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چکیده
یکی از شیوه هایی که در حیطۀ زبان آموزی کودک کاربرد و گسترشی روزافزون 
یافته است، استفاده از نماکارت های تصویری است. در دهۀ اخیر با ترویج این مدعا که 
با استفاده از این ابزار، می توان دورۀ اکتساب زبانی را به طرز چشمگیری کاهش داد، 
بسیاری از والدین بر آن شده اند تا آموزش )آوایی( لغات را با استفاده از این شیوه، از 
همان ماه های ابتدایی تولد آغاز کنند. از این رو، این پژوهش می کوشد ضمن بررسی 
ملزومات اولیه شناختی کودک برای یادگیری لغات، زوایای پیدا و پنهان این روش را 
از نقطه نظر زبان شناسی شناختی به بوتۀ نقد و آزمایش گذارد. در این راستا، بالغ بر 
20 خردسال 12 الی 36 ماهه در آزمون هایی که جهت سنجش کارآمدی این شیوه 
طراحی شده بود، شرکت داده شدند. علاوه براین، تعداد 50 نقاشی از کودکان 5 الی 8 
ساله از استان های مختلف کشور نیز مورد تحلیل قرار گرفت تا مدعای این پژوهش از 

رویکردی نقادانه به شیوۀ آموزش واژگان 
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رویکردی نقادانه به شیوۀ آموزش واژگان 
زبان مادری به وسلیۀ نما کارت های تصویری

پشتوانۀ مستدل تری برخوردار باشد. نتایج به دست آمده نشان می دهد، رویکرد مذکور 
می تواند تنها به عنوان ابزاری تسهیل کننده و نه تسریع کننده، در پایان دورۀ حسی و 
حرکتی کودک، و در گذار از کارکرد نمایه ای به نمادین، اثرگذار باشد. علاوه-براین، 
نمی توان نقش تجربیات فردی، اجتماعی و فرهنگی کودک را در مدخل  سازی های 
واژگان ذهنی نادیده انگاشت و آن را صرفاً به تصاویر روی نماکارت ها محدود ساخت.  

 1.مقدمه
شاید بتوان، کیفیت و نحوۀ کسب مهارت زبانی را از جمله مواردی محسوب کرد که در 
رابطه با رشد شناختی کودکان، همواره مدنظر محققین این حوزه بوده است. از سویی 
دیگر، بسیاری از والدین نیز بر آن شده اند تا با استناد به نتایج و گزارشات ارائه 
شده از تحقیقاتی که در خصوص شیوۀ اکتساب زبانی به انجام رسیده است، روند زبان 
آموزی کودک خود را تسریع بخشند تا به زعم خود دغدغۀ تربیت کودکانی باهوش و 
مستعد را برطرف نمایند. از این رو، متأسفانه در فضای پرورش فکری و زبانی کودکان 
شاهد ظهور ابزارهای آموزشی و یا کمک آموزشی هستیم که هریک به پشتوانۀ نحله های 
مختلف فکری و علمی خود و نیز روش های هدف مند تبلیغاتی، در پی کسب جایگاهی 

مستحکم تر در این عرصۀ تجاری هستند.
از همین رو، یکی از شیوه های آموزشی که در رابطه با آموزش واژگان زبان اول، از 
سوی مؤسسات و ناشران فعال در حوزۀ زبان آموزی کودکان مکرراً ترویج می گردد، 
استفاده از نماکارت های تصویری است که همراه با لوح  های فشردۀ چندرسانه ای نیز 
عرضه می شود. البته جدای از اشکال مختلف و مؤلفه های متفاوتی که ناشران بر روی 
این کارت ها تعبیه می نمایند، از جمله؛ حروف الفبای فارسی و انگلیسی و یا صورت 
نوشتاری کلمات فارسی یا انگلیسی، هدف اصلی در این شیوه، بر اساس آموزش آوایی 
و یا نوشتاری کلمه ای است که نمونه ای از تصویر آن بر روی یک کارت مقوایی نقش 
بسته است. واضعین این رویکرد، موفقیت روش مذکور را تنها در گرو تکرار دفعاتی می 
دانند که کلمه به همراه کارت مرتبط به خود از سوی والدین با صدای بلند ادا شود و در 
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بازه های زمانی کوتاه ولی مستمر در معرض دید خردسال قرار گیرد )دومان، 1964(.
بی شک ریشه های آموزش زبان به وسیلۀ نماکارت های تصویری را باید در میان برنامه 
های انگیزشی نوزادان )اشپیتز، 1945؛ 1946( جستجو کرد. اشپیتز معتقد بود نوزادان 
و کودکانی که به دلایل مختلفی از قبیل پزشکی و یا غیر پزشکی، در بیمارستان ها و 
یا شیرخوارگاه ها نگه داری می شوند، رفته رفته نسبت به سایر هم-نوعان و هم سن  و  
سالان خود کمتر در کانون توجه خانواده و در معرض تجربیات اجتماعی و فرهنگی 
قرار می گیرند. این شرایط بعداً در آن ها سبب برزو و یا تشدید اختلالات رشد شناختی 
می شود )اشپیتز، 1945(. وی توجه نشان دادن نوزاد به دیگران را در ماه های ابتدایی 
تولد، نقطۀ آغازی در رشد تکاملی او تلقی می کند زیرا در این بین، نوزاد می تواند 
در اثر مجالست با اعضای خانواده، افراد نزدیک به خود را شناسایی کند. اما، نوزادان رها 
شده در پرورشگاه ها  و یا کودکانی که به دلیل آسیب های شدید مغزی در آسایشگاه 
ها نگهداری می شوند نمی توانند بین مراقب خود با دیگران تمایز قائل شوند و از امتیاز 
رابطۀ عاطفی مادری محروم می-مانند. این مهم در ماه های 4 تا 6 ماهگی که کاوش در 
دنیای بیرون، مرحلۀ جدیدی به خود می گیرد به شدت اثرگذار خواهد بود. این گروه 
از نوزادان به دلیل ترس و یا همان »افسردگی اتکایی « )اشپیتز، 1945( که ناشي از عدم 
حضور پشتیبان و یا مراقب اصلي )مادر(  آنان در دوران کودکي است از کاوش محیط 

