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 ومخرجات مدخلات تحؤمها أنها يعتقد التعلمية، التعليمية العملية لمعنى الأولى للوهلة الناظر إن

نا إلا لؤن التعلم، عملية من دا تمع   علاقة ضمن تحد  وا خرجات المدخلات هذه أن نجد فيها، جي 

 على للك من والأهم الأدا ي، أو المهاري  والبعد المعرفي العقلي البعد عديدو، أبعاد لات بيداغوجية

 الوجداني. البعد ،- Norbert Sillamy ععبير حد   على - ا  لاق

ز إل البح ، هذا موضوع وهو
 
 من التعلمية، التعليمية للعملية الوجداني البعد على أساسا ير 

 مفهوق مع المتداخلة المفاهيم بتوضي  بدايتها تكون  أن أردنا سية،الأسا ا حاور  من مجموعة خلال

نا ثم   والوجدانية، الانفعالات مثل الوجدان،  في بالخصوص التربية، عملية في الوجدان أهمية بي 

 للطر  الطر  لتصور  التطر ق  خلال من التربوية العلاقة في الوجدانية العمليات مظاهر المدرسة،

. التعلمية التعليمية العملية في اللاشعور  موضوع على التعريد من لابد   أنه رأينا يرالأخ وفي المقابل،

لنا التي النتيجة م على: هي إليها توص 
 
 إليه ينظر أن قبل ويشعر يحس اإنسان التلميذ مع يتعامل أن المعل

ر أنه على
 
 .ويدرك يفؤ

 .لمية؛ المعلم؛ المتعلمالتع التعليمية ؛العملية الوجداني البعد: المفتاحية الكلمات

Abstract: 

When we look the teaching-learning process, we thought that it is taken by inputs and 

outputs of learning. But when one studies it very well, one finds that these last ones appear in a 

multidimensional pedagogical relation; cognitive, performative, and affective. 
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This is the object of our study, we have worked on the affective dimension in the teaching - 

learning process, according to important axes; we wanted to start by determining the concepts 

confused with the concept of affection such as emotions and affectivity. The importance of 

affection has been shown to education, more specifically in school, the manifestation of affective 

processes in the educational relationship showing the different representations within a class. At 

the end, we talked about the unconscious in the teaching-learning process. 

Key words: the affective dimension; the teaching - learning process; teacher; learner. 

 مقدمة:

الشعور واللاشعور في العملية التربوية، وهالضب  في العملية يلق  موضوع 

، إل ير  اهتماما  بيرا من  ر  الباحثين والعلماء لمية داخل القسمالتعليمية التع

وعلى رأسهم علماء التحليل النفس ي أنه ما دامت عملية التعليم والتعلم  همالعديد م 

م، فإنه لابد  وأن تحد  بي هما تفاعلات ظاهرية وأخر  
 
م والمتعل

 
تحد  بين زوج هو المعل

 ضمنية.

عر   
 
التعري  الذي ل ره معلم علم  حسس  -التعلمية، العملية التعليمية ع

أنها مجموع نشا ات التعليم على ، - (2015النفس وعلوق التربية لعبد القادر لور  ي )

المعيشة في الوس  المدر  ي، التي تفر  تفاعلا ديناميؤيا بين نتا،د التعلم التي يس ى 

لون المدرسيون ونشا ات التعلم التي عسم  بت
 
حقيق هذه النتا،د و يفيات إليها المتدخ

 التغذية الراجعة والقيال المستخدمة في تقييم إنجاز هذه النتا،د. 

فها محمد الدريد ) ( في  تابه تحليل العملية التعليمية 2003في موقع فخر يعر 

التعلمية، أنها تلك العملية التي تتفاعل فيها ومن خلالها المدخلات ا ختلفة بنسس 

محددو مع المتعلم بشخصيته، اتجاهاته ودوافعه، الهد  م ها هو وهمواصفات معيارية 

إعداد المتعلم إعدادا شاملا متكاملا، وهي  ا جراءات والنشا ات والتفاعلات والحوارات 
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التي تحد  داخل الفصل الدرا  ي، والتي  هد  إلى إ ساب المتعلمين معرفة نظرية، 

 مهارات عملية أو اتجاهات إيجابية.

للوهلة الأولى لمعنى العملية التعليمية التعلمية، يعتقد أنها تحؤمها  إن الناظر

دا فيها، نجد أن هذه المدخلات  نا جي  مدخلات ومخرجات من عملية التعلم، لؤن إلا تمع 

وا خرجات تحد  ضمن علاقة بيداغوجية لات أبعاد عديدو، البعد العقلي المعرفي 

ل في مختل  الميكاني مات والعمل
 
يات التي تحد  على مستو  العقل حتى يتم  المتمث

ععديل السلوك بواسطة التعلم، والبعد المهاري أو الأدا ي وهو ما يستطيع الفرد أن يقوق 

م أو حتى يصل إلى نواتد التعلم  ما يمؤن أن 
 
به من أداءات ونشا ات ظاهرو حتى يتعل

، Norbert Sillamyععبير  نعتبرها هي نواتد التعلم، والأهم من للك على ا  لاق على حد  

البعد الوجداني، بمعنى أن الطفل )التلميذ(، أثناء عملية التعلم يفرز مجموعة من ردود 

ر 
 
م )المر ي(، يؤسث

 
الأفعال على المستويين الشعوري واللاشعوري، وهالمقابل  ذلك المعل

 بانفعالاته وعوا فه في العملية التعليمية التعلمية.

 المفاهيم ومحاولة الربط بينها:أولا: توضيح لبعض   

قبل البدء في خو  موضوع مهم   هذا رأينا أنه من الضروري توضي  بعخ 

المفاهيم  والره  بي ها، ثم بعد للك توضي  البعد الوجداني للعملية التعليمية التعلمية، 

حنا العديد من الؤتس في علم النفس وفي علوق التربية، با ضافة إلى  لهذا فقد تصف 

لمعاجم في التخصصين، حتى استطعنا أن نصل إلى نوع من التوضي  الاصطلا ي، ا

خاصة وأننا لاحظنا أنه هناك استعمال لكل من الانفعال والوجدان والعا فة في نفس 

 المواقع، ويعطائها نفس المعنى في الؤثير من المراجع. 

الطرغ، الذي  من هنا زاد إصرارنا على توضي  المفاهيم، وما هو موقعها في هذا

 نعتبره مهما جدا، لهذا سو  نعر  مجموعة من التعريفات، وسنحاول الره  بي ها
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د نورهار سيلامي  .1  dictionnaire deفي معلم علم النفس  Norbert Sillamyحد 

psychologie  ،من  رفه  
 
فقال:  هي مجموع ، affectivitéالوجدانية مفهوق  المؤسل

مشاعر وانفعالات وعوا  ، إل يمؤن أن نفر ق في الحالات الوجدانية للشخص من 

العادو بين ثلا  مجالات في حياو الفرد: النشا ، الذااء والوجدان، رغم أن هذا التفريق 

اعتبا ي، لأنه لا يمؤن أن نفصل هذه اللوانس عن بعضها البعخ، إلا أنه ضروري، 

ل بعضها ال بعخ، ويكون حتى نفهم أن شخصية الفرد تحؤمها جوانس ثلاثة تؤم 

 الوجدان أ ثرها حساسية لأنه يشكل اللزء الأسا  ي في الحياو العقلية للفرد. 

(Sillamy :2003,9) 

من خلال هذا العر  لعالم وهاح  غني عن التعري  في مجالي علم النفس 

خذه، Sillamyوالتحليل النفس ي مثل  في الؤثير من الأحيان  مرجع في علم  والذي نت 

نه جمع بين ثلا  مصطلحات لتعري  الوجدانية، وهي المشاعر، النفس، نستنتد أ

رت عما يس ى بالوجدانية،  ما  ها عب 
 
الانفعالات والعوا  ، بمعنى أنها إلا اجتمعت ال

م فيها بصورو واضحة، إضافة 
 
أ من شخصية الفرد، وتتحؤ أوضح أيضا أنها جزء لا يتجز 

 إلى ال  من الذااء والأداء.

