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الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة

الملخ�س

طالبة  در�سن  اللائي  للمعلمات  المعي�سة  الخبرة  معرفة  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

كفيفة في مدر�سة مدينة حمد الثانوية للبنات بالبحرين. وبما اأن وزارة التربية والتعليم 

في البحرين قد �شرعت في تطبيق �سيا�سة دمج ذوي الحتياجات الخا�سة في مدار�س 

ذوي  يدر�سون  الذين  للمعلمين  المعي�سة  الخبرة  درا�سة  المفيد  من  يكون  العاديين، 

الحتياجات الخا�سة مع العاديين في ف�سول الدمج المختلفة. تم القيام بهذ الدرا�سة 

التي  المعمقة  المقابلات  على  اعتمادا  الفينومينولوجي  الكيفي  المنهج  با�ستخدام 

اأجريت مع ثمان معلمات ممن در�سن الطالبة الكفيفة طول المرحلة الثانوية. وقد تبين 

اأن خبرة المعلمات تتمحور حول ثلاثة اأنواع من العواطف هي الخوف والقبول والإعجاب 

اإلى  اإلى القبول ومنه  حيث تكون البداية بالخوف، وبعد فترة من الزمن يتحول الخوف 

الده�سة والإعجاب. وقد تمت مناق�سة هذه النتائج في �سوء عدد من نظريات علم 

النف�س كنظرية التعوي�س لألفرد اأدلر ونظرية الموهبة ونظرية التعود.
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

The Lived Experience of Teachers Teaching a Blind
Student at a Secondary School in Bahrain

Abstract

This study aims to investigate the experience of teaching a blind student, 
lived by teachers in the girls' secondary school of Hamad Town, Bahrain. It 
was carried out to shoulder the inclusion experience that was initiated by the 
Bahraini Ministry of Education in the seventies of the last century. The sample 
of this study comprised eight female secondary teachers. who have taught 
the blind student for three years of secondary school. The study was qualita-
tive in nature and used a phenomenological approach. In-depth, unstructured 
interviews were conducted to elicit the essence of the experience of teach-
ing a blind student in a normal class. The interviews revealed three emotions 
(themes): fear, acceptance and then surprise. These results were discussed in 
the light of various psychological theories such as Adler’s theory of compen-
sation, theory of creativity, and theory of habituation.

 
Key words: the lived experience, inclusion, phenomenological method.
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المقدمة

لقد تبنى ممثلو 92 بلدا في موؤتمر اأقامته اليون�سكو في �سلامنكا (Salamanca) باأ�سبانيا 

في العام 1994م، “ميثاق �سلامنكا”، وهو التقرير الذي تبنى بو�سوح فكرة الدمج في التربية. 

يعرف الدمج في التربية باأنه تعليم الأطفال ذوي الحتياجات الخا�سة في مدار�س العاديين، بدل 

من تدري�سهم في المدار�س الخا�سة باإعاقتهم. وقد بين �سملتر واآخرون اأن الدمج يعني الحتفاظ 

وتزويدهم بكل  العاديين ومدار�سهم،  الطلبة  بالأطفال ذوي الحتياجات الخا�سة في ف�سول 

ما يحتاج اإليه تعليمهم من خدمات (Smelter, et al. 1994). اإلى جانب ما جاء في تقرير 

�سلامنكا، فقد اأكد عدد من الباحثين على اأهمية عملية دمج ذوي الحتياجات الخا�سة في 

والمعارف  المهارات  من  الكثير  منه  ي�ستفيدون  الأطفال  اأن  وبينوا  العاديين،  الطلبة  مدار�س 

.(Ainscow & Cesar, 2006; Smeets, 2007; Meijer, 2004) والقيم والتجاهات

ذوي  اكت�ساب  في  ودوره  الدمج  اأهمية  بينوا  قد  الباحثين  من  كثيرا  اأن  من  الرغم  على 

الحتياجات الخا�سة الكثير من المهارات، فاإن باحثين اآخرين قد بينوا اأن كثيرا من المعلمين ل يزالون 

 Migyanka, et al. 2005; Cook et al, 2007; Nimante) يحملون اتجاهات �سلبية نحوه

 Migyanka, et al.) فقد بين ميقيانكا واآخرون .(& Tubele, 2010; Parasuram, 2006
2005) اأن اأ�سباب هذه التجاهات ال�سلبية هي اأن المعلمين يعتقدون اأن الدمج ياأخذ الكثير 

من وقتهم، واأنهم لم يدربوا التدريب الكافي على تدري�س ف�سول الدمج. 

ل يختلف دمج الأطفال المكفوفين عن دمج الأطفال الآخرين من ذوي الحتياجات الخا�سة. 

ال�شرورية  المكانيات  توفر  من  بد  ل  المكفوفين،  للطلبة  ناجحة  الدمج  تجربة  تكون  ولكي 

الإمكانيات  توفر  بمدى  مرهون  التجربة  نجاح  اأن  جونز  اأور�سيني  بينت  وقد  الدمج.  لعملية 
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

التي تبعث على النجاح بما في ذلك الأ�ساتذة الموؤهلون والقادرون على تدري�س هوؤلء الأطفال 

 .(Orsini-Jones, 2009)
وفي البحرين، فقد تم خو�س تجربة دمج ذوي الحتياجات الخا�سة في مدار�س الطلبة العاديين 

الطلبة  بدمج  والتعليم  التربية  وزارة  قامت  1979م،  العام  �سنة. ففي  ثلاثين  اأكثر من  منذ 

بالت�سهيلات  المدر�سية  المباني  تهيئة  تم  ولقد  بمدار�سها،  الج�سدية  الإعاقة  يعانون من  الذين 

التي ت�ساعدهم على التنقل والحركة كالمنحدرات والم�ساعد الكهربائية والمرافق العامة. وفي 

العام 1992م تبنت وزارة التربية والتعليم تجربة دمج الطلبة بطيئي  التعلم والتاأخر الدرا�سي 

و�سعوبات التعلم في المدار�س الحكومية العادية اإلى جانب اأقرانهم الطلبة العاديين. بالإ�سافة 

اإلى ذلك، اأولت وزارة التربية والتعليم اهتمامها بالطلبة الذين يعانون من الإعاقة ال�سمعية 

وذلك بدمجهم في مدار�سها، وعملت لإنجاح التجربة، على تاأهيل الكوادر التعليمية بالكفايات 

وفي  المحتاجين.  للطلبة  الطبية  ال�سماعات  وتوفير  ال�سمع،  �سعاف  مع  لتعاملهم  اللازمة 

العام 2000م، قامت الوزارة بتبني تجربة دمج اأطفال متلازمة داون والتخلف العقلي الب�سيط 

القابلين للتعلم في المدار�س الحكومية حيث �سدر قرار وزاري بالدمج الجزئي الذي يق�سد به اأن 

يتم دمج الطالب ذي الحتياجات الخا�سة في مادة درا�سية اأو اأكثر مع زملائه الأ�سوياء داخل 

الف�سول الدرا�سية العادية لأن قدرة هذا الطالب واإمكاناته ل ت�سمح له بالدمج الكلي داخل 

ال�سف ليدر�س جميع المواد اأما باقي المواد الدرا�سية فان التلميذ  يدر�سها مع معلم التربية 

الخا�سة المعد اإعدادا جيدا لذلك .

