي كثير من الأحيان Tواصلات الآلية. ولم تعد الأمBدينة بالأبنية وبوسائل اBا
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هي الحاضنة للطفل في تلك الظروف اBكانية السيئة. بل أصبح الطفل-في
غياب الأم التي تزداد يوما بعد يوم نسبة انضمامها القوى العاملة-يترك إما
للخادم وإما لشخص من الأسرة كبير في السن لا يستطيع أن يجاري الطفل
في تلبية حاجاتهT أو يترك عند الجيران الذيـن لـو تحـمـلـوا الـطـفـل بـعـض
الوقتT فإنهم قد يفعلون ذلك بالطبع بشيء كبير من التضور... . وأخيرا لم
تعد الفرصة مواتية للاختلاط اللازم ب� الطفل وأترابـهT حـيـث Qـكـن أن
يتعلم قوان� الأخذ والعطاء والتفاعل الاجتماعي الضروري لهذه اBرحلة.
من أجل ذلك كلهT لا بد من الاهتمام بإنشاء مـراكـز لـلـرعـايـة الـيـومـيـة
لأطفالنا في هذه اBرحلة. وسواء أكانت الأماكن التي تنشأ فيها هذه اBراكز
TنازلBهي بنايات مخصصة لذلك أم أماكن معدة لهذا الغرض فوق أسطح ا
أم أفنية وساحات بجوار المجمعات السكنية أوفي وسطهاT أم في غير ذلك
�ا Qكن تنظيمهT سواء على مستوى الدولة أو على مستـوى الأفـرادT لأن
هناك مواصفات معينة لا بد من أن تتوفر في تلك اBراكز لكي تكون صالحة
للهدف الذي تنشأ من أجله. وسوف نحاول فيما يلي أن نحدد تلك اBواصفات
من نواح ثلاث: الناحية الأولى هي تلك التي تتعلق بالأهداف التي يجب أن
تحققها هذه اBراكزT والناحية الثانية هي تلك التي تتعلـق بـالأبـعـاد اBـاديـة
للمكان المخصص للمركزT أما الناحية الثالثة في تلك التي تتعلق Zن يقوم

بالعمل في تلك اBراكز.
وقبل أن نتحدث عن تلـك اBـواصـفـات لا بـد مـن أن نـذكـر أولا أن تـلـك
اBراكز ليست بأي حال من الأحوال مقدمة أو )هيدا للمرحلة اBـدرسـيـة.
Tعنى أن العملية التعليمية ليست على الإطلاق هدفا مباشرا من أهدافهاZ
وإن كان الطفل قد يتعلم بشكل غير مباشر بعض الخبرات اBعرفـيـة أثـنـاء
قيامه باللعب أو بالنشاطات الحركية أو الاجتماعية أو اBعرفية المختلفة.

أما أهداف هذه اBراكز فهي أولا وبالذات أهداف تـنـمـويـةZ Tـعـنـى أن
برامجها لابد من أن تخطط أساسا للوصول إلى تحقيق متطـلـبـات الـنـمـو
لطفل هذه اBرحلة. ومن ثمT فإن علـى هـذه اBـراكـز أن تـعـمـل عـلـى تـزويـد
الطفل باBهارات والصفات السلوكيـة الـعـامـة فـي هـذا الاتجـاهT وهـي: أولا
الاستقلالية واBبادأةT باعتبارهما النتيجة الإيجابية في حل الصراع واBواجهة
اللذين يقومان ب� الطفل ومجتمعه في هذه اBرحلةT وثانياT الشعور بالانتماء
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إلى الجماعة باعتبارها الصفة التي تحصنه من الوقوع في الخجل والشعور
بالذنبT أي في النتيجة السلبية التي قد ينتهي إليها في حل ذلك الصراع.
والواقع أن تحقيق الخاصية الأولى يعتبر تحديـا كـبـيـرا لـتـلـك اBـراكـز.
ذلك أن مسئولية رعاية أعداد كبيرة من الأطفالT عادة ما يخـلـق جـوا مـن
المحافظة بالنسبة للنشاطات واBغامرات التي يسمح بهـا لـهـؤلاء الأطـفـال.
وفي نفس الوقت فإن الرسالة التي على اBركز أن يؤديها للأطفال. هي ألا
إ)ام بتنمية الاستقلالية واBبادأةT �ا يتطلب بالضرورة أن يسمح للأطفال
أن يقوموا ببعض اBغامراتT وأن يحاولوا القيام بأعمال جديدةT لم يقوموا
بها من قبل. ومن هنا كان على أعضاء الهيئة اBشرفة على اBركزT أن يكونوا
مستعدين لأن Qنحوا الأطفال قدرا من الحرية قي اBغامرة والقيام بنشاطات
جديدةT دون أن ينسواT في نفس الوقتT أن عليهم أن يحافظوا على سلامتهم.

