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مقدمــة

عندما انتهيت من دراسة الفلسفة على مستوى
ا8ـرحـلـة الجـامـعـيـة الأولــىG واقــتــضــت الــظــروف
Gاستمرار مسيرة التعلم على طريق العلوم التربوية
G(تاريخ التربية) كان من العلوم التي لابد من دراستها
فلما أقبل أستاذناG وأعلن أن هذا الـعـلـم سـنـدرس
فيه ا^راء كبار مفكري العالم في ا8سائل والقضايـا
التربويةG مثل سقراط وأفـلاطـون وأرسـطـو وجـون
لوك وجان جاك روسو... إلخG شـعـرت بـشـيء مـن
الاستخفاف بدراسة هذا العلمG فقد سبق لنا دراسة
سقراط والسوفسطائيGf مثلاG في فصل دراسي
Gوكذلك بالنسبة لأفلاطون وأرسطو.. وهكذا Gكامل
وعلى أيدي أساتذة فلسفة كبارG متخصصGf وفي
مصادر ومراجع ذات عمق وثراء مـعـرفـي.. فـمـاذا
سيضيف هذا الأستاذ (التربوي) من جديدG ودراسة
كل واحد من هؤلاء ا8فكرين لن تستغرق أكـثـر مـن

محاضرة?
وعندما أخذ الأسـتـاذ يـتـحـدثG إذا بـيG شـيـئـا
Gوانجذابـا إلـى مـايـقـول Gازداد انتباها إليه Gفشيئا
إنه يتحدث لغة غير شائعة ـ في ذلك الـوقـت وفـي
حدود خبرتي ـ في كلية الا^دابG كما درست فيـهـا.
كان يبذل الجهد  الواضح حتـى نـنـتـبـه إلـى صـدق
مقولة مؤداها أن فكر الفيلسوفG مهما تفرد بنسيج
خاصG ومهما 1يز ببصمة شخصية تختلف كثيرا
عن غيره فهوG بدرجة أعلىG يحمل بصمات جملـة

مقدمة
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فلسفات تربوية معاصرة

Gمتغيرات أساسية 1يز بنية المجتمع والثقافة التي يعيش في كنفها الفيلسوف
Gولم تكن دراستنا الفلسفية الأولى تهتم بذلك. صحيح أن دراسة كل فيلسوف
Gوالـظـروف الـعـامـة Gوكل فلسفة كانت تسبقها أحاديث عن النشأة والبيـئـة
لكنG وقر في أذهاننا أن هذه الأحاديث هامشيةG ولمجرد استكمال الشكل!
وهكذا بدأنا نتعلم أن الفكر الفلسفي ليس  سبحات عقل جامح يحلـق

في أجواء التجريد دون قيود زمان ومكان.
ثم جاءت فرصة أخرى كبيرة عندما بدأت في أوائل الستينيات دراسة
الاتجاه العلمي/ التجريبي للفلسفة البراجماتيةG فقد تجلت في هذه الفلسفة
أيضا حقيقة تلك ا8قولة ا8شار إليها (اجتماعية  ا8عرفة)G فكأن دور فلاسفة
البراجماتيةG كان هو الانفعال بالتكوين الاجتماعي والتاريخي والـسـيـاسـي
للشعب الأمريكيG والوعي بهذا التكوين وخطوطه الرئيسيةG ليتـرجـم هـذا
كله في أفكار فلسفيةG حتى ليمكن الـقـولG بـلا مـبـالـغـةG إنـه مـا كـان لـهـذه
الفلسفة أن تنشأ في مجتمع ا^خر غير المجتمع الأمريكيG وفـي زمـان ا^خـر

غير هذا الزمن الذي ظهرت فيه.
وإذا كانت الفلسفةG بناء على هذا ـ في أحد جوانبهـا الـرئـيـسـيـة ـ هـي
استجابة عقلية لجملة ا8تغيرات المجتمعية الكبرىG في أسسهـا وركـائـزهـا
الأساسيةG فإن هذا لا يعني أنها فقط (انفعال) �ا هو قائمG وإ�ا لابد أن
تستكمل مسيرة الجدلG فتقوم بدور (الفعل) من حيث التوجيه والتغيير في

الفكر وفي المجتمع وثقافته.
وعندما نريد أن ننتقل من دائرة (النظر) و(الفكـر) إلـى دائـرة (الـفـعـل)
Gفي لحمتها وسداها Gحيث إنها G(التربية) فإننا ننتقل إلى دائرة G(السلوك)و
كما سيتبf لنا بالتفصيل فيما بعدG هي القوة التنفيذية التي نسعى بها إلى
تحويل الأفكار الفلسفية في أدمغة الفلاسفة إلى سلوك نراه ونلمسهG ونتعامل

معه في حركة الحياة الإنسانيةG في واقع حياتنا.
ومن هناG فكثيرا ما كنت أشعر بالدهشة ألا تحظى (اجتماعية ا8عرفة)
بالاهتمام الضروري في دراسة الفلسفة في الجامعة! أقول هذاG عن أواسط

الخمسينياتG فلر�ا تغير الوضع بعد ذلك.
لكنG من ناحية أخرىG عـنـدمـا رأيـت  أنـه مـن الـضـروري أثـنـاء دراسـة
Gأن أبحث أثر هذه التربية في عا8نا العربي Gالفلسفة البراجماتية وتربيتها
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مقدمــة

لأن مظاهر التأثر كانت بادية وواضحة للعيانG فوجئت بأن الرواد الأوائل ـ
مع التقدير الكامل للجهد الخارق الذي قاموا به ـ نقلـوا الـنـتـائـج مـن غـيـر

توقف عند ا8قدمات التي أدت إليها!
Gلقد انشغلت التربية العربيـة بـالاهـتـمـام �ـيـول الـطـفـل واسـتـعـداداتـه
وضرورة أن يجيء التعلم بالعملG و�حاولات إغناء البيئة التربوية بالخبرة
ا8ربية الثريةG وبضرورة النشاطG وأهمية مشاركة التـلامـيـذ فـي عـمـلـيـتـي
التعلم والتعليم... إلخ دون أن يتوقفوا أمام الأصول الفلسفية التي ما جاءت
هذه الأفكار التربوية إلا محاولات لتشخيص هذه الأصول واقعا سلوكيا.

ر�ا كانت هناك بعض الوقفات أمام (طبيعة الإنسـان) وعـلاقـة الـفـرد
Gوغلبة النزعة التجريبية العلمية Gوطبيعة المجتمع ا8عاصر ا8تغيرة Gبالمجتمع
لكنG لم يكن هـنـاك تـوقـف أمـام مـاهـو أهـم وأخـطـر مـن ذلـكG مـن أصـول
فلسفية تبدت في النظرية ا8نطقية عنـد ديـويG وفـي نـظـريـة ا8ـعـنـى عـنـد

بيرسG وا8عرفة عند جيمس.
ومن هنا شهدت تجربة التأثر سلبيات كثيرةG وانتهـت بـنـكـسـة أصـابـت
تعليمنا بأضرار كبـيـرة. ولـو قـد اجـتـهـد الـرواد فـي الـبـصـر بـهـذه الأصـول
الفلسفيةG لأيقنوا أن ما� من (نقل)G كان سـبـيـلا خـاطـئـاG فـوفـقـا لأصـول
البراجماتية الفلسفيةG فإن (الزرع التربوي) له شروطه ومـواصـفـاتـه الـتـي
تجعل من الضروري البصر �ا بf أنواع (التربة الحضارية) من اختلافات

وتبايناتG وإلا أصيب الزرع بالضمور!
وهكذاG كان لابد من استثمار ما هيأته لنا الظروف من (تأسس فلسفي)
في ا8رحلة الجامعية الأولى و(التمهن التربوي) بعد  ذلكG لكي �ضي على
طريق توثيق العلاقات بf التربية والفلسفة عن طريق  هذا المجال  الشهير
(فلسفة التربية) الذي لا يحظىG مع الأسف الشديدG بالاهتمام الكافيG في
كثير من برامج كليات التربية في الوطن العربي. ومن سخرية القدر ـ على
سبيل ا8ثال ـ أن القسم الذي التحقت بـالـعـمـل بـهG وهـو المخـتـص بـدراسـة
فلسفة التربيةG حيث يعبر اسمه (أصول التربية) عن  اختصار لـ (الأصول
الفلسفية والاجتماعية للتربية) لم يكن به أحد قد تخصص في (الفلسفة)

أو (الاجتماع)!!
ودراسة فلسفات التربيةG إذا كنا نرى أنهـا ضـروريـة لـلـمـثـقـف الـعـربـي
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فلسفات تربوية معاصرة

العام بصفة عامةG وللمشتغلf بأمر بناء الـبـشـر ـ فـكـرا وتـنـفـيـذا ـ بـصـفـة
خاصةG إلا أنها مجرد خطوة أولى على الطريقG 1هد لخطـوة أهـم وأكـثـر
خطورةG ألا وهي السعي للإجابة عن تساؤل كبيـر: أيـن نـحـن مـن كـل هـذه

الفلسفات?
إن أحدا لا يستطيع أن ينكـر أن لـنـا بـصـمـات واضـحـة فـي هـذه الـلـغـة
العربية التي  نتحدث ونكتب بهاG ولنا شخصيتنا وا^دابنا وفنونناG ولنا هويتنا
في السلوك العامG وفي جملة العادات والتقاليدG ولنا نهج متميز فـي بـنـيـة
القيمG لكن هل نستطيع أن نقول إن لنا (فلسفة للتـربـيـة) تـتـمـيـز بـهـا هـذه

الأمة?!
أخشى أن تكون الإجابةG هي النفي!!

بل إن الجهد ا8بذول على هذا الطريق  ليس  متواصلاG وليس مكثفـا!
Gبحكم ظروفها Gلكنها G(استراتيجية لتطوير التربية العربية) صحيح أن هناك
Gبعيدة عن أن 1ثل فلسفة للتربية للأمة العربية Gوعنوانها Gومهمتها Gووضعها
ور�ا تكون دراسة د. عبدالله عبدالدا� عن فلسفة التربيـة الـعـربـيـة هـي

الجهد النادر في هذا المجال.
Gإننا إذ نقدم هذه المجموعة من الدراسات عن فلسفات التربية ا8عاصرة
ليحدونا الأملG أن يحفز هذاG علماء التربية ومفكريها في الوطن العربي أن
يتنادوا بينهم كي نضع معالم على الطريق. فما استقـام بـنـاء أمـة لا 1ـلـك
بوصلة التوجه!! خريطته الفكريةG وفي يقيننا أن فلسفة التربية هي الخريطة
الفكرية التي تحدد لناG خصائصG ونوعG ووجهةG ومسار البناء.. بناء الإنسان!!
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ا�فهوم

المفهوم

الفلسفة/ التربية/ فلسفة التربية
ا8تأمل في مصطلح (فلسفة التربية) �كـن أن
يلاحظ بكل سهولة أنه يتكون من كلمتf: (فلسفة)
و(تربية) �ا يقتضي منا أن نحدد  ـبداية  ـا8قصود
بكل منهما حتى �كن لنا أن نتبf بقدر أكـبـر مـن
الوضوح مفهومنا الأساسي (فلسفة التربية)G علـى
أن نؤكد في البداية أن فلسفة التربية ليست مجرد
حاصل جمع لكل من (الفلسفة) و(التربية)G وسوف

يتأكد لنا هذا بشيء من التفصيل في جزء تال.
الفلسفة:

لعلنا لا نبالغ إذا قلنـا إن تحـديـد هـذا ا8ـفـهـوم
ر�ا يكون من أكثر موضوعات الدراسات الفلسفية
صعوبة ومثارا للجدلG وهو الأمر الذي قد لا نجده
في أي مجال ا^خر من الدراسات الإنسانية. صحيح
أن هذه الدراسات في معظمها تعاني هي الأخرى ـ
قياسا إلى الـدراسـات (الـكـونـيـة الـطـبـيـعـيـة) ـ مـن
الاختلاف في ا8صطلحG لكنها  ـغالبا  ـتحظى باتفاق
ا8تخصصf في كل منها. على ا8راد �فهوم العلم
أو المجال نفسهG فهناك ـ مثلا ـ اتفاق عـلـى مـعـنـى
(السياسة) و(الاقـتـصـاد) و(الاجـتـمـاع) و(الـتـاريـخ)
و(الأدب) و(الجغرافيا) وهكذا.. إلى حد كبيرG أما

1
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فلسفات تربوية معاصرة

(الفلسفة) فلا تحظى �ثل هذا الحد من الاتفاق.
ولهذا فلو سألنا قارىء: ما معنى الفلسفة? فسوف نبادر على الفور بأن
نطرح عليه تساؤلا أوليا: عند من? فتحديد (الاتجاه) أو (الفيلسوف) يجعل
الإجابة ميسورةG أما إذا اقتصر على عموم ا8صطلح فإن الكاتب أو المجيب
سيضطر إلى أن يسطر صفحات طويلة لشرح وجهات النظر المختلـفـةG أو

أن يقف عند حد ا8عنى اللغوي للكلمة.
fإذا نحن لم نرو ظمأه في هذا الشأن محيل Gونرجو أن يعذرنا القارىء
إياه إلى بعض ا8صادر ا8فيدة في هذا الباب(١)G لكن التزامنا نحوه يتمثـل
في تحديد ما يؤمن به كاتب هذه السطورG مؤكدين في الـوقـت نـفـسـه  أن
هذا لا يعني بأي حال من الأحوال أن ا8عنى الذي سنسوقه لا يأتيه الباطل
من بf يديه ولا من خلفهG فنحن نتوقع بروز اعتراضات كثيرةG وهذا يؤكد
لنا صحة ا8قولة التي سبق أن أشرنا إليهـا وهـي احـتـدام الاخـتـلاف حـول

ا8صطلح الأساسي.
ويبدو أن ا8هنة التي نعمل بها لها دخل كبير في تحديـد مـفـهـومـنـا مـن
Gالفلسفة فمهنتنا هي (التربية) والتي سنحدد ا8قصود منها في الجزء التالي
Gأصله ومصيره Gومعنى ذلك أن اهتماماتنا الأساسية لا تتعلق بالكون بأسره
وإ�ا تتعلق بهؤلاء البشر الذين نراهم أحياء يسعون في الأرضG يـفـرحـون
ويأ8ون ويفكرون ويتصارعون ويتحابون.. إنهم مادتنا و(ا8لعب) الذي نلعب
على أرضهG 1اما كما أن (الخشب) هو مادة (النجار) و(التربـة) الـتـي هـي

مادة ا8زارع.
وإذا كنا نقول إن ا8عنى ا8راد بالفلسفة إ�ا يصور رؤيتنا نحنG فإن هذا
لا يعنيG ولا نريد أن نزعم أنه معنى خاص بنا نحن.. نحن الذين ابتكرنـاه

وألفناه.. كلاG إننا فقط نقول إننا نتبناه.
Gوهنا نجد أن رائدنا الأول في هذا هو فيلسوف اليونان الشهير: سقراط
كان فلاسفة اليونان قبل سقراط مهمومf بالنظر الكوني: أصله ومصيره?
Gومن قائل إنه من هواء.. إلخ Gومن قائل إنه من ماء Gفمن قائل إنه من تراب
وكانت نقلة سقراط الأساسية أنه ـ بـتـعـبـيـر مـؤرخـي الـفـلـسـفـة ـ قـد أنـزل
الفلسفة من السماء إلى الأرضG �عنى أنه سعى نحو تحويل الاهتمام من
ا8سائل (الكونية) إلى ا8سألة (الإنسانية)G فكان شعاره الشهير: اعرف نفسك
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ا�فهوم

بنفسك.
وهذا أول مظهر من مظاهر التقدير الذي  يوليه ا8شتغلون ببناء  البشر

لهذا الرائد الأول.
هذه ناحية...

ومن ناحية أخرىG فإن الرجل كان مهموما بكيفية تقو� السلوك البشري..
ما السبيل إلى تصحيح مسار السلوك الذي انحرف عن الطريق ا8ستقيم?
وهو لكي يجيب عن هذا السؤال كـان لابـد  أن يـحـدد (حـد الـسـواء) الـذي
بناءعليه �كن له الحكم بأن هذا السلوك أو ذاك سـلـوك غـيـر سـوي.. أن
يحدد (الطريق ا8ستقيم)G حتى يطمئن إلى حكمه بأن (زيدا) أو (عبيدا) قد

انحرف عن الاستقامة.
وهداه تفكيره إلى أن الانحراف السلـوكـيG إ�ـا هـو نـتـيـجـة لازمـة عـن
الانحراف الفكري.. غموض. سوء فهم.. زيف فـي الـوعـي. إلـى غـيـر هـذا
وذاك من مظاهر ا8رض الفكري بدءا من أبسطها وأقلهـا خـطـراG صـعـودا
G(ا8فاهيـم) إلى درجاتها العليا الأشد خطورة. وبالتالي فلابد من تصحيح
لنصل إلى تلك الركائز الفكرية ا8كونة للحق وا8تفق عليهاG فهذا هو الطريق

إلى الاستقامة الخلقية.
وهكذا راح الرجل يجوب المحافل والطرقات والأسواق مفكرا (متجولا)
G أو قل (معلما) متجولاG يناقش ويحاور هذا وذاك بادئا بالواقعة السلوكية
ا8شكلة لمحور الخبرة الإنسانيةG حافرا في تربة العقل بحثا عن (ا8ـفـهـوم)
الذي انطلق منه صاحب السلوك ا8عنيG على أساس أننا في مختلف مناشطنا
السلوكية إ�ا ننطلق ـ بوعي أو بغير وعي ـ من مفهوم أو مفاهيم بعينها.

وغالبا ماكان سقراط يجد أن ا8فهوم الواقعG خاطىءG �ا ترتب عليـه
سلوك غير سوي. ومن هنا يستمر في الحوار وا8نـاقـشـة حـتـى يـصـل إلـى
ا8فهوم الذي يرى أنه صحيحG مطمئنـا إلـى أن هـذا مـن شـأنـه أن يـصـحـح

ا8سار السلوكي.. وشيء مثل هذا نفهمه نحن عن الفلسفة ومهمتها.
إنها هي ذلك الجهد الذهني ا8وجه إلى مناشطنا البشرية محللا إياها
Gبحثا عن ا8فاهيم الأساسية التي تكمن وراءها وإخضاعها للفحص والتحليل
وهذا ا8عنى قد يتشابه كذلك مع بعض مايذهب إليه فلاسفة التحليل فـي

العصر الحديث.
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لكن هناك نقطة اختلاف بيننا وبf كل من سقراط وفلاسفة التحليل:
فنحن إذا كنا نؤمن مع سقراط بأن انحراف السلوك إ�ا هو نتيجة لانحراف
في الفكرG  فإننا لا نؤمن معه بأن تصحيح الفكر يؤدي حتما إلى تصحيـح

السلوك.
إننا جميعا نعلم ما الصدق? وما أضراره? وما فوائده? ومع ذلك فكثير

منا قل ألا يكذب.
وكثير من الناس يعون قيمة الوقتG ومع ذلك تراهم يتخلفون عن ا8واعيد

ويتأخرون.
ولسنا في معرض مناقشة هذه القضية بحثـا عـن أسـبـاب ذلـك. وإ�ـا

نحن نقرر واقعا معينا.
وقد يتصور البعض أن الأمر مادام كذلكG فما لزوم هذا الجهد للتوضيح

والتحليل?
Gحسن الفهم وسواء السلوك fأننا لم نر تلازما ضروريا ب Gنعيد ونكرر
وإ�ا الأمر أمر (احتمال). فهناك بعض غير قليل يصححون سلوكهم عندما

يدركون (الحقيقة).
هذا فضلا عن أن مهمتنا هي (تهيئة الأجواء) التي تعf على أن يكـون

السلوك سوياG لكننا لا نحمل الناس على ذلك.
أما وجه اختلافنا مع التحليليf فهو أن تحليلنا للمفهوم لا يـقـف عـنـد
حد التحليل ا8نطقي والتحليل اللغوي.. وإ�ا �تد ليصبح تحليلا (اجتماعيا).
وعلى سبيل ا8ثالG خذ مفهوما مثل مفهوم (تكافؤ  الفرص). لـقـد كـان
أهم مظهر من مظاهر معناه في سنوات مضتG أن يحصـل الـطـالـب عـلـى
حقه في التعليم (مجانا).. لكنك تسمع الا^ن من كثـيـريـن أن هـذه المجـانـيـة
تفرز إلى سوق التعليم أعدادا كثيرة من غير الجادينG لأنهم لا يشعرون بأن

 يتعبون ويكدون? وعندما 1تلىء معاهد التعليمَالتعليم يكلفهم شيئا ماG فلم
بأعداد غفيرةG يتضاءل مستوى الخدمة التعليميةG فيحرم كثيرون من الجادين
منها ويضطرون إلى البحث عنها  في سوق الدروس الخصوصية ويستنتجون

من ذلك أن (مجانية التعليم) لا تؤدي إلى تكافؤ في الفرص التعليمية.
8اذا كان ا8عنى السابق? و8اذا أصبح هذا ا8عنى الحالي?

إن الإجابة تتضح في استقراء جمـلـة ا8ـتـغـيـرات الـدولـيـة والـسـيـاسـيـة
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Gوالاقتصادية والاجتماعية سواء على ا8ستوى العا8ي أو على ا8ستوى المحلي
وهكذا تتلون ا8فاهيم وتتشكل وفقا 8وقعها على الخريطة الاجتماعية!

التربية:
وإذا كنا لم نطرق باب عرض ومناقشة ا8عاني المختلفة للفلسفة إ�انـا
بأن هناك من هم أكثر تخصصاG وبالتالي أقدر على ذلكG إلا أنـنـا ـ فـيـمـا
يبدو ـ سنكرر ا8رور السريعG وإن شئنا الحقيقة ا8رور الأسرع على مفهـوم
التربية على الرغم �ا �كن أن نزعمه أننا من ا8تخصصf فيها �ا يتيح
لنا الفرصة للاستفاضة في عرض ومناقشة الا^راء المختلفة بصـدد مـعـنـى

التربية.
ولعل السبب الرئيسيG يكمن في أننا لا نواجه هنا مثل هذا الاختلاف
الحاد في الفلسفة. صحيح أن هناك معاني مختلفة للتربيةG لكننا إذا دققنا
النظر فسوف نجد أن ما قد يبدو (اختلافا)G فإ�ا هو نتيجة تغاير لفظي

من حيث الصياغة. وفي أحسن الحالات فهي (زوايا رؤية).
ومن الأمثلة التي قد تشير إلى ذلك مايـقـدمـه بـعـض ا8ـتـخـصـصـf أو
ا8هتمf (بالبيولوجيا) أو (علم النفـس) أو (الأنـثـروبـولـوجـيـا) أو غـيـر هـذا
وذاك من اختصاصاتG فغالبا ما يطل الاهتمام أو التخصص الأصلي مـن
بf السطور ليشير إلى غلبة هـذه الـزاويـة أو تـلـك G خـاصـة أنـنـا نـعـلـم أن
ا8شتغلf بالتربية عادة ما ينتمون إلى حقول علميـة بـعـيـنـهـا أسـاسـيـةG ثـم
أضيفت إليها التربية فيما بعدG فهذا تخصـص (جـغـرافـيـا) وهـذا (تـاريـخ)

وهذا (فلسفة) وهذا (رياضة)... إلخ.
Gفهناك (الظهير الثـقـافـي والحـضـاري) لـكـل مـنـا Gوبالإضافة إلى ذلك
Gوهذا أمـريـكـيـة Gوهذا أ8انية Gوهذا إنجليزية Gفهذا ظهيره ثقافة فرنسية

وهذا ظهيره الأساسي ثقافة دينية أو ثقافة قومية... إلخ.
مثل هذه ا8واقع ا8تعددة تنعكس بالضـرورة عـلـى ا8ـعـنـى الـذي يـقـدمـه
الكاتب للتربيةG لكنها  ـكما قلنا  ـقد لا تصل إلى حد الاختلاف في الجذور.
Gفإننا نفعل الشيء نفسه بالنسبة للتربيـة Gوكما فعلنا بالنسبة للفلسفة
فنذهب إلى أننا نراها تلك العملية التي عن طريقها نقوم بتـنـمـيـة جـوانـب

الشخصية الإنسانية  في مستوياتها المختلفة.
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ذلك أنه شاع بf ا8تخصصf أن للشخصية مستويات ثلاثة.
ا8ستوى الأولG هو مستوى الوعي والإدراك ا8عرفي.