بين  التوا�سل  مهارات  على  فيها  النجاح  يعتمد  التي  الوظائف  اأكثر  من  التدري�س  يعتبر 

اأطراف العملية التربوية: المعلم والمتعلم. وكما هو معروف، فاإن عملية التوا�سل ذات جوانب 

عديدة، منها ما يتعلق بالمر�سل ومنها ما يتعلق بالم�ستقبل ومنها ما يتعلق بالر�سالة نف�سها. 

وفيما يخ�س الأمر المتعلق بالم�ستقبل، فاإن روؤيته لما يدور في البيئة ال�سفية ككل، لي�ستطيع 

ا�ستقبال ما ي�سعى المر�سل اإلى اإي�ساله له يعتبر اأمرا مهما. وفي الحقيقة، فاإن الطالب المب�شر 

لن يجد �سعوبة في الربط بين ما يراه وما ي�سمعه وما ي�سعر به خلال �شرح المعلم في الف�سل، 

ولكن الطالب الكفيف �سيعتمد فقط على ما ي�سمعه وما ي�سعر به لتعوي�س ما ل يمكن 

روؤيته.

ما  يعو�سه عن معظم  اأن  ي�ستطيع  الكفيف  الطالب  اإلى  انتبه جيدا  ما  والمعلم متى 

قد يفوته مما ل ي�ستطيع روؤيته، وذلك من خلال تعديل اأ�ساليب ال�شرح والتركيز على المقروء 

اأو المح�سو�س اأكثر من التركيز على المرئي. ومن جهة اأخرى من خلال بناء ج�شر من التوا�سل 
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الظاهر والخفي بينه وبين الطالب الكفيف ليتاأكد من اأن الر�سالة ت�سله كاملة.18

اإن تدري�س طالب كفيف مع الطلاب العاديين في �سف واحد خبرة قد ل يعي�سها معظم 

ذوات  من  طالبتين  طالباتها  بين  ت�سم  لمدر�سة  مديرة  )اآ.ج.(  الباحثين  اأحد  اأن  وبما  المعلمين. 

الإعاقة الب�شرية، اإحداهن معاقة ب�شريا بالكامل والأخرى معاقة ب�شريا جزئياً، فقد تم التفكير 

اإحداهن  الباحثون  اختار  وقد  بتدري�سهما.  قمن  اللائي  للمعلمات  المعي�سة  الخبرة  درا�سة  في 

وهي الطالبة )ح( في ال�سف الثالث الثانوي الأدبي من جهة لأنها طالبة كفيفة بالكامل. 

ال�سعبة  الكبير للطالبات في  العدد  الرغم من  اأخرى، لأنها طالبة متميزة، على  ومن جهة 

التي تدر�س فيها هذه الطالبة )37 طالبة(، اإذ احتلت المركز الأول في التخ�س�س الأدبي على 

م�ستوى المدر�سة كلها. 

درا�سة هالند  الدمج،  المعي�سة لمعلمي  الخبرة  اأجريت بهدف معرفة  التي  الدرا�سات  ومن 

(Haaland, 2011) التي هدفت اإلى فهم الخبرة المعي�سة لمعلمي المرحلة المتو�سطة الذين 
ن�سف  المقابلة  الباحث  ا�ستخدم   . العاديين  مدار�س  في  التعلم  �سعوبات  اأطفال  يدر�سون 

المنظمة مع عينة من المعلمين بلغ عدد اأفرادها ع�شرين معلما، وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى اأن 

خبرة المعلمين في تدري�س اأطفال �سعوبات التعلم في مدار�س العاديين تت�سكل من خم�سة 

مفاهيم هي: التحديات التي تواجه المعلم وهو يدر�س ف�سول الدمج، والإعداد التربوي ال�سعيف 

للمعلمين، والرغبة في اإيجاد الوقت الكافي الذي يمكن من تحقيق التعاون بين معلمي ف�سول 

الدمج والأخ�سائيين، والرغبة في توفير بيئة اآمنة لأطفال �سعوبات التعلم. ودرا�سة �سوكار 

(Sueker, 2011) التي هدفت اإلى فهم الخبرة المعي�سة لمعلمي المرحلة الثانوية في تدري�س 
الموهوبين المدمجين في ف�سول العاديين با�ستخدام المقابلة المعمقة. وقد بينت النتائج التي 

ثلاثة  تت�سكل من  الدمج  الموهوبين في ف�سول  المعي�سة لمعلمي  الخبرة  اأن  اإليها  التو�سل  تم 

تدري�س  من  يمكنهم  الذي  الكافي  التربوي  الإعداد  يتلقواأ  المعلمين لم  اأن  اأول،  هي  مفاهيم 

المهني،  اأدائهم  يتلقونها كانت فعالة في  التي كانوا  التدريبية  الدورات  اأن  وثانيا،  الموهوبين، 

وثالثا، اأن الحاجة اإلى التدريب المنظم والم�ستمر في مو�سوع تعليم الموهوبين كانت ما�سة. اإلى 

جانب ما قد �سلف، فاإن درا�سة ويلي (Wiley, 2011) هدفت اإلى فهم كيف يختبر معلمو 

المقابلة  با�ستخدام  خا�سة  تربية  كمعلمي  هويتهم  البتدائي  الم�ستوى  في  الخا�سة  التربية 

في  الرغبة  اأول،  هي  مفاهيم  اأربعة  من  تت�سكل  المعلمين  خبرة  اأن  النتائج  بينت  المعمقة. 

البيئة الجتماعية  الرغبة في تح�سين  وثانيا،  الأطفال ذوي الحتياجات الخا�سة،  تح�سين حياة 

لمدار�س التربية الخا�سة البتدائية، وثالثا، اأهمية الولوج اإلى مجال التربية الخا�سة  بم�ستوى عال 

اأ. د. محمد مقداد، اأ. د. منى الأن�صاري، اأ. اآمال الجنيد الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة



20
13

  
بر

م
ت
ب
�س

  
3  

د 
د

ع
ال

  
14

  
د

ل
ج

لم
ا

19

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

من الثقة في النف�س، واأخيرا، اأهمية النمو المهني في مجال العمل. وفي درا�سة اأخرى، قام بها 

كا�سي واآخرون (Casey et al., 2009) مع 25 معلما من معلمي اللغة في المرحلة الثانوية 

خل�ست اإلى �شرورة اإحداث تغيير في الإعداد التربوي للمعلم خا�سة من يدر�س ف�سول الدمج. 