وتلك معادلة صعبة.
على أن هذه اBعادلة الصعبة لا Qكن أن يكون حلها عـن طـريـق فـرض
رعاية زائدة على الأطفالT أو العمل على ضبطهم عن طريق التـخـويـف أو
�التشدد أو ما إلى ذلكT �ا يجري في كثير من الأحيان من قبل اBسئول
عن الإشراف في مثل تلك اBؤسسات. إن الأطـفـال غـالـبـا مـا يـكـونـون هـم
أنفسهم مهتم� بسلامتهم. أما إذا تعلل اBشرفونT على غير أساسT بسلامة
الأطفال أو بحسن تأديبهمT ومارسوا عليهم أسلوبا من الأساليب القمـعـيـة
التي سبق ذكرهاT فإنهم بذلك سوف يعوقون تنمية الاستـقـلالـيـة واBـبـادأة
اللت� هما الهدف الأول للنمو في هذه اBرحلة. وعلى ذلك فبالـقـدر الـذي
يسمح فيه بالنمو النفسي للطفل فـي اتجـاه اBـبـادأة والاسـتـقـلالـيـة. تـكـون

اBؤسسة قد حققت أهدافها من الرعاية اليومية في هذه اBرحلة.
TغامرةBبادأة-إلى جانب التحرر واBمظهر آخر من مظاهر الاستقلالية وا
والقيام بالأعمال الجديدة-هو التعبير عن الخصائص الذاتية التي هي جزء
من الشخصية الفردية للطفلT الأخذة في النمو. وهنا أيضا قد يقع اBشرفون
على اBركز في حيرة. فالصراخ والصخب والرغبة في جذب الانتباهT وتفضيل
نوع من اللعب على نوع آخرT وغير ذلك �ا Qكن أن يصدر من الأطفال في
مثل هذا النوع من التجمعT قد يستدعي مـن اBـشـرف أو اBـدرس أن يـضـع
معايير معينة للسلوكT تسهل عليه ضبط تلك المجموعة الكبيرة من الأطفال.
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ولكن وضع تلك اBعايير-وإن كان بالفعل يسهل على اBشرف عمـلـه.-إلا أنـه
في نفس الوقت يعطل من ^و استقلالية الطفلT ويشجـع عـلـى اBـسـايـرة.
والاحتمال الأكبر هناT هو أن يؤدي مثل ذلك العملT من ناحية اBشرفT إلى
تعديل تلك الخصائص الذاتيةT ووضعها جميعا في قالب أو ^ط جماعـي
متجانسT ولعل الحل الأمثل لتلافي خطر حدوث هذا التجانس النمطي هو
تنويع النشاطات التي يتضمنها برنامج اBؤسسة وكذلك تنويع العامل� بها.

