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 كلمة المترجم

تقدلؽو لعلو من حسن الحظ أف یكوف الكتاب الذي نرید 
لقراء العربية من تأليف الفيلسوؼ، الدربي، العالد الأمریكي 
جوف دیوي. ودیوي، فوؽ أنو أشهر من أف یعرؼ، فلب 
یليق بدفكر أف یعتقد أنو یستطيع أف یقدمو لقرائو في 

 صفحة، أو في كلمة عابرة.

غتَ أف خلبصة ما لؽكن أف یقاؿ أف دیوي ىو إحدى دعامات الفكر 
الحدیث لا في أمریكا وحدىا، بل في العالد أبصع. وأبسط دليل على ذلك 
أف لو في كل بلد من بلداف العالد الحدیث مدرسة أو مدارس تنهل من 
فكره، وتقتفي أثره، إما بالنقل عن مؤلفاتو مباشرة، وإما بتًبصتها. وقد 

بتًبصة أكثر من كتاب لذذا الدفكر  -حتى الآف  -ت الدكتبة العربية حظي
 العظيم.

، نقدـ بعض إنتاجو متًبصاً إلذ العربية، فقد أختًنا لونًا   فإذا كنا اليوـ
آخر غتَ الذي ترجم لو. إنو ىنا یعالج الدور الذي تلعبو الأخلبؽ في 

الأخلبؽ. بل  ميداف التًبية. وليست ىذه ىي كتابات دیوي الوحيدة عن
 Tuftsكتابًا ضخمًا ألفو بالإشتًاؾ مع طفتس   -على حد علمنا  -أف لو 

. وإذا كاف ىذا الكتاب یعالج الأخلبؽ من Ethicsبرت عنواف: الأخلبؽ 
الناحية النظریة؛ فإف ما نقوـ بنشره اليوـ إلظا ىو التطبيق العملي للنظریة 

ي نفسو. ولدا كاف ىذا العمل في الأخلبقية في الديداف التًبوي، كما یراه دیو 
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حد ذاتو یعتبر خطوة ثوریة جدیدة في ميداف التًبية؛ فقد قاـ الأستاذ 
بجمع ما یتعلق بهذا الغزو الفكري الجدید، ونشر لو  Findlayفندلای 

، وإف كاف ىذا العنواف لا یبرز في «بحوث تربویة»ثلبثة بحوث برت عنواف: 
لا أف عناوین البحوث نفسها تغتٍ عن كل وضوح الدعتٌ الذي أشرنا إليو. إ

دليل، فالأوؿ عنوانو: الدبادئ الأخلبقية أساس للتًبية، والثاني: الإىتماـ 
 وعلبقتو بتدریب الإرادة، والثالث: علم النفس والتطبيق الإجتماعي.

الذي یعتبر لزور الثورة التًبویة  -وقد بلغت العنایة بالبحث الأوؿ 
بتَاً لدرجة أنك تراه منشوراً وحده في كتاب حدًا ك -عند جوف دیوي 

إلذ  -لألعيتو الدشار إليها  -خاص. ولشا ىو جدیر بالذكر أنو قد ترجم 
 عدة لغات، منها البوىيمية، والصينية، والسویدیة.

لذلك، فإنو من حق الثقافة العربية، والقارئ العربي، والدكتبة العربية  
برظى بالإتصاؿ مباشرة بجانب  أف -بعد أف ترجم لدیوي بعض کتبو  -

ىاـ خطتَ من تفكتَه ألا وىو: نظریتو في الأخلبؽ وعلبقتها بالتًبية، الأمر 
 الذي یعتبر بحق ثورة دیوي في ىذا المجاؿ.

وفيما لؼتص بدراسة قيمة ىذه الثورة، ومقارنتها بدا سبقها من ثورات 
الأستاذ فندلای قد  تربویة أخرى، كتلك التي قاـ بها ىربارت في ألدانيا، فإف

كفانا مئونة الكلبـ في ىذا الباب بدقدمتو العبقریة الفذة التي قدـ بها دیوي 
للقارئ في إلصلتًا. لذلك سيكوف من نافلة القوؿ أف نتحدث، ىنا، عن 

 ألعية ىذا الكتاب.

وختامًا، فكل ما نرجوه أف نكوف قد وفقنا في تربصة النص من 
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حاولنا جهدنا أف لضافظ عليو في بصلتو، وعبارتو،  الإلصليزیة إلذ العربية. وقد
 وأسلوبو، حتى یشعر القارئ بأنو مع الدؤلف لا مع الدتًجم.

 عبد الفتاح ىلبؿ

 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
 



 2 

 

  



 5 

 مقدمة الطبعة الانجليزية

یظهر ىذا الكتاب لزققًا للؤمل الذي نشدناه بدوافاة 
قمنا الددرستُ في إلصلتًا بدزید من كتابات دیوي. ولقد 

وفاء منا بهذا الغرض، بإختيار بحوث ثلبثة تتعرض للؤسس 
النظریة، في الأخلبؽ وعلم النفس، تدعيمًا للمبادئ 
التًبویة في المجلد الأوؿ. أما الأولاف منها، ولعا عن 
الدبادئ الأخلبقية وعن الإىتماـ فقد قدما إلذ الجمعية 

منهما  الوطنية للدراسات العلمية في التًبية، وقد طبع کل
 على حدة بٍ أعيد طبعهما مرة أخرى.

وأما البحث الثالث، وىو أقصر قليلًب من سابقيو، فيبدو أف لو أثرًا 
خاصًا في الحالة الراىنة بكل من إلصلتًا وأسكتلندة، فيما لؽس تدریب 

لعالد النفس أف یقدمها  -أو لا لؽكن  -الددرستُ والخدمات التي لؽكن 
 دىا.لكليات التًبية أو معاى

وتغوص ىذه البحوث إلذ عمق أبعد غوراً في الأسس التي یقيم عليها 
الددرس الواعي نظامو الفكري عن الددرسة وعن الطفل، ىذا بالإضافة إلذ 
أنها كمجرد أمثلة للعرض فإنها تستحق القراءة وإمعاف النظر، حيث أنها 

رس تقدـ ولو بدحض الصدفة، سلسلة من التعاریف التي سيفيد منها دا
التًبية، سواء في ذلك أكاف من الذین یقبلوف فلسفة دیوي وكاف من الذین 
یرفضونها. أما عن البحث الأوؿ فإنو یعرض لنا بطریقة بارعة مشكلة 
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؛ وأعتٍ بها 28;3أصبحت أشهر موضوعات الدناقشة فيما بيننا منذ عاـ 
 مشكلة: التعليم الأخلبقي.

ـ لنا خدمة أكثر ألعية لشا ومع ذلك فإف ىذه البحوث تستطيع أف تقد
سبق. لأنها إذ كتبت أساسًا بغية مساعدة الددرستُ على تكوین حكم 
أصوب على المجادلات التي كانت منذ عشر سنوات، تتسبب في بلبلة 
أذىاف الكثتَین في أمریكا إثر الحماسة الشدیدة التي أستقبلت بو آنذاؾ 

 الحركة الذربارتية.

تابعوا تاریخ النظریة التًبویة الحدیثة في فكل واحد من أولئك الذین 
أوربا یعرؼ شيئًا عن الأثر العجيب الذي أنتشر على ید تلبميذ ىربارت، 

بجامعة یينا  Reinخاصة برت القيادة النشيطة التي تزعمها الدكتور راین 
Jena  أما في إلصلتًا. كما كاف الحاؿ في الولايات الدتحدة، فإف دراسة .

كاف یندر أف   ۰۹۸۱رتية كاف یعد ضربًا من الوحي. ففي سنة التًبية الذربا
فقد   8;:3یعرؼ أي إلصليزي شيئًا عن وجود ىربارت نفسو، أما في سنة 

كاف الجميع تقریبًا في معاىد التًبية یتحدثوف عن ألواف التًبية الجدیدة، بل 
ویدرسونها. ولد لػدث أف شهدت حلقات الدراسة مثل ىذا الذرج في 

عاىد التًبية! والآف، یشاىد تفس التطور الدفاجئ ولكن بحماس أوساط م
أشد توقدًا، حيث أف الددرستُ الأمریكاف كانوا أكثر إستعدادًا لإستقباؿ 
أي مذىب جدید. فقد كاف؛ في مقابل كل إلصليزي مثلي لو مزیة العمل مع 

ثر راین في یينا، ثلبثة أو أربعة من الأمریكاف، یعودوف إلذ وطنهم وىم أك
إخلبصًا للقضية، وأشد تصميمًا على التبشتَ بالإلصيل الجدید في كل 

 مكاف.
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ىذا ىو الدوقف الذي واجهو دیوي في البحوث التي نقوـ الآف بإعادة 
نشرىا. أما البحث الثاني فيعالج بشكل قاطع موضوعًا من الدوضوعات 

لطبيعة  الرئيسية في العقيدة الذربارتية؛ مع القياـ بتحليل تفصيلي عميق
الإىتماـ، والدقة في تبياف من أین لغب على فلسفة أكثر حداثة أف تقاسم 

 العقيدة الذربارتية معسكرىا.
وربدا لد تكن ىناؾ مشكلة لػفل بها الدعلم عند قيامو بالتدریس أكثر 

« شائقًا»من تلك الصعوبة التي تدور حوؿ الحاجة إلذ أف لغعل تعليمو 
تي دخلت مدارسنا في السنوات الأختَة، ذلك أف الأىداؼ الجدیدة ال

والطرؽ الجدیدة في عرض الدعرفة، یدافع عنها كلها دفاعًا سطحيًا على 
أساس أنو لغب علينا أف نضمن إىتماـ تلبميذنا. فلب عجب أف نبذؿ 
بعض الدشقة في فحص ىذه الدشكلة الصعبة التي یبحثها دیوي من جهة 

الإنتباه،  -نفسانية مثل: إستعراض سلسلة كاملة من التصورات ال
والإنفعاؿ، والرغبة، والإرادة. وفي الحقيقة لؽكن للدارس أف یستعمل ىذا 

 البحث كوسيلة لدراجعة رصيده من الأفكار الحيویة عن العقل.

غتَ أنو ینبغي أف توضع ىذه البحوث في مكانها على إعتبار أنها بردد 
 ذلك یقوؿ دیوي صص نقطة بروؿ ىامة في تطور النظریة التًبویة. وفي

، «الذربارتية إلظا ىي في جوىرىا عبارة عن علم نفس الددرس»أف ( ۰11
والدلبحظة تستحق بعض الشرح، ذلك لأنو من الوضح أف بعض 
الفلسفات الجدیدة بذد في نفس الدعلم صدى أكثر من غتَىا. وليس ىذا 

عنو أنو  لمجرد أف ىربارت كاف ىو نفسو معلمًا صأو فلتسمح لنا أف نقوؿ 
كاف مدرسًا( كما كاف فيلسوفاً، فلقد بدأ ىيجل، أیضًا حياتو معلم 
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مدرسة، ومع ذلك فلن یسلم أحد لا في ألدانيا ولا في إلصلتًا أف الذيجلية  
فينا « أثر»كاف لذا أي تأثتَ ىاـ على عمل الددرس. غتَ أف ىربارت قد 

لغب علينا أف نقدمها إلذ حد ما، إذ قد بتُ لنا أف بضاعتنا، أي الدادة التي 
للؤطفاؿ، ذات قيمة عليا. بٍ أنو أعطانا صأو بالأحرى تلبمذتو( لسططاً 
واضحًا، مفصلًب لؽكن بو وربط الغایة بالوسيلة. كما أنو في نفس الوقت 

، التي أكرىنا «الدلكات»ساعدنا على ىجر نظریة علم النفس القدلؽة عن 
كنا نعانيو من نقص غذاء وقتًا طویلًب على أف تتغذى منها بسبب ما  

أفضل. وأختَاً، فإف ىربارت وتلبمذتو لد یكونوا لررد فلبسفة، بل كانوا 
جادین في إلصاز شيء ما، وفي أف لػاربوا؛ إذا أقتضى الأمر ذلك؛ في سبيل 
قضية أعتقدوا أنها تتضمن تقدـ الإنسانية: فلقد كانوا رجاؿ أعماؿ لا 

 ۰۹۸۰الحالر إلذ یينا في عاـ  (3صأقواؿ. إف الشيء الذي جذب الكاتب
ىو تلك الأخبار التي كانت تقوؿ بأف راین وحده، من بتُ فلبسفة التًبية 
الألداف، لؽلك مدرسة توضيحية تقوـ فيها ىيئة التدریس بإبراز عقيدتها عن 

 طریق الأعماؿ.
والآف؛ من الواضح بالنسبة لدیوي، أف لدینا مثالًا من نفس النوع، 

حيث أنو في بعض الإبذاىات یتبع مبادئ  -فهو ليس لررد ناقد لذربارت 
أكثر لشا یبدو لنا كفيلسوؼ آخر متمایز یهب  –ىربارت ویستكملها 

ت، نفسو خاصة للعمل التًبوي، كما أنو مغایر بساـ الدغایرة لدا یقوـ بو ىربار 
ولكن مع نتيجة لشاثلة، لدرجة أف جيلًب جدیدًا لغد في مذىب دیوي في 
التًبية الإجابة التي لػتاج إليها، ومعها الإلؽاف بالكماؿ، والحماسة، 

                                                 
 الدقصود الأستاذ فندلاي كاتب الدقدمة. (3ص
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والتلمذة ما یضارع إلذ أقصى درجة، كما قيل لر؛ الإخلبص الذي لؽكن 
 أف نشعر بو بالنسبة للمرحلة الأولذ لددرسة ىربارت.

ا ىناؾ في إلصيل دیوي یبرىن على أنو جد جذاب والآف، ماذ
للمدرس، وخصوصًا بالنسبة للجيل الأصغر سنًا؟ أف الددرس نفسو لا 

فليست بشة حركة؛ شبيهة  agitato« مهيجًا»لؽكن، بكل تأکيد، أف یعتبر 
بتلك التي تعمل في ألدانيا وفي أمریكا على حساب الجمعيات الذربارتية. 

ضحًا أف ىناؾ شيئا يأخذ بالألباب في ىذا الدذىب ومع ذلك فإنو یبدو وا
إذا ما نظرنا إليو بصلة في أساسو الأخلبقي وبرليلو النفساني وبشرتو العملية. 

البستولاتزیة، والفروبلية، والذربارتية في « الدذاىب»فكما أكتسحت 
مرحلتها الأولذ، فإنو یبدو لنا أنو عندنا ىنا مذىب ناشئ، مذىب ستكوف 

ادة ویضم إليو أنصاراً كاف منهم كثتَوف لا یدرکوف إدراكًا تامًا لو السي
 أساسو الفلسفي.

ذلك لأف كلًب من ىذه الدذاىب لد یشق طریقو بسبب قوة الناطقتُ 
بلسانو فقط، بل لأنو یتفق مع العواطف والدثل العليا القائمة بالفعل. لقد  

كمعلم کاف مهيأ لدذىب   كاف ىربارت، كما رأینا آنفًا؛ مربيًا حقًا، ذلك لأنو
ربط الدعلومات، أما التًبية عند دیوي؛ إذا حق لنا أف نتنبأ. فأشبو أف 

؛ ذلك لأننا على إستعداد «الدصلح»تتمخض عن التًبية الخاصة بالددرس 
ولأننا، وما أفظع ىذا القوؿ، كلنا برابصاتيوف دوف أف نعرؼ!  -لذلك: 

لضن بعيدًا عن الددارس الفلسفية  أو؛ والأولذ بنا أف نقوؿ؛ أنو بينما نقف
الدتحاربة صبل وأكثر من ىذا تواضعًا دعنا نعتًؼ بعجزنا عن فهم 
ميتافيزیقاىا(، وعلى الرغم من أننا قد نتًدد في النظر إلذ أنفسنا على أنها 
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، فإننا على إستعداد لأف ننظر إلذ الطفل على «للغرض»لسلوقات بزضع 
« ليست علم نفس الطفل»ا أف الذربارتية أنو برابصاتی. إف دیوي یقوؿ لن

وىذا صحيح للغایة؛ كما أف مذىب دیوي في التًبية لد یعد بصورة قاطعة 
الطفل، أف  -علم نفس الطفل؛ لأف البرابصابٌ یستطيع، وىو یدرس طبيعة 

یفسرىا، وأف یكشف عنها بنجاح لا یضارع. وىكذا إذا ما أصطنعنا لغة 
كانت في زمن أسبق مفيدة لأنها لصحت، ولأنها   البرابصاتی؛ فإف الذربارتية

حققت غایتها، واليوـ نرى أف التأویل البرابصابٌ لعلم نفس الطفل 
؛ وأنو یفسر الطفل فعلًب، وأنو یعطينا مفتاحًا لسلوكو الظاىر، كما «ناجحًا»

 أنو یعاوننا على توجيو طاقاتو.

ذه وسيوجو بعض قرائي سؤالًا عن حكمة وضع عنواف فلسفي لذ
الدقالات لأنو من الجدیر بالدلبحظة أف دیوي نفسو لا یستعمل في أي 
موضع مصطلح البرابصاتية، فلماذا لا لغب على ناشره أف لػذو حذوه مع 

أما « برابصتتُ دوف أف یدروا؟»السماح للقراء، إذا شاءوا، أف یظلوا 
دفاعي عن ذلك فأفضل موضع لصده فيو ىو أف نفتش عنو في البحث 

الدشتغل »ث في ىذا المجلد، حيث تعرض قضية أكثر فاعلية لدعاونة الثال
على أف یؤسس عملو على مبادئ بررریة، وألا یعتمد بعد الآف « العملي
لذذا، فإني أعتقد أنو لا یسكن تقديم « ذبذبة بتُ الخرافة والروتتُ»على 

ليو خدمة طيبة لطالب التًبية، إذا ضربنا عليو ستاراً من الحجب، وقدمنا إ
عرضًا جدیدًا في التًبية، بٍ تركناه بعد ذلك في ظلبـ إبذاىات أعمق وأوسع 
تكمن وراءىا. وعلى قدر ما لؽكن أف أستعرض من التأثتَات التي تعيد بناء 
التًبية في یومنا ىذا، فإف مصدرىا یرجع أكثر ما ترجع إلذ أفكار تتفق 
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م البرابصاتية. فإذا  عمومًا، سواء أكاف ذلك عن وعي أـ لا، بدا یعرؼ باس
كاف ذلك كذلك، فلببد أف یعتمد الددرسوف عليها، وأف یشتغلوا بدثل ىذه 

 القراءات ومثل ىذا التفكتَ إذا لزـ الأمر للكشف عن كيفية قيامها.

بعبارة أخرى، یتكشف لنا لضن الددرستُ یومًا بعد یوـ أننا لا نستطيع 
الفلسفة، أو بالأحرى، إذا لد الوصوؿ إلذ أعماؽ مهنتنا إلا إذا رجعنا إلذ 

نعد أعدادًا لغعلنا نفكر لأنفسنا ونبتعد عن الوثوؽ بدا یعرضو علينا 
دعوتو إلذ الجمهور  (3صالفلبسفة. ولقد وجو أختَاً أحد الددرستُ الدمتازین

الأكبر راجيًا أف تستخدـ البصتَة الفلسفية في تنمية حياة أسمى: وإني لغتَ 
الأستاذ دیوي من ىجر لديداف التًبية بغية  آسف الآف على ما قاـ بو

تكریس نفسو للفلسفة بشكل أكبر، إذ أني مقتنع بأنو یعمل أیضًا على 
برقيق ما سيكوف باقي الأثر في التًبية الأمریكية، طالدا كانت آراؤه قائمة 

 على نظرة أكثر عمقًا في التجربة الإنسانية.

ت بنا السن، رغبة أكثر تلهفًا فإذا ما بدا منا لضن الددرستُ، كلما تقدم
للسيطرة على ىذه الأسس، فإف الفلبسفة بدورىم سيكونوف أكثر 
إستعدادًا للهبوط إلذ مستوانا، ليقدموا لنا ید العوف بالإرتفاع إلذ تلك 

عادة وضع عقلك جنبًا »، وأي «النظرة إلذ الواقع الدتدرجة في الإتساع»
الأمر الذي قد یبدو لنا أنو الفضيلة الأختَة  (4ص«الحقائقإلذ جنب مع 

صوىذا أمر لا مفر منو، لأنو نابع من  والنادرة في مهنة كل خطيئتها المحتَة
                                                 

  أنظر (3ص

Eucken: The Life of the Spirit (Williams of Nargate, 1908). 
 الدرجع السابق (4ص
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طبيعة دعوتنا( أف یصبح لدینا إكتفاء ذابٌ وأف نكوف دبصاطميتُ. فضلًب 
عن ذلك، فإننا نستطيع؛ فقط من خلبؿ مثل ىذا التصميم الحماسي 

ا، أف نفر من تكرار أخطاء أسلبفنا، الذین نقتفي آثارىم بالتفكتَ في أنفسن
إقتفاء أعمى، فتتبع كل نبي جدید بدجرد ظهوره بٍ نهجره، فالأشياع 
موجودوف على الدواـ، وواجبنا في الشئوف العملية أف نعمل مع شيعتنا، أما 
، فلب بد  إذا كاف لزامًا علينا أف نبحث في التًبية على أنها علم من العلوـ

، التي یضم «الددارس»ف نضرب عن التشيع وراء أي مدرسة. وما أكثر أ
كل منها أنصاراً من الدتحمستُ لذا، ولد نعرؼ عنها شيئًا في العشرینيات 

& والذربارتيتُ،  Ioy dists الأختَة! لقد عرفنا الفروبليتُ؛ والسلودیتُ
التي   ص؟( وما ىؤلاء إلا عدد قليل من الطوائفEurekistsوالأویریكيتُ 

كونت مدارس تتميز على حد سواء في التحمس لعقيدتها وفي الأفق 
 الضيق لعواطفهم.

ولذا لست في حاجة إلذ تأكيد من الدؤلف لعرض ىذه البحوث لا 
الجدیدة، بل على أنها مادة « الددرسة»على أنها التعبتَ الصحيح عن 

ما  للتأمل. بل إنها من حيث مظهرىا العملي أكثر من ىذا: فهي إذا
أضيفت إلذ بحوث المجلد الأوؿ فإنها تزودنا بغرض فعاؿ یستطيع أي 
مدرس، بالدرجة التي تسمح لو بها ظروفو، أف لغري عليو الإختبار في 
ميداف عملو. ومن ناحيتي الشخصية فإني أثق ثقة كبتَة في ىذا الفرض 

، بدعاونة زملبئي، بدحاولة وضعو إلذ حد ما موضع الاخ تبار لدرجة أنتٍ أقوـ
العملي في مدرستي خاصة فيما یتعلق بتعليم الأطفاؿ فيما بتُ السادسة 
والعاشرة. غتَ أنو، لدا كاف القياـ بتقدیر النتائج في لراؿ التًبية مهمة 
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شدیدة الصعوبة، فإننا سننتظر طویلًب إلذ أف تعد إعدادًا حاسماً لؽكننا من 
أف الدكتور شيلر أف نعلن أف الفرض قد برقق بنفسو إلذ نتيجة ما. 

Schiller  العقائد البرابصاتية ستصبح »یعلن، حقًا، في زىو الدنتصرین أف
، ولدا كانت عشروف سنة ليست إلا «بعد عشرین عامًا أخرى عامة عمليًا

فتًة قصتَة في تاریخ التًبية، فإننا نستطيع أف ننتظر في إرتياح ألف عاـ. 
في صور لستلفة، بالدضي في العمل أما فتًة الإنتظار فمن الدمكن أف تشغل، 

الذي ترکو دیوي عند مغادرتو شيكاغو، أعتٍ بإختبار قيمة النظریة عند 
تربصتها إلذ ميداف العمل، كما نظفر في الوقت نفسو بالتثبت بآراء أشمل 

 ترتكز عليها النظریة.

وأحد ىذه الآراء الكبرى، تعد أشملها وأعمقها، ىو ذلك الذي لػلق 
وراء الدذىب البرابصاتی ویکشف من أمر الكاتب أنو ینتمي إلذ بنا إلذ ما 

أف الفقرات النهائية من البحث الأوؿ لغب أف بسنح «. أسرة الإلؽاف»
الشجاعة والأمل لكل الددرستُ الذین یؤمنوف بواقعية رسالتهم، مهما یكن 

لا على  -إلؽاف بوجود مبادئ أخلبقية »شكل الفلسفة التي یعتنقونها. إنو: 
بل واقعية بالدعتٌ  -ولا لمجرد أنها أولية سابقة على التجربة  -أنها في الذواء 

والتي یصبح بجانبها كل شيء آخر  -الذي تعتبر بو القوى الأخرى واقعية 
وما من شك في أف ىذا إلؽاف یستطيع أف یدؾ «. نعناعًا وینسونًا وکموناً 

تًفت الكنائس الجباؿ، ولن یكوف الددرس الذي یستمسك بو، سواء أع
 بعقيدتو أـ لد تعتًؼ، بعيدًا البتة عن لشلكة السماء!

لقد أشرت إلذ ما یبدو أنو بالغ الألعية بالنسبة للملبمح العامة لذذه 
البحوث الثلبثة، فبينما كاف المجلد الأوؿ في صلبو دراسة تكوینية، فإف ىذه 
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تعالج الدوضوع بشكل أوسع مشفوعًا بالتحليل، ىذا رغم أف طریقة الدعالجة 
تتطلب دائمًا الرجوع إلذ وجهة النظر التكوینية. ومع ذلك، فهناؾ وجو 
آخر لذذه التًبية نرى ضرورة تأکيده ىنا. فالأستاذ دیوي، إذا صح ما 

ذین لدي من معلومات، ليس سياسيًا ولا إشتًاکيًا بالدعتٌ الداكر لذ
الإصطلبحتُ، غتَ أف أحدًا من الذین یفكروف بعمق حوؿ التًبية لا لؽكن 
أف یفشل في إدراؾ تأثتَ مؤلفاتو في المجتمع، فدراسات كهذه ليست لررد 
بصع ووصف الحقائق الخاصة بالأطفاؿ، بل أنها تقود الدارس إلذ أف 

إلصلتًا  یتساءؿ أسئلة باحثة عن العالد الذي لغب عليو أف یوجد فيو. ففي
لد یرتبط حتى الآف واجب الدعلم، وبأي طریقة لزددة بالنظريات السياسية 
أو الاجتماعية؛ اللهم إلا إذا نظرنا إلذ نظامنا في مدارسنا الإلزامية في ىذا 

قد نشر  Arnold of Rugbyالضوء. لا مراء في أف أرنولد أوؼ رجبي 
لتطبيق، وقد أثرت نظریتو في التًبية، وفسرىا عن طریق وضعها موضع ا

ىذه النظریة تأثتَاً عميقًا في الحياة الإلصليزیة في بعض طبقات المجتمع. 
بسثل، في روحها »وعندما یكتب لنا دیوي الآف ليقوؿ لنا عن الددرسة أنها 

، فإف القراء الإلصليز سوؼ یستعيدوف إلذ «الخاصة، حياة إجتماعية خالصة
كحالة تؤید رأي « الددرسة الشعبية»ليد أذىانهم التقاليد الأرنولدیة أو تقا

دیوي، بيد أنو بعيدًا عن ىذه الحركة، أي في لراؿ تربية أعلى، كاف إعتًافنا 
ضئيلًب بالنتائج الاجتماعية التي یتضمنها النظاـ الددرسي، فلقد أقتصر 
تفكتَنا كقاعدة على بسط منافع الددرسة إلذ أكبر عدد لشكن من الأفراد، 

الأجور الددرسية، أو الددیرین الكهنوتيتُ. غتَ أف الأثر  أو برریرىا من
الفعلي للمدرسة قد عولج طواؿ ىذه الددة على أنو فردي في أىدافو 
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فهدؼ »ونتائجو. أما النظریة التي تعرض ىهنا، فهي أساسًا، من نوع آخر. 
العمل الددرسي ومعياره لغب البحث عنو في علبقتو الوظيفية بالحياة 

ویقتضينا الواجب أف نطبق ىذه القضية لا على مصالح  -« الإجتماعية
 الجماعة فقط، بل على الدنهج والطریقة.

أعتٍ أنو جدید کنظریة.   -إف ىذا الرأي جدید علينا ىنا في إلصلتًا 
كاف كثتَ من الددرستُ لػسوف منذ سنوات عدیدة بالحاجة الدلحة إلذ 

ن عندنا أیة نظریة بخصوص ضرورة الوصوؿ إلذ تطبيق أفضل، إلا أنو لد یك
الدناىج، ولا مبادئ تعود بنا إلذ النظر إلذ الطفل في علبقاتو الإجتماعية، 
منبثقة عن حياة إجتماعية أرقى. غتَ أننا الآف في عصر تواجهنا فيو ىذه 
الدشكلبت في لرتمع ىو لرتمع الكبار. حيث نضطر في عالد السياسة 

موضع الإعتبار؛ بٍ إف ىناؾ،  -عية والإقتصاد إلذ وضع الدعطيات الإجتما
على ما نعتقد، كثتَوف سيسرىم أف یروا أي ضوء لؽكن إلقاؤه على 
الدشاكل الددرسية عن طریق دراسة الأخلبؽ الاجتماعية. ولو كاف صحيحًا 

قد ولد مزودًا برغبة طبيعية في »بعض الصحة وصف طبيعة الطفل على أنو 
، فكم یكوف «في أف یقدـ خدمات أف لؽنح، وأف یعمل، أي بعبارة أخرى

 «.رد فعل ضد روح الجماعة»الذجوـ على الددرسة ثقيلًب عند إحتضاف أي 

ولقد خاطرت بالقياـ ببعض تغيتَات بسيطة في بعض العبارات ىنا 
وىناؾ، ومن حتُ لآخر لإصلبح عبارة أعتقدت أنها صعبة. وفيما عدا 
ىذه الإستثناءات فإنا نقوـ بطبع ىذه البحوث كما ظهرت في صورتها 

 الأصلية من مطبعة جامعة شيكاغو. 
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 المبادئ الأخلاقية أساس للتربية 

1 

 

الأخلبؽ الددرسية وجو واحد فقط من وجوه النظریة الأخلبقية  -3
الجانب ( ۰العامة، ولغب علينا معالجتها برت عنوانتُ إثنتُ: ص

الجانب الفردي أو النفساني. إنهما جانباف من ( ۲الإجتماعي، ص
جوانب السلوؾ، وإف كانا یندلراف في أي موقف لزسوس. إیضاح 

 لذذین الوجهتُ من الحياة العملية.
من الدمكن تطبيق ىذا الوضع على الأخلبؽ في الددرسة. فالقيم  -۲

الإجتماعية في الخبرة الددرسية تتسع لأكثر من لررد التدریب على 
اطنية، فهي بستد إلذ كل ميادین النشاط إجتماعي الذي سيمارسو الدو 

الطفل فيما بعد، بدا یتضمنو ذلك من طاعة وقيادة في الجماعة 
 الدلؽوقراطية الحدیثة صأعتٍ في بصاعة متغتَة(.

ومن بٍ فلن یكوف في وسعنا أف نقبل قضايا صوریة عن الذدؼ 
لقضايا إلظا ىو مقولة جدباء من الأخلبقي في التًبية: وكل ما بسدنا بو ىذه ا

الدلكات العقلية. لغب إنزاؿ الدثل الأخلبقية إلذ الأرض، وتفستَىا بواقع 
 أعماؿ التلبميذ في الددرسة.

لا بسرینات  -حياة الجماعة الددرسية حياة حقيقية  تكوفلغب إذف أف  -5
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حالة مرضية حيث ( ۰لحياة مستقبلة. وإلعاؿ مثل ىذا الدطلب لؼلق ص
نوعًا من الشكلية تقيمها ( ۲یتجو إنتباه الددرس إلذ تقويم الأخطاء، ص

 الأخلبؽ الددرسية التي بزلق من حيث ىي كذلك.

إف مطالب ىذه الجماعة صالدنهج وطرؽ التدریس( برتاج كذلك إلذ  - 6
أف تتشرب الواقع، أف تتشرب الذدؼ الإجتماعي. أما فيما لؼتص 

ف اللغة لررد وسيلة شكلية، بل لغب أولًا بالطرؽ: فينبغي ألا تكو 
إستخدامها في الإستعماؿ الراىن، كما ینبغي أف لغد فيها كل تلميذ 
وسيلتو الخاصة للتعبتَ. وقد لؽكن أف تبحث موضوعات الدراسة، لا 
من حيت علبقتها الجوىریة بالخبرة الراىنة، بل من حيث علبقتها 

حيث الدوافع اللب  بالدثتَات الخارجية: كالشوؽ أو الخوؼ، أو من
إجتماعية للمنافسة. أما الدبدأ الدضاد فيؤدي إلذ التعاوف وتبادؿ 

 الخدمات.

وفيما عدا ىذا الدبدأ الإجتماعي الأساسي لن لصد معياراً للقيم  -7
التًبویة. وليس ىناؾ حدود یقف عندىا كل من الشكل أو الفن 

ربة الواعية ، أي للتج«للمضموف»الصناعي اللهم إلا كضرورة وتابع 
 للئنساف. توضيح ذلك من علم الجغرافيا.

معتٌ التاریخ بالنسبة للطفل. إف الداضي  -من ذلك  أكثرإیضاح  -8
 غالبًا ما یعرض مناظر أكثر بساطة، ولكن لغب ربطها بالحاضر.

تقاسي دائمًا من النقص في « الشكل »التي تهتم ب  الدراساتأف  -۷
 ذلك من العلوـ الرياضية. عنصر الإثارة والتحریك. توضيح
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ما علبقة ىذه الدطالب إذف بالأخلبؽ؟ إنها علبقة، ما دامت ىذه  -۹
الدطالب، أو ىذه الطرؽ، وىذه الحياة الجماعية في الددرسة، تزودنا 
بدادة إجتماعية وبدواقف شبيهة بتلك التي سوؼ تنتظره في لرتمع 

 الرجاؿ الأكبر الذي ستقوده إليو. 

إف دراسة الطفل تكشف لنا عن مصدر ( ۰ألة فردیة: صالأخلبؽ کمس -;
وأف حياة الفرد لغب أف تفحص ( ۲السلوؾ في الغرائز والدوافع، ص

لنرى مبلغ ما یصل إليو السلوؾ الإنساني في كل من عهدي الطفولة 
 والرجولة.

الإدراؾ ( ۲القوة، ص( ۰ثلبثة ملبمح بارزة للخلق الحسن وىي: ص - ۰۱
التأثر واللباقة: أي أف الصفات النزوعية،  سرعة( 1السليم، ص

 والفكریة، والعاطفية للنفس تساىم بصيعها في تكميل الخلق.

دعنا، إذف، لضكم على العمل الددرسي على أساس ىذا الدعيار  -33
الأخلبقي: صأ( لررد الكف عن العمل لا قيمة لو. صب( إف الإدراؾ 

قط أثناء البحث السليم والحكم السدید لؽكن التدریب عليهما ف
الفعاؿ. صج( أما العاطفة فمن الدمكن أف بذد تدریبها فقط في 

 الدواقف الإجتماعية الدناسبة وفي الدادة الجمالية.
إلذ إلؽاف صادؽ بحقيقة الدبادئ الأخلبقية التي  حاجتناخابسة.  -۰1

 ندرسها.

من الواضح غایة الوضوح أنو لا لؽكن أف یكوف ىناؾ صنفاف من 
الأخلبقية، أو أف شئت فقل صورتتُ للنظریة الأخلبقية، بزتص الدبادئ 
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إحدالعا بالحياة في الددرسة، والأخرى بالحياة خارجها. وبدا أف السلوؾ 
وحدة لا تتجزأ، فلببد أف تكوف مبادئو وحدة كذلك. ویبدو لر أف تواتر 
الديل إلذ مناقشة موضوع الأخلبؽ الددرسية، على إعتبار أف الددرسة نظاـ 
قائم بذاتو، وأنو من الدمكن دراسة الأخلبؽ فيها دوف الرجوع إلذ الدبادئ 
العلمية العامة للسلوؾ، من الأمور التي یؤسف لذا أشد الأسف. فالدبادئ 
واحدة، والذي لؼتلف بإختلبؼ الظروؼ إلظا ىو النقاط الخاصة بالإتصاؿ 

بدو لر أنها  والتطبيق. لذلك لن أقوـ بأي دفاع عما سأبدأ بو من قضايا ی
كلية من حيث صحتها ومن حيث لرالذا، بٍ النظر فيما بعد إلذ العمل 
الأخلبقي في الددرسة كأنو حالة خاصة لذذه الدبادئ العامة. ولعلي 
أستميحكم عذراً عندما أضيف أیضًا إلذ ما سبق أف حدود الدكاف بسنع 

ىي موضع الكثتَ من الإسهاب والوصف، وأنو طالدا كانت العنایة بالشكل 
الإعتبار، فإف الدادة ستعرض عليكم آنئذ بصورة دبصاطية إلذ حد ما. ومع 
ذلك أرجو ألا تكوف ىذه الصورة دبصاطية في روحها، إذ في نظري أف كل 

 الدبادئ التي قررت قابلة للتبریر العلمي البحت.
لكل نظریة أخلبقية وجهاف، فهي برتاج إلذ إعتبارىا من وجهتي نظر 

وإلذ أف تقرر في صورتتُ لستلفتتُ من الدصطلحات: ألا ولعا لستلفتتُ، 
الدصطلحات الإجتماعية والدصطلحات النفسية. ومع ذلك، فنحن لا نقيم 
بينهما، ىنا، تقسيمًا، ولكن نقيم ببساطة بسييزًا. ولدا كانت الأخلبؽ 
النفسية لا بريط بكل أجزاء ىذا المجاؿ، كنا في أشد الحاجة إلذ الأخلبؽ 

تماعية لنطوي بها تلك الأرض التي تركت دوف أف بسس، إف كلتيهما الإج
تضم بتُ دفتيها لراؿ السلوؾ بصيعو. وليس معتٌ التمييز السابق ذكره أف 
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بشة إتفاقاً، أو إمتزاجًا بينهما، كما لو كانت وجهة النظر النفسية قد أصابها 
لإستكماؿ ضعف في نقطة ما، فأحتاج الأمر إلذ وجهة النظر الإجتماعية 

النقص. فكل نظر نفسي أو إجتماعي یعتبر كاملًب ومتناسقًا في ذاتو، طالدا  
كاف غرض كل منهما بالذات أو مقصده ىو موضع الإعتبار. غتَ أف 
السلوؾ لو من طبيعتو ما لغعلنا في حاجة إلذ أف نفسره تفستَاً دقيقًا من 

كن أف لطمنو وجهتتُ من النظر. أما كيف لػدث مثل ىذا التمييز فقد لؽ
بزمينًا حتُ تتذكر أف الفرد والمجتمع لا یناقض أحدلعا الآخر، ولا ینفصل 
أحدلعا عن الآخر. فالمجتمع لرتمع أفراد والفرد دائمًا ىو فرد إجتماعي، 
إذ لا وجود لو بنفسو. فهو یعيش في المجتمع، وللمجتمع، وبالمجتمع، وىذا 

في داخل الأفراد الذین یكونونو.  بالضبط أمر المجتمع الذي لا وجود لو إلا
كقوؿ الصدؽ   -بيد أننا نستطيع أف نفسر عملية واحدة وبالذات صأعتٍ 

مثلًب( بتفستَین: أما من ناحية وجهة النظر الخاصة بتأثتَىا في المجتمع   -
ككل، وأما من ناحية علبقتها بفرد معتُ ىو موضوع البحث. أما الشرح 

، وأما الأوؿ فسيكوف إجتماعيًا بدا فيو من الأختَ فسيكوف شرحًا نفسانيًا
 مدلولات ومصطلحات.

فلو كاف الخلبؼ، بعدئذ، لررد خلبؼ على وجهة النظر، لأصبحنا 
أولًا في حاجة إلذ الكشف عما لػدد ىاتتُ الوجهتتُ من النظر فإف سأؿ 
سائل وما وجو ضرورتهما قلنا لأف السلوؾ نفسو لو وجهاف. فالسلوؾ، من 

ة من صور النشاط. إنو طریقة للعمل. إنو شيء ما یقوـ بو ناحية، صور 
شخص ما. فليس ىناؾ أي نوع من السلوؾ دوف أف یكوف لو فاعل. 
فالسلوؾ، من وجهة النظر ىذه، عبارة عن عملية لذا شكلها الخاص أو 
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طریقتها الخاصة، ولذا، كما كانت فيما سبق، آليتها الدتحركة الخاصة بها. 
یعملو الفاعل بطریقة معينة؛ شيء یعتبر من إنتاج الفاعل  بدعتٌ أنو شيء ما

نفسو، شيء لػدث في نفس الوقت بعض التغتَات في الفاعل الدذكور  
كفاعل لو أو صانع. والآف، عندما تتساءؿ كيف يأخذ السلوؾ لرراه، وأي 

ىو، أعتٍ، عندما نبحثو من ناحية علبقتو بالفاعل « العمل»نوع من أنواع 
نو، والذي تبدؿ قواه بدقتضاه، فإف بحثنا یكوف بالضرورة الذي یصدر ع

السلوؾ، أي « کيفية»بحثاً نفسانيًا. وىكذا نرى أف علم النفس لػدد لنا 
الطریق الذي يأخذ فيو السلوؾ لرراه. أما أف نضع في الإعتبار مثل ىذه 
الوجهة من النظر فأمر ضروري لأف من الواضح أف التغتَات التي تطرأ 

تائج أو الثمرات لغب أف تتدفق من التغتَات الحادثة في الفاعل أو على الن
العامل. ذلك أنو إذا أردنا الحصوؿ على أنواع شتى من الأشياء الدختلفة 

 الصنع، فعلينا أف نبدأ بإحداث تغيتَات في الآلات التي تنتجها.