معلم واحد فقط من اأفراد العينة بين اأنه قد ح�سل على التدريب المنا�سب، اأما باقي المعلمين 

قبلها  ما  اأو  العليا  الدرا�سات  مرحلة  في  �سواء  عليه  ح�سلوا  الذي  التدريب  اأن  بينوا  فقد 

اأية ممار�سات عملية تفيد  اأنواع الإعاقة المختلفة ول يت�سمن  كان مجرد درو�س نظرية حول 

الف�سول التي يدر�سونها. واأنهم جميعا م�ستعدون لإحداث اأي تعديل في اأ�ساليب التدري�س 

التي يمار�سونها لخدمة ذوي الإعاقات المخنلفة. وفي درا�سة اأخرى، قام بها ريدناك واآخرون بينت 

اأن الخبرة المعي�سة لمعلمي الدمج كان محورها الرئي�س هو �سكوى المعلمين من اأنهم لم يكونوا 

معدين الإعداد التربوي الكافي لتدري�س ف�سول الدمج. وقد اأو�سى الباحثون ب�شرورة اأن تركز 

الجهود في الإعداد التربوي على اتجاهات المعلمين نحو ذوي الإعاقات المختلفة، وعلى المعارف 

ذوي  التلاميذ  مع  الفعال  بالتكيف  المرتبطة  المهارات  وعلى  الفعالة،  بالممار�سات  المتعلقة 

.(Ryndak et al., 2008) الإعاقات

م�شكلة الدرا�شة

اإجراوؤها حول تجربة دمج ذوي الحتياجات الخا�سة في مدار�س  التي تم  الدرا�سات  كثير من 

العاديين بينت اأن المعلمين يعتقدون اأنهم ل يملكون المعارف الكافية والمهارات المنا�سبة والدعم 

 Hammeken, 2007; Hammond) ال�سليمة  بال�سورة  الدمج  لتدري�س ف�سول  المطلوب 

Ingalls, 2004; Elhoweris & Alsheikh, 2006; Idol, 2009 &)، كما بينت درا�سات 
اأخرى اأن م�ستوى ال�سغط الذي ي�سعر به المعلمون وهم يدر�سون هذه الف�سول يزداد ب�سورة 

كبيرة لأنهم يدركون اأن حاجات ذوي الحتياجات الخا�سة متنوعة وقد ل يكونون قادرين على 

اإ�سباعها (Hammond & Ingalls, 2004; Jones, et al. 2007)، اأخذا بعين العتبار هذه 

المعطيات، يكون من ال�شروري معرفة الخبرة المعي�سة لمعلمي ف�سول الدمج للقيام باي اإ�سلاح 

النف�س  عالم  قادها  التي  الهاوثورن  درا�سات  بينت  لقد  التجربة.  اإنجاح  ي�ساهم في  تدخل  اأو 

اأن الهتمام بمعرفة خبرات العاملين  اإلتون مايو في ثلاثينات القرن المن�شرم،  الأمريكي جورج 

يعمل على زيادة النتاج، ويرفع الروح المعنوية للاأفراد، كما يعمل على زيادة دافعيتهم ورغبتهم 

.(Mayo, 1933) في العمل

الحتياجات  ذوي  بتدري�س  القائمين  للمعلمين  المعي�سة  الخبرة  على  التركيز  فاإن  وبالتالي، 
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الخا�سة عامة، والمكفوفين خا�سة �شروري في هذا الوقت بالذات. ومن ال�شروري للم�سوؤولين 20

اأن يكونوا على علم بالخبرات المعي�سة للمعلمين الم�ساركين في تجارب الدمج المختلفة لمعرفة 

ما يجب القيام به تجاه هوؤلء المعلمين لإنجاح هذه التجارب، واإن تجاهل ما يختبره المعلمون قد 

يكون من اأهم العوامل التي تقف في طريق نجاحها. 

اأهداف الدرا�شة

يتمثل الهدف الرئي�س لهذه الدرا�سة في فهم الخبرة المعي�سة للمعلمات القائمات بتدري�س 

الطالبات المكفوفات الدرا�سات في مدار�س العاديين. ومحاولة معرفة مم تت�سكل هذه الخبرة، 

وما هي مكوناتها الرئي�سة، 

اأ�شئلة الدرا�شة

ت�سعى الدرا�سة الحالية اإلى الإجابة عن ال�سوؤال الآتي: ما هي الخبرة المعي�سة للمعلمات 

مدر�سات الطالبات المكفوفات في ف�سول الدمج في مدار�س العاديين. وقد �سئلت المعلمات 

الم�ساركات في هذه الدرا�سة ال�سوؤال التالي: )ما خبرتك المعي�سة كمعلمة لطالبة كفيفة؟(.

م�شطلحات الدرا�شة

ل تت�سمن الدرا�سة الحالية اإل بع�س الم�سطلحات القليلة التي تحتاج اإلى التف�سير ياأتي 

على را�سها:

الخبرة المعي�شة

ويعرفها   .(Van Manen, 1997) الحي”  “العالم  باأنها  المعي�سة  الخبرة  مانان  فان  يعرف 

 .(Seamon, 2002) ”سيمون بانها “كل ما هو حقيقي في حياة ال�سخ�سية لفرد من الأفراد�

والفكرية  والنزوعية  الوجدانية  المختلفة  المكونات  المعي�سة  الخبرة  تعني  الدرا�سة  هذه  وفي 

للتجربة التي يكت�سبها الفرد من عملية التدري�س.

اإجراءات الدرا�شة:

المنهج الم�شتخدم

)النوعي(  الكيفي  البحث  منهج  على  المعي�سة  الخبرة  درا�سة  في  الباحثون  اعتمد 

اأ. د. محمد مقداد، اأ. د. منى الأن�صاري، اأ. اآمال الجنيد الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

الفينومينولوجي. ومن خ�سائ�س هذا المنهج ما يلي:

في  مظاهره  اأهم  تتجلى  جوهريا  اختلافا  الكمي  المنهج  عن  الكيفي  المنهج  يختلف  اأول، 

الآتي:

1- الفترا�صات عن العالم: اإذا كان البحث الكمي يفتر�س وجود حقائق اجتماعية مو�سوعية 

وثابتة،  �سادقة  باأدوات  قيا�سها  ويكمن  ومعتقداتهم،  النا�س  م�ساعر  عن  ومعزولة  منفردة 

فاإن البحث النوعي يفتر�س وجود حقائق اجتماعية ذاتية )كما يراها النا�س( وغير معزولة عن 

م�ساعر النا�س ومعتقداتهم. ول يمكن قيا�سها بالأدوات المتعارف عليها في البحث الكمي.  

2- دور الباحث: اإذا كان الباحث الكمي ي�سعى بقدر الم�ستطاع اإلى النف�سال عن الدرا�سة 

تحقيقا للمو�سوعية، فاإن الباحث الكيفي ينغم�س في الدرا�سة التي يجريها، ويعتبر اأن مثل 

هذا الإندماج جزء ل يتجزاأ من البحث العلمي.

3- خطوات البحث العلمي: على الرغم من الت�سابه بين المنهجين في �سكل خطوات البحث 

العلمي )تحديد م�سكلة البحث، بحث التراث الأدبي، اإجراءات القيام بالبحث، عر�س الننائج 

ومناق�ستها(، اإل اأن محتوى هذه الخطوات كثيرا ما يكون مختلفا. 