ر عنه باللغة الانجلي ية الوجدان والتربية، عر    فسحسب معجم علم الن  .2 وعب 

(affection ،) على أنه اسم عاق يشير إلى الوجدان والانفعال على اعتبار أنهما ظاهرتان

 (10، 2003مختلفتان عن ا دراك وعن ال. وع. )أبو حطس:

ل فصله نلاح  من هذا التعري  أنه اعتبر الوجدان مرادفا للانفعال ولم يفصله عنه ب

 عن ظاهرتين هما ا دراك وال. وع.

ر في (  الانفعالات 1981ابراهيم عصمت مطاوع ) عر    .3
 
قا،لا:  الانفعال حالة توت

رات في يولوجية داخلية ومظاهر جسمانية خارجية، وتنشأ هذه  الكا،ن الحي تصح ها عغي 
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ر عن مصدر نفس ي اأن ندرك شيئا مثلا يخيفنا أو يغضل
 
نا. )مطاوع: الحالة من التوت

1981 ،32) 

ر، ولم يبي ن سو  المظاهر السلبية في الانفعال 
 
تم  في هذا التعري  ره  الانفعال بالتوت

)الخو  والغضس(، إل اعتبر أن هذه الحالة ماهي إلا استجابة لمثيرات داخلية أو 

 خارجية، لؤن  مصدرها الأسا  ي نفس ي.

عا الانفعالبتوضي  معنى ( 2003مصطفى عشوي )قاق  .4  قا،لا:، بصورو أ ثر توس 

سم عادو باختلال "
 
الانفعال هو ععبير جس ي ونفس ي )سلواي( عن حالة وجدانية قوية تت

م فيه 
 
 أن التعبير عن الانفعال تتحؤ

 
السلوك. ويرتب  الانفعال بمبد ي اللذو والألم إلا

و عوامل نفسية  عالات ما عند ترهوية وفسيولوجية رغم عشابه المواق  التي تثير انف –عد 

 (147، 2003الفرد . )عشوي: 

في هذا التعري  لم يره  الانفعال بمظاهره السلبية فق  إل اعتبره حالة من الاختلال 

في السلوك مرتب  بكل  من اللذو والألم، بمعنى أن مظاهره إيجابية وسلبية في الوقت 

س اختلا  العوامل نفسه، لؤن استجابات الأفراد تختل  حتى ولو عشا هت المثيرات بسل

قة بأساليس التربية المعتمدو خاصة من  ر  الأسرو 
 
النفسية الداخلية، العوامل المتعل

ر فيها.  
 
ر با فرازات الغدية مثلا وتؤسث

 
ها تتأث  والمدرسة، والعوامل الفيسيولوجية لأن 

فا ( 1996كامل عويضة )يقول  .5  الانفعال هو وجدان ثا،ر يشمل الانفعال: معر 

ر والاضطراب ويتسلس عن إدراك  ار  ملا،م أو غير ملا،م، ولما النفس  واللسم، بالتغي 

د السيطرو عليه  اانت  بيعته على هذا النحو من الثورو والاضطراب، فالأصلح أن نتعو 

ل الانفعالات ناحيتي اللذو والألم في 
 
حتى لا يضيع علينا الؤثير من فرص النجاغ. تمث

 (134، 1996وسرور أو قلق وحزن . )عويضة:  حياتنا بما فيها من ارتياغ
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الوجدان  مظهر من مظاهر الانفعال،  واقد اعتبر ينفي هذا العر  نلاح  أن الباحث

ه هو رد الفعل عن مختل  المدراات الطار،ة التي نعايشها في حياتنا، وأشار وإل اعتبر

 
 
م فيها وتوجيهها أيضا إلى أن درجة رد  الفعل هذه تكون عنيفة ولابد  لنا من التحؤ

ق الاجتماعي.  بالطريقة السليمة التي تضمن لنا النجاغ والتفو 

هي نم  الانفعالات (: 1990يقول ال  من جابر عبد الحميد و علاء الدين  فافي ) .6

د من التغيرات في الأن لة العصلية الحشوية وأن لة الهيكل العظ ي  استجا ي معق 

و ر 
ما اان ااستجابة لمثير، ويتناسس نم  وشد  د الفعل والاستجابة مع المثير والذي ره 

ه نحو  وج  ة فإن الانفعال عادو ما ي  ا أو مهددا، أو من  بيعة أخرو.  مشاعر قوي  سار 

ن عغيرات فسيولوجية منتشرو مثل زيادو ضرهات القلس  شخص أو حاد  معين، ويتضم 

 حراات الأمعاء. في التحليل النفس ي تكون الانفعالات حالات 
 
ر ترتب  و  

 
من التوت

 (116-115، 1990بالدوافع الغريزية مثل اللنس والعدوان. ) فافي:

هما أعطونا تفسيرا  ما يمؤن ملاحظته في هذا الطرغ لكل  من جابر وعلاء الدين، أن 

ا من أجل التعر   أ ثر على خفايا  عضويا فسيولوجيا للانفعالات، وهذا مهم جد 

انفعالية يتعر   لها الشخص تكون مصحوهة بمجموعة الانفعالات، لأنه فعلا ال  حالة 

من الغييرات العضوية وخاصة الفسيولوجية، ااحمرار الوجه مثلا أو ارتفاع ضغ  

حه أيضا الباحثان، هو تفسير المدرسة التحليلية للانفعالات، إل يره   الدق. ما وض 

م في التحليليون الانفعالات بالدوافع الغريزية، واأن الغرا،ز وحدها ه
 
ي التي تتحؤ

 انفعالاتنا.

على أنها حالات داخلية لا الانفعالات Linda Davidov (2000 )ععتبر ليندا دافيدو   .7

يمؤن ملاحظتها أو قياسها مباشرو، وتنشا فجأو في أثناء تفاعل الأفراد مع الخبرات التي 

حؤم فيها، حي  لا يمؤن  يتعر ضون لها، وتتص  تلك المشاعر بعدق القدرو على الت 
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ها، ويستجيس الأفراد دا،ما لتلك المشاعر والأفكار أو الكلمات  بسهولة إصدارها أو  ف 

ر السلوك 
 
والأفعال التي تبدو غير مناسبة أو مضطرهة، أو لاعقلانية أو غير منظمة، ويتأث

  الذي يصدر  رد  فعل بكل  من التعلم والسياق الاجتماعي الذي يحد  فيه.

 (78، 2000)دافيدو :

نلاح  هنا أن ليندا دافيدو  قد جمعت بين مفهومي الانفعالات والمشاعر 

وجعلتهما مترادفين، بل وجمعت بي ها وهين الأفكار والكلمات والأفعال، إل اعتبر ها مظاهر 

هت لش يء مهم  جدا لم  م فيها،  ما أنها ن  
 
انفعالية من الصعس فهمها وقياسها والتحؤ

إل قالت بأن الانفعال ما هو إلا رد  فعل  لموع التفاعلات يظهر في التعريفات السابقة، 

ر في انفعالاته. لا يمؤن أن 
 
التي يعيشها الانسان في حياته، والتي يؤتسس م ها خبرات تؤسث

نتغاة ى  ذلك عن مفهومي التعلم والسياق الاجتماعي، إل نستنتد أن انفعالاتنا يحؤمها 

ؤسدي إلى أن انفعالات الأفراد تختل  حسس ال من التعلم والسياق الاجتماعي، مما ي

وها وحسس السياق الاجتماعي الذي ينتمون إليه، اأن  اختلا  أساليس التعلم التي يتلق 

تكون انفعالات الفرد اللزا،ري غير انفعالات الفرد الألماني، ونقصد  ها هنا مثلا مظاهر 

، ولا يكون نفس المظهر الانفعال، اأن يحمر  وجه اللزا،ري من سماع المة معينة علنا

 لد  الألماني عند سماع نفس الكلمة.