ا8ستوى الثاني: مستوى العاطفة والوجدان.
ا8ستوى الثالث: مستوى الحركة والنزوع وا8هارة.

وهكذا يتم تنمية الجانب ا8عرفي للإنسان عن طريـق تـزويـده بـكـم مـن
ا8علومات وا8عاني وا8فاهيم والحقائقG فضلا عما يرتبط بـهـذا مـن حـيـث
طريقة التفكير ومنهج البحث وأساليـب  الـربـط والاسـتـنـتـاج والاسـتـنـبـاط

والتحليل والنقد.
أما ا8ستوى الثاني فهو أخطر ا8ستويـاتG وفـي الـوقـت نـفـسـه أكـثـرهـا
صعوبة لأنه يتعلق �ا هو (داخل) الإنسان.. إنه أشبه شـيء بــ (الـكـهـربـاء)
التي لا نراها ولكننا نرى ا^ثارها. ومن هنا فهذا ا8ستوى الذي يشتمل على
ا8يول والاتجاهات والقيمG نتعرف عليه عادة بطرق غير مباشرة عن طريق
ملاحظة (تجلياتها السلوكية). ولأن الإنسان هو الكائن الحي الذي يستطيع

أن يظهر غير ما يبطنG كانت احتمالات الخطأ في الفهم والتقدير.
والشيء نفسه بالنسبة لتربيته من هذا الجانبG فأكـثـر الـوسـائـل الـتـي
نسلكها هي تلك التي تقوم على «الكلام» شـفـاهـة أو كـتـابـةG لـكـنـهـا تـعـتـبـر
أضعف الوسائل لتربية الوجدانG هذه التربية التي تحتاج إلى امتلاك 8تغيرات
مواقف حياتية واقعية هي  الأكثر فعالية في التأثـيـر والـتـغـيـيـرG وهـي فـي

الوقت نفسه أكثرها صعوبة.
أما ا8ستوى الثالثG فهو مستوى حركيG يتصل با8هارات العملية المختلفة
والتي تقوم بالدرجة الأولى على حركة (البدن) كمهارة فلاحة الأرض وقيادة

السيارات وإصلاحها وما شابه هذا وذاك.
هذه هي التربية. فما علاقتها بالفلسفة?

العلاقة بين الفلسفة والتربية:
fلا انـفـصـام لـهـا بـ G«على الرغم من إ�اننـا بـأن هـنـاك «عـروة وثـقـى
الفلسفة والتربية فإننا لا نسـتـطـيـع أن نـنـكـر أن هـنـاك فـي كـل جـبـهـة مـن
Gمن ينظر إلى الا^خر نظرة تفتقد الفهم الصحيح والتقديرالواجب fالجبهت

ولعل هذا يكون ناتجا ـ غالبا  ـ من طبيعة  عمل كل منهما:
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فالنشاط الفلسفي هو بالدرجة الأولى (نظري).
والنشاط التربوي هو بالدرجة الأولى (عملي).

ومثلما نرى من مناظرات في التعليم بf التخصصات التي تسمى (أدبية)
وتلك التي تسمى (علمية) نرى شيئا قريبا من هذا بf ا8شتغلf بالفلسفة

وا8شتغلf بالتربية.
فهناك من ا8شتغلf بالفلسفة من ينظرون من (عل) باعتبـار أنـهـم هـم
ا8فكرون وأصحاب النظر والفهـم والـوعـي والـبـصـر. هـم أصـحـاب الجـبـاه
العالية الذين يخططون ويـرسـمـون الأهـداف ويـحـددون ا8ـعـانـي ويـضـعـون

النموذج أما التربويون فهم مجرد منفذين.
التربويون في نظر هؤلاء مجموعة (مدرسf) يقفون في فصل دراسي
أمامهم «تلاميذ» ووراءهم سبورةG كل مهمتهم أن ينـقـلـوا مـا يـحـمـلـونـه مـن
G(معرفة) وهي عادة من ذلك النوع البسيط الذي يخلو من التجديد والابتكار

مون)?ّعلُوبالتالي يقتصر جهد (التربية) على تعريف هؤلاء ا8درسf ب ـ(كيف ي
Gكيف يدرسون fونحن لا �كن أن ننكر أن التربية تهتم بتعليم ا8درس
لكننا نؤكد أن تلك جزئية من عمـل كـبـيـر مـتـعـدد المجـالات والأطـراف. إن
مهمة التربية لا تتجه فقط إلى ا8درسf باعتبارهم (معلمf) وإ�ا تتـجـه
إليهم باعتبارهم (مربf). ومعنى ذلك أن ا8سألة لا تتوقف عند كيفية تعليم
اللغة أو الفيزياء أو التاريخ وإ�ا هي كيفية بناء شخصية أبناء الأمة حتـى

يكونوا لبنات قوية في بنية المجتمع الكلية.
وسوف نبf فيما بعدG الأبعاد ا8تعددة التي تترتب على هذا من حـيـث
النظر إلى (التربية) على أنها عملية (بناء أمة) وليس مجرد تعـلـيـم تـلـمـيـذ

حسابا أو جغرافيا أو علوما.
أما التربويون فينظرون إلى ا8شتغلf بالـفـلـسـفـة عـلـى أنـهـم أنـاس كـل
بضاعتهم «كلام» يجيء من كلام لينتهي إلى كلام في حلقة  مفرغة وكأنهم

هم ا8عنيون �ن يقولون (تسمع جعجعة ولا ترى طحنا)!
ويطول بنا ا8قام لو حاولنا تتبع قائمة الاتهامات التي يوجهها هؤلاء إلى

ا8شتغلf  بالفلسفة على وجه العموم.
ـ  فالفلسفة تجنح إلى الغموض الذي يجهد الـقـارىء أو الـسـامـع وكـأن
الغموض سمة من سمات التفلسفG حتى إذا سيق الكلام بسيطـا واضـحـا
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خرج من دائرة الفلسفةG لأن الغموض كثيرا مايكون نتيجة التعقيد واضطراب
الفكر. وتربية الإنسان تحتاج إلى عكس ذلكG تحتاج إلى سهولة الفهم وإلى

البساطة والوضوح.
Gبينما التربية إذ تبنـي الـسـلـوك Gـ والفلسفة  تشيع الشك وتبذر الريبة
فمثل هذه العملية تتطلب الاستناد  إلى «يقf» لأننا عادة نسـلـك وفـقـا 8ـا

نعتقد في صحتهG فإذا ما اعترانا  شك توقف سلوكنا.
ـ ويندرج تحت هذا أيضا رمي الفلسفة بأنها ترتبط بـالإلحـاد والجـرأة
على جعل (الله) موضوعا للمناقشات والتساؤلG بينما الجمهرة الكبرى من
أبناء الأمة العربية (مؤمنون) با أيا كان دينهم ومعظم ا8ادة ا8ـقـدمـة إلـى

جماهير معاهد التعليم مبنية على هذا الإ�ان بوجود إله.
ـ كذلك يظن بعض التربويf أن الفلسفة تجنح إلى التعالي عن الـواقـع
والهروب من ضغط ا8شكلات الحياتية التي تحيط بالإنسان بحجة «النظر
الكلي» و«البصر الشامل» و«التنظير»G بينما التربية لابد أن تكـون مـنـفـعـلـة
بهذه ا8شكلات الحياتيةG فهي مادتها ووسائلهاG وتسعى إلى التغلب عليها.

... ولا تخرج الاتهامات الأخرى عن هذه الحدود الإجمالية.
ومن ا8لاحظ أن معظم هذه الاتهامات إ�ا هي «شائعات تاريخية» إذا
صح هذا التعبيرG فإذا كان بعضها قد قامG فإ�ا عند عدد من الفلاسـفـة
محدود وكان في زمن مضى منذ عدة قرونG فهي قـد أصـبـحـت مـثـلا مـن
أمثلة (أوهام ا8سرح) التي حدثنا عنها فرانسيس بيكون الفيلسوف الإنجليزي

ا8عروف.
إننا ننظر إلى التفلسف على أنه عملية إنسانية تصدر من إنسان لتتجه
إلى بشر.. تقوم بتحليل ثقافتهم بحثا عن القيم وا8عتقدات الأساسية التي
تقوم عليها بغية فحصها ونقدها بحثا عن الاتساق والتناغم بf ا8رتكزات

الفكرية للأمة.
والذي يدرس ا8شكلات الفلسفية منذ أقدم العصور في إطارها المجتمعي
سوف يستطيع ملاحظة أن هذه ا8شكلات كانت مرتبطة �شكلات الصراع

الثقافي والتغير الاجتماعي.
ولعل أصدق الأمثلة التي �كن أن تساق على ذلكG فلسفة سقراط. وما
كانت تلك القسمة إلى (النظري) و(العملي) و(ا8ثال)G و(الواقع) في فلسفة
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أفلاطون وأرسطو إلا انعكاسا لذلك الوضع الاجتماعي والاقتصـادي  فـي
رون وبf عبيد يعملون وينتجون.َّالمجتمع القد� بf سادة يفكرون وينظ

وهل نستطيع أن نغفل في هذا الشأن كيفية نشأة الفكر الخاص بالجبر
والاختيار في بدايته منذ مسألة التحكيم بf علي بن أبي طالب ومعاوية بن
أبي سفيانG وما نشأ عن ذلك من مناقشات عن مرتكـب الـكـبـيـرة والـعـدل

والتحسf والتقبيح... وهكذا?
كذلك فإن كثيرا من كبار الفلاسفة عبر التاريخG كانوا يتوسلون بالتربية
لـتـشـخـيـص أفـكـارهـم الـفـلـسـفـيـة فـي  أرض الـواقـعG ولـعـل أفـلاطـون فــي
(الجمهورية) كان من أوائل وأشهر من أبرزوا ذلك. لقد أقام جمهوريته على
أساس (العدل) الذي راح يناقشه من وجهات نظر مختلفة على لسان أستاذه
سقراط مع تلاميذهG مفندا وجهات النظر هذهG منتهيا إلـى مـفـهـوم ارتـأى

أنه هو الصحيح.
لكنه لم يكتف بتحديد ا8فهوم تحديدا نظرياG وإ�ا راح يحاول الانتقال
إلى الخطوة التاليةG وهي: كيف يتحقق العدل في المجتمع? وكانت الإجابـة
عن طريق رسم معالم نظام تربوي تصور أن من شأنه أن يحقق هذا ا8ثال

ا8رجو.
ومن قبل (أفلاطون)G كان السوفسطائيونG وكان سقراط معلمf يبثون
ا^راءهم ويبشرون باتجاهاتهم عن طريق تربية فئات مـن الأثـيـنـيـGf إ�ـانـا
منهم بأن الأفكار الفلسفية لا تولد كي تحبس في الدماغG وإ�ا لابد لها من
أن تنتشر وتجد لها جمهورا يؤمن بها ويعتقد في صحتها ويصوبها وينميها
فتتحول إلى كائنات  حية من خلال «سلوك بشري» يتبدى عند هذا وعنـد

ذاك من بني البشر.
وقل مثل هذا عن تلك القائمة الطويلة من الفـلاسـفـة الـذيـن أتـوا بـعـد
ذلك.. حتى انتهينا منذ أواخر القرن التاسع عشر وأوائل القرن العشـريـن
إلى إمام من أئمة الفكر الفلسفي الحديثG إذ يدعى لأن يرأس قسم الفلسفة
في جامعة شيكاغو بالولايات ا8تحدة الأمريكيةG فـيـشـتـرط أن يـتـولـى فـي
الوقت نفسه رئاسة قسم التربيةG لا عن رغبة في التملك واتجاه للاستحواذ
والاحتكار وإ�ا لإ�انه الذي عبر عنه في كثير من كتبه أن الفلـسـفـة هـي
«النظرية العامة للتربية»G وأن التربية هي «ا8عمل الذي تختبر فيه الأفكار
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الفلسفية»G ذلكم هو جون ديوي.
وقد استند في مقولته تلك إلى أن الأفكار الفلسفية  إذا لم تسع إلى أن
تختبر وتجرب من خلال عملية التربـيـةG تـظـل مـجـرد (تـأمـلات) لا يـكـفـي
لضمان صحتها ما قد يلجأ إليه صاحبها من إتقان البراهf العقلية وإحسان
الأدلة ا8نطقيةG ذلك أن ما لا يقل عن ذلك أهمية أن يكون واقع الحال هو

الحكم النهائي.
وفي الفكر الإسلامي رأينا كذلك مفكرا مثل الغزاليG وكذلك ابن سينا
وابن خلدون وكثيرا من أصحاب التصوفG يحرصون على أن يـسـوقـوا مـن

الا^راء والنظرات التربويةG ما يكمل صورة فكرهم الفلسفي النظرية.
fلكننا لا نستطيع في الوقت نفسه أن ننكر وجود عدد ا^خر مـن ا8ـربـ
ا8سلمf الذين نفروا من النظر الفلسفي واقتصرت كتاباتهم على مسـائـل
تربوية عملية بحتةG كما رأينا عند (القابسي) و(ابن سحنون)G و(ابن جماعة)
و(ابن حجر الهيثمي) و(السمعاني) وغيرهمG وذلك لأن معظمهم كانـوا مـن
أصحاب (الفقه) �ن لا يرون حاجة إلى التنظير الفلسفي بالنسبة للعقيدة
fوهذا على خلاف ما كنا نرى لدى فريق الفلاسفة وا8تـكـلـمـ Gالإسلامية

.fوالصوفي
إن التربية بحكم طبيعتها إذ تـتـجـه إلـى (إجـراءات عـمـلـيـة) و(خـطـوات
تنفيذية)G فإن ذلك لابد أن يستند إلى (وجهة نـظـر).. إلـى (فـكـرة)... إلـى
(فلسفة).. إلى (أيديولوجية).. إلى (إطار فكري).. أيا كانت التسميةG فهي
Gإن صح هذا التعبير G(خريطة فكرية) كلها تعبر عن حالة ضرورة تكمن في

بناء عليهاG يجول ا8ربي في دنيا السلوك البشري.
وإن لنا هنا تشبيها كثيـرا مـا نـردده فـي مـنـاسـبـات عـدةG وفـي مـواقـف

مختلفة إذا جئنا إلى هذه القضية بالذات.
يقول هذا التشبيه إن ا8ربي أشبه �ـقـاول الـبـنـاء.. هـذا يـبـنـي حـجـرا
وذاك يبني بشرا.. وا8قاول رجل تنـفـيـذيG لا يـسـتـطـيـع أن يـعـمـل إلا وفـق
(تصميم) معf يقوم بوضعه مهندس التصميمات وفقا لطلب العميل.. يريد

جسرا!? عمارة? فيلا? قصرا? طريقا?.. وهكذا.
والفيلسوف هنا عامةG وفيلسـوف الـتـربـيـة خـاصـةG هـو ذلـك ا8ـهـنـدس
التصميمي الذي يرسم ويخطط بناء على حاجة المجتمعG وما علـى ا8ـربـي
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إلا الالتزام بهذا وذاك وهو ينفذ عن طريق العمل التربوي.
وقد يتصور البعض أن عصرنا الحالي لم يعد عصر الأيديولوجياG بعد
أن انهارت منظومة البلدان الاشتراكيةG والتي كانت 1ثل أحد طرفي الصراع

الأيديولوجي مع منظومة البلدان الرأسمالية.
ولسنا في مجال مناقشة هذه القضية تفصيلاG وإ�ا نود أن نشير إلى
أن انهيار نظام كان يطبق نظرية ما قد لا يكون دليلا مؤكدا على خطأ هذه

النظرية إذ قد يكون سبب الانهيار هو في سوء الفهم والتطبيق.
وحتى إذا سلمنا بأن انهيار (النظام) يستتبع انهيار (النظرية)G فلا ينبغي
أن يفهم أن هذا يعني انتصار نظرية أخرى مقابلةG وقد يكون ذلك الانتصار
Gلكنه على أية حال يثبت أن ا8سألة ليست انهيارا 8طلق الأيديولوجيا Gمرحليا
وإ�ا هو انهيار لأيديولوجيا بعينهاG وبالتالي فسوف يظل الإنسان متحركا
وفق أيديولوجيا وسوف يظل المجتمع البشري منطلقا من أسس أيديولوجية

أيا كان اسم هذه الأيديولوجيا.
ولعلنا إذا نظرنا إلى التربية على أنهاG على الرغم من قولنا إنها عملية
تنفيذيةG لكنها ليست مجرد (صـنـعـة) ضـيـقـة المجـال مـحـدودة الأفـقG هـي
بحكم الضرورة لا تستطيع إلا أن تكون عملية اجتماعية كما قدمنا. وهي إذ
تكون كذلكG فإنها تستمد مادتها من ثقافة المجتمع وتتغيا بغاياته وطموحاته

وتنطلق بالتالي من فلسفته وإطاره الفكري العام.
إن كثيرا من التخصصات العلمية الأخرىG قد يـسـتـطـيـع صـاحـبـهـا أن
ينغلق في دائرتها دون اهتمام �ا يحدث في الدوائر الأخرىG لكـن ا8ـربـي
في  العصر الحاضر يستحيل عليه ذلك.. يستحيل عليه أن يربي إن لم يكن
على وعي بسياسة المجتمع وباقتصاده وبعقيدتهG وبتياراته الفكرية  الفرعية
Gلكنه ـ عملا ـ لا يستطيع أن ينغمس فـي كـل هـذا Gو�جمل ا^دابه وأعرافه
ومن هنا كان لابد له من الاستناد إلى (خيط) يربط بf (حبات ا8سبـحـة)
وما ذاك إلا من خلال الوعي بالركائز الأساسية للمنظومة الـفـكـريـة الـتـي

يقوم عليها المجتمع وتعيش بها وعليها الأمة.
ولو تعمد أي واحد منا أن يرجع بذاكرتـه وقـت أن كـان طـفـلاG فـإن لـم
تسعفه الذاكرة فليسح بنظره بf أطفال صغار في محيط الأسرة أو الأقارب
أو الجيرانG إذ سوف  يجد نفسه أمام «مشروع» فيلسوف كبير.. فيلسوف
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يبدأ بذرة صغيرةG يتصور �وها وتطورهـاG فـإذا بـهـا ـ بـفـعـل تـربـيـة غـبـيـة
مخربة ـ توءد في ا8هد لينمو الإنسان مبرمجا على مجموعة أفكار ليس له

إلا أن يرددها دون نقد أو فحص واختبارG إلا من عصم الله.
إن أطفالنا ـ بفطرتهم التي خلقهم الله عليها ـ يلحون في التساؤل:

ـ من أين جئنا? ومن جاء بنا? وكيف جئنا? وإلى أين نسيـر? و8ـاذا هـذا
وذاك?

أسئلة فلسفية كبرىG يسارع كثيرون إلى نهي الأطفال عـن طـرحـهـاG أو
إلى الإجابة العامة أو غير الصحيحة.

ولا يرى الأطفال أمرا من الأمور إلا ويغرمون بالتساؤل: من هذا? و8اذا
حصل هذا? بل يظل الواحد منهم يلاحق الكبار بالـسـؤال الـشـهـيـر (لـيـه?)
ومهما أجبنا يظل يردد (ليه?) وكأنه يسعى إلى البحث عن (العلل الأولى) أو

البعيدة.
لكن التربية غير الواعية تغلق هذا البـاب لـتـضـعـف نـزعـة الـطـفـل إلـى
التساؤلG هذه النزعة التي هي الطريق إلى النمو الفكريG وهي الطريق إلى

التمايز والابتكار والإبداع.

فلسفة التربية:
أما وقد أوضحنا موقفنا من كل من (الفلسفة) و(التربية) فلر�ا يكون
أيسر لنا أن نتوقف وقفة قد تطول بعض الشيء في محاولة 8ناقشـة هـذه

القضية ا8ركزية بالنسبة 8وضوعنا: فلسفة التربية.
وأول ما يستوقفنا هنا هو التساؤل: هل هي فلسفة تربية أو فـلـسـفـات
تربية? ونبادر إلى القول إن ا8سألة تختلف باختلاف زاوية الرؤية فإن كـنـا
G(فلسفة الـتـربـيـة) نريد  مناقشة (المجال) أو (النسق ا8عرفي) فنحن بإزاء
لكننا إذا كنا بإزاء مناقشة (مواقف) 8ربf وفلاسفة و(اتجـاهـات)G فـنـحـن

أمام (فلسفات للتربية).
Gومن هنا فلأننا في هذا الجزء لا يعنينا التوقف عند هذا ا8فكر أو ذاك

ا هذا  الجزء بـ (فلسفة التربية)G ولأن بقيةّعند هذا ا8ذهب أو  ذاك عنون
أجزاء الكتاب الحالي عن (مواقف) و(اتجـاهـات)G كـان الـعـنـوان الـرئـيـسـي

للكتاب هو (فلسفات التربية).
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وأبسط ما نستطيع تقد�ه هنا من معـان  لـفـلـسـفـة الـتـربـيـة هـو أنـهـا
استخدام الطريقة الفلسفية في التفكير والبحث في مناقشة ا8سائل التربوية
إن هذا يعني أننا في فلسفة التربية نقوم بجهد عقلي 8ناقشة وتحليل ونقد
جملة ا8فاهيم الأساسية التي يرتكز عليها العمل التربوي وذلك مثل: الطبيعة

الإنسانية ـ النشاط ا8درسي ـ الخبرة ـ الحرية ـ الثقافة ـ ا8عرفة.. إلخ.
وبالإضافة إلى مناقشة (ا8فاهيم)G ففلسفة التربية تقوم كذلك بتحليل

ونقد (ا8شكلات التربوية) با8نهج نفسه وبالطريقة ذاتها.
وفضلا عن هذا وذاك تسعى فلسفة التربية إلى مناقشة الافتـراضـات
الأساسية التي تقوم عليها نظريات التربية سواء من حيث: التـعـلـم/ طـرق
التدريس/ تنظيم ا8ناهج/ إدارة التعليم/ تخطيـط الـتـعـلـيـم/ اقـتـصـاديـات

التعليم/ نظم التعليم المختلفة وهكذا.
وكما قلنا ونحن نناقش معنى الفلسفةG فإننا نؤكد هنا أن عمليتي التحليل

والنقد تتمان في  ضوء ا8تغيرات المجتمعية.
والقول باستخدام الطريقة الـفـلـسـفـيـة إ�ـا يـعـنـي عـدم الـتـوقـف عـنـد
الجزئيات والعلل القريبةG وإ�ا محاولة إدراك  العلاقات بf عناصر ا8وقف
التربوي والغوص في أعماق مايتبدى لنا لنصل إلى الجذور والعلل البعيدة.
فهناك على سبيل ا8ثال مشكلة (الدروس الخصوصية).. كيف تتعـامـل
Gفلـنـتـسـاءل أولا Gمعها فلسفة التربية? إذا كانت الأشياء تتمايز باضدادها

عن  الكيفية التي يتم بها تناول هذه ا8شكلة من زوايا أخرى.
هناك من يفسرها بأنها ترجع إلى تـدهـور فـي أحـوال طـلاب الأجـيـال
الجديدة �ا جعلهم لا �يلون إلى الاعتماد على النفس فأصبحوا يريدون

بهم) ا8علومات جاهزة?َّ(الاتكال) على من (يشر
وهذا تفسير لا يصمد طويلا أمام ا8ناقشةG ذلك أن ما يتم في (الدرس

الخصوصي) شبيه جدا �ا يتم في قاعة الدرس.
fوهناك من يذهب إلى أن ا8سألة ترجع إلى ضعف في مرتبات ا8درس
�ا يجعلهم يبحثون عن مصدر ا^خـر لـرفـع مـسـتـوى دخـلـهـمG فـلا يـجـدون