اإلى  ين�سب  وهو  )النوعي(،  الكيفي  المنهج  اأنواع  اأهم  من  الفينومينولوجي  المنهج  ثانيا، 

الفينومينولوجيا التي تعني درا�سة الموجودات وجعلها تظهر من تلقاء ذاتها. وي�سف المنهج 

المعنى الذي يعطيه الأفراد للخبرات التي عا�سوها تجاه ظاهرة معينة. اأما الفينومينولوجيون، 

فهم يركزون على و�سف ما هو م�سترك بين الفراد من معنى وهم يختبرون ظاهرة معينة 

 Van Manen, 1997;) عالمية  خبرات  اعتباره  يمكن  مما  غيرها  اأو  اأوالمعاناة  اأوالحزن  كالفرح 

الفردية نحو ظاهرة  الرئي�س للفينومينولوجيا هو اختزال الخبرات  والغر�س   .(Crotty, 1998
ما الى خبرة تكون قادرة على و�سف ما يختبره الأفراد. وقد ا�ستخدم هذا المنهج في الكثير من 

 Cashin, 2003; Lorbeer,) الدرا�سات التي كانت ت�سعى اإلى درا�سة الخبرة وفهمها عموما

 Ryndak, et al. 2008;) 2007)، وخبرة من يتعاملون مع ذوي الحتياجات الخا�سة خ�سو�سا
Casey, et al. 2009). لقد بين ميرلوبونتي اأن الفينومينولوجيا هي المنهج الأمثل لدرا�سة 

 .(Merleau-Ponty, 1962) الخبرات المعي�سة للاأفراد

عينة البحث

�سملت عينة البحث ثماني مدر�سات قمن بتدري�س الطالبة الكفيفة في ال�سف الثالث 

اختيارا  العينة  اختيار  تم  البحرين.  بمملكة  للبنات  الثانوية  حمد  مدينة  بمدر�سة  اأدبي  ثانوي 
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تطوعيا من خلال النظر في �سجلات المعلمات اللواتي قمن بتدري�س الطالبة حيث تبين من 22

خلال �سجلات المدر�سة ومكتب الإر�ساد الجتماعي وق�سم الت�سجيل، اأن هناك عددا يتجاوز 

الثنتى ع�شرة معلمة قمن بتدري�س الطالبة الكفيفة مرة اأو اأكثر )ويق�سد بمرة واحدة اأي مقرر 

درا�سي واحد خلال ف�سل درا�سي كامل( خلال الثلاث �سنوات التي ق�ستها هذه الطالبة في 

مدر�سة مدينة حمد الثانوية للبنات. مع العلم اأن تخ�س�سات المعلمات تنوعت بين اللغات 

)العربية والنجليزية( والجتماعيات وعلم النف�س والريا�سيات والعلوم والمواد التجارية والتربية 

الأ�شرية والتربية الإ�سلامية والتربية البدنية.

تم الإعلان عن هذه الدرا�سة وفكرتها لجميع معلمات المدر�سة اللاتي قمن بتدري�س الطالبة 

الكفيفة في اجتماع �سم جميع معلمات المدر�سة. وفي �سوء المعايير التي اقترحها كولزي 

(Colazzi, 1978)، والتي توؤكد على �شرورة امتلاك اأفراد عينة البحث الخبرة المراد درا�ستها، 
تراوح  الدرا�سة،  8 معلمات للا�ستراك في هذه  الخبرة، تقدمت  التعبير عن هذه  والقدرة على 

�سنهن بين 25 �سنة و33 �سنة )بمتو�سط ح�سابي بلغ 29.8 �سنة، وانحراف معياري بلغ 2.94 

�سنة(. تدر�س هوؤلء المعلمات اللغة العربية )معلمتان(، واللغة الإنجليزية )معلمتان(، والعلوم 

والتربية  واحدة(،  )معلمة  والجغرافيا  والتاريخ  واحدة(،  )معلمة  والريا�سيات  واحدة(  )معلمة 

جمع   وطرق  البحث  عن  م�سبقة  فكرة  الم�ساركات  اإعطاء  تم  وقد  واحدة(.  )معلمة  البدنية 

البيانات، ونوعية الأ�سئلة التي �ستطرح عليهن، ونوعية المقابلة التي �ستتم معهن.

اأدوات جمع البيانات

المبا�شرة )وجها لوجه( والتي تمت في مكان مغلق  الباحثان على المقابلة المعمقة  اعتمد 

خا�س، وقد تم التعامل مع المعلومات التي تم الح�سول عليها ب�شرية تامة. وقد وافقت 5 منهن 

على الت�سجيل الآلي للمقابلة، بينما رف�ست باقي المعلمات ا�ستخدام الت�سجيل الآلي. اإلى 

جانب ت�سجيل المقابلة، قام الباحثون بتدوين الكثير من الملاحظات خلال المقابلات منها تعابير 

رئي�س  �سوؤال  المقابلات حول  تمركزت  الكفيفة.  الطالبة  عن  والحديث  المقابلة  اأثناء  وجوههن 

التف�سيلية  الأ�سئلة  ببع�س  مدعوم  كفيفة(،  لطالبة  كمعلمة  المعا�سة  خبرتك  )ما  وهو 

)كيف تتعاملين معها في ال�سف؟ كيف تو�سلين المعلومة لها؟ كيف تتاأكدين من فهمها 

للمعلومة؟ ماذا اأ�سافت لك هذه الطالبة من خبرة في الحياة على جميع الأ�سعدة؟( . وقد 

تمت هذه المقابلات خلال  فترة اأ�سبوعين.  

اأ. د. محمد مقداد، اأ. د. منى الأن�صاري، اأ. اآمال الجنيد الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة
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نتائج البحث

المعلمات بما في ذلك ما تم  التي تم جمعها من  والبيانات  المعلومات  الإطلاع على كل  تم 

ت�سجيله من ملاحظات اأثناء �سير المقابلة. وفي �سوء ما قدمه كولزي (Colazzi, 1978) من 

اقتراحات لتحليل بيانات البحث الفينومينولوجي ومعلوماته )اأنظر الجدول رقم 1(، تم التو�سل 

الكفيفة، تتج�سد في ثلاثة  الطالبة  بتدري�س  اللاتي قمن  المعي�سة للمعلمات  اأن الخبرة  اإلى 

مفاهيم هي اأقرب اإلى العواطف منها اإلى الأفكار. هذه المفاهيم هي: 

الجدول رقم )1(

يبين مقترحات كولزي لتحليل نتائج البحث الفينومينولوجي

يقراأ الباحث كل العبارات والجمل التي يقدمها الأفراد في المقابلة اأو في غيرها من و�سائل جمع البيانات.1.

ي�سكل الباحث معنى اأو اأكثر من كل عبارة اأو جملة يقروؤها2.

بعد ذلك يتم تجميع المعاني التي تم الح�سول عليها في مفاهيم مختلفة3.

من المفاهيم المختلفة التي تم ا�ستخلا�سها من النتائج، يمكن تكوين �سورة �ساملة للنتائج التي تم الح�سول عليها.4.