في  تا ها  ترهية مشاعر الأ فال  الذي ترجمه ي.إ, كولتشيتسكايا من جهتها مي  ت  .8

ة لتعري  (، 1997عبد اللطيف أبو سيف )إلى العرهية  بين ثلا  مفاهيم اعتبر ها مهم 

، إل اعتبرت أننا لية والانفعالالحالة الانفعالية، اللهجة الانفعاوهي،  لانفعالا

حالة نستخدق في حياتنا اليومية وأثناء معاشرتنا للآخرين، مصطلحا وحيدا للتعبير عن 

إلا أن مجال الانفعالات الانسانية في الحقيقة الشعور، ، وهي المة الفرد الانفعالية

صا  من خلال جملة مفاهيم االانفعالات، المشاعر،  الصور أوسع بؤثير ويمؤن أن ي 
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ف ي بمثابة التلوين . أما اللهجة الانفعالية الانفعالية ل حسال والحالات الانفعالية

الانفعالي لأحاسيسنا ومشاعرنا، وقصدت  ها خصا،ص الأحاسيس والانطباعات لات 

 الأهمية البالغة لكل  فرد في مجال نشا ه ا نتا ي وخلال اختلا ه بالآخرين.

د في بعؤس الل لة االانفعال أما 
 
لانفعالية، هو ظاهرو نفسية أ ثر ععقيدا، لأنه يتول

حالة محددو، ويملك مضمونا ممي ا ويترافق برد  فعل بردود فعل ععبيرية موافقة ... 

نة، ويظهر بصورو مفاجئة وسريعة، ويت ص  بصعود  د دا،ما في حالة معي 
 
الانفعال يتول

 (10-8، 1997: حاد في بدايته ليأخذ فيما بعد بالتخامد. )أبو سي 

يت  ح لنا من خلال هذا الطرغ الدليل على أهمية تحديد المفاهيم وعدق الخل  

بي ها، إل أنه الما اان تحديدنا  حيحا، الما اانت النتا،د المتوصل إليها  حيحة ولات 

إلى أن الانفعال أوسع من المشاعر، وما كولتشيتسكايا، فا،دو وأهمية. أشارت الباحثة 

سو  جزء أو جانس منه إن لم نقل مظهرا من مظاهره،  ما أشارت إلى أن  هذه الأخيرو

الانفعال يأعي بصورو مفاجئة وسريعة، أي بطريقة لاإرادية، لا يستطيع الانسان التحؤم 

فيها، وهو رد  فعل يختل  من إنسان إلى فخر، ويختل  من وموق  إلى فخر، يظهر 

ما
 
د الفرد على الموق  )المثير(.  شديدا في البداية ثم يبدأ بالتناقص ال  ععو 

، حسس متطلباتنا البحثية، للوجدانفي الأخير، سنحاول أن نعطي مفهوما 

 محاولين ا لماق بجميع ما أدلى به الباحثون سابقو الذ ر في هذا ا لال:

نعني بالوجدان في هذه الدراسة، أنه قسم من أقساق الشخصية إلى جانس ال  من  

، ولا يقل  أهمية ع هما. رغم أن اللانس المعرفي أخذ القس  الأوفر من المعرفة والسلوك

الاهتماق والدراسة، بل يذهس العلماء إلى أبعد من للك باعتباره ا حر ك الأسا  ي 

للوجدان والسلوك، وهناك حتى من يلىي الوجدانات ويعتبرها نقا  ضع  بالنسبة 

ح أهميتها وضرورو احترامها ومنذ  ل نسان. لؤن في دراستنا هذه سنحاول أن نوض 
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السنوات الأولى من حياتنا، خاصة وأنها ععتبر ا حر ك الأسا  ي لسلوااتنا، لأن ال انفعال 

ن نزوعا إلى القياق بفعل ما.  يتضم 

يقول دانييل جولمان في هذا الصدد:  هذه الانفعالات التي تقود إلى الأفعال، نراها 

ت أو الأ فال، وغالبا ما نجد خروجا عن المألو  في بوضوغ أ ثر عندما نشاهد الحيوانا

ر( في المملؤة الحيوانية، عندما تنفصل  الأفعال لمن بلغوا سن الن ا )أو التحض 

 (  21، 2000العوا   عن رد الفعل الظاهري . )جولمان: 

هو مجموع الانفعالات، العوا  ، المشاعر  -حسس ما نريد دراسته–إن الوجدان 

ي يمؤن أن تصدر عن الفرد في موق  أو وضعية ما، نقصد  ها هنا والأحاسيس الت

الوضعية التربوية والتعليمية. بمعنى  ي  تكون ردود أفعال أ را  هذه العملية أثناء 

حدولها، و نتيجة  لموع التفاعلات التي تجري بي هم؟ بداية من الأسرو اأول جماعة 

أساليس التربية الضرورية إلى أن ينتقل إلى  ترهوية ينت ي إليها الفرد ويتلق   فيها جميع

لة لما تقوق به الأسرو.   المدرسة ليجد مجموعة ترهوية أخر  ومؤم 

 ثانيا: أهمية الوجدان في عملية التربية:

شخصية متكاملة لابد  أن لا نهمل جانبا  يإلا أردنا الحصول على شخص متوازن ول

ة،  العقلية، المهارية والوجدانية. ال  علماء في الشخصية عن الآخر، فكل  اللوانس مهم 

دون على للك، وقبلهم الفلاسفة، أمثال أفلا ون الذي اعتبر 
 
التربية وعمل النفس يؤس 

أن هد  التربية هو إعطاء النفس واللسم أق  ى ما يمؤن لهما ان يصلا إليه من 

ثا عن الؤ Mrionوماريون  Kantاللمال والؤمال، وال  من اان   مال، إل اعتبر الذين تحد 

ل أن التربية تصبو إلى تطوير ما في  بيعة الانسان من  مال، أما الثاني فقد اعتبر أن  الأو 

ل في مجموع الأعمال الهادفة التي يحاول  ها ا نسان الارتقاء بأخيه ا نسان 
 
التربية تتمث

 (22، 1991نحو الؤمال. )شلشوب: 
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ة للفرد فق  اأن نغذيه عغذية سليمة إلن التربية ليست أن نهتم بالناحية اللسمي

اها إلى الاهتماق بالنفس على حد  ععبير أفلا ون، أي أن  نه بدنيا فق ، بل يتعد  أو نمر 

نهتم  بعقله ووجدانه، فمفهوق الؤمال الذي تحد   عنه ال من اان  وماريون يعني أن 

ل جانبا عن ف أها أو أن نفض   خر.شخصية ا نسان متكاملة لا يمؤن أن نجز 

ا شاملا Durkheimثم جاء دوراايم  ، الذي أعط  ععريفا للتربية يعتبره الؤثيرون من 

لمعنى التربية إل يقول:  التربية هي العمل الذي تقوق به الأجيال الراشدو على التي لم 

تن ا بعد للحياو الاجتماعية، و هد  أساسا إلى تطوير عدد من الملكات اللسدية 

( من هنا 63، 2015زوقاي: و   والاخلاقية لد  الطفل ...  )لور  يوالفؤرية والروحانية 

ر وينمو بصورو سليمة لابد  من الاهتماق  د لنا أن ا نسان ال  متكامل، وحتى يتطو 
 
يتأ 

 بجميع ملكاته المعرفية، اللسمية والوجدانية. 