وسيأتي ذكر ذلك بالتفصيل فيما بعد.
وأخيرا-في سبيل تحقيق الاستقلالية واBبادأة-يجب أيضا أن يوكل إلى
الطفل بعض اBسئوليات التي تساعد اBركز على تـأديـة وظـيـفـتـه. إن ذلـك
أدعى إلى إشعار الطفل بان وجوده ليس كعدمهT وأنه جزء هام من المجتمع
الذي يعيش فيه. وQكن تحقيق ذلك عن طريق إشراك بعض الأطفال في
زراعة الحديقة مثلاT والبعض الأخر في الإعداد للوجبة الغذائية بتحضير
Tكان.. . الخ. والبعض الثالث في القيام بأعمال التجميلBائدة وتنظيف اBا
وهكذا. وQكن أن يشجع الأطفال أيضا على اBساعدة في القيام بالأعمال
اليوميةT أو إرسال بطاقات للمرضى منهم أو الذهاب إلى اBستشفياتT أو
دور الرعايةT للترفيه بتقد§ بعض الأناشيدT وغيـر ذلـك. أن هـذه الأمـثـلـة
للطرق التي Qكن بها للطفل أن يشعر بتأثيره على المجتمع المحيط بهT وأن
يشعر بالتالي بكفاءتهT وهي مشاعر أساسية في تنمية الاستقلالية واBبادأة.
وأخيرا لابد من التنويه بأن تنمية الاستقلالية عند الطفل ليس معناها
تأكيد قيمة الفرديةT أو إهمال قيمة الـتـعـاون. عـلـى الـعـكـسT فـإن مـواقـف
التعاون الجماعي والتفاعل اليومي مع الأتراب في اBؤسسة بالنسبة لطفل
هذه اBرحلةT إ^ا توفر له فرصا قوية في سبيل اكتساب القيم الاجتماعية
الأخرى. ذلك أن مثل هذا التفاعل يساعد الطفل على التخلص من «مركزية
الذات» التي يتميز بها في هذه اBرحلةT ويؤدي به إلى اكتساب صفات مثل
اBشاركة وتقدير حاجات الآخرين والتعبير عن التعاطفT واتخاذ وجهة نظر
الآخر. وإذا تحقق للطفل شعوره بالاستقلالية واBبادأةT فإنه يستطيع عندئذ
أن يتجاوز وجهة نظره وحاجـاتـه الـذاتـيـةT ويـتـعـاطـف مـع الآخـريـن وبـقـدر

حاجاتهم وتكون هذه هي البداية في سبيل تكوين ضمير خلقي ناجح.
ويجرنا هذا إلى الكلام عن الصفة السلوكية الأخرى التـي عـلـى مـركـز
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الرعاية أن ينميها عند الطفل كهدف من أهداف برامجـه الـتـربـويـةT وهـي
صفة الانتماء. ذلك أنهT بدون أن يسعى اBركز إلى تنمية هذه الصفة لدى
الطفلT فإن من الصعب أن نتوقع من هـذا الأخـيـر أن يـحـقـق الـدرجـة مـن

التوافق التي )كنه من الاستفادة من تلك البرامج.
إن الطفل بانتقاله من اBنزل إلى مركز الرعاية اليومية قد ينتابه الشعور
بأن والديه قد نبذاهT أو بأنه قد انتزع من عشه الذي اعـتـاده وأنـس إلـيـه.
ولذلك كان أول أهداف الرعاية في اBركز هو العمل على تجنيب الطفل مثل
هذا الشعور من البدايةT وتعليمهT بدلا من ذلكT أن يعمم ثقته التي أولتها له
Tبل أيضا على المجتمع ككل. ولتحقيق ذلك TركزBليس فقط على ا Tأسرته
يحسن أن يكون اBركز أشبه شيء باBنزلT وليس باBدرسة التقليدية. كذلك
لابد من أن يكون تقد§ الطفل إلى اBركز بحيـث لا يـحـس مـنـه بـالانـتـقـال
اBفاجئ إلى مكان جديد. وفي هذا الصدد ينصح بأن Qكث أحد الأبوين أو
كلاهما مع الطفل في اBركز وقتا قد Qتد إلى يوم بأكمله في البدايـة. ثـم
يقل تدريجياT مع تكوين الطفل علاقات جديدة مع العامل�T ومع الأطفـال
الآخرين. كذلك يجب أن يـخـرج الأطـفـال مـن حـ� لآخـر فـي رحـلات إلـى
بعض الأماكن المجاورة كالحدائق وغيرها من الأماكن التي تستحق الزيارة.
كما أن تبادل الزيارات ب� اBراكز المختلفة تجعل الأطفال يرون أنهم ليسوا
هم الوحيدين الذين يحصلون على الرعاية بهذه الطريقة. وبالإضافة إلـى
ذلك يجب أيضا أن يشجع سكان الجيرة على زيارة هذه اBراكزT بل أيـضـا
على استضافة بعض الأطفال في منازلهم في اBناسبات. كل ذلك يسـاعـد
الطفل على إقامة الصلات ب� خبـرتـه الـذاتـيـة وبـ� المجـتـمـع المحـيـط بـه