أمامهم إلا هذه الدروس.
Gلكنه لا يشفي غليلنا 1اما Gوقد يكون في هذا التفسير بعض الصحة
Gولم تكن هناك دروس خاصة Gفقد كانت ا8رتبات قد�ا أقل من الا^ن كثيرا
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�ا قد يشير إلى أن هناك متغيرا ا^خر أو أكثر. ور�ـا تـبـرز هـنـا بـالـذات
متغيرات متعددة مثل (القوة الشرائية) للعملية ا8ستخدمة.. التزايد ا8ستمر
في طموحات ا8علمf وأبنائهم وتزايد احتياجاتـهـمG مـثـلـهـم فـي ذلـك مـثـل

سائر الناس �ا يفرض طلبا مستمرا على زيادة الدخل.
لكننا نستطيع أن نلحظ معلمf يزداد دخلهم عن طريق بعض الدروس

لكنهم لا يكادون يقفون عند حدG فكلما أخذوا قالوا: هل من مزيد?
وهناك من يفسر هذه ا8شكلة في هذا التكدس في أعداد الطلاب في
مدارس بعض الدول العربية بحيث يتدنى مستوى الخدمة التعـلـيـمـيـة إلـى
حد كبير فلا يجد الطالب نفسه مستفيدا من الوقت الذي يقضيه في قاعة

الدرس فيسعى إلى طلب درس خصوصي.
وهذا تفسير معقول كذلكG لكننا نرى في بعض قاعات التعليم العـالـي
أعدادا أكثر دون أن يستشعر معظم الطلاب هنا حاجة للدروس الخصوصية.
... وهكذا �كن الإشارة إلى ما يفسره البعض بأنه (ضعف في تكوين
معلمي اليوم) أو خلل يعتور مناهج التعليم.. أو سوء إدارة في التعليم... إلخ.
وفلسفة التربية ترى أن كل هذه العوامل وا8بررات لا ينـبـغـي أن تـؤخـذ
فرادى وإ�ا هي منظومة متصلة تشير إلى خلل عام في منظومة التـعـلـيـم
الكلية ينتج أساسا من مصادر تتصل بـ (الاقـتـصـاد) وبـخـلـل فـي مـنـظـومـة
القيم المجتمعية و�ا يحدث كثيرا من مظاهر (تسييس التعليم)G فضلا عن

.fجمود وعجز في الفكر التربوي في كليات ومعاهد إعداد ا8علم
ففلسفة التربية على هذا تحرص على (النظر الكلي) وتحكيم (البصـر
الاجتماعي) وتأكيد أهمية (الرؤية من داخل)G ونقـصـد بـهـا تـلـك المحـاولـة
للوعي بالمحركات الأساسية للعمل التربوي سواء من داخله هو أو من داخل
البنية المجتمعيةG كل ذلك في إطار من (التحليل) و(النقد) الـقـائـمـf عـلـى
استخدام الأدلة العقلية والبراهf ا8نطقيةG والالتزام الدائم �حكية الخبرة

التربوية على أرض الواقع.
وهكذا نجد أنه كما أن الفلسفة يتسع نطاقـهـا لـيـشـمـل عـمـوم الخـبـرة
الكونية والإنسانيةG فكذلك فلسفة التربيةG يتسع نطاقها ليشمل عموم الخبرة
التربوية وعلومها كلهاG فهناك علوم كما نعلمG كل منها يختص بهذه الجزئية
Gأو تلك من عناصر الكون والإنسان: نبات/ حيوان/ طب/ اقتصاد... إلـخ
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لكن الفلسفة لا تتوقف عند (النظرة ا8يكروسكوبية) لـكـل جـانـب مـن هـذه
الجوانب. إنها مهمة هذه العلومG لكن ا8نظومة الكونية والبشرية في خطوطها
العامة ومساراتها الرئيسية هي موضع اهتمام الفلسفةG وهكذا الشأن بالنسبة

لفلسفة التربية في التعامل مع عموم العملية التربوية.
ولأن هناك (علوما) تربوية متعددة مثل (ا8ناهج) و(طرق تدريس ا8ـواد
الدراسية المختلفة) و(التربية ا8قارنة) و(الإدارة التعليمية) و(علوم النفـس)
ا8تصلة بالعملية  التربوية و(تاريخ التـربـيـة)... إلـخ ولـكـل مـن هـذه الـعـلـوم

نظرات ومشكلات ونتائج.
ولأن كل هذا بالضرورة لابد أن يصب في النهاية في مصب واحدG هو
fشخصية ا8تعلم كان من ا8هم للغاية أن يكون هناك قـدر مـن الاتـسـاق بـ

هذه ا8وارد المختلفة حتى لا يصاب ا8واطن باضطراب وتشتت.
وهنا نجد أن هذه ا8همة تقع على عاتق فلسفة التربيةG مهمة التنسيـق
بf ما يرد من علوم التربية وما يتصل  بها.. إنهم يشبهونها هنا بـ (ضابط

الاتصال) و(ا8نسق).
كذلكG فنثرا لتلك العروة الوثقى بf التربيـة والـفـلـسـفـةG فـإن فـلـسـفـة
التربية تسعى إلى الاستفادة من تلك الفلسفات الـكـبـرىG ومـن الـنـظـريـات
الفلسفية التي يبدعها هذا الفيلسوف أو ذاكG بحيث تتساءل: مـاذا يـعـنـي

هذا النظر الفلسفي بالنسبة للتربية?
إن هناك من أصحاب هذه ا8ذاهب والنظريات الفلسفية من يقوم بذلك
بنفسه كما رأينا عند أفلاطون ـ مثلا ـ وروسو.. لكن هـنـاك مـن لا يـتـعـدى
النظرة الفلسفية ليبحث عما قد تؤدي إليه عند محاولة النظر في قضيـة

(التطبيق)G وهنا يتقدم فيلسوف التربية ليحاول ذلك.
وإذا كان معروفا عن ا8سائل الفلسفية طبـيـعـتـهـا الخـلافـيـةG فـإن هـذه
السمة نفسها تتبدى بدرجة أكثر وضوحا في فلسفة التربيةG ذلك أننا هنا
لا نكون فقط أمام تـبـايـن فـي الـعـقـول واخـتـلاف فـي ا8ـشـارب وتـعـدد فـي
الاجتهادات على ا8ستوى الفرديG وإ�ا ـ بالإضافة إلـى ذلـك ـ نـكـون أمـام
اختلاف في الخبرة الثقافية في عمومهاG فمسائل التربية ليـسـت مـسـائـل
عقلية مجردةG �كن أن تكون صورتها في هذا البلد مثـل تـلـكG وإ�ـا هـي
تتصل بسلوك أفراد من مجتمع  بعينه وبفئات محددة لها أطرها الثقافية
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والحضاريةG ومثل هذا وذاك يجعل التباين والاختلاف أكثر وضوحاG ور�ا
أشد وطأة.

صحيح أن فلسفة التربية ر�ا تكون أكثر حرصا على التناول (العلمي)
للمسألة التربوية �ا قد يوحي بأن هذا �كن أن يقلل من حدة التباينـات
والاختلافاتG لكنها ـ من ناحية أخرى ـ إذ تتصل بواقع بشـري بـعـيـنـه فـإن
الخبرة البشرية تتباين في اتجاهاتهاG وفي منطلقاتهاG وفي وسائل التعامل

معها.
fوقد يثير هذا الأمر تساؤلا يتعلق �ا قد يبدو من تعارض أو تناقض ب
قولنا إن فلسفة التربية تقوم بعملية (تنظير)G وقولنا في الوقت نفسه إنهـا

لابد أن ترتبط بخبرة تربوية.
والحق أنه لا تعارض ولا تناقضG فالعلاقة بf (النظر) و(العمل) ليست
علاقة تناقض.. إن بينهما اختلافا بطبيعة الحالG لكنه اخـتـلاف يـسـتـلـزم
التكاملG وا8سألة هنا أشبه �ا يحدث في مسألة البحث العلميG فهو يبدأ
من ملاحظة واقع ويفترض فروضاG هي بطبيعتها (نظـريـة) لـكـنـه يـخـضـع
هذه الفروض لاختبار في دنيا الواقع ويجري التجارب ويسوق الأمثلـة مـن
خبرة الظاهرة ا8دروسة لكنه لا يقـف عـنـد هـذا الحـد وإ�ـا لـيـنـتـهـي إلـى

(تعميم).. إلى (قانون).. هذا التعميم وهذا القانون هو عملية (تنظير).
وهكذا يكون التنظير في العمل التربويG عملية وعي بالقواعد الـعـامـة
وا8فاهيم الأساسية وبالعلاقات الرابطة بf جـزئـيـات الـظـاهـرة الـتـربـويـة

ا8عايشة والتي نخبرها في واقع الحياة اليومية.
كذك فإن قولنا إن فلسفة التربية تعني تطبيق الطريقة الفلسفية علـى
تناولنا للمسائل التربوية قد يثير تساؤلا خاصا يتصل �ا أسلفـنـاه مـن أن

التربية تحتاج إلى (يقf) بينما الطريقة الفلسفية تستند إلى الشك.
والرأي هنا إ�ا يتضح في تنبهنا إلى أن الطريقة الفلسـفـيـة إذا كـانـت
تتطلب منا شكاG فهذا لا يعني أن نظل في حالة شك دائم في كل ا8واقف
والأحوالG وإ�ا هو شك مؤقتG نستهدف منه إخضاع الفكرة لمحك الفحص
والنقد والاختيارG فإذا تأكدنا من صحتها زال الشك واستقر بنا الحال على

يقf �كننا من السلوك القائم على الثقة والاطمئنان.
بل  إننا في التربية أشد حاجة إلى (الشك)G ذلك أننا إذا كنا نسعىG عن
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طريق العمل التربويG إلى تصحيح مسار السلوك الإنسانيG وإلى بث الوعي
الاجتماعي وإشاعة الاستنارةG فإن هذا وذاك يستحيل أن يتحقق إلا بإخضاع
كثير من قيمنا الشخصية والاجتماعية ومفاهيمنا لمحك النقد والتـحـلـيـل.
وما النقد في حقيقة الأمر إلا افتراض شكG يستتبع بحثا وتفكيرا يفضي

إلى قرار بالتحسf أو التقبيح.
وإذا كنا نقول إننا لكي (نسلك) فلابد من أن نستند إلى (يـقـf) إلا أن

مG(f فهذا يقf خادع بقيمّهذا ليس معناه أن نسير مغمضي العf (مسـل
الحياة الثقافية على أساس هش ويكون أشبه بخريطة خاطئة يستحيل أن

تصل بالسائر إلى الهدف ا8طلوب.
ويتصور  بعض الناس أن فلسفة التربية إذا سلموا بأهميتها وضرورتها
في عصور مضتG إلا أن عصرنا الحاضر ـ هكذا يزعمون ـ قد لا يتحملها

بحكم توجهاته ومتغيراته.
ومن الأمثلة التي يسوقونها للتدليل على صحـة مـا يـقـولـون إن الـغـطـاء
الذي كان على الكون قد انكشف وأصبح التقدم ا8ذهل للكشوف العـلـمـيـة
دليلا مستمرا على ضرورة (التفريع) و(التجزيء) و(التخصيص) حتى �كن

أن ندرس الظواهر المختلفة دراسة دقيقة متأنية.
إن النظر (ا8يكروسكوبي) إلى الظواهر الكونية والإنسانية هو الطريق
العلمي الأساسي 8زيد من الوعي بالقوانf والس� الكونية والإنسانية التي

1كن الإنسان من مزيد من السيطرة والتسيد على هذه الظواهر.
ونحن لا �كن أن ننكر أهمية التقدم نحو ا8زيد من (التفريع) و(التجزىء)
و(التخصيص) لإحراز مزيد من الكشوف العلميةG لكنـنـا نـسـتـنـد إلـى هـذا
ا8برر نفسه في القول باشتداد الحاجة إلى فلسفة التربية خاصةG فهنـاك
فرق يجب أن ننتبه إليه بf مهمة (البحث) ومهمة (التربية)G فالبحث يكون

أدق وأعمقG كلما جزأناG لكن (السلوك) يكون أصوب كلما (جمعنا).
إن حركة عناصر الكون والإنسان إ�ا تتم في صورة (كليات) فالإنسان
Gمكوناته وأجهزته المختلفة fيسلك بكليته وفي تناسق وتا^زر مدهش  عجيب ب

فلا العf تتحرك وحدها ولا الأذنG ولا القلب ولا العقل.. وهكذا.
وتربية هذا الإنسان يجب أن تستنـد  إلـى هـذا الـسـلـوك (الـكـلـي) �ـا

يوجب (النظر الكلي).
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وحتى �كن أن يكون توجيه السلوك الكلي توجيها سليما وقائمـا عـلـى
قواعد صحيحة وس� حقيقيةG فإن البحث العلمي مطالب بأن يتناول كـل

جزئية على حدة كي يصل إلى كل ما يتصل بها.
ويرتبط بهذا بالضرور ما أصبح يطلق على عصرنا الحالي بأنه عصر
fوالحـ fالحـ fا8علومات فهذا التدفق اللامحدود للمـعـلـومـات يـوجـب بـ
وقفة لا لالتقاط الأنفاس فهذا مستحيلG وإ�ا للمراجعة والفحص والنقد
Gعلى ألا نفتقد الخيط الأساسي الـذي يـربـط حـبـات ا8ـسـبـحـة Gوالحرص
وهذا ما�كن أن تقوم به فلسفة كل علم في مواجهة تدفق ا8عـلـومـات فـي

مجاله.
كذلك فإن تدفق ا8علومات يتضمن تغيرا مستمرا فيما نعرف عن الظواهر
التربوية المختلفةG والتغير كلما كان متسارعـاG اشـتـدت الحـاجـة مـعـهG كـمـا

نؤكد دائماG إلى الإمساك بالإطار العام.
ومن ا8عروف أن التسارع في معدلات التغير عادة مايكون له أثر سلبي
في بنية القيم في المجتمـع. وهـذا مـاحـدث فـي كـثـيـر مـن المجـتـمـعـات فـي
العقود الأخيرة �ا جعل البعض يتصور أنهG باهتزاز منظومة القيم وتراجع
كثير منها يصبح الحديث عن فلسفة التربية وكأنه (حلم يقظة) ولسنا فـي

عصر يسمح بالإغراق في الأحلام.
Gونحن نقول إن هذا أدعى إلى أن يزيد من اهتمامنا بفلسـفـة الـتـربـيـة
فمع إقرارنا باهتزاز منظومة القيم وإصابتها بصور خلل واضحةG إلا أننا لا
نستطيع أن نطمئن إلى تقدم اجتماعي دون الاستناد إلى بنـيـة مـجـتـمـعـيـة
متماسكة قويةG وما يجعل البنية المجتمعية متماسكة هو أن تظللهـا مـظـلـة

قيمية سوية.
م الأخلاقG وأنها هـيّونحن لا نزعم أن فلسفة التربية هي التـي سـتـقـو

التي ستعيد القيم إلى عرشهاG ولكننا نزعم أن ذلك هدف رئيسي لها وجهد
أساسي مطلوب منها مع وعي بأن ذلك لا يتحقق إلا في ظل بنية مجتمعية

أساسية سوية.
فليست العملية التربويةG كما نكرر دائماG مجرد تعليم معلوماتG وإ�ـا
هي أولا وبالدرجة الأولى عملية «تنمية بشرية»G وكيف �كن لنا أن نطمئن
إلى تنمية بشرية سليمة إذا افتقدنا (الشـراع) ا8ـوجـه?G إذا افـتـقـدنـا بـنـيـة
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متماسكة من القيم السوية?
وبالإضافة  إلى كل ماسبق ر�ا نكون في حاجة إلى الكشف عـن وجـه
Gبالعمل التربوي fالحاجة إلى فلسفة التربية بالنسبة لفئات بعينها من ا8شتغل
حيث قد يسلم البعض بضرورة وأهمية فـلـسـفـة الـتـربـيـةG ولـكـن بـالـنـسـبـة
للمتخصصf فيها أما بالنسبة لسائر ا8شتغلf بالتعليمG فهذا ما قد  يكون
بعيدا عن التصور. بل إننا لنذهب إلى ماهو أكثر من ذلكG فنزعم لها أهمية
وضرورة لا بالنسبة للمشتغلf بالتعليم على وجه العموم وإ�ا كذلك بالنسبة

لفئات أخرى أساسية في المجتمعG ولنرى أولاG فئات ا8شتغلf بالتعليم.
فهناك رجال الإدارة التعليمية من نظار ومديري مدارس ومديري الإدارات
وا8ناطق والقطاعات المختلفةG فهؤلاء إذ يكونـون مـسـؤولـf عـن إدارة دفـة
التعليم يصبح من الأهمية �كان أن يـكـونـوا عـلـى وعـي كـاف بـالـتـوجـهـات
العامة وبا8نطقات الرئيسية وبجملة ا8فاهيم والقيم الأساسية فـهـي الـتـي
تحدد أسلوب الإدارة وأهدافهاG وهي التي تبرز اتجاهات الحل عند التعامل
مع ا8شكلاتG وهي التي تعf على الاختيار بf البدائل لأن الاختيار يقوم
على معايير ومحكاتG وما فلسفة التربية إلا جملة من هذه ا8عايير والمحكات.
وهناك مصممو مناهج التعليمG هذا القطـاع الـذي يـعـد (قـلـب) الـعـمـل
التربوي الأساسيG فهو المختص بالإجابة عن السؤال الشهير: مـاذا نـعـلـم?
وبقدر قليل من التفكير نـسـتـطـيـع أن نـتـبـf أن الإجـابـة عـن هـذا الـسـؤال
تستحيل ما لم نكن على وعي أولا بالإجابة عن سؤال سابق وهو: 8اذا نعلم?
ففي ضوء هذا �كن أن نحدد: هل نعلم هذه ا8ادة أو تلك? وهل تجىء هذه
ا8ادة في مرحلة الأساس أم الثانوي? وهل تقتصر على مرحـلـة  واحـدة أم
تستمر طوال مراحل التعليم? وأي وزن �كن أن تحتله هذه ا8ادة أو تلك من
جملة الجدول ا8درسي? وا8شتغلون با8ناهج يعلمون جيـدا أهـمـيـة دروسـه
ومعرفة (أسس) ا8ناهج أولاG وما الأسـس فـي الأغـلـب والأعـم إلا فـلـسـفـة

التربيةG فضلا عن دراسات علوم النفس.
 ـأما ا8علمونG فهم ا8سؤولون كما نعلم عن خط الإنتاج الأول.. عن تعلم
التلاميذG وهم بحكم هذه ا8سؤولية في حاجة ماسة إلى الـوعـي بـطـبـيـعـة
هذا ا8تعلم الذي يتلقى عنهم مقومات وعناصر العملية التربوية. وهم بحكم
تنفيذهم للمنهج بحاجة إلى الوعي بأسس هذا ا8نهج وبأهداف ا8ادة التي
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يقومون بتدريسها.
وا8علمون يقومون أثناء تنفيذ ا8نهج وفي نهايته  بتقو� التلاميذ فهل  لا
تعدو مسألة التقو� عملية (امتحان) نتأكد عن طريقها من مدى علم التلاميذ
�ا قد حصلوه لنحكم عليهم بالنجاح أو الفشلG أم أنها عملية تتصل �جمل
العملية التربوية للقيام بعملية تغذية مراجعة نعيد فيها النظر في كل الأطراف

بناء على نتاج التقو�? إن هذا أمر يتعلق أيضا بالغايات... بالفلسفة.
وا8علمون هم «وكلاء المجتمع» إن صح هذا التعبير «ينشئون» التلامـيـذ
صغارا حتى يتهيأوا للانخراط في المجتمع كباراG وأمر مثل هـذا يـقـتـضـي
كذلك وعيا بفلسفة المجتمع  وبالاتجاهـات وا8ـقـومـات الأسـاسـيـة كـثـقـافـة

وبنية القيم فيه.
ـ ولا يعتبر ولي الأمر بعيدا عن هذا.

فأيا كان عمله وأيا كان تخصصهG إلا أنه مشارك أساسي في العملـيـة
التربوية فهو الأب أو الأم في أغلب الأحوالG وهو الراعي من حيث التغذية
والرعاية الجسدية والنفسية وهو ا8نفق ماليا... إلخG وهو بحكم كل هذا لا
�كن أن يسير في طريق معاكس لهذا الذي يسير عليه ا8علمون ومصممو
ا8ناهج ومديرو التعليمG وبالتالي فنحـن وإن كـنـا لا نـزعـم ضـرورة دراسـتـه
لفلسفة التربيةG إ�ا نحن نؤكد ضرورة «إ8امه» و«تفهمه» لبعض الخطوط
العامة حتى �كن له أن يعمل في تناسق وانسجام مع كافة الأطراف ا8سؤولة

عن تربية أبنائه.
فإذا جئنا إلى بعض الأطراف الأخرى خارج نطاق العمل التربوي فسوف

نجد أمامنا فئات ثلاثا أساسية.
ـ هناك السياسيون خاصة من هم في موقع ا8سؤوليةG فغني عن البيان
أن التربويf في مواقع ا8سؤولية إ�ا ينفـذون (سـيـاسـة عـامـة) و(فـلـسـفـة
رئيسية للمجتمع)G هذه السياسة الـعـامـة بـالـذات لا يـضـعـونـهـا هـمG وإ�ـا
تضعها (القيادة السياسية). وإذا كان التربويون ملزمf بالوعي جيدا بهذه
السياسة العامةG فلا يقل عن ذلك أهميةG وعي السياسيf بفلسفة التعليم
حتى يستطيعوا أن يكلفوا مسؤولي التربية �هام بعينها وحتى يستطيعوا أن

يحاسبوا ويقيموا.
Gهم الذين يحددون (كم) الإنفاق الكلي على التـعـلـيـم fبل إن السياسي
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تلك العملية الأساسية التي قد تؤدي إلى الإسهام في إنجاح العملية التعليمية
كما أنها قد تصيبها بالشلل.

ـ أما الإعلاميونG فمن ا8عروف أن دور الإعـلامG مـشـارك أسـاسـي فـي
عملية التربية والتنشئة بصفة عامةG بل أصبح معروفا أن تأثير الإعلام قد
يفوق تأثير ا8درسة بحكم عوامل كثيرة ليس هنا مجال لـعـرضـهـاG خـاصـة

بالنسبة للتليفزيون.
وهذا الاشتراك في مسؤولية التربية والتنشئة يفرض كذلك وعيا بفلسفة
Gالتعليم في خطوطها الرئيسية حتى يتوافر ماهو مأمول من اتساق وانسجام

 ما اجتهدت ا8درسة أو الجامعة في أنًوإلا فيمكن أن يهدم الإعلام مساء
تبنيه صباحا.