.5
يناق�ش الباحث المفاهيم التي تو�سل اإليها مع الم�ساركين في البحث لمعرفة وجهة نظرهم فيها،  واإذا ما اأكد 

الم�ساركون في البحث تلك المفاهيم، ف�ستكون هي خبرة الم�ساركين في البحث

1. الخوف: اأجمعت جميع المعلمات من عينة الدرا�سة على �سعورهن بالخوف من تجربة التدري�س 

هذه، وبع�سهن �سعرن بالخوف من الطالبة نف�سها، مع ملاحظة اأن بع�سهن اعترفن باأنهن 

قد اأخبرن م�سبقا من قبل بع�س الزميلات بطريقة التعامل مع الطالبة الكفيفة »ولكن اأن 

ت�سمعي الق�سة �سيء وان تعي�سي التجربة �سيء اآخر« وهو ما �شرحت به اإحدى المعلمات.

يق�سم الخوف في تراث علم النف�س اإلى ق�سمين هما الخوف الطبيعي والخوف المر�سي. يكون 

الخوف طبيعيا اإذا كان مثير الخوف مثيرا يبعث حقا على الخوف. ويكون الخوف مر�سيا اإذا كان 

مثيره ل يبعث في الواقع على الخوف، ولكن يكت�سبه الفرد اكت�سابا من البيئة التي يتواجد 

فيها. وفي حالة معلمات الدرا�سة الحالية، فاإن الخوف طبيعي وذلك لأن ما يبعث عليه يثير 

اأنه مثير لم  الخوف فعلا. فالمعلمات يتواجدن في موقف فيه مثير يبعث على الخوف باعتبار 

يتعودن عليه. لم يكن ال�سعور بالخوف خال�سا، بل كان في الكثير من الأحيان ممتزجا بال�سفقة 

على الطالبة. وقد بينت المعلمات اأنهن حاولن بقدر الم�ستطاع األ يبدين لها هذا ال�سعور لما 

اأن �ساهدن عليها ما يبين اعتمادها على النف�س وت�شرفها كما تت�شرف باقي الطالبات. تقول 

معلمة اللغة  العربية »كنت اأ�سفق عليها لدرجة اأنني في در�س )الو�سف( ل اأتعمق في ال�شرح 

حتى ل يتغلغل اأي اإح�سا�س بالنق�س اإلى نف�سها«. وت�سف معلمة اللغة النجليزية خبرتها 
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قائلة »في بداية تعاملي معها كنت ا�سعر بالخوف ب�سبب عدم خو�سي مثل هذه التجربة من 24

قبل ومع ا�ستمرار تعاملي معها، ومع مرور الأيام تلا�سى هذا الخوف تماما.«

2. القبول: اأجمعت المعلمات من عينة الدرا�سة اأنهن وبعد فترة من الزمن )حوالي �سهرين( 

تقبلن الطالبة، واأدركن اأنها ل تختلف عن باقي الطالبات، واأنه ل�شرف عظيم لهن اأن يدر�سن 

طالبة كفيفة �سمن مجموعة الطالبات المب�شرات. تقول معلمة »لم اأكن في يوم من الأيام 

اأفكر اأنني اأدر�س طالبة غير قادرة على الب�سار لأنني كنت اأ�سع في ذهني اأن للطلبة المعاقين 

معلمين خا�سين يقومون بتدري�سهم، وفي اأماكن خا�سة غير مدار�س العاديين«. وتذكر اأخرى 

»كنت دوما اأحذر ان ت�سعر الطالبة ب�سفقتي عليها حتى ل اأفقد علاقتي الطيبة بها، فانا 

اأعرف اأن الكفيف يرف�س اأن ي�سفق عليه النا�س«.

وقد بينت المعلمات اأن بعد هذه التجربة �شرن على يقين اأن ما يقال حول تدري�س الطلبة 

من ذوي الحتياجات الخا�سة في ف�سول العاديين ومدار�سهم المختلفة، من اأنه عملية �ساقة 

الخا�سة،  الحتياجات  ذوي  بالمخاطر، هو مجرد دعاوى تمييزية ل تعمل على خدمة  ومحفوفة 

واأفكار نمطية ل تي�شر عملية التدري�س، ول تعمل على تطويرها بتاتا.

هذه  تمتلكها  التي  العالية  القدرات  من  ده�ستهن  المعلمات  بينت  والإعجاب:  الده�صة   .3

الطالبة وكيف ت�ستطيع اأن ت�ستوعب ما قد ل ت�ستوعبه الطالبات المب�شرات. تقول اإحدى 

معلمات اللغة العربية »قمت بتدري�سها مقرر اللغة العربية )عرب 213( الذي يعتمد على 

اأنها  �شرح الن�سو�س الأدبية والذي تعجز معظم الطالبات العاديات عن ا�ستيعابه، ووجدت 

به من قدرة  تتمتع  الطالبة �سخ�سيا بما  اأذهلتني هذه  ا�ستيعابه بجدارة.  لقد  قادرة على 

هائلة على ال�ستيعاب ال�شريع للمادة«. وفي نف�س المجال تقول معلمة التربية البدنية »بعد 

ب�سوؤالها عني، فقالت:  الأيام  يوم من  وتعودت عليها، فاجاأتني في  الطالبة علي  اأن تعودت 

)ا�سلونك معلمة فاطمة اليوم؟ �سوتك مو عاجبني اليوم معلمة؟ ع�سى ما �شر؟( وفعلا كنت 

في ذلك اليوم اأعاني من التعب والإح�سا�س بال�سيق، كيف و�سل اإح�سا�سي لها وا�ستطاعت 

اأن تميزه من نبرة �سوتي بدون اأن ترىالتعابير غير اللفظية في وجهي. حقا لقد و�سل اإليها ذلك 

الإح�سا�س وب�سهولة ...�سبحان الله«. اأما معلمة اللغة النجليزية فتقول »لم اأجد �سعوبة في 

 (Data Show) تو�سيل المعلومات ال�سفوية لها. لكن اأثناء ا�ستخدامي ال�شريع لجهاز العر�س

الجهد  اأبذل  كنت  اأنني  اإل  نق�س،  من  به  ت�سعر  قد  ما  تجاه  القلق  من  ب�سيء  اأ�سعر  كنت 

الكبير لأ�سف لها ما يمر اأمام اأعين زميلاتها وكانت لديها قدرة هائلة على التخيل ب�سورة 

اأده�ستني”. 

اأ. د. محمد مقداد، اأ. د. منى الأن�صاري، اأ. اآمال الجنيد الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة
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مناق�شة النتائج

تتمحور النتائج �سالفة الذكر بخ�سو�س خبرة المعلمات في تدري�س الطالبة الكفيفة في 

 Ekman) الباحثين  من  كثير  بين  كما  وهي  والده�سة.  والقبول  الخوف  هي  عواطف  ثلاث 

 Basic) باأنها عواطف اأ�سا�سية (& riesen, 1975; Izard, 1977 & Plutchik, 1980
 Ekman & Friesen,) التعبير عنها في ملامح الوجه يكون - كما بين  emotions) لأن 

1975)- وا�سحا جدا، وقد يكون من ال�سهل اإدراكها في اأجزاء وجه الفرد. 