بأف تؤخذ حرفيًا « machineryالآلات »وأملي ألا یساء فهم كلمة 
ىا الديت والديکانيكي. أف كل ما نقصده ىنا ىو أف تقوـ طریقة على معنا

عمل الفاعل الفرد بضبط الإنتاج، أو بضبط ما یقوـ ىو بفعلو، كما تقوـ 
بالضبط آلة أعماؿ خاصة بدراقبة الإنتاج في ذلك الإبذاه، فكل فاعل فرد 

نعنيو لو بنية معينة، ولو طرؽ معينة في إجراء العمل. ىذا ىو ببساطة ىو ما 
 من الدلالة على لفظ الآلات.

غتَ أف دراستنا للسلوؾ لا تقف بنا عند الإجابة عن سؤالنا: كيف یتم 
السلوؾ؟ بل لابد لذا أف تشتمل أیضًا الإجابة عن سؤاؿ آخر ىو: ما ىو 
السلوؾ؟ فكما أف ىناؾ شيء قد فعل، ىناؾ أیضًا الطریقة التي ألصز بها 
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ت، ونتائج، كما أف ىناؾ طرقاً وووسائل ىذا الفعل. ىناؾ أىداؼ، وبشرا
وعمليات. فإذا ما نظرنا الآف إلذ السلوؾ من وجهة النظر ىذه صأعتٍ، من 
ناحية ما یتعلق بعملية إلصازه الحالية، أو بدضمونو، أو بقيمتو الدلموسة( فإف 

أي، من الدكاف  -ذلك معناه أننا ننظر إليو من وجهة النظر الإجتماعية 
وليس ببساطة من ناحية علبقتو بالشخص الذي یفعلو، بل الذي یشغلو، 

 من ناحية علبقتو بالدوقف الحيوي بصيعو الذي یدخل فيو.
إف النظرة النفسانية للسلوؾ عليها إذف أف بذيب على مشكلة 
الفاعلية، أي على مشكلة كيف یعمل الفرد، أما النظرة الإجتماعية فعليها 

وماذا لػتاج أف یفعلو، من زاویة وجهة نظر أف تعالج لنا ماذا یفعل الفرد 
 عضویتو في كل أكبر منو.

وربدا أمكننا إیضاح ذلك بالرجوع إلذ الحياة العملية. مثاؿ ذلك: رجل 
یبدأ أعمالو بإنتاج أقمشة قطنية. الآف، نستطيع أف ننظر إلذ حرفتو ىذه 

الذي یقوـ بإنتاج الأقمشة لا لؼلق الحاجة  التي یقوـ بها من زاویتتُ. فالفرد
إليها. المجتمع ىو الذي لػتاج إلذ الأقمشة، ولذلك فإنو یهيئ للفرد غرضًا 
أو ىدفاً. إنو في حاجة إلذ كمية معينة من الأقمشة، ومن أقمشة معينة 
متفاوتة الأنواع والنماذج. إنو ىذا الدوقف الخارج عن لررد عمليات منتج 

الذي لػدد معتٌ وقيمة ما یصنعو الدنتج. فإذا لد یكن عملو الأقمشة، ىو 
برقيقًا لذذه الحاجات والدطالب الإجتماعية، فإف حرفة صانع الأقمشة 
ستكوف لررد حرفة شكلية. وآنئذ لن یكوف بشة فرؽ بتُ عملو ىذا وبتُ 
ذىابو إلذ الصحراء ليقيم أكوامًا من الرماؿ بٍ یعود لذدمها مرة أخرى. غتَ 

من ناحية أخرى، لا بد من مواجهة إحتياجات المجتمع، وبرقيق أىدافو،  أنو
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وذلك عن طریق نشاط فرد معتُ أو لرموعة معينة من الأفراد. ولن تشبع 
الحاجات أبدًا حتى ینهض أحد الأفراد فيأخذ على عاتقو کشأف من شئونو 

ة الخاصة سد ىذه الحاجات. ومن بٍ، لؽكننا أف ننظر إلذ صناعة الأقمش
القطنية، ليس فقط من ناحية الدركز الذي تشغلو في المحيط الإجتماعي 
الأكبر، بل أیضًا كطریقة للعمل، ومع أنها في بساطة لررد طریقة، إلا أنها  
كاملة في ذاتها. وبعد أف لػدد صاحب الدصنع الأىداؼ التي لغب عليو أف 

ا( عليو أف یتجو یواجهها صأي أنواع وكميات الأقمشة التي لػتاج إلذ إنتاجه
إلذ العمل ليبحث عن أرخص وأفضل طرؽ لإنتاجها، وفي طرؽ توصيلها 
إلذ السوؽ. أي أف عليو أف لػوؿ إنتباىو من الأىداؼ إلذ الوسائل، عليو 
أف ینظر كيف لغعل من مصنعو، بإعتباره وسيلة من وسائل النشاط، أحسن 

 معاونتو ىنا أي ما لؽكن أف یكوف كوكالة منظمة في ذاتها. ولن یكوف في
قدر من التفكتَ في حاجة المجتمع الدلحة للؤقمشة. بل عليو أف یفكر في 
مشكلتو بلغة عدد الآلات التي سوؼ یستعملها ونوع ىذه الآلات، وعدد 
الرجاؿ الذین سوؼ یستخدمهم، وكم سيدفع لذم، وكيف ومن أین 

 السوؽ. سيشتًي مواده الخاـ، وعن طریق أي الوسائل سيوصل بضائعو إلذ
وبينما نرى الآف أف ىذه الدسألة عبارة عن الوسيلة النهائية الوحيدة 
لتحقيق غرض إجتماعي أكبر، ومع ذلك فلكي تصبح وسيلة صادقة، 
تقوـ بإلصاز العمل الواجب القياـ بو، فإنو لغب أف تصبح على مر الزمن، 

وسيلة  غایة في ذاتها. بعبارة أخرى لغب أف یتقرر بلغة الدصنع على أنو
 عاملة.
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2 

وتراودني الآف فكرة إمكانية تطبيق ىذا التوازي على السلوؾ 
الأخلبقي دوف أف نلجأ إلذ تغيتَ أي مبدأ من الدبادئ. فالفرد كمجرد فرد 
ليس ىو صانع الدطلب النهائي للعمل الأخلبقي، أو ىو الذي یقر الغرض 

تحقاؽ. أف الذي یقرر النهائي، أو ىو الذي یزودنا بالدعایتَ النهائية للئس
ىذه الأشياء إلظا ىو نظاـ وتطور حياة أوسع یندرج ىو في إطارىا. إلا أنو 
عندما نصل إلذ التساؤؿ عن كيفية مواجهة الفرد للمطالب الأخلبقية، 
وكيف یلزمو أف یقوـ ىو نفسو بتحقيق القيم، فإف الدسألة ىنا تصبح من 

 وجب علينا أف لصيب بلغة إختصاص الفرد على إعتبار أنو فاعل. ومن بٍ
 علم النفس.

ولنسمح لأنفسنا أف لضوؿ منظر الدناقشة إلذ الددرسة. أف التلميذ 
الذي یربي ىناؾ عضو في لرتمع، وأنو لغب إستمرار تعليمو والمحافظة عليو 
على أساس أنو ىو ىذا العضو. فمسئولية الددرسة الأخلبقية، ومسئولية 

إلظا مردىا إلذ المجتمع. ذلك، أف الددرسة أولئك الذین یسوسوف أمورىا، 
أي لتمارس  -في جوىرىا منشأة أقامها المجتمع لتؤدي عملًب معينًا بالذات 

وظيفة معينة لزددة في المحافظة على حياة المجتمع وتزویده برفاىية مطردة 
النمو، ومن بٍ فإف النظاـ التًبوي الذي لا یقر ىذه الحقيقة على أساس ما 

ها من مسئولية أخلبقية یصبح نظامًا قاصرًا بل خاطئًا. إذ أنو لا یتًتب علي
یقوـ بدا طلب منو فعلًب القياـ بو، ولا حتى بدا یدعي القياـ بو. من بٍ 
یتضح لنا ضرورة مناقشة بصيع ما یتصل بكياف النظاـ الددرسي والأعماؿ 
 المحددة لو من وجهة النظر الخاصة بكل من مركزه الأخلبقي ووظيفتو
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 الأخلبقية في المجتمع.

أف كل ما ذكرناه آنفًا یعتبر من الآراء الشائعة. إلا أف الفكرة في 
العادة تؤخذ بطریقة جد لزددة وجد صارمة. فالعمل الإجتماعي للمدرسة 
لزصور في التدریب على الدواطنية، بٍ تفسر الدواطنية بعد ذلك بدعنی ضيق 

الإنتخابات، والديل لإطاعة على أنها القدرة على التصویت بذكاء في 
القوانتُ، إلخ. بيد أنو من العبث أف یضيق معتٌ الدسئولية الأخلبقية في 
الددرسة وأف یضغط على ىذا النحو. أف الطفل كائن موحد، والواجب 
یقتضي أما أف لػيا حياتو ككائن متحد متكامل، وإما أف یكابد الضياع 

ن العلبقات الاجتماعية وخلق الدكدرات. أف إختيار علبقة واحدة م
الدتعددة التي یقوـ الطفل بحملها، وأف بردید عمل الددرسة على أساس 
صلتو بهذه العلبقة، إلظا مثلو مثل إقامة نظاـ شاسع من التمرین الجسماني 
ىدفو ببساطة إلظا ىو تقویة الرئتتُ وبرستُ القدرة على التنفس، مستقلًب 

لأخرى. أف الطفل عبارة عن كل في ذلك عن بقية الأعضاء والوظائف ا
عضوي، عقليًا، وإجتماعيًا، وأخلبقيًا، بنفس القدر الذي ىو بو جسماني 
أیضًا. ومن الواجب، طبقًا لذلك، أف نفسر الذدؼ الأخلبقي الذي لػدد 
عمل الددرسة على أوسع نطاؽ لؽكن أف تشملو روح الإدراؾ العضوي. 

أنو عضو في لرتمع بأوسع ما في فواجبنا یقضي علينا بأف نأخذ الطفل على 
ذلك من معتٌ، وأف نطالب بكل ما ىو ضروري لدساعدة الطفل على أف 

 یتعرؼ على كل علبقاتو الإجتماعية، وأف یلعب دوره في برملها.

أف الطفل لغب ألا یكوف لررد مصوت في الإنتخابات أو رعية من 
سئولًا عنها رعايا القانوف؛ أف عليو أف یكوف عضوًا في أسرة، یكوف م
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بنفسو فيما بعد، وفي بصيع الإحتمالات، في تنشئة وتهذیب الأطفاؿ، 
وىكذا تراه یؤكد بقاء المجتمع وإستمراره. أف عليو أف یصبح عاملًب، وأف 
یلتحق بوظيفة ما یفيد منها المجتمع، وظيفة تؤكد لو إستقلبلو الخاص 

عة معينتتُ، وأف وإحتًامو لذاتو. أف عليو أف یكوف عضوًا في حتَة وبصا
یساىم في قيم الحياة، وأف یضيف شيئًا ما إلذ آداب الحضارة ونعمها أيًا  
كاف موطنو. إف ىذه القضايا قضايا شكلية عاریة، ولكن إذا ما سمحنا 
لخيالنا أف یتًبصها إلذ تفصيلبت ملموسة، فسنرى أنفسنا أماـ منظر فسيح 

بهذه الوظائف الدتباینة لغب  متنوع، فالطفل كي لػتل مكانو اللبئق الدتعلق
عليو أف یتلقى تدریبًا في ميداف العلم، والفن، والتاریخ، وىذا معناه 
السيطرة على مناىج البحث الأساسية وعلى الأدوات الجوىریة للئختلبط 
والتفاىم، كما أنو یعتٍ أیضًا جسمًا سليمًا متمرنًا، وعينًا بستاز بالنظرة 

أنو لؽتاز بعادات بزتص بالدهارة والدثابرة، عادات الصائبة ویدًا ماىرة، أعتٍ 
لؽكن أف نسميها، فوؽ ذلك، بعادات تقديم الخدمات. أف عزؿ العلبقة 
الشكلية للمواطنية عن بصيع نظاـ العلبقات الذي ترتبط بو حاليًا إرتباطاً 
وثيقًا، وأف القوؿ بإفتًاض أف ىناؾ دراسة معينة أو طریقة خاصة للمعاملة 

ا أف بذعل من الطفل مواطنًا صالحاً؛ أعتٍ بعبارة أخرى، أف إفتًاض لؽكن به
أكثر من عضو مفيد فعاؿ في المجتمع، أي أنو ء أف الدواطن الصالح شي

شخص یضع كل قواه البدنية والعقلية برت الدراقبة، كل ىذا یعتبر طوقاً 
 من الخرافة تتمتٌ سرعة زوالو من الدناقشات التًبویة.

أضف إلذ ذلك نقطة أخرى. أف المجتمع الذي یتحتم على الطفل أف 
یكوف فيو عضوًا، في الولايات الدتحدة الأمریكية، ىو لرتمع تقدـ 
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دلؽقراطي. وعليو، فالطفل لغب أف ینشأ للقيادة كما لغب أف یربي على 
الطاعة، فيجب أف تكوف لدیو القدرة على قيادة نفسو، وعلى توجيو 

لغب أف تكوف لدیو قدرات على الإدارة، ومقدرة على  الآخرین، أعتٍ
برمل الدسؤولية في مواقفها. ولا جداؿ في أف ىذه الحاجة الدلحة للتًبية من 
أجل القيادة ذات ألعية خطتَة في ميداف الصناعة كما ىو الشأف في ميداف 
السياسة. ذلك أف أمور الحياة تصبح یومًا بعد یوـ أكثر وقوعًا برت 

 لذكاء والدهارة في إدراؾ وإحداث الإتصالات بتُ الناس.إشراؼ ا

زد على ذلك، أف ظروؼ الحياة في تغتَ مستمر. فنحن نعيش وسط 
تطور صناعي وبذاري ضخم. فالإختًاعات الحدیثة، والآلات الحدیثة، 
والوسائل الحدیثة للنقل والدواصلبت تتوالذ على مسرح الحوادث سنة بعد 

تحيل إستحالة مطلقة أف تنشئ الطفل تنشئة أخرى. وعليو، فمن الدس
تتعلق بأي وظيفة معينة في الحياة. وبقدر ما لؽكن أف تساس شئوف التًبية 
على ىذا الأساس، سواء أكاف ذلك لا شعوريًا أـ شعوريًا، فإنو ینجم عن 
ذلك ضرورة عدـ تهيئة مواطن الدستقبل لوظيفة بعينها، بل علينا أف لصعل 

ة تعادؿ، أو تابعًا، أو طاقة حالية مؤجلة إنتظاراً للعمل منو شخصًا في حال
مستقبلًب. فبدلًا من أف یرعى ىو شئوف نفسو وشئوف الآخرین، یصبح ىو 

 شخصيًا موضعًا للرعایة.

وىنا، أیضًا لغب أف تفسر الدسئولية الأخلبقية للمدرسة من الناحية 
دؿ تدریب الطفل الإجتماعية بروح أشد ما تكوف حریة وإتساعًا، وىذا یعا

تدریبًا لؽنحو القدرة على إمتلبؾ زماـ نفسو بدرجة بسكنو من القدرة على 
أف یتكفل بأمرىا، فلب تكوف لدیو فقط القدرة على أف یكيف نفسو حسب 
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التغتَات الجاریة حولو، بل یصبح قادراً على تشكيل وتوجيو ىذه 
 التغتَات.

الطفل في المجتمع  ومن الضروري تطبيق ىذا التصور الخاص بعضویة
على وجو الأخص عند بحث بردید الدبادئ الأخلبقية في التًبية. فالددرسة 
لا ىدؼ لذا ولا غرض بعيدًا عن فكرة مشاركتها في الحياة الإجتماعية. 
وبقدر ما لضصل أنفسنا في التفكتَ على أف الددرسة نظاـ إنعزالر فلن تكوف 

ننا والحالة ىذه نفتقر إلذ الذدؼ لدینا أیة مبادئ أخلبقية موجهة، ذلك لأ
والدثل الأعلى. لكنو قد سبق أف قيل بأف من الدمكن إقرار ىدؼ التًبية 
بلغة الفرد وحدىا. مثاؿ ذلك، أنو قد قيل أف الغرض من التًبية ىو النمو 
الدتناسق لقوى الفرد بصيعها. وىنا لن تكوف لنا أیة صلة ظاىرة بالحياة 

ومع ذلك یقاؿ أف لدینا تعریفًا كاملًب مناسبًا  الإجتماعية أو بعضویتها،
للهدؼ من التًبية. غتَ أننا لو أخذنا ىذا التعریف مستقلًب عن أیة علبقة 
إجتماعية فلن لصد لنا أي معيار أو لظوذج نقيس عليو معتٌ أیة كلمة من 
الدصطلحات التي سبق أف ذكرناىا. فنحن لا نعرؼ ما ىي القوة، ولا 

مو، ولا نعرؼ ما ىو الإنسجاـ. فالقوة قوة بنسبة نعرؼ ما ىو الن
للئستعماؿ الذي توضع فيو، أي بالنسبة للوظيفة التي تؤدیها. أف 
الإنساف، إذا أخذ بطریقة إنعزالية، لا یوجد في تكوینو شيء یزوده بأغراض 
موجهة ویصلح للتمييز بتُ لستلف القوى. وإذا ما طرحنا جانبًا الذدؼ 

الدلكة »ياة الإجتماعية فلن یكوف لدینا أي مرجع سوي الذي تزودنا بو الح
القدلؽة نعود إليها لتخبرنا ما معتٌ القوة عمومًا أو ماذا تكوف « النفسانية

عليو القوى الدعينة. وآنئذ نرى أف الفكرة تتقلص لتًتد إلذ لررد تعداد 
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بٍ  -مثل: الإدراؾ، والذاكرة، والإستدلاؿ، إلخ  -لقائمة من الدلكات 
قرر بعد ذلك أف كلًب من ىذه القوى لػتاج إلذ تنمية. غتَ أف ىذه القضية ن

قضية شكلية عقيمة. إذ أنها تتقهقر بالتدریب إلذ أف تصبح لررد رياضة 
 جوفاء.

ربدا كاف من الدمكن تنمية قوى الدلبحظة والذاكرة تقویة حادة بدراسة 
ؿ بدراسة حروؼ اللغة الصينية، كما لؽكن الحصوؿ على دقة الإستدلا

دقائق الدناقشات الددرسية في القروف الوسطى. والحقيقة البسيطة ىي أنو لا 
توجد بشة ملكة منعزلة للملبحظة أو للذاكرة أو للئستدلاؿ، أكثر من 
وجود ملكة أصيلة للحدادة، أو للنجارة، أو للهندسة البخاریة. فهذه 

فيما بينها  الدلكات تعتٍ في بساطة أف دوافع وعادات خاصة قد نسقت
وشكلت بقصد إلصاز أنواع خاصة من العمل. وینطبق نفس الشيء بدقة 
على ما ندعوه بالدلكات العقلية. فهي ليست قوي في ذاتها، ولكنها تكوف  
كذلك من حيث علبقتها بالأىداؼ التي وضعت من أجلها، والخدمات 

تها على أنها التي لػب عليها القياـ بها. ومن بٍ لا لؽكننا إقامتها أو مناقش
قوي على أساس نظري، بل على أساس عملي فقط. إننا بحاجة إلذ معرفة 
الظروؼ الإجتماعية التي بالرجوع إليها سيضطر الفرد لإستعماؿ قدرتو 
على الدلبحظة، والتذكر، والتخيل، والإستدلاؿ قبل أف لضصل على أي 

قلية سواء أكاف أساس ألدعي ملموس لدعرفة ما یعنيو حاليًا تدریب القوى الع
ذلك من ناحية مبادئها العامة أو من ناحية تفصيلبتها العملية. وما لد نفسر  
كل ىذا بلغة إجتماعية، فلن لضصل للحياة الددرسية على مثل أو لظاذج 
أخلبقية عليا. ولكي نفهم الدور الذي تؤدیو الددرسة فعلًب، ولكي نكشف 
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ننشئ خططاً للنهوض بها یلزمنا عن أنواع النقص في الناحية العملية، ولكي 
أف یكوف لدینا تصور واضح عن إحتياجات المجتمع وعن علبقة الددرسة 

 بهذه الإحتياجات.

3 

ومع ذلك، فمن الدناسب جدًا أف تقوـ بتطبيق ىذا الدبدأ العاـ 
ليعطيها إلذ حد ما مضمونًا أكثر بردیدًا. ماذا یعتٍ الدبدأ العاـ عندما ننظر 

نظاـ الددرسي القائم؟ وما ىي أنواع النقص التي یدلنا عليها في ضوئو إلذ ال
 ىذا الدبدأ؟ وما ىي التغيتَات التي یشتَ إليها؟.

النتيجة الأساسية لذلك ىي أف الددرسة نفسها لغب أف تكوف معهدًا 
إجتماعيًا حيويًا إلذ أقصى درجة لشكنة أكثر لشا ىي عليو الآف. لقد لظی إلذ 

 مدینة شيكاغو مدرسة للسباحة یتدرب فيها علمي أنو قد أنشئت في
الشباف على العوـ دوف أف ینزلوا إلذ الداء، ویقوـ التعليم فيها على أساس 
. وعندما سئل أحد  تكرار التمارین على لستلف الحركات الضروریة للعوـ
ىؤلاء الشباف الذین دربوا على ىذه الطریقة عما حدث لو عندما نزؿ إلذ 

قد تكوف ىذه القصة صحيحة، أما «. غطس»صار أنو؛ الداء، أجاب بإخت
إذا لد تكن كذلك؛ فإنو یبدو أف تكوف لررد خرافة أصطنعت عن قصد 
الغرض منها تصویر الوضع الراىن في الددرسة، وذلك عندما نصدر عليها 
الحكم من وجهة النظر الخاصة بعلبقتها الأخلبقية بالمجتمع. أف الددرسة لا 

دًا للحياة الإجتماعية إلا إذا قدمت، من داخل لؽكن أف تكوف إعدا
نفسها، ظروفاً لشاثلة بسامًا للحياة الإجتماعية. أما في الوقت الحاضر فإف 
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الددرسة قد تكفلت بالقياـ بالواجب التافو الذي كاف یقوـ بو الدلك 
على أوسع نطاؽ. فهي براوؿ عمليًا القياـ بتكوین عادة  (3صسيسيفوس

بغية إستعمالذا في الحياة الإجتماعية التي، غالبًا ما یبدو،  عقلية في الأطفاؿ
أنها قد أستبعدت بعنایة وعن قصد من أي أتصاؿ حيوي بالطفل الذي ىو  
كما نرى برت التمرین. إف الطریق الوحيد للئعداد للحياة الإجتماعية ىو 
بالذات لشارسة الحياة الإجتماعية نفسها. فتکوین عادات تقديم النفع 

جتماعي والقدرة على الإسهاـ في خدمة المجتمع بعيدًا عن أي ضرورة أو الإ
باعث إجتماعي مباشر، وبعيدًا عن وضع إجتماعی قائم، معناه حرفيًا، 
تعليم الطفل السباحة عن طریق تدریبو على حركات العوـ خارج الداء. 
ذلك لأف الشرط الذي لا غتٌ عنو قد أخرج من الحساب، وتبعًا لذلك  

 النتائج تافهة. كانت
أي عملية الفصل بتُ التنشئة  -أف العملية المحزنة والكثتَة الشائعة 

العقلية والتنشئة الأخلبقية، وبتُ إكتساب الدعلومات وتنمية السلوؾ. ىي 
بكل بساطة التعبتَ عن الفشل في إدراؾ وفي إقامة الددرسة كمنظمة 

ة إجتماعية وقيم إجتماعية، برمل في طياتها ما لدى المجتمع من حيا
الددرسة من النموذج الجنينی لحياة الجماعة، فإف  ...أخلبقية. وعلى قدر 

التنشئة الأخلبقية لغب أف ینظر إليها على أساس مرضي صبالنسبة لعلم 
الأمراض( من ناحية وشكلی من ناحية أخرى. ذلك، أف التنشئة تعتبر 
مرضية عندما نوجو إىتمامنا إلذ إصلبح الأخطاء بدلًا من تکوین عادات 

                                                 
ملك خرافي من ملوؾ كورنثة، حكم عليو في الجحيم أف یدحرج حجرًا كبتَاً من فوؽ تل كلما  (3ص

 ىبط الحجر عاد ثانية.
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وحينئذ یضطر الددرس إلذ أف یتخذ موقفًا یكوف فيو ذات خدمات إلغابية. 
إىتمامو بحياة التلبميذ الأخلبقية قد أخذ عليو إنتباىو الشدید برعایة الذین 
فشلوا في إنسجاـ مع القوانتُ الددرسية وحياتها الرتيبة. تلك القوانتُ، التي 
 لو نظرنا إليها في نفس الوقت من وجهة نظر تطور الطفل، لوجدناىا إلذ

حد ما عرفية وإستبدادیة. فهي قواعد قد وضعت ليكوف من شأنها العمل 
على إستمرار ستَ الأوضاع الددرسية القائمة؛ إلا أف النقص الفطري 
للضرورة في العمل الددرسي یعكس نفسو في صورة إحساس؛ من جانب 
الطفل، معناه أف النظاـ الأخلبقي في الددرسة ىو إلذ حد ما نظاـ تعسفي. 

أیة ظروؼ تضطر الددرس بالعنایة بالفاشلتُ أكثر من عنایتو بأولئك إف 
الذین یتمتعوف بنمو صحي أمر ینبو بالإىتماـ عن وضعو الصحيح كما أنو 
یؤدى إلذ الفساد والضلبؿ. إف الإىتماـ بالعمل الخاطئ ینبغي أف یكوف 
 حالة خاصة أكثر منو الحالة الذامة. فالطفل ینبغي أف یكوف لدیو شعور

إلغابي بدا ىو في سبيل القياـ بو، وأف تكوف لدیو القدرة على أف لػكم على 
أفعالو وعلى أف ینتقدىا من وجهة نظر علبقتها بالعمل الذي لغب عليو أف 
یقوـ بو. وبهذه الطریقة فقط لؽكنو الحصوؿ على لظوذج سوي سليم، 
 یساعده بوجو خاص على تقدیر الفاشلتُ من تلبميذه وعلى تقييمهم

 بالقيمة الصحيحة التي یستحقونها.

إننا حتُ نقوؿ بأف التثقيف الأخلبقي في الددرسة شكلي إلذ حد ما؛ 
إلظا نعتٍ بو أف العادات الخلقية التي تظفر عمومًا بإىتماـ خاص في الددرسة 

 ما ىي إلا عادات قد خلقت خلقًا، كما لو كانت، لذذا الغرض بالذات.

شاط، والنظاـ، والدثابرة، وعدـ التدخل في وحتى العادات الدتعلقة بالن
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شئوف الآخرین، والإخلبص في أداء الواجبات الدفروضة، تلك العادات 
التي تشربها الددرسة أذىاف التلبميذ، ما ىي إلا عادات ذات ضرورة 
أخلبقية، وذلك ببساطة لأف النظاـ الددرسي لا لؼرج عما ىو عليو، كما 

ذا ما أفتًضنا حرمة النظاـ الددرسي على لغب أف یصاف دوف مساس بو. فإ
ما ىو عليو، فإف ىذه العادات بسثل أفكاراً أخلبقية دائمة وضروریة، غتَ 
أف ما لػدث بالضبط ىو أنو على قدر إنعزاؿ وآلية النظاـ الددرسي نفسو 
فإف الإصرار على ىذه العادات الأخلبقية یصبح إلذ حد ما غتَ واقعي. 

ي ترتبط بو ىو في ذاتو غتَ ضروري. فالواجبات، لأف الدثل الأعلى الذ
بدعتٌ آخر: ىي بوجو متميز واجبات مدرسية، لا واجبات تتعلق بالحياة. 
وإذا ما قارنا ىذا بحاؿ البيت الذي أحسن تنظيمو، فإنا لصد أف الواجبات 
والدسئوليات التي لغب على الطفل أف یعتًؼ بها وأف يأخذ بها نفسو 

رجع إلذ الأسرة كنظاـ إنعزالر خاص، بل تفيض من ليست كتلك كالتي ت
طبيعة الحياة الإجتماعية ذاتها التي تشارؾ فيها الأسرة وتسهم في إقامتها. 
إف الطفل ینبغي أف تكوف لو بالضبط نفس الدوافع للعمل الصحيح، وأف 
لػكم عليو في الددرسة بنفس الدعایتَ التي لػكم بها على الراشد في الحياة 

عية الأوسع لرالًا والتي ینتمي إليها فعلًب. أف الإىتماـ برفاىة الإجتما
أعتٍ،  -الجماعة؛ وىو إىتماـ فکري وعملي. كما ىو عاطفي أیضًا 

إىتماـ بإدراؾ كل ما ینهض بالنظاـ الإجتماعي وبالتقدـ. وبكل ما یساعد 
إلظا ىو العادة الأخلبقية القصوى  -على وضع ىذه الدبادئ موضع التنفيذ 

لتي لغب علينا أف نرد إليها بصيع العادات الأخلبقية الددرسية إذا كاف لا ا
 بد لذا من أف تزود بنفحة من الحياة الأخلبقية.
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ولؽكننا تطبيق ىذا التصور عن الددرسة، كهيئة إجتماعية تعكس 
وتنظم بصورة لظوذجية الدبادئ الأساسية لحياة الجماعة كلها، على كل من 

 وطرؽ التدریس. موضوعات الدراسة

أما فيما لؼتص بطرؽ التدریس، فإف ىذا الدبدأ یقصد منو عند تطبيقو 
أف الإىتماـ لغب أف یركز على البناء والإنتاج، أكثر من ترکيزه على 
الإمتصاص ولررد التعلم. وإنا ليصيبنا الفشل عندما لضاوؿ الفردیة 

ي، وإف كاف الصميمة للطرؽ الأختَة، وكيف أنها تنعكس بطریق لا شعور 
مؤكدًا وذو فاعلية، على أسلوب الطفل في الحكم والفعل. تصور أربعتُ 
تلميذًا مكلفتُ بصيعًا بقراءة نفس الكتب، وبإعداد وحفظ نفس الدروس 
. ولنفتًض أف ىذه العملية تكوف إلذ حد بعيد الجزء الأكبر  یومًا بعد یوـ

نظر ما یستطيعوف من عملهم، وأنو یصدر عنينو بإستمرار الحكم من وجهة 
برصيلو في مدى ساعة دراسية، بٍ قدرتهم على إستعادتو في حصة من 
الحصص. ىنا، لا لراؿ بالتالر لأي فرصة لتقسيم العمل إجتماعيًا أو 
أخلبقيًا. كما أنو لا لراؿ لفرصة یستطيع فيها كل طفل أف ینتج بنفسو 

بينما یشارؾ ىو،  شيئًا خاصًا بو، ولؽکنو بو أف یسهم في رأسماؿ الجماعة،
بدوره، في منتجات الآخرین. فالجميع قد أعدوا للقياـ بالضبط بنفس 
العمل وليحصلوا على نفس النتائج. ذلك أف الروح الإجتماعية لد تزرع في 

إذ في الواقع؛ بقدر ما برقق ىذه الطریقة نتاجها، فإنها  -نفس الطفل 
السهل علينا أف نرى؛  تذبل بالتدریج لفقداف الإستعماؿ. لذلك ، فإف من

من الناحية الفكریة، أف أحد الأسباب التي بذعل القراءة في الددرسة 
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أي  –بصوت مرتفع كثتَة العيوب، ىو أف الدافع الحقيقى لإستعماؿ اللغة 
لد یوضع موضع الإستعماؿ. فالطفل یعرؼ  -الرغبة في التفاىم والتعلم 

يذ لدیهم ما لدیو بالضبط من معرفة أكيدة أف الدعلم وبصيع زملبئو التلبم
الحقائق والأفكار، فهو لا یقدـ لذم ألبتة أي جدید. وىنا؛ لؽكننا أف 
نتساءؿ عما إذا کاف النقص الأخلبقي لا یساوي النقص العقلي جسامة 
وخطورة. فالعمل یولد ولدیو الرغبة الطبيعية في أف ینتج، وأف یعمل، أو 

لنا خدماتو. وعندما یهمل إستخداـ بدعتٌ آخر، ولد مطبوعًا على أف یقدـ 
ىذا الديل، وعندما تصبح الظروؼ وقد تهيأت لتحل لزلو ىناؾ دوافع 

 -أخرى، فإف رد الفعل ضد الروح الإجتماعية یصبح أقوى لشا تتصور 
خاصة عندما یقع عبء العمل، أسبوعًا بعد أسبوع. وسنة بعد سنة، على 

 ىذا الجانب.
الإجتماعية ليس ىو كل شيء. فالدوافع  غتَ أف النقص في إلظاء الروح

والدعایتَ الفردیة من الناحية الإلغابية تتكرر فتتعلم. لذذا لغب خلق بعض 
البواعث التي برفز الطفل على الإنشغاؿ بدروسو. وأفضل ىذه الحوافز ىو 
تعلق التلميذ بأستاذه، على أف یشعر في نفس الوقت أنو بعملو ىذا لا 

ية، وىكذا تراه من الناحية السلبية، إف لد تكن لؼالف القواعد الددرس
الإلغابية. یساىم في تقديم الختَ إلذ الددرسة. وليس لدى ما أقولو فيما 
لؼتص بهذه الحوافز أيًا كاف مداىا؛ غتَ أنها لا تفي بالغرض الدقصود. 
فالعلبقة بتُ جزء العمل الذي لغب إلصازه وبتُ حب شخص ثالث یعتبر 

لا مسألة ذاتية. وحينئذ، فهي قابلة لأف تتحطم عندما تتغتَ أمرًا خارجيًا، 
الظروؼ الخارجية. أضف إلذ ذلك أف ىذا التعلق بشخص معتُ، وإف كاف 
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إلذ حد ما أمرًا إجتماعيًا. قد یصبح عازلًا شدیدًا وحائلًب قويًا لدا یتصف بو 
أف من أنانية إلغابية. وعلى أیة حاؿ، فمن الضروري أف نعرؼ أنو ینبغي 

ینمو الطفل تدرلغيًا من ىذا الدؤثر الخارجي نسبيًا، إلذ تقدیر القيمة 
الإجتماعية لدا لغب عليو أف یفعلو من أجل الشيء في ذاتو، ومن أجل 
علبقاتو بالحياة ككل؛ لا كما لو كانت علبقتو قد تسمرت في شخصتُ أو 

 ثلبثة.

قة غتَ أف الدافع، لسوء الحظ، لا یكوف على مستوى ىذه العلب
الطيبة دائمًا، إذ أنو كثتَاً ما لؼتلط بدوافع أحط منو تتميز بالفردیة. 

ولا نقصد  -فالخوؼ أحد الدوافع التي لابد وأف تتدخل في الدوضوع، 
بالضرورة الخوؼ الجسماني، أو الخوؼ من العقوبة، بل الخوؼ من فقداف 
 رضا الآخرین، الخوؼ من فشل ذریع حساس قد ینقلب إلذ مرض. ومن

ناحية أخرى تتدخل الدنافسة والدزابضة. وبدا أف الجميع یقوموف بالضبط 
بأداء نفس العمل، وبدا أننا نصدر عليهم بصيعًا الحكم صفي كل من الدروس 
والإمتحانات، على أساس من الدرجات والتقدـ( لا من وجهة النظر 

ف من الخاصة ببواعثهم أو بأغراضهم التي لػاولوف الوصوؿ إليها، فليس إذ
اللبئق أف نلجأ إلذ شعور التفوؽ. فالأطفاؿ تصدر عليهم أحكامنا بناء 
على مقدرتهم في عرض نفس المجموعة الخارجية من حقائق وأفكار. ولغب 
نتيجة لذلك ترتيبهم في درجات على أساس من ىذا الدعيار الدوضوعي 
البحت. إذ سيفقد أضعفهم بالتدریج إحساسهم بالكفایة، ویرتضوف 

سهم وضعًا من الشعور بدونية دائمة مستمرة. ولا لػتاج تبياف أثر ىذا لأنف
على كل من إحتًاـ الذات وإحتًاـ العمل إلذ شرح طویل. أما الأقوياء 
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منهم فإف العظمة تغریهم، لا على أساس قوتهم، بل على أساس الواقع 
 وىو أنهم أقوى من غتَىم فعلًب. بهذا، نرى الطفل یدفع قبل الأواف إلذ

منطقة الدنافسة الفردیة، ولػدث ىذا في إبذاه تكوف فيو الدنافسة آخر شيء 
لؽكن تطبيقو، أعتٍ، في ميداف الدسائل الفكریة والروحية، القائمة على 

 قانوف التعاوف والدشاركة.

ولا أستطيع أف أتوقف ىنا لأصور لكم الجانب الآخر. فكل ما 
طریقة تلتجئ إلذ قوى الطفل أستطيع أف أقولو فقط ىو أف الددخل إلذ كل 

الإلغابية، وإلذ قدراتو على البناء، والإنتاج، والإبداع، یعتُ لنا فرصة برویل 
مركز الثقل الأخلبقي من لررد عملية إمتصاص تدفعها الأنانية إلذ عملية 
القياـ بتقديم خدمات تعتبر في نفس الوقت عملًب إجتماعيًا. وستتاح لر 

عن ىذه الخطط من الناحة النفسية، أعتٍ من  الفرصة فيما بعد للتحدث
ناحية علبقتها بتطور القوى الخاصة بالطفل. أما حدیثي عنها ىنا فهو 
خاص بعلبقتها بدعنی حياة الجماعة، وبالإحساس بتقسيم العمل الذي یعتُ  
كل واحد على أف یسهم بنصيبو الخاص، وأف لػصل على نتائج لؽكن أف 

ى أنها ببساطة نتائج عقلية، بل على أساس نصدر عليو أحكامًا، لا عل
 دافع الإخلبص في العمل وما تقدمو من نفع للآخرین.

إف التدریب اليدوي أسمى من أف یكوف لررد تدریب یدوي، بل إنو 
أكثر من تدریب فکري، وىو بتُ یدي أي مدرس كفء یسلس لو القيد. 

جتماعية. ومنذ وغالبًا ما یكوف ذلك بالطبع، في سبيل تنمية العادات الإ
ظهور فلسفة كنط أصبح من الشائع في نظریة الفن، أف أحد مظاىرىا التي 
لا غتٌ عنها ىي أف الفن صفتو الشموؿ، أعتٍ أنو لا ینبغي أف یكوف نتاجًا 
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لأي رغبة أو شهوة شخصية بحتة، أو أف یكوف قادراً على ملبءمة فردیة 
 الجميع في إدراکو. فقط، بل ینبغي أف تكوف قيمتو نابعة من إشتًاؾ

أف التفرقة بتُ ما ىو فكري وبتُ ما ىو أخلبقي لغب أف تستمر حتمًا 
في مدارسنا صرغم الجهود الفردیة التي یبذلذا بعض الددرستُ( طالدا كاف 
ىناؾ فصل بتُ التعلم والعمل. أف لزاولة ربط الإعتبار الأخلبقي الأصيل 

طحب عملية التعلم ىذه، بعمليات التعلم البحتة، وبالعادات التي تص
لؽكن أف تنشأ فقط أثناء التدریب الأخلبقي الدصاب بالشكلية، 
والتعسفية؛ والتأكيد الزائد عن الحد الدعجز عن التطابق. ذلك، أف كثرة ما 
قد ألصز كما ىو حادث الآف یرینا فقط الإمكانيات التي قد تلبزـ 

طرؽ النشاط یستبدؿ  العلبقات الأخلبقية العضویة الوطيدة التي تتضمنها
 إقتناص الفرص بالدشاركة والتعاوف وتبادؿ الخدمات.

5 

إف مبدأنا القائل بأف الددرسة نفسها عبارة عن نظاـ إجتماعي بسثيلي، 
كما أنو لغب تطبيقو إذا    -قد لؽكن تطبيقو على مادة الدراسة في التعليم 

 خلبؽ.كاف لابد لنا من التغلب على التفرقة بتُ كل من العلم والأ
إف النظرة العابرة للمؤلفات التًبویة ستكشف لنا عن الحاجة الداسة 
إلی معيار مطلق لقياس القيم الدراسية؛ ولتحدید كل من قيمة الدضموف 
وقيمة الشكل. ولضن في الوقت الحاضر على إستعداد لأف یكوف لدینا 

 -ف القيم معياراف، أو ثلبثة، أو حتى أربعة معایتَ لستلفة نقيس عليها لستل
سواء أكانت تنظيمية، أو ثقافية، أو تعليمية. إذ ليس بشة تصور لأي مبدأ 
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موحد فرید. والدهم في الدوضوع ىو أف مدی وطریقة الدراسة التي ترتفع 
بالتلميذ إلذ مستوى الشعور ببيئتو الإجتماعية، والتي بسنحو القدرة على أف 

تقديم خدمات إجتماعية،  یفسر قواه الخاصة من وجهة نظر إمكانياتها في
 ىو ىذا الدعيار الدوحد الأقصى.