ـ كذلك نجد أن دعاة الدين مشاركون بدورهم في عمـلـيـة بـنـاء الـبـشـر
وخاصة في المجتمع العربي الذي يلعب فيه الدين دورا رئيسيا في توجـيـه
السلوك وفي إرساء ا8نطلقات وتحديد الأهداف والغاياتG بل وتوجيه السلوك
سواء بf ا8واطن ونفسه أو بf ا8واطـن وغـيـره مـن ا8ـواطـنـf. وفـي هـذه
ا8رحلة بالذات التي ارتبكت فيها كثير من ا8فاهيم الدينية وشـاع الـهـجـوم
بالدين والهجوم عليه تصبح الحاجة ملحة إلى الوعي بفلسفة التربية عسى
أن يسهم هذا في تصويب ا8سار عند التعامل دينيا مع الأطفال ومع الشباب

على وجه العموم.
وإذا كانت هذه هي (مبررات) الوعي بفلسفة التربية بالنسبـة لأطـراف
عدةG فإننا نجد أن هناك جملة من ا8بررات «ا8شتركة»G وإن شئنا مزيدا من
الوضوحG جملة من «الفوائد» و«الإيجابيات» التي لا تقتصر عـلـى فـئـة دون

أخرى  سواء بالنسبة للمتخصصf أو غيرهمG نذكر منها:
 ـفنظرا للطبيعة الخلافية لفلسفة التربيةG فإن دراستها تؤدي في أغلب
Gالأحوال إلى التيقن من أن ليس هناك «رأي واحد» فزوايا الرؤية مختلفـة
والاجتهادات متعددةG وبالتالي فلا داعي لأن يتعصب هذا أو ذاك لرأيهG ولا

داعي لأن «يكفر» أحد أحدا سواء تكفيرا دينيا أم سياسيا.
 ـويترتب على ذلك التيقن من أن (الحوار)  هو وسيلة التعامل الأساسية
التحاور بالأفكار وبا8صطلحات وبا8فاهيمG والحرص عـلـى أن تـظـل دائـرة
الحوار مقتصرة على (ا8وضوع) لا (الشخص) وما يقتضيه الحوار من لغة
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حديث أو كتابة تتسم بالطهر والنظافة والافتراق بعد الحوار دون تخاصم.
 ـودراسة فلسفة التربية من شأنها أن تكون اتجاها فكريا �يل بالإنسان
إلى ألا يقف من الأمور عند حد ما (يبدو) وما (يظـهـر) وإ�ـا يـسـعـى إلـى
محاولة الوصول إلى (ا8اوراء) �ا يحمل  في أغلب الأحوال التفسير الأقرب

إلى الحقيقةG  ومن ثم الإعانة على حسن الفهم.
ـ ومن شأن محاولة تجاوز (مايظـهـر) لـلـوصـول إلـى (ا8ـاوراء) أن تـتـيـح
الفرصة لإدراك مابf ا8تفرقات من علاقات. سواء إذا كانت علاقات تأثير
وتأثرG أو علاقات تضـمـن أو احـتـواء أو تـرادفG وهـذا الـوعـي بـالـعـلاقـات

القائمة بf ا8تفرقات سبيل مهم لدقة الفهم.
Gـ و1يل فلسفة التربية بدارسها إلى ألا يسلم �ا يقرأ أو يسمع أو يرى
فهو لا �ل من طرح هذا التسـاؤل: هـل هـذا صـحـيـح? وهـو مـا يـشـكـل مـا
نسميه بالنظرة النقديةG تلك النظرة التي تساعد  على إزالة معوقات النمو

الفكري وتغذية العقل بالجديد من الأفكار.
ـ وإذا كانت دراسة فلسفة التربية تلح بسؤال (هل هذا صحيـح?) فـهـي
كذلك تلح بسؤال ا^خر مهم وهو «8اذا?» فمـن شـأن الـطـرح ا8ـسـتـمـر لـهـذا
السؤال أنه يعني ضرورة «التعليل». والتعليل هو الركن أو القدم الثاني ـ مع
النقد ـ لطرح روح (التسليم) جانبا وبالتالي فهما معا يحيلان الإنسـان مـن

عنصر «منفعل» إلى عنصر فاعل.
ـ وليست ا8سألة هي فقط أن نتساءل: هل هذا صحيح? و«8اذا?»G إنها
أكثر من ذلك اتساعا.. إنها بث روح الـتـسـاؤل بـصـفـة عـامـة بـكـافـة أدوات
Gالتساؤل ا8عروفة: هل? كيف? أين? من? متى?.. وهكذا فكلما طرح تساؤل
فمعنى ذلك جهد للإجابةG وهذا يـعـنـي مـزيـدا مـن الـوضـوح أو مـزيـدا مـن
إضافة أفكار جديدةG أو زوايا أخرىG ومن شأن هذا كـلـه أن يـغـنـي الـفـكـر

ويغذي العقل.
ـ كذلك فإنها تساعد دارسها على أن يكون حريصا أشد الحرص علـى
التحديد الدقيق للمفاهيم ا8ستخدمةG سواء من جـانـبـه هـو أو مـن جـانـب
ا^خرين حتى يتوافر القدر الأساسي من الوضوحG فكم من معارك نشبتG لو
حللناها تحليلا دقيقا فسوف نجد أن جزءا كبيرا منها إ�ا يعود إلى عدم
Gونشير إلى الوضوح لا  إلى تطابق ا8فاهيم Gالاتفاق على الوضوح الفكري
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لأن هذا احتمال قد يكون بعيدا في بعض  الأحوالG لكن ما لابد منه هو أن
يعرف كل طرف ا8عنى الدقيق 8ا يقوله هو أو يقوله الطرف الا^خر.

ـ وبعض الناس قد لا يحفلون �سألة تحديـد الـهـدف مـقـدمـا �ـا قـد
يوقعهم في التخبط ويهدر كثيرا من الوقت والجهد بلا نتيجة ملموسةG مع
أننا نعلم جيدا أن إحدى سمات الإنسان ككائـن حـي أنـه قـد وهـب الـقـدرة
على تحديد الهدف وتصوره وتغييره واختيار الوسائل ا8ناسبة وفقا لتغـيـر

الظروف والأحوال والإمكانات ا8توافرة.
ونحن لا ننكر أنه في كافة المجالاتG هناك تأكيد  على ضرورة تحديد
الهدف ولكننا نشير هنا إلى أن هذه ا8سألة بالنسبة لفلسفة التربية (عمل
أساسي) ومهمة رئيسةG من مهامها. ولا شك أن الحرص الدائم على تحديد
الأهداف من شأنه أن يعf الإنسان على تحديد ا8سار والإمكانات ا8طلوبة
ووسائل التنفيذG بل والتوقيتات اللازمةG وكل هذا يؤدي من غير شـك إلـى

الاقتصاد في الإنفاق ا8ادي والإنفاق الإنساني.
Gغالبا الإنسان على الاختيار القيمي fـ والقدرة على تحديد الهدف تع
وذلك الاختيار الذي قد يصيب الإنسـان أحـيـانـا بـالـتـرددG وقـد يـصـل إلـى
درجة التوقف: هل يقدم هذه القيمة أم تلك? وما حساب الخسائر والأرباح?
ـ وكل ما سبق يساعد إلى حد كبير على إزالة مظاهر وصور التناقـض
التي قد تفقد الحياة الثقافية صحتها وتبلبل العقول والخواطر وتبذر بذور

الصراع والف .
وبعد هذه الوقفة الطويلة نسبيا أمام ضـرورة وأهـمـيـة دراسـة فـلـسـفـة
التربيةG نجد عددا من القضايا التي تحتاجG لا نقول إلى (حسم) وإ�ا إلى

عرض وجهة نظرناG منها:
من أين نبدأ فلسفة التربية? ذلك أن هناك بعضا يرى أن البداية تكون
Gبينما يذهـب بـعـض ا^خـر Gناقشة وتحليل  ا8شكلات والخبرات التربوية�
إلى ضرورة أن نلجأ إلى ا8سائل وا8شكلات الفلسفية ثم نبحث عن دلالاتها

وتطبيقاتها التربوية.
والسبيل الأول هو الأقرب إلى الواقعيةG وإلى إقدار فلسفة التربية على

أن تكون قوة تغيير مجتمعي لا مجرد رياضة عقلية في مسائل تربوية.
لكن هذا لا ينبغي أن يعني بالضرورة التغافل عن تلك النظرات والجهود
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الفكرية التي بذلها الفلاسفةG إذ من الضروري «الاستفادة» بها والاستعانة
بطريقة الفيلسوف في مواجهة ا8سألة التربوية.

وفلسفة التربية إذ تبدأ من واقع ا8سألة التربويةG فـلـكـي تـعـيـنـنـا عـلـى
Gلكن الهدف الأكبر من هذه العملية هو استشراف ا8ستقبل Gفهمه ومواجهته
ففلسفة التربية بطبيعتها إذن عملية (مستقبلية)G فهي إذ تسعى إلـى رسـم
صورة 8ا ينبغي أن يكونG فإن ذلك يعني سعيها إلى رسم صورة للمستقبل.
والبدء بالواقع ومواجهته والاشتبـاك مـع هـمـومـه ومـشـكـلاتـه يـقـتـضـي
«العلمية». وليست العلمية هنا تعاملا مع أجهزة بحث في معملG وإ�ا هي
علمية ا8نهج من حيث دقة استخدام ا8فاهـيـم وا8ـصـطـلـحـاتG ومـن حـيـث
الاستناد إلى الخبرة في الحكم على مدى  صحة الأفكارG من حيث الاتساق
ا8نطقي وتوافر الدليل ا8نطقي ومن حيث ا8رونة والاستعداد للتخـلـي عـن
الفكرة إذا ثبت عدم صحتهاG وهكذا �ا هو مـعـروف مـن أصـول وقـواعـد

الطريقة العلمية للتفكير.
ونحن هنا لا نقر ذلك التقابل الذي يدرس كثيرا في بعض كتب الفلسفة
لطلابنا بf (الطريقة الفلسفية) و(الطريقة العلمية) في التفكيـرG لا نـقـره
من حيث الإيحاء بأن الدراسة الفلسفية ملزمة بالطريقة الأولى وأن الدراسات
الأخرى هي المختصة بالثانيةG فمع التسليم بوجود (1ايز) بيـنـهـمـاG إلا أن

هذا لا يستتبع بالضرورة اختيارا بينهماG إما هذه وإما تلك.
وبالتالي فقولنا بضرورة (علمية) فلسفة التربية لا يعني أن تتخلى عـن
(التأمل) كنهج أساسيG فالتأمل ضرورة لا غنى عنها وليس الـتـأمـل دائـمـا
كما يتصور البعض مجرد (سبحات خيال) وإ�ا هو سباحة عقلية تنـطـلـق
Gمن معطيات واقع صحيح.. أن تستخدم (الخـيـال) لـكـنـه خـيـال مـضـبـوط

خيال الإبداع والابتكار وليس خيال أحلام النوم.
Gوالاعتراف بأهمية (التأمل) في فلسفة التربية يبرز لنا قضـيـة مـهـمـة
ذلك أن قولنا يبدأ فلسفة التربية من واقع الخبرةG وبانتهاجها نهجا علميا
إ�ا يعني أنها لا تتعامل لا من قريب ولا من بعيد مع ا8سائل ا8يتافيزيقية.
وإذا كـانـت مـذاهـب كـثـيـرة قـد نـأت فـي الـعـهـود الأخـيـرة بـالـفـعـل عــن
ا8يتافيزيقاG فإن فلسفة التربية هي الأخرىG بحكم وظيفـتـهـا قـد لا تـكـون
معنية بطريقة مباشرة با8باحث الخاصة بالـكـون وبـأصـل الـوجـود وخـلـقـه
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ومصيره وتكوينهG لكنها لا تستطيع أن تنعزل 1اما عن هذاG فمهما خاصم
مفكرون ا8يتافيزيقاG إلا أنهم بطريقة أو بأخرى لابد  أن يكون لهم موقف
من هذه ا8سائل. وبالنسبة لفلسفة التربية فقد لا تعنى  هي بالـبـحـث فـي
هذا لأنه يخرج عن نطاقهاG لـكـنـهـا لا تـسـتـطـيـع إلا أن تـسـتـنـد إلـى نـظـرة
فلسفية في الكون/ الحياة/ الإنسانG قد تكـون هـذه الـنـظـرة نـظـرة (ديـن)
بعينه وقد تكون نظرة مذهب أو مفكرG وفقا 8ا سبق أن أكدنا بأن التربية لا
تستطيع ألا تكون «مؤدلجة» أي منطلقة من (أيديولوجيا) ومن ضمن أركان

الأيديولوجياG تحديد ا8وقف من مثل هذه القضايا.
- ما موقع فلسفة التربية من علوم التربية? وما موقعها من الدراسات

الفلسفية?
إذا كنا قد اتفقنا على عناية فلسفة التربية بتحديد ا8نطلقات الأساسية
التي يقوم عليها العمل التربويG يصبح هذا النسق ا8عرفي هو «ا8ايسترو»
ـ إن صح هذا التعبير بالنسبة لمختلف تخصصات العلوم الـتـربـويـة دون أن

يعني هذا معنى من معاني الهيمنة والسيطرة.
وفلسفة التربية تندرج عادة تحت مظلة مايسمى في العلوم التربوية بــ

(أصول التربية)G بل قد تتطابق عند البعض معها.
Gوالحق أن هذا ا8صطلح (أصول التربية) أصبح بحاجـة إلـى ا8ـواجـعـة
فقد كان يعني: الأصول الفلسفية والاجتماعية والاقـتـصـاديـة والـتـاريـخـيـة

والنفسية للتربية.
وقد  أصبح كل أصل من هذه الأصول (علما) قائما بذاتهG فصار هناك
(اقتصاديات التعليم) و(اجتماعيات التربية) و(تاريخ التربية)G و(علوم النفس).
وهكذا حيث لم يبق بالساحة إلا (الأصول الفلسفية) التي عنى بها كثيرون

(فلسفة التربية).
ومن ثم فيبدو أن الضرورة ملحة الا^ن لكي نتخلى عن مصطلح (أصول
التربية) كاسم نسق معرفي قائم بذاتهG لتبقى لنا (فلسفة الـتـربـيـة) نـسـقـا
قائما بذاتهG تشارك مع الأنساق الأخرى التي أشرنا إليها في تحقيق الهدف
ا8راد من (أصول التربية) بحيث يصبح هذا ا8صطلح اسما (لمجال) يـضـم

عدة أنساق.
أما بالنسبة للدراسات الفلسفيةG فإن فلسـفـة الـتـربـيـة تـقـع فـي نـطـاق
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ماهو معروف في هذه الدراسات باسم (فلسفات العلوم)G فهناك كما نعلم
فلسفة للتاريخG وفلسفة للعلومG وفلسفة للاجتماعG وهكذا.

Gلكن هذا لا يعني تباعد فلسفة التربية عن بعض القطاعات الفلسفية
فهي بحكم وظيفتها تجد أنه لابد لها من الاستعانة با8باحث الفلسفية في
نظرية ا8عرفةG حيث إن من مهام التربية الأساسية (التعليم) والتعليم يعني
fموقفا من مصدر ا8عرفة ماهو? وهل هي �كنة أم لا? وما  درجة  اليق

فيها وبأي الوسائل تتم ا8عرفة? وما طبيعتها?... وهكذا.
وكذلك فإن عملية التعليم لا تعنى �ادة ا8عرفة ومحتواها فقطG وإ�ا
تعنى كذلك  بالطريقةG وإذا قلنا (الطريقة) نجد  أنفسنـا قـد طـرقـنـا بـاب

 كان ا8نحى الذي نتناوله به.ً(ا8نطق) أيا
Gأما (الأخلاق) فهي غنية عن البيان من حيث صلتها بالعـمـل الـتـربـوي

إلى الدرجة التي �كن عندها أن نقولG إنها من (ا8ناطق ا8شتركة)!
- ماعلاقة فلسفة التربية بكل من فلسفة المجتمع وسياسة التعليم?

الحق أنه �كن القول بأننا أمام هـذه الـقـطـاعـات الـثـلاثـةG نـكـون أمـام
مستويات متدرجة:

فإذا كانت فلسفة  التربية تحدد ا8نطلقات الفكرية للعمل التربوي فإن
العمل التربويG إ�ا هو عمل منظومة فرعية من جملة ا8نظومات ا8ـكـونـة
للمنظمة المجتمعية الكليةG �ا تشـمـلـه مـن مـنـظـومـة سـيـاسـيـة ومـنـظـومـة

اقتصادية ومنظومة ثقافيةG وهكذا.
وا8نظومة التربويةG على هذا الأساس لابد أن تعمل في تناغم واتساق
مع سائر ا8نظومات الاجتماعيةG �ا يستتبع حتمية الاستناد إلى منطلقات

مجتمعية عامة هي التي تشكل ما نسميه بفلسفة المجتمع.
إنه إذا كان على كل أمة أن تحدد أهدافها الكلية وتطلعاتها ا8ستقبليـة
ونهجها العامG فإنه �ا يخص العاملf في القطاع التربويG أن يحددوا بناء
على هذا.. ماذا تعني هذه الفلسفة المجتمعية بالنسبة لهم? أو �عنى ا^خر
ما الدور الذي �كن أن يقوم به النظام التـربـوي لـتـحـقـيـق هـذه الـفـلـسـفـة

:fالعامة? وتكون الإجابة عن هذا السؤال من شق
الشق الأول يتمثل في صورة «منطلقات تربوية» تحدد ا8فاهيم الأساسية
والقيم الرئيسية وقواعد وأصول التناول النقدي 8شكلات التعليمG وكيفيـة
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ا�فهوم

مناقشة الافتراضات الأساسية للنظريات ا8تداولة في العمل التربوي (وهذا
هو ما اصطلحنا على تسميته بفلسفة التربية).

الشق الثاني وهو يتمثل في صورة (مسارات)  مقترحة و(توجهات) توضع
أمام ا8نفذين وهي ما نسميه ب ـ(السياسة التعليمية)G فهي إذن تشكل ا8ستوى
الثالث حيث 1ثل فلسفة المجتمع (ا8ستوى الأول) و1ثـل فـلـسـفـة الـتـربـيـة

(ا8ستوى الثاني).
ولذلك تكون سياسة التعليم معرضة للتـغـيـر مـن فـتـرة لأخـرىG بـعـكـس
فلسفة التربية التي تتميز بقدر من الثبات النسبيG فإذا كان لسياسة التعليم
أن تتغير بتغير «سلطة التعليم»G فإن فلسفة التربية قد  لا تتغير إلا بتغـيـر

القيادة السياسية نفسها.
- ما السبيل الأفضل لدراسة فلسفة التربية?

الحق أنه من العسير أن نقول إن هناك سبيلا أفضـل مـن غـيـرهG فـهـي
سبل ومناح تنتهي إلى تحقيق الهدف نفـسـه مـن زوايـا مـخـتـلـفـة. أمـا هـذه

السبل فهي ـ غالبا ـ ما تنحصر في ثلاث:
- قد تتم دراسة فلسفة التربية عن طريق دراسة جملة الأفكار وا8فاهيم
الأساسيةG كتحديد ا8وقف من (طبيعة الإنسان)  ـالأهداف التربوية  ـالحرية

ـ القيم.
- وقد تتم عن طريق (شخصيات) تتمثل في عدد من فلاسفة الـتـربـيـة
ذوي الأثر الواضح  في هذا المجال: رسـل/ ديـوي/ فـريـري/�ـكـارنـكـو...

إلخ.
- وقد تتم عن طريق (مدارس) و(اتجاهات) وهو السبيل الذي نتبناه في
كتابنا الحاليG فندرسها عن طريق دراسة عدد مـن الـفـلـسـفـات وا8ـذاهـب

ذات الإسهام التربوي: كالبراجماتية مثلا.... وهكذا.
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فلسفة التربية البراجماتية

أولا ـ الأصول الاجتماعية والفلسفية
١ ـ الأصول الاجتماعية:

تعد الظروف الاجتماعية التي اكتنفـت ازدهـار
التفكير الفلسفي في أمريكا الشماليةG ظروفا فريدة
في التاريخ الإنسانيG اللهم إلا إذا قارناها بظروف
القرون الأخيرة للإمبراطورية الرومانيةG فعلى أرض
هذه القارةG التقت جماعات  من مخـتـلـف أصـقـاع
العالمG وعولت عـلـى أن تـشـكـل أمـة جـديـدة. وفـي
أرض هذه القارةG بذرت معا بذور التقاليد الثقافية
الوافدة من أقـصـى الأقـالـيـم وا8ـنـحـدرة مـن أبـعـد
العـصـورG وسـرعـان مـا أيـنـعـت ثـمـارهـا مـعـاG ومـن

الخامات ا8ستوردةG � نسج الفكر الأمريكي.
وفي الحق أن ظروف تجارة أوروبا ذاتها كانـت
قد بدأت تتطور فـي مـيـاديـن نـشـاطـهـا الـسـيـاسـي
والاقتصادي والاجتماعي والدينيG وترتب على ذلك
ظهور رغبة واضحة عند أعداد كبيرة نحو البحث
عن مصادر الثروةG وعن مظلات الحريةG في خارج
الـيـابـس الأوروبـي. ومـعـنـى ذلـك أن الحــاجــة إلــى
الأوطان الجديدة غير ا8سكونة قد بدأت تجـتـذب
أنظار هؤلاء الذين كانوا على قدم الاستعداد للرحيل
إلى أوطان جـديـدة فـي الخـارج. و�ـكـن الـقـول إن

2
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عد أمريكا بصفة عامة جعلها غير معروفة حتى اشتدت الحاجة إلى أمثالهابُ
فدفعت ا8كتشفf إليها. وهكذا فتحت هذه الأوطان للراغبf في ا8هاجرة
من أوروبا القد�ة ا8كتظة. ويرى البعض أن تاريخ العالم العام كان لابد أن
يتأثر كثيرا لو أن اكتشاف أمريكا قد � منذ زمن بعيد قبل نجاح كو8بس.
ويرجحون أن مثل هذا الكشف ر�ا كان يؤدي إلى مضاعفة فترة العصـور
الوسطى من التاريخ العامG ولكن يلوح في نظر الكثيرين أن هذا الاكتشاف
على يد كو8بس ومن جاء بعدهG حدث في الوقت ا8ناسبG ويتفق مع مطالب

.(١)تطور الحياة في أوروبا ذاتهاG وأن التطور الطبيعي هو الذي دفع إليه
وليس من شك أن بعد أمريكاG والصعوبة في الوصول إليهـا قـد تـرتـب
عليهماG وخاصة في مراحل استعمارها الأولىG أن يجيء نوع ا8هاجر ا8ستعمر
منتخبا مختارا إلى درجة عظيمة. ولكن هذه الظاهرة بدأت تختفي بالتدريج
بعد أن استعمل البخار والكهرباء في النقل البحريG وسهلت عملية اختراق
هذا الحاجز ا8ائي الكبير. ودون شـك لابـد أنـه كـان يـتـوافـر مـن الأسـبـاب
والدوافع ما يحمل الرجال وعائلاتهم على نزع أنفسهم وسط مياه محيـط
عظيمG الأسابيع والشهورG على ظهور مراكب عتيقة غير ا^منةG تحملهم إلى
الشواطىء الجديدةG كي يخضعوا وحشتها ويبنوا مساكنهم ويقيموا أدوات

معيشتهم في ظروف تكاد تكون مجهولة لهم.
Gأما هؤلاء الذين كانوا يبحثون عن ا8ـعـيـشـة فـي ظـل الحـريـة الـكـامـلـة
والذين كانوا ينقبون عن ميادين جديدة 1نح حرية العبادةG فهؤلاء كانوا من
الكثرة في ا8راحل الأولى من الاستعمارG حتى أنهم كادوا يطبعون طابعهـم
بوضوح على ا8هاجرة في هذه الفترة. وإلى جانب هؤلاء كانت هناك وفود
المخاطرين وغير ا8ستقرين وذوي العزائم القوية والروح الوثابة التي تدفع
صاحبها نحو البحار ا8ظلمةG واليابس المجهول. كذلك كانت هناك طائفـة
الرأسماليf الذين كانوا على استعداد ليدفعوا برؤوس أموالهم عبر البحار

.(٢)في  استثمار موارد المجهول وغير ا8عروف
فبعثات التبشيـر الإسـبـانـيـةG ومـحـاولـة الـفـرنـسـيـf الاتـصـال بـالـهـنـود
الأمريكيf والاتجار معهـمG والحـكـومـات ا8ـقـدسـة الـبـيـوريـتـانـيـةG وا8ـزارع
الإيرلندية والإنجليزيةG واستيطان الرواد من شعوب عديدةG أو «الروحيون»
الأفريقيونG والفلسفات والتأملات الدينية  الا^سيوية والفنون الجميلة للشرق
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الأقصىG وا8ثالية الأ8انيةG والتجريبيةG والنظـم الاسـتـعـمـاريـة الإنجـلـيـزيـة
Gوالطوائف اليونانية والأرثوذكسية Gوا8وسيقى الإيطالية Gوالهندسة ا8عمارية
ومدارس الجزويت وا8ذاهب اللاهوتـيـة الـبـروتـسـتـانـتـيـة وشـريـعـة الـيـهـود