پیرامون خود دست می کشند.
 از این رو، اشپیتز تنها راه برون رفت از این سکون شناختی را به کارگیری شیوه هایی 
می دانست که بتوان قوای شناختی اینچنین خردسالانی را تحریک نمود. این شیوه ها 
بعداً تحت عنوان »برنامۀ انگیزشی نوزادان « لقب گرفت. برنامۀ انگیزشی نوزادان به 
عنوان مفهومی کلیدی، محوریت پژوهش هایی قرار گرفت که در مؤسسۀ »نهادهایی 
برای دستیابی به توانایی بلقوۀ انسان « دنبال می شد. این نهاد پژوهشی در سال 1955 
توسط گلن دومن  و کارل دیله کاتو  بنیان  گذاشته شد. در برنامۀ تحقیقاتی این مؤسسه 
هدف، کمک به کودکانی بود که از آسیب های مغزی رنج می بردند. محققان در پی این 
بودند که چگونه می توان با برانگیختن قوای شناختی و به ویژه فعالیت هایی که نیاز به 
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پردازش ذهنی دارد، این کودکان را در مسیر طبیعی تکاملی هدایت نمود. 
در همین راستا، استفاده از نماکارت های تصویری نیز برای نخستین بار به صورت رسمی، 
بر اساس همان برنامۀ انگیزشی نوزادان )اشپیتز 1945( در برنامه های تحقیقاتی دومن 
و همکارانش )1955( مورد استفاده قرار گرفت. در یکی از این پروژه های تحقیقاتی، 
کودکانی را که از نظر مغزی دچار آسیب شده بودند در مقابل نماکارت های تصویری 
متشکل از اشکالی با تقابل رنگی سیاه و سفید قرار می دادند )دومن 1964(. این اشکال 
بعداً با افزایش سن نوزاد، صورت ها و رنگ های متنوع تری به خود می گرفت. با انجام 
این نمونه آزمایشات، محققین توانستند با تحریک و انگیزش قوۀ بینایی خردسالان 
آسیب مغزی، علاوه بر کمک به رشد شبکیه، کودکان را در هماهنگی میان چشم و 

دست خود یاری کنند.  
اما، در سال 1964 دومن و دیله کاتو خبر از انقلابی شناختی در شیوۀ آموزش زبانی 
کودکان دادند. آن ها با جانشین کردن نویسه های قرمز الفبایی در اندازه هایی بزرگ به 
جای تصاویری که بر روی نماکارت ها بود، سعی در آموزش خواندن کلمات نوشتاری 
به کودکانی شدند که حتی هیچ  اطلاعی از حروف الفبایی و صداهای مرتبط با آن ها 
نداشتند. رفته رفته، با اعمال شیوۀ مذکور بر روی خردسالان سالم و حتی نوپایان در ماه 
های ابتدایی تولد، مشخص شد آن ها به درستی نسبت به نماکارتی که به آن ها آموزش 
داده شده بود، عکس العمل نشان می دادند. در اینگونه موارد، کودکانی که از توانایی 
بازگویی لغات برخوردار بودند، کلمۀ نوشته شده بر روی  نماکارت را ادا می کردند 
و آن دسته از خردسالان 6 تا 9 ماهه که کماکان قدرت بازگویی لغات را نداشتند، 

نماکارت مورد نظر را از میان دو نماکارت نشان داده شده انتخاب می کردند. 
بازخوردها و نیز گزارشاتی که از نقاط مختلف دنیا از موفقیت این روش ارائه شد، 
بسیاری از محققین و علاقه-مندان به حوزۀ زبان آموزی کودک را بر آن داشت تا 
نماکارت ها را به شیوه ها و صورت های مختلف و متنوعی در امر آموزش به کودک 
بیازمایند. اما از دیگر سو، بسیاری از ناشران و مؤسسات تولید محصولات پرورش 
فکری و زبانی کودکان، بدون در نظر گرفتن نتایج و ارزیابی کیفی هریک از این 
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آزمایش ها، محصولات متنوعی را بر اساس کاربرد نماکارت های تصویری طراحی و 
روانۀ بازار کردند. 

از میان نمونه های مختلفی همچون؛ آموزش صورت مکتوب کلمات به صورت نگاره 
های کلی، آموزش صورت کلمه به همراه تصویر و سایر نمونه های مشابه، دسته ای از 
این نماکارت ها به آموزش )آوایی( واژگان زبان مادری به کودک اختصاص یافته است. 
در نمونۀ اخیر که در این جستار به آن پرداخته خواهد شد، انتظار می-رود نماکارت 
ها در دفعات مکرر، به صورت روزانه و هفتگی در فواصل زمانی معین، در معرض دید 
خردسال و یا نوپا قرار گیرد و کلمۀ مرتبط به آن با صدای بلند ادا شود. در این کارت ها 
بر خلاف بعضی نمونه ها، صورت مکتوب نوشتاری و یا الفبایی دیده نمی شود و کودک 

تنها باید به بازگویی صورت صوتی کلمۀ مرتبط به تصویر روی کارت بپردازد. 

1.1. بیان مسئله
شاید مهم ترین مسئله ای که در خصوص شیوۀ آموزشی مورد بحث، از سوی بسیاری 
از زبان شناسان و روان-شناسان مطرح می شود مربوط به جنبۀ مفهومی روند یادگیری 
کودک می شود. به تعبیری، مناقشۀ اصلی میان موافقان و مخالفان این رویکرد بر سر 
تردیدی است که از عکس العمل های زبانی کودک ناشی می شود. بسیاری از مروجین 
این طرح، پاسخ هایی را که پس از تظاهر تصویر نماکارت از جانب کودک داده می شود، 
مبنی بر شکل گیری مدخل آن واحد واژگانی در دایرۀ لغات ذهنی کودک می دانند 
و از دیگر سو، منتقدین امر، این پاسخ ها را عکس العمل های شرطی شده ای تلقی می 
کنند که بدون شرکت در روند یادگیری مفهومی یا معنادار از سوی کودک صرفاً تقلید 
می شود که در ادامه، برانگیختن احساسات و عواطف مثبت والدین را به دنبال خواهد 
داشت. بر اساس دیدگاه منتقدان، کودک وادار به دادن پاسخی می شود که مورد انتظار 
والدین است زیرا در این صورت است که لبخند رضایت را از سوی افراد خانواده دریافت 
می کند و مورد تشویق قرار  می گیرد )پیاژه، 1952؛ 1977؛ اینهلدر و پیاژه 1966؛ 
چال، 1967(. به تعبیری دیگر، پژوهشگرانِ حوزۀ رشد شناختی کودک، این دست از 
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رویکردها و روش ها را مغایر با یادگیری مفهومی می دانند و معتقداند نباید پاسخ های 
شرطی شدۀ کودکان را به عنوان مفاهیم تثبیت شده در ادراک آنان محسوب کرد. 