أف التفرقة بتُ قيمة الشكل وبتُ قيمة الدضموف قد أصبحت من 
الأمور العادیة، إلا أنو على قدر معرفتي، لد تبذؿ أیة لزاولة لإعطائها أسبابًا 
معقولة. وإني لأقدـ لكم ما يأبٌ كمفتاح لذذا الدوضوع: إف أي دراسة من 

نظر معينة تعتُ الطفل على الشعور بتًكيب الحياة الإجتماعية أو  وجهة
بنيتها، كما أنها تساعد، من وجهة نظر أخرى، أف یفتح الطریق إلذ التعرؼ 
على الأدوات التي یستَ المجتمع بدقتضاىا وإلذ السيطرة على ىذه 
الأدوات. أما الجانب الأوؿ فهو ما نطلق عليو أسم قيمة الدضموف، وأما 

لآخر فهو ما ندعوه قيمة الشكل. وىكذا نرى أف الشكل لا لؽكن أف ا
ینطوي على معتٌ البخس بأي حاؿ من الأحواؿ. إنو لا یقل ألعية عن 
الدضموف. فهو لؽثل لنا، وكأنو، التطبيق التکنيكي، وعملية توافق الوسائل 
التي یتطلبها العمل الإجتماعي، بالضبط كما لؼتص الدضموف بتحقيق 

ة أو الغایة من العمل الإجتماعي. لذلك، فإف ما لضتاج إليو ليس ىو القيم
الإنتقاص من قيمة الشكل، بل وضعو في الدوضع اللبئق بو، أعتٍ، أنو 
طالدا كانت صلتو صلة الغایة بالوسيلة، فإنو لغب أف یبقى تابعًا لغایة ما، 

الدطاؼ وأف یدرس على أساس علبقتو بهذه الغایة. ىذه التفرقة في نهایة 
تفرقة أخلبقية، لأنها لا تتعلق بشيء موجود بدوضوع الدراسة من وجهة 
النظر الفكریة أو الدنطقية البحتة، بل تتعلق بدراسات ینظر إليو من ناحية 
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الطرؽ التي بها لؽكن أف تنمي شعوراً بطبيعة الحياة الإجتماعية، شعور 
 مفروض على الطفل أف یعيش فيو.

 من جانب الدضموف. لغب أف تعتبر الدراسة لنتناوؿ الدناقشة أولًا 
وسيلة تنشئة لػقق بها الطفل الجانب الإجتماعي من العمل، فإذا ما تقرر 
ذلك فإنها تقدـ لنا معياراً لإختيار الدادة وللحكم على القيمة. أما الآف،  
كما سبق أف ألمحنا آنفًا، فلدینا ثلبث قيم مستقلة لزدودة: إحداىا بزتص 

والأخرى بالدعلومات، والثالثة بالنظاـ. وترجع ىذه القيم، في  بالثقافة،
الحقيقة، إلذ وجوه ثلبثة من التفستَ الإجتماعي. وتكوف الدعلومات حقيقية 
أو تربویة فقط بقدر ما تنتجو من خيالات وتصورات لزددة للمادة القائمة 

ما لؽثل من  في الحياة الإجتماعية. ویعتبر النظاـ حقيقيًا وتربويًا فقط بقدر
رد فعل للتعليم على قوى الفرد الخاصة حتى لؽكنو إخضاعها لعملية 
الضبط التي تقوـ بها الأىداؼ الإجتماعية. أما الثقافة، فإذا كاف لابد وأف 
تكوف حقيقية وتربویة، وليست بریقًا ظاىريًا أو طلبء مزوراً، فإنها بسثل 

نها ترسم لنا تنشئة الفرد الإبراد الحيوي بتُ كل من التعليم والنظاـ. إ
 الإجتماعية في نظرتو الشاملة للحياة وفي طریقة تعاملو معها.

ولؽكننا، في إلغاز، إیضاح ىذه النقطة المجردة بالرجوع إلذ قليل من 
الدراسات الددرسية. وأوؿ ما لغب أف نعرفو في ىذا الدوضوع ىو أنو ليس 

یضع كلب منها في الباب ىناؾ حد فاصل بتُ الحقائق نفسها یصنفها لنا و 
الذي لؼصها، إما في باب العلم، أو التاریخ، أو الجغرافيا على التوالر أف 
التصنيف الدبوب السائد اليوـ صوالذي یشارؾ في تقديم التلميذ منذ البدایة 
إلذ عدد من الدراسات الدختلفة متضمنة في عدد متفاوت من الكتب 
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ن علبقات الدراسات بعضها ببعض، الدقررة( یعطينا فكرة خاطئة بسامًا ع
وعن المجموع الفكري الذي ینتمي إليو. ىذه الدواضيع، في الحقيقة، لذا 
بصيعًا علبقة بالحقيقة الكبرى ذاتها، أعتٍ، بالتجربة الواعية للئنساف. إنو 
فقط بسبب تعدد مصالحنا، وتباین أىدافنا، نقوـ بفرز الدادة بٍ نطلق على 

بيعة، وعلى جزء آخر أسم التاریخ، وعلى ثالث جزء منها أسم علم الط
أسم الجغرافيا، وىكذا. فكل واحد من ىذه الدوضوعات لؽثل تنظيمًا 
للمواد على أساس علبقتها بأحد الأىداؼ أو بإحدى العمليات السائدة 

 أو النموذجية في الحياة الإجتماعية.

ات وليس ىذا الدعيار الاجتماعي ضروريًا فقط للفصل بتُ الدراس
بعضها وبعض، بل ضروري أیضًا لفهم أسباب دراسة كل منها، ولفهم 
البواعث التي ینبغي أف تعرض على أف لذا بها صلة. فعلى سبيل الدثاؿ،  
كيف نعرؼ علم الجغرافيا؟ ما ىي الوحدة التي تربط بتُ ما نسميو بأقساـ 

ية؛ والجغرافيا مثل الجغرافيا الرياضية، والجغرافيا الطبيع -الجغرافيا الدختلفة 
السياسية، والجغرافيا التجاریة؟ ىل ىذه ىي لزض تصنيفات بذریبية تعتمد 

 على الحقيقة الساذجة القائلة بأننا لصري خلف لرموعة من

متباینة لا لؽكن أف یرتبط بعضها ببعض، أو أف ىناؾ بعض  حقائق
الأسباب التي تدعو إلذ وضعها برت أسم جغرافيا، وأف ىناؾ مبدأ أوليًا 
قسمت على أساسو الدادة برت ىذه العناوین الدختلفة؟ ولا أفهم من كلمة 

شيئًا یتعلق بالحقائق الدوضوعية نفسها، لأف الحقائق لا تصنف « أولذ»
بل أفهم منها أنها شيء یتعلق بإىتماـ العقل الإنساني بها وبإبذاىو  نفسها،

لضوىا. وىذا موضوع متشعب الأطراؼ، وقد تتطلب الإجابة عنو إجابة 
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مناسبة بحثاً أطوؿ من الذي لضن بصدده الآف. أما أني أثتَ الدوضوع ىنا 
لا فذلك لأبتُ من ناحية ضرورة الرجوع إلذ مبادئ جوىریة أعمق إذا كاف 

بد لنا من فلسفة واقعية للتًبية؛ ولكي أقدـ؛ من ناحية أخرى؛ توضيحًا 
لدبدأ التفستَ الإجتماعي. وینبغي أف أقوؿ ىنا بأف الجغرافيا لغب عليها أف 
تعالج بصيع ىذه الوجوه للحياة الإجتماعية الدتعلقة بتفاعل حياة الإنساف 

تبار أنو مسرح للتفاعل والطبيعة، أو، أنو لغب عليها أف تعالج العالد بإع
الإجتماعي. وعلى ذلك فأي حقيقة إذف ستكوف حقيقة جغرافية بقدر ما 
یتبتُ فيو إعتماد الإنساف على بيئتو الطبيعية، أو بقدر ما یدخل ىذه البيئة 

 من تغتَات خلبؿ حياة الإنساف.

أف الصور الأربع التي ذكرناىا آنفًا للجغرافيا تصور لنا، إذف، أربع 
متزایدة للتجرید في بحث العلبقة الدتبادلة بتُ حياة الإنساف مراحل 

والطبيعة. إف الجغرافيا التجاریة لغب أف تكوف ىي نقطة البدایة. أعتٍ 
بذلك أف جوىر أیة حقيقة جغرافية ىو شعور شخصتُ، أو لرموعتتُ من 
الأشخاص، تفصلهما وتربطهما في نفس الوقت البيئة الطبيعية، وأف 

ب أف یوجو إلذ رؤیة كيف یعيش ىؤلاء الناس منعزلتُ ولستلطتُ الإىتماـ لغ
 في نفس الوقت في أفعالذم بأساليب ىذه البيئة الطبيعية. أف

الدعتٌ النهائي للفظة البحتَة؛ والنهر، والجبل، والسهل؛ ليس معنی 
طبيعيًا بل ىو معتٌ إجتماعي، فهو عبارة عن الدور الذي یلعبو في تبدیل 

انية وتأدیة وظيفتها. وىذا یتضمن بوضوح إمتدادًا لكلمة العلبقة الإنس
بذاري. فليس معتٌ ذلك في بساطة أف علبقتها مقصورة على الأعماؿ 
التجاریة، بدعناىا الضيق، بل إنها لتشمل كل ما یتعلق بالصلبت الإنسانية 
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وبطرؽ مواصلبتهم متأثرة في ذلك بالصور والصفات الطبيعية. أما الجغرافيا 
سية فتصور لنا نفس ىذا التفاعل الإجتماعي من الناحية الإستاتيكية السيا

بدلًا من الناحية الدیناميكية، أعتٍ، أننا نأخذىا على أنها متبلورة وراسخة 
في أشكاؿ معينة. أما الجغرافيا الطبيعية صولا تشمل برت ىذا العنواف 

ليم وحيواناتها( الجغرافيا الوصفية فقط، بل تتضمن أیضًا دراسة نباتات الأقا
فإنها بسثل مدى أبعد من التحليل أو التجرید، فهي تدرس الظروؼ التي 
بردد العمل الإنساني، دوف أف تضع في حسابها، مؤقتًا، طرؽ أداء ىذه 
الأعماؿ تأدیة معينة. أما الجغرافيا الرياضية فتًجع بالتحليل في بساطة إلذ 

طبيعية نفسها ليست ظروؼ أبعد وأقصى، موضحة بذلك أف الظروؼ ال
نهائية، بل تعتمد على الدكاف الذي یشغلو ىذا العالد في نظاـ أوسع، بعبارة 
أخرى ىا لضن قد رسمنا ىنا؛ خطوة خطوة، الحلقات التي تربط الدهاـ 
والتفاعلبت الإجتماعية الدباشرة للئنساف بالعودة إلذ النظاـ الطبيعي العاـ 

ع الدنظر شيئًا فشيئًا، بٍ تنفرج وتكبر الذي لػددىا بردیدًا نهائيًا. ویتس
صورة كل ما یدخل في تكوین العمل الإجتماعي؛ ولكن لا ینبغي أف 

 تنكسر سلسلة التًابط في أي وقت.

6 

ومن نافلة القوؿ أف تتناوؿ الدراسات الواحدة تلو الأخرى وأف نبتُ 
أني لا  أف معناىا بصيعًا یوجهو بطریقة واحدة الإعتبار الإجتماعي. غتَ

أستطيع أف أمسك الحدیث عن التاریخ ولو بكلمة أو كلمتتُ. فالتاریخ 
یعتبر حيًا أو ميتًا بالنسبة للطفل حسب طریقة عرضو أو عدـ عرضو من 
وجهة النظر الإجتماعية. فعندما نعالجو ببساطة على أنو سجل لدا قد مضى 
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اضي، بإعتباره وعفى عليو الزمن؛ فإنو سيتسم حتمًا بالآلية، ذلك لأف الد
ماضي، یعتبر بعيدًا نائيًا، زاؿ عنو الوجود. وىو من حيث أنو ماض فليس 
بشة باعث یدعو لتًقبو. وسوؼ تقاس القيمة الأخلبقية لتدریس التاریخ 

أعتٍ، بدقدار  -بددى معالجتو كمادة لتحليل العلبقات الإجتماعية القائمة 
 مع وطریقة عملو.ما یقدمو من بصتَة لدا یقوـ عليو بناء المجت

وعلبقة التاریخ ىذه بفهم القوى الإجتماعية القائمة واضحة سواء 
علينا أتناولناىا من وجهة نظر النظاـ الإجتماعي أـ من وجهة نظر التقدـ 
الإجتماعي. فالبناء الإجتماعي القائم في غایة التعقيد. فمن الدستحيل 

لػصل على أیة صورة عمليًا أف یهاجم الطفل مثل ىذا النظاـ بصلة وأف 
ذىنية لزددة لو. بيد أنو لؽكن إختيار الأشكاؿ النموذجية للتطور التارلؼي 
بحيث لؽكنها أف تعرض لنا، كما لػدث خلبؿ النظر في تلسكوب مثلًب، 
الدقومات الجوىریة للنظاـ. فاليوناف، مثلًب تصور لنا مدى الفن ومدی القوة 

عرض لنا العناصر السياسية والقوى النامية للتعبتَ الفردي، أما روما فت
المحددة للحياة السياسية على نطاؽ ىائل. إلا أنو، بدا أف ىذه الحضارات 
نفسها معقدة نسبية، فإف دراسة صور أبسط للحالات القائمة للصيد؛ 
ولحياة البدو والزراعة في بدايات التحضر، وكذلك دراسة آثار إستخداـ 

أشبو ذلك، لشا یفيد في التعقيد الدوجود إلذ الحدید، والآلات الحدیدیة، وما 
 عناصره البسيطة.

أف أحد الأسباب التي من أجلها لا یبلغ تأثتَ تدریس التاریخ مداه 
عادة ىو تلك الحقيقة الواقعة من أف الطالب قد ىيئ للحصوؿ على 

أماـ عقمو.  .......معلومات بطریقة لا تتًؾ لرالًا لبروز أیة حقب أو أیة 
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ل شيء یرد إلذ نفس الدستوى الديت الذي لا حياة فيو. إف الطریق بل إف ك
الوحيد لتأمتُ الفن الضروري لتصویر الأشياء لا یتأتى لا عن طریق ربط 
الداضي بالحاضر، كما لو كاف الداضي یعرض علينا حاضر مصوراً قد كبرت 

 فيو بصيع العناصر.

الحياة الراىنة تبلغ من ولا یقل مبدأ التباین ألعية عن مبدأ التشابو. إف 
إلتصاقها بنا وتأثتَىا فينا في كل موضوع مبلغًا لا نستطيع الفكاؾ منها 
لنراىا كما ىي عليو في الواقع، بحيث لا یبدو لنا شيء بوضوح أو بسييز كأنو 
سمة لشيزة. وفي دراستنا للعصور القدلؽة یتجو الإنتباه حتمًا إلذ ألواف 

وف الطفل لنفسو أمكنة في الخياؿ، یستطيع التفاوت العجيبة. ومن بٍ یك
من خلبلذا أف ینتزع نفسو من الضغط الحالر للظروؼ المحيطة بو وأف یقوـ 

 بعد ذلك بعملية التعریف.
والتاریخ مفيد أیضًا في تدریس منهج التقدـ الإجتماعي. ومن الدقرر 
الشائع وجوب دراسة التاریخ من زاویة العلة والدعلوؿ. أما صدؽ ىذه 
القضية فيتوقف على تأویلها. فالحياة الإجتماعية في غایة التعقيد، 
وأجزاؤىا الدتعددة یرتبط بعضها ببعض وبالبيئة الطبيعية إرتباطا عضويًا 
وثيقًا، حتى أنو ليستحيل علينا أف نقوؿ أف ىذا الشيء أو ذاؾ علة لشيء 

نا عن آخر معتُ. إف ما تستطيع دراسة التاریخ أف بردثو ىو أف تكشف ل
الوسائل الرئيسية في طریق الإستكشافات، والإختًاعات، والطرؽ الجدیدة 
للحياة، وىكذا، تلك الوسائل التي أستهلت مطالع العصور العظيمة في 
التقدـ الإجتماعي، والتي لؽكنها أف تقدـ لشعور الطفل صوراً لظوذجية 

یة من للخطوط الرئيسية التي أقيم عليها صرح التقدـ الإجتماعي بغا
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 السهولة والفاعلية، كما تستطيع أف تضع أماـ ناظریو الصعوبات

والعوائق الرئيسية. إف التقدـ لغري دائمًا في صورة منتظمة بطبيعتو، 
ومن الدهم بالنسبة لنا سواء أكاف ذلك من ناحية النمو أـ من ناحية الحالة 

ذجية. وإلظا الإجتماعية أو النظاـ، العنایة بإختيار العصور التي تعد لظو 
لؽكن، مرة أخرى، القياـ بدثل ىذا العمل بدقدار تسليمنا بالدبدأ القائل بأف 
القوى الإجتماعية في ذاتها ىي ىي دائمًا، وأف نفس النوع من الدؤثرات  
كاف یعمل منذ مائة سنة، ومنذ ألف سنة مضت، ولا یزاؿ یعمل كما ىو 

لى أساس أنها تقدـ لنا الآف: أي، أف نعالج العصور التارلؼية الخاصة ع
إیضاحًا للطریق الذي تعمل فيو القوى الأساسية. كل شيء یعتمد، إذف، 
على التاریخ إذا ما عالجناه من وجهة النظر الإجتماعية، كتبياف للعوامل 
التي أثرت في التطور الإجتماعي، وللنظم النموذجية التي عبرت بها الحياة 

صور الثقافية، على الرغم من أنها الإجتماعية عن نفسها. أف نظریة الع
تعمل في الإبذاه السليم، قد فشلت في إبراز ألعية معالجة العهود الداضية 

أي بدا بسنحو من إستبصار بالعوامل الدمثلة في  -من حيث صلتها بالحاضر 
تكوینها، لقد غالت في معالجة ىذه الحقب معالجة تفصيلية كما لو كاف لذا 

ا. إف الطریقة التي یعالج بها منهج قصص الستَ معتٌ أو قيمة في ذاته
توضح لنا نفس الدوضوع. فغالبًا ما یعالج كما لو كاف یستبعد من شعور 
الطفل صأو کما لو کاف لا یهتم على الأقل إىتمامًا كافيًا( القوى والدبادئ 
الإجتماعية التي تتضمنها ترابط بصهور الناس. صحيح أف الطفل یهتم في 

بالتاریخ من زاویة الستَ، غتَ أنو إف لد یعالج البطل من حيث سهولة ویسر 
علبقتو بالجماعة التي من ورائها یستطيع أف یلخص الجماعة ویوجهها في 
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آف واحد،، فثمة خطر في أف التاریخ ستَتد إلذ لررد حكایة. فإذا سار 
الأمر على ىذا النمط، فإف تعليم الأخلبؽ ستَتد إلذ لررد رسم دروس 

من حياة بعض الشخصيات الخاصة، بدلًا من القياـ بتوسيع وتعميق معينة 
الشعور الخيالر للطفل بخصوص العلبقات الإجتماعية، والدثل العليا، 

 والوسائل التي یتضمنها العالد الذي یعيش فيو.

وأظن أف ىناؾ بعض الخطر في عرض الإیضاحات عرضًا مبسطاً دوف 
لا یغيب عن الباؿ أنتٍ لا أثتَ ىذه أف برظى بتنمية خاصة، ولكتٍ أرجو أ

الدوضوعات لذاتها، بل أثتَىا بعلبقتها بالدبدأ العاـ وىو أف للتاریخ دلالة 
أخلبقية إلغابية عندما یدرس كوسيلة لفهم الحياة الإجتماعية. فما لػتاجو 
الطفل السوي دائما ليس ىو كثرة دروس الأخلبؽ الدنفصلة إلذ حد كبتَ 

دؽ والأمانة، أو النتائج الدثمرة النابصة عن عمل معتُ لتلقينو ألعية الص
لؼتص بالناحية الوطنية أو ما شابو ذلك؛ بل الأحرى أنو في مسيس الحاجة 
إلذ تكوین عادات التخيل والتصور الإجتماعية. وبدعتٌ آخر. فمن 
الضروري أنو ینبغي على الطفل تكوین عادة تفستَ الأحداث الخاصة التي 

الدعينة التي تعرض نفسها بلغة الحياة الإجتماعية كلها. أف تقع والدواقف 
شرور الحالة الصناعية والسياسية الراىنة؛ على الجانب الأخلبقي، ليست 
نابصة في معظمها عن الإلضرافات الحالية التي تصيب الأفراد موضوع 
البحث ولا نابعة من لررد الجهل بدكونات الفضائل العادیة صكالأمانة، 

رة، والطهارة، إلخ(، بقدر ما ىي نابصة عن العجز في تقدیر قيمة والدثاب
البيئة الإجتماعية التي نعيش فيها. إنها في غایة التعقيد والإختلبط. إف 
العقل الذي تدرب على فهم الأوضاع الإجتماعية، وعلى ردىا إلذ 
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عناصرىا النموذجية البسيطة، ىو الذي یستطيع فقط أف یظفر بسلطاف  
حقائق ىذه الحياة حتى یتبتُ أي نوع من الأعماؿ البنائية كاؼ على 

والإنتقادیة ىو الدطلوب فعلًب. أف كثتَاً من الناس یتًكوف برت ربضة 
التقاليد. والنوازع، أو یقعوف برت تأثتَ أولئك الذین لؼدموف مصالحهم 
الخاصة ومصالح طبقتهم. وبالنسبة لذذه البيئة الإجتماعية الدعقدة غایة 

قيد، یصبح التدریب على الدواطنية أمرًا شكليًا وإسميًا إلا إذا قاـ بتنمية التع
القدرة على الدلبحظة، والتحليل، والإستدلاؿ مع إحتًاـ كل ما یعمل على 
بناء الوضع الإجتماعي والعوامل التي لػدث لو تغيتَ من خلبلذا. ولدا كاف 

لتحقيق ىذه الغایة؛  تدریس التاریخ تدریسًا صحيحًا ىو الوسيلة الرئيسية
 فإف قيمتو الأخلبقية ىي أعلى القيم.

7 

لقد تعلمت الكثتَ عن منهج الدراسة بالددرسة من ناحية مضمونو. 
؛ على أف یكوف مفهوـ «الشكل»وأعود الآف إلذ الكلبـ على ناحية في 

ىذا الدصطلح عندي، كما أوضحتو آنفًا، شعوراً بالوسائل وبالخطط 
كات الإجتماعية. إف الدراسات لا لؽكن تصنيفها إلذ الضروریة لضبط الحر 

دراسات شكل ودراسات مضموف. فكل دراسة تشتمل على ىذین 
الجانبتُ. أعتٍ، أنها تعالج في نفس الوقت بنية المجتمع الحالية، كما تعتٍ 
بالعدد أو الآلات التي یصوف المجتمع بها نفسو. وتضرب اللغة والأدب 

ل بينهما. فعن طریق الأفكار التي برتوي عليها أحسن مثل لإستحالة الفص
اللغة، یتم أتصاؿ البنياف الإجتماعي؛ ومن وجهة النظر ىذه تصبح دراسة 
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الأدب دراسة مضموف. إلا أف اللغة ىي أیضًا وسيلة؛ أي أنها آلة. إذ ليس 
لذا لررد قيمة إجتماعية في ذاتها؛ لكنها أداة إجتماعية. ومع ذلك؛ ففي 

ت یسيطر جانب أو آخر سيطرة أكثر؛ وبهذا الدعتٌ نستطيع بعض الدراسا
 أف تتحدث عن الدراسات الشكلية الدتخصصة؛ كالرياضيات؛ مثلًب.

وقضيتي الإیضاحية في ىذه النقطة ىي أف الرياضيات تؤدي؛ أو لا 
تؤدي غرضها الأخلبقي الكامل طبقًا لطریقة عرضها؛ أو عدـ عرضها،  

لفصل السائدة بتُ التعليم والسلوؾ؛ بتُ كأداة إجتماعية. إف عملية ا
الدعرفة والعمل الاجتماعي؛ عملية تنتشر في مدارسنا. وما أف تبتً دراسة 
الرياضيات من الدكاف الذي تشغلو في الحياة الاجتماعية؛ حتى تصبح وقد 
بذردت بذریدًا غتَ لائق حتى من الناحية العقلية البحتة. إذ أنها تعرض  

لقواعد الفنية بعيدة كل البعد عن أي ىدؼ أو أي كمادة للعلبقات وا
إستعماؿ. إف ما تعانيو دراسة الأعداد في التعليم الإبتدائي ىو الإفتقار إلذ 
التحریك. فوراء ىذا وذاؾ كما ىو أیضًا وراء طرؽ سيئة خاصة أخرى 
تكمن الغلطة الجذریة في معالجة الأعداد على أنها غایة في نفسها، بدلًا من 

ها كوسيلة لإلصاز ىدؼ بعينو. دع الطفل یشعر بالفائدة التي تنتج معالجت
من إستعماؿ العدد؛ دعو یشعر بوظيفة العدد الحقيقية؛ بذد أنك قد  
كسبت نصف الدعركة. والآف نرى أف ىذا الشعور بالفائدة أو بالسبب 
یستلزـ ىدفًا إلغابيًا تتجو إليو، وىو دائمًا ىدؼ إجتماعي ضمنًا؛ وحيث 

تطلب إنتاج شيء ما قد یكوف فيو نفع للآخرین؛ شيء غالبًا ما یكوف أنو ی
 إجتماعيًا بطریقة ظاىرة واضحة.

ومن الدتناقضات في دراسة الحساب على مستوى أعلى ىو ضخامة ما 
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یقدـ إلذ الطفل من عمليات عددیة ليس لذا مبادئ رياضية متميزة، بل 
قات التجاریة. فتمرین الطفل بسثل بعض الدبادئ العامة التي توجد بتُ العلب

على ىذه العمليات؛ مع إغفاؿ الإنتباه إلذ الحقائق التجاریة التي ستستعمل 
فيها وإلذ ظروؼ الحياة الإجتماعية التي تقضي بضرورة مثل ىذه الألواف 
من النشاط التجاري؛ لن یدخل في باب الحساب ولا في باب العقل 

أمثلة على الربح، والشركات؛ السليم. فالطفل یطلب منو القياـ بحل 
والأعماؿ الدصرفية؛ والسمسرة؛ وىكذا؛ خلبؿ سلسلة طویلة، دوف أف 
یبذؿ، فيما لؼتص بالحساب؛ أي مشقة للنظر فيما لدیو من معتٌ عن 
الوقائع الإجتماعية التي یتضمنها مثل ىذا الجهد. أف ىذا الجزء من 

جدر بو إما أف لػذؼ  الحساب في جوىره یعتبر ذو طبيعة إجتماعية. والأ
كلية وإما أف یعلم على أساس دراسة ذات صلة بالحقائق الإجتماعية 
الدناسبة. وبدا أننا نتدبر الآف شأف الدراسة، فإف الأمر لا یعدو تلك الدسألة 
القدلؽة من تعليم السباحة بعيدًا عن الداء مرة أخرى، مع الحصوؿ على 

 .(3صملي والأخلبقينتائج سيئة تناسب كلًب من الجانبتُ الع

  

                                                 
یكوف من الدمكن، بتوسيع دائرة النضج العقلي، وبدطابقة ىذا التوسع بالتخصص الدناسب  قد (3ص

الذي یصحبو بالطبع، أف تصبح ىذه العوامل غايات في ذاتها. أعتٍ، أف الطفل یستطيع، أثناء 
نضجو في فتًة الشباب، أف یهتم بالعلبقات العددیة لذاتها. فما كاف یوـ ما طریقة قد یصبح نشاطاً 

طلوبًا لذاتو. ولا تعتبر القضية الدذكورة أعلبه موجهة ضد ىذه الإمكانية. فالقصد منها في بساطة م
التي لػتفظ فيها الشكل أو الوسيلة بعلبقة عضویة  ۔ىو ألعية النظر إلذ أف الفتًة التمهيدیة 

 قد عاشها الطفل عيشة مناسبة. -بالأىداؼ والقيم الواقعية 
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وأخشى أف یبقى ىذا السؤاؿ یراود خياؿ القارئ، وىو ما علبقة كل 
ىذه الدناقشة عن الجغرافيا، والتاریخ؛ والأعداد؛ سواء أكاف ذلك من 
ناحية الدضموف أو من ناحية الشكل بالدبادئ التي تقوـ في أساس التًبية؟ 

نفس الأسباب التي تدعو القارئ إلذ أف یضع لنفسو ىذا السؤاؿ، حتى  أف
ولو في صورة غتَ كاملة؛ یوضح لنا نفس النقطة التي أحاوؿ الوصوؿ 
إليها. لقد كانت تصوراتنا عن الجانب الأخلبقي في التًبية جد ضيقة، 
وشكلية للغایة، وشدیدة السقم. فلقد ربطنا كلمة أخلبقي بأفعاؿ خاصة 

ة نطلق عليها أسم فضائل ووصلنا بينها وبتُ بصهرة الأفعاؿ الأخرى؛ معين
بٍ أمعنا في الفصل بينها وبتُ الخيالات والبواعث العادیة فيمن ینتجونها. 
وىكذا أصبح تعليم الأخلبؽ مرتبطاً بتدریس ما لػيط بهذه الفضائل 
الخاصة، أو بغرس بعض العواطف التي تتصل بها. لقد كاف العمل 

قي إذف یفهم بطریقة في غایة السذاجة. لا أف مثل ىذه الآراء الأخلب
والبواعث الأخلبقية ليست ىي التي تدفع الناس إلذ العمل لتحقيق وأداء 
واجبهم الأخلبقي. إذ أف مثل ىذا النوع من التدریس، بعد كل ما قد قيل 
وكل ما قد فعل؛ یعتبر أمرًا ظاىريًا؛ فهو لا یصل إلذ أعماؽ مقومات 

خلبؽ لدى الفاعل. فدوافع وقوى الأخلبؽ النهائية لا تزید ولا تقل الأ
عن ذكاء إجتماعي صأي قوة ملبحظة وفهم الأوضاع الإجتماعية( وعن قوة 
إجتماعية صأي القدرات الددربة على الضبط( القائمة بالعمل في خدمة 
الدصلحة والأىداؼ الإجتماعية. فإذا لد تكن بشة حقيقة لنا ضوءًا على  

ياف المجتمع، فليس بشة قوة یساعد تدریبها على تنمية الثروة الإجتماعية ک
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 التي لا تعتبر أخلبقية في أثرىا.

أستطيع، إذف، أف ألخص ىذا الجزء من البحث بتوجيو إنتباىكم إلذ 
الثالوث الأخلبقي للمدرسة. والذي یتطلب الذكاء الإجتماعي؛ والقوة 

الحياة ( ۰ووسائلو في ذلك ىي: صالاجتماعية؛ والدصالح الإجتماعية. 
بٍ ( 1طرؽ التعليم وطرؽ أداء العمل؛ ص( ۲الددرسية كنظاـ قائم في ذاتو؛ ص

الدراسات الددرسية أو الدناىج، وعلى قدر ما تقوـ بو الددرسة، بروحها 
الخاصة؛ من بسثيل لحياة إجتماعية حقيقة؛ وعلى قدر ما ىناؾ من تهذیب؛ 

ه الروح الإجتماعية الفطریة؛ وعلى قدر ما وإدارة؛ ونظاـ، إلخ، عن ىذ
تكوف الخطط الدستعملة ىي تلك التي تدعم القوى الإلغابية البناءة، التي 
تسمح للطفل بأف ینتج؛ وىكذا تسمح لو بأف یقدـ خدماتو؛ وعلى قدر 
إختيار وتنظيم الدنهج للتزود بالدواد التي ستمد الطفل بالشعور بالعالد الذي 

یلعب فيو دوراً ما، وبالعلبقات التي سيضطر أف یواجهها؛ یتحتم عليو أف 
نقوؿ على قدر مواجهة ىذه الأىداؼ، تعتبر الددرسة منظمة على أسس 
أخلبقية. ذلك أنو على قدر الإىتماـ بالدبادئ العامة، تكوف مواجهة 
الإحتياجات الأخلبقية الأساسية. أما ما تبقى فإنو یظل بتُ كل من 

 لطفل.شخص الددرس وشخص ا

9 

أعتٍ: الجانب النفساني.  -أنتقل الآف إلذ الجانب الآخر من الدناقشة 
لقد عنينا إلذ حد بعيد بالدبدأ القائل بأف ىدؼ ومعيار العمل الددرسي 
لغب أف یبحث عنهما في علبقتو الوظيفية بالحياة الإجتماعية. ولقد حاولنا 
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جاىدین تطبيق ىذا الدبدأ على بعض الجوانب النموذجية في الددرسة كي 
نقدـ توضيحًا لدا تعنيو ىذه العبارة. والآف نعود إلذ الدبدأ الدقابل الذي 
یقوؿ بأنو: لغب برقيق ىذه الأىداؼ والغايات في الطفل كفرد؛ كما لغب 

في حالة  أیضًا أف تتحقق عن طریق الطفل كفرد. فالقيم الإجتماعية تظل
من التجرید إلذ أف یتناولذا الأفراد من التلبميذ فيوضحونها في حياتهم. 
وعلينا حينئذ، أف تتساءؿ عن معانيها عندما تتًجم إلذ عبارات السلوؾ 
الفردي. ولغب ألا تظهر ىذه القيم في السلوؾ الفردي فقط، بل لغب أف 

نعتبر الطفل   یستهلكها جهد الفرد ونشاطو. فعلينا، والحالة ىذه، أف
كمحرؾ أو فاعل، وأف نراقب الطرؽ التي بها لؽكنو أف یستعيد إنتاج القيم 

 الأولية للحياة الإجتماعية في حياتو الخاصة.

إف نقطة البدء لغب أف تقوـ على ملبحظة الطفل الفرد. ففيو لصد 
مثل الغرائز، والبواعث. فنحن نرید أف نعرؼ من  -بعض القوى البازغة 

أعتٍ؛ نرید أف نعرؼ ماذا بسثل. وىذا  -ء تقوـ ىذه القوى أجل أي شي
معناه القياـ بإجراء بحث عن الأىداؼ من حيث علبقتها بالوظيفة التي 
لؽكن أف تؤدیها، أو من حيث كونها آلات منظمة للعمل. إف ىذا التفستَ 
للقوى الفجة في الطفل ینقلنا إلذ حياة البالغ الإجتماعية، وىنا لصد أجوبة 

الأسئلة التي تثتَىا ملبحظتنا للطفل. لصد النتائج التي تعيننا على  عن
تشخيص الأعراض والدلائل التي تبدو بتُ الطفل تلقائيًا. وعليو یصبح 
لزامًا علينا أف نعود بهذا التفستَ إلذ الطفل الفرد بغية أف لصد أسهل، 

التلقائية وأوفر، وأشد نقط الإرتباط والإتصاؿ نفاذًا من بتُ أوجو نشاطو 
ومن بتُ الأىداؼ التي تتوقع أف برققها ىذه القوى. فمهمتنا الآف ىي أف 
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نربط بتُ الإثنتُ. وىذا لا لؽكن أف یتم البتة إلا عن طریق إبزاذ الطفل 
نفسو وسيلة لذلك، أما الددرس فلب لؽكنو فعلًب أف یتوه بعملية الربط ىذه. 

یقة ما قد بسكن الطفل من إف كل ما یستطيعو إلظا ىو تشکيل الظروؼ بطر 
أف یصنعها لنفسو. أضف إلذ ذلك، أنو حتى ولو إستطاع الدعلم القياـ 
بعملية الربط، فإف النتيجة لن تكوف أخلبقية بقدر ما یقيّمو ىو لنفسو من 
غايات یعمل من أجلها، وما یؤدیو من عمل بروح خاصة من الإىتماـ 

ىا ىنا یقذؼ بنا مرة أخرى  والإخلبص لذذه الغايات. ینتج عن ذلك، أننا
إلذ الوراء لدراسة الفرد، أي لدراسة علم النفس، بقصد الكشف عن 
الوسائل الصالحة لتحویل قدرات الطفل التلقائية الفجة إلذ عادات الذكاء 

 والإلغابية الإجتماعيتُ.

والآف، نرى أف علم النفس ىو الذي یكشف لنا طبيعة وعمل الفرد 
عليو تكوف الدراسة النفسية جد ضروریة لتساعدنا  على ىذا النحو. وبناءً 

 على بردید كل من ألعيتها ومسلكها الأخلبقي في إبذاىتُ معينتُ: 

علينا أف نضع في الدقاـ الأوؿ: أف السلوؾ بصيعو ینبع في جوىره  -3
فمن واجبنا أف  وعلى الإطلبؽ من الغرائز والدوافع الفطریة. وعليو

نعرؼ ما ىي ىذه الغرائز والدوافع، وحالتها في كل مرحلة من الدراحل 
الخاصة بتطور الطفل، کي نعرؼ ما ىي الدعامة التي نقيم علي ىذا 
البناء وعلى أي شيء تقيمو. وقد یؤدي إغفاؿ ىذا الدبدأ إلذ لزاكاة 

خلبقي أنها آلية للسلوؾ الأخلبقي، إلا أف ىذه المحاكاة ستصبح ميتة أ
صادرة عن الخارج، ولأف مركزىا خارج الفرد. لا داخلو. فواجب 
یقتضي، بعبارة أخرى، أف نقوـ بدراسة الطفل کي لضصل على بياناتنا، 
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وتشخيصاتنا، وإقتًاحاتنا. وعلى قدر عدـ التفكتَ في أفعاؿ الطفل 
التلقائية كتعبتَ عن أشكاؿ أخلبقية لغب أف تتطابق معها لرهودات 

فقد ینتج عن ىذا بكل بساطة إفساد الطفل، إلا أنو لغب -ربي الد
التفكتَ فيها على أنها أعراض برتاج إلذ تفستَ، على أنها منبهات 
برتاج إلذ ایضاح برت إرشادنا، وعلى أنها الدادة التي مهما یتغتَ 

 شكلها، فإنها الدكوف النهائي للسلوؾ والطبع الأخلبقيتُ مستقبلًب.
ئنا الأخلبقية في حاجة ىي الأخرى إلذ أف تقرر بلغة علم كما أف مباد  -4

النفس لأف الطفل ىو الذي لؽدنا بالوسيلة الوحيدة أو بالعدد التي 
بالسيطرة عليها لؽكننا برقيق الدثل الأخلبقية. إف موضوع مادة 
الدنهج، مهما تكن ألعيتو، ومهما یتم إختياره بالحكمة، ليعتبر خلوًا 

قي الدقنع حتى تتم صياغتو بلغة ألواف نشاط من الدضموف الأخلب
الفرد الخاصة، وعاداتو، ورغباتو. ولغب علينا أف نعرؼ ماذا یعتٍ 
التاریخ، والجغرافيا، والرياضيات بلغة علم النفس، أي، بصفتها 
حالات للتجریب الشخصي، وذلك قبل أف تتمكن من أف نستخلص 

 منها إمكانياتها الأخلبقية.

ي من التًبية یتلخص بالطبع، في بحث طبيعة الخلق إف الجانب النفس
ومعرفة كيف ینمو لظوًا حسنًا، وبناءً على ذلك قد لؽكن إزالتو أو على 
الأقل بزفيف وطأة شيء من التجرید الذي لدسناه في الدناقشة السابقة، إذا 

 ما عبرنا عنو من حيث علبقتو بالسلوؾ.
قي ىو الغایة القصوى من ومن الدألوؼ أف نقوؿ أف ىذا النمو الأخلب
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العمل الددرسي کلو. وتكمن الصعوبة كلها في تنفيذ ىذه الفكرة. ووراء 
ىذه الصعوبة في التنفيذ صعوبة أخرى ىي إفتقارنا إلذ تصور واضح عن 
معتٌ الأخلبؽ. فإف بدا على ىذا القوؿ شيء من التطرؼ والإقحاـ فإني 

نفهم الخ لق ببساطة بلغة  أستأذف القارئ بتصحيحو على ىذا النحو: إننا
أعتٍ، -النتائج دوف أف یكوف لدینا أي تصور واضح عنو بلغة علم النفس 

على أنو عملية؛ أو عامل، أو دینامي. إننا نعرؼ ماذا یعتٍ الخلق بلغة 
أنواع الأفعاؿ الصادرة عن الخلق، إلا أنو ليس لدینا عنو أى تصور لزدد 

 من آلة نفسية جاریة.من ناحيتو الباطنية: على أنو قطعة 

وأقتًح، إذف، إعطاء بياف لستصر عن طبيعة الخلق من وجهة النظر 
، معناه قوة الفاعلية الإجتماعية، والكفاءة  ىذه. فالخلق، على العموـ
الدنظمة للوظيفة الإجتماعية. ومعتٌ ىذا، كما أشرنا إلذ ذلك آنفًا، أنو 

؛ وإىتماـ إجتماعي أو بصتَة أو ذكاء إجتماعي؛ وقوة تنفيذیة إجتماعية
إستجابة إجتماعية. وىذا معناه؛ بلغة علم النفس، أنو لغب أف یكوف ىناؾ 

تعتبر كوسيلة ... تدریب للدوافع والغرائز الأولية، التي أصبحت منظمة في 
 لعمل معوؿ عليها: 

إف القوة، أو كفایة التنفيذ. أو الفعل الظاىر، یعتبر من الدکونات  -3
كل إىتمامنا في كتبنا وفي لزاضراتنا   علقناوربدا  الضروریة للخلق.

الأخلبقية على حسن النوايا. إلخ، غتَ أننا نعرؼ من الناحية العملية 
أف نوع الخلق الذي نرغب في بنائو خلبؿ تربيتنا ليس ذلك النوع 
الذي یتوقف فقط على حسن النوايا، بل من النوع الذي یصر على 

لعمل. وأف أي خلق آخر یعد من قبيل إخراج ىذه النوايا إلذ حيز ا
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اً. إف على الفرد أف لػصل على القوة  الأماني؛ أنو یعد طيبًا. لا ختَر
ليناضل وليحسب حساب شيء ما في منازعات الحياة الواقعية. إنو 
لغب أف تكوف لدیو صفات الدبادأة، والإصرار؛ والدثابرة، والشجاعة، 

يو أف لػرز من الصفات ما والجد. أي أنو؛ في كلمة واحدة، لغب عل
ولشا لا ریب فيو أف الأفراد «. قوة الخلق»یندرج برت إصطلبح؛ 

لؼتلفوف إختلبفاً كبتَاً في مواىبهم الفطریة بهذا الصدد؛ ومع ذلك 
فكل واحد لدیو بعض الإستعدادات الأولية من بواعث الدعمل، 

ا وميوؿ دافعة إليو، وإلحاح فطري عليو. فمشكلة التًبية من ىذ
الجانب ىي الكشف عن ماىية ىذا الرصيد الفطري من القوة؛ بٍ 
إستعمالو بطریقة صمع تقديم الظروؼ التي تنبو وتضبط معًا( كما لو كنا 

 ونعتٍ بها: العادات.-سننظمو في أشكاؿ من العمل لزددة لزفوظة 

غتَ أننا لضتاج إلذ شيء آخر أكثر من لررد القوة. فمجرد القوة قد  -۲
ا وحشيًا، إذ قد تلغي مصالح الآخرین. حتى أنها عندما یكوف أمرً 

تقصد أىدافاً سليمة فقد تذىب في ذلك مذىبًا تبدو فيو وكأنها 
تغتصب حقوؽ الآخرین. أكثر من ىذا، أف القوة المحض لا یوجد فيها 
أي ضماف للهدؼ الصحيح ذاتو. فقد توجو لضو أىداؼ خاطئة، 

ن. وعليو، فالقوة، كما أشرنا آنفًا، وتكوف النتيجة شرًا وىلبكًا أكيدی
لغب أف توجو. لغب أف تنظم في مسالك معينة من الإنتاج والتعبتَ 

 بطریقة كما لو كانت مرتبطة بأىداؼ لذا خطرىا.