.(٣)ونبوءاتهم.. كل هذه وأكثر منها لعبت أدوارها في تشكيل الفكر الأمريكي
وليس تاريخ الأمريكيf موغلا في القدمG فهم سلالة ثـلاثـة قـرون مـن
ا8هاجرين الذين اعتمدوا على سواعدهم وصارعوا الطبيعة حتى استنبتوا
منها الزرع واستخرجوا من باطنها ا8عادنG ولم يعتمدوا على مال موروث أو
أرض ذلولG فهم أبدا في صراع مع الطبيعة يعولون في  ذلك الصراع على
استخدام أيديهم وسواعدهم وعقولهم. وقـد ورثـت الأجـيـال ا8ـتـأخـرة عـن
رواد ا8هاجرين الجرأة والإقدامG والاعتماد على النفسG والتحرر من التقاليد
Gواستخدام العقل البشري في تسخير الطـبـيـعـة Gومحبة الكشف وا8غامرة
واحترام العمل اليدوي في كسب ا8عاشG واعتبار الـنـجـاح ا8ـادي ا8ـلـمـوس
دليلا على صحة السبل  ا8تبعة. وهذه الصفة الأخيرة  هي جوهر فلسفتهم
Gباعتبار أن البراجماتية تعبر عن  الروح الأمريكيـة Gا8سماة  بالبراجماتية
كما أن ا8ثالية عنوان على الروح الأ8انيةG والتجريبية هي الـسـمـة الـغـالـبـة
للعقلية الإنجليزية. وهكذاG ثم جاء ا8فكرون الذين اصطلحنا على تسميتهم

بالفلاسفةG فصاغوا هذه الروح البراجماتية مذهبا متسقا.
وقد أدى بحث التركيب الجنسي لسكان الولايات ا8تحدة إلى كثير مـن
النقاش أو الجدلG وكان من الطبيعي أن يسأل الباحث: «هل تنجح الولايات
ا8تحدة في هضم و1ثيل هذه العناصر الجنـسـيـة المخـتـلـفـة?». وإذا كـانـت
الحياة الأمريكية قد امتازت بظهور جاليات أوروبية كبيرة الأعداد قد وصلت
إلى الولايات ا8تحدة في عصر حديث للغايةG فقد ظلت علـى حـالـتـهـا مـن
العزلة والانفرادية في وطنها الجديـد. وقـد خـشـيـت الـولايـات ا8ـتـحـدة أن
اضطرابات أوروبا وحروبها ا8تكررة سوف يترتب عليها أن تحاول جماعات
أوروبية جديدة ترك أوطانها الأصلية بحثا وراء وطن جديد هادىء وهربـا
من ذلك الأتون ا8ستعر. ويضاف إلى ذلك أن الجاليات الأوروبية الجديدة
كانت في كثير من مظاهر حياتها تغاير مجموع الشعب الأمريكي الأصيل أو
ا8هاجر القد�G من حيث نـوع الحـيـاة  الاقـتـصـاديـة والـنـظـم الاجـتـمـاعـيـة

.(٤)ومستوى ا8عيشة  بصفة خاصة
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fوفي الوقت ذاته أدى البحث والنقاش إلى طرق موضوع ا8فـاضـلـة بـ
الشعوب والأجناس الأوروبيةG وخاصـة مـن حـيـث صـلاحـيـتـهـا ومـوافـقـتـهـا
للاندماج في المحيط الأمـريـكـي بـسـهـولـة? هـل تـفـضـل الـعـنـاصـر الأنجـلـو
سكسونية على غيرها من العناصر السلافيةG والشعوب اللاتينية? هل يعطى
ساكن أواسط أوروبا  الفرصة نفسها التي تعطى لساكن السواحل الغربية
مثلا? هذه بعض أنواع الأسئلة التي شاعت وتناولها الكتاب بالبحث والجدل
وا8ناقشةG وهل تقدر البوتقة الأمريكية على تحليل هذه العناصر المختلفـة
التي وصلت إليها وتنجح في أن تخرج منها عجـيـنـة أمـريـكـيـة سـلـيـمـة مـن

الناحية الجنسية والاجتماعية والاقتصادية  والسياسية?
إن الانعكاسات الكاملة التي أصـبـحـت فـي ا^خـر الأمـر مـشـهـورة خـلال
الثمانينيات من القرن الثامن عشر عن طبيعة ومعنى الشخصيـة والـطـبـاع
الأمريكية الجديدةG كانت في خطابات من فلاح أمريكي كتبها مهاجر فرنسي
يدعى (ج هكتور سانت جون كريفكر) كان يسأل ويجيب عن السؤال الـذي
سـاد الـفـكـر الأمـريـكـيG عـن نـفـسـهـا وعـن حـب الاسـتـطـلاع الأوروبـي عــن
الجمهورية الغربية عبر الأطلنـطـي: مـا الأمـريـكـي ـ هـذا الـرجـل الجـديـد?
كريفكيرG ذلك النبيل الفرنسي القليل الشأن الذي عاش في أمريكا لجيـل
Gقبل الثورة الأمريكية أجاب بأن الأمريكي كان خلـيـطـا غـريـبـا مـن الـدمـاء
حيث إن جميع الأفراد هناك هم من كل الأوطانG انصهروا وصاروا جنسا
جديدا من البشر الذي بوساطة أعماله وذريته سوف يحدث يوما تغيـرات

.(٥)ضخمة في العالم
Gفالأمريكي كان رجلا:  ترك خلفه نـقـائـصـه وعـيـوبـه وسـلـوكـه الـقـد�
وتلقى بدلا منها سلوكا جديدا اسـتـوحـاه مـن شـكـل الحـيـاة الجـديـدة الـتـي
Gاحتضنته والحكم الجديد الذي يطبقه وا8ستوى الجديد الذي أمسـك بـه
فالأمريكي رجل جديد  يعمل وفـق قـواعـد جـديـدةG ولـذلـك فـهـو يـجـب أن

ن ا^راء جديدةG ومن موقع الكسل غير الإراديّيحتضن أفكارا جديدة ويكـو
والفراغ والاستسلام للعبودية والفقر ا8دقع والعمل غير النـافـع قـد انـتـقـل
إلى مرحلة كدح مختلفة 1اما عن طبيعتها الأولى ويكافأ �ورد رزق فسيح.
Gبعد إقامـة بـضـع سـنـوات فـي الخـارج G(جويل بارلو) هو Gأمريكي ا^خر
جاء ليرى أن شخصيته جديدة للغاية للناس قد تكون مفهـومـة ضـمـنـا فـي
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الثورتf الأمريكية والفرنسيةG وفي مقدمة ملحمة شعرية حاولها في عام
١٧٨٧ اسمها (رؤية كو8باس) لاحظ (بارلو) أن ا8ادة ا8ألوفة 8لحمة وطنـيـة
فيها قصص بطولية عن ا8اضيG غير ملائمة  بشكل ما للولايات ا8تحدة.
ا8وضوعات الأكثر نبوغا اللازمة 8لحمة أمريكية كما قال (بارلو) تنشأ من
العواقبG ويجب أن تتمثل في العصور. ا8لحمة عندئذ هي قطار الأحداث
الذي �كن أن يقدم إلى (كو8باس) عندما تخيل ا^مال البشرية فـي الـعـالـم
الجديد لم يكن القصص ا8اضي لـكـنـه ا8ـسـتـقـبـل الـعـظـيـم هـو الـذي أثـار

.(٦)الأمريكيf للتفكير في مقاييس ملحمة اختباراتهم
Gوفي نطاق الجدل الذي قام حول الشخصية الجديدة والمجتمع الجديد
أشار (فرانكلf) إلى أن توافر الأرضG وعدم وجود قيود العالم القد� حول
السكان ـ حيث ازداد عددهم على الأقل إلى ضعف مـثـيـلـه فـي أوروبـا ـ لـم
يعدل فـقـط فـي الـسـكـان ولـكـنـه قـد غـيـر الـعـادات والأسـالـيـب وا8ـفـاهـيـم
الشخصيةG وأن الأسر التي تعتمد على نفسها والتي تعمل بجدية أصبحت
هي القاعدة والأساسG أما العاطلونG والكسالىG والجامدونG ا8تخلفون من
كل الطبقات الذين لا عمل  لهم في المجتمعات الجامدة بأوروباG فلم يـكـن
لهم  وجود في ا8ستعمرات. كذلك ضعف شأن الأعمال الحكومية الضخمة
.«fذات الصفة ا8ركزية �ا أنقذ الإدارة من أن تكون ملاذا لجيوش «ا8وظف
كذلك فقد اختفت من هذا المجتمع الضرائب الباهظة وأساليب الاستيلاء
على ا8متلكات بطريقة تحكمية �ا كان من شأنه أن يثبط الهمم ويبطىء
من فرق الإقدام على ا8شروعات المختلفة وسعي كل إنسان لتحسf ظروف

.(٧)معيشته
ومن يخالط الأمريكي العاديG يجد فيه صفات لا بأس بهاG فهـو أكـثـر
من الأوروبي بكثير في بساطتهG وكرمه وانفتاحه على الناسG وبالتالي ليس
لديه عقدة ا8ظهرية ا8وجودة في أوروباG فالأمريكي  أقل النـاس اهـتـمـامـا

بثيابه ـ رجلا كان أو امرأة ـ وأقلهم تصنعا وتكلفا.
f(٨)فقد عاش أحد الكتاب ا8صريGfمثلا في أحد بيوت أثرياء أمريكي 

وكان يجد أن الصبي إذا طلب  شيئا قال له أهله: إذن عليك بغسيل السيارة
كل أسبوع ونعطيك كذا دولاراG أو عليك بغسيل زجاج النوافذ والأبوابG أو
اذهب  إلى نادي التنس القريب. حيث يحتاجون إلى أولاد يجمعون الكرات
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التي يلعب بها اللاعبونG فهو مـهـمـا كـان حـظ أسـرتـه G لابـد أن يـعـرف أن
الدولار له قيمة وأن له أن يستمتع ويلهو بقدر ما يعمل ويكسب.

طبعا إذا دفعنا هذا الأسلوب في الحياةG أو هذا ا8نطق إلى نهايتهG فإنه
قد ينقلب إلى شيء ا^خر مضادG وفي هذه الحالة مثلاG �كن أن يؤدي هذا
Gالقيمة الوحيدة فيها هي الدولار Gا8نطق إلى أن تصبح القيم مادية 1اما
وهذا بالطبع صحيح حf نلقي نظرة شاملة على منطق الحياة في الولايات

ا8تحدة الأمريكية بصرف النظر عن الأفراد في حد ذاتهم.
وأمريكا  ـ كمجتمع ـ تتغير دائماG تعيش اليوم فقطG لا تنظر إلى الأمس
أبداG كما قلناG حتى التاريخ الذي تجده في المجتمعات القد�ة لا وجود له

هناك. إن الفتى من يقول: ها أنذاG وليس الفتى من يقول كان أبي!
ومن هنا نجد هذه الروح البراجماتيةG هي التي لا تؤمن بالجبرG بل إن
ظروف الحياة �كن تحسينها بالتصميم على العمل الذي يسترشد بالعقل.

والتي تعتقد أن التفكير يرتبط ارتباطا ملازما  بالعمل.
وأن النظريات وا8ذاهب إ�ا هي فروض للعمل 1تحن �ا ينتج عـنـهـا

في ا8واقف الفعلية في الحياة.
وأن ا8ثل الأخلاقية فارغة عقيمة إذا انفصلت عن وسائل تحقيقها.

وأن الحقيقة ليست ثابتةG وليست نظاما كـامـلاG بـل الحـقـيـقـة عـمـلـيـة
جارية في تغير مستمر.

وأن الإنسان ليس ألعوبة في  يد قوة خارجيةG ولـكـنـه يـسـتـطـيـع إعـادة
تشكيل الظروف التي تصوغ خبرته بعزمه وبإرادته.

وأن الناس في استطاعتهم  تنمية نشاطهم ومؤسساتهم ومبادئهم التي
تنظم سلوكهم.

هذه السمات والاتجاهات وا8واقف الفلسفية تصبح أكثر وضوحا وجلاء
كلما أمعنا النظر في التطور السياسي والاجتماعي لهذا البلد:

 ـفالأمريكي عندما جاء مهاجرا 1لؤه  روح ا8غامرة ويندفع بدافع الفردية
الشديدةG كان يبيد في  طريقه شعبا ا^خر هو شعب الهنود الحمر أصحاب
Gوأخذها مخضبة بالدم Gفهو أخذ الأرض بذراعه وسلاحه Gfالبلاد الأصلي

وليبرر لنفسه ذلكG لابد أن يؤمن بفكرة أن الأقوى هو صاحب الحق.
ـ  ثم خطف العبيد من أفريقيا وجعلهم ملكا له ـ كـالـدواب 1ـامـا ـ فـي
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أمريكاG كما أقام على أساس عبوديتهم زراعاته الواسعةG وبـوصـفـه مـالـكـا
Gواسـتـخـدمـهـم فـي أشـق أنـواع الـعـمـل Gفإنه ضربهم بالسيـاط Gمطلقا لهم
ووضعهم في حظائر كا8اشيةG واغتصب نساءهم وحكم بالإعدام على مـن
1رد منهمG إلى ا^خر مانعرف من قصة الزنوج ا8أساوية في الولايات ا8تحدة.
ـ ومع ذلك فقد هاجر هذا الأمريكي من أوروباG هربا من الاضطهادات
الدينية والفوارق الطبقيةG هاجر باحثا عن عالم مثالي في حـريـتـهG ولـكـن
fالأمريك fولذلك قال أحد ا8ؤرخ Gالتجربة العملية أوقعته في هذا التناقض
«كان جيفرسون يقرأ إعلان حقوق الإنسانG الذي انبثق عن الثورة الأمريكية
وحرب الاستقلال ضد إنجلتراG وأمريكـا غـاصـة �ـلايـf الـسـود والأرقـاء

.(٩)يرزحون في قيود العبودية!!
كأنها أثينا القد�ة.. التي عرفت أوسع أنواع الحرية لأهلهاG ولكن قوتها

قامت على العبيد «الذين ليست لهم أية حقوق».
إن هذه التجارب ظلت كامنة في النفس الأمريكيـةG تـبـدي نـفـسـهـا فـي

صور متعددة تأتي في مقدمتها هذه الفلسفة الحالية.
ورغم أنه قد أصبح من ا8سلم به ضرورة ربط الفلسفة بالبنية الاجتماعية
للفلاسفة موضوع الدراسةG فإن (جون ديوي) أحد زعماء البراجماتـيـة لـم
يعجبه ماقام به برتراند رسل وهو يبرز  الصلة الواضحة بf البراجماتيـة

. فلقد بدا لـ «رسل» أن الاعتقاد في القدرة الإنسانية(١٠)والبيئة  الأمريكية
وعدم الرغبة في التسليم بـ «وقائع»  مستعصية «قد ارتبطـا بـالأمـل الـذي
تولد عن إنتاج الا^لة والتأثير العلمي البارع في البيئة الطبيعية. هذا الرأي

قد شارك فيه كثيرون من أنصار ديوي» .
إن منهج (ديوي) قد يعني ثورة في الفكر عند الطبقة الوسطـىG أشـبـه
في ضخامتها بالثورة في الصناعة في القرن ا8اضي». وقد بـدا لــ (رسـل)
أنه كان يقول الشيء نفسه حf كتب: «إن لديوي نظرة حيثما تتميزG تتناغم
مـع عـصـر الـصـنـاعـة والـعـمـل الجـمـاعـي. وطـبـيـعـي أن فـيـه أعـظـم إغــراء
للأمريكيGf وكذلك أيضا العناصر التقدمية في أقطار كالصf وا8كسيك».
ولأسفه ودهشتهG أن الحكم الذي ظن كونه حـمـيـدا 1ـامـاG قـد ضـايـق
ديوي الذي رد قائلا: «إن عادة (رسل) ا8ؤكدة في ربط النظرية البراجماتية
في ا8عرفة بالجوانب الذميمة للنزعة الصناعية الأمريكية.. هي أشبه �ا
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لو كنت ربطت فلسفته باهتماماتـه الأرسـتـقـراطـيـة الإنجـلـيـزيـة مـن مـلاك
.(١١)الأراضي»

ولم يكن (رسل) وحده في التفسير الذي ذهب إليهG فـ (سنتيانـا) مـثـلا
يقول: «في (ديوي) كما في العلم والأخلاق ثمة ميـل مـنـتـشـر هـيـجـلـي إلـى
درجة ماG لتفكيك الفرد إلى وظائفه الاجتماعية مثلمـا يـفـكـكـون كـل شـيء

جوهري وواقعي إلى شيء ما نسبي انتقالي».
كذلك تتجلى طبيعة الأصول الاجتماعية للبيئـة الأمـريـكـيـة فـي وصـف

: «فلسفته هي فلسفة القدرةG وإن لـم تـكـن(١٢)(رسل) لفلسفة ديوي بـقـولـه
كفلسفة (نيتشة)G فلسفة القدرة الفرديةG فإنـنـا نـحـس فـيـهـا بـقـيـمـة قـدرة
الجماعة. هذا العنصر لقدرة الجماعةG هو الذي ـ كمـا يـلـوح لـي  ـ يـجـعـل
فلسفة (الأداتية)  ـالبراجماتية  ـفلسفة جذابة لأولئك الذين يتأثرون بسيطرتنا
على القوى الطبيعية بدرجة أكبر من تأثرهم بالقيـود الـتـي مـابـرحـت هـذه

السيطرة تتعرض لها».

٢ ـ نشأتها:
لقد لبثت الفلسفة دهرا طويلا تسبح في سماء الفكر المجرد ولا تصغي
با^ذانها إلى الحياة العملية التي تعج بأصواتها أرجـاء الأرض  جـمـيـعـاG ولا
تحفل بالواقع الذي تراه الأبصار إلا قليلاG فقد قصرت مجهودها في الأعم
الأغلب على جوهر الأشياء في ذاتها وأخذت تسأل: ما ا8ادة? وما الـروح?
وما مبعثهماG ولكنها باءت بعد طول الكدح والعناء بالفشل والإفلاس حتـى
Gجاءت هذه الفلسفة الأمريكية التي 1قت البحث النظري المجدب العقيم
Gفلا يكون من شأنه كنه الشيء ومصدره Gوأرادت أن تنحو بالفكر نحوا جديدا
بل نتيجته وعقباهG أو أن من المحتـم أن يـتـخـذ الإنـسـان مـن أفـكـاره وا^رائـه
ذرائع يستعf بها على حفظ بقائه أولاG ثم على السير بالحياة نحو السمو

.(١٣)والكمال ثانيا
ومهما تختلف الا^راء في الفلسفة البراجماتية قبولا ورفضـاG فـإن تـلـك
الا^راء جميعا تلتقي عند نقطة يتفق عليها القابلون والـرافـضـون عـلـى حـد
سواءG وتلك هي أن البراجماتية إ�ا جاءت تعبيرا عن عصرنا العلمي مـن
بعض وجوههG وأنه ليتعذر ـ بل يستحيل  ـ على ا8تعقب لثقافة هذا العصر
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أن يغمض عينيه عن هذا التيار الفكري الذي لم يكد يتفجر ينبوعه على يد
(تشـارلـز بـيـرس)  ـ ١٨٣٩ ـ ١٩١٤ ـ حـتـى أخـذت روافـده تـتـدفـق فـي سـرعـة
وغزارةG فأخصبت مختلف ا8طارح من دنيا الفكر والثقافةG إذا كانت دراسة
هذا التيار الفكري أمرا لازما على ا8ثقف العامG فهي ألزم للدارس ا8تخصص
في التربيةG لأن ا8ذهب البراجماتي بf اتجاهات الفلسفة التربوية ا8عاصرة
ليس واحدا منها وكفىG بل هو ركيزة رئيسية تلتف حول أطرافها وأركانهـا

دراسات تربوية كثيرة وتطبيقات مختلفة.
ظهرت هذه الفكرة إبان القرن التاسع عشر كرد فعل 8وجات الفلسـفـة
Gا8ثالية التي كانت تطغى على الفكر الأمريكي والتي جاءت إليه من  أوروبا
وعلى وجه التحديد من أ8انياG فقد  أعجبت ا8ثالية الأ8ـانـيـة كـمـا ظـهـرت
على يد (كانط) و(هيجل) نفرا من الشعراء والكتاب الذين أخـذوا يـنـقـلـون
هذه ا8ثالية تلخيصا وتعليقا في شعرهم ونثرهمG وكان (إمرسن) مـن أبـرز
هؤلاء. وعلى الرغم من أن هذه ا8وجة ا8ثالية تصدى لها فلاسفة تجريبيون
بذلوا جهدا علمياG فإنها عادت إلى الظهـور مـرة أخـرى فـي أواخـر الـقـرن
التاسع عشر أقوى �ا كانتG وما كان ذلك ليكونG إلا لأن الذين تشيعوا لها
هذه ا8رة لم يكونوا من الكتاب والشعراءG إ�ا كانوا من ا8تخـصـصـf فـي
Gالدراسات الفلسفية من أساتذة الجامعات الذين غذوها بالحجة ا8نطقية
والاستدلال العقلي والحجاج اللفظي. وكان من أبرز هؤلاء الأساتذة الذين
عملوا على إشاعة هذه الفلسفة ا8ثالية (جوزيا رويس)G الذي كـان أسـتـاذا

.(١٤)للفلسفة في جامعة هارفارد
وكان من ا8ستحيل أن يظل التفكير الفلسفي على اندفاعه نحو التطرف
في ا8ثالية والمجتمع الذي وجدت هذه الفلسفة على أرضـه بـهـذه الـصـورة
التي ذكرناهاG بل كان يستحيل أن يظل التيار ا8ثالي على قوته وعالم العصر
الحاضر كان �وج كله بسيل منهمر من الإنتاج العلمي الغزيرG ومن ثم كان
لابد أن يحدث رد  فعل عكسي يرمي إلى الأخذ با8نهج العلميG لا يقتصر
Gالأمر في ذلك على أن طائفة من النتائج العلمية قد انتهى إليها أمرالعلماء
وما أدت إليه تلك ا8بادىء من تغير في أوضاع الحياةG بل كان الأهم من هذا
وذاك أن ازداد اعتماد الناس على العلم والعلماء في حل مشكلاتـهـم عـلـى
اختلاف ضروبهاG وازداد بالتالي إقبال الناس على الدراسة العـلـمـيـةG ومـا
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كان ذلك ليحدث إلا نتيجة 8ا أدت إليه الثورة الصناعية وما لحقهـاG فـقـد
تحول الناس من زراع في الريف إلى صناع في ا8دنG وأصبح الاهتمام كبيرا
بكيفية استغلال ما تعج به الطبيعة من موارد وإمكانات هائلةG وكـان شـأن

.(١٥)هذا كله أن يعلي من مقام (العمل) و(اليد)
لكن كيف � هذا التحول?