درسة تبدأ عملية التربية في خطوا ها الأولى  في  ن  الأسرو، قبل أن يأعي دور الم

والمؤسسسات الاجتماعية الأخر ، وما دور هذه الأخيرو سو  عمل تؤميلي لما قامت وتقوق 

د للك جان لوك أوهير 
 
( في  تابه )الراا،ز Jean-Luc Aubert (2009به الأسرو،  ما يؤس 

ن أساسا بواسطة التفاعلات والتبادلات التي  السبعة للتربية(، إل يقول:  الطفل يتكو 

لديه، الذين سو  يرافقانه مستقبلا في ا تشافه للعالم بكل  قواهم . يجريها مع وا

(Aubert : 2009, 11 زرع في الأسرو، لتنمو
 
( مما يدل على أن البذور الأولى للشخصية ت

وتتطور فيما بعد، فإلا اانت البذور صالحة ومتكاملة منذ البداية، اانت ثمارها وفيرو 

دو.  ولات نوعية جي 

ظة الأولى التي يأعي فيها الطفل إلى الحياو، إن لم نقل قبل للك لأن لأنه ومنذ اللح

رو في شخصيته، مثلما أثلته العديد من علماء النفس 
 
المرحلة اللنينية  ذلك مهمة ومؤسث

 لتربية سليمة. 
ا
ا ملا،ما ومهيأ  وعلماء النفس التحليلي، لابد  أن يجد جو 
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ز
 
على اللانس الوجداني لديه، مثلما أشار  حتى تكون تلك التربية سليمة لابد  أن نر 

( في نفس الؤتاب المذاور أعلاه، أن اللانس 2009) Jean-Luc Aubertجان لوك أوهير 

الوجداني ر ي و مهمة جدا من راا،ز التربية، إل وضعه في المرتبة الأولى، بعد ال  من ر ي و 

اعية، الر ي و التربوية والر ي و الهوية، ر ي و الانتماء، الر ي و الثقافية، الر ي و الاجتم

التلذلية. يقول في هذا الصدد:  ال  هذه الراا،ز مهمة وضرورية في حياو الطفل، لؤن 

هناك ر ي و لا غنى ع ها، وععتبر حيوية بالنسبة له وهدونها لا يمؤن تحقيق الراا،ز 

 الأخر ، إنها الر ي و الأساسية، وهي الر ي و الوجدانية .

نا بالر ي و الوجدانية، أن نحي  الطفل بجميع العوا   يقصد الباح  ه

ؤي  اجتماعيا. إنه  والمشاعر السليمة، حتى يثق في نفسه وفي من حوله، ويستطيع الت 

ر لديه قلق  بير، عساعده  يقول:  الر ي و العا فية تطم ن الطفل وترافقه حتى لا يتطو 

 ن علاقات مع الآخري
 ن، وينجح مدرسيا ومهنيا فيما بعد . في نموه النفس ي عموما حتى يكو 

بعد بضع سنوات، وحسس النظاق الاجتماعي والتربوي الذي ينت ي إليه الطفل، 

ينتقل هذا الأخير من رحم الأسرو إلى رحم جماعة نظامية أخر ، هي المدرسة، وهناك 

م وزملاؤه التلاميذ، يجمعهم هد  واح
 
د مهما يلتقي بأفراد غير أبويه ويخوته، إنهم المعل

اختلفت فئا هم ومستويا هم، هو تحقيق النجاغ والتؤي  المدر  ي، ضمن سيرورو 

 خاصة تتشابك فيما بي هم لتخلق نوعا من التفاعلات الاجتماعية، التربوية والشخصية.

مه خاصة، بجميع 
 
هنا يجد الطفل نفسه أماق وضعية لابد  أن يعيشها، تجمعه بمعل

ل مجموعة من الصلات  أبعادها الوجدانية )الظاهرو(،
 
أو اللاشعورية )البا نة(، فتتشك

 خارج ا  ار الديدا تيكي المعرفي والنظامي. 
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 ثالثا: الوجدان داخل المدرسة:

ل أ ثر فأ ثر إلى مكان  يقول عبد الرحمان   ي مو  ي:  إن المدرسة العالمية تتحو 

 
 
م بطرق أخر  غير للحياو، وأقل فأقل إلى مكان للمعرفة، لأن التلميذ أصب  يتعل

 (Si Moussi : 2003, 11)المدرسة، مثل الوسا،ل التؤنولوجية ... . 

م الحياو أ ثر من المعار ، مما يدل  
 
نفهم من هذه الفؤرو أن المدرسة أصبحت ععل

على أن أهدا  المدرسة العالمية أ بر بؤثير من التر ي  على المعرفة فق ، لأن التطور 

ل على التلميذ الحصول على المعرفة بؤلسة التؤنولو ي الذي وصل إل ى العالم اليوق، سه 

، ما عليه سو  أن يحسن استخداق الوسيلة.   زر 

لؤن الآلة لا يمؤ ها أن تن ي وجدان الطفل، ولا يمؤن أن تخلق علاقة وجدانية بين 

م )المدر ل(، الذي ت
 
مت عنه التلميذ والآلة، وهنا يأعي دور المدرسة، أو بالأحر  دور المعل

 
كل

Margueritte Altet  (1994 نقلا عن ،)G. Ferry (1974 الذي اعتبر مهنة المدر ل هي ،)

 ممارسة علا،قية، فنقل المعرفة يتم  من خلال العلاقة التي تبنى بين التلميذ والمعلم . 

(Altet : 1994, 5) 

ن بين ا نس ان والآلة، هذه العلاقة التي تحد  بين إنسان وينسان لا يمؤن أن تتكو 

فها المر ي الفرنس ي   Marcelleوهي ما يطلق عليها باسم العلاقة التربوية، وهي مثلما عر 

Postic ه  هؤسلاء نحو :  مجموع الصلات الاجتماعية التي تره  المر ي بالتلاميذ قصد التوج 

 (307، 1991أهدا  مرسومة  )شلشوب: 

ل في شخ
 
ص المعلم، هو ترهية الطفل على إنه لدليل واضح على أن دور المدرسة الممث

خو  الحياو، أ ثر من ععليمه أساسيات الؤتابة والقراءو والحساب، لؤن  السؤسال 

م )المدرل(، أن 
 
المطروغ، هل فعلا تقوق المدرسة بذلك الدور الموال إليها؟ هل يراعي المعل

؟
َ
ملأ  الطفل ليس وعاءا ي 
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م أ
 
ن يكون على دراية واسعة ومعرفة حتى تتحقق تلك الأهدا  للمدرسة لابد  للمعل

دو للتلميذ، إل يقول  في هذا الصدد:  يمثل الطفل   Gaston Mialaretغاستون ميالاري جي 

والمدرل القطبين الر،يسيين للوضعية التربوية، فمعرفة الأول ضرورو للثاني، إن أراد هذا 

ر مرهيا جاهلا  للمباد  الأساسية الأخير أن يكون عمله فاعلا، لذلك لا يمؤن أن نتصو 

 (166، 1991للبيولوجيا وعلم النفس النشو ي . )شلشوب: 

أي لا يمؤن أن يؤسدي المعلم أدواره دون تكوين وتدريس في مجال خصا،ص نمو 

   الطفل المعرفي، الانفعالي، الاجتماعي والحس حراي.  