وىذا یتضمن تدریبًا في كل من الجانبتُ الفكري والعاطفي. فمن 
و عادة وىو ما یطلق علي-« الحكم»الناحية الفكریة لغب أف یكوف عندنا: 
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إسم الذوؽ السليم. إف الخلبؼ بتُ لررد الدعرفة، أو الحصوؿ على 
الدعلومات؛ وبتُ الحكم ىو أف الأولذ نظفر بها ببساطة دوف إستعمالذا، أما 
الحكم فهو أفكار موجَهة لتحقيق أىداؼ معينة. والحكم السليم ىو 

ىو الشعور بقيم نسبية أو متناسبة. إفَ من لؽلك القدرة على الحكم 
صاحب القدرة على السيطرة على الدوقف. ىو ذلك الشخص الذي لؽكنو 
أف یفهم الدنظر أو الدوقف الذي أمامو؛ متجاىلًب كل ما لا مدخل، أو ما لا 
ألعية لو آنذاؾ، بٍ أنو بالإضافة إلذ ذلك یستطيع أف لؽسك بالعوامل التي 

ية. إف لررد معرفة تتطلب الإىتماـ، وأف یقوـ بتًتيبها طبقًا لأحقيتها النسب
ما ىو حق في حالة من التجرید؛ ولررد النوايا في متابعة الحق عن وجو 
؛ مهما تكن خليقة بالددح في حد ذاتها، لن تكوف أبدًا عوضًا عن  العموـ
القوة الددربة على الحكم. فالعمل دائمًا ذو وجود لزسوس، فهو لزدد 

معرفة بالعوامل الفعلية  ویتميز بفردیتو، فإذا لد تعضده وتقوـ على ضبطو
الدلموسة في الظرؼ الذي یتطلب العمل؛ فإنو لغب أف یكوف؛ إذف؛ باطلًب 

 وفاسدًا.
غتَ أف الشعور بالأىداؼ لغب أف یكوف أكثر من لررد شيء فکری.  -5

فنحن نستطيع أف نتصور شخصًا صاحب حكم في غایة السداد، 
وعليو؛ لغب ألا  ومع ذلك فإنو لا یعمل بدا أوبٌ من سداد الحكم.

تكوف ىناؾ فقط قوة لتأمتُ الجهد الذي یبذؿ في التغلب على 
الصعاب؛ بل لغب أف تكوف ىناؾ أیضًا نوع من الإستجابة الشخصية 

أعتٍ؛ لغب أف یكوف ىناؾ رد فعل عاطفي. ویستحيل؛ -الراقية 
حقًا، أف یكوف بشة حكم سدید بدوف ىذه القابلية للتأثر. فما لد تكن 
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اسية مرىفة وتكاد تكوف غریزیة بالظروؼ بالنسبة لشخص ىناؾ حس
ما، وبأىداؼ ومنافع الآخرین؛ فإف الجانب الفكري للحكم لن یظفر 
بالحصوؿ على الدادة الدناسبة کي لؽارس عملو عليها. وكما تنسب 
مادة معرفة الأشياء إلذ الحواس؛ فإف مادة الدعرفة الأخلبقية تنسب 

اطفية. ومن العستَ أف نعبر عن ىذه الصفة بالضبط إلذ الإستجابة الع
بالألفاظ، إلا أننا بصيعًا نعرؼ الفرؽ بتُ الخلق الذي ىو إلذ حد ما 
؛ وبتُ ذلك الذي یكوف تعاطفيًا؛ مرنًا صرلًػا. وقد  شکلي وصارـ
یكوف النوع الأوؿ، من الناحية التجریدیة؛ لسلصًا حقًا للؤفكار 

من الناحية العملية نفضل أف نعيش  الأخلبقية كالنوع الثاني، غتَ أننا
مع النوع الثاني؛ كما أننا نعتمد عليو في إلصاز قسط أوفر من الذدؼ 
عن طریق اللباقة؛ والإعتًاؼ الغریزي بدعاوى الآخرین؛ وبالدهارة في 
التكيف، إذ یستطيع أكثر من النوع الأوؿ إلصاز أىدافو لمجرد بسسكو 

 فکري. بالقواعد والدبادىء التي لذا مبرر

وعندئذ لصد الدعيار الأخلبقي صإذا نظرنا إليو كمسألة بزص تنمية 
 الفرد( والذي نستطيع بو إختبار العمل الددرسي.

صأ( ىل الددرسة كنظاـ، في الوقت الحاضر؛ تعلق ألعية كافية على الغرائز 
والدوافع التلقائية? وىل تتيح لذا الفرصة كاملة لتؤكد نفسها ولتنتج 

اصة بها? وىل نستطيع؛ إذا حذفنا الإعتبارات الكمية؛ أف نتائجها الخ
نقوؿ أف الددرسة في جوىرىا تربط نفسها، حاليًا؛ بالقوى الإنشائية 
الإلغابية أكثر من إرتباطها بعمليات الإمتصاص والتعلم، وإكتساب 
الدعرفة? أليس كلبمنا عن النشاط الذابٌ قد أصبح على أوسع مدى 
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اط الذابٌ الذي نكورف عنو صورة في عقولنا نشاط لا معتٌ لو لأف النش
ذىنی صرؼ؛ بعيد عن كل صلة بدوافع الطفل التي یصدر عنها 

 العمل عن طریق اليد أو العتُ؟

بقدر ما تفشل الطرؽ الددرسية الحالية في مواجهة ما تقدمو ىذه 
الأسئلة فإف النتائج الأخلبقية ستكوف غتَ م رضية. ولن تتمكن من ضماف 

الخ لق الإلغابية ما لد تكن لدینا الرغبة في دفع الثمن الدطلوب من قوة 
الناحية النفسية. ولن نستطيع أف نطفىء قوى الطفل ولطمدىا؛ أو أف 
نسمح لذا بالضمور صبسبب الفشل في إتاحة الفرصة الكافية لذا بغية 
بسرینها(؛ بٍ تتوقع بعد ذلك الحصوؿ على خلق لؽتاز بالدثابرة الإنشائية 
التنفيذیة. لا مراء في أني أدرؾ ألعية الكف، لكن لررد الكف لا قيمة لو. 
إف القيد الوحيد، والضابط الوحيد الذي قد تكوف لو قيمة ما ىو ذلك 
الذي ینشأ خلبؿ السيطرة على بصيع القوى الدركزة تكریسًا لذدؼ إلغابي. 

تُ التدفق إذ لا لؽكن بلوغ الذدؼ إلا إذا حيل بتُ الغریزة والدوافع وب
خبط عشواء والتسرب إلذ مسارب جانبية في ىباء. وفي الإحتفاظ بالقوى 
في حالة عمل یستَ إلذ الذدؼ فرصة كافية للقمع الصحيح. إف القوؿ بأف 
القمع أسمى من قوة التوجيو أشبو ما یكوف بالقوؿ بأف الدوت ختَ من 

ظم من الخدمة. الحياة؛ وأف النفي أرفع درجة من الإثبات؛ وأف التضحية أع
 إف القمع لا یكوف تربويًا فقط إلا عندما یكوف تابعًا لقوة التوجيو.

صب( ولغب علينا أیضًا أف نقوـ بإختبار عملنا الددرسي من جهة ما یقدمو 
من شروط نفسانية ضروریة لتكوین الحكم الصائب. فالحكم كمعتٌ 

يز، طبقًا للقيم الدتشابكة یتضمن القدرة على الإختيار؛ وعلى التمي
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لدعيار. وعلى ذلك فإكتساب الدعلومات لا یستطيع البتة تنمية القدرة 
على الحكم. وأي تنمية لػصل عليها الطفل فإلظا یكوف ذلك رغمًا 
عن الطرؽ التعليمية التي تؤكد سهولة التعلم، لا لأف التنمية نتيجة 

ع لذا. إف الإختبار لػدث فقط عندما توضع الدعلومات الدكتسبة موض
الإستعماؿ. فهل ستؤدي ما تتوقعو منها؟ لقد سمعت أحد رجاؿ 
التًبية من ذوي الخبرة الواسعة یقوؿ أف النقص الأكبر في التعليم اليوـ 
ینشأ، من الناحية الفكریة، من أف الأطفاؿ یغادروف الددرسة دوف أف 
تكوف لدیهم نظرة ذىنية واسعة، فالحقائق تبدو لذم بصيعًا في درجة 

من الألعية؛ دوف بسييز بتُ الجذور والفروع. وليس لدیهم أیة واحدة 
عادة غریزیة لتصنيف حقائقنا طبقًا لأي ميزاف لو قيمتو؛ وترتيبها تبعًا 
لذلك كل في درجتو. لعل ىذه القضية مبالغ فيها؛ غتَ أنو بقدر ما 
یوجد فيها من حقيقة، فإنها تشتَ إلذ الشرور الأخلبقية بنفس الجدیة 

 شتَ بها إلذ الشرور الفكریة.التي ت

إف الطفل لا لؽكنو بلوغ الدقدرة على الحكم إلا إذا تدرب تدریبًا 
متواصلًب على تكوین الحكم وإختباره. لذلك لغب أف تتاح لو الفرصة لأف 
لؼتار لنفسو، وأف لػاوؿ بعدئذ أف یضع إختياراتو موضع التنفيذ كي یتمكن 

حيد، وأعتٍ بو إختبار العمل: بهذا فقط من أف لؼضعها للئختبار الأختَ الو 
لؽكنو أف یتعلم التمييز بتُ ما یبشر بالنجاح وبتُ ما ینذر بالفشل، وبهذا 
فقط یستطيع أف یكوّف عادة الربط الدائم الدستمر لأفكاره الدخالفة 
الدنعزلة عن الظروؼ التي بردد قيمتها. فهل الددرسة، كنظاـ؛ في الوقت 

لكافية لذذا النوع من التجریب? وما لد یكن تركيز الحاضر تقدـ الفرصة ا
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العمل الددرسي منصبًا إلذ حد بعيد على الجانب العملي؛ على البناء، على 
البحث الفعّاؿ، فإنو لا یستطيع أف یلتقي مع الظروؼ النفسية الضروریة 

 للحكم الذي یعتبر عاملًب تکامليًا للخلق الحسن.

الحدیث عنها؛ أي عن الحاجة إلذ  صج( أما النقطة الأخرى فسأقتضب
سرعة التأثر والإستجابة. وىنا نرى أف الجانب الإجتماعي والغتَ 
رسمي في التًبية؛ والبيئة الجمالية؛ وما فيها من تأثتَ؛ كل ذلك لو ألعية 
قصوى. فبقدر ترتيب العمل في طرؽ مرسومة منتظمة؛ وبقدر نقص 

تُ التلبميذ؛ وبتُ كل الفرص للئختلبط العارض والإجتماعي الحر ب
من التلبميذ والددرس، فإف ىذا الجانب من طبيعة الطفل إما أف 
یصيبو الجوع وإما یتًؾ ليجد لو تغيتَاً كيفما أتفق في مسارب خفية. 
أف النظاـ الددرسي عندما یقوـ برت دعوى العملي صونعتٍ بكلمة 

ثلبثة العملي ىنا أضيق معاني الدنفعة بحصر الطفل في الدبادىء ال
القراءة، والكتابة، والحساب( الدراسات الشكلية الدتعلقة بها، بٍ 
یوصد في وجهو ینابيع الأدب والتاریخ الحية؛ كما لػرمو من حقو في 
الإتصاؿ بروائع فن الدعمار، والدوسيقى والنحت؛ والتصویر، فإننا 
نفقد كل أمل في توقع الوصوؿ إلذ أیة نتائج معينة تتعلق بتدریب ىذا 

 لعنصر الدتكامل في الأخلبؽ.ا
إف ما لضتاج إليو في التًبية أكثر من أي شيء آخر ىو إلؽاف أصيل؛ لا 
لررد إلؽاف اسمي، بوجود الدبادىء الأخلبقية القادرة على أف تكوف ذات 
تطبيق فعاؿ. وفي إعتقادنا أنو؛ بقدر عنایتنا بجمهرة الأطفاؿ، لو شغلنا 

عنا أف ندرس لذم القراءة؛ والكتابة؛ أنفسنا بهم أطوؿ وقت لشكن لإستط
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والأعداد. ولضن من الناحية العملية، ولو بطریق لا شعوري، نشك في 
إمكانية أي شيء شبيو بنفس نوع التأمتُ الذي لػظى بو الجانب 
الأخلبقي. فنحن نعتقد، ولا ریب في القوانتُ والقواعد الأخلبقية، غتَ أنها 

أشياء قد نشأت من تلقاء نفسها. إنها في متعالية منعزلة عن الواقع. إنها 
لدرجة أنو ليس بينها وبتُ الشئوف العادیة للحياة اليومية « الأخلبقية»غایة 

أي إتصاؿ فعَاؿ. إف ما لضتاج إليو ىو أف تنزؿ ىذه الدبادىء الأخلبقية إلذ 
الأرض وصياغتها بلغة إجتماعية ونفسية. لضن في حاجة لأف نرى أف قوانتُ 

ليست إستبدادیة، وأنها ليست لررد قوانتُ متسامية، وأف لفظ الأخلبؽ 
لا یدؿ على منطقة خاصة أو على جانب معتُ من الحياة. لضن في « أخلبقي»

حاجة لأف تتًجم الفعل الأخلبقي إلذ لغة الظروؼ الواقعية وإلذ القوى العاملة 
 ؿ الفرد.لحياتنا الإجتماعية، وإلذ الدوافع والعادات التي تؤلف منها أعما

أما كل ما یبقى بعد ذلك فإنو من قبيل التوابل التي لا بسس جوىر 
الشيء الوحيد الذي لضن في حاجة إليو ىو أف نعتًؼ بأف  الدوضوع. إف

قوانتُ الأخلبؽ واقعية بنفس الدعتٌ الذي نرى بو القوانتُ الأخرى واقعية 
أیضًا، وأنها فطریة في حياة الجماعة، وفي لررى نظاـ الفرد. ولو إستطعنا أف 

لوحيد نضمن إلؽانًا أصيلًب بهذه الحقيقة، نكوف قد ضمنا مستقبلًب الشرط ا
الذي یعتبر في النهایة ضروريًا کي لضصل من نظامنا التًبوي على بصيع ما 
فيو من فاعلية. وسيجد الدعلم الذي یعمل بهذا الإلؽاف فرصًا أخلبقية في  
كل فرع من فروع الدراسة، وفي كل خطة من خطط التعليم، وفي كل 

.عارضة من عوارض الحياة الددرسية، من أوؿ یوـ فيها إلذ آخر   یوـ
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 الإهتمام وعلاقته بتدريب الإرادة 

ىناؾ قضية تقوؿ: الإىتماـ نقيض المجهود. إف التًبية الحدیثة تعلن أف  -3
القمع والنظاـ قد فشلب؛ إلا أف الجواب على ذلك یقوؿ أف الحياة 
تعتٍ الكدح الجاد؛ وعليو فمن الواجب تدریب الطفل على عادات 

ىذا التناقض؛ القديم قدـ الفلسفة اليونانية.  من نشيطة أثناء طفولتو. 
الدمكن حلو، لأف كلب الطرفتُ ینسى الصفة الذاتية لكل من المجهود 
والإىتماـ؛ بو مع الإحتياج إلذ الإنتباه الداخلي والخارجي على 

 السواء. 
فالمجهود الذي یتطلب فقط إنتباىًا خارجيًا؛ بٍ یتًؾ الطبيعة الأعمق 

« نضفي»ینتهي بكارثة أخلبقية. كما أف أنواع الإىتماـ التي دوف نظاـ، 
عليها ألوانًا من التشویق عاجزة ىي الأخرى عن تقديم الخدمات. ومن بٍَ 
ینبغي أف ینبع المجهود بطریقة طبيعية؛ كما ینبغي أف یكوف الإبذاه لضو 

 الإىتماـ الصحيح نابعًا من إقتًاح قوى الطفل الخاصة.
ماـ یتطلب مزیدًا من التعریف: إنو عملية خلبقة؛ غتَ أف الإىت -4

فالإىتماـ الطبيعي الخلبؽ یتخذ دائمًا وجهة أ( موضوعية، شخصية. ص
معينة؛ حيث ترى النفس ترغب بإستمرار في الوصوؿ إلذ غایة معينة. 
صب( ومن بٍ لصدىا تربط إىتمامها بهذا الشيء أو ذاؾ صشيء قد 
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ثتَ الإىتماـ(. صج( ومع ذلك یكوف على العكس من ذلك لشا لا ی
 فإنها بذد رضا عاطفيًا في قيامها بالدتابعة.

وقد یكوف موضوع الإىتماـ ىو النشاط الدباشر، أو غايات أشد 
بدوضوعات « الوسيطة»بعدًا؛ غايات سوؼ تطيل من أمر الإىتمامات 

بستاز على عكس ذلك بالدقاومة. وعليو تصبح الدادة البعيدة التي لا صلة 
موضوعًا خاصًا للئىتماـ، لا لػتاج لأف یفرض نفسو فرضًا علی الإنتباه. لذا 

ولو إرتبطت الوسيلة بالغایة في لراؿ الشعور؛ لأصبحت الدوافع الخارجية 
 للئىتماـ زائدة عن الحاجة.

وىكذا یتضمن المجهود والرغبة كلبلعا توترًا بتُ النقص الحالر وبتُ 
 ازه رغم وجود العقبات.الدثل الأعلى؛ الأمر الذي لغب إلص

إف الشهوة والعاطفة العمياء عبارة عن رغبات ینقصها الذكاء، وىي 
في الحيواف خادمة بالغریزة لتوجيو لرهوداتو؛ أما الإنساف فإنو یبدد طاقتو ما 
لد یستطع برقيق غايات أبعد، بردوىا عاطفة كافية للمحافظة على الطاقة. 

أف الرغبة في الإنساف تقوـ بخدمة  دوف أف یفقد ضبط النفس. وعليو نرى
وظيفة الشهوة في الحيواف، إلا أنو لغب أف تكوف؛ كما ىو الحاؿ في 
الشهوة؛ الخادـ لا السيد، وإلا حل الإنغماس في الشهوات لزل الدثل 

 العليا الأكثر شرفاً.

وعليو فالإىتماـ؛ إذا وضع في مكانو الدتوسط الحق، فإنو یقوـ بعمل 
 التي تعتبر آلة لإلصاز الدثل الأعلى. الرغبة السویة،

لكن من أین ینبعث ىذا الدثل الأعلى؛ أو ىذا الذدؼ? إنو بذسيد 
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للقوى الإلغابية، حيث تصبح الدثل العليا بواعث على العمل الحالر، 
مستصرخة في ذلك الدوافع والعادات لبذؿ لرهود مباشر. إنها تستمر 

لا لررد حاجات شكلية أو وتنتصر لأنها نابعة من حاجات ملموسة؛ 
 إتفاقية.

أي أننا –ومع الشعور بوطأة المجهود، نلجأ إلذ الدوافع اللبأخلبقية 
نلجأ إلذ الإنغماس في اللذات أو لساوؼ دنيئة. وعلى ذلك لصد أف الجهد 
بغتَ إجهاد؛ والإىتماـ بدوف إتلبؼ، لغتمعاف في عملية تتوسط التعبتَ عن 

 الذات.

حظ كيف تفسر كل من النظريات الكنطية والذربارتية والآف؛ دعنا نلب – 5
الدوقف. إف كنط لا یرفع الإىتماـ إلذ مرتبة الشرؼ إلا عندما یبلغ 
الانساف من الكبر ما لغعلو یشعر برضا في إحتًاـ القانوف الأخلبقي؛ 
إنو یتجاىل مشكلة الدربي، أعتٍ؛ كيف لؽكن أف تنمو الإىتمامات 

ىذا التطور الشامخ. أما الددرسة الذربارتية الحالية إلذ أسمى درجات 
فإنها تنمي مذىب الإىتماـ الوسيط، إلا أنها تتجاىل كذلك مع کنط 

 نشأة الأفكار.

خلبصة وخابسة: إف الدوافع، والإىتمامات البدائية؛ تعتبر فقط نقطة بدء،  -6
وىي بالنسبة للمدرس وسيلة من وسائل التأویل. فهو لؽيز مرحلة التًبية 

ولية؛ حيث یتًؾ الطفل إلذ حد بعيد حرًا مع إندفاعاتو الدباشرة، من الأ
الدرحلة الدتأخرة حيث یستطيع العقل أف یتأمل؛ وأف یعود إلذ الوراء بقدر 

 ما لؽكنو أف یتطلع إلذ مستقبل أبعد مدى.
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فالنظاـ؛ إذف، ليس في الوقوؼ في وجو الإىتمامات بل في برقيقها؛ 
ت الداخلية، وفي قهر قوى الطبيعة. فالدشاكل وفي التغلب على الصعوبا

الدوجودة لا یقوـ الددرس ببيانها، بل التلميذ ىو الذي یتبتُ صعوبتها 
وقسوتها. إف أفضل نظاـ لغب أف یوجد في الددرسة إلظا ىو ذلك الذي 

أعتٍ؛ من الدواقف -یقوـ على مثاؿ النظاـ الذي ینشأ بعيدًا عن الددرسة 
 وفي لراؿ العمل الذي لضس بأنو ذو قيمة. التي تتطلب لرهودًا؛
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التًبية کالفلسفة في صعوبة عزؿ أي مبحث من مباحثها إبتغاء البحث 
والدناقشة. فالدواضيع جد متشابكة حتى أف إختيار أحدىا یعتٍ الدخاطرة 
بتجاىل إعتبارات عدیدة، أو غتَ ذلك من حيث التوسل إلذ الدوضوع 
بتقديم نفس الدشكلة قيد البحث متنكر في زي موضوع آخر. غتَ أف 

اف والدكاف تستلزـ منا الدخوؿ في لراؿ واحد معتُ لزدود حدود الزم
بذاتو. إف كل ما یستطيع الدرء أف یقوـ بو في مثل ىذه الظروؼ ىو أف 
یتابع خطة معينة تستًعي الإنتباه على الأقل بالنسبة للمشاكل التي 
یتضمنها البحث، وأف یشتَ إلذ العلبقات الرئيسية للمشكلبت التي بحثت 

واضيع التي لذا مدخل في ىذا البحث. وفيما لؼص مشكلة بالنسبة للم
الإىتماـ فإف صعوبة بحثها كبتَة بوجو خاص. فالإىتماـ، من جانب، ألصق 
ما یكوف علبقة بالحياة العاطفية، كما أنو؛ من جانب آخر، ذو علبقة 
وطيدة، إف لد تكن متطابقة، مع الإنتباه. ومع الحياة الفكریة. فأي تفستَ 

سيتطلب، من أجل ذلك، شرحًا کاملًب من علم النفس لكل من  مناسب لو
الوجداف والدعرفة. وعلبقات کل منهما بالآخر؛  ومناقشة إرتباط كل منهما 

 بالإرادة أو إفتقاره إلذ مثل ىذا الإرتباط.

وبناءً عليو، فليس لر إلا الأمل في الكشف عما یبدو لر أنو النقاط 
التي توصلت إليها أي نوع من القبوؿ؛ فإنها قد  البارزة، وإذا لد بررز النتائج

 تساعد على الأقل في بردید الدشكلة إنتظاراً لبحث أعمق غوراً.

وفي نفس الوقت الذي قد تتحمس فيو لتوقع الإتفاؽ على أي 
مذىب تربوي ىاـ، فلعلو قد یكوف بشة أمل أوسع في الوصوؿ إلذ إبصاع 
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ا إستطعنا أف نرسم مبدأ عامًا معينًا فعَاؿ إذا بدأنا بالجانب التًبوي. فإذ
یتناسب مع موضع الإىتماـ ووظيفتو في الددرسة؛ فسيكوف؛ لدینا قواعد 
مضمونة إلذ حد ما بسكننا أف ننتقل منها إلذ التحليل النفسي للئىتماـ. 
وعلى أیة حاؿ؛ فسيكوف من واجبنا القياـ بتحدید المجاؿ وتعيتُ الحدود 

البحث النفساني. بعد ىذا، سننتقل إلذ بحث بعض التي منها لؽكن أف ینشأ 
الإبذاىات الرئيسية الدنسوبة إلذ مشكلة الإىتماـ في البحوث التارلؼية 

وقد نعود في آخر مطافنا بالنتائج التي وصلنا عن طریق ىذا -الشائعة 
التأمل النفساني والنقدي إلذ مادة التًبية ولضن أقوى إلؽانًا وأشد بسسكًا 

 لخلقي.بالتدریب ا

1 

ویبدو لأوؿ نظرة أف الأمل ضئيل في الحصوؿ على إبصاع فعَاؿ 
بخصوص مسألة الإىتماـ من الجانب التًبوي. فأوؿ شيء یلفت نظرنا ىو 
التضارب العميق بتُ الآراء والدعایتَ التًبویة الراىنة الخاصة بدادة ىذا 

اح كل من الإىتماـ. فلدینا، من ناحية، الدذىب القائل بأف الإىتماـ مفت
التعليم والتدریب الأخلبقيتُ، وأف مشكلة الددرس الأساسية ىي أف لغعل 
الدادة الدعروضة جد مشوقة حتى تستطيع أف تفرض الإنتباه والإحتفاظ بو.  
كما أنو لدینا، من ناحية أخرى؛ لتأكيد بأف إطلبؽ المجهود من الداخل ىو 

تماـ معناه تشتيت وحده العمل التًبوي؛ وأف الإعتماد على مبدأ الإى
 الطفل فکريًا و ضعافو خلقيًا.

وفي ىذه القضية التًبویة القائمة بالإىتماـ في مقابل المجهود، دعنا 
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ننظر في أدلة كل من الددعي والددعى عليو. یقوؿ الإدعاء لصالح الإىتماـ 
إنو ىو الضماف الوحيد للئنتباه. وأنو، إذا إستطعنا أف نكفل الإىتماـ في 

عينة من الحقائق والآراء. فقد تتأكد بسامًا من أف التلميذ سيوجو لرموعة م
طاقاتو للسيطرة عليها، وأنو؛ إذا أمكننا أف نضمن الإىتماـ في سلسلة أو 
خط اخلبقی معتُ للسلوؾ، فإننا نكوف أیضًا في مأمن عندما نزعم أف 
 وجود النشاط لدى الطفل تتجاوب في ىذا الإبذاه، وأنو، إذا لد یكن قد

ضمنا، فلن یكن لدینا أیة وقایة بخصوص ما سوؼ تفعلو في أیة حاؿ 
معينة. ومن المحقق أف الدذىب القائل بالنظاـ لد یظفر بالنجاح. ومن 
السخف أف تفتًض أف الطفل لػصل على نظاـ فکري أو ذىتٍ أكثر 
عندما لؽضى إلذ مادة ما كرىا أكثر لشا لو إبذو إليها بإىتماـ کامل وبدافع 

ل قلبو. إف نظریة المجهود تقوؿ لنا بكل بساطة أف الإنتباه الدضاد من ك
صأعتٍ القياـ بعمل منافر ولأنو منافر( ستكوف لو الصدارة عن الإنتباه 

 التلقائي.

إف نظریة المجهود، من الناحية العملية، لا تستند إلذ أساس. فالطفل 
نفسو إلا برت عندما یشعر بأف عملو أصبح مهمًا؛ فإنو لا لؽنحو من ذات 

ضغط الإضطرار، فإذا إستبعدنا ىذا الضغط الخارجي لصد أف إنتباىو یتجو 
فوراً إلذ ما یثتَ إىتمامو. إف الطفل الذي ینشأ على أساس نظریة المجهود 
یكتسب ببساطة مهارة مذىلة في ظهوره بدظهر الدشغوؿ بدوضوع غتَ 

لًب بشيء آخر. مرغوب فيو؛ بينما یكوف قلب طاقاتو ولبها مشغولًا فع
حقًا؛ إف النظریة تناقض نفسها بنفسها. فمن الدستحيل من الناحية 
النفسية إجتذاب أي نوع من أنواع النشاط دوف أف یكوف بشة إىتماـ بو 
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بعض الشيء. إف ما تفعلو نظریة المجهود في بساطة إلظا ىو إستبداؿ لرهود 
أو بالأمل في  بآخر. فهي تستبدؿ الإىتماـ الدشوب بالخوؼ من الددرس

مكافأة مقبلة بدحض الإىتماـ بالدادة الدعروضة عليو. إف ألظوذج الأخلبؽ 
الدرغوب فيو ىو ذلك الذي وضحو أمرسوف في بدایة بحثو عن التعویض، 
حيث أنو یؤمن بالنظریة الجاریة في التعویض على أنها تتضمن فعلًب أنو؛ إذا 

مستقبلًب أف تستمتع  ما ضحيت بنفسك الآف تضحية كافية، فسيتاح لك
أكثر، أو، إذا حدث وكنت صالحاً الآف فقط صوالصلبح ىنا معناه الإنتباه 
إلذ ما لا یثتَ الإنتباه( فستحصل، في أي وقت مستقبلًب؛ على أنواع من 

 أي أنواع قد تكوف سيئة فيما بعد.-الإىتماـ أكثر بهجة 

لقوي الحازـ وعلى حتُ تتمسك نظریة المجهود أمامنا دائمًا بالخلق ا
على أنو نتيجة لدنهجها في التًبية، فإننا من الناحية العملية لا لضصل على 
ىذا الخ لق. إننا إما أف لضصل على الرجل الضيق الأفق الدتعصب العنيد 
الغتَ الدسئوؿ إلا عن خط أىدافو ومعتقداتو الخاصة التي أدركها من قبل، 

بليد، آلر، خامل، لأف وإما أف لضصل خلبفاً لذلك على صاحب خ لق 
 الرحيق الحي لدبدأ الإنتباه التلقائي یكوف قد إعتصر منو.

والآف لؽكننا أف نستمع إلذ رأي الدفاع. فالحياة، كما تقوؿ نظریة 
أخرى. مليئة بأشياء غتَ سارة، ومع ذلك لا بد من مواجهتها. فالطلبات 

لا تبدي أیة سمة مستمرة لا تتوقف، والدواقف لابد من معالجتها، رغم أنها 
لص  من سمات الإىتماـ. وما لد یكن لدى الفرد تدریب سابق على أف لؼ 
لعمل لا متعة فيو، وما لد تتكوف لدیو عادات توقع الأحداث لأف الواجب 
یقضي ببساطة إنتظارىا، بصرؼ النظر عن الرضى الشخصي النابع منها، 
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عند مواجهة أحداث فإف الخ لق إما أف ینهار. وإما أف یتجنب إبزاذ حل، 
من الحياة أكثر جدیة. إف الحياة تبلغ من الجد مبلغًا لا یسمح لنا بالنظر 
إليها على أنها لررد أمر لشتع، أو بالنزوؿ بها إلذ إرضاء مستمر للئىتمامات 
الشخصية. إف شئوف الحياة الدستقبلة تتطلب، إذف، بالضرورة مثل ىذا 

اجبات بسهيدًا لتكوین عادة التمييز التمرین الدستمر للمجهود في إلصاز و 
بتُ الأعماؿ الحقيقية في الحياة. وإف أي شيء آخر ليقضى على نسيج 
الخ لق ویرد بالشخص إلی کائن تافو لا لوف لو، أو یصل بو إلذ حالة من 
عدـ الإستقلبؿ الخلقي؛ مع الإفراط في الإعتماد على الآخرین والطلب 

 الدستمر للهو والتسلية.

دا مسألة الدستقبل، فإف إستمرار إستدعاء مبدأ الإىتماـ حتى وفيما ع
في أياـ الطفولة معناه الأثتَة الأبدیة للطفل أي تشتيتو. ومن بٍ یتحطم 
الإستمرار في النشاط. فكل شيء قد أصبح لعبًا، وتسلية. وىذا معناه 

عمل الإفراط في التنبيو؛ کما یعتٍ تبدید الطاقة. إف الإرادة لا تتدخل في ال
على الإطلبؽ. فكل شيء یتوقف على الدلذات والدغريات الخارجية. وكل 
شيء یبدو أماـ الطفل وكأنو قد غطى بغلبؼ من الحلوى، بل إنو سرعاف 
ما یتعلم الإنصراؼ عن كل ما لد یكن قد أحيط صناعيًا بظروؼ مسلية. 
 إف الطفل الددلل الذي یفعل ما لػب فقط ليس إلا نتيجة حتمية لتطبيق

 نظریة الإىتماـ في التًبية.

والنظریة ضارة بالطفل من الناحيتتُ الفكریة والأخلبقية. فالإنتباه لا 
یوجو البتة إلی حقائق الجوىریة والذامة، بل بكل بساطة إلذ الأغلفة الجذابة 
المحيطة بالحقائق. وإذا ما کانت الحقيقة منفرة أو غتَ سارة، فمن الواجب 
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ا الخاص العاري إف عاجلًب أو آجلًب. وعليو علينا مواجهتها بشکله
فإحاطتها بزرکشة من الإىتماـ الولعي لا یقرب الطفل منها أكثر لشا كاف 
عليو في البدایة. إف الحقيقة التي تقوؿ: إثنتُ زائد إثنتُ تساوي أربعة تعتبر 
حقيقة لرردة لغب السيطرة عليها في ذاتها ولذاتها. فالطفل لا یظفر بنفوذ 

على الحقيقة إذا ألصقنا بها أقاصيص مسلية عن الطيور وعن الأسود أكبر 
أكثر لشا لو عرضت عليو بسيطة لرردة. أنو من خداع النفس أف نفتًض أف 
الطفل یهتم بالعلبقة العددیة. فإنتباىو إلظا یتجو إلذ الصور الدسلية الدرتبطة 

سها ىدفها بهذه العلبقة، ویشتغل بها. وىكذا نرى أف النظریة تهدـ بنف
الخاص بها. وقد یكوف الأمر أكثر إستقامة وإبذاىًا إلذ القصد أف نعتًؼ 
منذ البدایة أف بعض الحقائق لغب علينا أف تتعلمو سواء أكاف في ذلك 
لشتعًا أو غتَ لشتع على الإطلبؽ، وأف السبيل الوحيد الدعالجة ىذه الحقائق 

ق القوة الداخلية ىو عن طریق ما یبذؿ من قوة الجهد، أعتٍ عن طری
الدالضة للنشاط الدستقل إستقلبلًا تامًا عن أي مرغب خارجي. أضف إلذ 
ذلك أنو بهذه الطریقة یتكوف النظاـ. أي عادة الإستجابة للؤمور الخطتَة؛ 

 حيث الضرورة لإعداد الطفل للحياة التي تقع بعيدًا عنو.

لؼصو لا  لقد حاولت، فيما سبق، عرض دعاوی كلب الجانبتُ کل فيما 
كما لصدىا، لا في البحوث الجاریة فقط، بل كما توجد أیضًا في الدناقشات 
القدلؽة قدـ أفلبطوف وأرسطو. وإف قليلًب من التأمل سوؼ یقنعنا بأف 
النقطة القویة في كل حجة ليست من القوة في تأیيد صالحها الخاص بقدر 

كل نظریة أقوى فيما قوتها في مهابصة النقط الضعيفة في النظریة الدضادة. ف
تنفيو منها فيما تثبتو. ومن الحقائق الشائعة، وإف تكن مدىشة نوعًا ما، أف 
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ىناؾ على وجو العموـ مبدأ عامًا مفتًضًا بطریقة لا شعوریة في أصل كل 
من النظریتتُ اللتتُ تبدواف في مظاىرلعا الخارجية على أشد ما تكوناف 

فتًضتو كل من نظریتي المجهود والإىتماـ تناقضًا. مثل ىذا الدبدأ العاـ قد إ
 للذین سبق لنا إقرارلعا منذ قليل. -ذي الجانب الواحد-بشكليهما 

أما ىذا الإفتًاض الدتطابق فهو عبارة عن ظاىریة الشيء أو الفكرة 
التي لغب السيطرة عليها، والغایة التي لغب الوصوؿ إليها، والعمل الذي 

ت. وإذ كنا قد جعلنا من الدوضوع أو من لغب إلصازه، بالنسبة إلذ الذا
الغایة أمرًا خارجًا عن الذات، فقد وجب أف لصعل منو شيئًا مثتَاً للئىتماـ،  
كما وجب علينا أف لضيطو بدنبهات صناعية ومرغبات ولعية لجذب الإنتباه. 
وبالدثل لدا كاف الدوضوع یقع خارج لزيط الذات فقد وجب الإلتجاء إلذ 

؛ إلی إبراز المجهود دوف الإلتجاء إلذ الإىتماـ. إف «دةالإرا»لزض قوة 
الدبدأ الحقيقي للئىتماـ ىو مبدأ إقرار تطابق الحقيقة أو الخط الدقتًح لعمل 
مع الذات. وإف ىذا التطابق یلتقي مع إبذاه لضو الفاعل نفسو، وأنو؛ بناءً 
 على ذلك. مطلوب بالضرورة، إذا ما كاف الفاعل ىو ىو بالذات. فلو

برقق ىذ الشرط من التطابق، فلن نلجأ إلذ لزض قوة الإرادة. ولا إلذ أف 
 نشغل أنفسنا بجعل الأشياء مشوقة للطفل.

إف نظریة المجهود، کما قررناىا آنفًا، تعتٍ تقسيم الإنتباه تقسيمًا 
حقيقيًا وما یتناسب مع ذلك من عدـ تكامل الشخصية عقليًا وأخلبقيًا. 

ا نسميو نظریة المجهود ىو أف تطابق بتُ بسرین وتدریب إف الدغالطة الکبری لد
الإرادة وبتُ بعض أنواع النشاط الخارجية وبعض النتائج الخارجية. فبسبب 
إنشغاؿ الطفل بدهمة خارجة،  ولصاحو في عرض الإنتاج الدطلوب، فإنو 
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یفتًض أنو یستعمل الإرادة فعلًب، وأف عاداتو الفكریة والأخلبقية بزضع 
خرى لعملية التكوین. إلا أف التدریب الخلقي للئرادة لا یوجد، في ىي الأ

الواقع، في الإفتًاض الخارجي علی أي وضع من الأوضاع، كما أنو لا لؽكن 
الدطابقة بتُ العادة الأخلبقية وبتُ الدقدرة على إظهار تنائج ما عندما 

ىذا  یطلبها الغتَ. فتدریب الإرادة واضح في توجيو الإنتباه. ویعتمد
 التدریب على الروح الذي یلهم العمل، والباعث عليو. والديل إليو.

فقد لصد طفلًب مشغولًا في الظاىر كلية بالسيطرة على جدوؿ الضرب، 
وإنو قادر على إستًجاع ىذا الجدوؿ عندما یطلب الددرس منو ذلك. وقد 

لؼتص  یهتٍء الددرس نفسو بأف الطفل قد مررف بهذا النمط قدرة إرادتو فيما
بتکوین عادات فكریة وخلقية سليمة. ولن یكوف ذلك كذلك، ما لد تتأكد 
العادة الأخلبقية بهذه الدقدرة على إظهار بعض النتائج إذا ما طلب منو 
ذلك. أما مسألة التدریب الأخلبقي فإنها لد بسس للآف حتى نعرؼ ما كاف 

باىو، ومشاعره، یشغل الطفل داخليًا، وماذا كاف الإبذاه الدسيطر على إنت
وتنظيماتو أثناء إنشغالو بأداء ىذا الواجب. فلو کاف الواجب قد إستدعاه  
كمجرد واجب، فمن الدؤكد، نفسانيًا، تأكدنا من قانوف الفعل ورد الفعل، 
من الناحية الطبيعية. إف الطفل ببساطة منشغل في إكتساب عادة الإنتباه 

على توجيو عينو وأذنو، وفمو  الدوزع؛ وأنو في طریق الحصوؿ على الدقدرة
وشفتيو، إلذ كل ما ىو حاضر أمامو بطریقة كما لو كاف یضغط ىذه 
الأشياء على ذاكرتو ضغطاً، بينما تراه في نفس الوقت لػرر خيالو الفكري 

 ليعمل في موضوعات ذات ألعية حقيقية بالنسبة لو.
ا حتى وأي بياف عن التدریب الأخلبقي الحالر المحقق لن یكوف كافيً 
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یعتًؼ بهذا التقسيم للئنتباه الذي یربى الطفل في مضماره، ویواجو ماذا 
لؽكن أف تكوف عليو مشكلة القيمة الأخلبقية لدثل ىذا التقسيم. أما 
الإنتباه الآلذ الخارجي الدوجو إلذ مهمة ننظر إليها على أنها مهمة فهو 

وب البهجة النتيجة الحتمية لتجواؿ الذىن باطنيًا على ىواه في در 
 والسرور.