كان أحد أجنحة ا8ثالية قد ازدهر سنf قليلة في جامعة (جون هوبكنز)
وفترة أطول في جامعة (ميتشجان) ويسمي ا8ؤرخون هذا الجناح �درسة
ا8ثالية الدينامية. وكان «جورج سيلفستر موريس» متخصصا في اللاهوت

عندما ذهب إلى أ8انيا للدراسة فترك اللاهوت وانغمس في الفلسفة.
وفي الفترة بدءا من سنة ١٨٧٨ وضح أنه قد حمل معه من أ8انيا حماسه
Gللتأويل العملي للمقولات الكانطية ولطبع تـصـورات أرسـطـو عـن الحـركـة

.(١٦)والنموG والنشوءG والوجود بالفعلG بطابع ا8ثالية
بهذا الإسهام من الواقعية الإبستمولوجية والإرادية الرومانسـيـة حـاول
(موريس) أن يقيم الفلسفة على أساس علمي دون أن يلحقها بعلوم أخرى.
مثل هذا ا8شروع كان له شأن بوجه خاص في (جون هوبكنز) حيث أشيـد

بالعلوم التجريبية لأول مرة على أنها مركز البحث الأكاد�ي.
وفي تلك الأثناء كان زميله في (جونز هوبكنز) «ش. س. بيرس» عاكفا
على مراجعته 8قولات كانطG رابطا بينها وتصوره الخاص لبيولوجية الذهن.
وحf انضم (جـ. ستانلي) إلى (جون هوبكنز)G بعد أن تدرب في معامل
(فـنـت) وغـيـره مـن عـلـمـاء الـنـفـس الأ8ـانG أدخـل عـلـم الـنـفـس الـتـجـريـبـي
الفسيولوجي إلى أمريكاG ونظر إلى ميتافيزيقـا (مـوريـس) و(بـيـرس) عـلـى
أنها معرفة في التأمل إلى الحد الذي لا �كن معه أن تكون بيولوجية. وقد
أحس (جون ديوي) ـ الذي جاء من (فرمنت) سنة G١٨٨٣ وتـتـلـمـذ أولا عـلـى
موريسG بقوة هذه الأشكال ا8تنافرة للبيولوجيا الفلسفيةG وإذ استخـدمـهـا
جميعها استخداما نقدياG بدأ يعد مذهبه الخاص في (علـم الـنـفـس) وهـو

.(١٧)الذي ظهر كنص سنة ١٨٨٧
وشعر جماعة من خريجي هارفارد بضرورة التوجه الجديد نحو (الفعل)
ونحو (ا8ستقبل) وما يستتبعه من مسؤولية كبيـرة لابـد أن يـأخـذوهـا عـلـى
عاتقهم لتقليص ا8وجة ا8ثالية التي طغت علـى مـجـتـمـعـهـمG فـاتـفـق هـؤلاء
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النفر على أن يجتمعوا في منزل أحدهم يتناقشون ويتباحثون في ا8شكلات
Gهو الإ�ان �نهج العلم التـجـريـبـي Gالفلسفية يربطهم جميعا رباط واحد
وبأنه هو منهج التفكير السليمG وبأن الفلسفـة إذا مـا أرادت أن تـخـرج مـن
نطاق الحلقة ا8فرغة التي ما فتئـت تـدور فـيـهـا مـنـذ الأزلG لابـد أن تـقـيـم
نسقها على أساس من العملية التي تقوم على العمـل والخـبـرة والـتـجـريـب
حتى �كن أن تصبح  ـمثل العلم  ـأداة فعالة لخدمة المجتمع البشريG وكانت

GWrightG نشونسـي رايـت C.S.Peirce: «بيـرس (١٨)هذه الجماعـة تـتـكـون مـن
G وكانواAbbot وفرانس أبوت W.James وليام جيمس Greenنيقولا جون جرين 

يجتمعون في منزل (بيرس) مرةG وفي منزل (جيمس) مرة أخرى. ولعل ما
يوضح مدى نفور هذه الجماعة من ا8وجة ا8ثالية ا8يتافيزيـقـيـة أن سـمـوا

جماعتهم «النادي ا8يتافيزيقي» وتلك سخرية واضحة من ا8يتافيزيقا.
وقد عرض (جرين) في أحد الاجتماعات تعريفا لعالم نفس إنجـلـيـزي

 (fبـ) اسمهBainللاعتقاد بأنه «ما على أساسه يكون الإنـسـان مـسـتـعـدا  
G ولم يخف إعجابه(١٩)للسلوك». وقد عرض جرين هذا التعريف للمناقشة

به وتقديره. ودار ت ا8ناقشات حوله. وفـي أثـنـاء ذلـك كـان (بـيـرس) يـدون
ملاحظاته على مايدور أمامه من منـاقـشـاتG فـلـمـا فـرغـوا مـن ذلـك أخـذ

نه ويزيد عليهG وكان من نتيجة ذلك مقالان أولهما بعنوانّبيرس ينقح ما دو
ب سنة ١٨٧٨ والثاني بعنوان (كيفThe Fixation of beliefe(تثبيت الاعتقاد) ا

 سنة G١٨٧٩ اعتـبـر?How to Make our ideas clearنجعل أفكارنـا واضـحـة ?) 
البذور الأولى للبراجماتية.
 من دراسته للفيلسوف الأ8اني كانطPragmatismولقد عرف بيرس كلمة 

Kantوهذا يعني أن البراجمـاتـيـة قـد تـأثـرت إلـى حـد مـا لا بـروح الحـيـاة G
الأمريكية وحدهاG وإ�ا ببعض ا8ؤثرات الأوروبيةG وهذا طبيعي فقد رأينا

الأمريكيf أنفسهمG في معظمهمG ينحدرون من أصول أوروبية.
Pragmaticففي كتاب «ميتافيزيقا الأخلاق) ميز كانط بf ماهو براجماتي 

G فالعملي ينطبق على القوانf الأخلاقية التي يعتبرهاPracticalوماهو عملي 
أولية (قبلية)G بينما البراجماتي ينطبق على قواعد الفن وأسلـوب الـتـنـاول
اللذين يعتمدان على الخبرة ويطبقان في مجال الخبرة. أما وليام جيمـس

 ومعنـاهـا (مـزاولـة)Pragmaفيرى أن الكلمة مشتقة مـن الـكـلـمـة الـيـونـانـيـة 
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و(عملي).
وقد كان بيرس تجريبيا مشبعا بعقلية ا8عملG ولـهـذا رفـض أن يـسـمـى
مذهبه با8ذهب العمليG كما اقترح بعض أصدقائهG وكان بيرس كذلك رجل
منطقG فاهتم بفن التفكير الحقيقي وطرائقه وخـاصـة فـيـمـا يـتـعـلـق بـدور
الطريقة البراجماتية في فن إيضاح ا8دركات العقليةG أو ابتكار تـعـريـفـات

.(٢٠)وافية وفعالة طبقا لروح الطريقة العلمية
وهكذا أقام بيرس النظرية القائلة إن ا8دلول العقلي لكلمة من الكلمات
أو عبارة من العباراتG إ�ا يكون فقط في تأثـيـرهـا ا8ـقـصـود فـي مـجـرى
الحياةG ولذلك فإن الشيء إذا لم يكن ناجما من التجربةG فلا �كن أن يكون
له أي تأثير مباشر فـي الـسـلـوك. وإذا اسـتـطـاع ا8ـرء أن يـعـرف بـدقـة كـل
الظواهر التجريبية ا8تصورة التي �كن أن يتضمنها إثبات أو إنكار ا8دركات

العقليةG فإن ا8رء سيجد في هذا تحديدا كاملا 8عنى ا8درك العقلي.
لهذا كانت البراجماتية بعيدة عن أن تكون 1جيدا للعمل لذاتهG وهكذا
أيضا نجد أن نظرية بيرس تناقض كل تحديد أو تقييد 8عـنـى ا8ـدرك فـي
حدود بلوغ غاية محدودةG ناهيك عن تحقيـق غـايـة شـخـصـيـةG وهـي أشـد
معارضة لفكرة وضع العقل في خدمة أي غرض مالي أو غرض في منتهى

.(٢١)الضيق
أما جيمسG فقد أشار إلى ا8بدأ الذي وضعه بيرسG والذي ظل مهملا
1اما زهاء عشرين عاماG ولم يحفل به أحـدG حـتـى قـدر لـه أن يـبـعـثـه مـن
مرقده ويخرجه ثانية إلى حيز الوجود حـf قـدمـه فـي حـديـث ألـقـاه أمـام
رابطة الفيلسوف هوريسون الفلسفية في جامعة كاليفورنيا وطبقه تطبيقا
خاصا على الدين وكان ذلك سنة ١٨٩٨. والطابع الغالب على ا8عـنـى الـذي
ألبسه جيمس للبراجماتية هو طابع (النفع)G إلى الدرجـة الـتـي فـرح فـيـهـا

 8ا نصفه بأنه صادقCash ValueGعندما عثر على اصطلاح (القيمة الفورية) 
وكأن العبارات الصادقة مثل السلع ا8طروحة في السوقG قيمتها فيما يدفع

. وزاد على ذلك بقوله إن الفكرة تظل صادقة(٢٢)فيها من ثمن لا في ذاتها
مادامت لم يعترضها معترض �ن نعاملهم على أساسهاG فهي كالذي يعامل
الناس معتمدا على حسابه في البنكG فالفكرة مثلها مثل ورقة النقدG تصلح

. ومادامت الفكرة(٢٣)للتعاملG إلى أن يعترضها معترض بحجة أنها بـاطـلـة
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سارية نسلك على أساسها فنحقق بسلوكنا ماينبغي من نتائجG فـهـي فـكـرة
صادقة.

والسؤال الذي يتبادر للذهن هو: هل هناك فـرق بـf رأي بـيـرس ورأي
جيمس? إن بيرس يؤكد هنا أن هناك فـرقـا مـهـمـاG فـنـظـريـتـه نـظـريـة فـي
ا8عنىG ونظرية جيمس نظرية في الصدقGG فإذا قلت إن بطـاريـة سـيـارتـي
خالية من الشحنات الكهربائيةG فهذه الجملة �عيار بيرس تعتبر ذات معنى
واضح لأنه من السهل عليك أن تتوقع جملة الإجراءات السلوكية التي تترتب
على خلو بطارية السيارة من الـكـهـربـاء حـتـى ولـو كـان الأمـر مـن الـنـاحـيـة
الواقعية غير صحيح. أي حتى ولو كانـت الـبـطـاريـة حـقـيـقـة تحـتـوي عـلـى
شحنة كافية من الكهرباء. وهنا �كن القول إن الجملة غير صـادقـة عـلـى
الرغم �ا لها من ا8عنىG فا8عنى على هذا لا يقتصر على ضرورة ا8طابقة
الفعلية بf الكلام والواقعG ولكنه يتعلق أيضا بـ (ا8مكن) الذي يحدث فيما

بعد.
ولعل هذا يوضح الفرق  بf فلسفة بيرس وفلسفة وليام جيمسG وكيف
أنه من الظلم لبيرس أن نجمع معه جيمس على أساس أنهما مـن مـدرسـة
فلسفية واحدة ثم نصب النقد العنيف عـلـيـهـا بـنـاء عـلـى مـا قـالـه جـيـمـس
وحده. لقد كان بيرس يبذل الكثير من الجهد لكي تجيء ألفاظه ومصطلحاته
Gأما جيمس فقد كان رجلا جماهيريا Gعلى قدر كبير من الدقة في التعبير
يغلب عليه كونه عا8ا نفسيا ورجلا متدينا يـهـمـه كـثـيـرا أن يـجـتـذب عـددا
كبيرا من ا8ستمعf والقراءG ولو كان ذلك   ـفي بعض الأحوال  ـعلى حساب
ما يستخدمه من مصطلحات فلسفية. ومن هنا نجد بيرس  نفسه يغضب

 لتصبح:Pragmatismمن تفسير جيمس ويسرع إلى إدخال تعديل في كلمـة 
Pragmaticismومن ثم يصبح تداولها على الألسن أقـل شـيـوعـا فـيـحـمـيـهـا G

بذلك من إساءة الاستعمال. ولعل هذا يفسر لنا 8اذا نـسـتـخـدم فـي الـلـغـة
العربية أحيانا كلمة (براجماتية) وأحيانا أخرى كلمة (براجماسية).

أما جون ديويG الفارس الثالث للفلسفة البراجماتيةG فقد عرف اتجاهه
 نسبة إلى (وسيلة)G وأحيانا نسميها�Instrumentalismا يسمى بـ (الوسيلة) 

بـ (الأداتية) نسبة إلى (أداة). والعرض الذي قدمناه لتونا لفلسفة جـيـمـس
يدلنا على أنه كان يعتبر الـتـصـورات الـذهـنـيـة والـنـظـريـات مـجـرد  أدوات
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تستطيع أن تساعد في تشكيل وقائع ا8ستقبل بطريقة محددةG لكن جيمس
قد اهتم في المحل الأول بالجوانب الأخلاقية لهذه النظرية بالتأييد الـذي
منحه لفكرة (التحسf) وا8ثالية الأخلاقيةG والنتائج ا8ترتبة عـلـيـهـا فـيـمـا
يتعلق بالقيمة العاطفية وأثر مختلف النظم الفلسفيةG ولم يـحـاول مـطـلـقـا
إنشاء نظرية كاملة تشمل الأشكال والبناءات والعمليات ا8نطقية التي تقوم
على هذا التصور. فالوسيلة هي محاولة لتكويـن نـظـريـة مـنـطـقـيـة دقـيـقـة
للمدركات العقلية والأحكام والاستنـبـاطـات فـي شـتـى صـورهـاG وذلـك عـن
طريق البحث أولا في الكيفية التي يؤدي بها الفكر وظيفتـه فـي الـتـحـديـد
التجريبي للنتائج ا8ستقبلةG ومعنى هذا أنها تحاول إقامة 1ييزات وقواعد
منطقية تلقى تأييدا عاما عن طريق استخلاصـهـا مـن وظـيـفـة الـعـقـل مـن
حيث هو وسيط ومن حيث هو بناءG وتستهدف إقامة نظريته عن الأشكال
العامة للتصور العقلي والـتـفـكـيـرG لا عـن هـذا الحـكـم الخـاص أو ذاك مـن

.(٢٤)الأحكام ا8تصلة �ضمونها
fوعلى الرغم �ا كانت تلقاه معظم الفلسفات الأوروبية من اهتمام ب
ا8شتغلf بالفلسفة داخل الولايات ا8تحدةG فإن البراجماتية باعتبارها فلسفة
أمريكية لم تحظ �ا تستحقه من اهتمام خارج الولايات ا8تحدةG بـل لـقـد
ضرب عليها موقف عزلة وتعتيم عجيبGf حتى لقد شكا (سـيـدنـي هـوك)
في بحث له بعنوان (الفلاسفة الأمريكيون في حالة عـمـل) مـن أن أمـريـكـا
ظلت دولة مجهولة مـن الـنـاحـيـة الـفـكـريـةG وخـاصـة بـالـنـسـبـة لـفـلـسـفـتـهـا

.(٢٥)البراجماتية
ولقد دفع هذا ا8وقف واحدا مثل (بيتر كاز) عندما كان يدعى كضيـف
سنة ١٩٦٠ لحضور (سمنار) للفلسفة في جامعة هيدلبرجG ثم عرض عـلـيـه
G(مينز) وهي جامعة Gفي جامعة مجاورة fأثناء إقامته أن يلقي كلمة أو كلمت
سرعان ما فطن إلى أنه لو تحدث عن (ديوي) أو (رويس)G أو عـن ا8ـوقـف
Gفإن حديثه لن ينال غير قليل من الاهتمام Gالسائد في الفلسفة الأمريكية

فرأى بدلا من ذلك أن يدلي ببعض الأحاديث بالأ8انية عن (كانط)!!

الأصول الفلسفية
إذا كانت كل فلسفة لابد لها من تـربـيـة تحـيـلـهـا مـن مـعـان وأفـكـار فـي
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أدمغة الفلاسفة إلى سلوك وإجراءات يسير وفقا لها الإنـسـان فـي حـيـاتـه
الخاصة والعامةG فإننا لا نستطيع أن نفهم وجهات نظر البراجماتية التربوية

ما لم نقف على ا8عالم الرئيسية لنظراتهم الفلسفية.
وأنه لأمر جد عسير عندما نحاول في صفحات قليلة أن نلخص ا8عالم
الرئيسية للفلسفة البراجماتية خاصة أنهـا عـلـى الـرغـم مـن نـظـرة الـنـاس
إليها كإطار موحدG بها تيارات وبها اتجاهات متعددة. ومن هنا فإننا نستسمح
القارىء في أن ننحو نحوا منهجيا في الحديث عن هذه الفلسفة حيـث إن
هذه الفلسفة ـ كما سنرى ـ هي «منهج» في التفكير أكثر منها نظرية عامة
تتكون من أفكار ومواقف تجاه موضوعات وقضايا فلسفية كالإنسان والقيم

وا8عرفة مثلا.
وسوف تكون الصورة شاملة 8ؤسسي البراجماتية الرئيسيf وهم بيرس

ووليم جيمس وديوي.

ـ التفسير الإجرائي للمعنى عند بيرس:
على الرغم من تعدد وجهات النظر في ا8راد ب ـ«ا8عنى» فإنها تلتقي كلها
fفقـد يـلاحـظ الإنـسـان بـ Gعند معنى واحد وهو أن شيئا يرمز إلى شيء
Gارتباطـات بـحـيـث إذا ظـهـرت إحـداهـمـا تـقـع الأخـرى fطبيعيت fظاهرت
كارتباط البرودة بالانكماشG والحرارة بالتمدد. فإذا سلطنا لهبا على قطعة
من الحديدG توقعنا 1ددا في الحديدG وعندئذ يكون  (معنى) التـمـدد فـي
الحديد هو أن حرارة سلطت علـى الحـديـدG و(مـعـنـى) ارتـفـاع الـزئـبـق فـي

الترموتر هو أن الشخص ا8عf مريض... وهكذا.
و8ا كانت العلة ترتبط با8علول ارتباطا يجعلنا نتوقع ظاهرة إذا ما بدت
ظاهرة تكون بالنسبةلها �نزلة العلة للمعلولG جعلنا «معنى» العلة هنا هـو
ا8علولG فإذا وجدت ورقة لدي على ا8كتب محترقة رغم أن أحدا في ا8نزل
لم يحرقهاG وسألت: ما «معنى» هذا? فسوف يكون الجواب هو ذكـر الـعـلـة

.(٢٦)التي كانت سببا في حدوث الظاهرة التي أمامي
Gفقد يكون ا8علول «معنى» للعلة Gوكما أن العلة قد تكون «معنى» للمعلول
فلو قرأنا أن دولة استفزت إحدى جاراتهاG ثم رأينا في تلك الدولة المجاورة
استعدادات عسكرية وسألنا ما «معنى» هذه الاستعدادات? فسيكون الجواب:
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إن الدولة ا8ستفزة (بكسر الفاء) تريد أن تستثير القتالG وهـكـذا... مـعـان
مختلفة لكلمة «معنى».. تكاد تشير كلها إلى أن «ا8عنى» دائما هو أن شيئا

يرمز إلى شيءG وكلا الشيئf يكونان من كائنات العالم الواقع.
ومشكلة ا8عنى هذه كانت ـ ومازالـت ـ مـن أهـم ا8ـشـكـلات الـتـي تـداول
عليها الفلاسفة منذ أقدم العصور حتى الا^ن يقلبونها على وجوهها المختلفة.
وإن اختلفت الطريقة التي تناول بها القدامى من الفلاسفة هذه ا8شكلة عن
تلك التي أرادها فلاسفة العصر الحاضر. وأول فيلسوف بحث في «ا8عنى»

.(٢٧)بحثا جديا كان سقراطG بحيث �كن القول إنه موجد فلسفة ا8ـعـانـي
فقد وجه جهده الأكبر 8ناقشة ا8عاني المختلفة للمبادىء العقلـيـة الـكـامـنـة
وراء الظواهر السلوكية للوقوف على ا8عنى الواضح السليم لتلـك ا8ـبـادىء
وا8فاهيم التي يصدر الناس عنها في سلوكهم. ذلك أننا كثيرا ما نتكلـم أو
نسلك كلاما أو سلوكا قائما على مبدأ معf قد لا نكون على وعي بـهG بـل
كثيرا ما نسلك وفق مبدأ كامن وراء سلوكناG فإذا تعرضنا لجـدال بـصـدده
مع أحدG ننكره غير واعf �ا نقع فيه من تناقضG فانظر مثلا إلى حاكم
من الحكام �لأ الدنيا حديثا عن الد�قراطيةG ثم تراه يسلك في حـكـمـه

!!fمعتمدا على أساليب دكتاتورية لا تخطئها ع
واستمر الفلاسفة يتناوبون على مشكلة «ا8عنى»G واتجه الرأي فيها عدة
اتجاهاتG حتى جاء بيرس فأضاف إليها اتجاها جـديـدا هـذه الاتجـاهـات

هي:
أ  ـا8درسة الشيئية: تجعل ا8عنى حقيقة قائمة بذاتها في العالم الخارجي
مثل الأفراد الجزئيf 1اما فرذا كان معنى الإنسان أنه حيوان ناطقG فإن
هناك في عالم ا8ثل مثالا حقيقيا لهذا ا8عنىG وإذا كان هناك من فرق قائما
فهو أن ا8عاني أو الأفكار  المجردة أو ا8ثل قائمة في عالم عقلي غير هـذا

العالم الفيزيقي الذي هو عالم الجزئيات ا8تغيرةG وزعيمها أفلاطون.
ب  ـا8درسة التصورية: وهي مدرسة أرسطو  ـتجعل ا8عني تصورا ذهنيا
قائما في عقل الإنسان أو الذات العارفةG يحصل عليه بعد أن يقوم بعملية

تجريد 8ا بf الأفراد الجزئية ا8تشابهة من صفات جوهرية مشتركة.
جـ ـ ا8درسة الاسمية: تجعل ا8عنى كائنا في دلالة اللفظ على مسمياته
الجزئية دون ضرورة أن يكون هناك وجود خارجي قائم بذاته أو قائم فـي
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ذهن العارف.
د ـ ا8درسة البراجماتيةG تجعل ا8عنى قائما فـي طـريـقـة الـسـلـوك إزاء
لفظ معGf فإذا كان هناك تجريدG فالتجريد يكون لطريقة السلوك وليس

.(٢٨)لصفات الأشياء
وهذا هو تفصيل رأي البراجماتية كما عبر عنه بيرس:

أسهم بيرس إسهاما جديا في الدراسـات ا8ـتـعـلـقـة �ـنـطـق الـرمـوز أو
«السيميوطيقا».

والرمز يعني أن شيئا يحل محل شيء ا^خر بحيث �كن أن يكون «رمزه».
 الرمز هو الحدTriadويقرر بيرس أن للرمز صفة يسميها بالصفة الثلاثية 

الأولG وموضوعه هو الحد الثانيG أما الحد الثالث فهو ما يسميه بيرس بـ
G وهو الرمز الا^خر الذي يوضح الرمز الأصلي أو الرمزInterpretant«ا8فسر» 

.(٢٩)اللغوي
 يهمنا منها «ا8فـسـر»(٣٠)وقد صنف بيرس «ا8فسرات» أصنافا عـديـدة

ا8نطقيG الذي يعرفه بأنه «ا8عنى الذي يصل الرمز �وضوعه». ونستطيع
أن نعبر عن ذلك بقولنا: إن ا8فسر ا8نطـقـي لحـد مـا هـو ذكـر خـصـائـصـه
والخصائص ا8قصودة هنا هي الخصائص الحسية فحسبG وذلك تبعا 8ا
ينادي به بيرس في مبدئه البراجماتي «تدبر الا^ثار التي يجوز أن يكون لها
نتائج فعلية على ا8وضوع الذي تفكر فيهG وعندئذ تكون فـكـرتـنـا عـن هـذه

. والوصول إلى الخصائص  الحسية(٣١)الا^ثار هي كل فكرتنا عن ا8وضوع»
Gونـصـل مـنـه إلـى نـتـائـج Gأو «ا8فسر» لكلمة ما معناه إجراء عملي نقوم بـه

ويتألف معنى التصور أو الفكرة من مجموعة تلك النتائج.
Gو�عنى ا^خر �كن أن يقال إن الأفكار ماهي إلا خطط للسلوك العملي
والفكرة إذا لم تؤد إلى سلوك نسلكه فـي عـالـم الـواقـع عـدت فـكـرة زائـفـة
باطلة. ولو أردنا أن نخلص لهذا ا8بدأG فإن ذلك سيساعدنا على التخلص
من عديد من ا8شكلات التي حفل بها تاريخ الفلسفة التي يرى بيرس أنها
في حقيقة أمرها ماهي إلا «بناءات» لا أساس لها من التفكير السليم; ذلك

لأنها  قامت على «أفكار» غير ذات صلة بعالم الواقع الذي نخبره.
لقد أنفق الإنسـان سـنـf عـديـدة مـحـاولا أن يـصـل إلـى حـل 8ـثـل هـذه
ا8شكلاتG بيد أنه فشل في ذلكG فلماذا? هل لعجزه عن ذلك? يرى بيرس
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Gأن الفلاسفة الذين كانت الإجابة لديهم بالإيجاب أخطأوا إلـى حـد كـبـيـر
فلم يكن ذلك لعجز لدى الإنسانG وإ�ا لأن هذه ا8شكلات يستحيل بحكم

G وذلك لأنها قامت على أساس كلمات لا(٣٢)طبيعتها أن نصل إزاءها إلى حل
معنى لها مادامت لا تؤدي إلى سلوك فعلي في دنيا الواقع والخبرة.