ا من أجل التحؤم في العملية التربوية، أي تحق يق إن هذه المعرفة ضرورية جد 

أهدافها بل تحقيق غايا ها البعيدو، وهي خلق موا نين صالحين خادمين للمجتمع، 

والصلاغ هنا وثيق الارتبا  بالسلامة والصحة النفسية، لأن المدرسة من المفرو  دورها 

هو تحقيق الصحة النفسية للتلميذ، وللك من خلال السيطرو على البعد الوجداني 

 در ل  ذلك.لشخصية هذا الأخير وشخصية الم

في دراسة أجراها   ي مو  ي مع مجموعة من الباحثين بعنوان  الطفل مقابل 

التلميذ في نظرو نفسو مرضية على المدرسة ، هد  من خلالها إلى فهم الميكاني مات 

ؤي  مع مطالس العمل المدر  ي، انطلاقا من إ ار نظري  النفسية التي تحدد نوع الت 

لهَم من التحليل النفس ي، و ي  يمؤن لبناءات الشخصية أن تمي   ال  سيكودينامي م 

م، وأن تحدد  ذلك 
 
ر بصورو  بيرو على قدرات التلميذ للتعل

 
شخص عن الآخر، وأن تؤسث

فه مع المدرسة.   فرصه للنجاغ، بمعنى أن تحدد نوع تؤي 

يقول الباح  في مقدمة الؤتاب:   م هي  ثيرو مطالس مجتمعنا ونظامنا التربوي 

لميذ بتكليفه بواجبات وفر  عليه سلواات معينة، دون أن نهتم بحقوقه اتجاه الت

 طفل وخاصة بحياته الوجدانية ... ترهيتنا للطفل ععتمد على ا ملاء عليه وععريفه بما 
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ره له 
 
ما نهتم برغباته، حرياته والأمان الذي يمؤن أن نوف

 
يجس وما لا يجس أن يفعل، وقل

 ((Si Moussi : 2003,13 .   نحن  راشدين

يعتقد الباح  أن تلك العقبات الخارجية التي نضعها في  ريقه باسم التربية، دون 

الاهتماق بأمانه الداخلي وصراعاته، ستؤسدي به حتما إلى الفشل الشخ  ي والذي بدوره 

زنا على سلواات الطفل بمعناها الأخلاقي والقم ي، يمؤن 
 
يؤسدي إلى الفشل المدر  ي، إلا ر 

 لمسال بحياته.  أن نخا ر با

من أجل للك أشار   ي مو  ي إلى أمر مهم  جدا، وهو إعادو النظر في نظامنا 

التربوي، وفتحه على جميع الأنظمة والقطاعات الأخر ، خاصة م ها الأخصا ي النفس ي، 

لأنه  ر  مهم وضروري في المدرسة،  فهو الوحيد القادر على فهم التلميذ والمعلم على 

م على فهم الطر  المقابل له، وتفؤيك جميع السواء، وهو من ي
 
ستطيع مساعدو المعل

 الحواجز التي يمؤن أن تخلقها الوضعية التربوية في إ ارها المؤسسساعي. 

ل له ردود 
 
ه، وهذا الانفصال يشك فالتلميذ قبل ال  ء يء هو  فل قد انفصل عن أم 

نيون بضرورو احتراق أفعال ستظهر عليه في المدرسة، لهذا يوص ي الأخصا،يون النفسا

 للك.

إلى أن الطفل يأعي إلى عالم هو  Philippe Meirieuمن جهة أخر  أشار فيليس ميريو 

فهما على بعضهما، إل عليه أن يرافق هذا القادق  موجود من قبل، ودور الراشد أن يعر 

اللديد في عالم قديم موجود من قبل بقواعده، أعرافه وتجارهه السابقة، وعليه يكون 

ورنا نحن الراشدون هو إدماج هذا الطفل أولا في البيت ثم المدرسة، ثم ا لتمع د

الواسع... يجس أن يخضع الطفل إلى قواعد أولئك  الذين يستقبلونه، يحترق الطقول 

م اللغة
 
 ( Meirieu : 2009, 27 ... )       والتوقيت، يؤتسس الشيفرات ويتعل
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، إل  هذه الصورو نحن Philippe Meirieu هذا هو معنى الترويخ الذي يتحد   عنه

نرو   ولا نر ي، لأن التربية أشمل من للك بؤثير، لأنها قا،مة على التفاعلات والتبادلات 

بين إنسان لم ين ا بعد للحياو الاجتماعية وهين راشد اان موجودا من قبل ومن 

 المفرو  أنه ناضا اجتماعيا. 

مه  ي  يدخل في فؤرته قا،لا Philippe Meirieuيواصل 
 
:  ... لؤن يمؤن أن نعل

ا لموعة إلا احترق قواعدها، إنه شر  أسا  ي، وعليه أن يفهم أن هذا الاحتراق قا،م 

 (Meirieu : 2009,28على التبادل، بمعنى أنه هو أيضا مستفيد منه ...  )

نفهم مما سبق أن القواعد المفروضة على الطفل ما هي إلا وسيلة عساعده على 

مهما اانت )البيت، المدرسة ...(، وعلى التعبير عن نفسه أماق   اد مكانه في ا لموعة،إيج

الآخرين، فالممنوعات تفر  والقانون يح ي، وهذا ما يجس أن يقوق به المر ي، إلا أراد أن 

 يخرج من إ ار الترويخ.

 من هذه المواجهات الناتجة عن عملية التعليم، تنشأ العلاقات الوجدانية بين

مية، تقابله 
 
م أثناء العملية التعليمية التعل

 
م، لأن ال  سلوك يقوق به المعل

 
التلميذ والمعل

ردود أفعال من  ر  التلميذ، و ثيرا ما تكون ردود الأفعال تلك وجدانية انفعالية، 

 دخول وخروج التلاميذ من القسم أثناء الدراسة، خب  الأبواب أو تؤسير الأقفال، 

 الرة ى عن الوضعية التي يعيشونها... تعبير عن عدق 

في  تابه )إيميل(:  Rousseauما قاله روسو  Cristine Chessex-viguetتنقل لنا الباحثة 

م فيها   étrangeté إن الطفل المراد ععليمه سيكون على الأغلس غرابة 
 
مطلوب التحؤ

يم هو بالضرورو أن وتواصل قا،لة:   الانفعالات والعوا   هنا تنشأ لا محالة، لأن التعل

نجبر ونر ي، نثب   ونؤبت، لأنه ومنذ الأمد البعيد، مشروع الراشدين في ععليم الأ فال 

إخضاع هؤسلاء لقوانين التعلم، وعليه فإن ال  اقة ينتجها الراشد من أجل  قا،م على
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ترسيخ، مراقبة ومعاقبة الطفل )أثناء التربية(، سيقابلها هذا الأخير بسلواات مضادو، 

   (Viguet : 1999,193)هنفس الطريقة، بحثا عن حريته من القيود . و 

في الأخير يمؤن أن نقول أن المدرسة هي مجال خصس لتوليد ردود أفعال سواء من 

ر  ها ال   ر   م، تكون وجدانية أ ثر م ها معرفية، يعب 
 
جانس التلميذ أو من جانس المعل

في  Mialaret Gastonغاستون ميالاري  . يقول من أ را  العلاقة التربوية بطريقته الخاصة

هَه هذا الصدد :  إن دخول الطفل في محي  جديد ومختل  على ا حي  العا،لي، وتدَرُّ

" على معار  جديدو بالمدرسة، من شأنهما أن يفرزا ردود أفعال نفسية )لد  المتعلم(

لدخول إلى (  ذلك:  ا1994) Perrnoudبيرنو يقول  ذلك . و(233، 1991شلشوب: )

ع في ظرو  جديدو وفي  المدرسة هو دون شك  تلقي  معار  جديدو، وهو أيضا التموض 

(، ، مما يدل  على أن الطفل بانتقاله Passerieux : 2009, 56دور جديد هو دور التلميذ ،)

من الأسرو إلى المدرسة، سيتعر   لمواق  ووضعيات جديدو، غير التي اعتادها، فينتقل 

يه التلميذدوره من مجر   وهو دور لابد  من أن ، د فرد في أسرو إلى فرد في المدرسة نسم 

ا له في السنوات  هَمًّ ما اان للك مفيدا وم 
 
را، ال

 
ما اان للك مبؤ

 
صه الطفل، وال يتقم 

 المقبلة. 