إف قدرة الطفل التلقائية؛ وإف من مطالبتو بتحقيق دوافعو الخاصة؛ لا 
لؽكن قمعها علی أي إحتماؿ من الإحتمالات. فإذا كانت الظروؼ 
الخارجية بالدرجة التي لا یستطيع معها أف یكرس نشاطو التلقائي للعمل 

-، فإنو یتعلم لغب أف في إستطاعتو التعبتَ عنو ...الواجب أداؤه. و
الدقدار الدضبوط من الإنتباه الذي لغب  -بطریقة تعد غایة في الإعجاز

إعطاؤه لذذه الدادة الخارجية إشباعات لطلبات العلم، بينما لػتجز الباقي 
من قواه العقلية لدتابعة مسارب الخياؿ التي تعجبو. ولا أقوؿ ىنا أنو لا 

 تشكيل ىذه العادات یوجد على الإطلبؽ أي تدریب أخلبقي داخل في
الخاصة بالإنتباه الخارجي، إلا أنتٍ أقرر فعلًب أف ىناؾ مشكلة ذات ألعية 

 أخلبقية یتضمنها تكوین عادات عدـ الإنتباه الداخلي.

وبينما ترانا نهتٍء أنفسنا على ما یكتسبو الطفل من عادات حسن 
روس النظاـ، تلك التي لضكم عليها بقدرتو على إستًجاع درس من الد

عندما یطلب منو ذلك، فإننا ننسى أف نرثى لحالنا لأف طبيعة الطفل 
الفكریة والأخلبقية الأبعد غوراً لد تظفر مطلقًا بأي نوع من أنواع النظاـ. 
بل ترکت لتتبع نزواتها، والإلػاءات الفوضویة للحظة الراىنة، أو للتجربة 

یب ىذا الخياؿ الداضية. ولست أدري کيف أف أحد یستطيع إنكار أف تدر 
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الداخلي مساو في ألعيتو على الأقل لتقدـ بعض عادات العمل 
الظاىریة.وإني لأعتقد، شخصيًا، أنو عندما یصل الأمر إلذ الدسألة 
الأخلبقية البحت لا إلی مسألة الدلبءمة العملية، فإف ألعية الدوضوع تبلغ 

ن یعرفوف على ذروة لذا. کما أني لا أرى البتة كيف أف أحدًا من الذی
الكمية الضخمة لعمل الددرس یستطيع إنكار أف غالبية التلبميذ یكونوف 
بالتدریج عادات الإنتباه الدوزع. فإذا كاف الددرس ماىرًا یقظ، وإذا كاف لشن 
یطلق عليهم لقب الدنظم الحاذؽ، فإف الطفل سيتعلم حقًا كيف لػتفظ 

كيف یوجو خيالو الخصب، بحواسو لستفية بطرؽ معينة، إلا أنو سيتعلم أیضًا  
الذي یعطي كل ما یقع برت حواسو قيمتو الدناسبة، في إبذاىات أخرى 
لسالفة بساـ الدخالفة. إف ضرورة مواجهة الوضع النفساني الراىن لغالبية 
التلبميذ الذین یتًکوف مدارسنا أمر لن یكوف مقبولًا بسامًا. فربدا وجدنا ىذا 

اتج عنو من الضخامة لدرجة أننا نتوقف تشنت للئنتباه وعدـ التكامل الن
عن التدریس لمحض الإشمئزاز البحت. وإلا فمن الختَ لنا أف نعتًؼ بوجود 
ىذه الحالة من الأشياء، وأف الناتج الحتمي لتلك الظروؼ ىو الذي 

 یتطلب باعثاً للئنتباه دوف الإحتياج إلذ جوىره.

لإنفصاؿ بتُ إف مبدأ جعل الأشياء والأفكار مشوقة یتضمن نفس ا
فعندما نرى أف الواجب «. المجهود»الشيء وبتُ الذات كما تفعل نظریة 

یقضي بأف لصعل الأشياء شائقة، فما ذلك إلا أف الإىتماـ نفسو مطلوب. 
أضف إلذ ذلك، أف العبارة نفسها خاطئة في التسمية. فالشيء، أعنی 

. إف الدعوى الدوضوع، لن یكوف مثتَاً للئىتماـ أكثر لشا كاف عليو قبلًب 
قائمة ببساطة على حب الطفل للمتعة. فهو یثار في إبذاه معتُ، أملًب في 
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أنو، بطریقة أو بأخرى أثناء ىذه الإثارة، سوؼ یهضم شيئًا یكوف بغتَ 
ذلك منفرًا. أف ىناؾ نوعتُ من اللذة: أحدلعا ىو الدصاحب للنشاط، 

تبر التحقيق ویوجد حيثما یوجد التعبتَ عن النفس. وىو ببساطة یع
الداخلي للنشاط الدتدفق. ویستهلك دائمًا ىذا النوع من اللذة في النشاط 
ذاتو، إذ ليس لو وجود منفصل في الشعور. وىذا ىو ألظوذج اللذة الذي 
لصده في الإىتماـ الدشروع. ویوجد الدافع إليو في إحتياجات الكائن الحي. 

وىو یدؿ على القدرة على  أما النوع الآخر من اللذة فينبع من الإختلبط،
القبوؿ والإستجابة، ومؤثراتو خارجية. فبمجرد إثارة الإىتماـ، لػدث لنا 
اللذة. وذلك النوع من اللذة الذي لػدث من الدؤثر الخارجي ی عتبر لذة 
إنعزالية. فهو یوجد بذاتو في الشعور على أنو لررد لذة، لا على أنو اللذة 

 الناشئة عن النشاط.
النوع الأختَ من اللذة في الديداف عندما لصعل الأشياء  ویظهر ىذا

شائقة. والفائدة ىنا مأخوذة من الحقيقة القائلة بأف مقداراً معينًا من إثارة 
أي عضو یعتبر أمرًا لذیذًا. أما اللذة النابذة؛ فتستخدـ في تغطية الذوة 

 اـ.الواقعة بتُ النفس وبتُ حقيقة أخرى ليست في ذاتها مثتَة للئىتم

النتيجة ىنا أیضًا ىي تقسيم الطاقات. وفي حالة المجهود غتَ الدلبئم 
یكوف التقسيم آنيًا. وفي ىذه الحالة یكوف متتابعًا. فبدلًا من أف یكوف 
ىناؾ نشاط آلر خارجي وأف یوجد في نفس الوقت نشاط داخلي 
عشوائي، تكوف ىناؾ ذبذبة بتُ التهيج والنفور. وتتناوب الطفل فتًات 

الإثارة الدفرطة والجمود الدفرط. ویتحقق مثل ىذا الشرط في بعض ما  من
یطلق عليو إسم رياض الأطفاؿ. أضف إلی ذلك، أف ىذه الإثارة لأي 
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عضو خاص بذاتو کالعتُ أو الأذف؛ بزلق طلب مستمرًا لدثل ىذه الإثارة. 
ففى الإمکاف خلق شهوة من جانب كل من العتُ والأذف للئثارة الدمتعة  

ا ىو الحاؿ فيما لؼتص بحاسة انذوؽ. فبعض أطفاؿ مدارس رياض كم
الأطفاؿ یعتمدوف على تكرار وجود الألواف الزاىية أو الأصوات الدشجية 
إعتماد السكتَ على كأس الخمر، وىذا ىو ما یفسر تشتت الطاقة 
وتبددىا لشا یتميز بو مثل ىؤلاء الأطفاؿ، كما أنو ىو الذي یعلل أیضًا 

 لى الإلػاء الخارجي.إعتمادىم ع

ومن الدمكن، قبل أف نشرع في القياـ بتحليل نفساني أقرب ما یكوف 
إلذ التخصص، أف نلخص البحث حتى ىذه النقطة في ما یلي: أف 

مصاحبة تطابق الذات بشيء أو بفكرة ما؛  -في التًبية-الإىتماـ الحق ىو 
عن طریق العمل؛ من أجل إحتياج ذلك الشيء أو تلك الفكرة إلذ 

فصاح عن النفس. فالمجهود، بالدعتٌ الذي قد یتعارض فيو المحافظة على الإ
معنی الإىتماـ، یتضمن إنفصالا بتُ النفس وبتُ الحقيقة التي لغب 
السيطرة عليها أو الواجب الذي یلزـ إلصازه؛ ویقيم تقسيمًا عاديًا لأنواع 
النشاط. فظاىريًا، تكوف لدینا عادات آلية عاریة من كل ىدؼ أو قيمة 

طنيًا، لدینا طاقة عشوائية أو شرودًا ذىنيًا، وتسلسلًب من أفكار نفسية. وبا
لا ىدؼ لذا إطلبؽ، لأنها لد تنزؿ إلذ بؤرة العمل. فالإىتماـ. بالدعتٌ الذي 
نعارضو فيو بالمجهود، معناه ببساطة إثارة عضو الحس ليمنح اللذة، ینتج 

 عنها إجهاد من جانب وفتور من جانب آخر.

رر أف لدى الطفل قدرات معينة ضروریة للنمو، وفي بيد أنو عندما نق
حاجة لأف یؤثر عليها، ضمانًا لكل من فاعليتها ونظامها الدناسبتُ؛ فإنو 
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یكوف لدینا أساس وطيد للبناء. وینشأ المجهود نشأة طبيعية عند لزاولة 
إعطاء إجراءات كاملة للعمل، وىكذا لؽنح النماء والكماؿ لذذه القدرات. 

تأثتَ على ىذه الدوافع جدیة، وإنهماؾ. وبردیدًا للغرض. ویتضمن ال
مفضيًا بذلك إلذ تكوین عادة الدثابرة والدواظبة في خدمة أىداؼ جليلة 

لررد إجهاد ... الشأف. غتَ أف ىذا المجهود لا ینحط ألبتة إلذ العبودیة. أو 
فإف الذات تكوف -لرفع شيء ميت، ذلك لأنو طالدا بقى الإىتماـ 

 من أولذا إلذ آخرىا.مشغولة 

2 

ىا لضن الآف نصل إلذ ثاني مباحثنا الأساسية، ألا وىو الجانب النفسي 
للئىتماـ. وینبغي أف یكوف واضحًا، من مناقشاتنا التًبویة السابقة؛ أف 

ىي علبقتو بالرغبة واللذة من -النقاط التي لضتاج فيها خصوصًا إلذ تنویر 
 ن جانب آخر.جانب؛ وعلبقتو بالأفكار والمجهود م

ولأبدأ بتقریر وصفي موجز عن الإىتماـ. فالإىتماـ أولًا نشيط، 
خلبؽ، أو دفاَع إلذ الأماـ. إننا نقوؿ: أننا نهتم بشيء ما. فالإىتماـ بأي 
مادة معناه أننا ننشغل بهذه الدادة بهمة ونشاط. إف لررد الإحساس 

ـ لؽتاز بدوضوع ما قد یتسم بالسكوف أو بالجمود، بيد أف الإىتما
بالدینامية. الأمر الثاني، أف الإىتماـ موضوعي. فنحن نقوؿ أف إنسانًا ما 
لدیو إىتمامات كثتَة یرعاىا ولػفل بها. كما نتحدث عن سلسلة إىتمامات 
إنساف ما إىتماماتو التجاریة، والمحلية، إلخ. ولضن في ذلك، نوحد بتُ 

تهي ببساطة في ذاتو،  الإىتمامات والشئوف أو الأعماف. فالإىتماـ لا ین
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كما لؽكن أف لػدث مع الأحاسيس البسيطة. إذ أف لو دائمًا موضوعًا، أو 
غایة، أو ىدفاً یرتبط بو. الأمر الثالث، ىو أف الإىتماـ شخصي؛ فهو 
یعتٍ برقيقًا أو إحساسًا ذا قيمة ینبع من الباطن. فلو ناحيتو العاطفية كما 

. وحيثما یوجد الإىتماـ توجد أف لو ناحيتيو الإلغابية والدوضوعية
 الإستجابة في لررى الشعور.

ىذه ىي الدعاني الدتعددة التي یستعمل فيها العقل السليم لفظ 
الإىتماـ. ویبدو أف الفكرة الأصلية للفظة ىي فكرة الإشتباؾ، أو 
الإنشغاؿ. أو الإستغراؽ كلية في نشاط ما لدا لو من قيمة لشتازة. واللفظة 

تدؿ على «:  الوجود برتُ». أي esse  - interاللبتيتٍ ىيفي إشتقاقها 
نفس الإبذاه. فالإىتماـ یدؿ على إلغاء الدسافة بتُ الشخص وبتُ الدواد 

 .((3صصونتائج فعلو، إنو الآلة التي تؤثر في إبرادىا العضوي

 والآف، علينا أف نعالج بتفصيل أكثر كلًب من الوجوه الثلبثة الدذكورة: 
                                                 

صالإىتماـ( یستعمل أیضًا في معنی آخر مهتُ لزدد فنحن نتكلم  inteiesصحيح أف لفظة: ( ( (3صص
كباعث على العمل لا تراعى  self-interestعن الدصلحة كنقيض للمبدأ، وعن الدنفعة الشخصية 

فيو سوی الفائدة الشخصية، بيد أف ىذه الدعاني ليست الوحيدة ولا الضابطة لإستعماؿ اللفظ. و 
ف نتساءؿ عما إذا كاف ىذا ليس شيئًا آخر غتَ التضييق أو التحقتَ من قد یكوف من الإنصاؼ أ

الدعتٍ الشرعي للفظ. ومها یكن، فإنو یلوح لر أنو من الدؤکد أف معظم ىذا الجدؿ الخاص 
الإىتماـ( شيء من أف فریقًا من الناس یستعمل  -صالدصلحة  interestبالإستعماؿ الأدبي لكلمة 
الدوضوعي للقيمة الدقررة أو للنشاط الدستغرؽ، بينما یستعملو فریق آخر اللفظ في مدلولو الواسع 

 مکافئًا للبواعث الأنانية الدستأثرة.
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إف الجانب النشيط أو المحرؾ للئىتماـ یعود بنا إلذ الوراء للنظر في  -3
مسألة الدافع وفي حوافز أو ميوؿ النشاط التلقائية. إنو لا یوجد 
شيء كذلك الذي ندعوه بالدافع الشائع غتَ الدتحيز بإطلبؽ. 
فالدفع یتميز دائمًا بجريانو في لرری متخصص كثتَاً أو قليلًب. وللدافع 

الخاصة في التفریغ. ولعل حتَة الحمار القدلؽة بتُ حزمتتُ من  طرقو
القش أشهر من أف تذكر، ولكن التعرؼ على ما فيها من مغالطة 
أساسية ليس بالأمر الشائع. فلو كانت النفس سلبية لزضة أو لا 
مبالية البتة معتمدة في ذلك على الإثارة من الخارج، فقد تظل النفس 

ثاؿ إلذ الأبد عدلؽة الحيلة، صائمة حتى تبلغ التي یوضحها ىذا الد
الدوت، لوجودىا في حالة تعادؿ بتُ مصدرین من مصادر الطعاـ. 
فالدغالطة ناشئة عن إفتًاض ىذه الحالة الداخلية الدتعادلة. ولكن 
النفس دائمًا في حالة قياـ بأداء شيء ما، ميالة لعمل شيء في غایة 

نحها دائما إنعطافاً لضو جهة معينة الألعية. وىذا النشاط الدستمر لؽ
أكثر من الأخرى. فالحمار، بعبارة أخرى، یتحرؾ دائمًا وفي نفس 
الوقت لضو حزمة معينة أكثر من الأخرى. ولن یستطيع أي قدر من 
الحوؿ الطبيعي أف ینتج مثل ىذا الحوؿ النفساني الذي بو لؽكن أف 

 الجانبتُ. یصبح الحيواف في حالة من تعادؿ الإثارة من كلب
في مثل ىذه الحالة البدائية من النشاط التلقائي المحرؾ نظفر بأساس 
الإىتماـ الطبيعي. وليس الإىتماـ من السلبية بحيث یقف إنتظاراً للئثارة 
من الخارج أكثر من الدافع. وفي بسيز الدافع بصفة الإختيار أو الدفاضلة 

. إذا كنا في یقظة نفسية لصد أساس الحقيقة القائلة بأنو في أي وقت معتُ



 22 

إطلبقاً، فإننا نهتم دائمًا بناحية اكثر من الأخرى. إف شرط إنعداـ الإىتماـ  
كلية؛ أو توزیعو توزیعًا غتَ عادؿ، ليس أكثر خرافة من قصة الحمار في 

 أخلبؽ الإسكولائية.
ومغالطة كبرى لا تقل عن السابقة ىي الإدعاء الدتواتر القائل بوجود 

دافع وبتُ الذات. إنهم یتحدثوف عن الدفع كما لو كاف قوة ىوة بتُ ال
تتأرجح بالنفس بتُ ىذا الإبذاه أو ذاؾ، کما لو كانت الذات لا مبالية، 
سالبة كشيء ینتظر أف لػركو ضغط من الدافع. والدفع في الحقيقة ىو 

الذكر الآف  ... -ببساطة القوة المحركة للذات أو دفعها في إبذاه أو آخر. 
النقطة لأف إرتباط الدافع بالإىتماـ إرتباط یبلغ من الوثاقة حد لغعل  ىذه

أي إفتًاض بأف الدافع شيء خارجی عن الذات سيتکشف بكل تأکيد 
فيما بعد في الإفتًاض بأف الإىتماـ من طبيعة الدرغب الخارجي أو من 

ة الذات بغيلأنشطة ... طبيعة الجاذبية الخارجية للذات، بدلًا من أف یكوف 
 السماح لذذه الأنشطة بأف بسارس وظيفتها. 

یرتبط ... الجانب الدوضوعي للئىتماـ: إف كل إىتماـ؛ كما ذكرنا  - ۲
بدوضوع ما. فالفناف یهتم بدا لدیو من فرش، وألواف، وتکنيك، ورجل 
الأعماؿ یصب إىتمامو في لعبة العرض والطلب. وفي حركة الأسواؽ، 

 أي لحظة لطتارىا. فسنجد أنها؛ إذا وىكذا. وإذا أخذنا الإنتباه في
قطعنا الصلة بعامل الدوضوع الذي یتًكز حولو الإىتماـ. فإف الإىتماـ 

 نفسو لؼتفي، منتکسًا إلذ لررد إحساس ذابٌ.
إف الخطأ یبدأ بإفتًاضنا أف الشيء موجود ىناؾ من قبل. وما علينا إلا 
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البويات تثتَ إستدعاء النشاط لأف یتواجد. فقطع النسيج، والفرش، و 
إىتماـ الفناف مثلًب، لأنها إلظا تساعده على أف یكشف عن طاقتو الفنية 
الدوجودة. فليس بشة ما یثتَ نشاط الطفل في عجلة وقطعة من خيط سوی 
أنهم لػرکوف غریزة أو دافعًا لو نشاط فعاؿ في نفس اللحظة، ولؽدانو 

ي إىتماـ عندما یصبح بوسائل التنفيذ. إف العدد إثنا عشر لؼلو لشا یثتَ أ
لررد حقيقة خارجية؛ ویصبح مثتَاً للئىتماـ صمثلو بالضبط مثل النحلة أو 
العربة ذات العجلة الواحدة أو عجلة القاطرة( عندما یعرض نفسو کأداة 

کالقياـ بعمل صندوؽ، -برمل إلذ حيز التأثتَ نشاطاً بازغًا أو رغبة نابتة 
نفس نبدأ على إختلبؼ  أو قياس طوؿ شخص ما، وىكذا. ویتمسك

فإف كل ما یدفع  -درجاتو بدعظم التعابتَ الفنية للمعرفة العلمية أو التارلؼية
 إلذ الأماـ، ویساند الحركة الفكریة، یصبح نفعو ضروريًا وأوليًا.

والآف يأبٌ الطور العاطفي. فالقيمة ليست موضوعية فقط، بل ذاتية  – 1
الذي یعرض على أنو ذو قيمة  أیضًا. أعتٍ، أنو لا یوجد فقط الشيء

أو إستحقاؽ، بل یوجد ىناؾ الشعور بقيمتو وإستحقاقو. ومن 
الدستحيل؛ طبعا تعریف الوجداف، وكل ما نستطيع قولو أنو الشعور 
بالإستحقاؽ شعوراً ىامًا وفرديًا بحتًا. مع التسليم بأنو حيث یكوف 

 لدینا إىتماـ ما فإنو یكوف لدینا برقق باطتٍ للقيمة.

ومن الدمكن تقریر مضموف الدراسة النفسية للئىتماـ، تبعًا لذلك،  
-كما یلي: أف الإىتماـ ىو في الأصل صورة للنشاط الدعبر عن النفس 

أي، عن النمو خلبؿ التأثتَ على الديوؿ البازغة. ولو وضعنا ىذا النشاط 
موضع الإختبار من جانب ناحية مضموف التعبتَ، أي من ناحية ما قد ألصز 
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من عمل، فإننا لضصل على ملبلزو الدوضوعية. وعلى الأفكار، والأشياء، 
إلذ غتَ ذلك، من الأمور التي یتعلق الإىتماـ بها، والتي یتًكز حولذا. ولو 
وضعنا في إعتبارنا أنو تعبتَ عن الذات، حيث بذد الذات بذد نفسها، وقد 

الإنفعالر  إنعكست على نفسها في ىذا الدضموف، فإننا لضصل على جانبو
أو الوجداني. وأي وصف للئىتماـ الأصيل لغب، عندئذ؛ أف یستحوذ 
عليو کنشاط منطلق قابض في حوزتو على مضموف فکري، وعاكس ذاتو في 

 قيمة وجدانية.

وىناؾ حالات یكوف فيها التعبتَ عن الذات مباشرًا وعلى الفور. إنو 
الر ىو النشاط ینطلق بغتَ فكر في أي شيء وراءه. ویكوف النشاط الح

النهائي والوحيد في الشعور. فهو كافي في نفسو وبنفسو. أما غایتو فهی 
النشاط الحالر، ولذلك فليس بشة ىوة في الدکاف أو الزماف بتُ الغایة 
والوسيلة. ومن بٍ تصبح كل أنواع اللعب لذا ىذه الصفة الدباشرة. وكل 

لتجربة الدوجودة حاليًا تقدیر بصالر خالص یقرب إلينا ىذا النموذج. أما ا
فتتمسك بنا لصالحها الخاص، كما وأننا لا نتطلب منها أف تأخذه إلی 
شيء عبر حدودىا. فمع الطفل وکرتو، ومع ىاوي الدوسيقى وسماعو 
لسيمفونية ما، یستغرؽ الحاضر الدباشر كل شيء. فقيمتو موجودة في ىذه 

 رة.الآونة ىناؾ، وموجودة ىناؾ في كل ما ىو حاضر مباش
ونستطيع، إذا شئنا، أف نقوؿ أف الإىتماـ ىو في الشيء الدعروض 
على الحواس، غتَ أنو لغب علينا أف نكوف على حذر في كيفية تأویل ىذا 
الکلبـ. فالدوضوع ليس لو وجود شعوري في ىذا الوقت اللهم إلا في 
مزاولة النشاط. فالكرة بالنسبة للطفل ىي ميداف لعبو، ولعبو ىو کرتو. 
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طالدا كاف الإىتماـ -الدوسيقى لا وجود لذا إلا لدن یغرؽ في سماع الدوسيقى و 
مباشرًا أو بصاليًا. لقد قيل كثتَاً أف الدوضوع ىو الذي لغذب الإنتباه، وأنو 
ىو الذي یستدعي الإىتماـ لذاتو عن طریق ما یتصف بو من صفات ذاتية 

لبراؽ، والصوت خاصة. غتَ أف ىذه تعتبر إستحالة نفسانية. فاللوف ا
العذب، لشا یهتم بهما الطفل ىي ذاتها وجوه لنشاطو العضوي. إف قولنا 
بأف الطفل یعتتٍ باللوف ليس معناه أنو یسلم نفسو لشيء خارجي، بل 
الأولذ أنو یواصل لشارسة النشاط الذي ینشأ عند حضور اللوف. وبهذا 

 یستغرقو نشاطو الخاص حتى أنو ليحاوؿ الإستمساؾ بو.

ناحية أخرى، لدینا حالات من الإىتماـ الغتَ مباشر. المحوَؿ، أو  ومن
الذي یطلق عليو بالدعتٌ الفتٍ الإىتماـ غتَ الدباشر. أعتٍ أف  أشياء لا تثتَ 

كثتَاً ما تصبح مثتَة للئىتماـ لعلبقاتها   -أو حتى منفرة في ذاتها-الإىتماـ 
ن أمرىا شيئًا. وأكثر من وإرتباطاتها الدزعومة والتي لد نكن ندري من قبل م

طالب، من الذین یطلق عليهم بأف تكوینهم تكوین عملي، قد وجدوا یومًا 
في الرياضيات النظریة ما یصدىم عنها، وسرعاف ما أشعلتو جاذبية كبرى 
عندما بدأ یدرس صورة من صور الذندسة الفنية التي كانت تعتبر فيها ىذه 

يقية وما یتبعها من فن العزؼ، والتي النظریة آلة ضروریة. إف النوتة الدوس
قد لا لغد فيها الطفل ما یثتَ إىتمامو عندما تعرض عليو كفایة في نفسها، 
أي عندما نقوـ بعزلذا عن غتَىا، تصبح خلببة ساحرة عند برقيق الطفل 
من مكانها ولزتملبتها في مساعدتو على أف یعطي نطقًا أفضل وأكمل لحبو 

لرموعها مسألة علبقة؛ سواء لصحت في إثارة  للؤغاني. إف الدسألة في
الإىتماـ أـ فشلت، والطفل الذي ینظر للؤشياء نظرة قریبة منها، یصبح  
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كلما تقدمت بو السن قادراً على توسيع لراؿ نظره، وعلى النظر إلذ أي 
فعل، أو أي شيء، أو أي حقيقة، نظرة غتَ قاصرة عليها بالذات، بل 

ة بإعتبارىا جزءًا من كل أكبر. فإذا كاف ىذا نظرة بريط بدا لذا من قيم
الكل لؼصو ىو. وإذا إعتبره أسلوبًا من أساليب حركتو الخاصة بو، فإف 

 الجزء یظفر بالإىتماـ أیضًا.

لصعل الأشياء »وىنا، وىنا فقط نصل إلذ حقيقة الرأي القائل بأف 
ه إذا أخذنا-ولست أعرؼ مذىبًا موغلًب في الفساد «. موضع الإىتماـ

أكثر من تأكيد بعض الدعارضتُ للئىتماـ بقولذم بأنو ینبغي على  -بحرفيتو
الددرس، بعد إختيار مادة موضوع الدرس، أف لغعلها عندئذ موضع إىتماـ 
وتشویق. وىذا یتضمن في نفسو خطأین جسيمتُ. فمن ناحية، تراه لغعل 
 إختيار مادة موضوع الدرس مادة مستقلة بساـ الإستقلبؿ عن مسألة

ومن بٍ مستقلة عن حوافز وحاجات الطفل الأصلية، وأكثر من -الإىتماـ 
ىذا، تراه ینكمش بطریقة التدریس إلذ لررد حيل خارجية مصنعة لا أكثر 
ولا أقل ليلبسها للمواد التي لا علبقة بتُ بعضها البعض، بغية بعض 

، في معناه« جعل الأشياء موضع إىتماـ»الإستيلبء على الإنتباه. إف مبدأ 
الحقيقة، أف الدواضيع سوؼ بزتار على أساس علبقتها بتجربة الطفل، 
وقدراتو، وحاجاتو الراىنة. وأف الددرس صفي حالة عدـ إدراكو أو تقدیره 
لذذه الدطابقة( سوؼ یقدـ للطفل الدادة الجدیدة بطریقة تساعده على 

ية أي عملية تقدیر حالاتها، وعلبقاتها، وضرورتها بالنسبة لو. إف ىذه العمل
تفویق شعور الطفل بالدادة الجدیدة ىي التي تكورف الحقيقة التي غالبًا ما 

جعل الأشياء »ینالذا كل من الصدیق والعدو بالإفساد برت سيطرة فكرة 
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 «.مشوقة

إف الدشكلة، بعبارة أخرى، ىي إحدى درجات الإرتباط الأولی المجهزة  
قوؿ للطفل بأنو سيحجز بعد كدافع من دوافع الإنتباه. فالددرس الذي ی

لدرس الجغرافيا فأنو  ((3صصإنتهاء اليوـ الددرسي إذا فشل في تسميع أفضل
بذلك یلجأ إلذ علم النفس الخاص بالإىتماـ الوسيط. والطریقة القدلؽة 
القائمة على ضرب عقل الأصابع بسبب مقادیر الخطأ في اللغة اللبتينية 
ليس إلا أحد وجوه إثارة الإىتماـ بتعقيدات اللغة اللبتينية. أما أف تقدـ 

من عطف الددرس، أو أف یرقى إلذ للطفل رشوة، أو وعدًا بأف یناؿ شيئًا 
مرتبة تالية، أو أف یوعد بالقدرة على كسب الداؿ، أو الوصوؿ إلذ مركز 
لشتاز في الذيئة الإجتماعية، فإف ذلك یعتبر طرقاً أخرى؛ إنها حالات من 
الإىتماـ المحوؿ. غتَ أف معيار الحكم عليها یكمن ىنا في ىذا السؤاؿ: إلذ 

بآخر بدلًا منو؟ إلذ أي مدى یستخدـ الداعي أي مدى لؽكن أف یستعاض 
الجدید، والباعث الجدید، في تفستَ وإیضاح وربط الدادة التي بزلو بغتَ 
ذلك من اإىتماـ؟ وىكذا نرى أف الدشكلة مازالت أیضًا مشكلة الوجود 

، أي مشكلة التفاعل. ومن الدمكن تقریر الدسألة على أنها interestsبتُ -
الوسيلة والغایة. وأي شيء یكوف موضع اللبمبالاة أو  إحدى العلبقات بتُ

                                                 
أسمع حججًا في غایة الجدیة تقوؿ بأف التلميذ الذي لػتجز بعد إنتهاء اليوـ الددرسي ليستذكر ( (3صص

مر الذي لد یكن عنده من قبل، كما دروسو غالبًا ما یصبح عنده الإىتماـ بالحساب أو القواعد، الأ
نقيض الإىتماـ. والحقيقة طبعا ىي أف ما یسنح لو من « النظاـ»لو كاف ىذا برىانًا على فاعلية 

وقت فراغ أكبر، وما یعرض لو من فرصة یقدـ لو فيها شرح إنفرادي، كل ىذا یكوف قد خدمو في 
 بها.« یستحوذ»من ىنا تراه و -تقديم الدادة إليو في علبقاتها الدناسبة لعقل الطفل 
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النفور یصبح موضعً للئىتماـ عندما ینظر إليو على أنو وسيلة لغایة متصلة 
الآف بنفسها، و على أنو غایة سوؼ تسمح للوسيلة الدهيأة للقيادة الآف 
أف تضمن حركة أكثر ولسرجًا أبعد. غتَ أف الإىتماـ في حالة النمو 

لا یرتبط بشيء ما ببساطة إرتباطاً خارجيًا بشيء آخر، إنو الطبيعي، 
ینتشر، ویذوب، وىكذا یقوـ بتحویلو. فهو یفسره أو یعيد النظر في قيمتو 

بدعتٌ أنو یعطيو في الشعور معتٌ جدیدًا. إف الرجل الذي عنده زوجة -
فهو یرى فيو معتٌ جدیدًا.   -وأولاد لدیو حينئذ دفع جدید لعملو اليومي

وأنو يأخذ نفسو بنوع من الدثابرة والحماس اللذین كانا ینقصاف عملو كما 
السابق. بيد أنو لو أدى عملو اليومي على أنو شيء غتَ مرغوب فيو 
أصلًب، أي على إنو إستًقاؽ، بغية الحصوؿ ببساطة على مكافأة الأجر 
النهائي، فإف الحالة تكوف شيئًا آخر على الإطلبؽ. فالوسيلة والغایة 

ساحقًا، فلب تنفذ الواحدة منهما إلذ دتتُ الواحدة عن الآخرى بعدًا بعي
الأخرى. ولا یصبح لدى الشخص فعلًب أي إىتماـ بعملو أكثر من ذي 
قبل، إذ یعتبر العمل، في ذاتو، مشقة لغب الفرار منها. ومن بٍ فلب لؽكنو 

تو دوف أف یعتَه إنتباىًا كاملًب، كما وأنو لا یستطيع أف یضع نفسو في خدم
برفظ. أما بالنسبة لرجل آخر فإف الفشل في العمل قد یعتٍ حرفيًا الجدیة 
على زوجتو وأولاده. إنهم من الناحية الخارجية، أي من الناحية الدادیة، 
بعيدوف عنو كل البعد، أما من الناحية الذىنية، أي من الناحية الشعوریة 

الشعور بالإستًقاؽ فإف فإنهم شيء واحد. ولذم نفس القيمة. أما في حالة 
الوسيلة والغایة تظلبف منفصلتتُ في الشعور كما ىو الحاؿ بالنسبة 
لإنفصالذما في الدكاف والزماف. وما یعتبر صحيحًا بخصوص ىذا الشأف 
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خلق »یعتبر أیضًا صحيحًا بالنسبة لكل لزاولة في التدریس تقوـ على 
 بإستدعاء الدوافع الخارجية.« الإىتماـ

 الكفة الأخرى، حالة مثل حالة الخلق الفتٍ. فالدثاؿ یضع ولنأخذ، في
غایتو، أي مثلو الأعلى، نصب عينيو. ولتحقيق تلك الغایة لغب عليو أف 
یسلك سلسلة من الدرجات الدتداخلة التي لا تتكافأ، في ظاىرىا، مع 
غایتو. إذ لغب عليو أف یقوـ بعملية صب القالب، وعمليات السبك، 

في سلسلة من الأفعاؿ الخاصة، ومع ذلك فليس واحد  والنحت، كل ذلك
منها ىو تلك الصورة الجميلة التي یتصورىا في ذىنو، بل لؽثل كل واحد 
منها إبراز الطاقة الشخصية لحسابو الخاص. ولكن بدا أف ىذه العمليات 
بالنسبة لو وسائل ضروریة للوصوؿ إلذ الغایة، أي للوصوؿ إلذ الدثل 

أف الصورة النهائية قد برولت كلية إلذ ىذه الأفعاؿ  الأعلى، فإنا نرى
الخاصة. فكل حركة یؤدیها في سباكة الطتُ، و كل ضربة تصدر من زميلو، 
ىي بالنسبة لو وفي نفس الوقت عبارة عن الغایة الكلية في عملية برقيق 
الذدؼ. وأي إىتماـ أو أیة قيمة یرتبط بالغایة إلظا یرتبط بدوره بكل واحدة 

ذه الخطوات. على أنو في ىذه الخطوة منهمك إنهماكو في الخطوة من ى
الأخرى. وأي فشل یصيب عملية التطابق الكامل ىذا إلظا معناه الحصوؿ 
على إنتاج غتَ فتٍ، كما أف معناه أنو ىو غتَ مهتم فعلًب بدثلو الأعلى. إف 

بجميع إىتمامًا حقيقيًا بالدثل الأعلى یدؿ بالضرورة على إىتماـ متكافيء 
 الظروؼ الخاصة بالتعبتَ عنو.

والآف لضن في وضع یسمح لنا بدعالجة مشكلة العلبقة بتُ الإىتماـ 
وبتُ كل من الرغبة والمجهود. إف الرغبة والمجهود. كلبلعا، وفي معنالعا 
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الصحيح مظهراف من مظاىر الإىتماـ الوسيط. إف العلبقة بينهم متلبزمة 
هود یوجد فقط عندما تكوف الغایة بعيدة لا متضادة. فكل من الرغبة والمج

إلذ حد ما. وعندما تبرز الرغبة خالصة بقصدىا الصحيح، فلن یكوف بشة 
وجود لدسألة المجهود كما أنو لن یكوف بشة وجود أیضًا لدسألة الرغبة. 
فالمجهود والرغبة كلبلعا یتضمناف حالة توتر. إذ أف بشة مقداراً من التعارض 

الأعلى الدذكور وبتُ الحالة الواقعية الراىنة للؤشياء. ولضن  موجود بتُ الدثل
نطلق عليها إسم المجهود عندما یتجو تفكتَنا إلذ ضرورة الحصوؿ على 

-برویل مقرر للحالة الراىنة للؤشياء بغية جعلها مطابقة للمثل الأعلى 
أعتٍ عندما یتجو تفكتَنا في العملية من جانب الفكرة لػدونا الإىتماـ 

سألة كيفية برقيقها. كذلك نطلق إسم الرغبة عندما یتجو تفكتَنا إلذ ميل بد
الطاقات الدوجودة لتدفع نفسها إلذ الأماـ کي برتفظ بهذا التحویل، أو 

أعتٍ عندما نفكر في العملية من جانب الوسيلة  -تغتَ الفكرة إلذ حقيقة
لدعطلة لنا مثلما التي في أیدینا. إلا أنو في كلتا الحالتتُ، تكمن العقبات ا

تكمن الدثابرة الدستمرة للنشاط ضدىا. إف الدليل الوحيد الأكيد على 
الرغبة، على أنها نقيض لررد الإرادة الغامضة، إلظا ىو المجهود، وإف الرغبة 

 لتثار فقط حتُ الحاجة إلذ لشارسة المجهود.

 قد نؤکد عند بحثنا لشرط الإىتماـ الوسيط إما الغایة موضوع البحث،
وإما الفكرة، وقد نبدأ بالإعتبار الخاص بالوسيلة الحالية، أي بالجانب 
النشيط الضروري للتعبتَ. أما الجانب الأوؿ فهو الجانب الفكري، وأما 
الجانب الآخر فهو الجانب العاطفي. إف ميل الغایة لأف برقق نفسها خلبؿ 

هود. وإف متغلبة في ذلك على كل مقاومة. یعتبر ىو المج ،عملية الوساطة
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ميل القوى الحالية إلذ استمرار الصراع بغية التعبتَ الكامل عن غایة بعيدة 
 في الزماف ىو الرغبة.

إننا غالبًا ما نتحدث عن الشهوة على أنها شيء أعمى وغتَ شرعي. 
فنحن نتصورىا على أنها إصرار على إشباع ذاتها بغض النظر عن الظروؼ 

ا معناه أف الشهوة شيء لػس فقط، وأنها أو عن الختَ بالنسبة للذات. وىذ
أمر غتَ معروؼ. ولا ینظر إليها من ناحية آثارىا أو علبقاتها، ولا یتًجم 
إلذ تعبتَات تتعلق بنتائجها، لشا یتًتب عليو أنها لا بذعل شهوة ذكية، ولا 
معقولة. ومن بٍ كانت النتيجة أف الطاقة تذىب ىباء. إف في أي إشتهاء 

ضخمة من الطاقة، جسمانية ونفسانية، في حالة ىياج، قوي توجد كمية 
إلا أنو عندما ینعدـ الشعور سلفًا بالغايات الدطابقة لذذه القوى، فإنها 
تصبح وقد فقدت كل توجيو. إف الطاقة تبذؿ نفسها في مسارب إتفاقية 
أو وفقًا لبعض الدثتَات العرضية. وىكذا یستهلك العضو دوف برقيق أي 

موضوعي. ویكوف الإضطراب أو التهيج بعيدًا عن التناسب  شيء إلغابي أو
مع أي ىدؼ أمكن الوصوؿ إليو. إف كل ما یدلنا على مثل ىذا الذياج 
الواسع الددى للطاقة ىو الإشباع الدؤقت الذي یشعر بو في حالة إثارتو 

 وصرفو.

وحتى فيما لؼتص بهذا الإشتهاء الأعمى، فإنو یوجد. على أي حاؿ، 
من حيث النوع بتُ الحيوانات الدنيا وبتُ الانساف. ففي  خلبؼ مؤکد

الحيوانات، بينما یفقد الإشتهاء الشعور بغایتو ذاتها، فإنو على الأقل یسعى 
إلذ تلك الغایة بضرب من الإنسجاـ سبق توطيد أركانو في كياف الحيواف. 
فالخوؼ لؼدـ الحيواف كمنبو للهرب أو للبحث عن غطاء. أما الغضب 
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و في برقيق غرض الذجوـ وإندفاع. ومن الصدؼ غتَ العادیة حقًا فيخدم
عندما یصل الإحساس إلذ الجانب الطيب من الحيواف ویدفعو إلذ تضييع 
قواه سدی. غتَ أنو بالنسبة إلی الإحساسات العمياء في الكائن البشري 
فإنو لغب علينا أف نقوؿ: إف معظمهم لػتاج إلذ نوع من التوافق قبل 

في أیة خدمة منتظمة دائمة. وليس ىناؾ أدنی شك في أف الخوؼ الشروع 
والغضب قد یصتَاف مفيدین للبنساف فائدتهما للحيواف. إلا أنو لغب، في 
الإنساف، أف یدرب على إستخدمهما لفائدتو، وفي الحيواف لؽتلك القدرة 
على ىذا التدریب بالطبع. إف الوظيفة النهائية للغضب ىي بلب شك 

لعقبات التي تعوؽ عملية التحقيق، غتَ أف ظهور الغضب في إستبعاد ا
الطفل یكاد یتًؾ الدوضوع بكل تأكيد، كما یتًؾ العقبة دوف مساس، 
لينهك الطفل ذاتو. إف الإحساس الأعمى لػتاج إلذ الإرتفاع إلذ مستوى 
التعقل. إذ لغب على الفاعل أف یكوف واعيًا بالذدؼ أو بالدوضوع وأف 

 ازغة بالإستناد الواعي إليو.یضبط قواه الب
 ....أما فيما لؼتص بعملية الإفصاح عن الذات كي تكوف ذات فاعلية

فإنو لغب أف یكوف ىناؾ، بتعبتَ آخر؛ شعور بكل من القایة والوسيلة، 
وكلما وجدت صعوبة  في التأثتَ على ضبط الوسيلة والغایة؛ فإ الفاعل 
یقذؼ بو إلذ حالة عاطفية. وكلما وجدت، من ناحية، الفكرة والدناظرة 

ت عاداللغایة أو الدوضوع ما، ووجد، من ناحية أخرى، باعث للدوافع وال
النشيطة، مع ميل من العادات إلذ التًكيز حوؿ الدوافع، عندئذ لػدث 
إضطراب أو ىياج، یعرؼ من ناحيتو السيكولوجية بالإنفعاؿ. ومن الشائع 
الدعروؼ أنو، بقدر ما تسرع العادة في تكوینها تكوینًا نهائيًا من حيث 
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علبقتها بهدفها الخاص الذابٌ، بقدر ما یسقط عامل الوجداف من 
لحساب. لكن ما یلبث الذدؼ العادي الذي تلبءمت معو العادة أف ا

یستبعد، وتستدعي فجأة العادة القدلؽة لتصبح وسيلة لذدؼ جدید، حتى 
یصبح الضغط الإنفعالر على الفور ملحًا. فيصاب الجانب الفعاؿ جيعو 
بالذياج، ولكنو دوف أف یفرغ الطاقة نفسو فوراً، بغتَ أي ىدؼ. ولا أي 

و ىدؼ مألوؼ. وتكوف النتيجة توترًا بتُ العادة والذدؼ. بتُ توجو لض
الدافع والفكرة، بتُ الوسيلة والغایة. ىذا التوتر ىو السمة الجوىریة 

 للئنفعاؿ.