باBعنى الواسع.
تلك باختصار هي الأهداف التي على مراكز الرعاية اليومية أن تحققها.
وحتى تتحقق هذه الأهداف لابدT بالطبعT من أن تستكمل اBواصـفـات فـي
�الناحت� الأخري� للمراكز وهما: ناحية اBكان ومحتوياتهT وناحية العامل

باBركز من مشرف� وموظف� آخرين.
أما من حيث اBكان فقد سبق أن قـلـنـا: إنـه يـجـب أن يـكـون أقـرب إلـى
البيت والجيرة منه إلى اBدرسة التقليدية. و إضافة إلى ذلـك لابـد مـن أن
Tبل لانطلاقهم بلا معوقات Tكان السعة اللازمة لتحرك الأطفال بحريةBيوفر ا
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كذلك لابد من أن يعد اBركز بحيث يواجه استقلالية الطفل. ومعنى ذلك أن
يصمم بحيث يستطيع الطفل أن يسير أموره فيه بنفسه ما أمكنT فاBشاجب
Tوأماكن وضع الكتب واللـعـب Tياه وأزرار الكهرباءBياه ودورات اBوصنابير ا
كل هذه لابد من أن تكون في متناول الطفل بحيث لا يحتاج في استخدامها

إلا إلى أقل قدر �كن من اBساعدة.
وغني عن البيان أن يكون باBركز-سواء في الداخل أم في الخارج-جميع
الألعاب التي Qيل الطفل إلى استخدامها مثل أجهزة التسلق والتزلق والقفز
والتأرجح وغيرها. هذا إلى جانب صناديق الرمل والدمى والأدوات التشكيلية
وغيرها �ا Qكن الطفل من القيام بالألعاب الهـادئـة إلـى جـانـب الألـعـاب

التي تستوعب النشاط الزائد.
Tركز أن ينشطوا في معظم الأوقاتBسموح للأطفال في اBوإذا كان من ا
كذلك فإن من الضروري أيضا أن يتوفر لهم اBكان الـذي Qـكـنـهـم فـيـه أن
Qارسوا بعض الاسترخاء. وليكن ذلك في ساعة معينة من النهار. وبذلك
Qكنهم أن يتعلموا أن هنالك فتـرات لـلاسـتـرخـاءT كـمـا أن هـنـاك سـاعـات