اأول، ما هي طبيعة هذه الخبرات العاطفية؟

1. الخوف: يعرف الخوف في تراث علم النف�س الوجداني باأنه اللحاح على عزل الفرد نف�سه عن 

 ,Frijda) الراحة  بعدم  وال�سعور  والتوتر  القلق  له  ت�سبب  التي  المزعجة  المواقف  اأو  الموقف 

1986(. وتعرفه المعلمات الحاليات باأنه ما ي�سيب الفرد من رهبة عندما ي�سعر بعدم الأمن. 

تقول اإحدى المعلمات “الخوف عندي م�ساعر من الرهبة لإنني، ولأول مرة في حياتي، اأتعامل 

مع اإن�سان كفيف، وهي تجربة لم اأع�سها قط في حياتي”. وتقول اأخرى “كنت ا�سمع عن هذه 

الم�ساعر من قبل المعلمات اللاتي �سبقنني في تدري�س هذه الطالبة وزميلتها ولكن اأن تعي�س 

التجربة وت�سعر بالخ�سية والرهبة، �سيء اآخر”. وعلى الرغم من اأن م�ساعر الخوف ل ي�ستطيع 

الإن�سان منع حدوثها،  “اإل اأنني ا�ستطعت اأن اخفيها بالإقدام على التجربة بكل قوة وحزم” 

اأن  ا�ستطعت  لما  التجربة،  الإقدام على هذه  “لول هذا  اأخرى  وتذكر  المعلمات،  اإحدى  تعترف 

معها  التعامل  من  ويمنعني  الخوف،  ي�سلني  اأن  الممكن  من  كان  فقد  الطالبة،  مع  اأتعامل 

بال�سورة المطلوبة”. 

متى يبداأ هذا الخوف؟ يبداأ قبل لقاء الطالبة، لكنه يتلا�سى تدريجيا بعد لقائها والتعرف 

عليها والتقرب منها، وتحل محله م�ساعر اأخرى. 

اأن تحول هذه الم�ساعر من الخوف اإلى العطف ثم اإلى ال�سفقة اأمر طبيعي جدا، مع العلم اأن 

�شرعة تغير الم�ساعر تحكمها الفروق الفردية الموجودة بين المعلمات. لقد تبين للباحثين اأن هناك 

تفاوتا في الفترة التي تق�سيها المعلمات مع الإح�سا�س بالخوف، فالبع�س ذكرن اأنها ل تزيد عن 

ح�ستين درا�سيتين والبع�س الآخر ا�ستمر معهن هذا الخوف لأكثر من �سعف تلك الفترة، ولكن 

اأجمعت المعلمات من عينة البحث اأنه ما اأن انت�سف الف�سل الدرا�سي حتى اختفت م�ساعر 

الخوف تماما وحلت محلها م�ساعراأخرى. وقد اأجمعت المعلمات اأنهن لم يظهرن للطالبة اأيا 

من هذه الم�ساعر مراعاة لم�ساعرها، حيث تو�سح اإحدى المعلمات “�ساألتني الطالبة الكفيفة: 
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فاأجبتها قائلة: ل. فردت: “الحمد لله لأنني ل 26  في الختبار الما�سي؟” 
ّ
معلمتي: “اأاأ�سفقت علي

 احد، فانا حالي من حال زميلاتي”.
ّ
اأحب اأن ي�سفق علي

 Frijda,) 2.  القبول: ويعني في تراث علم النف�س الوجداني باأنه التجاه الإيجابي نحو ال�سخ�س

1986)، لكنه في خبرات المعلمات من عينة الدرا�سة، فهو يعني الأخذ والإلتزام. تقول اإحدى 
المعلمات “بعد مرور حوالي �سهر على بداية ال�سنة الدرا�سية، وبعد اأن تبيّن اأن للطالبة )ح( 

وتتكيف مع متطلبات  الدرا�سي  الف�سل  تندمج في  يجعلها  ما  والمكانيات  القدرات  من 

الدرا�سة، �سارت اتجاهاتي نحوها اإيجابية مثلها مثل باقي الطالبات”. 

يمكن تف�سير كل من م�ساعر الخوف التي األمت بالمعلمات لفترة زمنية  محدودة، ثم اأعقبتها 

يتعودون على  النا�س  اأن  ترى  التي   (Habituation) التعود  القبول في �سوء نظرية  م�ساعر 

المثيرات ال�شرطية التي يتكرر تقديمها لهم بحيث ت�سبح ال�ستجابة لهذه المثيرات عادية اأو ربما 

 .(Groves and Thompson, 1970; Epstein, 1973) تنعدم نهائيا

3.  الده�صة  والإعجاب: تعرف الده�سة في علم النف�س الوجداني باأنها ال�ستجابة الناجمة 

عينة  المعلمات من  لكنها في خبرة  المحيط،  ما في  اكت�ساف جديد  اأو  ما  توقع  انتهاك  عن 

الدرا�سة تعني الإ�سابة بالحيرة لأمر ما. تقول معلمة اللغة العربية التي تدر�س مقررا �سعبا 

نوعا ما بالن�سبة للطالبة )ح( لأنه يعتمد على الو�سف الحي لمناظر لم ترها في حياتها “لم 

ولي�س  العام  ال�شرح  من  و�ستفهم لي  طالبة كفيفة  مع  �ساأتعامل  اأنني  حياتي  اأتخيل في 

�سعور  اأن  الح�سة”.  تلك  منذ  الطالبة  بهذه  واأعجبت  انده�ست  بالذات،  لها  الموجه  الخا�س 

الإعجاب منطقي جدا، والذي يرى تجربة اإن�سانية مج�سدة في هيئة طالبة كفيفة تجاهد في 

درا�ستها لتنال مكانة متميزة بين زميلاتها المب�شرات وتتفوق عليهن وتتقدمهن وتحتل المركز 

الأول، ل �سك تنتابه الده�سة والإعجاب. 

اإن تحول م�ساعر المعلمات اللاتي قمن بتدري�س الطالبة، هو تحول طبيعي من الخوف وال�سفقة 

اإلى القبول ثم اإلى الده�سة والإعجاب، ومما �ساعد في تحقيق هذا التحول ما يلي:

اأ: �صمات �صخ�صية الطالبة: لقد تبين للباحثين اأن الطالبة تتمتع بالكثير من الخ�سال التي 

 Reis, 1989;) يت�سم بها الطالب الموهوب والمتفوق، والتي اأ�سار اإليها الكثير من الباحثين

Clark, 2002; Renzulli, et al. 2002; and Selby, et al. 2005). ومن اأهمها:
- القدرات الح�سية وخا�سة ال�سمع، هذا ما اأكدته المعلمات من عينة البحث عن حدة حا�سة 

ال�سمع وقوتها لدى الطالبة، حيث اأنها تركز على �سوت المعلمة اأثناء ال�شرح ولكن متى ما 

منهن  تطلب  جراأة  وبكل  اإليهن،  تلتفت  فاإنها  المعلمة  �سوت  على  الطالبات  �سوت  ارتفع 

اأ. د. محمد مقداد، اأ. د. منى الأن�صاري، اأ. اآمال الجنيد الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة
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خف�س اأ�سواتهن لأنها ل ت�ستطيع التركيز والإن�سات اإلى �سوت المعلمة. تقول كل من معلمة 

الف�سل  في  التعلميه  التعاونية  المجموعات  ت�سكيل  اأثناء  انه  العربية  واللغة  الريا�سيات 

الإن�سات،  عملية  ي�سعّب  الذي  ال�سيء  الجهري  والكلام  بالحركة  الطالبات  تبداأ  الدرا�سي، 

فتقف الطالبة لتطلب من باقي زميلات الف�سل الدرا�سي –وباحترام كامل- الهدوء حيث 

اأنها ل ت�ستطيع التوا�سل مع زميلاتها في المجموعة. وما هي اإل لحظات، حتى تقوم طالبات 

المجموعات الأخرى بخف�س اأ�سواتهن مراعاة لم�ساعر زميلتهن.