بنابراین، تردید بر وقوع یادگیری معنادار، خود از اصلی ترین نکاتی است که اساس 
نگارش پژوهش حاضر را رقم زده است. لیک، برای درک درستی از شیوۀ ادراک مفهومی 
و به تعبیری بهتر، یادگیری معنادار، بایستی آرای زیربنایی زبان شناسی شناختی و 
نظرات مطرح در این بین از نظر گذرانده شود، تا بتوان از نقطه نظر دقیق تری، کنش ها 

و واکنش های زبان شناختی کودکان را مورد تحلیل و قضاوت قرار داد.
از همین رو، پژوهش حاضر می کوشد با توجه به رواجی که شیوۀ اخیر در استفاده از 
نماکارت ها داشته است، بنیان نظری و مدعای کاهش سن زبان آموزی خردسال را بر 
مبنای اصول و مفاهیم اصلی زبان شناسی شناختی و نیز نظریه مقوله بندی و نیز نظریه 
سرنمون    که ریشه در روان شناسی شناختی دارد، با رویکردی نقادانه به بحث و بررسی 
گذارد. از این رو، در این پژوهش، رویکر مذکور، هم به لحاظ بنیان های فلسفی و 
نظری، و هم به لحاظ روش شناختی و قابلیت اجرایی بر اساس تکامل شناختی خردسال، 
مورد بحث و بررسی قرار می گیرد. در ادامه نیز به سنجش مطالب و ادلۀ ارائه شده 

پرداخته خواهد شد.  

2.ریشه های نظری پژوهش
همانطور که از مطالب پیشین برمی آید، در مورد آموزش لغات به وسیلۀ نماکارت های 
تصویری، به ویژه در سنین آغازین تولد، نگرش های متفاوت و نقدهای بسیاری وجود 
دارد. بسیاری از این نظرات در علوم زیستی، روان شناسی و نیز زبان شناسی به صورت 
جداگانه و بر اساس معیارهای منحصربه فرد خود شرح و بسط داده شده اند. اما، نقطه 
اشتراک تمامی نظراتی از این دست، دغدغۀ شرکت داده شدن خردسال در چنین طرح های 
آموزشی است. به بیان ساده تر، منتقدین اینچنین طرح های آموزشی، از نادیده انگاشته 
شدن سطوح اولیه تکاملی و ملزومات شناختی که بایستی خردسال واجد آن باشد تا 
بتواند به صورت فعالانه در چنین طرح هایی مشارکت داشته باشد، گله مند هستند. در 
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این میان به صورت اجمالی به مرتبط ترین مسائل و مواردی که در این خصوص کارآمد 
جلوه می کند و می تواند تصویر درست تری را از ملزومات اولیۀ شناختی خردسال برای 

مخاطب ترسیم می کند، پرداخته خواهد شد. 

1.2.تکامل زیستی )فیزیولوژیایی( 
هیپوکامپ

تاکنون پژوهش ها و آزمایش های بسیاری در خصوص ارتباط حافظه و یادگیری از نقطه 
نظر فیزیولوژیکی به انجام رسیده است، اما کماکان زوایای پنهان ساختار و سازوکار 
متقابل حافظه و به خاطر سپاری با یادگیری روشن نگردیده است. اما با وجود این، 
همگان بر این نکته اتفاق نظر دارند که هیپوکامپ نقشی اساس در شکل گیری حافظه 
دارد )کوهن و ایچنبام 1993؛ دوسک و ایچنبام، 1997؛ ایچنبام، 1997؛ گلاک، 1996؛ 
اوکیف، 2003(. هیپوکامپ به عنوان یکی از ساختارهای سه گانه در دستگاه لیمبیک، 
به دلیل شکل تقریبی آن از همین واژۀ یونانی به معنای »اسب آبی« گرفته شده است. 
اصلی ترین نقش هیپوکامپ، تقویت جریان رمزگردانی وقایع و اطلاعاتی است که از 
حافظۀ کوتاه مدت به حافظۀ بلندمدت بارگذاری می شود )استرنبرگ، 1387؛ تامپسون، 
2000(. در واقع، هیپوکامپ در انتقال اطلاعات ورودی جدید به حافظۀ بلند مدت 
نقش مؤثری را ایفا می کند. به هرحال، علی رغم وجود اختلاف نظرهایی که در خصوص 
سازوکار داخلی، نحوۀ بارگذاری اطلاعات و نیز نقش دقیق آن در شکل گیری حافظه 
وجود دارد، اما قریب به اتفاق دانشمندان و عصب شناسان، نقش مؤثر هیپوکامپ در 

تثبیت و طبقه بندی اطلاعات را در حافظه امری انکارناپذیر قلمداد می کنند. 
در نظر گرفتن ساختار تکاملی و نقش هیپوکامپ از آن نظر ضروری به نظر می رسد، 
که هیپوکامپ نقشی حیاتی در یادگیری های پیچیده دارد )مک کورمیک و تامپسون، 
1984(. بنابراین، نقش و تکامل زیستی هیپوکامپ در روند ابتدایی یادگیری بسیار مهم 
است. مشاهدات نشان داده است، افرادی که به دلیل درمان تشنج های ناشی از بیماری 
صرع، تحت عمل مغزی قرار گرفتند و در پی آن هیپوکامپ آن ها تخریب و یا از بین 



43فصلنامه تخصصی زبان و ادبیات فارسی 

رفته است، در به یاد سپاری اطلاعات جدید مشکلات عدیده ای دارند و عملاً یادگیری 
آنان مختل گشته است. 

دیگر نکتۀ مهم اینکه هیپوکامپ دارای کندترین سرعت رشد در بین بخش های مختلف 
مغزی از بدو است. در پژوهشی که هالند و همکاران )2014( در پژوهشگاه پزشکی 
دانشگاه کالیفرنیا به انجام رساندند، 212 اسکن مغزی 62 نوزاد یک ماهه تا 3 ساله  طی 
3 ماه مورد بررسی قرار گرفت. در این میان  مشخص شد نوزادان در زمان تولد، یک 
سوم مغز یک فرد بزرگسال را دارند که از زمان تولد تا ماه سوم روزی یک درصد رشد 
می کند. از ماه سوم رشد مغز 0.4 درصد کاهش پیدا می کند. این تحقیق نشان داد که 
سریع ترین میزان رشد در میان ساختارهای مغزی مربوط به مخچه است و کم ترین 
رشد را هیپوکامپ دارد. نتایج به دست آمده از این پژوهش با نظراتی که پیش از این در 
خصوص مناطق درگیر در یادسپاری اطلاعات بیان شده بود، همخوانی کامل دارد. مطابق 
با این پژوهش، تکامل زیستی مخچه در نوزادان  بیشترین سرعت را به خود اختصاص 
داده است. این قسمت را مسئول به یادآوری های نشانه دار که به صورت فرایندهای 
شرطی شدۀ کلاسیک شناخته می شود، معرفی کرده اند )گلنبرگ، 1977؛ استرنبرگ، 
1387(.  »گرچه محل خاص حافظه هنوز شناسایی نشده است، اما ساختارهای خاص 
درگیر در کارکرد حافظه جایابی شده اند )استرنبرگ، 1387؛ ص. 273(. مطابق با این 
ساختارهای مشخص شده، سرعت تکاملی و رشدی هریک از این قسمت ها نیز، خود به 
عنوان ادله ای مستدل، توضیح رفتارهای شرطی شده و یا همان یادآوری های نشانه دار 