یتضح لك من ىذا البياف أف وظيفة الإنفعاؿ ىي ضماف إستثارة كافية 
جدیدة أو للطاقة في الفتًات الحرجة من حياة الفاعل. وعندما تكوف الغایة 

غتَ متعود عليها وعندما تكوف ىناؾ صعوبة أخرى في بلوغها فإف الديل 
الطبيعي قد یكوف في السماح لذا بالإنطلبؽ أو الإنصراؼ عنها. إف الجدة 
ذاتها الخاصة بالذدؼ بسثل غالبًا ألعية الطلب الدقصود. وإف إلعاؿ الغایة 

قاضية. وتنشر نفس قد یكوف بالنسبة للفاعل مسألة خطتَة. إف لد تكن 
الصعوبة في التأثتَ على عملية الضبط موجات متتابعة من الحوافز، التي 
تستدعي مزیدًا من الدوافع والعادات، وىكذا تراىا تشد من أزر القوى، 
والدصادر، التي تكوف برت طلب الفاعل. وىكذا تكوف وظيفة الإنفعاؿ أف 

لجدید في الدواقف الدفاجئة تقوي أو أف تعزز الفاعل في نضالو مع العنصر ا
 الدباشرة .

وتوجد النتيجة الأخلبقية الطبيعية في التوازف بتُ الإثارة وبتُ الدثل 
الأعلى. فلو كانت الناحية الأولذ جد ضعيفة أو شائعة، فإف الفاعل تعوزه 
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القوة المحركة. ولو كانت نسبيًا في غایة القوة، فإف الفعل یعجز عن سياسة 
ثتَت منذ قليل. إذ في ىذه الحالة یكوف إلذ حد ما بعيدًا القوى التي أست

عن نفسو. إف مدى ما بو من ىياج ىو الذي ینقلو بعيدًا. فتًاه، بدعتٌ 
 آخر؛ ینتكس إلذ حالة من الوجداف الأعمى.

لا لؽكن أف تتطابق مع الدافع المجرد أو الوجداف الأعمى.  والرغبة
فالرغبة بزتلف عن الإشتهاء الدوجود في الحيواف إذ أنها دائمًا واعية، ولو 
على الأقل وعيًا مبهمًا، بغایتها الخاصة. وعندما یكوف الفاعل داخلًب في 

لع الشرط الذي ی عرؼ بالرغبة، فإنو یكوف على وعي بالدوضوع الذي یتط
إليو، كما أف الشعور بهذا الدوضوع یعتُ على تعزیز ميولو الإلغابية. 
الخلبصة أف الفكرة عن الشيء الدرغوب فيو تعتُ على إثارة الوسيلة 
الضروریة للحصوؿ عليو. وإذا لد تكن الرغبة حالة إندفاعية لزضة فليست 

لكنو بالطبع حالة فكریة صرفة، فقد یكوف الدوضوع حاضرًا في الشعور، و 
یكوف لررد موضوع للتأمل؛ فإذا لد لؼدـ النشاط على أنو مؤثر فيو، فإنو 
والحالة ىذه إلظا یقوـ بإحتلبؿ مكاف بصالر أو نظري بحت، أو على الأكثر 

 لن یثتَ سوى رغبة ورعة أو إشتياقاً عاطفيًا غامضًا لا رغبة إلغابية فعَالة.

ىذا متطابقة بسامًا مع  إف الوظيفة الأخلبقية الحقيقية للرغبة ىي علی
الوظيفة العاطفية التي إلظا تعتبر وجهًا واحدًا خاصًا منها. أما مكانها في 
الحياة الأخلبقية فهو إثارة الطاقة. وحفز الوسائل الضروریة لإلصاز برقيق 
غايات تعتبر على العكس من ذلك نظریة لزضة أو بصالية بحتة. إف رغباتنا 

ببساطة النفوذ الذي تفرضو علينا بعض الأىداؼ في إابذاه معتُ تقيس لنا 
أو بعض الأفكار. إنها تعرض علينا قوة الخلق، والطریق في ىذا الإبذاه. إنها 
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بزتبر صدؽ الخلق. إف الغایة الدخلوقة التي لا تستطيع إیقاظ الرغبة ليست 
إلا لررد دعوی. بل إنها تدؿ على إنقساـ متزاید في الخلق، وعلى رياء 

 تهدیدي.
إف معالجة الرغبة من الناحية الأخلبقية تتضمن. كما تتضمن معالجتنا 
للئنفعاؿ؛ ميزانًا أمينًا. فالرغبة بسيل دائمًا إلذ الإفراط. إنها تدؿ على طاقة 
ىيجت لتخدـ كوسيلة، إلا أف الطاقة إذا ما ىيجت مرة فإنها بسيل إلذ 

ن الغایة الإفصاح عن نفسها وعلى حسابها الخاص مستقلة في ذلك ع
نفسها. فالرغبة تتميز بالطمع، كما أنها تتًؾ نفسها للئندفاع بشدة، وإف لد 
بزضع للرقابة دفعت العامل إلذ العجلة. ىذا بالاضافة إلذ أنها تهرب ىي 
الأخرى معو. إف تأمل الغایة لا یكفي لحفز الدوافع والعادات، وعلى 

د تلك الطاقة التي أستدعيت الشعور بالغایة أف ینتظر أیضًا بعد إثارتها ليقو 
 للوجود.

وىكذا لضصل على معيار للوضع السوي للذة في علبقتها بالرغبة. 
وليس بشة شك في أف الرغبة دائمة مبهجة إلذ حد ما. وىي مبهجة بقدر ما 
یكوف الإفصاح عن الذات حاضرًا في الشعور. لأف الغایة بردد الإشباع؛ 

شباع الذي مهما ینطلق؛ فإنو في وأي تصور لذا یوقظ، عندئذ، صورة للئ
حد ذاتو یكوف مبهجًا. وفائدة ىذه اللذة ىي أنها بسنح الذدؼ نوعًا من 
السلطاف على الفاعل کي لؽكنو من إجتياز حالتو الدثالية إلذ حالة أخرى 
من التطابق مع الواقع أف اللذة السویة لذا بالضبط مکاف أدابٌ ینجم عن 

اوف على الكفایة العملية للغایة من ناحية فكرة الغایة من ناحية، ویع
أخرى. وفي حالة إنغماس النفس في اللذات یستعمل الذدؼ في بساطة 
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ىكذا، و لإثارة الحالة الدبهجة للشعور. حتى إذا بست ىذه الإثارة أنكر. 
 بدلًا من إعانة اللذة في تواصل الذىن بالغایة. تصبح الآف الغایة ذاتها.

أف نطرحو في ىذا المجاؿ ىو: ما علبقة كل ىذا إف السؤاؿ الذي لؽكن 
بدسألة الإىتماـ؟ والإجابة الدقيقة ىي: أننا في برليلنا الرغبة نعود بالضبط 
إلذ مسألة الإىتماـ الوسيط. والرغبة السویة ىي بكل بساطة حالة من 
حالات الإىتماـ الوسيط فعلًب. أما مشكلة الحصوؿ على التوازف الصحيح 

من جهة وبتُ مثل أعلى أو غایة من جهة أخرى فهي بالضبط بتُ الدوافع 
مسألة الحصوؿ على إىتماـ کاؼ بالذدؼ منعًا من حدوث صرؼ مفاجيء 

أي کي تقود ىذه الطاقة الدثارة کي تصبح لنا عونًا -جدًا للطاقة الدفقودة 
على برقيق الذدؼ. وىنا ینقلب الإىتماـ بالغایة إلذ وسيلة. إف الاىتماـ، 

ة أخرى. یبتُ لنا أف القوة العاطفية الدثارة قائمة فعلًب بوظيفتها. أما بعبار 
تعریفنا للئىتماـ فإليك بيانو: إنو الدافع الذي یؤدي وظيفتو في سبيل فكرة 

 من أفکار التعبتَ عن الذات.

إف الإىتماـ بالغایة یشتَ إلذ أف الرغبة قد ىدئت ورسخت معًا. أما 
نها تهزـ نفسها مثلها في ذلك مثل النفور أفرط الرغبة الدفرطة في الطمع فإ

في القلق. إف الصياد الشاب في شغفو بقتل فریستو وفي إندفاعو مع فكرة 
بلوغ ىذا الذدؼ لا یقدر أف یضبط نفسو ضبطاً كافيًا لإصابة الذدؼ. ىا 
ىو ذا تراه یطلق أعتَتو الناریة في رعونة. أما الصياد الناجح فهو ليس 

الإىتماـ بهدفو في أثناء قيامو بقتل صيده؛ بل ذلك الذي ذلك الذي فقد 
یستطيع أف یتًجم ىذا الإىتماـ تربصة کاملة في الوسيلة الضروریة لإلصاز 
عرضو. فقتل الفریسة لد بعد الأمر الذي لػتل شعوره بذاتو؛ بل ما یشغل 
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بالو إلظا ىو الخطوات التي لغب عليو أف یقوـ بها. فالوسيلة، مرة أخرى، 
ذا ما إبردت بالغایة فإف الرغبة تصبح إىتمامًا وسيطاً. أما الدثل الأعلى  إ

كمثل أعلى لررد، فإنو لؽوت ليحيا مرة أخرى في صورة القوى الأداتية 
 الدعينة.

لقد ناقشنا طویلًب عملية التعبتَ عن النفس كوسيط من وجهة نظر 
ل ما لدینا من الوسيلة. وعلينا الآف أف ننظر إلذ نفس العملية متجهتُ بك

قوة التحليل إلذ جانب الغایة. ونظرًا للئطالة في البحث السابق فإننا 
سننظر ىنا بإختصار إلذ الغایة أو إلذ الدثل الأعلى من ناحيتي النشأة 

 والوظيفة على التوالر.

ولننظر أولًا في مسألة: النشأة. فالدثل الأعلى ىو في العادة من خلق 
یتكوف في فراغ كما أنو لا یدخل إلذ الذىن عن  القوى الإلغابية، وىو لا

طریق الدوافع والعادات الخارجية التي تكافح فعلًب في سبيل التعبتَ. إنو في 
بساطة عبارة عن ىذه القوى النشيطة البازغة التي تنظر إلذ نفسها لتًى 
حالتها التي ىي عليها؛ ولتًى ما ىي عليو بوجو الإبصاؿ، على الدواـ، في 

النهائية؛ وليس ببساطة فيما ىي عليو في تلك اللحظة وفي عزلتها  آثارىا
نسبيًا. إف الدثل الأعلى، بعبارة أخرى، ىو الشعور الذابٌ بالدافع. إنو 

 عبارة عن التفستَ الذابٌ لو، وعن قيمتو في حدود التحقيق الدمكن..
تقلًب ومن ىنا ننتقل ثانيًا إلذ: الوظيفة. إذا كاف تكوین الدثل الأعلى مس

عن القوى الإلغابية، فمن الدستحيل أف نرى كيف لؽكنو أف یقوـ بعملو 
على الإطلبؽ. إف الآلة النفسية التي ینبغي بها أف یتوقف عن كونو مثلًب 
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أعلى لرردًا، والتي بها یصبح واقعًا راىنًا، قد تكوف من الأمور الدفتقر إليها. 
إنعكاسًا للقوى الفعالة بتعابتَ إلا أنو لدا كاف الدثل الأعلى ىو في العادة 

فكریة، فإف الدثل الأعلى لؽتلك حتمًا صفة الفاعلية. ىذا العامل الدینامي 
إلظا یوجد ليبقى. ولا لؼلف مظهره کدافع عن مظهره كمثل أعلى. 

 فالتحریك ىو بالضبط برقيق للقيمة الإلغابية مرتبطة بو أصلًب.
وىو قوة  ..ظيفة الدافع اوبتعبتَ آخر، عندما یكوف للمثل الأعلى و 

مسببة النشاط(، فإننا لضصل بسامًا على نفس الحقيقة، إذا نظرنا إليها من 
وجهة نظر الغایة، التي نظرنا فيها الآف فقط على أنها إنتقاؿ من الرغبة إلذ 
الإىتماـ الوسيط، عندما ننظر إليو من ناحية الوسيلة. وطالدا لد یصبح الدثل 

یدؿ على أف الدثل الأعلى نفسو لد یتكوف بعد تكوینًا  الأعلى باعثاً، فإنو
نهائيًا. إف ىناؾ صراعًا بتُ الدثل العليا. فالفاعل یرى أمامو غایتتُ لشکنتتُ، 
تطابق إحدالعا مع لرموعة من قواه النشيطة، وتتطابق الأخرى مع لرموعة 

واحد.إذ  الدوافع والعادات. وبالتالر لا یتًكز الفكر؛ ولا التأمل، في إبذاه
أف الذات لد تكن قد عثرت على نفسها بعد. ولا تعرؼ مطالبها بالضبط. 
إنها بسر بعملية لزاولة التعبتَ عن نفسها، لزاولة تبدأ فيها أولًا بإحدى 
الذاتتُ بٍ تثنی بالأخرى لتًى مدى صلبحيتها. إف إدراؾ غرض واحد أو 

على وحدتها في  بردید فكرة واحدة نهائية یشتَ إلذ أف النفس قد عثرت
التعبتَ. وعند ىذه النقطة بالضبط یبدأ الدثل الأعلى، الذي لد تعد ىناؾ أیة 
معارضة بغية إحتباسو، في التجلي في ميداف العمل. فلقد أصبح الدثل 
الأعلى دافعًا. وإنتقل الإىتماـ بالغایة الآف إلذ الدوافع والغايات، وىي 

الباعث عبارة عن الإىتماـ بدورىا أصبحت غايات حاضرة. وبذا یكوف 
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 بالدثل الأعلى وسيطاً للدافع والعادة.

إف المجهود السوي ىو بالضبط ىذا الديل من الدثل الأعلى لتحقيق 
ىو كفاحو من أجل التحوؿ إلذ باعث. فالدثل الأعلى الفارغ أو -نفسو 

الشكلي ىو الغایة التي لد توعز بها القوى الإلغابية   للفاعل. أو التي لد 
تنبت منها بعد. و بفقداف أي صفة من الصفات الدینامية، فإنو لا 
یستطيع أف یؤكد نفسو، ولا یستطيع أف یصبح لزركًا، أو دافعًا. بيد أنو 
عندما یكوف الدثل الأعلى في الواقع خلقًا أو تربصة للتعبتَ عن الذات، 

هد فلببد أف یكافح ليؤكد نفسو. وعليو أف یصمد خلبؿ العقبات، وأف لغت
في برویل العقبات إلذ وسائل تساعد على برقيقو ىو بالذات. إف درجة 
ثباتو تشتَ إلذ مدى ما ىو عليو في الواقع؛ لا لررد ما ىو عليو إسماً، من 

 حيث أنو مثل أعلى صدؽ للتعبتَ عن النفس أو صورة مدركة لو.

وتقدـ لنا مسألة النوايا الطيبة أو صحسن تقصد إیضاحًا طيبًا لذذا 
لدبدأ. فعندما یقدـ لنا الشخص الذي یفتش في الظاىر في أداء واجبو ا

حسن نواياه كحجة أو إلتماس على سلوکو. فأي شيء لػدد لنا ما إذا کاف 
سلوکو سيقبل أـ لا؟ أليست الدسألة بالضبط ما إذا كاف یستطيع أو لا 

تو. یستطيع ظهور لرهوده من جهة نيتو. ومن جهة مثلو الأعلى. برقيقًا لذا
وبسكينًا لإظهار العقبات التي تتدخل من الخارج والتي حالت بينو وبتُ 
تعبتَه عن نفسو بدرجة التحقيق العلتٍ? فإذا لد یقدر الفاعل على إظهار 
التدخل المحدؽ بو من الخارج، فإنو یكوف لدینا الحق بعد ذلك في أف 

ف ما یدعيو وأ-نستنتج: أما أف الفاعل لػاوؿ أف لؼدعنا وإما أنو لسدوع 
من حسن نيتو لد یكن في الواقع سوى رغبة عاطفية غامضة، أو أنو دلالة 
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من رتبة أقل لدثل أعلى إتفاقي ليس لو عليو أي تأثتَ حقيقي. ولضن 
نستعمل دائمًا ثبات الغایة ضد العقبات على أنو إختبار لحيویتها 

 وأصالتها.

شىء عن نقص ومن ناحية أخرى، فإف المجهود، بدعتٌ الإجهاد النا
الإىتماـ، دليل على الإستعماؿ الغتَ سوي للمجهود. فالإحتياج إلذ 
المجهود بهذا الدعتٌ یشتَ إلذ أف الغایة الدستمسك بها إسميًا غتَ معتًؼ بها 

أي أنها خارجية بالنسبة -على أنها صورة من صور التعبتَ عن الذات 
اعية للمجهود یدؿ في للذات ومن بٍ تفشل في إثارة الإىتماـ. الإثارة الو 

بساطة على العناء الصوري الذي تتضمنو حتمًا أیة لزاولة للوصوؿ إلذ أیة 
غایة ليست جزءًا ولا قطعة من العملية النفسية ذاتها. إف الإجهاد صناعي 
دائمًا، ومن بٍ لػتاج إلذ منبو خارجي من نوع أو من آخر ليحفظ عليو 

لإنهاؾ. والمجهود بدعناه الحقيقي لا یلعب إستمراره، كما وأنو یقود دائمًا إلذ ا
أي دور في التدریب الأخلبقي، بل أنو یلعب بوضوح وجلبء دوراً لا 
أخلبقيًا. فخارجية الغایة، كما تشاىد في فشلها في إثارة الدوافع الإلغابية 
وفي ثباتها لضو برقيق ذاتها، لغعل من الدستحيل على أي إجهاد یبذؿ لبلوغ 

یتمكن من الحصوؿ على شيء آخر أكثر من ذلك الدافع ىذه الغایة أف 
اللبأخلبقي نسبيًا. والواقع أف الذي لؽكن أف یكوف دافعًا في مثل ىذه 
الحالة ىو فقط ذلك النوع من الخوؼ الأناني، أو الفزع من قوة خارجية، 
أو غتَ ذلك من عادة آلية لزضة، أو، أمل في جزاء خارجي، أو أي صورة 

 وة.رقيقة من الرش

من ىذا نرى كيف أف نظريات اللذة كدافع وكيف أف المجهود الدصطنع  
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کدافع لذما نفس النتيجة العملية. فنظریة الإجهاد تضمن دائمًا الرجوع إلذ 
حد ما إما إلذ اللذة وإما إلذ الألد كدافع موجو حقيقي. ولدا كانت نظریة 

وتوجهها، فإنها اللذة بسبب إفتقارىا إلذ غایة أصيلة بسسك عليها قواىا 
ترجع دائمًا إلذ مرغب خارجي لتستثتَ بو القوى الدتًاخية. ومن الدشهور في 
الأخلبؽ أنو لا یوجد من یقدـ لرهودًا أكبر للحصوؿ على غنم أقل سوى 

 ذلك الذي تعود الجري وراء اللذة.

بذلك تكوف نتائج برليلبتنا النفسية مطابقة بساـ الدطابقة للنتائج التي 
الوصوؿ إليها بالنظر إلذ الجانب العملي من التًبية. فهناؾ لصد لؽكن 

الإلتجاء إلذ جعل الأشياء مشوقة وإستثارة اللذة في أشياء ليست في حد 
إلذ تعاقب  -كما تدؿ على ذلك التجارب الدعروفة-ذاتها لذیذة؛ یؤدى 

تقود زيادة الإستثارة والجمود الدتبلد. وىنا لصد أف الرغبة في اللذة كغایة 
حتمًا إلذ إستثارة الطاقات إستثارة لا طائل برتها من ناحية، وإلذ البذؿ 

 الضائع الضاؿ للطاقات من ناحية أخرى.
، «الإرادة»كما رأینا من الناحية التًبویة أف الإلتجاء إلذ لررد قوة 

بدعوى أنها بعيدة عن أي إىتماـ بالدوضوع؛ معناه تکوین عادات من 
بتُ الأداء الآلر لبعض الأشياء بطریقة خارجية صرفة  الإنتباه الدشتت، أي

من جانب، وبتُ تسلية الخياؿ الدعربدة الغتَ الدضبوطة من جانب آخر. 
ومن الناحية النفسية لصد أف الإىتماـ بغایة ما أو بأحد الدواضيع معناه في 
بساطة أف الذات ما زالت بذد حركتها أو منفذىا في إبذاه معتُ، وأف ىناؾ 

 تالر دافع للمجهود، لتنفيذ الطاقة في برقيق الغایة الدرغوب فيها.بال
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کذلك وصلنا من الناحية التًبویة إلذ الزعم بأف كلًب من الإىتماـ 
السوي والمجهود لعا والتعبتَ عن الذات شيء واحد. ولقد أصبح لدینا 
الآف من خلبؿ عملية التعبتَ الوسيط عن الذات ضماف لدسوغات نفسية 

 بخصوص ما لؽس ذلك الإفتًاض العلمي في التًبية.عادلة 

3 

إف الدناقشات الجاریة فيما لؼتص بعلبقة الإىتماـ بالتدریب الخلقي قد 
تركزت في أوسع صورىا حوؿ الدزايا الدتصلة بنظريات كنط وىربارت في 
موضوعي الرغبة والإرادة. وإلذ أبعد مدى لؽكن أف یصل إليو نظري، فيما 

فإف الدسألة أشبو ما تكوف بتُ العدد ستة وبتُ نصف الإثتٌ  بتُ النظریتتُ،
عشر. وإذا أصدرنا حكمنا عليهما بناءً على نتيجة الدناقشة السابقة، فلن 
لصد لأیة نظریة منهما تصوراً سدیدًا سواءً عن الإىتماـ أـ عن الإرادة 

 الأخلبقية. 
ىا بسامًا كل اف الانتقادات التي وجهت إلذ النظریة الكنطية قد إستنفذ

من ىجل، وشلبیرميخر، في ألدانيا، وحدیثاً، إنتقادات كل من برادلر، 
وجرین، وکيزد في إلصلتًا، بدرجة أننا لن لضتاج في عرضها ىنا إلا إلذ موجز 
لستصر جدًا. یذىب كنط إلذ أف الغایة الوحيدة للرغبة أو موضوعها 

مًا البحث عن الذات الوحيد ىو اللذة، وأف الرغبة، بتعبتَ آخر، ىي دائ
بأسوأ ما في ذلك التعبتَ من معتٌ. وعليو، لغب إستبعاد الغایة التي تقوـ 
على الرغبة من أیة مسالعة في الدفع الأخلبقي. فالفاعل لغب عليو أف 
يأخذ القانوف الأخلبقي، وىو الغایة التي قررىا، لا على أنو فقط غایتو 
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يع الغايات الخاصة قد أستبعدت ىو، بل على أنو باعثو أیضًا. غتَ أف بص
من لراؿ غایة العقل، ذلك لأنها بذریبية وغتَ متناسبة مع ضرورة العقل 

 وكليتو، ومن بٍ یصبح العقل صوريًا بحتًا. بل یصبح فارغًا، لا مضموف لو.
ولا حاجة بنا إلذ ضرورة إطالة النظر في قصور النظریة التي تستبعد 

من تکوین مضموف الدافع الخلقي. مثل ىذه  بصيع الغايات الدلموسة الدعينة
. تأليو لررد حسن النية ..النظریة قد یكوف لذا، ومثلو في ذلك مثل نتيجتها 

قواعد صعبة ثابتة أیضًا من ناحية أخرى. و بالتالر  ...فقط من ناحية. أو 
یصبح عجز ىذه النظریة عن برقيق غرض الدربي أمرًا لا لػتاج إلذ دليل. إذ 

مل مربي النشء أف یعمل على تثبيت إنتباه الأطفاؿ على ليس من ع
الأخلبؽ المجردة أو أف یرغبهم في العمل بالقانوف الشكلي للواجب على 
أنو الدافع الدوجو لذم. والأحرى بدهمتو أف یصل بالأطفاؿ إلذ برقيق ما 
تستلزمو الدطالب المجردة العامة للؤخلبؽ في حالات ملموسة خاصة جدًا، 

حهم مثل ىذا الإىتماـ بهذه الغايات الأخلبقية الدعينة كما لو كانت وأف لؽن
ستوىب كل ىذا عن طریق قوة لزركة. وتفشل نظریة كنط فشلًب مطلقًا في 
تزویدنا بأي إرشاد یتصل بالطریقة في ىذا الخصوص. فالددرس الذي لػاوؿ 

ر أف یعمل على ىدیها لا مناص لو من أف لغعل تلبميذه، إذا كاف قد أث
فيهم على الإطلبؽ، إما عاطفيتُ وإما متعجرفتُ. إنو قد لغعلهم شاعرین 

أعتٍ، أنهم یعنوف فقط بإبذاىهم -بذواتهم بالدعتٌ السيء لذذا التعبتَ 
 الخاص لضو الأخلبقية أكثر من إىتمامهم بالسلوؾ ذاتو.

ومع ذلك، فهناؾ نقطة أو نقطتتُ في علم النفس الكنطي ربدا كانتا 
لذكر. فعندنا؛ من ناحية؛ بأف إدعاؤه بأف طبيعة الإنساف جدیرتتُ با
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الدافعة، والشهوانية، والدرغبة تعمل بصيعًا لضو الشر الأخلبقي، بدعتٌ أنها 
تتصف بالأنانية. وىنا نرى أف الثنائية بتُ الحس والعقل، التي ىي جوىر 

. نظریتو في الدعرفة، تعود مرة أخرى للظهور عند نقده للئرادة. فالذات
عنده. مقسمة إلذ قسمتُ. ویعتبر أحد وجهيها وجهًا خاصًا فقط، أما 

لرردًا. وكل ىذا إدعاء لا یستند إلذ أي برقيق لا من  ...الآخر فيعتبر 
وجهة النظر البيولوجية، أو السيكولوجية أو الدنطقية. فالباعث والشهوة، 

بل سعيًا من الناحية البيولوجية، لا لؽثلبف سعيًا للحصوؿ على اللذة، 
للمحافظة على عملية الحياة والعمل على إطرادىا. والباعث، من الناحية 
النفسية، ىو دائمًا وسيلة، أو أداة، لتحقيق غایة ما. وبرصل اللذة، لا 
على أنها ىدفو الدنشط الدقصود، بل على أنها مصاحبة لإبراز النشاط.  

اص على أنو كذلك من الناحية الدنطقية، فيجب أف یتصور الجانب الخ
طریقة معينة لنشاط كلر عضوي، وأما الجانب الكلي فعلى أنو الدبدأ الذي 

 ینظم الجزئيات في كل موحد.
أضف إلذ ذلك، أنو عندما نأخذ النوع الخاص من الإىتماـ الذي 
یسلم بو كنط أختَاً، فإنا نرى أف قصوره بالنسبة لإحتياجات الدربي أمر 

ف الأخلبقي ىو الصورة العاطفية الوحيدة التي یبهر الأنظار. فإحتًاـ القانو 
یسلم بها كنط. إلا أف ىذا الإىتماـ ىو بالضرورة آخر مرحلة في عملية 
النمو. وتؤید ىذه القضية ملبحظتنا لكل من الجنس والفرد على السواء. 
فلو تناولنا سلوكًا أخلبقيًا قد تكوّف فعلًب؛ فإف الإلتجاء إلذ ىذا الإىتماـ 

خاصةً في الدراحل الحرجة من الضغط -تَ شك أمرًا لو قيمتو یصبح من غ
الأخلبقي، ذلك لأنو قد تتساءؿ عما إذا كاف في الحشد الكبتَ للؤفعاؿ 
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حتى في صاحب الخلق الناضج فقد یكوف من الأفضل إستحضار شعور 
واضح بالقانوف الأخلبقي، من الثقة في القيمة الكامنة في الغايات نفسها؛ 

شكلة بالنسبة للمربي ليست في كيفية الوصوؿ إلذ الخلق الدكوف إلا أف الد
فعلًب والذي یكوف فيو لإحتًاـ القانوف الأخلبقي من حيث ىو كذلك أي 
معنی. إف الدشكلة بالنسبة لو ىي كيف یستعمل الإىتمامات الحالية 
والغايات الخاصة بالدرجة التي قد تسمح بأف ینشأ عنها في الوقت الدناسب 

ذا الإحساس بالقانوف وبدطالب القانوف کی تستمسك بالخلق مثل ى
 وتعضده في فتًات الإغراء الحرجة.

أما الدعوى الذربارتية فإنها تنطوي على الأمور الآتية: أولًا، إف 
الإىتماـ عبارة عن نشاط نفساني. إنو إنعاش دخلي للذت، ورفع لروحها 

باللذة وتزید الراحة الذىنية  الدعنویة. وفي حالة إشباع الإىتماـ، لػس الدرء
للعمل. ثانيًا. أنو مرتبط بالدوضوع لذاتو، لا بدا قد یقدمو الدوضوع خدمة 
لأىداؼ أبعد. فالإىتماـ الخالص؛ طبقًا لنظرة الذربارتيتُ، ىو دائمًا مباشر. 

أعتٍ. أنو -مستغرؽ. أعتٍ، أنو یكوف في قيمة الشيء. كما أنو لا إرادي 
و مستقل عن عملية إیقاظ أي رغبة ما. إف الإىتماـ سابق في حدوثو، وأن

الوسيط ىو ما یعبر عنو عادة بالإىتماـ الدشوب، لأنو لا یرتبط بالدوضوع 
لذاتو، بل لدا فيو من نفع یوصل إلذ أىداؼ من اللذة أو من النجاح أكثر 
بعدًا. ثالثاً، الإىتماـ ىو الوسيلة التي تستطيع بها بعض الأفكار وبعض 

اطات بتُ الأفكار أف یشيد بنيانها وأف تتوطد أركانها کي تصبح من الإرتب
 الناحية العملية ذات أثر فعاؿ في توجيو سلوؾ الطفل.

كل ىذا یبدو لر أنو سليم من ناحية الدعتٌ التًبوي. فهو یسمح 
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بالإستعمالات الدختلفة لدصطلحي الإىتماـ الدباشر، والإىتماـ الوسيط،  
ره مع التحليل الذي عرضناه فيما سبق. غتَ أنو كما وأنو یتفق في جوى

عندما یناقش أحد الذربارتيتُ الإىتماـ من الناحية النفسية، فإننا لصد تقریر 
 لا یبرر فقط الروايات السابقة، بل یناقضها فعلًب.

وطبقًا لوجهة النظر النفسية ىذه، فإف الإىتماـ لا یعتبر نشاطاً 
نفسانيًا؛ بل نتيجة لفعل الأفكار وردود أفعالذا. إف الإىتماـ ببساطة حالة 
من حالات الوجداف، و كل وجداف یعتمد على ميكانيزـ الأفكار. وبسبب 

صيلة ، فإننا نراه ینكر أیة صفة أ..رغبة ىربرت في التخلص من علم نفس 
أو بدائية لكل من الدفع أو الوجداف. وعلی أساس وجهة النظر ىذه، 
ليس الإىتماـ سوى بشرة، أي لررد نتيجة فقط. وقد یقاؿ أنو الغایة من 
التًبية؛ إلا أنو لا لؽكن أف یكوف الوسيلة أو الدافع. فبدلًا من أف نراه یقوـ 

 ا.بتوجيو الأفكار، نرى أنو عبارة عن رد الفعل السلبي لذ

( عندما تتزاحم برت أو أسفل عتبة Vorstellungإف أیة فكرة ص
الشعور فإنها تضغط على مقاومة الأفكار الدضادة. ولدا كانت الفكرة لا 
حوؿ لذا ولا قوة بذاتها، فإنها تصبح قوة خلبؿ الضغط. وفي خلبؿ 
الدقاومة الناشئة عن المحافظة على الذات فإنها بسارس ىي الأخرى مثل ىذا 

لضغط. وفي ىذا الدصطرع من كر الأفكار وفرىا تنصهر بعض الأفكار، ا
ویتحد قدلؽها بحدیثها. ویعطي ىذا الإنصهار صوىو جوىر الإدراؾ( بعضًا 
من اللذة، أي الإحساس بالراحة. ومن ىنا ینشأ نوع من الشعور یعرؼ 

ؿ بالإىتماـ. إف الحاجة إلذ تكرار عملية الإدراؾ، وإلی تکرار ىذا الإتصا
بتُ القديم والجدید صبسبب ما لو من لذة غریبة( لا إلذ أي فكرة خاصة، 
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 ىو الإىتماـ، إنو الحاجة إلذ أف یستمر في الإشتغاؿ بنفس النشاط.

وبعبارة أخرى، لا یرتبط الإىتماـ بأي معتٌ من الدعاني بدضموف 
فاعل الأفكار، بغية تقدیر قيمتها الذاتية؛ بل یعتمد إعتمادًا كليًا على الت

الشكلي للؤفكار؛ فهو یصاحب العملية الإدراكية من حيث ىي كذلك، 
 مستقلًب عن المجموعة الخاصة بالأفكار الددركة.

ویبدو لر أف ضعف كل من علم النفس والتًبية الذربارتيتُ إلظا یكمن 
أي في إعطاء الفكرة نوعًا من الوجود الخارجي، وصفة من -ىنا بالضبط 

عًا من الوجود والدضموف لا یتوقفاف علی ما سلف الصفات الجاىزة؛ ونو 
من نشاط الفرد. وىو لغرد الفكرة من الحوافز ومن النشاط الناشىء عنها،  
كما تفعل بالضبط النظریة الكنطية. فالأکار الکانطية لذا مزیة إتساع 

فمزیتها من  Vorstellwnginالنظرة وشموؿ الفهم؛ أما الأفكار الذربرتية 
جانب بردیدىا. أي من جنب الإفادة الدباشرة. إلا أف كلب الدذىبتُ یفشل 
في التعرؼ على نشأة الأفکار والغايات الدتصورة؛ بعيدًا عن الفعل التلقائي 
الدلموس. كما یصيبها الفشل بالدثل في إقرار وظيفتها بإعتبار أنهما 

 مرشدات وموجهات للميوؿ الغریزیة لضو العمل.

ویبدو لر أف الذربارتية في جوىرىا عبارة عن نوع من علم نفس 
الددرس، لا علم نفس الطفل. إنها عبارة عن التعبتَ الطبيعي لشعب یهتم 
إىتمامًا كبتَاً بالسلطة وبتكوین خلق الفرد في تبعية واضحة مقررة بالنسبة 

دارة للمطالب الأخلبقية التي تضعها تلك السلطة أثناء الحرب وأثناء الإ
الددنية. إنها ليست علم نفس الشعب الذي یدعي الإعتقاد بأف كل فرد 
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من الأفراد لػمل في فيات نفسو مبدأ السلطة. وأف النظاـ معناه التنسيق، 
لا التبعية. وقد یكوف من الحماقة أف لا نسلم تسليمًا مطلقًا بجميع ما 

کار وتکوین بعض یقولو الذربرتيوف حوؿ الألعية الأخلبقية تكوین بعض الأف
الذي لؽكن أف یصل إليو تكوین  ....العلبقات بتُ ىذه الأفكار: وألعية 

للجذب الفكري من التعليم  ....أو  ....الخلق أو إلضلبلو مع الإستعماؿ 
في شكلو ومضمونو على السوء. یبدو إنو لدا كانت بحوثنا في علم النفس 

لررى نوع من النشاط وإنها تبتُ لنا بالضبط أف الأفكار إلظا تنشأ لتحدد 
تعاوف على قيادة ذلك النشاط في تعبتَات جدیدة. الأمر الذي یكشف 
عن مدى حاجتنا إلذ نوع من التًبية سوؼ تهتم إىتمامًا أكثر في الددرسة 
لضماف مشروط الخبرة الدباشرة والتطور التدرلغي للؤفكار في أثناء القياـ 

لأف الددى الذي تكوف  نشاط؛ ذلكبأنواع النشاط البنائي وخلبؿ ىذا ال
فيو أیة فكرة عبارة عن مشروع للميوؿ الطبيعية ىو الذي یقيس لنا وزنها، 

 وقوتها المحركة، وقدرتها على التشویق.
ولسنا ملزمتُ بالتشيع لأي من الرجلتُ: كانط أو ىربارت، من الناحية 

 إمكاننا أف نرجع التارلؼية. أكثر لشا كاف من جانبنا من الناحية التًبویة. وفي
التدریب »أنقهقري إلذ كل من أفلبطوف وأرسطو، لنرى تأکيداتهم بأف: 

الذابٌ فيما لؼتص باللذة والألد الأمر الذي لغر أحدنا إلذ أف یستمتع 
ولػب، وأف ما لػتاج إلذ الحب، وإلذ أف یشعر بالألد، وبكراىية ما یستحق 

أسًا إلذ ىجل، الذي لػدثنا بأف أو لؽكن أف تنتقل ر «. الكراىية؛ ىو التًبية
إلظا لؽكن أف تكوف في مكانها  الدعقولية الفعلية لكل من القلب والإرادة»

الصحيح إذا شملتها كلية العقل، ومع ذلك نراه یكتب لنا بالطریقة الآتية: 
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إف الدوافع والديوؿ قد تتباین أحيانًا على حساب كل منهما مع أخلبقية »
ولكن الدافع والعاطفة یعتبراف بالذات روح  الواجب من أجل الواجب.