للنشاط.
أما من حيث العامل� باBركز فـلابـد مـن أن يـتـوفـر فـيـهـم أولا عـنـصـر
الاستمرار. ذلك أن أطفال هذه اBرحلة يكونون في حاجة إلى تكوين علاقة
عاطفية مع أشخاص يكون لهم صفة الدوام والاستمرارT كبديل للوالديـن.
ومع وجود الاستمرارية لابد من أن يكون هناك أيضا قـدر مـن الـتـنـوع فـي
العامل� باBركز. فلابد من وجرد الإناث والذكور ب� هؤلاء العامل�. ذلك
أن وجود الذكورة والأنوثة Qنح الطبل الفرصة اBناسبة للتواجد مع من هو
من نفس جنسه. لو إلى جانب التنوع في الجنس لابد كذلك من التنوع في
السن. ذلك أن كبار السن من اBشرف� يستطيعون أن يواجهوا بشكل أحسن
حاجات الأطفال إلى الاعتماد والعطفT في ح� يستطيع صغار السـن أن
يجاروا الأطفال بشكل أحسن من حيث النشاط والحركة والأفكار الجديدة.
كذلك فإن التنوع في اBشرف� فـي اBـركـز يـسـاعـد عـلـى مـواجـهـة الـفـروق
الفردية ب� الأطفال. فالتقلبات اBزاجـيـة بـ� يـوم وآخـرT وكـذلـك الـفـروق
الأساسية في تكوين الشخصية للأطفال المختلف�T تكون فرصة تدعيمهـا
أكبر إذا ما تنوع العاملون باBركز. فالطفل الذي يشعر في يوم ما بالتعب أو
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الاضطرابT قد يجد في اتجاه الحنو عند شخص كبيرT ما يريحه ويهدئه;
في ح� أنه قد يكون في اليوم التالي من النشاط والارتياح ما يجعلـه فـي
حاجة إلى شخص صغير نسبيا يجاريه في لعبT ويساعده على اسـتـغـلال

طاقته الإبداعية.
وغني عن البيان أن جميع الأفراد اBـشـرفـ� والـعـامـلـ� فـي مـثـل هـذه
اBراكز أو مؤسسات ما قبل اBدرسةT لابد من أن تكون لديهم خلفية عامة
عن طبيعة الطفل في هذه اBرحلة. قد يكون منهم الأمهات اBدربـات عـلـى
التنشئة السويةT وقد يكون منهم اBتخرجات أو اBتخرجون من معاهد التربية
Tولكن على أي حال لابد من عمل الدورات التدريبية للجمـيـع TتخصصةBا

للتأكد من سلامة الاتجاهات التربوية في هذه اBرحلة الحساسة.
وإذا كنا قد حاولنا هنا أن نصور موقفا ^وذجيا للرعاية النهارية لطفل
ما قبل اBدرسة فليس معنى ذلك أن ينتظر الطـفـل حـبـيـسـا بـاBـنـزل حـتـى
يتوفر له مثل هذه اBراكز النموذجية. إن وجود ساحة خاصة في كل مجمع
سكني أو وجود فناء متسع في كل عمارة سكنيةT أو إعداد السطح العمارات
بالشكل الذي يتوفر فيه ولو بعض تلك اBواصفات لهو خير على أي خال من
عدم وجود ذلك باBرة. وبإمكان الدولة أن تصدر من التشريعاتT مبدئياT ما
Tكن أن تتطوع الأمهات غير الـعـامـلاتQ يحقق مثل تلك الإنشاءات كذلك
وكذلك الشباب أو الشابات (لبعض الوقت) للعمل بتلك اBراكز. كما Qكـن
أن تتعاون المحليات على إنشاء مثل تلك اBراكز وتع� اBتخصص� لها. كل
هذه بدائل نضعها أمام السلطات التي بيدها الأمرT حتى لا يترك الـطـفـل
في رعاية الخدم أو عبئا ثقيلا على الجيرانT أو حتى وحيدا في اBنزلZ Tا
لا يحقق أي هدف من أهداف التنمية في هذه اBرحلةT بل �ا قد تكون له

آثاره اBدمرة على حياة الطفل النفسية فيما بعد.
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). التعلم (ترجمة) الفصل الثالثT الطبعة الثانية. بـيـروت.١٩٨٤- إسماعيلT محمد عماد الديـن (

القاهرة: دار الشروق.
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نربي أطفالنا: التنشئة الاجتماعية للطفل في الأسرة العربية. القاهرة: دار النهضة العربية.
). الإطار النظري لـدراسـة الـنـمـو.١٩٨١- إسماعيلT محمد عماد الـديـنT غـالـيT مـحـمـد احـمـد (

الكويت. دار القلم.
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) مشكلات الفتا ة اBراهقة وحاجاتها الإرشادية. القاهرة دار النهضة١٩٦٥- حلميT منيرة احمد (