ويشن بيرس هجوما على هؤلاء الفلاسفة الذين يتناولون ا8سائل نفسها
Gالتي كان اليونانيون القدماء يناقشونها وبا8نهج العقلي التأملي البحت نفسه
ومن ثم لا تحرز مناقشاتهم تقدما و1ر الـسـنـون والـقـرون ولا خـطـوة إلـى
أمامG ويقارن هذا �ا يحدث في العلم.. إن العلم �ضي قدمـا فـي طـريـق
التقدم يسبب طريقته في تناول الأمورG فلنسأل أنـفـسـنـا مـثـلا 8ـاذا يـتـفـق
الناس على معنى كلمة مثل «الصلابة» عندما يعنون بـهـا مـادة صـلـبـة مـثـل
«الحديد» مثلا? السبب في ذلك أن الناس �كن أن يشتركوا في مشاهـدة
السلوك الذي تعنيه كلمة «الصلابة»? فالجسم «الصلب» يستطيع أن يخدش
بقية الأجسام دون أن يصيبه خـدش مـا. مـثـل هـذه الخـاصـيـةG كـل إنـسـان
يستطيع أن يراها ويلمسهاG تستطيع مثلا أن 1سك بـقـطـعـة مـن الـصـلـب
وتضغط بها على مادة أخرىG وعندئذ ستجد خدشـا فـي ا8ـادة ا8ـضـغـوط
عليها. هذا السلوك الذي قمت به للتحقق من خاصيـة ا8ـادة الـصـلـبـة هـو

G ولعلنا بعد هذا نستطيع أن(٣٣)«معنى» هذه الخاصية ا8تعلقة بـ «الصلابة»
نفهم 8اذا لا يزال النزاع الجدلي مستمرا للوصول إلى اتفاق حـول مـعـانـي
كلمات مثل (الحرية) و(الد�قراطية) ولم ينته النزاع حول الاتفاق لا لشيء

إلا لأنه لم يحدث اتفاق على السلوك الناتج عن أمثال هذه الكلمات.
إن بيرس كان ينشد من الفـلاسـفـة أن يـتـرسـوا خـطـى الـعـلـمـاءG أي أن
الفيلسوف إذا ما أراد أن يحدد معاني  ألفاظه تحـديـدا يـعـيـنـه  عـلـى دقـة
التفكيرG تخير له ألا يبدأ بالكلمة ثم يـعـقـب عـلـيـهـا بـتـعـريـفG بـل أن يـبـدأ
بالصفة أو مجموعة  الصفات التي يلاحظها ويريد لها اسمها �يزهاG ثم
يطلق هذا الاسم ا^خر الأمر على ما قد لاحظهG وبهذا يصبح تعريف الاسم
هو الصفات التي كانت قد وقعت في حدود ا8شاهدةG فإذا ما استخرجنـا
بعد ذلك من هذا التعريف نتائج مترتبة عليهG كانت هذه النتائج متطابـقـة

.(٣٤)مع حوادث الواقع ا8شهور
ويضرب لنا بيرس مثلا لهذه الطريقة الجديدة ـ في زمنه ـ في تعريف
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G فالتعريف العادي لعنصر «اللـيـثـيـوم» هـو مـا(٣٥)الألفاظ لتوضيح مـعـنـاهـا
وزنه الذري يساوي (٧) تقريبا. بيد أن بيرس يعرف ذلك العنصر كما يلي:
«إذا بحثت بf الفلزات على فلز شفاف نوعا ما ينفذ منه الضوءG ذو شكل
رمادي أو أبيضG صلبG يلمع وله بريقG لا يقبل الذوبانG تعطي القطعة منه
لونا قرمزيا لدخان غير مـشـتـعـلG و�ـكـن أن يـذوب نـوعـا مـا فـي حـامـض
ا8ورياتيكG إذا مزج مزجا جيدا بالجير ثم انصهرG وإذا تبخر هذا المحلول
ووضع الراسب في حامض الكـبـريـتـيـك نـقـي  حـالا �ـكـن أن يـتـحـول إلـى
كلوريد الليثيوم. كل هذه خصائص لعنصر الليثيومG إذا وقفت عليـهـا فـقـد

وقفت على تعريف هذا العنصر ومعناه السليم.
ومن النتائج التي تترتب علـى مـبـدأ بـيـرس فـي ا8ـعـنـى أنـنـا إذا وجـدنـا
أنفسنا إزاء فكرتf اختلفتا لفظاG وعندما نريـد أن نـقـف عـلـى مـا يـتـرتـب
عليهما من نتائج سلوكية نجد اتحادا في النتائجG فيمكننا ـ وبلا تـردد ـ أن

G أما إذا وجدنا أنفسـنـا إزاء(٣٦)نحكم بأن الفكرتf لا يختلفان فـي ا8ـعـنـى
فكرتf اتحدتا لفظا بينما اختلفتا عندما خضعا للتحقيق التجريبي والتطبيق
السلوكيG إذا حدث هذا فالفكرتان ليس بينهما تشابه في ا8عنىG وإن كان

. فافرض أن أحدا قال لك: في هذا(٣٧)بينهما مثل هذا التشابه في اللفظ
ا8كان يوجد شبحG وقال ا^خر: كلاG بل لا يوجد مثل هذا الشبح.. فكرتانG أو
عبارتان اختلفتا لفظاG ولكن هل يختلف الـواقـع الإجـرائـي والـسـلـوكـي فـي
الحالة الأولى عنه في الحالة الثانية? كلا بطبيعة الحال. وإذن فلا خلاف
بf الرأيf. ومادامت الفكرة لا تختلف في نتائـجـهـا مـن حـيـث الخـطـأ أو

.(٣٨)الصوابG فهي فكرة زائفة
ويتصل �شكلة ا8عنى عند بيـرس رأيـه فـي قـضـيـة «الاعـتـقـاد». يـقـول
بيرس إن الاعتقاد هو أن الإنسان قد اكتسب عادة سلوكـيـة مـعـيـنـة يـشـعـر
بوجودهاG ويستطيع �ارستها إزاء هذا الذي يظن أنه صحيحG ومن ثم قيل
إن الفكرة التي نظن أننا فيها على صواب تعني أن لدينا استعدادا للسلوك

. ولتوضيح ذلك نسوق ا8ثال الا^تي:(٣٩)العملي إزاءها
لو أنـك كـنـت سـائـرا فـي طـريـق زراعـيG ورأيـت حـقـلا مـنـزرعـا بـنـبـات
«اعتقدت» أنه قطن. فما معنى هذا (الاعتقاد)? معناه مجموعة من القواعد
تضبط بها سلوكك إزاءهG فلو كنت جائعاG فليس هذا النبات �ا �كـن أن
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يغذيكG ولو أردت الاستفادة �ا يحمله من قطنG فلـيـس هـذا حـيـنـهG لأنـه
يستلزم عمليات أخرى يكون بعدها صالحا للاستعمال. ولو رأيت به «لطعا»
من دود القطنG وكنت صديقا لصاحب هذا الحقلG فسوف تخبره �ا رأيت
Gوقد تشمر عن ساعديك 8ساعدته في تنقية الشجيرات من هذه الإصابات
وهكذا كل هذه نتائج عملية تترتب على «اعتقاد» لديك بأن ما تراه أمامك
هو «نبات القطن».. وهكذا الشأن في كل (اعتقاد) لدينا عن العالم الخارجي
�ا فيه من وقائع وأحداثG فلا يكون الاعتقاد جديرا باسمه إلا إذا كان دالا
على أ�اط من السلوك الإجرائي العملي نحو ذلك الشيء الذي يدور حوله

هذا الاعتقاد.
وإذا ما اعتقدنا في أمر معf وسلكنـا نـحـوه وفـقـا لـهـذا الاعـتـقـادG ثـم
وجدنا أن هذا السلوك لم يسر حسب ماهو متوقعG نكون بهذا إزاء الوجـه
الا^خر للاعتقادG وهو الشك الذي يحدث كلما وجدنا اختلافا بf ما  كـنـا

. فإذا كنت هاويا لشرب القهوة غير المحلاةG وطلبت(٤٠)نتوقعه وما وقع فعلا
Gفسأقبل  عليه وأنا على اعتقاد بأنها قهوة محلاة Gفجاء لي Gما أنا أهواه
حتى إذا أقبلت على ارتشافها ووجدت أنها غير ذلكG فلن أستمر في سلوكي
إزاءهاG ذلك لأن هناك اختلافا بf ماهو متوقع ومـاهـو واقـع �ـا يـتـرتـب
عليه أن أشك في فكرتي السابقة بأن القهوة محلاةG ولكن هل يقف الأمر
 ـأن أطلب إرجاعها ليعد لي غيرها  ـمثلا  عند ذلك? كلاG بل سيترتب  عليه 
Gوفق ما كان مطلوبا. وإذا كنت على (اعتقاد) بأنني الا^ن وحدي في ا8نزل
ومن ثم أخذت في كتابة هذا البحثG ثم سمعت صوتا داخل ا8نزلG فسوف
أتوقف عن سلوكي لشكي في الـفـكـرة الـسـابـقـةG ويـنـتـج عـن ذلـك أن أقـوم

بالبحث داخل ا8نزل لأتحقق �ا سمعته.
. هذا بالإضافة إلى(٤١)إذن فالفرق بf الشك والاعتقاد هو فرق عملي

. وذلك أن الإنسان الذي(٤٢)أن هناك أيضا فرقا بينهما من حيث الـشـعـور
يكون في حالة شك نجده يعاني كثيرا من القلق والحيرة والـتـردد. بـعـكـس
مايحدث في حالة «الاعتقاد»G إذ نرى الإنسان هادئا مطمئنا قرير العf ولا
شك أن الفرد  منا لا يود أن تستمر لديه حالة الشك 8ا يصحبها من شعور
القلق والحيرةG ولذلك نجد أن هذا الشعور يدفع بصاحبه إلى محاولة إزالة
هذا الشك بالبحث والتمحيص والتنقيبG ولذا قال بيرس إن الشك والقلق
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.(٤٣)Inquiryيؤديان بالإنسان إلى (البحث) 

مشكلة «الصدق» عند وليم جيمس:
ما الذي يجيز لنا أن نصف عبـارة بـأنـهـا صـادقـة أو كـاذبـة? أو بـعـبـارة
أخرى: ما الشروط الواجب توافرها في الـعـبـارة أو الـفـكـرة حـتـى تـتـصـف
بالصدق? لقد انقسم الفلاسفة وهم بصدد الإجابة عن هذا السـؤال عـدة
فرق 1ثل كل فرقة اتجاها معيناG فجاءت الفلسفة البراجماتية وعلى رأسها
وليم جيمس لتعيد  النظر في ا8سألة من جديدG فإذا بها تضيف بنفسـهـا
فرقة جديدةG 1ثل اتجاها ا^خر. وعلى الرغم من أن هذا الاتجاه يحمل في
طياته بعض ا8عالم من الأفكار السابقةG فإننا نستطيع ـ بالنظـر الـفـاحـص
الدقيق ـ أن نلحظ  فيه جدة وطرافة جعلتا منه اتجاها جديدا يحمل سمة

الفلسفة البراجماتية.
:(٤٤)أما الاتجاهات الثلاثة ا8شار إليها فهي

Self - evidentأ ـ الاتجاه الأول يقول به أصحاب نظرية «الواضح بذاته» 

فالأفكار الواضحة عندهم هي التي تفرض صدقها بحيث يتعسر أن تجـد
ثغرة تتيح لك الشك فيهاG ويسمى ا8قياس الذي يستخـدمـونـه فـي الحـكـم

 وأظـهـرObviousnessعلـى الأفـكـار بـصـدقـهـا أو كـذبـهـا �ـقـيـاس الـوضـوح 
الفلاسفة ا8مثلf لهذا الاتجاه الفيلسوف الفرنسي «ديكارت».

ب ـ الاتجاه الثانيG يرمي إلى الاعتقاد بأن مرجـع «الـصـدق» بـالـنـسـبـة
للفكرة أو العبارة  يكمن في مدى اتساق هذه الفكرة أو العبارة مع غيـرهـا
من أفكار أو عبارات. ويسمى ا8قياس الذي يتخـذه أصـحـاب هـذا الاتجـاه

G وأظهر الفلاسفة ا8مثلf له «أرسطو».�Consistencyقياس «الاتساق» 
ج ـ- الاتجاه الثالث: ويرجع أصحاب هذا الاتجاه إلى الواقع للنظر فيما
إذا كان مطابقا للفكرة أو العبارة التي جاءت تتحدث عنهG ويسمى أحـيـانـا

 ويعد أصحاب الوضعيةPrinciple of Verificationهذا ا8بدأ  �بدأ «التحقيق» 
ا8نطقية من أبرز ا8مثلf لهذا الاتجاه.

أما وجهة نظر جيمس فتتضح لنا من خـلال مـنـاقـشـتـه 8ـا يـسـمـى فـي
الفلسفة �شكلة (الحق) إذ تصور كثير من الفـلاسـفـة الـذيـن بـحـثـوا  عـن
(الحق) أن في دنيا الواقع صفة معينة قائمة هناك أو علاقة معينة قائمـة
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بf الأشياء نفسها اسمها «الحق»G من أجل هذا نجـدهـم يـصـرفـون صـفـة
Gبيد أن ماهو واقع Gالحق» إلى الأشياء الخارجية وإلى العالم بصفة عامة»
واقع. ولا معنى لوصفه بأنه حـق أو بـاطـلG وإ�ـا الـذي يـوصـف بـالحـق أو

.(٤٥)بالبطلان هو «الاعتقاد» أو الرأي الذي يحمله الواحد منا عن أمور الواقع
من هنا فإن (جيـمـس) لا يـرى أن نـصـف وقـائـع الـعـالـم ومـا بـيـنـهـا مـن
علاقات بالحق أو بالباطلG إن أحكـامـنـا عـن هـذه الـوقـائـع ومـا بـيـنـهـا مـن

G(٤٦)علاقات هي التي تتصف بهذه  الصفة أو تلك سواء كانت حقا أم باطلا
ويعبر جيمس عن هذه الحقيقة فيقول إن البراجماتيf عندما يتكلمون عن
الحق أو الصدقG فإ�ا يتكلمون عن الأفكار أما غيـرهـم فـإنـهـم يـعـنـون بـه

.(٤٧)صفة تصف  الأشياء
وهو لكي يوضح لنا فكرته يفترض ـ مثلا ـ أنه فقـد فـي غـابـة وأصـابـه
الجوعG ثم وجد مايشبه حظيرة البقر. إن الذي يهمه هنا هو أن يستدل من
ذلك على وجود بشر وراء هذه الحظيرةG وسيترتب على استدلاله هذا أنه

.(٤٨)سيستمر في السير فينقذ نفسه
ثم يشرح مغزى هذا ا8ثال فيقرر أن تفكيره هذا صادقG وقد أتى صدق
تفكيره هنا من أنه تفكير قد أدى إلى منفعةG فهو تفكير مفيدG ولذلك فلأنه
مفيدG كان صادقا. و�كنك أن تعكس القضية فتقول إنه مفيد لأنه صادق
وسوف يكون ا8عنى واحداG لأن جيمس يعتبر صفتي (الصـدق) و(ا8ـنـفـعـة)
مترادفتGf يقول في ذلك «إني أسمي الفكرة صادقة حf أبدأ بتحقيـقـهـا
تجريبياG فإذا ما انتهيت من التحقيق وتأكدت من سلامة الفكرةG أسميتها

.(٤٩)نافعة. إن الصدق أعلى مراحل التحقيق  والفائدة أعلى مراحل الصدق»
ويتردد جيمس كثيرا بf هذين ا8عنيf للصدقG ا8عنى الذي يقول: إنه
يكمن في مطابقة الفكرة 8ا جاءت تصورهG والثانيG ا8عنى الذي يـقـول: إن
ا8نفعة هي التي تحدد صدق الفكرة أو كذبهاG وإذا كان جيمس في الـنـص
السابق قد أدمج هذين ا8عنيf معاG إلا أننا نراه في نص ا^خر يغفل جانب
ا8نفعة ويقصر معيار الصدق على ما تؤديـه الـفـكـرة مـن تـصـور لإجـراءات
سلوكية  معينة تقودك إليها الفكرة لو كانت صادقة. مثال ذلك لو قلت لك:
(يوجد شيء ما)G أصادقة هذه القضية أم كاذبة? �اذا تجيبني? لو قلت لي:
(أي شيء تقصد)? وأجبتك: (كتابـا مـا) ولـو سـألـتـنـي: (أيـن هـو?) وأشـرت
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بيدي إلى مكان ماG ولو سألتني مرة أخرى (أيوجد هذا الكتاب بالذاتG ثم
Gووجدته أنت كما وصفت لك.. لو قلت لك ذلك Gقمت وأمسكت به وهززته

(٥٠)إذن فالقضية صادقة!!

فهنا من الواضح أن الفكرة الصادقة هي الفكرة التي توجهنا إلى إجراءات
سلوكية محسوسةG ويتفق هذا الصدق إذا ارتبط حدان: حد أول تبدأ منه
ا8عرفة وهو الذات الشاعرة. وحد أخير يجب أن تنتـهـي إلـيـه ا8ـعـرفـة هـو

ا8وضوع الجزئي المحدد.
ولا يكتفي جيمس بربط فكرة الصدق بـ (ا8نفعة)G وإ�ا يربطها أيـضـا
بفكرة أخرى هي الرضا والقبولG �عنى أن الفكرة لابد أن تحقق للإنسان
نوعا من الرضا والقبول حتى تكون فكرة صادقة. وا8ثال الذي يوضح هذه
الفكرة نظرة جيمس إلى مشكلة «تدبير الكون»G فقد ألف الناس أن العالم
يسير وفق نظام محكم دقيق لا يخضع للهوى أو لأي نوع من أنواع الفوضى
�ا أوحى بأن هناك نوعا من (التدبير) من كائن أعلى لهذا الـكـونG حـتـى
جاء دارون فأدخل «ا8صادفة» في مجرى تنظيم الكونG وعلى الرغم من أن
جيمس يؤمن بعدم وجود (تدبير)G إلا أنه يقول إن اعتناق مثل هذه الفكـرة
�نح الإنسان الأمل والاطمئنـان والـرضـا والـقـبـول ذلـك لأن الاعـتـقـاد فـي

(٥١)التدبير يذهب عنا الخوف من ا8ستقبلG ومن ثم فهذه الفـكـرة صـادقـة

لأنها ببعثها على الأمل والرضا وتوفير الطمأنينة للإنسانG 1نحه الـقـدرة
والفرصة على العمل والنشاط بينما كل القلق والخوف يكاد يقعد الإنسان

عن ذلك.
والطريق الصحيح لتحقيق «الرضا والقبول» ينبغي أن تسلك فيه الفكرة
أو الفرض سلسلة من الخبرات الجزئية ا8وصلة إلى نتيجـة مـعـيـنـة تـدرك
إدراكا حسياG  إذ إن الفكرة إذا لم تسلك مثل هذا الطـريـق فـسـوف تـضـل
الطريق إلى النتيجة التي تحقق للإنسان الرضـا ا8ـنـشـود ولـنـضـرب مـثـالا

:(٥٢)يوضح ذلك
افرض أنك جالس في مكتبة الكلية. لا شك أن لها صورة في  ذهنـك.
ولو سألتك: ما ا8كتبة التي لديك صورة عنهاG ولـم تـخـبـرنـي بـشـيء أو لـم
تنجح في الإشارة إليهاG أو أن تقودني إليهاG أو افرض أنك قدتني إلى مكتبة
وشككت  أنها هي ا8وجودة في ذهنكG حينئذ سوف أنكر أن لديك معرفـة
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بهذه ا8كتبة  حتى لو تشابهت ا8كتبة مع صـورتـهـا الـذهـنـيـة عـنـدك بـعـض
ا8شابهة. ولكن لو 1كنت من اقتيادي إلى ا8كتبة وإخباري ببعض من تاريخها
ومنافعها الحاضرةG وإذا وقفت فيها وأحسـسـت أن فـكـرتـك عـنـهـا قـادتـك
إليها.. وأصبح وصولك إليها هدف فكـرتـكG وإذا كـانـت الأشـيـاء ا8ـقـتـرنـة
بالصورة الذهنية وا8كتبة الفعلية متسقةG أي إذا كان كل حد في صـورتـك
مطابقا لكل حد في ا8كتبة كلمـا سـرت فـيـهـاG إذن أصـبـحـت فـكـرتـك هـنـا

ك (بفتح الراء) حسيGَمدركة (بكسر الراء) للواقعG وأن ما وصلت إليه مدر
وكان ذلك عن طريق الانتقال من خلال تجارب متوسطة مترابطة متصلة.
أما إذا لم تتوسط هذه التجارب التي انـتـقـل خـلالـهـاG فـلـن تـوجـد مـعـرفـة
1كنك من إشباع حاجتك إلى الوصول إلى نتيجة معينة �ا يحقق لك أي
نوع من الرضا والقبول. وهنا نجد أن الرضا لا يقتـصـر أمـره عـلـى شـعـور

.(٥٣)نفسي يحسه الإنسان ولكنه مرتبط بالتجريب والتحقيق
وهكذا يتبf لنا كيف أن جيمس الذي حاول أن يجعل التجربة أسـاسـا
Gلم يرد أن يبني نظريته في (الصدق) على تصورات فكرية مجردة Gلفلسفته
ذلك لأن مثل هذه التصورات الفكرية المجردةG إ�ا تجعل (الصدق) تصورا
لفظيا فارغا من ا8ضمونG بينما تتيح له التجـربـة فـرصـة الـتـمـتـع �ـا فـي

الواقع من حيوية  وأصالة وثراء.
ولا شك أن ربط الصدق بالتجربةG يستتبع نتيجة مهمةG إذ إنه مادامت
Gفليس ثمة فكرة �كن أن يقال إنها صادقة صدقا مطلقا Gكل تجربة محددة
ولا ينبغي أن تقلقنا هذه الحقيقةG فالصدق ا8طلق هو ضـرب مـن الخـيـال

.(٥٤)الذي لعب بكثير من ا8ناطقةG وهو ليس بذي قيمة في الحياة العملية
بيد أن البعض من ا8ثاليf يعترضون على جيمس هنا بأنه إ�ـا يـضـع
العربة أمام الحصان. فالفكرة ليست صادقة لأننا تحقـقـنـا مـنـهـاG ولـكـنـنـا
استطعنا التحقق منها لأنها فكرة صادقة. وهم في هذا يستندون إلى نظرتهم
إلى الصدق واعتباره علاقة ثابتة كلية خالدة ليست من صنع البشر. ومـن
ثم فهو سابق على كل بحث وتجريب. ففي القضيتf ا8تعارضتf: «الكوكب
مارس يسكنه الناس» و«الكوكب مارس لا يسكـنـه الـنـاس» يـدلـنـا الـعـقـل أو
الحدث أن إحدى القضيتf صادقةG والأخرى كاذبة دو�ا حاجة إلى تحقيق
وتثبتG وهو صدق ثابت مهما تغيرت الظروف كأن تتـغـيـر أحـوال الـكـوكـب
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مارسG فستظل القضية ا8عبرة عما كان في مارس قبل التغيير صادقة.
والحق أن هذه نظرة أفلاطونية  مثالية للصدق لأنها تراه مفروضا على
الأفكارG بينما الصدق لا يعبر عن علاقة أعلى من التجربةG وإ�ا يعبر عن
علاقة خاصة جزئية تحدث في دنيا الواقعG ومن ثم فالصدق جزء لا يتجزأ

. إن الصدق مـاهـو إلا اسـم(٥٥)من التجربة وليس علاقـة تـصـوريـة مـجـردة
جمع لعمليات تحقق كالثروة والصحة والقوة. فكما نصنع نحن الثروة والصحة
والقوةG نصنع نحن أيضا الصدقG إن أحدا لا يستطيع أن يزعم أن ما �تلكه
(س) أو (ص) أو (ع) من كبار الأغنياء من ثروة إ�ا هي منحة منحتهم إياها
الطبيعة بالفطرةG وإ�ا (الثروة) اسم يطلق على محصلة نـتـائـج لـعـمـلـيـات
كثيرة طويلة قام بها بعض الرجال. وكذلك الأمر في الصحة: من يستطيع
أن يزعم أنها منحة ينالها الكائن الحي? أليست اسما لمجموعة من عمليات
مثل: الهضم والنوم وتنشيط الدورة الدموية وغيرها من وظائف إذا أديـت

G وهكذا الأمر في الصدقG اسم يطلق(٥٦)على الوجه الأكمل اكتسبنا الصحة
على سلسلة من العمليات التجريبية  الجزئية المحددة تقـودك مـن الـفـكـرة

.(٥٧)إلى موضوعهاG وليس الصدق غير هذه العمليات
وقد أدت دراسة جيمس للصدق به إلى أن يدرس مشكلة فلسفية أخرى
هي مشكلة (العلاقات)G ولكي نفهم وجهة نظره نلفت النظر بادىء ذي بدء
Gإلى أن ما نقصده بـ «العلاقات» لـيـس الـعـلاقـات ا8ـنـطـقـيـة مـثـل الـذاتـيـة
والانعكاس والتماثلG والتعديG وعلاقة واحد بواحدG وواحد بكثيرG وكـثـيـر

G وإ�ا نقصد من العـلاقـات:(٥٨)بكثير إلى غير ذلك من علاقات منطـقـيـة
.(٥٩)العلاقات ا8كانية والزمانية والكمية والكيفية والعلية

وا8ثاليون يعتقدون أنا مايكون حقيقة الـشـيء هـو مـا لـهـذا الـشـيء مـن
Gومن ثم فهم عندمـا يـهـتـمـون بـدراسـة الـعـلاقـات Gمفهوم وفكرة في ذهني
يحصرونها فيما يكون بf الفكرة والأخرى لا بf الشيء الواقعي والا^خر.
Gالأشياء fالأفكار لا تتخذ الصورة التي تتخذها إذا كانت ب fوالعلاقات ب
فنحن نستطيع أن نقول إن الكتاب فوق ا8كتب أو بـداخـلـهG أو أنـه بـجـانـب
المحبرة وغير ذلك من علاقات مكانيةG وهذا شيء مستحيل بالنسبة للعلاقات
بf الأفكار. فماذا تكون إذن «العلاقات» إذا كانت لا تقوم إلا بf الأفكار?