التركيز  على  العالية  والقدرة  القوية  والذاكرة  الحاد  كالذكاء  العالية  العقلية  القدرات   -

والنتباه طويل المدى. 

- القدرات الوجدانية كالإرادة القوية والعتماد على  النف�س والثقة العالية في النف�س. 

كلها  كانت  ال�سفات  وهذه  والجراأة،  والتوا�سل  القيادة  على  كالقدرة  التفاعلية  القدرات   -

وا�سحة لدى الطالبة حيث بينت المعلمات من عينة البحث اأنهن اإذا ما اأوكلن اإليها مهمة 

�شرح جزء من الدر�س لزميلاتها الطالبات من خلال تطبيق اإ�ستراتيجية المعلمة ال�سغيرة، فاإنها 

ل تتردد في القيام بالدور الموكل اإليها ب�سورة جيدة. تقول معلمة الجتماعيات “تملك الطالبة 

من المعلومات الخارجية اأكثر مما تملك باقي الطالبات وقد لحظت ذلك اأثناء �شرحي للدرو�س، 

فعلى �سبيل المثال، فقد تمكنت الطالبة من ا�ستيعاب در�س خارطة العالم وح�سلت فيه على 

اأعلى درجة في الختبار”. كما بينت المعلمات اأن للطالبة القدرة العالية على التوا�سل مع 

المعلمات رغم فقدان الب�شر، وقد مكنت هذه القدرة المعلمات من اإيجاد لغة م�ستركة بينهن 

وبين الطالبة الكفيفة كان اأ�سا�سها تعابير الوجه التي هي الموؤ�شر على فهمها وا�ستيعابها 

لما تم �شرحه. تذكر معلمة التربية البدنية “كنت اأقول لها: اإذا لم تفهمي �سيئا ما، ارفعي يدك 

لأعيد ال�شرح، لكن اإذا فهمت، ابت�سمي لأعرف ان كل �سيء على ما يرام”.

ب: طريقة تن�صئتها الجتماعية: لقد تبين للباحثين اأن طريقة التن�سئة الجتماعية التي 

تربت في ظلالها الطالبة )ح( جمعت بين الحزم وال�سفقة، حيث تبين والدة الطالبة اأن طالبة 

كفيفة مثل )ح( ل بد اأن تتم ال�سفقة عليها في المواقف التي تتطلب ال�سفقة والوقوف 

اإلى جانبها طول الوقت، وخا�سة في التربية، وفي الوقت نف�سه، ل بد اأن يتم التعامل معها 

بحزم في المواقف التي تتطلب الحزم كما هو الحال في التعليم.  وفي هذا ال�سياق، تعترف اإحدى 

الجتماعية  التن�سئة  باأ�ساليب  وعيها  ب�سبب  الأم  ب�سخ�سية  اأي�سا  اأعجبت  اأنها  المعلمات 

التي تمار�س مع ذوي الحتياجات الخا�سة، وبما تقدمه من دعم م�ستمر لبنتها. 
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ثانيا، ما �صبب كل تلك الخبرات:28

1( الخوف: بينت المقابلات التي اأجريت مع المعلمات، اأن ما جعلهن ي�سعرن بالخوف اأمران اثنان 

اإذا لم  اأنهن لم يتدربن على تدري�س ذوي الحتياجات الخا�سة، وخا�سة المكفوفون.  اأول:  هما 

تتدرب المعلمات على تدري�س ذوي الحتياجات الخا�سة، فكيف ل يخفن من عملية التدري�س؟ 

تبين الكثير من الدرا�سات اأن المعلمين اإذا تلقوا التدريب الكافي والفعال على التدري�س، فاإنهم 

 Yariv and Coleman, 2005;( العمل  من  مخاوف  وبدون  اقتدار  بكل  بالعمل  يقومون 

Dinham, 2007; Geelan, 2003). وثانيا: الخوف من الطالبة نف�سها كما �سبقت الإ�سارة 
اإلى ذلك، فقد تكون عدوانية ب�سبب اإعاقتها، اأو قد تكون م�ساك�سة تعوي�سا للنق�س الب�شري 

الموجود عندها، ذلك اأن خبرة بع�س المعلمات مع ذوي الم�سكلات النف�سية وال�سلوكية اأن كثيرا 

كلا  اأن  الباحثون  يعتقد  ال�سياق  هذا  والم�ساك�سة. في  العدواني  بال�سلوك  يعو�سون  منهم 

الأمرين يعتبران مبررين قويين يجعلان الفرد ي�سعر بالخوف من اأن هناك تهديدا ما. لقد بين 

اأو ال�سابة به  اأن التهديد بالألم  واط�سن موؤ�س�س المدر�سة ال�سلوكية- ومنذ فترة طويلة- 

.(Watson, 1929) ي�سبب الخوف

2( القبول: كما تبين من المقابلات، اأن الأ�سباب الكامنة وراء م�ساعر القبول التي تجلت لدى 

المعلمات ممن در�سن الطالبة، تتلخ�س في المعرفة. فقد عرف النا�س ومنذ القدم اأن المجهول 

غير مقبول بما يمكن اأن يحمل من مخاطر وتهديدات. وفي التراث ال�سلامي، بين علي بن اأبي 

طالب كرّم الله وجهه اأن: “النا�س اأعداء لما جهلوا”. وعند معرفة ما كان غام�سا ومجهول 

تتغير اتجاهات النا�س ومن ثم �سلوكياتهم تجاهه. لهذا، فاإن المعلمات، عندما تعرفن جيدا على 

باأنهم م�ساك�سون  الخا�سة  الحتياجات  ذوي  اأن ما قيل عن  وتاأكدن من  الكفيفة،  الطالبة 

ومتعبون ومزعجون غير �سحيح ول تج�سده معطيات الواقع، تغيرت اتجاهاتهن و�سلوكاتهن 

نحو الطالبة.