العربية.
 أ-مجالات التكيف المجلة الاجتماعيـة١٩٧٣-  ١٩٥٩- سليمانT عبد الله محمودT تكيف اBراهقـات 

٣٩٠-  ٣٥٩)T ٣القومية. (
) عوامل الابتكار في الثقافة العربية اBعاصرة. مـجـلـة الـعـلـوم١٩٨٥- سليمانT عبد الله مـحـمـود (
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). في اكتساب اBفردات عند الطفل. المجلة العربية للعـلـوم١٩٨١عبدهT داودT عبدهT سلوى حلـو. (

).١١٦- ٩٥الإنسانية. العدد الثالثT المجلد الأول. ص (
) ا لتفكير واللغة (ترجمة) منصورT طلعتT مكتبة الأنجلو اBـصـريـة١٩٧٦T- فيجوتسكـيT ل. س. (

القاهرة.
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الهوامــش

الهوامش

هوامش الفصل الأول
) اختلف علماء النفس في تحديد اBدة إلى نطلق عليها مصطلح (الوليد) أو «الحديث الولادة»١(

Tولود الجديد في الأسابيع الأربعة الأولى بعد الولادةBصطلح هنا ليعني اBوسوف نستعمل هذا ا
وإن كان بعض العلماء يقصر هذه اBدة على الأسبوع� الأول� من الحياة.

(2)Hutt Lendard and prechtl .1969.

(٣) كان اBصريون القدماء يستعملون أصواتا قوية من آلات معدنية لتـنـبـيـه حـاسـة الـسـمـع عـنـد
اBواليد ولصرف هدا السائل. ولازالت الطريقة مستعملة في تنبيه مواليدنا حتى اليومT في بعض

الثقافة الريفية.
(٤) Qكن الرجوع إلى تفاصيل أكثر في هذا اBوضوع في كتاب «التعلم» (الفصل الثالث) ترجـمـة

.١٩٨١محمد عماد الدين إسماعيل. دار الشرق-بيروت 

هوامش الفصل الثاني
) سوف يطلق على الطفل في هذه اBرحلة: إما «طفل اBهد» وإما «الرضيع» وذلـك بـاعـتـبـار أد١(

الطفل Qكن أن يظل معظم هذه الفترة (السنت� الأول�. من حياته) يتناول غذاءه-و لو جزئيا-عن
طريق الرضاعةT قال تعالى: «والوالدات يرضعن أولادهن حول� كامل� Bن أراد أن يتم الرضاعة».
(٢) مذكور في: عبده (داود) وعبده (سلوى حلو)T «في اكتساب اBفردات غد الطفل» المجلة العربية

.١٠٦ ص ١٩٨١للعلوم الإنسانية-العدد الثالث-المجلد الأول 

هوامش الفصل الثالث
Phonetic(١) يتناول هذا الجانب في اللغويات (علوم اللغة) علم «الصوتيات» 

semanties(٢) يتناول هذا الجانب في علوم اللغة ذلك الفرع اBسمى علم الدلالة 

Syntax(٣) يتناول هذا الجانب في علوم اللغة (اللغويات) ذلك النوع اBسمى بعلم القواعد اللغوية 

Pragmatics(٤) يتناول هذا الجانب في علوم اللغة ذلك النوع اBسمى بعلم الوظيفة. 

(٥) «اBناغاة» في القاموس العربي هي «اBغازلةT واBرأة تناغي الصبي أي تكلـمـه �ـا يـعـجـبـه أو
 التي تطلق على اBرحلة ذاتها.Cooingيسره ««وهذا هو نفس اBعنى للكلمة الإنجليزية 

(٦) أي ذلك النظام الذي يتعلق بالقواعد اللغوية التي تعاونT اBتكلم على تعلم العلاقات و التركيبات
المختلفة في اللغة التي يتحدث بها والتي لا تقتصر على مجرد الإشارة إلى مصطلحات مثل الاسم