الحياة في كل فعل، ولعا ضرورياف إذا كاف الفرد مهتمًا فعلًب بتحقيق غایتو 
أف تتعامل « الأخلبقية»وبتنفيذىا. فالذدؼ والدثل الأعلى الذي لغب على 

أي إنو شيء عاجز  –معو ىو، من حيث كذلك مضموف عار؛ إنو الكلي 
عملية برققو في الفاعل، لغده فقط عندما یكوف عن الفعل. وىو لغد 

 -الذدؼ باطنًا في الفاعل، أي عندما یكوف موضع إىتمامو، وعندما یكوف 
 «ىو عاطفتو -إذا أدعى إستيعاب بصيع ذاتيتو الفعالة 
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 بقي علينا أف نلخص من وجهة النظر التًبویة بصيع ما ناقشناه آنفا.
كثتَاً ما قيل لنا بأف مذىب الإىتماـ في التًبية یعتٍ أف كل ما لدى 
الطفل من قدرة وبصتَة غتَ ناضجتُ. فحتُ. لزقتُ. إنو یستبدلاف بالنظرة 
والخبرة الناضجتتُ. الدتدربتتُ، الواسعتتُ لدى البالغ الناضج. وینبغی أف 

ا. فهناؾ تعيننا مناقشتنا السابقة على أف نضع ىذه الدسألة في نصابه
 ....بالنسبة للطفل توجد إىتمامات طبيعية، نابصة في جزء منها عن مرتبة 

التي وصل إليها الطفل، وفي جزء آخر عن عاداتو التي سبق لذا أف 
تكونت، وعن بيئتو. وكل ىذا، نسبيًا، یعتبر في حالة فجة، غتَ مؤكدة 

ا أنها بصيع ما وعابرة. ومع ذلك فإنها بصيعًا موجودة ىناؾ لدى الطفل، كم
لغب على الددرس أف یلجأ إليو، إنها نقط البدء، والإستهلبؿ، والآلة الدعدة 
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للعمل. لكن ىل یستنتج أف على الددرس أف یقبلها على إنها نهائية، وأف 
يأخذىا على إنها الدعيار، وأف یلجأ إليها بدعتٌ أف یستثتَىا لتعمل على 

ىي عليها بالضبط؟ قطعًا لا.  إشباع رغبتها ىي بالذات، بالحالة التي
فالددرس الذي یفسرىا على ىذا النحو ىو العدو الوحيد اللدود لفكرة 
الإىتماـ. إف مغزی الإىتماـ ىو فيما یقود إليو؛ في الخبرات الجدیدة التي 
لغعلها في حيز الإمكاف، وفي القوى الجدیدة التي لؽيل إلذ تكوینها. ومن بٍ 

 الطفل وعاداتو.لغب علينا أف تؤوؿ دوافع 

أما قيمة الددرس ىي بالضبط في أنو قد یتمكن بدا لدیو من معرفة 
وخبرة بشكل أوسع من رؤیتها، لا على إنها لررد بدايات؛ بل أیضًا في 
نتائجها، وفي إمكانياتها، أعتٍ في مثلها العليا. ىنا لصد الإىتماـ الذرباربٌ ذا 

ناؼ. ىنا لصد إىتماـ الطفل الوجوه الدتعددة وبتقسيماتو ذات الخمسة أص
بأف یتحدث عن نفسو وعن بذاربو الرائعة، وعن أصدقائو وعن أعمالذم 
العجيبة. ما الذي لؽكن أف یقود إليو ىذا الإىتماـ؟ وما ىي نتائجو التي 
لؽكن أف یؤدي إليها؟ ىنا لصد إىتمامو في الخربشة الكتابية وفي صنع 

عليو ذلك، وإلذ أي شيء ینتهي؟ الدنازؿ، والكلبب؛ والناس. فماذا یدؿ 
وىكذا لؽكن أف تتساءؿ حتى نهایة ىذا الباب. والإجابة على مثل ىذه 
الأسئلة لا تستلزـ فقط الإلداـ بدراسة نفسية الطفل. إنها تتطلب من البالغ 
أقصى ما لدیو من حكمة، ومن معلومات في التاریخ، والعلم، ومصادر 

ما فيو من بسحيص وتفهم، ليس إلا  الفن، إف موضوع مادة الدراسة، بكل
أحد الأسماء التي لغاب بها عن سؤالنا: وما الذي لؽكن أف تؤدي إليو ىذه 
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 .((3صصالقوى البازغة؟

غتَ إف الطریق طویل من البدایة إلذ النهایة، أي من حاجات الطفل 
الراىنة إلذ مرحلة لظوه الناضج. وینبغي أف تقطع الدسافة خطوة خطوة. إف 

. لذلك لغب أف یكوف الدسأل ة بالنسبة لتدریب الددرس ىي مسألة اليوـ
الددرس قادراً على أف یرى إلذ أي مدى من الإستعماؿ الدباشر القریب 
لغب أف توضع فيو إىتمامات الطفل حتى یستطيع الطفل أف یتحرؾ في 
الخط الدرغوب فيو: أعتٍ في الإبذاه الدطلوب. فالإىتماـ برداءة الخط لغب 

بعد عشر  ذ حقو من الآف: لا من أجل أنو سيكتب حروفًا بصيلةأف يأخ
سنوات من الآف، ولا لإنو سيقوـ بعمل رائع في مسك الدفاتر، بل ليفيد 
منو الآف بعض الختَ، ليحدث شيئًا قد یفتح خطوة أخرى لضو التقدـ 
مستقبلًب، وليحوؿ بينو وبتُ فجاجتو. ىذا الإستعماؿ للئنتباه وللعادة بغية 

صوؿ على شيء كسل وأوسع وأصفى وبرت قيادة أرشد، كل ىذا لؽكن الح
تعریفو بأنو كل واجب الدعلم. أما الددرس الذي یستخدـ الإىتماـ دائمًا 
فلن یغض عنو الطرؼ إطلبقاً. فالإىتماـ في حقيقتو شيء متحرؾ، شيء 

فيما یعرؼ الدعلم الدمتاز ىو  یتصل بالنمو، وبتجربة أغتٌ، وقوة أشد.
للنسو في الدعرفة وفي الفاعلية.   ط كيفية إستعمالو للئىتماـ ضماناً بالضب

ولا لراؿ للحدیث في ىذا ىنا. إلا إنو من الواضح من مناقشتنا السابقة 
أنو سيكوف ىناؾ بسييز وفقًا لدا یكوف عمية الأطفاؿ غالبًا في مرتبة الإىتماـ 

متقاربتتُ. أو نكوف قد وصلنا ..... الدباشر، عندما تكوف الغایة والوسيلة 
                                                 

 ( قارف ىذا وما یليو بدا نشر في كتاب الدؤلف:(3صص

The School and the Child, pp. 3-3. 
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إلذ القدرة على الإىتماـ الدباشر: وعمى القياـ شعوريًا بتوصيل الأفعاؿ 
والأفكار كل منهما بالآخر، وكذلك تفستَ الواحد منهما بدصطلحات 
الآخر. والدرحلة الأولذ، أي فتًة التًبية الأولية. تقتضي منا بوضوح أف 

باشر، النامي: لإلغابي، حيث توجد یؤخذ الطفل على الأخص بالنشاط الد
دوافعو فيو على مستوى الإلصاز ومن بٍ تصبح لذا قيمة شعوریة. أما في 
الدرحلة الثانية، أي في فتًة الدراسة الثانویة، فهناؾ أساس للتأمل، لكل من 
التكوین والتعميم الشعوریتُ، وللنشاط الدرتد إلذ الذىن الذي لؽضي قدمًا 

یربط عناصر بذربتو. وىنا یستطيع الدعلم أف یصل  ویقوـ عن وعي وشعور
بالطفل إلذ مرتبة الشعور بالدعتٌ الأوسع لقواه وخبراتو الخاصة، لا ببساطة 
عن طریق منحها لسرجًا یدرؾ الطفل مسالكو، بل بطریقة غتَ مباشرة وعن 

 طریق الآتية خلبؿ تأمل خبرات الآخرین وإمتصاصها.

لوصوؿ إلذ الإىتماـ شيئًا بعيد الدناؿ، شيئًا لؼص النمو ولدا كاف ا
والإمتداد في برقيقو للدافع، فلن یكوف ىناؾ نزاع بتُ إستعمالو الحقيقي 

الذي  -وبتُ ضبط تلك القوة وتلك الفاعلية التي بسيز الذىن الددرب 
الحق. ولدا كانت الإىتمامات أموراً لغب أف تؤخذ من « النظاـ»یكوف 

 أف تتًؾ لتنعكف على نفسها، فإف ىناؾ لرالًا واسعًا للمشكلبت الحياة لا
والدعضلبت التي لغب علينا التغلب عليها ىذا التغلب الذي لؼلق 

وینمي نسيج الخلق اللدف الدتتُ. أف برقيق أي إىتماـ معناه « الإرادة»
عمل شيء ما، وفي أثناء القياـ بهذا العمل تلقانا مقاومة لغب علينا أف 

هها. عندئذ تكوف الدشكلبت ذاتية، وعندئذ تكوف ذات قيمة، نواج
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ویكوف لدعناىا تقدیر لأنها برس في علبقتها بالدافع أو بالعادة التي تتصل 
بتحصيناتو. لذذا السبب؛ فإنو یضاؼ إلذ ذلك أف ىناؾ دافعًا كي یتخذ 

تو الدرء أىبتو ویقابل الدشاكل في إصرار على معالجتها، بدلًا من أف تثبط لع
فجأة أو یتًاجع بطریقة نصف شعوریة إلذ طریقة من الذرب؛ أو یلجأ إلذ 
دوافع غریبة من الخوؼ والأمل، تلك الدوافع التي بحكم أنها خارجية، لا 

 ، بل تقود فقط إلذ الإعتماد على الآخرین.«الإدارة»تعمل على تدریب 
ىو أنو إف التناقض الذي كثتَاً ما لػيط بالتصور الحالر عن النظاـ 

أف تلك الدشاكل الدفككة، وأف تلك الواجبات التي ىي لررد ( ۰یفتًض ص
واجبات، والدشاكل التي صنعت على أنها مشاكل، تعمل على النهوض 

وأف القوة موجودة وفي الإمكاف ( ۲بالمجهود، أو على توجيو الطاقة؛ ص
فهي شيء  ( أما الدشكلة3تدریبها تدریبًا واسعًا بعيدًا عن لراؿ تطبيقها. ص

ذىتٍ، شيء نفساني، إذ تتطلب إبذاىًا ذىنيًا وعملية ذىنية من جانب 
الشخص الذي تعرض عليو. ولا لؽكن لشيء أف یكوف مشكلة حقًا لمجرد 
تسميتو كذلك، أو لأنها تواجو الدعلم بهذا النحو، أو حتى لأنها أمر 

ب وشنيع. إف تقدیر الدشكلة بهذا الوصف، معناه أف الطفل لغ« صعب»
أف لػس بها على أنها مشكلتو ىو التي نشأت من بذربتو الخاصة وصدرت 

تأمتُ غایتو، وتكامل  عنها؛ كأنها عقبة من واجبو أف یتغلب عليها، بقصد
وكماؿ بذربتو الخاصة. غتَ أف ىذا معناه أف الدشاكل سوؼ تنشأ وتنمو من 

تو في سبيل دوافع الطفل ذاتو، ومن أفكاره، ومن عاداتو: بعيدًا عن لزاولا
وىذا معناه في كلمة واحدة، بعيدًا عن  -التعبتَ عنها وفي سبيل الصازىا 

أف النظاـ أو القوة الددربة لا ( ۲لرهوداتو التي تبذؿ لتحقيق إىتماماتو. ص
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یوجداف إلا عندما توجد القدرة على الإستعماؿ. أما أي تصور آخر عن 
وى المحتًؼ الرسمي للؤلعاب فإنو ینزؿ بو إلذ ما ىو أقل من مست« النظاـ»

فإذا وجد أي إنساف یهب حياتو   -أي إلذ مستوى حيل تافهة  -الرياضية 
كلها للحصوؿ على الدهارة في حل الأحاجي والألغاز في عمدة الفوازیر 
التي توجد بأعمدة المجلبت، تلك الفوازیر التي بزتًع لذذا الغرض، لمجرد أف 

حد الذین یستجيبوف كثتَاً للفكرة تكوف أحاجي ليس إلا، فإنو یكوف أ
الجاریة عن النظاـ الذىتٍ. بيد أف مثل ىذا التصور لا لػتاج منا أف نقيم 
ضده الحجج. فالنظاـ لا یوجد إلا عندما یستطيع الدرء أف یقدـ بطریقة 
إقتصادیة قواه متحررة وكاملة عملًب فوؽ عمل یستحق الأداء في ذاتو. 

جع إليها فشل الرياضيات في إلصاز وظيفة ومن الأسباب الذامة التي یر 
النظاـ التي تفخر بها ىو بالضبط ىذا العزؿ عن لراؿ التطبيق. فالطفل 
الذي یلعب بطلبقة بالكسور الدركبة قد یفشل بسهولة فشلًب تامًا إذا 

إنو لد »إعتًضتو أبسط الحالات في واقع الحياة. وكأف لساف حالو یقوؿ: 
أي قاعدة لؽكن أف »أو أنو لا یعرؼ « قبل يأخذ البتة ذلك النوع من

ىنا. أف لدیو من النظاـ بأوسع معانيو الكثتَ الذي ىو في غتٌ « یستعملها
عنو، أما النظاـ من حيث ىو قدرة على ملبءمة معلوماتو الخاصة وعاداتو 
بالدشاكل التي تنشأ في لررى الخبرة الطبيعي فليس لدیو منو إلا النذر 

بل  -لأمر قد یكوف مضحكًا إف لد یكن مثتَاً للشجن اليستَ. مثل ىذا ا
غالبًا ما یكوف موضعًا للحزف والأسى. غتَ أف ىذا الفصل بتُ القوة 
الددرسية والنظاـ الددرسي من جهة وبتُ العمل اليومي وإحتياجات ىذا 
العالد من جهة أخرى أمر لا مفر منو عندما نفكر في صوف النظاـ حتُ نقوـ 
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ریة في حد ذاتها. بدلًا من ضماف الشروط التي تضطرىا بخلق مشاكل فك
 للظهور في عمل خبرة الطفل الخاصة.

 

وختامًا نستطيع أف نقوؿ إننا إذا جعلنا الإىتماـ غایة في ذاتو فإف 
حصيلتنا منو ستكوف ضئيلة الشأف. ومن الدمكن أف تطبق على الإىتماـ 

س طریق للحصوؿ عليها ىو بأف نف –تلك العبارة التي تقوؿ عن السعادة 
عندما لا تكوف ىدفاً شعوريًا بنسبة لو. إف الدطلوب عملو ىو إدراؾ 

أي إدراؾ قوى الطفل وحاجاتو  -الظروؼ الكامنة التي توجب الإىتماـ 
الذاتية، والأدوات والدواد التي تساعد على برقيقها. فإذا ما عثرنا على 

نا أف نعدىا للطفل بطریقة دوافع وعادات الطفل الدلحة، وإذا ما أمكن
مثتَة منظمة. وذلك عن طریق توفتَ البيئة الدناسبة، فلن نكوف في حاجة 
لأف ننزعج كثتَاً بخصوص إىتماماتو، إذ أنها في الأغلب الأعم ستعتٍ ىي 

الحق «. إداراتو»بنفسها. ولذذا، فإني مقتنع إقتناعًا راسخًا بدسألة تدریب 
بتُ الإىتماـ والإرادة موجودة في علم نفس إف جذور ىذا الطلبؽ الدزعوـ 

صنعو رجل فأقاـ الفوارؽ، نتيجة لتجریداتو الخاصة القائمة على التحليل، 
أي باب طرقنا ىذا  بتُ ملكات وكيانات مستقل بعضها عن بعض. ومن

رجلًب كاف أو  -الدوضوع، فلن لصد أمامنا في نهایة الدطاؼ إلا شخصًا ما 
ل حقًا على تدریب ذلك الشخص، وإف كل ما وإف كل ما یعم –طفلًب 

یهب خبرتو نظامًا؛ وقوة؛ ومبادأة، وذكاء، إلظا ىو بكل تأكيد تدریب 
الإرادة. ولؽكننا في إطمئناف أف تتًؾ الدوضوع لأولئك الذین یعتقدوف أف 
في الفرد الإنساني شيئًا متميزًا لؽكن أف یطلق عليو إسم الإرادة، بعيدة عن 
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د وتوازنو الإلغابيتُ، لنختًع بذلك طرقاً أخرى لتدریب دائرة نضج الفر 
تلك الإرادة. أما أولئك الذین یعتقدوف أف الإرادة عبارة عن إسم یطلق 
على إبذاه وعلى عملية معينتُ للكائن كلو، علی القدرة على الدبادأة؛ 
وعلى التكيف الدائب الذكي بتُ الوسيلة والغایة، فإني أقوؿ لذم أف 

ادة معناه تدریب كل ما لؽيل إلذ النمو في جو من إستقلبؿ تدریب الإر 
  العمل وثباتو، وكل ذلك مرتبط بالرویة السليمة والبصتَة السدیدة.
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((3صصوالعمل الإجتماعي علم النفس 
 

عندما فكرت في المجيء إليكم عقدت الآماؿ على أف أعالج مشكلة 
ومن خلبلذا نفذ إلذ معالجة العمل  -علبقة علم النفس بالعلوـ الإجتماعية 

الإجتماعي؛ أي الحياة نفسها. ومن الطبيعي إنتٍ تصورت سلفًا وعرضًا 
منظمًا للمبادئ الأساسية التي تغطي الدوضوع كلو، مع إعطاء كل عامل 

ن العوامل ما یناسبو من الدرجة والدركز. إلا أف تلك الدناقشة لن تكوف م
، ولد أعد لذا العدة. ولكتٍ، مع ذلك، أعاؼ أف أرتد نهائيًا  مناقشتنا اليوـ
عن الدوضوع، خاصة وقد حدث أف وجهًا معينًا منو قد شغلتٍ إلذ حد ما 

شغل بالر ىو من الناحية العملية في السنوات القليلة الأختَة. إف ما ی
علبقة علم النفس بالتًبية. ولدا كانت التًبية ىي في أصلها مهمة إجتماعية، 
ولدا كاف علم التًبية ىو أولًا وقبل كل شيء علمًا إجتماعيًا، فإننا نرى 
أمامنا الآف فصلًب من فصوؿ ىذا الديداف الشامل. وبسشيًا مع بعض 

ن الدسألة الشاملة من خلبؿ الإعتبارات فقد تكوف بشة فائدة في الإقتًاب م
مناقشة أحد وجوىها الخاصة. ولؽكن إستكماؿ النقص في النظرة المحكمة 
الدناسبة بدا لدینا من أساس من التجربة، الأمر الذي سوؼ یضبط لنا القوة 
الددبرة للتجرید التأملي، ویكفل لنا تربصة ألفاظ وأفكار واسعة في صور 

الذي یقدـ  الدنطقة الخاصة من النوعلزدودة. وفوؽ ذلك، قد تكوف ىذه 

                                                 

 (.;;:3( ألقيت ىذه المحاضرة أماـ الإبراد الأمریكي لعلم النفس صنيوىافن (3صص

 الدبادئ الأخلبقية : -ـ 
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أعتٍ؛ إلذ مركز  -لنا علبمات الدرور وطرقًا عریضة توصل إلذ لراؿ أوسع 
علم النفس بتُ العلوـ الإجتماعية. وبدا أني أتوقع سلفًا مثل ىذه النتيجة؛ 
وبدا أني سأقوـ بفحص المجاؿ الشاسع من وجهة النظر الخاصة التي 

عن عرض ىذه الدناقشة على بصعية من علماء إبزذناىا، فإني لن أعتذر 
 النفس أكثر من إعتذاري عن عرضها على بصع من رجاؿ التًبية.

ومن الدستحيل، عند معالجة ىذه الدسألة الخاصة ألا نستحضر في 
أذىاننا الدقالات الرائعة الفعالة التي نشرىا أختَ السفي في ىذا 

سوؼ أرجع في حریة تامة إلذ نقاط.  ومن الدتفق عليو إنتٍ. ((3صصالكرسي
وفي بعض الأحياف إلذ ألفاظ، إستعملها في معالجتو للموضوع. ومع ذبت . 
فر بس یضطرني القوؿ أف أصرح أف موضوع الذي أرغب في مناقشتو بالغ 
الألعية الجوىریة بالنسبة لكل من علم النفس والنظریة الإجتماعية، لا 

خاص. وإني لأراني على إتفاؽ تاـ مع   بالنسبة لأي كتاب معتُ أو مقاؿ
بخصوص عدـ الجدوى  Munstbergكثتَ لشا یقولو الدكتور مينستبرج 

والخطر الذي یلحق بالددرس حتُ یقوـ بدراسة متفرقة مشتتة عن الطفل، 
وحتُ لػصل على معلومات غتَ منظمة فيما لؼتص بالجهاز العصبي؛ ونتائج 

جارب الدعنية. ولشا لا شك فيو أنو فجة لد برظ بالتفستَ الكافي عن الت
أصبح حتمًا علينا أف لضتج على العينة السریعة العنيفة في تقریر بعض 
الحقائق والدبادىء النفسية من تهدـ بالضرورة شكلها العلمي. إذف من 
الضروري أف نبتُ الحجة إلذ عمل مبدئي بخصوص الدادة النفسانية، 

                                                 

ویشمل فيما عدا «. علم النفس والحياة»كتابًا بعنواف ( ىو الأستاذ مينستبرج من ىرفراد. أخرج  (3صص
 ذلك نقدًا لتطبيق علم النفس على التعليم الددرسي.
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ت التًبية. إلا أف مثل ىذه ملبحظتُ في ذلك تكييفها حسب احتياجا
النقط ىو أقل النقاط وزنًا. إذ أف النقطة الأساسية ىي في البحث عما إذا  
(. لؽتاز باللبمبالاة  كاف موقف علم النفس؛ كدراسة للتًكيب الآلر صميکانزـ
ومعارضة مطالب التًبية بالتفاعل الحر لشخصياتها في إبذاىاتها وأىدافها 

 الحيویة.

1 

ي اليوـ أسس نفسانية لزدودة. فالددرسوف تسيطر عليهم العمل الددرس
الآف إفتًاضات نفسانية متخصصة تضبط ما عندىم من نظر وعمل. إف 
العقبة الكبرى التي تواجو إدخاؿ بعض وجوه الإصلبح ىي بالضبط 
الإصرار الشامل للعقيدة النفسية الكامنة وراء كل ىذا. وإذا تتبعنا عملية 

اياتها النفسانية، لوجدنا أنها تقوـ على أساستُ یوجهاف التعليم إلذ أقصى نه
الطرؽ التعليمية الدوجودة. وأوؿ الأساستُ إفتًاض وجود بسييز جوىری بتُ 
علم نفس الطفل وبتُ علم نفس الكبار حيث أف الذي یتحكم في الواقع 
ىو التطابق التاـ بينهما، أعتٍ، في جانب الدوافع والظروؼ التي تنطلق 

وة الذىنية. وأما الآخر فهو إفتًاض التشابو حيث یعتبر الإختلبؼ لضو الق
البارز من الدلبمح الجد خضتَة للغرض التًبوي. وأعتٍ بذلك بزصص 
الأىداؼ والغايات عند البالغ، إذا قورنت بغياب مثل ىذا التخصص عند 
الطفل، وبإرتباط الحالة غتَ الدتميزة بنمو الطفل لظوًا كاملًب متحرراً. 

 تسمحوا لر بالنظر في ىذا الإفتًاض الثاني أولًا.ول

إف الشخص الناضج ىو أولًا وقبل كل شيء شخص لو عمل معتُ 
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معينة  ووظيفة معينة في الحياة، وىذاف الأمراف ینقلبف إليو بعض مسئوليات
 عليو أف یواجهها، وأف یستدعي للقياـ بها بعض العادات الدكونة قبل

و ىي النمو أولًا وقبل كل شيء. فهو معنی ذلك. أما الطفل فإف وظيفت
بدلًا من الحصوؿ على قالب عاـ  -بالوصوؿ إلذ أىداؼ وأغراض معينة 

قد إنتهى لظوه. إنو مشغوؿ في تكوین عادات جدیدة أكثر من إنشغالو 
بإستعماؿ تلك التي تكونت نهائيًا. ونتيجة لذلك تراه وقد إستغرقتو عملية 

من أشخاص وأشياء، بتلك السلسلة من الدعرفة  الإتصاؿ بجميع ما لػيط بو
بالعوامل الدادیة والدثالية في الحياة؛ تلك التي سوؼ تقدـ لو أساس ومادة 
الأىداؼ والدساعي التي ستكوف موضوع بزصصو فيما بعد. إنو فعلًب 
مشغوؿ، أو ینبغي أف یكوف مشغولًا، بتکوین ضروب متعددة من العادات 

ر ىو علبقتها بالنمو الكامل، بدلًا من إكتساب معيارىا الوحيد الدباش
بعض الدهارات التي تقيس قيمتها بددى إستنادىا إلذ منتجات التخصص 
الفنية. ىذا ىو، على ما أعتقد، الفيصل الأساسي من الناحية النفسانية 
والحيویة بتُ الطفل وبتُ البالغ. وعلى أساس ىذا التمييز لا لؽكننا وصف 

رجاؿ ونساء »ناحية النفسية ولا من الناحية العقلية بأنهم الأطفاؿ لا من ال
 «صغار

إف الإعتًاؼ الكامل بهذا التمييز معناه بالطبع القياـ بعملية إختيار 
وتنظيم بصيع الدواد الددرسية وطرؽ التدریس تسهيلًب لعملية النمو الكامل 
السوي؛ معولتُ في ذلك على نتيجة تقوـ بتزویدنا بوسائل التكيف 

تدة، فإنها الدتخصص فيما بعد. فإذا كاف معتٌ التًبية أنها فتًة الطفولة الدم
لا تدؿ على أقل من ىذا الدعتٌ. لكن لتنظر في نظامنا الددرسي ولتسأؿ 
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تدرس أولًا: سواء أكاف ذلك فيما لؼتص  ((3صصعما إذا كانت الدبادئ الثلبثة
بدادة الدراسة أـ بالطریقة. وعلبقة كل ىذا بالنمو، وبكل من مطالبو 

ليها الكبتَ الناضج وفرصة الحاضرة، أو على أنها مكاسب فنية سيحتاج إ
في حياتو التخصصية. ولك أف توجو نفس الأسئلة فيما لؼتص بالجغرافيا، 
والنحو، والتاریخ. وىنا تصبح الذوة بتُ النظر النفسي وبتُ الجانب العملي 
الدوجود فعلًب في الددرسة واضحة وضوحًا مؤلداً. فمن السهل برقيق الددى 

ىن بأف ننقل إلذ حياة الطفل وجهة الذي یسيطر على النظاـ الددرسي الرا
 نظر وطریقة ینفرد بهما علم نفس الكبار.

إف المجاؿ الضيق للمنهج الأولذ التقليدي، والإستعماؿ الفج الزائد 
عن الحد للطرؽ الدنطقية التحليلية، وإدعاء ملكات جاىزة للملبحظة، 

فل فقط أف والذاكرة، والإنتباه، إلخ، لؽكن إستدعاؤىا للعمل إذا إختار الط
كل ىذا من الدمكن التوسع   -یفعل ذلك، والدثل الأعلى للنظاـ الشكلي 

في شرحو إذا ألعلنا بالضبط ىذا التمييز النفساني بتُ الطفل وبتُ البالغ. 
وإف سلطاف ىذه الشئوف على الددرسة أمر جد ثابت حتى إنو لدن 

دیر كلي الدستحيل علينا أف نهزه بشكل جوىري، اللهم إلا عن طریق تق
للموضع النفساني للحالة موضع البحث. ولا لؽكن أف یقتصر ىذا التقدیر 
على التًبویتُ من القادة وأصحاب النظريات. فلب یوجد معلم واحد إذا  
كاف لسلصًا غيوراً، ليس لدیو ما یقولو عن الذكاء، الذي لغعل الإصلبحات 

بو فهمًا خالصًا كلب الدطلوبة ساریة الدفعوؿ، اللهم إلا بالوضع الذي یفهم 
 من الأسس العلمية وضرورة التغتَ.

                                                 

 ( الدبادئ الثلبثة ىي: القراءة والكتابة والحساب ویعبر عنها بالإلصليزیة.....(3صص
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بيد إنو من ناحية أخرى، ىناؾ الإدعاء بوجود خلبؼ جوىري: أي ما 
. ((3صصلؼص الشروط التي تكفل القوة والتقدـ من الناحية الفكریة والخلقية

ولا یوجد أحد یسأؿ بطریقة جدیة، فيما یتعلق بالبالغ، ما إذا كاف من 
والدشاكل  صوؿ على القوة والضبط خلبؿ برقيق الأىداؼالدمكن الح

الشخصية، أعتٍ خلبؿ عملية الإنتخاب الشخصي للوسائل والدواد 
الدناسبة، وخلبؿ التكيف الشخصي والتطبيق الفردي لدا وقع عليو 
الإختيار على ىذا النحو، مع إضافة ما لؽكن من التجریب والإختبار الذي 

ومن الناحية العملية نرى أف كلًب من ىذه یشتمل عليو ىذا المجهود. 
الشروط الثلبثة التي تعمل على إزدياد قوة الشخص البالغ تستنكر بالنسبة 
للطفل. ذلك أف مشاكلو وأىدافو قد حددىا لو عقل آخر. كذلك الحاؿ 
بالنسبة للمادة الدناسبة وغتَ الدناسبة قد قاـ بإنتخابها لو مقدمًا عقل آخر. 

إف بشة لزاولة لتعليمو طریقة جاىزة لتطبيق مادتو على وعلى كل حاؿ، ف
حلوؿ مشاكلو، أو للوصوؿ إلذ أىدافو، إلذ درجة یتناقص فيها عامل 
التجریب إلذ أقل حد. ولا جداؿ في إننا مع البالغ ندعي أف إبذاىًا ما 
للبحث الشخصي؛ القائم على إستحواذ مشكلة تعتبر مثاراً للئىتماـ 

شرط ضروري أولذ للنمو الذىتٍ. أما بالنسبة للطفل وإستنفاد الطاقة، 
فإننا ندعي أف الشرط الأولذ ىو من باب أولذ الديل الإرادي الذي لغعلو 
مستعدًا لتقبل أي مشكلة أو أیة مادة تعرض عليو من الخارج. ففي حالة 
من الحالات تكوف اليقظة ىي مثلنا الأعلى، وفي حالة أخرى تكوف 

                                                 

 وزميلتي ( أرادني في ىذه النقطة خاصة مدین صكما أدین بنقاط آخر أكثر عمومية( إلذ صدیقتي(3صص
 .Ella Fle Youugمسز اللبفلبج یونج 



 025 

مع إحداىا أف قوة الإنتباه تنمو بدعالجة الدشاكل التي  الطاعة. ولضن نفتًض
لذا إتصاؿ شخصي، ومن خلبؿ الدسئولية الشخصية التي تقوـ بتحدید ما 
یناسب من الأمور. إما مع الأخرى فلب نقدـ أیة فرصة لتطور الدشكلبت 
من التجربة الدباشرة. ولا نسمح في الأغلب الأعم لأي إجراء عقلي حر 

سيق وتكييف التجارب والأفكار التي تتدافع لضو البحث عن لإختيار، وتن
حل لذا. فما أعمق الثورة التي بسس مركز ونفع الكتاب الددرسي والدعلم، 
والتي بسس طرؽ التدریس التي تعتمد عليهما، عند الإعتًاؼ الدخلص 
بالوحدة النفسانية لكل من الطفل والبالغ على أساس من ىذه الإعتبارات 

 بصعوبة برقيقها. التي لؽكن

ولا یكفي ىنا مرة أخرى أف نقوؿ إنو ینبغي على قادة التًبية أف 
یكونوا على درایة بعلم النفس التًبوي الصحيح، وإذ كانوا أشخاصًا 
یتعاملوف مع أشخاص، فقد لغب على أصحاب الدنزلة والرتبة منهم أف 

رورة یكوف لدیهم أساس كاؼ من الدراسة النفسية للمادة برقيقًا لض
ومغزى ما یقوموف بو من عمل. وأي إصلبح یقرر بدوف ىذا الإقتناع من 
جانب أولئك الذین لغب عليهم أف لغعلوه ساري الدفعوؿ لن یتم بروح 
الثقة والإطمئناف، ولا بالروح التي یتطلبها حتمًا مثلو الأعلى، فلب جرـ أنو 

 إلظا قد یؤدي إلذ كارثة.

كل ما في حدود ضيقة. وقد یكوف وعند ىذه النقطة ینحصر الحل بش
صحيحًا، أو ىو الصحيح، كما یقاؿ، إف البعض سوؼ يأخذوف على 
عاتقهم التمسك بطرؽ ونتائج البحوث النفسية، والقياـ بتنظيمها على 
أسس نساعدة التي لؽكنهم تقدلؽها لقضية التًبية. إلا أف مثل ىذا العمل.  
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ختصاص صاحب النظريات كما یقاؿ. ليس من عمل الددرس، إذ إنو من إ
التًبویة العامة: أعتٍ، الوسيط بتُ العالد النفساني وبتُ الدربي العملي، وىو 
الذي عليو أف یضع الدسألة في مثل تلك الصورة التي بسكن الددرس من 
الحصوؿ على النتائج في صورة نصيحة وقواعد للعمل، غتَ إنو لغب على 

ي لنفسو الإبذاه الذي یسلكو الدعلم الذي یتصل بشخصيات حية ألا یدع
العالد النفساني. فلو فعل ذلك لنزؿ بالأشخاص إلذ مرتبة الأشياء، ومن بٍ 
فإنو یشوه، أو بالأحرى لػطم العلبقة الأخلبقية التي تعتبر عصب الحياة في 

((3صص( psyclalogy aed life, p. 122, end pp. 136ميداف التعليم ص
 

ا مشروعًا من تقسيم العمل بتُ لا شك؛ طبعًا في أف ىناؾ نوعً 
صاحب النظریة التًبویة العامة وبتُ الدعلم الحالر. ولو أخذف ذلك كقاعدة، 
فلن یكوف الدشتغل الفعاؿ بالتعليم أكثر الناس شعوراً بقواعد علم النفس 
وما یعادلذا من قواعد العمل التًبوي؛ ولا أكثرىم إنشغالًا بالعثور على 

ائق والدبادىء النفسية. إف تركيز الإىتماـ بالضرورة التعليق التًبوي للحق
سيكوف في مكاف آخر. غتَ أننا قد وجدنا الآف سببًا للتساؤؿ عن إمكانية 
برویل الإبذاه الدتغتَ للئىتماـ إلذ حد ما إلذ ثنائية صلدة للنوع التشریعي 
من جهة ونوع الدادة الطيعة من جهة أخرى. إذف: ىل یستطيع الدعلم أف 

؟ ىل في إمكانو أف یتقبل من شخص آخر تقریرًا «إرشادات إجباریة»بل یتق
عن الوسيلة التي لغب عليو بها أف یصل إلذ أىدافو، دوف أف یصبح فاقد 
الأمل مستعبدًا في مسلکو وأىدافو؟ ألا لؽكن أف تكوف مثل ىذه النتيجة 

ذلك  - أكثر سوءًا من ذلك الخليط الدوجود من التجریبية والإلذاـ؟
                                                 

 ، كما ىو مذكور آنفا.unsterberg( راجع في ذلك كتاب (3صص
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بالضبط لأنو من الدستطاع أف تعمل على بسجيد العنصر التجریبی كما 
تعمل على تشتيت الإلذاـ الذي یستحث الروتتُ في الوقت الحاضر. وىل 
لؽكن براشي الإبذاه السلبي الإستقبالر من جانب الددرس صعلى فرض أنو  

لدعلم كالجندي الذي ینتظر الأوامر من القائد العاـ(، اللهم إلا إذا إرتأى ا
نفسو، کدارس لعلم النفس، أسباب ولعية الدقتًحات والقواعد التي تعرض 

 عليو؟
ألا نضع علمًا » ولأقتبس ىنا فقرة تبدو في نظري في غایة الألعية: 

خاصًا في كل ناحية أخرى یعتبر لعزة وصل بتُ الدراسات النظریة وبتُ 
عة وبتُ العمل المجاؿ العملي فمثلًب عندنا علم الذندسة بتُ علم الطبي

اليدوي الرجاؿ الدطاحن؛ كما أف عندنا علم الطب بتُ علم الطبيعة وبتُ 
 .((3صص«الطبيب

إف ىذه العبارات تقتًح، بصورة جد رائعة، أف الجوىر الحقيقي 
بتُ صاحب  -للمشكلة موجود في العلبقة العضویة بتُ طرفتُ متناقضتُ 

وساطة العلم الذي یعتبر وذلك عن طریق  -النظریة وبتُ العامل اليدوي 
 لعزة الوصل بينهما. والدسألة القاطعة في الدوضوع ىي في الددى الذي

تستطيع فيو أفكار صاحب النظریة أف تعرض نفسها، خلبؿ ما یقدمو 
الوسيط من خدمات طيبة، في لراؿ شعور القائم بالعمل في الديداف. إف 
إشتًاؾ العامل الديداني في البحث النظري، عن طریق وكالة العلم الوسيط، 
ىو الذي لػدد في الحاؿ فاعلية ما ألصز من عمل، والحریة الأخلبقية 

                                                 

 unaterbers, a atove p. 138( (3صص
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لتطور الشخصي لدن یتكفل بالقياـ بو. ولدا كاف الطبيب لد یعد یتبع أي وا
نوع من القواعد، تلك التي وإف كانت في حد ذاتها سدیدة، فإنها بالنسبة 
لو تصبح قواعد بركمية صلأنها مبنية على قواعد لا یفهمها(، حيث أف 

لًا من عملو أصبح في طریقو إلذ التحرر، وإلذ بلوغ درجة شرؼ الدهنة، بد
أف یظل مزلًغا من التجریبية والشعوذة. ولدا كانت الذندسة ترتبط، مع 
الأسف. إرتباطاً شكليًا لا واقعيًا بتُ علم الطبيعة وبتُ الرجاؿ العاملتُ في 
الدطاحن فإف مشكلتنا الصناعية ليست إلا مشكلة أخلبقية ومن أشد 

الأجور التي  أنواعها خطورة. أما غتَ ذلك من الدسائل کمسألة مقدار
لػصل عليها العامل، والقوة الشرائية لذذا الأجر. وساعات العمل 

جذورىا  وشروطو، فإنها بعد كل شيء؛ تعتبر أمرًا ثانويًا. إف الدشكلة تكمن
أصلًب في الحقيقة القائلة بأف العلم الوسيط لا یرتبط بشعوره، بل یرتبط 

معتٌ أو أثر؛ كما وأنو لا  فقط بأفعالو الخارجية. إنو لا یقدر لدا یفعل أي
ینجز عملو لأنو یساىم في شعور علمي وإجتماعي أوسع. ولو فعل ذلك، 
لأصبح حرًا. أما ما بقي من بصيع الدصاحبات الخاصة من أجر، وساعات 
العمل، والشروط الصحية، وغتَىا من الظروؼ الدلهمة، ستلقى على 

لنا أف تتساءؿ: ىل عاتقو، لأنو قد دخل في لشلكة الأخلبؽ. وىنا یصح 
لنا أف نبحث عن وجوه الدقارنة بتُ مهنة الددرس وبتُ حرفة عماؿ 

 الطاحوف، أو بينها وبتُ عمل الطبيب من حيث ىو عالد؟

إلذ ىنا یبدو لر أف علىّ أف أتذكر أنتٍ أبذاوز خلبفاً جوىريًا. سيقاؿ 
ي أف الطبيب یتعامل مع جسد إما أف یكوف في حد ذاتو جسمًا لزضًا، أ

تفاعل سببي للعناصر التشرلػية، وأما أف یكوف شيئًا لؽنح نفسو، بالطبيعة 
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ودوف خسارة جوىریة، للعلبج حسب وجهة النظر ىذه؛ بينما بزتلف 
الحالة إختلبفًا تامًا بالنسبة للمادة التي یتعامل معها الددرس. فهنا شخصية 

بسامًا ولا تتحطم إذا إعتبرت شيئًا. ومع ذلك، فإف الذوة ليست مؤكدة 
جدیة كما یتضمنها ىذا الإعتًاض. فالطبيب، بعد كل شيء لا یتعامل مع 
جسم لا حياة فيو، أو مع ترکيب تشرلػي بسيط. أو مع تفاعل للعناصر 
الآلية. إذ أف الواقع الذي یواجهو ىو الوظائف الحيویة والعمليات 

ریخ الطب النشيطة. ولسنا في حاجة لأف نرجع القهقري قرونًا كثتَة في تا
لنقع على الوقت الذي حاوؿ فيو الطبيب أف یتعامل مع ىذه الوظائف 
مباشرة وعلى الفور. فلقد كانت ىذه الوظائف أماـ ناظریو حاضرة بسامًا 
تفرض نفسها عليو في غایة الوضوح والثبات، بحيث لد یكن لدیو ملجأ آخر 

ار ما كاف یتبع إلا في ذلك الخليط من السحر والتجریبية: أما السحر بدقد
من مناىج مشتقة من التشابو غتَ المحض. أو التأمل العاـ البحت في 

من  الكوف والحياة: وأما التجریبية فقد كاف حظو منها بقدر ما كاف یتبع
إجراءات وجدت من قبل إنها مساعدة في حالات مشابهة إلذ حد ما 

یخ الطب لنتبتُ أنو للحالة الراىنة. وما علينا ىنا فقط إلا أف تتبع ظهور تار 
بالضبط القدرة على تقریر الوظيفة بلغة التًكيب السببي، وأف نرجع بالحياة 

الطب  في عملياتها النشيطة بلغة الآلية السببية، تلك التي أخرجت وظيفة
من ىذا الإعتماد على التذبذب بتُ الخرافة والروتتُ. أما التقدـ فقد 

فعلب كما لو كاف شيئًا فقط. أف  حدث عندما بدأنا ننظر إلذ ما ىو نشاط
القدرة على إحداث ىذا التحویل للنشاط الحيوي ىي التي تقيس لنا کلًب 
من الصفة العلمية لإجراءات الطبيب وما یقوـ بو من ضبط للناحية 
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العملية، أعتٍ ما لػدثو ككائن حي من یقتُ وفاعلية بخصوص علبقتو 
 بشخص آخر على قيد الحياة.