 رابعا: مظاهر العمليات الوجدانية في العلاقة التربوية:

ا قد ناقشنا في العنصر السابق  ي  يمؤن أن تكون المدرسة مسرحا  فرازات   ن 

نا  ذلك أن هذه الوضعية  وجدانية لكل  من المعلم والتلميذ أثناء العملية التعليمية، وهي 

لات أبعاد وجدانية أ ثر م ها معرفية، وما البعد المعرفي سو  صورو ظاهرو لتلك 

ن ما مظاهر ا لبعد الوجداني العلاقة التي تجمع  رفيها، سنحاول في هذا العنصر أن نبي 

 في العلاقة التربوية؟: 
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 معلم(: –التصورات التي يمكن أن يبنيها أطراف العلاقة التربوية )تلميذ  .1

 المعلم في عين التلميذ: .1.1

:  توجد قرابة عميقة بين الهيكل العا،لي والهيكل المدر  ي والهيكل Ardoinoيقول 

الموحد بأن تكون العلاقة بين المهني والهياال الاجتماعية الأخر ، ويقض ي هذا الهيكل 

د والمسود،  ما بين الأب والطفل أو المر ي والمتر ي، علاقة تبعية مبنية على فؤرو  السي 

ر الطر  الثاني من المعادلة . )شلشوب:   (308، 1991تصو 

نها اتجاه بعضنا  من هنا نفهم أن علاقاتنا الاجتماعية مبنية على التصورات التي نكو 

نفسه ينطبق على أهم أ را  العلاقة التربوية، المعلم والتلميذ، إل أن البعخ، والش يء 

ساعا وأ ثر ععقيدا في نفس الوقت. 
 
العلاقة بي هما تتعد  إ ارها المعرفي إلى إ ار أ ثر اع

رات حول الآخر  م، يجعل ال  واحد م هما يبني تصو 
 
إن التقابل المباشر بين التلميذ والمعل

جد فيها، وحسس الظرو  التي تجمعهما أيضا، يقول أحمد حسس الوضعية التي يتوا

د اليوق Posticشلشوب في هذا الصدد نقلا عن بوستيك 
 
:  إن علم النفس الاجتماعي يؤس 

مرشل  الطر  المقابل من خلاليدرك على أن ال  ر  من أ را  الوضعية التربوية 

(un filtre) فصل . ينؤسر عليه الواقع الموضوعي الذي يسود ساحة ال 

مت ع ها  ريستيان شيسا س
 
في  Cristiane Chessex-Viguetفيىي -نفس الفؤرو تكل

مقال شار ت به ضمن فعاليات مؤستمر دولي حول البعد الوجداني في التعلم والتكوين، 

قا،لة:  إن تصورات التلاميذ التي ين لونها حول أساتذ هم تختل  حسس اختلا  

( استشهدت Viguet : 1999,191 -192خل القسم . )شخصية الأستال و ريقة ععامله دا

في للك بتصريحات بعخ التلاميذ حول أساتذ هم، إنهم يقولون:  ... أستال التاريخ دا،ما 

ا، نحاول  هد،ته، إنه يقارب على الانفجار، نحن نحاول أن 
عصبي، إنه أحمر، أحمر جد 

مه، ان نهتم  بدرسه، لؤنه دا،ما عصبي ... وهذه الأس
 
متنا عن العديد نكل

 
تالو حيوية... ال
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ق، إنها تجعل حصتنا حيوية  من المواضيع المعاصرو مثل الحس، علم الخيال ... ء يء شي 

 وشيقة... إنها أستالو الانجلي ية . 

إنه دليل واضح على أن التلميذ لا يدرك أستاله بصفة موضوعية، بل عن  ريق 

 نذ ر على سليل المثال:مراشل، 

  التي يدر سها الأستال )مثال أستال التاريخ وأستالو الاجلي ية(.نوعية المادو 

  .)ريقة ععامل الأستال )هذا عصبي وهذه حيوية  

  ر الأستال على
 
اللانس الشؤلي للأستال )هندامه ومظهره الخار ي(، فؤثيرا ما يؤسث

 تلاميذه بمنظره الخار ي وهندامه.

 ن لد  التلميذ عن أس تاله، من خلال الأفكار التي يدلي الفؤرو المسبقة التي تتكو 

ن التلميذ فؤرو على   ها تلاميذ سبقوه في التعامل مع للك الأستال، إل يمؤن أن يكو 

را بمدراات الآخرين عنه. 
 
 أستاله متأث

م في M. Lecacheur (1981أوضح من جهته 
 
(، أن هناك مجموعة من العوامل تتحؤ

لتلاميذ في عمر المرحلة الثانوية، تتمثل هذه إدراك التلميذ للأستال، وأعط  مثالا عن ا

العوامل في: التعا   في العلاقات مع التلاميذ،  ريقة تنظيم التعليم ونوعية الشرغ 

ر في مدراات 
 
ه أشار إلى أن البعد الذي يؤسث )يقصد  ها اللانس ا بداعي لد  الأستال(، لؤن 

 (Gilly :1990, 483لعا في.)التلاميذ في أي سن  وفي أي مرحلة دراسية، هو البعد ا

ره لأستاله يلتعد ال  البعد عن اللانس المعرفي  د أن التلميذ في تصو 
 
هذا ما يؤس 

ا، حاضرا نفسيا  ما اان هذا الأخير )الأستال(، مهتم 
 
ويدر ه من البعد الوجداني، فكل

ما استطاع  سس عا فة التلميذ، بل رهما سيذهس أبعد من للك 
 
وجسديا، وعطوفا، ال

رو.و 
 
 يحقق النجاغ المدر  ي، وهالتالي تحقيق أهدافة المسط
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من هنا نستنتد أن العلاقة التربوية والعملية التعليمية التعلمية تحؤمها العلاقات 

القسم، إنه لا يهتم   ثيرا بحلم المعرفة  لالوجدانية التي يس ى التلميذ إلى معايشتها داخ

مها له المعلم، بقدر اهتم  امه بنوع وللم العا فة التي يحيطه  ها.ونوعها التي يقد 

 التلميذ في عين المعلم:  .1.2

م أن Cristiane Chessex-Viguetفيىي -تقول  ريستيان شيسا س
 
:  يحلم ال  معل

م شخصية المنصاع، والعقلاني، والحسال اتجاه ا لهودات التي يقوق  ها 
 
خذ المتعل يت 

ع  ها، وأن يكون جا مه وا رادو التي يتمت 
 
هزا لتقديم الت حيات اللازمة لتلقي بعخ معل

 (Viguet : 1999,191المعار ... . )

مه من خلال مراشح، 
 
د هذا على ما ل رنا سابقا، أنه مثلما يدرك التلميذ معل

 
يؤس 

م يتأثر بتلك المراشح. إل نلاح  من خلال  رغ  ريستيان أن البعد الوجداني 
 
 ذلك المعل

ر قسمه دون إخضاع حاضر إجباريا في الفصل الدرا  ي م أن يتصو 
 
، إل لا يمؤن للمعل

ن، وينتظر م هم دا،ما ا يجابية والاعترا  با لهودات التي يقوق  ها  تلاميذه لنظاق معي 

)إ ى حدّ اتجاههم، ويبق  دا،ما هدفه الأس ى من وراء للك هو تحقيق النجاغ المدر  ي. 

 (.ا، الذي سنتطرّق له لاحقما، لأنه ليس هذا هو نفس رأي رواد التحليل النفس ي

هناك انطباع عاق يسيطر على  قا،لا:   Michel Gillyنفس الفؤرو ناقشها جيلي 

ل لديه صفات الدافعية، درجة المشار ة ونوعية  ر المعلم اتجاه تلميذه، إل يفض  تصو 

(، لؤن يأعي للك بعد نوعية النظاق المعرفي، la qualité de la mobilisationالتعبئة )

 (Gilly :1990, 482لخصا،ص الاستيعابية لها الأسبقية على تلك ا بداعية . .)فا

م يختل  عن تصور التلميذ، فالمعلم يبني 
 
ر المعل نستنتد مما سبق، أن تصو 

م عليه عسطيع  تصوراته في إ ار نظاق مؤسسساعي لابد  من تطبيقه، فدور المهني يحت 
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ة التي ينت ي إليها، متناسيا بذلك اللانس أهدا  معرفية بحتة تخدق المنظومة التعليمي

 الوجداني للتلميذ.   