والفعل والحرف والصفة.. الخ.
(٧) تتفق هذه النتيجة )اما مع ما ظهر لدى القبائل البدائية من اتخاذهم الوظيفة وليس التجريد
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)١٩٨١كأساس للتضعيف (انظر إسماعيل و غالى

هوامش الفصل الرابع
) سوف نستخدم كلمة حاضن هنا لتعني الأم أو الأب أو من يقوم مقامهما في رعاية الـطـفـل.١(

ذلك أن من اBمكن في مرحلة متقدمة جدا أن يكون الطفل علاقة وجدانية إيـجـابـيـة مـع الأم أو
الأب أو أي شخص آخر يقوم على رعايته وQنحه الدفء والحنان.

(٢) راجع نظرية بياجيه في: إسماعيـل (مـحـمـد عـمـاد الـديـن)T وغـالـي (مـحـمـد أحـمـد)T الإطـار
T وكذلك في: إسماعيل (مـحـمـد عـمـاد الـديـن)١٩٨١النظري لدراسة النمـو. دار الـقـلـمT الـكـويـت 

.١٩٨١وآخرين. «في ذكرى بباجيه» منشورات مجلة العلوم الاجتماعية. جامعة الكويتT الكـويـت 
).Rhesus Monkeys(٣) نوع مع� من القردة ذو ذيل قصير ويعيش في الهند ويسمى: (

(٤) انظر وصف هذا اBقياس في نهاية الفصل الثاني من هذا الكتاب.

هوامش الفصل الخامس
(١) تطلق كلمة مزاج على الصفات الانفعالية العامة لـلـفـرد مـثـل سـرعـة الاسـتـجـابـة الانـفـعـالـيـة

وشدتها ومداها وتكرارها.

هوامش الفصل السادس
) بإمكان القار� الذي يرغب في معرفة اBزيد عن هذه العمليات أن يرجع إلى أي كتاب في علم١(

النفس العام.
(٢) من كلمات طفلة تجاوزت السنت� بقليلT هي حفيدة اBؤلف.
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ا*ؤلف  في سطور:
 د. محمد عماد الدين إسماعيل

× من مواليد القاهرة
× درس بالجامعات اBصرية والأمريكية

× حصل عل درجة الدكتوراه في علم النفس من جامعة كولومبيا بالولايات
.١٩٥٤اBتحدة الأمريكية عام 

× حصل عل منح كثيرة للبحث والتأليف.
× أول من حصل على جائزة الدولة اBصرية في علم النفس وحاز كذلك

.١٩٦٣على وسام العلوم والفنون عام
× أثرى اBكتبة العربية بدراساته في ميدان علم النفـس بـحـثـا وتـألـيـفـا
وترجمةT وعني أساسا بالتنشئة الاجتـمـاعـيـة لـلـطـفـل الـعـربـي ومـشـكـلات

الشباب.
× من أهم أعماله: كيف نربي أطفالنا. «اBنهج العلمي ونفس السلوك».

«النمو في مرحلة اBراهقـة».
«دراسـة مـشـكـلات الـشــبــاب
الاجتماعية في الدول العربية

الخليجية».
كـمـا أصـدر الـعـديــد مــن
الاخـــتـــبـــارات واBـــقـــايـــيـــس

السيكولوجية.
× عمل أستاذا لعلم النفس
بجامعة ع� شمس كما عمل
خـبـيـرا دولـيـا لـعـلـم الــنــفــس
Zنظمة اليونسكو مدة عشر

سنوات.
× شـغـل مـنـصــب رئــيــس
قـسـم الـدراسـات الـنـفــســيــة
والتربية بجامـعـة الـفـاتح مـن
سبتمبر في ليبيا ورئيس قسم

الوراثة والانسان
تأليف

د. محمد علي الربيعي

الكتابالكتابالكتابالكتابالكتاب
القادمالقادمالقادمالقادمالقادم
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علم النفس بجامعة الكويت.
× يعمل الآن أستاذا بقسم علم النفس بجامعة الكويت.
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