را در خردسالان ارائه می دهد. 
بنابراین، با توجه به دستاوردهای پژوهش هایی از این دست، نباید عکس العمل های 
)شرطی شدۀ( خردسالان و یا حتی بازتاب های نوزادان چندماهه را که ریشه در تکامل 
و رشد سریع ناحیۀ مخچۀ آنان دارد، برابر با پاسخ-های مفهومی آنان محسوب کرد که 
از حافظۀ بلندمدت آنان بازیابی شده است. به تعبیری دیگر، تا ساختارهای هیپوکامپ، 
نواحی بروکا و ورنیکه تکامل نیابند، نمی توان مدعای آموزش زبانی نوزاد چندماهه 

را پذیرفت.
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بینایی
بر خلاف حواس لامسه، چشایی، بویایی و شنوایی که هنگام تولد کاملاً رشدیافته هستند، 
»بینایی کم رشد -یافته ترین حس نوزاد است« )برک، 1382؛ ص. 167(. علی رغم این 
مهم که نوزادان قادراند تقریباً همۀ صوت-های گفتاری در زبان انسان را تشخیص 
دهند، اما هنگام تولد، توانایی تمرکز و تیزی بینایی محدودی دارند. مراکز بینایی 
در مغز و ساختارهای موجود در چشم، هنوز به طور کامل شکل نگرفته اند. نوزادان 
برخلاف بزرگسالان، انواع فواصل را به صورت مبهم می بینند، زیرا قوای مغزی آنان 
قدرت ترکیب و پردازش همزمان تصاویر هر دو چشم را ندارد. بنابراین دانشمندان براین 
باوراند که نوزادان دارای دوبینی هستند و تا زمانی که ماهیچه های چشمشان قوی تر 
نشده، بیشتر آنچه را که می بینند تار و مبهم است؛ با فاصلۀ کانونی 20 سانتی-متری 
صورتشان. اتفاقی نیست که این فاصله همان فاصلۀ چشم های مادر از نوزاد در هنگام 

شیردهی است.
 البته اکثر افراد ناخودآگاه از این واقعیت اطلاع دارند، زیرا همگی به طور غریزی برای 

صحبت کردن با کودکان خم می شوند تا تاری دید نوزاد از بین برود. 
اما، وضوح بینایی و نیز دقت تمرکز بر اشیاء تا حدود 11 ماهگی به طول خواهد انجامید 

)کوریج و آدامز؛ 1990( و به نزدیک سطح بزرگسالان می رسد.
 در نتیجه نوزادان در هنگام کاوش میدان دیداری، تنها جذب اشیاء روشن می شوند 
اما نمی توانند رنگ ها را تشخیص دهند )آسلین، 1993(. این رفتار نوزادان مطابق با 
اصل حساسیت نسبت به تضاد است که مربوط به تفاوت موجود در مقدار نور بین مناطق 

همجوار در یک طرح است. 
همین عامل نیز سبب تمایل هرچه بیشتر نوزادان به دیدن طرح هایی  با تضاد رنگی بالا و 
نیز در اندازه-های بزرگ تر می شود. این مهم، همانگونه که پیشتر ذکر گردید، بنای 
نظری تحریک قوای شناختی در برنامه-های انگیزشی نوزادان اشپیتز )1945( و نیز 
طراحی نماکارت هایی با توجه به همین ویژگی های ذکر شده در برنامه های انگیزشی 

دومن، قرار گرفت. 
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حافظه
با توجه به رویکردهای علمی و فکری متفاوت، تعاریف مختلفی از حافظه ارائه شده 
است. اما، آنچه اکثر دانشمندان در اشاره به حافظه عنوان می کنند، حافظه را مبتنی بر 
فرایندی پویا مرتبط با ذخیره سازی، نگهداری و بازیابی اطلاعات از تجارب گذشته 
می دانند )کرودر، 1976؛ بلاسی، 2003؛ استرنبرگ، 1387(. علاوه بر وجود تعاریف 
متنوعی از حافظه و مدل های سنتی، الگوهای معاصر متعددی نیز در رابطه با شیوۀ 
کارکرد و ساختار حافظه از سوی عصب شناسان و روان شناسان حاذق ارائه شده است. 
اما جدای از تقسیم بندی  حافظه به انواع مختلف و الگوهای پیشنهادی متنوعی که 
کماکان در قالب طرح های مختلف مورد سنجش قرار می گیرند، شاید بتوان الگوی 
حافظۀ تلفیقی لیوری )2010( را به عنوان یکی از الگوهای تشریحی حافظه محسوب 
کرد که مورد توافق بسیاری از صاحب نظران این عرصه است ) کانتور و ایگل، 1993؛ 
دانمن و تاردیف، 1987؛ استرنبرگ، 1387(. مراحل پردازشی در این الگو مبتنی بر 
حافظه های حسی، نمادین و معنایی است. هر طبقه نیز، خود به زیرطبقه های کوچک 
تری تقسیم می شوند. به طور مثال، حافظۀ حسی به حافظه های بینایی و شنوایی و جز 
آن تقسیم می شود. البته این تقسیم بندی به طرق و شیوه های متفاوتی در آثار پژوهشی 
بسیاری از دانشمندان شکل روبنایی جدیدی به خود گرفته است اما مهمترین نکته در 
این میان، اتفاق نظر زیرساختی الگوهای مذکور بر نحوۀ ساختاربندی حافظه است. این 

تقسیم بندی در سامانۀ حافظۀ چندگانۀ تالوینگ )1972( نیز دیده می شود. 
مهمترین نکته ای که باید در بررسی حافظه های حسی، بالاخص حافظۀ بینایی مدنظر 
قرار داد، متزلزل بودن کارایی این حافظه ها در بلندمدت است. مطابق با پژوهش بنیانی 
اسپرلینگ )1960( مدت عمل حافظۀ بینایی حدود یک چهارم ثانیه است. بی گمان، 
مشخص کردن نقش حافظه های حسی در روند پردازش اطلاعات را می توان از شاخص 
ترین نتایج و دستاورد پژوهش اسپرلیگ به شمار آورد. در واقع، ذخیره های حسی 
علی رغم ناپایداری زمانی خود، عمل مهم نگهداری اطلاعات را تا زمان شروع مرحلۀ 
پردازشی، به عهده دارند. در واقع اطلاعات بیرونی ابتدا با عبور از حافظۀ حسی برای 
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پردازش اولیۀ به حافظۀ نمادین هدایت شده و نهایتاً در حافطۀ معنایی رمزگشایی می 
شود. پژوهش های متعدد نشان داده است که حافظۀ تصویری  از دیگر حافظه ها قوی 
تر و باثبات تر است. لیوری )2010( در پژوهش خود از آزمودنی ها خواست تا نام هم 
کلاس-های خود را پس از بیست سال به یاد آورند. آنان توانستند تنها ده درصد از 
هم کلاسی های خود را به یاد آورند. اما زمانی که عکس شاگردان کلاس به آن ها نشان 