3( الده�صة والإعجاب: وتبين اأي�سا من المقابلات اأن اأ�سباب الده�سة والإعجاب كانت متنوعة، 

حيث يعتقد الباحثون اأن الده�سة نابعة من عدم ت�سديق المعلمات لما يرونه من هذه الطالبة 

في  زميلاتها  مع  لتت�ساوى  الم�ستمرة  ومحاولتها  اإعاقتها  تحدي  على  واإ�شرار  عزيمة  قوة  من 

ال�سف في كل �سي، ومن التفاوؤل الذي اأجمعت المعلمات على تمتع الطالب به وعدم تذمرها 

من واقعها الذي تعي�سه. تقول اإحدى المعلمات: “كنت اأتوا�سل مع الطالبة خلال الف�سل 

الدرا�سي، وا�ستمر التوا�سل معها –بوا�سطة الإنترنت- حتى في العطلة ال�سيفية. وقد كنت 

جد معجبة بم�ستواها الرفيع والراقي في التعامل”. اإن ما بينته المعلمات من خ�سال و�سفات 

اأ. د. محمد مقداد، اأ. د. منى الأن�صاري، اأ. اآمال الجنيد الخبرة المعي�صة للمعلمات القائمات على تدري�س طالبة كفيفة
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اأح�س�سن بها اأو راأينها في الطالبة )ح( اأدت اإلى الإعجاب بها وب�سخ�سيتها المتميزة جدا ، حيث 

اإنها تتبرع باإعادة �شرح بع�س الأجزاء ال�سعبة في الدر�س لزميلاتها وذلك لقدرتها الكبيرة على 

ال�ستيعاب، وهو ما اأجمعت عليه المعلمات اللاتي يدر�سنها المواد النظرية.

بعد الإ�سارة اإلى اأ�سباب العواطف التي �سكلت خبرة المعلمات في تدري�س الطالبة الكفيفة، 

يت�ساءل الفرد اأتعود الأ�سباب اإلى عوامل داخلية كالتوقعات والدوافع والتجاهات، اأم اإلى عوامل 

العوامل  اإلى تفاعل  الأ�ساب  تعود  الواقع،  الأ�شرة؟. في  وتوجه  خارجية كالثقافة الجتماعية 

الداخلية، والعوامل الخارجية معا في ت�سكيل هذه العواطف. وفي هذا ال�سدد، يمكن النظر 

 Gray,) اإلى مثل هذه النتائج تحت �سوء نظرية التنا�سب اأو عدم التنا�سب التي قدمها قراي

1982). ت�سير هذه النظرية اإلى �سيء مهم جدا وهو مثير العاطفة. اإذا جعل هذا المثير الفرد 
يتوقع ثوابا ما، ف�ستكون العاطفة اإيجابية، لكن اإذا جعله يتوقع عقابا ما، ف�ستكون العاطفة 

�سلبية. وعليه، فقد كانت بداية تجربة تدري�س الطالبة الكفيفة عاطفة �سلبية هي الخوف، 

الده�سة  اإيجابية وهي  العاطفة  اأ�سبحت  والتقرب منها،  الطالبة  التعرف على  تم  وعندما 

والإعجاب. وعلى الرغم من اأن الده�سة قد ل تدوم طويلا مقارنة بالعواطف الأخرى كما بين 

التعرف على  ا�ستمرت طويلا لأن عملية  الطالبة  اأنها في حالة هذه  اإل   ،(Frijda, 1986)
اإمكانيات الطالبة المذهلة، لم تتم في ظرف ق�سير، لذلك ا�ستمرت طوال مدة تدري�سها.

ول بد من الإ�سارة هنا اإلى اأن تجربة هوؤلء المعلمات في تدري�س طالبة كفيفة عملت على 

تغيير اتجاهاتهن حول تجربة الدمج كلها. فقد بينت بع�س المعلمات اأنهن كن يحملن اتجاهات 

الدرا�سات  تبين  حيث  النامية،  البلدان  في  المعلمين  من  الكثير  مثل  مثلهن  تجاهها  �سلبية 

التي اأجريت في البلدان النامية حول الدمج اأن اتجاهات المعلمين والمعلمات �سلبية تجاه هذه 

هذه  بعد  ينظرن  اأ�سبحن  المعلمات  اأن  بالذكر  والجدير   .(Mushoriwa, 2001) العملية 

اأنهن الآن يدركن جيدا ما للعملية من  اإيجابية، وقد بيّن  اإلى عملية الدمج نظرة  التجربة، 

فوائد اأهمها تمكين الفرد المعاق، وتقوية الجانب الن�ساني عند من يتعامل معه. مع العلم اأنه 

يمكن تف�سير ما حدث من تغير في اتجاهات المعلمات من ال�سورة ال�سالبة اإلى ال�سورة الموجبة 

التي قدمها عالم   (Cognitive Dissonance Theory) المعرفي  التنافر  نظرية  في �سوء 

النف�س الأمريكي ف�ستنغر (Festinger 1957) والتي ترى اأن النا�س عموما ل يف�سلون الكدر 

الذهني وي�سعرون بعدم الراحة عندما يحدث وي�سعون  اإلى التخل�س منه بتغيير اتجاهاتهم 

لتن�سجم مع ال�سلوك الذي يقومون به. ذلك اأن هذه الطريقة هي اي�شر الطرائق واأ�سهلها، 

 Riess & Schlenker, 1977; Festinger &) ووقتا  جهدا   مكلفة  لي�ست  اأنها  كما 
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30 .(Carlsmith, 1959
 )Adler( وفي الأخير، يمكن النظر اإلى هذه النتائج من زاوية علم النف�س الفردي لألفرد اأدلر

الذي يرى اأن م�ساعر النق�س هي م�سدر كل الدفع الن�ساني، واأنها القوة التي تحدد �سلوكنا. 

كما اأن نمو الفرد ينجم عن محاولت التعوي�س عن النق�س �سواء اأكان هذا النق�س فعليا اأو 

افترا�سيا. لقد بين اأدلر اأننا خلال حياتنا، نكون منقادين بالحاجة اإلى تجاوز هذا ال�سعور بالنق�س، 

وتحقيق م�ستويات عالية من التطور، وكذلك يعتبر اأن م�ساعر النق�س ل مفر منها، غير اأنها 

  .(Adler, 1930) شرورية لأنها م�سدر الدافعية اإلى الجهاد والتطور�

التو�شيات

التربية والتعليم )وذلك لهتمام  وزارة  التو�سيات للمعنيين في  الباحثون هنا بع�س  يدرج 

وزارة  التربية والتعليم ومنذ فترة بعملية دمج المعاقين �سمعيا وب�شريا وحركيا وبطيئي التعلم 

وذوي متلازمة داون(، وهي كالآتي:

1.  الك�سف الدوري عن خبرة المعلمين القائمين بالتدري�س في ف�سول الدمج المختلفة لمعرفة 

اآرائهم فيها واتجاهاتهم نحوها لتذليل العقبات التي يمكن اأن تقف حجر عثرة في طريقهم 

المهني.

2.  الإعداد التربوي الكافي لمعلمي الدمج لتقليل الخوف من خو�س تجربة التدري�س وربما للق�ساء 

عليه كلية. 

3.  �شرورة اأن توجه الجهود في الإعداد التربوي على اتجاهات المعلمين نحو ذوي الإعاقات المختلفة، 

وعلى المعارف نحو الممار�سات الفعالة، وعلى المهارات المرتبطة بالتكيف الفعال مع التلاميذ 

ذوي الإعاقات   
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