قصة قدلؽة تلك التي تقوؿ إنو لغب علينا ألا تقنع  ومع ذلك. فإنها
أنفسنا بالأمثلة الدشابهة. فواجبنا یقتضي أف نعثر على سبب معتُ في 

أي  -الدبادىء الخاصة بنشاط الددرس نفسو للئعتقاد في أف علم النفس 
تلك القدرة على برویل شخصية حية إلذ نوع من الآلية الدوضوعية لوقت 

اعدة عارضة، بل إنو ضرورة عضویة. وعلى كل حاؿ ليس لررد مس -ما 
فإف أفضل لرهودات الددرستُ في وقتنا الحاضر تعتبر مشلولة في شطر 
منها: مقطعة الأوصاؿ في شطر آخر، عدلؽة النفع في شطرىا الثالث نظر 
لحقيقة إتصالذا الدباشر بشخصية تامة لد برلل بعد. وىكذا تصبح العلبقة 

ة لدرجة أف الددرس لا یستطيع أف یذىب أبعد من علبقة أخلبقية وشخصي
الدوقف الراىن ليتصرؼ فيو بذكاء وفاعلية. أف موقفو بالضبط ىو الدوقف 
الذي كاف یقفو الطبيب عندما لد یكن لدیو أي ملجأ إلا أف یتعامل مع 
الصحة على أنها كياف أو قوة من جانب، والدرض على إنو فاعل مضاد أو 

خرى. فرد فعل الددرس یكوف بالجملة، أي بطریقة سلطة معتدیة على الأ
في الطفل بطریقة غتَ  البيع بالجملة، بالنسبة لأي شيء ینظر إليو أیضًا

لزددة وإبصالية، إنو العجز كل العجز أف ینظر، في ىذه الحالة إلذ كل من 
نفسو وإلذ الطفل كمجرد أشياء یؤثر بعضها في بعض بطرؽ معينة تضطره 

أو إلذ الرجوع إلذ لررد التقاليد   إجراءات بركمية خالصة؛إلذ الرجوع إلذ
الروتينية للتعليم الددرسي؛ أو أف یتجو إلذ آخر ىوایة إبتدعها النظریوف 

أو الدواء العاـ الأختَ الذي تنشره الصحف الددرسية أو  -التًبویوف 
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بالضبط كما كاف یفعل الطبيب القديم في إعتماده على  -معاىد الدعلمتُ 
 صفتو السحریة.و 

أعود فأكرر، أف الضعف الجوىري في قوتنا التعليمية اليوـ صإذا لضينا 
جانبًا الددرستُ الذین تنقصهم الكفاءة إما لدوافع خاطئة وإما لنقص في 
الأعداد( ىو في أف رد فعل الددرستُ یكوف بالجملة لدا یعرضو الطفل 

ینية. فإذا رؤى الطفل بالجملة دوف برليلو إلذ العناصر التفصيلية والتكو 
غاضبًا فإنو یعامل ببساطة على أنو حيواف غضب. أي أف الغضب ینظر 
إليو ىنا على أنو كياف أو قوة. لا على إنو عرض طارئ؛ وإذا كاف الطفل 
غتَ منتبو، فإف ىذا أیضًا یعالج على أنو لررد حالة من الرفض في إستعماؿ 

عدـ الرغبة في العمل. لػدثك ملكة أو وظيفة الإنتباه، أو على أنو لزض 
الددرس عن طفل ما بأنو مهمل أو غتَ منتبو بنفس الطریقة النهائية التي قد 
لػدثك بها عن أف ورقة ما لونها أبيض؛ كما لو كاف الأمر لررد واقعة، وأف 
ىذا ىو كل شيء منها. إف بعض الإعتًاؼ بالإنتباه على أف نوعًا من 

الإحساسات، والصور. ولزركات الدوافع الآلية، وبعض الدرایة بتفاعل 
التي تكونو كواقع موضوعي، ىو الذي إلظا یصر الددرس أف یتعامل بشكل 
فعّاؿ مع الإنتباه على إنو وظيفة. والأمر بالدثل، طبعًا، مع الذاكرة، 
والدلبحظة السریعة الدفيدة، والحكم تسدید؛ وبصيع القوى العملية الأخرى 

 ا.التي لػاوؿ الدعلم غرسه

ومن الدهم أف یوضع في الإعتبار التصورات المجردة لكل من الآتية 
والشخصية. ومع ذلك، فإف كثرة إنشغاؿ الباؿ بها بطریقة عامة. دوف 

واقعية.  تربصتها إلذ صور مناسبة للظروؼ الواقعية، قد یثتَ صعوبات غتَ



 036 

 فالشخصية الأخلبقية لا تذىب إلذ الددرسة عاریة، إذ أنها تأخذ معها
الجسم بإعتبار أنو الآلة التي من خلبلذا تصل إليها بصيع الدؤثرات، ومن 
خلبؿ ضبطها لؽكن التحكم في صياغة أفكارىا والتعبتَ عنها. والددرس لا 
یتعامل مع الشخصية بوجو عاـ، بل یتعامل معها كما یعبر عنها في الدوافع 

خلبقية قد والعادات الفكریة والعملية. وبذلك لا تعتبر الشخصية الأ
تكونت فعلًب، بل تعتبر في سبيل التكوین. لذلك، فواجب الددرس أف یقوـ 
بتقديم مؤثرات تقود إلذ تسليح الشخصية بالعادات والإىتمامات الفعالة. 
وعندما لصيل النظر في مشكلة تكوین العادات والإىتمامات، لصد أنفسنا 

الدؤثرات التي ینبغي وقد واجهتنا في الحاؿ مشاكل من ىذا القبيل: ما ىي 
أف تعرض على أعضاء الحس وكيف یكوف ذلك؟ وما ىي الدركبات الثابتة 
لأنواع التًابط التي لؽكن تنظيمها؟ وما ىي الدوافع المحركة التي ستثار، وإلذ 
أي حد؟ وكيف تستحضر بطریقة تضع الدؤثرات الدناسبة برت الدراقبة؛ 

وب فيها؟ صفوة القوؿ، وتقلل من خطر التهييج من مؤثرات غتَ مرغ
یتعامل الددرس مع العوامل النفسية التي بزتص بتأیيد بعض العادات، 

مثل العادات الفكریة، والعادات العاطفية،  -وبرريم البعض الآخر 
 وعادات العمل الدكشوؼ.

أضف إلذ ذلك، أف بصيع الأدوات وبصيع الدواد التي یتعامل معها 
سانية. ویتضمن مثل ىذا الإعتبار الددرس لغب إعتبارىا كمؤثرات نف

أعتٍ ما یطلق عليو إسم الآلية  -بالضرورة علمًا بردود أفعالذا الدتبادلة 
السببية. فإدخاؿ بعض التغيتَات على شبكة التداعي؛ وتقویة بعض 

  -الحركية، والعمل على إضعاؼ أو إزاحة البعض الآخر  -الروابط الحسية 
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كبر قسط من مهمة الددرس الحالية. إنها كل ىذا یعتبر التًبصة النفسية لأ
 ليست قياـ أحد الددرستُ بإستعماؿ التصورات الآلية التي تطلب أىدافًا

أسمى، في حتُ لا یقوـ بإستعمالذا مدرس آخر؛ أف الأمر في بساطة ىو أف 
أحدلعا لا یعرؼ تركيبو الآلر، وبالتالر فإنو یتصرؼ بنوع من الذلة، وبطرؽ 

ر، بينما ترى الآخر؛ وىو الذي یدرؾ موقفو بسامًا، خرافية؛ ودوف تبص
 .((3صصیتصرؼ في حریة، وفي وضوح؛ وبفاعلية

أعتٍ الددرسات  -ویصدؽ نفس الأمر على جانب الدواد التعليمية 
الددرسية. وإف أي قدر من بسجيد أي شخصية غائية صمهما یكن ىذا 

ة القائلة بأف التأكيد صادؽ وضروريًا( لا یستطيع أف لؼفي عنا الحقيق
التعليم عبارة عن الوصوؿ بالطفل إلذ درجة من العلبقات الوطيدة بينو 
وبتُ الأشياء الدلموسة؛ والحقائق الوضعية، والأفكار المحددة. والرموز 
الدتخصصة. فالرموز أشياء موضوعية في الحساب، والقراءة، والكتابة. 

تشتق من مثل بعض  والأفكار ىي حقائق التاریخ والعلم، والحقائق إلظا
النظم الدعينة كالجغرافيا، واللغة، وعلم النبات؛ وعلم الفلك. وإني لدقتنع 
بأف إفتًاض جواز تأثتَ الشخصية المحضة على شخصية لزضة مرتبط بدعرفة 
القواعد التي یقدمها أحد رجاؿ التًبية النظریتُ، على إعتبار أف ىذا 

ؼ الدثالية والدادیة في حياة تداخل ذو فاعلية من ىذا الجسم ذی الأىدا
الطفل، ليس إلا التجاء إلذ السحر بالإضافة إلذ أنو أعتاد علی روتتُ 

                                                 

( من الدمكن أف نقرر دوف برفظ أف بعض الددرستُ یكسبوف بطریقة غریزیة لزضة الدوقف (3صص
النفساني بشكل أكثر فاعلية من آخرین قطعوا شوطاً بعيدًا في دراسات تأملية. أف الدسألة ليست 

 مسألة تفریخ مدرستُ، بل تقویة وتنویر أولئك الذین لذم حق التدریس.
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مستعبد. فالرموز في القراءة والكتابة والعدد، سواء كاف ذلك بخصوص 
أننظر آليًا في نفسها أـ في طریقة وقوفها بالنيابة عن الأفكار: عبارة عن 

نا أف لصمعها فعالة مع الطفل. ویستحيل عناصر في نوع من الآلية لغب علي
علينا إستحالة مطلقة الوصوؿ إلذ ىذا التأثتَ بطریقة مفيدة، وبأقصى 
صورة مثمرة لزررة. وإلا إذا كاف لدى الددرس بعض القدرة على برویر 
الرموز وما تتضمنو معدلاتها النفسية الفعالة. وإلا إذا كانت لدیو أیضًا 

لشيء الدوجود بإعتبار إنو آلة نفسانية والذي القدرة على أف یرى ذلك ا
 یقدـ أقصى طاقة رافعة یقدر عليها.

ومن المحتمل أنتٍ سأسمع أف الخضر في الوقت الحاضر ليس في معالجة 
الأفعاؿ والأشخاص بطریقة إبصالية إستبدادیة، بل صوذلك إلذ الددى الذي 

ة الأطفاؿ كما لو  لؽكن أف ینطبق على ما یسمى بالتًبية الحدیثة( في معالج
كانوا بالضبط نوعًا من تركيب الآلر، وبالتالر تكوف النتيجة ىي البحث 
عن بصيع أنواع الدؤثرت للئستثارة والجذب؛ أعتٍ بإختصار، أف الديل إلذ 
جعل التعليم لررد شيء لذیذ على حساب أضعاؼ شخصية الطفل 

الأخذ بوجهة وملبحقة حبو لمجرد للئستثارة واللذة، ىو بالضبط نتيجة 
النظر التي تنادي بدبدأ الآلية النفسية. وإني لأرحب بالدعارضة في ىذا المجاؿ 
لأنها بزتلف في إیضاح ىذه النقطة الدقيقة. وقد إستعاض الددرس من 
خلبؿ الدراسة النفسية الدتحزبة والناقصة ومقاومتو للروتتُ الديت وللنظاـ 

لإلتجاء إلذ إشباع دافع وقتي. الإستبدادي أخلبقيًا وفكريًا، عن ذلك با
الجسمانية، بل  -وليس ذلك كنت لأف الددرس على علم بآلية النفسية 

لأف لدیو عنو معرفة جزئية. إنو قد یصل إلذ الشعور ببعض الإحساسات 
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وبعض الدوافع؛ وبالطرؽ التي لؽكن بها برریكها وتوجيهها، إلا أنو قد لغهل 
فقط(، وبالعلبقات السببية التي توجد بتُ  بسامًا الآلية الأكبر صكمجرد آلية

الجزء المجهوؿ وبتُ العناصر التي یشتغل بها. وليس الدطلوب لتصحيح 
خطئو أف نبتُ لو كيف إلضرؼ عندما أخذ بوجهة النظر النفسية، بل أف 
نكشف لو المجاؿ والعلبقات الدعقدة لذذه الآلية ككل، وبعدئذ سوؼ 

جزء سطحي من الآلة، إنو  ية ظاىریة فيیتحقق لو أثناء حصولو على فاعل
یفسد نظاـ العوامل الرئيسية، ویشوش ترتيبها، ولؼل تكاملها. وخلبصة 
القوؿ، إنو لا یعمل كعالد نفساني أصيل، بل كعالد نفساني فقتَ؛ وأف العلبج 
الوحيد لعلم نفس من جانب واحد ىو الإلداـ بعلم النفس إلدامًا كاملًب. 

تباه الدؤقت للطفل من خلبؿ ما یلجأ إليو من لوف حقًا إنو یكسب الإن
بهيج، أو نغمة مثتَة، أو تداع للمعاني لطيف، إلا أف ىذا سيكوف على 
حساب أف یعزؿ من الآلة ترسًا أو سنًا ضابطة، على أف یسمح لذا بالعمل 
مستقلة عن الباقي. ومن اليستَ علينا، من الناحية النظریة، أف نثبت ىذا 

كيف أف الطریقة الخاطئة تؤثر تأثتَاً غتَ لزمود العاقبة على   للمدرس. تبتُ
الشخصية. کما لو كنا نرید أف لصدد النقط في رسم خاطىء، أو كعدـ 

 جدوى نقل الطاقة في جهاز فيزیقي.

وىذا یوحي إلينا بقبوؿ رأى بعض الكتاب الذین یشبهوف في كثتَ من 
 .Drر مينستًبرج والدكتو  Dr. Harrisالإعتبارات الدكتور ىاریس 

Munaterberg بأف البحث العلمي في علم النفس یفيد في الجانب ،
لكن «. الصحة العقلية والجسمية»الدرضي؛ حيث یكوف البحث في مسائل 

ىل ىناؾ شيء یتعلق بالددرس ولا یتضمنو الدثل الأعلى للصحة العقلية 
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الصحة بردد لنا شيئًا أقل من ىدؼ الددرس وغایتو؟ وأین  والجسمية؟ وىل
ما یغفلو علم الأمراض في لراؿ وسلسلة الأىداؼ الفاسدة والوسائل 
الدعيبة؟ ولست أرى أي فاصل بتُ أوضح الطرؽ وبتُ أوضح الدواد التي 
تنتج في الإستثارة العصبية والتعب، وأضعاؼ قوة البصر، وإلغاد إلضنآت 

تَىا من الطرؽ الدكافئة لذا في واقعتها ولكنها أبعد وأدؽ فقریة؛ وبتُ غ
والتي تتًؾ الطفل، مع إفتًاض ىذا، مزودًا بجهاز عصبي إلظا لؼدـ جزئيًا 
أفكاره، ویتًؾ لراري الدخ بتُ عينو وأذنو مغلقة ساكنة، ولظو لشرات الدخ 

بدثل إلذ التصور البصري غتَ مرتبطة. فأي خطأ في التعليم لا لؽكن تقریره 
 ىذه العبارات، بعد إتباع النظریة الصائبة في علم النفس؟ أف الطریقة

الخاطئة في تعليم الدطالعة. أعتٍ الخاطئة بكل الدعاني التًبویة والأخلبقية؛ 
ىي أیضًا حالة من الإستعماؿ الدریض للآلية الجسمانية، النفسية. إف 

طلبقة في السهولة  مع اعطاء الطفل -الطریقة الدعيبة أخلبقيًا ىي التي 
ترتکو برت ربضة الإلػاء وفرص البيئة ليقرر ما إذا كاف  -الآلية في القراءة 

؛ أو القصة التافهة؛ أو الأدب الدلهم الذي لغعل «الجریدة الصفراء»یقرأ 
حياتو كلها أكثر قوة ومتانة. أليس من الدؤكد أف ىذا الفشل في الجانب 

مو الصحيح وما یتضمن ذلك من الأخلبقي یتكرر لبعض النقص في الن
إرتباط بالعوامل النفسية والوظيفية؟ ولو كاف الإلداـ بعلم النفس ضروري 
للمدرس في الحالات الإبصالية والأكثر ظهوراً الخاصة بعلم تشخيص 
الأمراض العقلية؛ فإنو لن یكوف في الواقع أكثر ألعية في ىذه الدسائل 

لضبط أقل وضوحًا، وأكثر دورانًا في ذلك لأنها با -الخفية الغتَ مباشرة 
 إجراءاتها ومظاىرىا.
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ولؽكن تلخيص الدناقشة السابقة بقولنا إنو لا یوجد ىناؾ جدؿ ما، لا 
بخصوص الصفة الأخلبقية للتًبية، ولا بخصوص التجرید الذي یقدمو علم 

الددرس ليس  النفس عندما یتضاءؿ بالشخصية إلذ لررد شيء ما. حقًا، إف
أي  –إلا شخصًا مشغولًا بأشخاص آخرین. فهو یعيش في لزيط إجتماعي 

أنو عضو وآلة في الحياة الإجتماعية. كما أف أىدافو أىدافاً إجتماعية، ولظو 
الأفراد یزید كل یوـ عدد مراكز الدسئولية في دائرة من أنواع النشاط 

يث التعقيد. إف بصيع الإجتماعي في إزدياد دائم من حيث الإتساع ومن ح
 ما یقوـ بو الددرس كمدرس بنجاح فإنو یقوـ بو

 الدبادئ الأخلبقية ; -ـ 

على أنو شخص، كما وأنو یؤدیو الأشخاص ولضو أشخاص. فطرقو 
التي یتبعها في التدریس، مثلها مثل أىدافو، عندما تكوف نشيطة في ميداف 

ما  -من ىذا القبيل العمل، فهي عملية، إجتماعية، أخلبقية، أو أي شيء 
كل من مادة  عدا أف تكوف لررد أمور نفسانية. وبدثل ىذه الدقارنة، یصبح

علم النفس، ومعطياتو، ووجهات نظره ومناىجو، أموراً لرردة. فهي بروؿ 
أفعاؿ وعلبقات الأفراد الدتخصصة إلذ فيض من عمليات الشعور، وإلظا 

سدیدة فقط عن طریق لؽكن أف تتطابق ىذه العمليات وربطها بطریقة 
الرجوع إلذ التًكيب الحيوي. ولا أظن بشة خطر في الذىاب إلذ أبعد الحدود 
في تقریر الطبيعة الإجتماعية والغائية لعمل الددرس، أو في تقریر صفة 
التجرید والتحيز للآلية التي لػوؿ بها عالد النفس، كعالد نفس، الدور الذي 

 تلعبو القيم الحيویة.
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ف أیة لزاولة من جانب الددرس للقياـ بهذا التجرید، أي أیتبع ذلك أ
بالنظر إلذ التلميذ نظرتو للآلة، وأف لػدد علبقاتو الخاصة وعلبقات الدادة 
موضوع التدریس في إصطلبحات التأثتَات السببية التي تؤثر في ىذه الآلة، 
أنو أمر لا نفع فيو فضلًب عن أنو ضار؟ لا أستطيع، حسب الظاىر، أف 

هم الدنطق الذي یقوؿ بدا أف الآلية ليست شيئًا آخر سوى الآلية، وبدا أف
أف الأفعاؿ، والأىداؼ، والقيم أمور حيویة، لذلك فإف القضية التي تعبر 

لدا تقولو  بلغة واحدة منها تكوف غریبة عن الفهم والتدبتَ الصحيح
الوسائل الأخرى. فالأىداؼ لا تعرؼ التهدف فيما بينها إذا رجعنا بها إلذ 

الضروریة لتحقيقها والقيم فلب تكف عن أف تكوف قيمًا إذا ما قيست بدقة 
وضبط. والأفعاؿ لا تنهدـ عندما تتجلى آلتها الفعالة. أف القضية القائلة 
بالتباین بتُ الآلية والحياة الحالية، وإف لد تكن صحيحة على الإطلبؽ، لا 

بداىة للجزـ في  عمالوبرل لنا أي أشكاؿ. فليس ىناؾ بسييز لؽكن إست
مسألة علبقة علم النفس بأیة صورة من صور التطبيق. إنو بسييز ضروري 
وذو قيمة، إلا أنو بسهيدي فقط. ولقد قادنا مضموف مناقشتنا، فعلًب، 
وبشدة إلذ الإرتياب في أي مثل أعلى یوجد نقيًا على الإطلبؽ، بعيدًا عن 

 ة التي لا تعمل في إبذاه خاص.أیة علبقة بآلية التنفيذ، وبالدثل بالآلي

من النادر في ىذه الأياـ أف بذد من ینتبو إلذ الرأي القائل بأف وصف 
وتفستَ الحجارة؛ والحدید، والدلبط، كرابط سببي ضروري مطلق للشروط 
الديكانيكية؛ لغعل نتائج علم الطبيعة لا فائدة منها لأغراض الحياة العملية. 

اـ لدرور القطارات، عبارة عن عملية فكل ناطحة سحاب، وكل جسر یق
رفض، إذا ما قورف أمره بتلك المحيطات من الكلبـ التافو. وليس من 
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السهل على الدرء أف یثتَ جدلًا حوؿ الدادة، حتى ولو ذىب إلذ أف 
یضمن؛ في مثل ىذا النظاـ الآلر، السقالة البخاریة التي ترفع الحجرة، 

البناء، والعامل في صناعة والحدید، وعضلبت وأعصاب الدهندس، و 
الصلب. فالحقيقة البسيطة ما زالت جد واضحة: فكلما كاف کشف الآلية 
والسببية كاملًب وعلى أبً وجو، كلما كاف إكتشاؼ الأىداؼ الإنسانية 
وبرقيقها أكثر ضبطاً وإقتصادًا. ولن نقوؿ إف النشاط الإنساني قد تتحرر 

نقد بررر بسببها، وأصبح ذا فاعلية  رغم أنف الآلية، أو بإلعالذا جانب. بل
في آلاؼ من الإبذاىات العملية الجدیدة، على مستوى ویقتُ لد یكن لػلم 

بدعضلة مشابهة بزص علم  بهما من قبل. إف بحثنا لؽيل إلذ إقتًاح التسليم
وذلك  -النفس ذلك لأننا لد نقم حتى الآف إلا بدقدار ضئيل من التقدـ 

مية ضئيلة توجو أعمالنا في ىذه الإبذاىات، لأف بالضبط لأف بشة قيادة عل
مشكلتنا في أعماقها مشكلة لزلية وعرضية، لا أولية ومذىبية. فلو أف 
مدرسينا أصابوا من التدریب ما یصيبو الدهندسوف الدعماریوف، ولو أف 
مدارسنا أدیرت فعلًب على أسس نفسانية كما لغري الأمر في الدصانع 

قواعد علم الكيمياء وعلم الطبيعة، ولو كاف  الكبرى التي تستَ بهدي
لزصولنا من علم النفس منظمًا ومنسقًا بدرجة كافية ليقدـ لنا بدرجة 
مناسبة تقریرًا آليًا عن الطبيعة الإنسانية كما تفعل العلوـ الطبيعية في 

 مادتها، طاؼ بخيالنا قط مناقشة ىذه الدسألة.

ناقشة دوف أف أبدي علی ولا أستطيع أف أمر على ىذا الوجو من الد
الأقل ملبحظة عرضية على الجانب الدضاد من ىذه الحالة. فمشکلبت 
الدلبحظة والتفستَ من الناحية النفسية كثتَة لدرجة كافية على أي حاؿ. 
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ولا لؽكننا إلعاؿ أي عامل ثانوي لشکن. أما النفع العظيم الذي یقدمو لنا 
و نقص واضح معتُ. أف أقوـ النفساني فقد دفع بشن -الدعمل الطبيعي 

طریقة للسيطرة على الظروؼ، مع الحصوؿ على إتقاف أكثر من التحدید، 
یتطلب نوعًا من العزؿ، أي نوعًا من السيطرة على الوسط العادي للفكر 
والعمل؛ وىذا یقود إلذ نوع من الإقصاء، وبسهولة إلذ نوع معتُ من 

جربة الدعملية بأف التكرار ىو الإصطناعية. فمثلًب عندما بزبرنا تنيجة الت
العامل الأساسي الذي یؤثر على عملية التذكر، فإنو لغب علينا أف نضع 
نصب أعيننا أف النتيجة قد حصلنا عليها بشيء غتَ عادي، أعتٍ بإبعاد 
شروط الذاكرة العادیة. وتعتبر النتيجة إذا أثبتناه على الوضع التالر: كلما 

العادیة للذاكرة، كلما كاف نصيب التكرار المحض إستبعدنا التكيفات البيئية 
من الألعية عظيمًا. ومع ذلك فمن الدشكوؾ فيو صبل قد یكوف من 

 التناقض( أف نقوؿ إف التكرار ىو الدؤثر الأوؿ في عملية التذكر.

والآف؛ فإف ىذا یوضح لنا مبدأ عامًا. لو لد تقدـ لنا نتائجنا الدعملية 
واع من حب الإستطلبع العلمي، لوجب أف أشياء مصطنعة، أي لررد أن

لطضعها للتفستَ عن طریق التقریب التدریبي لشروط الحياة. وقد تكوف 
النتائج في غایة الدقة، ونهائية للغایة من حيث الشكل، إلا أنو من الواضح 
أف واجب إعادة النظر فيها كي نرى مضمونها الحالر یعتبر في غایة الدقة 

لخطأ. والخلبصة أف الدعمل لا یقدـ لنا ملبذًا وأكثر ما یكوف عرضة ل
یساعدنا على بذنب الصعوبات العلمية العادیة التي تعتًض تكوین 

من حيث  الفروض، وتفستَ النتائج، إلخ. والعمل على بعض الدعاني صأي
ضبط وبردیدات نتائجو بالذات( یزید من مسئولياتنا في ىذا الإبذاه. 
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ية، تقف، لإعتبارات كثتَة، في وسط الطریق فالددرسة الآف، لأغراض نفسان
بتُ تبسيطات العمل الدتناىية وبتُ التعقيدات الدضطربة للحياة العادیة. أما 
شروطها فهي شروط الحياة في أوسع صورىا، إنها شروط إجتماعية وعملية. 

الأغرض التي یهدؼ إليها  إلا أنها تقتًب من الدعمل بالقدر الذي تصبح بو
، لزدودة؛ وىكذا تقوـ بتبسيط الشروط. ویصبح شكلها قليلة العدد

أعتٍ، تكوین عادات الإنتباه، والدلبحظة. والذاكرة،  -النفساني ىو الأسمى 
 بيد أف كل ىذا في الحياة العادیة أمور ثانویة لا یلتفت إليها. -إلخ 

إذا صح أف الإبذاه البيولوجي والتطوري على حق في نظرتو للعقل 
ىره أداة للتكيف، فإف ىناؾ بالتأكيد مزايا لأي أسلوب من على أنو في جو 

التناوؿ یقربنا من تكيفاتو الدختلفة وىي لا تزاؿ في طور تكوینها، وبرت 
شروط منتجة خاصة بالنسبة لإلصاح ىذه التكيفات صأو الدلكات(. وىذه 
ىي بالضبط الحالة التي ینبغي أف لضصل عليها في نظاـ تربوي دقيق 

بينما تقوـ النظریة النفسية بإرشاد وىدایة الجانب العملي، فإف التنظيم. ف
أثر ىذا الجانب على النظریة سيضعها فوراً موضع الإختبار، ومن بٍ یضعها 
على بساط النقد، لشهدًا السبيل إلذ مراجعتها وتنميتها. ویصبح علم 

ح النفس، بالدعتٌ الواسع والصریح لذذا العلم، فرضًا عاملًب، بينما یصب
التعليم ىو الإختبار والبرىاف التجریبتُ لذذا الفرض، أما النتيجة فهي أف 

 برظى النظریة بضبط عملي أكثر ولظو مطرد على السواء.

2 

لغب على أف أذكر نفسي بأف غرضي من كل ىذا لا لؽكن أف لؼتتم 
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بتبياف العلبقة الثانویة بتُ كل من علم النفس والتًبية؛ بل أف عنایتنا بدثل 
ىذا الأمر لا یعدو أف یكوف مثلو كمثل حالة لظوذجية لدشكلة أعم وأوسع 

. ولقد  - ىي علبقة علم النفس بالجانب الإجتماعي على وجو العموـ
تقریره  حاولت إلذ حد بعيد أف أبتُ أف علم النفس لن یكوف مفيدًا رغم

للؤىداؼ الشخصية والعلبقات الإجتماعية في تعابتَ الآلية، بل لتقریره 
ىذا التحوؿ وىذا التجرید. ولقد إستطعنا من خلبؿ رد العلبقات 
الأخلبقية إلذ أشياء معروضة أف لطرج عن الحالة الراىنة؛ وأف نراىا رؤیة 

آمالنا الغامضة، موضوعية، لا عن لررد طریقة علبقتها بعاداتنا التقليدیة، و 
ورغباتنا الدتقلبة، فأصبحنا قادرین أف نرى في وضوح العوامل التي تشكلها، 
ومن بٍ لؽكننا أف لضصل على رأي فيما لؼتص بكيفية تعدیلها. وبذلك 
یكوف لأفتًاضنا بأف بشة علبقة متطابقة بتُ كل من العلوـ الطبيعية وعلم 

ریتنا في العمل تأبٌ خلبؿ النفس وبتُ الحياة العملية ما یسوغو. إف ح
تقریرىا بألفاظ من الضرورة. وبهذه التًبصة تتوسع دائرة ضبطنا، وتوجو 

 قوانا: وبرفظ طاقاتنا، وتشتنتَ أىدافنا.

والددرسة على وجو الخصوص ىي الدكاف الدناسب الذي لغب أف 
تدرس فيو إمكانية فائدة علم النفس للجانب الإجتماعي العملي، ذلك 

الصریح من الددرسة ىو تكوین طراز معتُ من الشخصية لأف الذدؼ 
الإجتماعية، لذا إبذاه معتُ ومزودة بجهاز من القوى العاملة. أما من حيث 
الفكرة فليس ىنا، على الأقل، غرض آخر لػد من سيطرة الغرض الواحد 
أو لػط من قدره. وليست ىذه ىي الحاؿ بالنسبة للؤعماؿ التجاریة: 

نية. فكل ىذه، إذا أخذت مباشرة، لذا في ظاىرىا أىداؼ والسياسية، والده
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أخرى تقوـ على خدمتها. وفي كثتَ من الحالات یكوف لذذه الأىداؼ ألعية 
مباشرة أكبر، وتكوف النتيجة الأخلبقية ثانویة أو حتى عرضية. ومع ذلك، 
فكما أنو لا یكسب الإنساف شيئًا لو ربح العالد وخسر نفسو، فإنو كذلك 

على بصيع تلك النظم  غتَ مباشرة ومطلقة لغب علينا أف لضكم بطریقة
الإجتماعية الأخرى بدقدار مدى العوف الذي تقدمو القيمة الحياة البشریة. 

إلا أف ىذه الأىداؼ لغب أف  وقد تكوف ىناؾ أىداؼ مباشرة أرفع شأنًا،
تصبح بدورىا وسائل، فالواجب عليها أف تكوف في مصلحة الحياة 

 وإلا ظلت لزكومًا عليها بالإعداـ.الشعوریة 

وبعبارة أخرى، أف اللحظة التي نطبق فيها معياراً أخلبقيًا على إعتبار 
من إعتبارات النظم الإجتماعية، فإنها في تلك اللحظة تقف بالضبط في 
نفس الدستوى الذي تقف فيو الددرسة، أعتٍ، كوسائل مهمتها القياـ 

قة في الحياة. وفي كلتا الحالتتُ لا یكوف بتعميق وتوسيع مساحة القيم المحق
تقریر التًكيب الآلر، الذي تتحقق من خلبلو الغايات الأخلبقية، مباحًا 
فقط، بل تصبح الحاجة إليو في غایة الضرورة. وليس من باب الصدفة 
البحت، أف یقوـ علم النفس بخدمتنا، كعمل إضافي سار لواجبو الطبيعي. 

ز الذي إستدعى ظهوره للحياة، والتجرید الذي فالطبيعة الجوىریة للمرك
یقوـ بو، یضع في حوزتنا الدنهج الذي تتقدـ بو القيم للحياة وتصبح ساریة 
الدفعوؿ. إف تقریر الشخصية كشيء، وتقریر العلبقات الإجتماعية للدوافع 
والنواىي، ىو بكل دقة تقریر للؤىداؼ وقد صيغت في عبارات الدنهج 

 الذي لػققها.
لدلبحظ أف الناس تعمي أبصارىم عن أدراؾ قلة جدوى تلك من ا



 042 

الأخلبؽ التي ليس لذا مهمة سوى تزیتُ الدثل العليا، وإقامة الدعایتَ، 
وتأكيد القوانتُ بدوف أف لغدوا فيها أي مدد عضوي خاص بعملية 
برقيقها. ذلك لأف الدثل العليا ترفع لتتبع، والدعایتَ توضع للعمل بدقتضاىا، 

تُ تشرع لذدایة الأفعاؿ. لذلك كاف السبب الوحيد والفرید لتقریرىا والقوان
أخلبقيًا شعوريًا إلظا ىو بإختصار، لكي تتمكن من توجيو السلوؾ والتأثتَ 
فيو. فإف لد تستطع أف تفعل ىذا، لا عن طریق الصدفة فقط، بل عن 

. إذ طریق طبيعتها الأولية ذاتها، فإنها ستكوف أسوأ مالا من حالة الجمود
 تكوف تزیيفًا لسجلًب وتناقضًا منطقيًا.

إف الناس عندما یشتقوف مثلهم الأخلبقية العليا وقوانينهم من العرؼ، 
فإنهم یقوموف أیضًا بتحقيقها خلبؿ لشارستهم لذذا العرؼ، فإذا إنفصلت 
ىذه الدثل بأي طریقة عن العادات والتقاليد، وإستبعدت عن وعي، لا جرـ 

لعرؼ كوسيلة للتنفيذ. وعلينا أف نعرؼ طریقة عملها وأف لضتاج إلذ بدیل ل
نعرؼ ذلك بالتفصيل. وإلا فكلما زاد إصرارنا في بضاس لأوامرنا الواجبة؛ 
وحقها الأسمى في التوجيو؛ كلما كاف عجزنا جسيمًا بالنسبة لسلطانها 
الفعلي. إف الواقع من أف الأخلبؽ الواعية وعلم النفس الواعي من جهة 

عن الأخلبؽ وعلم النفس الدألوفتُ كاف لذما خط متواز من الستَ بسيزىا 
تارلؼيًا یدؿ على التكافؤ الضروري بتُ الغايات الددركة عن وعي؛ وبتُ 
الإىتماـ بالوسائل التي تعتمد عليها ىذه الغابات. ولقد قررنا نفس الحقيقة 

ى أنها من قبل مرتتُ: الأولذ، على أنها قيمة لغب برقيقها، والثانية عل
سائدًا، والتقاليد  الطریق الآلر لذذا التحقيق. وطالدا كاف حكم العرؼ

ذائعة، والقيم الإجتماعية لزددة بالغریزة والعدة فلن یكوف ىناؾ أي 
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مشكلة شعوریة بزص طریقة إلصازىا، ومن بٍ لا تصبح ىناؾ ضرورة لوجود 
لذابٌ، فهي علم النفس. فالنظم الإجتماعية تعمل طبقًا لقانوف قصورىا ا

ترفع الفرد إليها بٍ بذرفو في تيارىا وىكذا نرى أف الفرد تسيطر عليو حياة 
الجمهور في لرتمعو الذي یعيش فيو. أما النظم والتقاليد الدرتبطة بها فإنها 
تقوـ برعایة المجتمع في كل من مثلو العليا ومناىجو. فإذا حدث أف بلغت 

ف یفعل سقراط على وجود علبقة القيم مرتبة الشعور، وأصر أحد كما كا
عضویة بتُ الحياة التأملية وبتُ الأخلبؽ، فعندئذ تصل الوسيلة، أي الآلة 
التي بها تعرض وتوضح الدثل الأخلبقية العليا، إلذ مرتبة الشعور أیضًا. 
وعندئذ تصبح الحاجة ملحة إلذ مولد علم النفس بدجرد أف تصبح 

 الأخلبؽ مسألة تأملية.
أف؛ علم النفس، بإعتباره مظهرًا لعمل ميکانيزـ أضف إلذ ذلك 

الشخصية؛ فإنو یصبح البدیل الوحيد لوجهة نظر تعسفية وطبقية في 
المجتمع؛ أي لوجهة نظر أرستقراطية بدعنی برقيق القيمة الشاملة للحياة في 
قطاع من قنعت المجتمع. إف لظو ما ندعوه بعلم النفس، من جهة تطبيقو 

الإجتماع، والذي لػاوؿ أف یقرر تفاعلبت لرموعات على التاریخ وعلم 
الناس في الأبواب النفسية معروفة من مثتَات وموانع. الدليل على أننا في 
سبيل التوقف عن النظر إلذ الصور الإجتماعية الحالية على أنها نهائية ومن 
غتَ شك. أف تطبيق علم النفس على النظم الإجتماعية ىو الطریق العلمي 

لدعالجة قيمتها الأخلبقية بالنسبة إلذ توزیعها الراىن الغتَ متساوي؛  الوحيد
وتنفيذىا الأتفاقي؛ ولظوىا الدضاد. إنو یدؿ بالضبط على الإعتًاؼ بدبدأ 
السبب الكافي في الدسائل الكبرى للحياة الإجتماعية. إنو الإعتًاؼ بأف 
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على القانوف  النظاـ الدوجود لا لػدده قضاء وقدر أو صدفة، بل إنو قائم
والنظاـ، على جهاز من الدثتَات الدوجودة وطرؽ رد الفعل؛ والتي بدعرفتها 
نستطيع تعدیل الثمرات العملية. وليس بشة بدیل منطقي آخر، اللهم إلا في 

الشخصيات الذي یسيطر  حالة التعرؼ والبحث عن التكوین الآلر لتفاعل
لنا قبولاً نهائيًا لسلطة أناس على التوزیعات الحالية للقيم؛ أو في حالة قبو 

لزددین في ترتيب معتُ یؤكد فيو القادة; الغتَ معتمدین على أي أساس 
اللهم إلا على ما إفتًض في شخصيتهم من تفوؽ، بعض الأىداؼ 
والقوانتُ التي یتقبلها بصهور الناس في سلبية بٍ یعملوف بعد ذلك على 

نفس على الشئوف الإجتماعية لزاكاتها. إف ما یبذؿ من جهد لتطبيق علم ال
معناه أف بردید القيم الأخلبقية لا یكمن في أي بصاعة أو طبقة، مهما سما 
مرکزىا؛ بل في أعماؿ الكل الإجتماعي؛ وأف التفستَ موجود في التفاعلبت 
والعلبقات الدتبادلة الدعقدة التي یتًكب منها ىذا الكل. ولكي نصوف 

ينا أف لطدـ الجميع على قدـ الدساواة الشخصية في الجميع، فإنو لغب عل
أي أف نقرر أفعاؿ الجميع بتعبتَات من التًكيب الآلر، أعتٍ إستعماؿ  -

التأثتَ الدتبادؿ. ذلك أف تأکيد الشخصية مستقلة عن التًكيب الآلر یعتبر 
حصرًا لدعناىا الكامل في عدد ضئيل، كما وأنو لغعل من تعبتَىات ىذا 

 ذًا ومتعسفًا.العدد الضئيل أمرًا شا

 إف الإلضراؼ الذي أصاب حياتنا الإجتماعية الراىنة لواضح للعياف

غایة الوضوح. فبالنظر إلذ التوسع الجبار في السيطرة على الطبيعة، وفي 
القدرة على تسختَىا للئكثار اللبمتناىي والتعدد اللبلزدود للسلع 

أف برقيقنا الحالر التجاریة التي یستعملها الإنساف ویشبع بها رغبتو، لصد 
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للؤىداؼ؛ والتمتع بالقيم، ینمو لظوًا مزعزعًا غتَ ثابت الخطى، فيبدو 
أحيانًا أننا وقعنا في تناقض؛ فكلما زاد إكثارنا من ىذه الوسائل، كلما كاف 
مقدار الفائدة التي لؽكننا الحصوؿ عليها منها أقل یقينًا وأقل عمومية. 

 Ruskinأو رسکن  Garlyleلایل لذلك لا غرو أف نرى واحدا مثل کار 
 Tolstoiلػكم على كل حضارتنا الصناعية باللعنة، بينما ینادي تولستوي 

بالعودة إلذ الصحراء. غتَ أف الطریق الوحيد للنظر في الدوقف نظرًا 
 مستقيمًا، ولرؤیتو ككل؛ ىو أف نضع نصب أعيننا أف الدشكلة بصيعها

بيقو على الحياة. أف سيطرتنا على عبارة عن أحد وجوه التقدـ العلمي، وتط
الطبيعة، بدا یصاحبها من إنتاج للسلع التجاریة الدادیة، ىو النتيجة 

أي لقدرتنا على تقریر الأشياء كما لو كانت  -الضروریة لنمو علم الطبيعة 
أجزاء وثيقة التًابط لتًکيب آلر. إف علم الطبيعة قد سبق مؤقتًا علم 

تامة على التًكيب الآلر للطبيعة بحيث النفس. فلقد سيطرنا سيطرة 
إستطعنا أف نستخرج منها بصيع السلع الدمكنة، بينما یعوزنا الحصوؿ على 
معرفة الظروؼ التي من خلبلذا تصبح القيم الدمكنة واقعًا في الحياة؛ ولذذا 
السبب ترانا لا نزاؿ برت ربضة العادة، والدصادفة، ومن أجل ذلك برت 

 ربضة القوة.

عن ذلك. فإف علم النفس یقرر في بساطة التًكيب الآلر الذي  وفضلبً 
من خلبلو یسكن لتقديم لقيم والدعاني الشعوریة للخبرة الإنسانية. وبينما 
نراه یشق طریقو للؤمر. وبينما نره یطبق بنجاح على التاریخ وعلی بصيع 
 العلوـ الإجتماعية. فإف لا نستطيع أف نتوقع سلفًا أي لزصوؿ آخر أكثر

لؽكننا أف  ذلك المجاؿ الذي -من السيطرة الدتزایدة في المجاؿ الأخلبقي 
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لضكم على طبيعتو وإمتداده حکمًا صحيحًا إذا تبصرنا في الثورة التي 
حدثت بالسيطرة على الطبيعة الدادیة من خلبؿ معرفة نظامها. أما علم 

أكثر لشا النفس فلن یزودنا بدواد جاىزة ووصفات طبية للحياة الأخلبقية، 
تسليو العلوـ الطبيعية بداىة بخصوص الآلة البخاریة والدینامو. بيد أف 
العلم الطبيعي والنفساني على السواء، یقوـ بتعریفنا بالشروط التي تعتمد 
عليها نتائج معينة؛ ومن بٍ یضع برت تصرؼ الحياة منهجًا للسيطرة 

أخلبقيًا، ولا كيف عليها. ولن یقوؿ لنا علم النفس ماذا نستطيع أف نفعل 
نفعلو بالضبط. بل سوؼ یقدـ لنا نوعًا من بعد النظر فيو بدس الشروط 
التي تسيطر على نشأة الأىداؼ وتنفيذىا، وىكذا یعمل على مساعدة 

راسخة.  الجهد الإنساني في أف ینشر نفسو بطریقة صحيحة، سدیدة. وبقدـ
اطفة بالنظر إلذ ولن نكوف في عداد الذین لؽلؤىم الفخر أو تقودىم الع

إمكانيات علمنا ىذا. فمن الأفضل: عادة؛ أف تتمسك بدا بزصصنا فيو 
من وظائف البحث والتأمل كما ترد إلينا. غتَ أننا نستأىل في ىذا العمل 
اليومي أف یعضدنا الإعتقاد بأننا لا نؤدي عملنا غتَ مبالتُ أو متضاربتُ 

. إف عالد النفس؛ بإشتغالو مع وجوه الكفاح العملية لأنسانيتنا الدشتًكة
بأعمق الدراسات الفنية البعيدة الددى للتًكيب الآلر؛ یقدـ معونتو 
الدتواضعة لتلك الدعرفة الدنظمة التي تقوـ وحدىا بدساعدة البشریة في أف 

 تضمن حياة أوفر وأرغد.
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