داده شد، آزمودنی ها توانستند نزدیک به 90 درصد نام آنان را ذکر کنند.  
اما مهمترین بخشی که در الگوی پردازشی-تلفیقی حافظه مورد تأکید است، وجود 
واحدی به نام حافظۀ معنایی است که بنا به تأکید بسیاری از روان شناسان، محل انباشت 
تمامی تجربیات و دانسته های افراد در انتزاعی شکل خود است )کالینز و کیلیان، 
1970(. بر این اساس، معنای انتزاعی واژه ها نیز از مدخل های واژگانی موجود در 
حافظۀ معنایی بازیابی می شود. در واقع، معانی واژه ها بر اساس دو اصل سلسله مراتبی 
مقوله ها و نیز اصل اقتصاد مبتنی بر شناخت، در واژگان ذهنی مدخل سازی می شوند. دو 
اصل مذکور، کاملاً با نظریۀ مقوله بندی رُش )1975( در انطباق کامل بوده و به همین 

دلیل در ادامه مفصلاً تشریح خواهد گردید. 

2.2. تکامل شناختی 
وجود تنیدگی بیش از حد میان زبان و اندیشه از یک سو، و ابعاد تکامل زیستی و 
فیزیولوژیایی ساختارهای مغزی از دیگر سو، به طرح نظرات و دیدگاه های مختلفی 
پیرامون رشد شناختی کودک منجر گردیده است. هر یک از این نظرات بر اساس نحله ها و 
مکاتب فکری خود سعی در تبیین منشأ و ریشه های شناختی دارد که بتواند مبدأ زبان 
آموزی کودک را توضیح دهد. جدای از دیدگاه چامسکی )1957( که زبان نیز همانند 
سایر ویژگی های انسانی در ژنتیک انسان کدگذاری شده است؛ بسیاری از عصب شناسان 
و روان شناسان دیدگاه تکوینی پیاژه )1952؛ 1977؛ اینهلدر و پیاژه 1966؛ چال، 
1967( را مطابق با تکامل شناختی نوزاد می دانند. از دیدگاه پیاژه، ساختارهای شناختی 

و ذهنی در طول رشد انسان، به دنبال یکدیگر ساخته می شوند و پیوسته اند.
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کارکرد نمادین  و پایداری شیئی
مهم ترین مرحلۀ تکوینی در مکتب پیاژه گذار از دورۀ حسی و حرکتی است. در این 
دوره نوزاد به دلیل فقدان کارکرد نمادین، نمی تواند افراد و اشیا را در غیابشان به یاد 
آورد و مجسم کند. اما پس از این مرحله، حدود 1/5 تا 2 سالگی، کارکرد نشانه ای یا 
نمادین که مبتنی بر مجسم کردن چیزی )یعنی یک نموده( به یاری یک نماینده یا نشانه 
که از نموده جدا شده است، تظاهر می یابد. در حقیقت، در این مرحله کودک از منطق 
عملی وارد منطق مفهومی می شود و بنابراین کودک به تدریج می تواند شیء را با واژه 

نیز بنمایاند و یا مجسم کند. 
پایداری شیئی یکی از شرایط لازم برای ساخت علائم زبان است که در سن 18 ماهگی 
تجلی می یابد )توفیق، 1390(. از این دوره کودک می تواند فعالانه در پی شیئی بگردد 
که بیرون از حوزۀ دیدش قرار گرفته است. در حالی که کودک پیش از این قادر به یافتن 
شئ پنهان شده نیست. بنابراین، اگر اشیاء در ذهن کودک پایداری و ثبات نداشته باشند، 
شکل گیری علائم زبان با مشکل روبه رو می شود. یکی دیگر از شرایط لازم برای 
تجلی زبان، سازوکاری است که امکان تجسم شئی غائب را در ذهن فراهم می آورد. 
این سازوکار، تقلید معوق است؛ یعنی تجسم شیئی در نبود خود آن. در این حالت است 
که محتوا و مفهوم در ذهن کودک به وجود می آید )همان(. البته در خصوص سن دقیق 
پایداری شیئی کماکان اخلاف نظرهایی وجود دارد. لوریا )1959( با توجه به آزمون 
هایی که در همین رابطه انجام داده است، رسیدن به این پایداری را در 2 سالگی امکان 

پذیر می داند. 

3.2. تکامل زبان شناختی
اما جدای از مباحث مربوط به رشد جسمی و نیز تکامل روان شناختی که به طور اجمالی 
نماکارت های  مبنای آن،  بر  این پژوهش  اصلی-ترین جنبه ای که  مطرح گردید، 
تصویریِ آموزش لغات را بررسی می کند، از نظر زبان شناختی است. این مهم بر اساس 
رویکرد شناختی به زبان صورت می پذیرد که از مکتب زبان شناسی شناختی نشأت 
گرفته است. تنها با این نگرش است که یافته های زبان شناسی می توانند واقعیت روان 
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شناختی داشته باشند. بنابراین، برای نیل به این مقصود بایستی اصول اولیۀ این نحلۀ علمی 
و فکری را که توانسته است در دهه های اخیر چالش های مفهومی مرتبط با زبان را 

توجیه و تبیین نماید، از نظر گذراند.  

زبان شناسی شناختی
زبان شناسی شناختی، که در راستای واکنشی به نادیده گرفتن یا کم اهمیت پنداشتن 
مطالعه معنا در رویکرد صورت گرا به منصۀ ظهور رسیده  است، با ظهور علوم شناختی 
جدید نظیر روان شناسی گشتالتی در دهه 1960 میلادی شروع و در دهه 1980 در 
سطوح وسیع تری مطرح و امروزه نیز مراحل تکامل خود را می گذراند )ایوانز و گرین، 
2006(. در حقیقت زبان شناسی شناختی، بر اصلی بنیادین، بنا شده است، که مبتنی بر 
یک رابطۀ سه گانه میان زبان انسان، ذهن او و تجارب فیزیکی و اجتماعی بیرونی او 
است )لانگاکر، 2008( که عامل اخیر، وجه تمایز و نقطه قوت رویکرد مذکور در 
مقایسه با سایر رویکردها است. بنابراین، زبان شناسی شناختی رویکردی است به مطالعۀ 
زبان بر اساس تجربیات انسان از جهان خارج، نحوۀ درک و شیوۀ مفهوم-سازی او. در 
این رویکرد زبان به عنوان نظامی جدا از سایر قوای ذهنی در نظر گرفته نمی شود 
بلکه زبان-شناسان آن را وابسته به سایر نظام های شناختی و مفهومی انسان در نظر می 
گیرند. بر این اساس، اصولی که برای زبان توصیف و تبیین می شوند باید با اصول حاکم 
بر کارکرد مغز و ذهن که در سایر رشته های شناختی کشف شده اند، سازگار باشد زیرا 
زبان نیز یکی از قوای شناختی است )راسخ مهند، 1389( به تعبیری دیگر، اصول زبان 
با سایر اصول شناختی مشترک اند و از بابت زبان در تعامل با سایر قوای شناختی بررسی 