اقف التي يمكن أن يتخذها  .2 الإفرازات الوجدانية )الشعورية( الناتجة عن المو

 الزوج التربوي: 

التجرهة  Max Marchandفي  تابه )الصحة العا فية للمر ي(، ل ر ما س مارشان 

د التي أجراها باستعمال الاستجواب الفردي  )مع التلاميذ وأساتذ هم(، استطاع أن يحد 

خذها الزوج التربوي )تلميذ  (: معلم –ثلا  أنواع من الوضعيات التي يمؤن أن يت 

(Demoulin et Deldime : S.A, 288 – 289) 

م ولامبالاة الطفل:1.2
ّ
 . الزوج التربوي المتميّز بأنانية المعل

م بتجاهل الحياو
 
الخاصة للتلميذ، ويعتبر وجوده  في هذه الوضعية يقوق المعل

لخدمته هو فق . يستعمل القسم لتحقيق أهدافه الشخصية االشهرو وتحقيق بعخ 

مين في هذا الموق :
 
 الطموحات. يمؤن أن نمي   ثلاثة أنواع من المعل

 .ا حبون لحياو الرفاهية 

 .ا حبون للبريستيد المهني 

 .ا حبون للعمل السهل 

م الحياو الشخصية للتلميذ، ينتد ع ها ردود في هذه الوضعية التي يت
 
جاهل فيها المعل

 أفعال معرفية ودراسية أ ثر م ها وجدانية.

م:2.2
ّ
 . الزوج التربوي المتميّز باستبداد المعل

رها لمطالبة 
 
ه ي خ في هذه الوضعية يهتم المعلم بالحياو الخاصة للتلميذ لؤن 

ل الطفل إلى ء يء يمؤن السيط رو عليه. ينتد عن هذه الوضعية نوعين الذاتية، فيتحو 

مين:
 
 من المعل
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 .المعلمون الطامعون في العا فة وا  لاب 

 .مون المسيطرون
 
 المعل

ل هؤسلاء المعلمون إلى  غاو، فيعملون  رغبة م هم في السيطرو على الموق ، يتحو 

ع بين دون أن يهتموا بالمصلحة العامة للزوج التربوي، فتكون نتيجة للك أن يستقر  صرا

 الطرفين.

 . الزوج التربوي المتميّز بالتبادل والتخلي:3.2

م التعر   على حياو التلميذ الخاصة  هد  احترامها 
 
في هذه الوضعية يحاول المعل

ويثرائها، باستخداق تبادلات عا فية ومعرفية، أو من أجل إثارو عطاء شخ  ي نزيه. 

 يمؤن أن نمي   نوعين من المعلمين:

 معلمون زملاء. 

 .معلمون نزيهون 

ما يمي   هذه الوضعية أن التبادلات القا،مة فيها تأعي دا،ما  من الأعلى نحو 

الأسفل ، فالسلطة العا فية للمر ي لا تكون  هد  السيطرو على التلميذ وينما 

ر  د ني  ل إلى  سي  ه الوحيد هو ععليم un souverain éclairéلاستخدامها في التحو    هم 

ل أعضاء الفوج  ي
 
فية التصر   بمسؤسولية واستقلالية. ومنه فإن نوع العلاقة التي تتشك

ر  و  شخص متحرر  تفرز مشكلة أخر  هي مشكلة الزمالة. وهالفعل فإن  د ني  بين  سي 

ه وصارق.  عه( يتنافى مع ععليم موج 
 
هذا النوع من التصر  )أين يتخلى المعلم عن ترف

د ا لانصياع والطاعة إلى التعا   مع الاحتراق وأيضا وضعية التلميذ تتحول من مجر 

 وا  لاب.

ل لها مارشان  ، نستنتد أن أحسن Marchandبعد هذا العر  للنتا،د التي توص 

ن ا علاقة بين
 
 فضاء تتبلور فيه العوا   والانفعالات هو الوضعية التربوية، إل ت
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ر ت
 
لك المظاهر بسلوك أ را  الزوج التربوي، ينتد ع ها مظاهر وجدانية مختلفة، تتأث

خذها المعلم داخل   ر  اتجاه الطر  المقابل، إل لاحظنا مما سبق أن الوضعية التي يت 

اها التلاميذ.  م في ردود الأفعال التي يتلن 
 
 الفوج التربوي هي التي تتحؤ

م أنانيا ولا يستخدق الفوج إلا لتحقيق نوع من التفوق المهني من أجل 
 
إلا اان المعل

أماق الآخرين، يكون التلاميذ غير مبالين ولا يبادلونه أي نوع من العا فة، التباهي به 

 فيسيطر البعد الفؤري المعرفي على علاقتهما. 

ا على حد  ععبير  طا )مستبد 
 
(، فإن التلاميذ Marchandأما إلا اان المعلم متسل

دت ستيفا
 
ن زويغ  سيقابلون للك بنوع من الصلابة، فيحد  الصراع بي هما، مثلما أ 

Stefane Zweig  م ينتد نوع من التنافر بين  1962سنة
 
ق الأمر بالتعل

 
قا،لة:  عندما يتعل

 (   Viguet : 1999,193الراشد والطفل . )

سل ، 
 
يا عن الاستبداد والت

 
أما في حالة ما إلا اان المعلم ديموقرا يا، متبادلا، متخل

ن للك التصر   بنوع من القبول وعن ع خير التلاميذ لخدمته، فإن هؤسلاء سيقابلو 

 والعا فة. 

 

 : خامسا: من الوجدان )الشعور( إ ى اللاشعور 

تجري العلاقة التربوية في مستويين متكاملين: مستو  العلاقات النفسية 

ومستو  العلاقات اللاشعورية. يقول  -الواعية وهو ما أشرنا إليه سابقا –الاجتماعية 

Postic صل مجال للملة من العلاقات اللاشعورية التي تتشابك في للك:  إن وضعية الف

م في مستو  الاتصال 310، 1991وتتعاضد . )شلشوب:  ( فالعلاقة التربوية لا تتجس 

الواضح بين الأشخاص فحسس، بل تجري أيضا في مستو  اللاشعور  ذلك. فإلا اان 
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ق محتو  جليا يمؤن ملاحظته فإن له  ذلك محتو  خفيا ي ؤتش  احيانا التواصل يقد 

  بطريقة عارضة.

(، في مداخلة له ضمن فعاليات 1999) Dominique Ginetأشار دومينيك جيني 

م 
 
م والتكوين ، أن اللهاز النفس ي للمعل

 
المؤستمر العال ي حول  البعد الوجداني في التعل

م عنه فرويد 
 
هو نفسه اللهاز النفس ي الذي يملؤه أي شخص، هذا اللهاز الذي تكل

Freud،  ر بالأنا الأعلى لديهم أو ب. عات
 
إل اعتبر هذا الأخير أن عقلانية الأشخاص تتأث

 (Ginet : 1999,24 )وغرا،ز الهو، وللك حسس البنية المسيطرو لديهم .