می شود زیرا زبان نیز یکی از قوای شناختی است )همان(. 
از همین روی، گیرارتز )2006، ص. 3( اصل شناختی در این رویکرد را مشتمل بر چهار 

ویژگی مهم می داند:
1( منظری بودن معنا

2( پویایی و انعطاف پذیری معنا
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3( دایره المعارفی بودن معنا
4( کاربردی و تجربی بودن معنا

جدای از توضیحات مفصلی که در خصوص هر یک از موارد فوق وجود دارد، شاید 
بتوان بنیانی ترین ویژگی رویکرد شناختی به زبان را در معنای جسمیت یافته آن در 
نظر گرفت که برآمده از تجربیات فیزیکی، فردی و اجتماعی است. از آنجا که انسان با 
جهان پیرامون خود در تعامل است، معنا و مفهومی که او با آن سروکار دارد، نمی تواند 
مستقل و جدا از جهان خارج، به عنوان حوزه ای مستقل در ذهن در نظر گرفته شود 
)راسخ مهند، 1389(. در واقع معنای زبانی، تجربۀ کلی انسان را منعکس می کند که با 
دانش جهانی ما در تعامل است. پس به طور کلی، شاید بتوان این گونه برداشت کرد که 
مفاهیم چندوجهیِ حاصل از تجربیات انسان، پس از تشکیل ساختارها و چارچوب های 
مفهومی در شناخت انسان و به طور کلی در نظام ذهن او، به انتزاع معنای زبانی در قالب 
همین چارچوب  کمک می نماید که اصطلاحاً به »رمزگذاری اندیشه« نامیده می شود و 

در نهایت به توسط زبان منتقل می گردد.
علاوه براین، در این رویکرد معنای واژه ها و یا واحدهای زبانی را برابر با مفهوم در نظر 
نمی گیرند؛ بلکه آن را برابر با مفهوم سازی می دانند. در واقع، معنای انتزاعی و اولیۀ 
واژه ها پس از تعامل با دانش دایره المعارفی انسان از جهان خارج در روند مفهوم سازی 
شرکت داده می شود که مبتنی بر تجربیات فیزیکی، فردی، اجتماعی و فرهنگی پیشین 
فرد است. به تعبیری، »قرمز« به دو صورت متفاوت در بافت زبانی »موی قرمز« و »کتاب 

قرمز« مفهوم سازی می شود و توسط مخاطب درک می گردد.

مقوله بندی 
همگانی های زبانی نیز در رویکرد شناختی به زبان بر اساس اشتراکات شناختی و تجربی 
افراد معرفی می-شوند؛ زیرا اصول شناختی حاکم بر ذهن انسان ها مشترک است و از 
طرفی دیگر، آن ها در دنیای مادی مشترکی نیز زندگی می کنند. از این رو، شناخت 
توانایی های شناختی مشترک می تواند نقش مؤثری در ترسیم همگانی های زبانی داشته 
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باشد. 
یکی از این همگانی های شناختی انسان مقوله بندی است. رُش در دهۀ 1970 میلادی با 
آزمایش هایی که انجام داد، نشان داد که انسان بر اساس اصل اقتصاد شناختی - که کالینز 
)1970( نیز در پژوهش های خود از آن تحت عنوان اصل اقتصاد مبتنی بر شناخت نام 
برده بود - سعی می کند کمترین کوشش را جهت دریافت بیشترین اطلاعات از محیط 
پیرامون خود انجام دهد. از این رو، افراد اطلاعات پدیده ها و تجربیات عینی و انتزاعی 
را جداگانه حفظ و ذخیره نمی کنند؛ بلکه موارد مشابه را در مقولاتی طبقه بندی می 

کنند که بیشترین اشتراک را به لحاظ تناسب با یکدیگر دارند. 
در این راستا، ایده های قبلی پیرامون مقوله بندی که ریشه در آرای فیلسوفان یونان 
دارد، مورد تردید واقع شد و نظریه سرنمون  توسط رُش و همکارانش مطرح گشت. 
سرنمون بازنمود ذهنی و تا حدودی انتزاعی است که شامل ویژگی هایی می شود که یک 
مقوله را به نحو مطلوب نشان می دهد )راسخ مهند، 1389(. در واقع سرنمون، طرحی از 
مهم ترین و مرکزی ترین ویژگی هایی است که اعضای یک مقوله با خود دارند. البته این 
طرح تقریباً انتزاعی، یک نمونۀ واقعی در جهان خارج دارد که زبان شناسان به آن نمونۀ 

اعلا یا همان سرنمون مقوله می گویند؛ مانند »گنجشک« در مقولۀ »پرنده«.
اما، برجسته ترین نکته ای که در برنامۀ تحقیقاتی رُش و همکارانش )1977( به چشم می 
خورد، تبیین مقولات بنیادین است.   آنان دریافتند، که یکی از اجزای هر مقوله نسبت 
به سایر اجزا از نظر شناختی، اقتصادی تر است. به طور مثال »گنجشک« نسبت به سایر 
اعضای مقولۀ »پرنده« نظیر پنگوئن یا شترمرغ، در انتزاعی-ترین و جامع ترین سطحی 
است که می توان از مقولۀ پرنده، تصویری ذهنی داشت. رُش و همکارانش دریافتند، 
واژگانی که به مقولات بنیادی اشاره دارند، اولین اسم هایی هستند که کودکان آن ها 
را فرا می گیرند. آنان، همچنین اذعان دارند، مقولات بنیادین بسته به هر فرهنگ، 
متفاوت است؛ »زیرا هر فرهنگ بر حسب تعامل با محیط خود، به مقوله بندی می پردازد 
و محیط برای مقوله بندی، محدودیت ایجاد می کند« )راسخ مهند، 1389؛ ص. 83(. به 
طور مثال در تحقیق رُش »سینه سرخ« به عنوان سرنمون مقولۀ پرنده از سوی سخنگویان 

انتخاب شده بود. 
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3. بحث و تحلیل داده ها
در قسمت  پیشین، به لزوم تکامل مؤلفه های مختلف زیست شناختی، روان شناختی و 
نیز زبان شناختی اشاره شد که برای کسب مهارت زبانی کودک، لازم به نظر می رسد. در 
همین راستا، در بخش حاضر به تجمیع جنبه های مذکور پرداخته خواهد شد تا تصویر 
روشن تری از امکان یا عدم امکان کاهش سن یادگیری )و نه فراگیری( کودک ترسیم 

گردد.
مطابق با نکاتی که در خصوص تکامل قوۀ بینایی، حافظه و نیز هیپوکامپ مطرح گردید، 
زیرساختارهای زیستی کودک تا 8 ماهگی برای پذیرش تصوارات صوتی واژه ها، درک 
مصداقی )ارجاعی( معانی آن ها و حتی دیدن تصاویر بر روی نماکارت ها بسیار متزلزل 
است. مشاهدۀ تصویری که بر روی نماکارت نقش بسته است مستلزم تقویت قوۀ بینایی، 
تکامل ماهیچه های چشمی و توانایی تمرکز بر روی تصویر است. علاوه براین، انعقاد 
رابطۀ قراردادی میان تصویر و زنجیرۀ کلامی که از سوی والدین بیان می شود خود 
نکتۀ دیگری است که این امر را در ماه های ابتدایی تولد نامحتمل جلوه می دهد. به 
تعبیری تا قبل از رسیدن به سطح پایداری شیئی در سن 1/5 تا 2 سالگی )پیاژه، 1966(، 
نمی توان عکس العمل های خردسال را مفهومی تلقی کرد. ازآنجا که تا قبل از این سن، 
مخچه از بالاترین سرعت رشد و هیپوکامپ از کندترین میزان رشد برخوردار است، باید 
واکنش های خردسال را به عنوان کارکردهای نمایه ای  در نظر گرفت که تحت کنترل 
مخچه، مراحل شرطی-شدۀ خود را گذرانده است. کارکرد نمایه ای بر خلاف کارکرد 
نمادین به طور کامل از نمودۀ خود جدا نشده است. به طور مثال، صدای باز شدن در که 
خبر از آمدن مادر می دهد و یا صدای زنگ در آزمایش پاولوف که مبتنی بر خوراک 
آماده است. البته باید توجه داشت که مطابق با نظر پیاژه )1980(، ترتیب و توالی مراحل 
تکامل شناختی کودک، سیری ثابت را طی می کند اما، ممکن است سن متوسط و طول 

مدت هر دوره بسته به شرایط فردی یا محیطی متغیر باشد.  
اما گذشته از ابعاد زیست شناختی و روان شناختی مراحل تکاملی و رشدی کودک که 
از نظر گذشت، اصلی ترین بحث در این پژوهش مربوط به کارکرد زبان شناختی ابزار 
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آموزشی مذکور است. حتی اگر بر خلاف تمامی شواهد موجود، نوزاد را از همان ماه 
های آغازین تولد دارای ساختار مغزی و شناختی کاملاً تکامل یافته بدانیم و مطابق با 
تبلیغات رسانه ای، زبان گفتاری یا نوشتاری را در کمتر از چندماه به او آموزش دهیم، 

بازهم زبان-شناسی شناختی این امر را، فرایندی ادراکی و مفهومی قلمداد نمی کند. 
همان گونه که پیشتر ذکر شد، زبان شناسی شناختی، زبان را در نهاد انسان تجربه ای 
جسمیت یافته می داند که متأثر از تجربیات فردی، محیطی، اجتماعی، فرهنگی و غیره 
است. این موضوع در زبان شناسی شناختی تحت عنوان دانش دایره المعارفی مطرح می 
گردد که از مراحل مقدماتی فراگیری معنای هر واژۀ عینی یا انتزاعی است. این مهم 
کاملاً مطابق با اصل اقتصاد مبتنی بر شناخت )کالینز، 1970؛ 1969( است که بر اساس 
آن، ویژگی های مختلف یک پدیده یا تجربه به همراه صورت صوتی همان واحد زبانی 
در مدخل واژگانی ثبت و ضبط می گردد. به طور مثال، صورت صوتی »سیب« به عنوان 
یکی از سطوح بنیادی در مقولۀ »میوه« به همراه ویژگی های منحصر به فرد خود مدخل 
سازی می گردد. این ویژگی ها شامل رنگ، بو، مزه، بافت و ساختار، شکل فیزیکی، 
جایگاه فرهنگی، ادبی و یا عرفانی که ممکن است در یک جامعه و فرهنگ خاص داشته 
باشد و حتی تجربیات شخصی که افراد از این میوه در خاطر خود به همراه دارند و ممکن 

است مرتبط به این موضوع باشد.
بنابراین، خردسال تنها در صورت تشکیل شبکۀ معنایی- مفهومی مختص به هر واحد 
زبانی که در معرض صورت صوتی آن قرار می گیرد، می تواند موفق به مدخل سازی 
آن گردد. شبکۀ معنایی - مفهومی مذکور که در سازمان شناختی کودک شکل می یابد 
ریشه در سایر قوای حسی یا شناختی دارد که ابعاد متفاوت پدیده یا جسم بیرونی را درک 
می کند. لزوم تشکیل این شبکۀ معنایی مرتبط با هر واژه در سلسله آزمایش هایی که این 

پژوهش طراحی و به انجام رسانده است، مشخص می گردد. 
در یکی از این آزمون ها، از والدین 13 خردسال 12 تا 16 ماهه ای که به روش نماکارت 
های تصویری در حال آموزش بودند، خواسته شد تا در حین آموزش و مرور نماکارت 
های تصویری میوه ها، به آموزش واژۀ »آووکادو« نیز بپردازند. علاوه براین، از آن ها 
خواسته شد تا در حین آموزش اسامی میوه ها، نمونه های واقعی را نیز در معرض دید و 
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دسترس کودکان قرار دهند تا کودکان بتوانند آن ها را از نزدیک لمس کرده، با آن  ها 
بازی کنند، و حتی با دهان خود مزه کنند )الگوی عمل مکیدن(. انتخاب نوع میوه ای 
خاص در این آزمون به دلیل کنترل و تسلط بر متغیرهایی است که ممکن است در فرایند 
یادگیری کودکان دخالت داشته باشند. بنابراین، کودکان در این آزمون، به هیچ عنوان 
میوۀ آووکادو را هرگز از نزدیک ندیدند و لمس نکردند. این میوه به دلیل شرایط خاص 
اقلیمی ایران و محدودیت دسترسی عموم مردم به نمونه های وارداتی و یا گلخانه ای، 
در این آزمون شرکت داده شده بود. بنابراین، کودکان تنها به واسطۀ تصویری از این 
میوه بر روی یک نماکارت با لفظ آن از سوی والدین و نیز مربیان آموزشی خود آشنا 
شدند. با گذشت دو ماه از شروع فرایند آموزشی، آزمون نهایی به اجرا گذاشته شد. در 
این آزمون تعدا 6 عدد از میوه های مختلفی که در این مدت با کودکان کار شده بود 
به انضمام میوۀ آووکادو در معرض دید آن ها بر روی سکویی کوتاه چیده شد. سپس 
به طور تصادفی از هر کودک خواسته شد که به ترتیب سه نمونه از میوه ها را برداشته و به 
مادر یا مربی آموزشی خود بدهد. در مرحلۀ چهارم از آن ها خواسته شد تا همین روند را 
در مورد میوۀ آووکادو انجام دهند. اما هیچ  یک از آن ها موفق به انجام این کار نشد.