ته في اتخال القرار  قنا للك على شخص المدر ل، يمؤن أن نفتر  أن عقلاني  إلا  ب 

ر باللاشعور لديه،  فيكون 
 
خذه هو نتاج حوار نفسو  داخل القسم تتأث القرار الذي يت 

نات اللهاز النفس ي .  داخلي ينت ي بالخروج من الصراع الذي يحد  بين مكو 

(Blanchard-laville : 2014, 130) 

( في 2003) Alain Berthozتتكامل هذه الفؤرو مع ما قاله الفي يولو ي ألان بيرتوز 

( تقترغ أن قراراتنا la décisionوجية للقرار ) تابه بعنوان )القرار(:  إن النظرية البيول

ليست نتيجة تفؤير قا،م على مفاهيم واضحة المعنى من الدما  لأيسر فق ، بل غالبا ما 

تكون مي ا ها ا لهامية ناتجة عن عمل الدما  الأيمن، وعليه فإننا إلا اتخذنا قرارا دون 

ا، فإن سلس للك يرجع إلى حوار أن نعر  لمالا، أي أننا لا نعر  سلس اتخالنا قرار م

، بين الدماغين الأيسر والأيمن الذين غالبا ما يكونان غير  داخلي، حوار بين الصم 

فقين  )  (Blanchard-laville : 2014, 130مت 

خذه المدرل من قرارات داخل القسم وأثناء العملية 
وعليه يمؤن أن نقول أن ما يت 

 عمل مزدوج للقو  التعليمية التعلمية، والتي ينتد ع ه
 
نة، ما هي إلا ا سلواات معي 

النفسية لديه، من جهة )الهو( مر ز ال. وعات والغرا،ز، ومن جهة )الأنا الأعلى( المبني 
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على القيم والمعايير المؤسسساتية وعلى المعار ، وعلى التوجهات ا يديولوجية 

الناتجة عن عمل  والبيداغوجية، ليأعي )الانا( ليعمل  مخفخ للضغو ات والتوترات

 ال  من الهو والانا الأعلى، فينتد ترا   لاشعوري مقبول بي هما.

أن  العديد من الؤتابات المستوحاو من  Cristine Chessex-viguetا أشارت من جهته

م يستدعي استحضار ال  من الشعور واللاشعور معا، 
 
التحليل النفس ي أن التعليم والتعل

ية في تاريخه لأنه ومثل الطفل، الراشد أ يضا مأخول باللاشعور، لأنه لديه انشقاقات سر 

( إلن فإن العملية viguet : 1999, 202الشخ  ي، الذي غالبا ما يكون مخزيا أو مخيفا .)

البيداغوجية تتأثر إلى حد  بعيد بالبناءات النفسية الداخلية لكل  من التلميذ الطفل 

:  يكون العقل غير قادر على العمل إلا B. Bettelheim (1999) والمعلم الراشد، مثلما يقول 

 la sécuritéسيطر عليه القلق ، وأيضا:  لابد  أن يرتؤز التعليم على الأمان الوجداني 

affective( .viguet : 1999, 202) 

نا هو أيضا دور الصراعات الداخلية في  في فؤرو أخر  تحد   ع ها   ي مو  ي مبي 

التعلمية، لؤن هذه المرو من جانس التلميذ، إل أشار إلى  التحؤم في العملية التعليمية

ضرورو الفهم الصحي  لمفهوق النجاغ المدر  ي أو )قلق الفشل( ولمفهوق اللاتؤي   

المدر  ي. إنه يقول في للك:  ليس هناك فصل بين الوظيفة العقلية التي تتضمن البعد 

ي الضروري لتحقيق التؤي   الوجداني والبعد اللاشعوري للفرد ونوعية نظامه المعرف

( لأنه وحسبه من الخطأ بمكان أن نعتقد بتلك العلاقة Si Moussi :2002, 20المدر  ي . )

ل فيه عوامل عديدو أخر  مثل 
 
بين الذااء والنجاغ المدر  ي، الذي يمؤن أن تتدخ

التؤي  المدر  ي، إلا اعتبرنا أن  تؤي   التلميذ في المدرسة شر  ضروري لنجاحه، 

ل له للك خاص َ
 
شك و هو  فل انفصل عن أمه، في  ل مر  ة وأن من يأعي إلى المدرسة لأو 

ل المدرسة. يقول   ي مو  ي في للك:  إن   ي عقدو أوديس وتقب 
صراعات داخلية بين ععد 
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فرص ويمكانيات التعلم والتؤي  المدر  ي مشرو ة ببعخ اللوانس لد  الطفل، 

قة بقدر 
 
غلس على القلق الناتد عن دخول وأهمها على ا  لاق تلك المتعل ته على الت 

المدرسة، القلق الذي يعيد إحياء إشكالية الاعتمادية/ الانفضال عن الأق والصراع 

 (Si Moussi :2002, 21الأوديبي على العموق . )

ل له نوعا 
 
نفهم من للك أن الطفل بدخوله إلى المدرسة يعي  صراعا داخليا يشك

فه مع الوضعية اللديدو التي  من القلق قد يكون سلبا في فشله المدر  ي أو عدق تؤي 

تقابله، وهذا ما يجس أن ينتبه له المرهون والأولياء، لأن للك القلق والصراع الداخلي 

ر على سير 
 
ر على السلوك التعلي ي، وتؤسث

 
يمؤن أن ينتد ع هما إفرازات وردود أفعال تؤسث

 العلاقة التربوية. 

هنا   ي مو  ي أيضا إلى ر  ن    نغفل عن ردود أفعال للك الطفل الذي لا يعب 
 
أنه لابد  ألا

عن خوفه من المدرسة بالدموع او بمحاولة ا عرا  أو ا للاق للدخول، أ ثر من للك 

 الذي يبكي ويسق  دموعا أثناء الدخول المدر  ي.  

في الأخير نشير إلى ما اان يعتقده أب التحليل النفس ي والعديد من التحليليين 

قوا عليها فمالا ا
 
س على الأمرا  العصابية، وعل

 
غل لأولين، أن التربية هي وسيلتهم في الت 

 : viguetزا،فة عديدو، إلى أن ا تشفوا أن التربية هي من تحتاج إلى التحليل النفس ي. )

1999, 201 - 202) 

 خاتمة:

اان الغر  من هذه الدراسة التحليلية هو  ش  الغمو  لبعخ الأفكار 

م، ععتمدان على لااء للتلميذ، وعلى إمكانياته المتد
 
اولة عن أن عمليتي التعليم والتعل

الأدا،ية بممارسات ونشا ات تترجم مد  ا تسابه للمادو التعليمية،  ما ععتمدان على 
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م إمكانياته المعرفية والعلمية لات الصلة بالمادو التعليمية، و رق تقديمها 
 
خبرات المعل

ؤي  الدرا  ي.للتلميذ من أجل ال  وصل إلى أهدا  مسطرو أساسها تحقيق النجاغ والت 

د دانييل جولمان )
 
(، أننا ) 2000لؤن الحقيقة والواقع يقولان غير للك، إل و ما يؤس 

ر وعقل يشعر، وهما  ريقتان 
 
بما فينا المعلم والتلميذ( نملك عقلين، عقل يفؤ

ن لبناء حياتنا العقلية،  ريقة العقل مختلفتان اختلافا جوهريا للمعرفة، لؤ هما يتفاعلا 

المنطقي، أي فهم ما ندر ه تماق ا دراك الواضح وضوحا ااملا في وعينا، وما يحتاج منا 

إلى التفؤير فيه بعمق وتأمله، وهناك نظاق أخر للمعرفة، قوي ومندفع وأحيانا غير 

ما منطقي، هذا النظاق هو العقل الوجداني. يعمل هذان العقلان بصورو  ر 
 
دية، فكل

و، زادت أهمية العقل الوجداني، وأصب  العقل المنطقي أقل 
اانت المشاعر أ ثر حد 

فاعلية، لؤن هذا لا يمنع أنهما متوازنان فالمشاعر ضرورية للتفؤير، والتفؤير مهم 

 للمشاعر.

إلن لابد  من الأخذ بعين الاعتبار للك، والتعامل مع الوضعية في جميع أبعادها، 

م أن يتعامل مع التلميذ اإنسان يحس ويشعر قبل أن وألا نهم
 
ل بعدا عن الآخر. على المعل

ر ويدرك بعقله، ونفس الش يء بالنسبة للقا،مين على العملية 
 
ينظر إليه على أنه يفؤ

م على تطبيق النظاق والقوانين داخل القسم بصورو جافة 
 
التربوية، أن لا يجبروا المعل

غرقوه بؤثافة المناها  وصلبة، فلا يستطيع أن يكون  مرنا في ععامله مع تلاميذه، أو أن ي 

والمواد التعليمية، فلا يجد الوقت لمعرفة الطفل والبح  في مجال سيكلوجية الطفل 

      .ليتعر   عليه أ ثر
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