در گام بعددی، آزمون متفاوتی با 7 خردسال 2/5 تا 3 ساله به عنوان آزمون پشتیبان 
به انجام رسید. پیش از این آزمون، مربیان با استفاده از همان نماکارت های تصویری به 
آموزش و مرور میوه ها پرداخته بودند. البته بیشتر خردسالان با اکثر میوه ها آشنایی 
داشتند. در مرحلۀ آزمون، خوردسال بایستی پس از خوردن 3 میوۀ متفاوت که در ابعاد 
متوسط و به شکل مکعب برش داده شده بود،  نام هریک از آن ها را در هر مرحلۀ بازگو 
کند. در گام نهایی قطعۀ کوچکی از میوۀ آووکادو ) که پیشتر نام آن به آن ها آموزش 
داده شده بود( در دسترس خردسالان قرار گرفت. اما هیچیک از آن ها موفق به شناسایی 

میوۀ آووکادو نشد.
بیمارستان  در  که  ساله  تا 8  کودک 5  نقاشی 50  پشتیبان  تحلیلی  در  براین،  علاوه 
آنکولوژی امیر شیراز بستری بودند مورد تحلیل قرار گرفت. نکتۀ قابل ذکر در خصوص 
این بیمارستان، امکان دسترسی به اقوام و ساکنین شهرهای مختلف کشور است. این 
بیمارستان به لحاظ امکانات تخصصی ویژۀ کودکان سرطانی، یکی از مراکز درمانی است 
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که تعداد مراجعات قابل توجهی را از نقاط و شهرهای کشور دارد. پیش از این تحلیل، از 
کودکان خواسته شده بود تا خود و والدینشان را در یک منظرۀ طبیعی نقاشی کنند. سپس 
هر یک از نقاشی ها از نقطه نظر پوشش، رنگ پوست و نیز »درخت« نقاشی شده، مورد 
تحلیل قرار گرفت. نتایج این تحلیل نشان داد که هر چه به مناطق جنوبی استان فارس و 
یا استان های جنوبی نظیر هرمزگان و یا بوشهر نزدیک می شویم، رنگ پوست تیره تر 
)رنگ قهوه ای( و درخت »نخل« در جای جای نقاشی ها دیده می شود. از دیگر سو، 
هر چه به سمت استان های مرکزی و شهرهای شمالی استان فارس پیش  می رویم رنگ 
پوست روشن تر )رنگ صورتی( و درخت »سرو« )بالاخص در کودکان شیرازی( و یا 

درخت »سیب« تظاهر می یابد.  

4. نتیجه گیری
هما گونه که از نظر گذشت در این پژوهش تلاش شد تا با رویکردی ترکیبی به نقد 
شیوۀ آموزش لغات به وسیلۀ نماکارت های تصویری پرداخته شود. رویکرد ترکیبی در 
این پژوهش به معنای در نظر گرفتن جنبه های مختلف و تأثیرگذار بر روند یادگیری 
و مدخل سازی واژگان ذهنی بوده است. بنابراین، این مهم از جنبه های زیست شناختی، 
روان شناختی و بالاخص زبان شناختی مورد بحث و تحلیل قرار گرفت و مشخص شد که 
به لحاظ زیرساخت های مغزی و روان شناختی عملاً آموزش زبان به کودکان تا قبل از 
تکامل ساختارهای خاص مغزی )نظیر هیپوکامپ و یا قوۀ بینایی( و نیز سطوح  شناختی 
)رسیدن به سن پایداری شیئی( به هیچ عنوان ادراکی و مفهومی نخواهد بود. البته این 
مهم مغایر با نمونه های خاص یا همان کودکانی که نسبت به هم سن و سالان خود زبان 
تکامل یافته تری دارند، نخواهد بود؛ زیرا بنا به گفتۀ پیاژه )1980( ترتیب و توالی 
رشد مغزی و شناختی کودک همواره روندی ثابت را طی می کند و هر مرحله زمینه ساز 
مرحلۀ بعدی خواهد بود؛ لیک ممکن است سن متوسط و طول مدت هر دوره بسته به 

شرایط فردی یا محیطی متغیر باشد.
علاوه براین، با توجه به رویکرد شناختی به زبان که محور تحلیلی این پژوهش به شمار 
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می رود، مدخل سازی صورت )صوتی( و معنای )انتزاعی( هر کلمه، در واژگان ذهنی 
مستلزم تشکیل شبکه ای معنایی – مفهومی است که برآمده از تجربیات فردی، اجتماعی 
و فرهنگی افراد است. علاوه براین، گذشته از درج تصور صوتی هر واژه در مدخل هر 
یک از واژه ها، سایر مؤلفه های معنایی از قبیل رنگ، شکل ظاهری، بو، مزه و غیره نیز 
در زیرشبکۀ مفهومی هر واژه جای می گیرد که دانش دایره المعارفی افراد را دربارۀ یک 
پدیدۀ عینی و یا انتزاعی شکل می دهد. در همین راستا، آزمون های اصلی و پشتیبان نیز 
نشان داد، کودکان صرفاً با نگریستن به تصاویرِ واژه های مورد نظر بر روی نماکارت ها، 
موفق به تشکیل این شبکۀ معنایی در مدخل هر واژه نمی شوند و در موقعیت های عینی 
و تجربی نمی توانند اطلاعات تصویری را که قبلاً در معرض آن ها بوده اند، بازیابی 
کنند. همچنین، با استناد بر نظریۀ مقوله بندی و سرنمون رُش )1977( و تحلیل نقاشی 
های کودکان، این مهم بیش  از پیش روشن تر گردید که مقوله بندی و انتخاب یکی 
از اعضای این مقوله به عنوان نمونۀ بنیادین و یا سرنمون، منطبق با تجربیات فردی و 

اجتماعی است و ممکن است از منطقه ای به منطقه ای دیگر متفاوت باشد.
بنابراین، این پژوهش نشان داد، که ابزار آموزشی مورد نظر تنها به عنوان ابزاری تسهیل 
کننده و نه تسریع-کننده، می تواند در روند زبان آموزی کودکان، در گذار از 
مرحلۀ کارکرد نمایه ای به نمادین مورد استفاده قرار گیرد. در خلال این مرحله است که 
پایداری شیئی در شناخت کودک حاصل می شود. از این رو، می توان از ابزار مذکور در 

جهت تقویت حافظۀ کودک در کنار تجربیات او سود جست.
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