 العاص «فها هنا علاقة تـربـط مـابـf «عـمـرو»(بـن)افرض أننا قلنـا عـمـرو 
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و«العاص» فأين نجد هذه العلاقة وهي علاقة البنوة? يقول ا8ثاليون إننا إذا
حللنا طبيعة «عمرو» فسنجد أن جزءا حقيقيا هو أنه «ابن العاص» ومن ثم
فهم يعتبرون العلاقة هنا «داخلية» وليست جزءا من ا8شاهـدة الـتـي تـأتـي

. و�عنى ا^خر �كن القول إن العلاقات بf الأفكـار(٦٠)عن طريق الحواس
إ�ا تكون في تضمن بعضها لبعضG والاستدلال على بعضها مـن بـعـضـهـا

الا^خر وهكذا.
أما التجريبيون التقليديون فهم الذين يردون ا8عرفة إلى أصولها الحسية
في دنيا الخبرة والواقع ومن ثم فهي ليست مرهونةباستدلال عقلي بسلسلة

ن لي نسقا استنباطيا ثم أزعم بعـد هـذا أن هـذاَّمن الاستدلالات �ا يكـو
النسق يصور أمور الواقع. ومغزى هذا بالنسبة إلى العلاقات هو أنه مادمنا
نعلق ا8عرفة على ما تتلقاه الحواس من انطباعات حسيةG فسـوف يـتـرتـب
على هذا استحالة الاعتماد على فرض وجود شيء �ا لا ندركه بالحواس.
افرض أنني قلت لك: (الطالب بجوار الأستاذ). إن كل ما تستطيع حواسي
أن تعرفني به هنا هو مجموعة من الانطـبـاعـات الحـسـيـة الـتـي تـكـون فـي
مجموعها مايسمى بـ (الأستاذ) ولكن كيف عرفت أن هذا بجوار ذاك? هل
علاقة التجاور هنا �ا �كن أن تنبئني به الحواس? وكيف �كن أن يكون

ذلك وهي ليست شيئا  قائما بذاته �ا  «يخبر» و«يحس»?
تلك مشكلة قابلت التجريبيGf فمنهم من غض البصر عنها وأصر على
مبدئه التجريبي بأننا لا نتلقى سوى انطباعات حسية ولا نستطيع أن نعرف

G ومنهم من(٦١)إلا هذه الانطباعات مثل الفيلسوف الإنجليزي (دافيد هيوم)
اضطر إلى أن يقول إن الذهن أو العقل هو الذي يركب ما تتلقاه الحـواس

كـةَمن انطباعات حسية في تشكيلات مختلفـة تـكـون مـعـنـى الـوقـائـع ا8ـدر
(بفتح الراء) مثل الفيلسوف الإنجليزي (جوك لوك).

أما جيمس فيقول إننـا مـادمـنـا نـقـول إن صـدق الـفـكـر لا يـكـون إلا إذا
قادتنا الفكرة إلى تجربة واقعية جزئية تتصل بواقعة جـزئـيـة أخـرى وهـذه
Gفـسـوف يـتـرتـب عـلـى ذلـك Gبثالثة وهكذا حتى ننتهي إلى موضوع فكرتـنـا
النظر إلى هذه الخبرات أو الـتـجـارب ا8ـتـوسـطـة الـتـي تـصـل بـf فـكـرتـنـا
وموضوعها على أنها جزء لا يتجزأ من واقع الخبرةG وبالتالي فإدراكه يكون
عن طريق الإدراك الحسي. وما يربط هذه التجارب أو الخبرات ا8توسطة
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أو هذه الوقائع هي الأخرى ليست شيئا ا^خر غير الوقائعG إنها جزء كذلك
. يقع  عليه فعل الإدراك الحسي. ولأن هذه العلاقات تصـل(٦٢)من الخبرة

بf الوقائع الجزئية التي تتخلل عملية وصول فكرتنا إلى موضوعهاG فقد
أطلق عليهـا اسـم «الـعـلاقـات الـواصـلـة» ومـن أنـواعـهـا: عـلاقـات الـتـشـابـه
والاختلاف والفاعليةG والعلاقة الأخيرة تتـضـمـن ظـاهـرات مـثـل: (الـتـغـيـر

 وإذا كان أرسطو وكانط قد نـظـرا(٦٣)وا8قاومة وا8يل والارتباط الـسـبـبـي)
إلى ا8كان والزمان والوحدة والكثـرة والـكـم والـكـيـف كـقـوالـب  أو مـقـولات
ذهنية تؤلف بf الأشياءG إلا أن جيمس ينظر إليـهـا كـمـعـان مـسـتـمـدة مـن

التجربة ومن ثم فيمكن كذلك إدراكها إدراكا حسيا.
ولكن كيف يتم ذلك? وماذا فعل جيمس بإزاء تلك العقبة التي صادفها
ا8ثاليون? لقد اكتفى بأن يسد الثغرة التي صادفت التجـريـبـيـGf فـقـال إن
العلاقات تجريبية تدرك إدراكا حسياG بيد أنه لم يبf كيف �كن أن يـتـم

ذلك. ولو استقرأت كل كتبه فلن تجد جوابا شافيا.

النظرية المنطقية عند ديوي:
من أهم السمات التي تتسم بها النظرية ا8نطقية هي أنها تحليل 8فاهيم
العلم وطرائقه تحليلا يبرز صورهاG ومن ثم كان الارتباط وثيقا بf النظرية
ا8نطقية والأساس الذي يقوم عليه العلم في العصر ا8عGf فا8تأمل  مثلا
للفكر العلمي في العصر اليوناني يجد أنه كان يتسم بالـصـورة الـريـاضـيـة
با8عنى الذي يجعله دائما يسير من مبدأ مفروض إلى النتائج التـي تـتـولـد

. وكل ماهو مطلوب هو أن تتسق النتائج مع ما تولدت عنه(٦٤)عن ذلك ا8بدأ
من مقدمات دون ضرورة أن تتفق هذه ا8قدمات مع الواقع الخبري. لذلك
نجد أن أرسطو حينما أراد أن يرسم الطريق الـذي رأى أنـه لابـد أن يـتـبـع
حتى يكون التفكير قائما على أسس سليمة نجد أن منهجه قد اتسم كذلك
بالصورة الرياضية الاستنباطيةG فكان أن ظهرت نظريته ا8نطقية عاكـسـة
لهذا النهج من التفكير الذي يجري مجرى استنباطـيـا لا يـهـمـه إلا اتـسـاق
النتائج مع ا8قدماتG غير عابىء �ا هو كائن في مجرى الخبرةG وضرورة

أن يجيء كلامنا على أساس  هذا الواقع الخبري.
فإذا تغير الأساس الذي يقوم عليه العلم في العصر الحاضرG وجب أن
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يتغير معه منطق التفكير. وقد قـام ديـوي بـهـذه المحـاولـة عـلـى  أسـاس مـا
برهن عليه من أنـه لا انـفـصـام ولا اخـتـلاف بـf مـجـال الأمـور الإنـسـانـيـة
ومجال الأمور الطبيعيةG وإذا كان هناك اختلافG فهو اختلاف في الدرجة
وليس اختلافا في النوع بحيث يجعل لكل منهما منـهـجـا خـاصـا تـعـالـج بـه
مسائلهG فكانت نظريته في (البحث) باغيا بها أن يوائم بf مسائل ا8نطق
ومناهج البحث والبحوث العلمية التجريبيةG بحـيـث تـصـلـح هـذه الـنـظـريـة
8عالجة كافة ا8وضوعات سواء كانت خاصة بالنواحي الإنسانية أم بالنواحي

الطبيعية يقول ديوي:
«إن مشكلة ثقافتنا ا8عاصرة أن نحل التكامل محل الانقسامG وطريقنـا
Gإلى ذلك لا يكون إلا بوسيلة منطقية موحدة نتخذها فيما نتناوله ونجربه

 مـنInquiryولن نتمكن من ذلك إلا إذا اعترفنا �ا يوجد في بنـاء الـبـحـث 
وحدة سواء كان هذا البحث بحثا في مجال الأمور الإنسانية أو في مجال
الأمور الطبيعية وأن نعتبر ما قد يكون بينهما  نـاتجـا عـن أن لـكـل مـنـهـمـا

.(٦٥)منطقا خاصا به
ولكن من أين لديوي أن يحكم بصلاحية هذه النظرية 8عالجة كل هـذه
الأمور الإنسانية بالرضافة إلى معالجة أمور العلم المختلفة? أليس للأمـور
الإنسانية منهج تعالج به يلائمهاG وهو غير هذا ا8نهج الذي تعالج به الأمور

الطبيعية?
:fالمجال fللإجابة عن ذلك يقوم ديوي بتحليل تاريخي لأصل التفرقة ب
fفلقد تعود الإنسان منذ أقدم العـصـور أن يـسـلـك فـي حـيـاتـه طـريـقـ
متفاوتf في السمو والرفعة من حيث مدى القدوة والفعالية في تحقيق ما

 فهو استرضاء القوى طبيعية(٦٦)يبغيه من شعور بالأمن. فأما الطريق الأول
كانت أم فائقة على الطبيعةG بالابتهال والتضحية وأداء الطقوس والشعائر
الدينية وخشوع القلب ومـحـاولـة الاتـصـال بـالـقـوى الخـفـيـة لاسـتـرضـائـهـا
وتسخيرها. وفي تلك الطريقةG يقف الإنسان من ظواهر الطبيـعـة مـوقـفـا
سلبياG كما أنه لا يلجأ كثيرا إلى عمـل يـدهG وإ�ـا الـتـأمـل وإعـمـال الـفـكـر

هوالوسيلة وهو السمة التي يتسم بها هذا الطريق.
أما الطريق الا^خرG فهو اختراع الفنون والصناعات بغية تـسـخـيـر قـوى
Gوينسج اللباس Gالطبيعة كي تعمل لصالح الإنسان كأن يبني ملاجىء يلوذ بها
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ويتخذ من النار صديقا إلى غير ذلك من وسائل وفنون. وفي هذا الطريق
لا نجد الإنسان يقف من الطبيعة موقفا سلبياG بل يغيرها بالأفعال كما أن

.(٦٧)الطريقة الأولى هي تغير النفس بالانفعال
وقد اعتبرت طريقة الفنون والصناعات أدنى مرتبة من الطريقة الأولى
القائمة على النشاط الفكريG لأنها قائمة على العملG والعمل تحفه دائمـا
المخاطرG ومن ثم لا  يتحقق للإنسان بها الأمن ا8نشود. هذا بالإضافة إلى
أن الطريقة القائمة على النشاط الفكري ترتبط بالفراغG ولا تتطلب جهدا
كبيرا أو معاناة عملG بينما النشاط العملي يتطلب مجهودا لا يـبـعـث عـلـى
السرورG ومن ثم ألقي معظمهG على كاهل العبيد والخدمG وألقـي الـنـشـاط
الفكري على كاهل السادة من الأحرارG فزاد هذا الارتباط بf نوع النشاط
والطبقة الاجتماعية التي 1ارسه من تأكيد ما لحق  بالنشاط العملي مـن
سمة سيئة لازمته طوال العصور ا8اضـيـة فـي الـوقـت الـذي اكـتـسـب  فـيـه

.(٦٨)النشاط الفكري ما اشتهر به من سمو ورفعة
وقد ساعد على ذلكG أن النشاط العملي يتعلق �واقف فردية وفريدة
fولذلك فهو لا يصل بـالإنـسـان إلـى الأمـن والـيـقـ Gلا تتكرر بالضبط أبدا
ا8نشودينG هذا إلى أن النشاط  يتطلب التغيرG وتغير الشيء دليـل حـاسـم
على  افتقاره  إلى (الوجود) الصادق أو الكامل لأن ماهو موجود «موجـود»
فإذا لم يكن به نقص أو خللG فكيف �كن أن يتغير? أما النشاط الفـكـري
الذي يقوم به العقلG فيمكن أن يظفر ب ـ«الوجود» الكليG وهذا الوجود مادام
كليا فهو ثابت لا يتغير وهكذا اندفع الإنسان بدافع من عدم الثقة في نفسه
إلى محاولة الارتفاع عن نفسه إلى ما وراءها متوهما أن ا8عرفة النـظـريـة
الخالصة وسيلة مواصلات سهلة تذهب به إلى هناك.. إلى التسامي على

fحيث الأمن واليق G(٦٩)نفسه.
لقد تبع ذلك أن ورث الفكر الفلسفي فكرة وجود منهجـGf كـل مـنـهـمـا
يلائم مجالا معينا: منهج عقلي استنباطي تعالـج بـه مـوضـوعـات الـدراسـة
�ا يحتويها مجال الفكر الخالصG ومنهج تجـريـبـي اسـتـقـرائـي تـعـالـج بـه
موضوعات الدراسة �ا يحتويها مجال الواقع وما فيه من أمور طبيـعـيـة.
وإذا كان ذلك مستساغا في العصور القد�ة والعصور الوسطى حيث اتسم
عالم الواقع والخبرة والعمل بخلوه من العنصر العقليG واتسم عالم الفكـر
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بانفصامه عن الخبرة والواقعG فإن ذلك ليس مستساغا في العصور الحديثة
حيث قلب العلم فكرتنا عن الخبرة والعقلG وأوضح ألا تعارض بينهما.

fإن النظرة الحديثة  إلى الخبرة تنظر إليها على أنها عملية تفاعل بـ
الكائن الحي والبيئةG و�عنى ا^خر تجعلها عملية عمل ومعاناة مادام الكائن
الحيG وخاصة الإنسان الذي �ثل الطرف الأعلى في  سلسـلـة الـكـائـنـات
الحية يؤثر في بيئته ويغير منهاG ثم تعود هذه التغييرات الـتـي حـدثـت فـي
البيئة نفسها بسبب هذا الكائن تعود فتؤثر بدورها هي الأخرى فيهG وفـي
ضروب نشاطه ولا شك  أن عملية التكيف تتطلب من الكائن بصرا وذكـاء
حتى ينتقي أنسب الاستجابات ا8لائمة لتكيفـهG كـمـا أن مـعـانـاتـه لـعـواقـب
سلوكه تجعله يفكر دائما في عواقب الخبرات السابقة عندما يقبـل  عـلـى
خبرة جديدةG ويحاول أن يربط الوسائل بالغاياتG وينظم الخبرة تـنـظـيـمـا
يكفل لها تحقيق أحسن تكيف �كن. إن كل ذلك يفرض أن يلعب التفكيـر
دورا مهما في عملية الخبرة بحيث نستطيع أن نقول إن الخبرة دون تدخل
التفكير تعود إلى ما كانت عليه حيـث  كـانـت مـجـرد تـكـديـس لـلـمـعـلـومـات
والإحساسات. والتفكير هنا لا يأتي من مصدر خارج وإ�ا ينبع  هو الا^خر
من مجرى الخبرة ذاته. إنها هي التي تقترحه وهي التي تختبـره وتجـربـه.
والعقل بهذا ا8عنى ليس ملكة منفصلة عن الخبرةG وإ�ا هو هذا التوجيـه

.(٧٠)الذكي الناتج عن الخبرة ا8وجه لها في ا^ن واحد
وبالاعتراف �كانة الفكر الفعال الذي يضع الخطـط  داخـل عـمـلـيـات
Gالخبرة ذاتها ثم تكسبه هي 1حيصا وصقـلا وثـراء.. إن الاعـتـراف بـهـذا
يحطم تلك الحدود التي أقيمت لتحديد مجالf للمعرفة الإنسانية: مجال
الأمور العقلية ومجال الأمور الواقعيةG عالم العقلG وعالم الخبرةG وبالتالي
فليس هناك منطق خاص يتميز به مجال الواقع أو الخبرة أو الأمور الطبيعية

يقوم على التجريب والاستقراء.
ولا نظن أننا في  مجال يسمح بتفصيـل نـظـريـة ديـوي ا8ـنـطـقـيـة الـتـي
يحاول فيها تقد� ذلك النهج الذي يصلح 8عالجة المجالGf وإ�ـا يـكـفـيـنـا
Gهنا أن نقف على ما يقع من هذه النظرية موقع الأهمية وموضع الارتكاز

وهو:
الطبيعة الإجرائية للقضايا: يعد ا8ناطقة «القضية» وحدة التفكير �عنى
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أنك لو حللت جزءا من مجرى الفكر وليكن فقرة من هذه الدراسةG فستجد
أن الوحدات التي ينتهي إليها التحليل هي ما يسميها بالقضايا. والقضيـة
Gفي العرف ا8نطقي هي العبارة التي �كن أن توصف بالصدق أو الـكـذب
وتطبيقا لهذا ا8بدأ يخرج ا8ناطقة من حسابـهـم الـعـبـارات الـتـي لا تحـمـل
خبراG حيث إن الخبر هو الذي �كن أن يوصف بالصدق أو بالـكـذبG أمـا
العبارات التي من قبيل الأمرG والاستفهام والتعجبG فلا تعد من القضـايـا
لأنها ليست �ا �كن وصفه بصدق أو بكذبG فإذا سألـت: أيـن الـكـتـاب?
فلا �كن أن تقول عن هذا إنه صادق أم كاذبG وإذا أمرتك بإغلاق النافذة
قائلا: «أغلق النافذة»G فأنا هنا لا أقرر أمرا واقعا في دنيا الخبرة بحـيـث

.(٧١)أقابل بينه وبf تلك العبارة بحيث أحكم عليها بالصدق أو الكذب
هذا ما كان ـ ولا يزال ـ شائعا في عالم ا8نطقG حتى جاء ديوي فـقـلـب
الأمر رأسا على عقبG  فليس ا8دار في شأن القضية هو أن توصف بالصدق
أو بالكذبG وإ�ا ا8دار هو مدى مايكون لها  من قوة إجرائية وقدرة عـلـى

.(٧٢)إعادة التغيير والسير بالعمل إلى النجاح والفلاح ا8نشودين
إننا لا ينبغي أن نسأل هل هذه العبارة صادقة أم كاذبةG وإ�ا ينبغي  أن
نسأل: هل هي وسيلة لإحداث أثر عملي في الوجود الخارجي من شأنه أن
يزيل الأشكال عن مـوقـف مـشـكـل أم لا?ومـن ثـم فـمـا �ـكـن أن أقـولـه عـن
القضية هو ما إذا كانت مؤدية للغرض ا8قصود أو غير مؤدية إلـيـهG وأنـهـا
Gوأنها 1س صميـم ا8ـوضـوع أو لـيـسـت لـهـا بـه صـلـة Gمضيعة أو مقتصدة
وبالتالي فمعيار التفرقة في هذه الحالات جميعا هو في العواقب التي كانت

الوسائل وسائل نهائيةG وفي مدى قدرتها على التغيير.
إننا لا نبالغ كثيرا في التشبيه إذا قلنا إن القضايا مثلا مثل الخـريـطـة

G فمتى �كن أن تكون الخريطة ذات نفع وفائدة وجدوى? إنها(٧٣)الجغرافية
تكون كذلك لو كانت صالحة لتوجيه السائر في طريق من شأنه أن يؤدي به
إلى الغاية التي يهدف إليهاG فإذا نظرت إلى خريطة أو �ـعـنـى أصـح إلـى
مصورG ولم تجد إلا خطوطا هنا وهناك تتخذ شكل الخريطة دون أن  تؤدي
بك فعلا إلى تعرف ا8سالك والخطوات التي تود سلوكهـاG فـلا �ـكـن بـأي
حال أن تقول إن هذا ا8صور خريطة صحيحة. وهكذا الأمر في القـضـيـة

والعبارة  اللغوية لابد أن تكون وسيلة وخطة للسلوك.
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لقد كان ا8نطق التقليدي يقبل قياسا مثل:
النجوم تضيء العالم ليلا.

(س) من ا8مثلf نجم.
.. (س) من ا8مثلf يضيء العالم ليلا.

ووالصدق هنا صوري �عنى أن النـتـيـجـة تـلـزم عـن ا8ـقـدمـات. وديـوي
يرفض مثل هذا القياس لا لمجرد أنه كاذب  �عيار الواقعG ولكن لأنه يفتقد

هذه الطبيعة الأداتية للقضايا.
 إذ يرى أغلب ا8نـاطـقـة أنالصور ا�نطقية تنبت مـن الخـبـرة والـواقـع:

ا8نطق علم يبحث في صور الفكر بعد تفريغ  هذا الفكر من مادته ليقارن
بf هذه الصور مقارنة تبf حقائقـهـاG فـلـو أخـذنـا عـبـارتـf مـثـل: (مـصـر
عربية) و(كينيا أفريقية) واستبدلنا �ادتهما رموزا خالصةG تنتج لـنـا هـذه
Gس (ص) أي أن شيئا ما هو عضو في فئة معينة fالصور في كلتا الحالت
ولو أخذنا عبارتf  مثل (الكتاب إما موجود أو مفقود) و(المحاضـرات إمـا
مستمرة أو انتهت) وجردناهما من مادتهما تنتج لنا الصورة الا^تية في كلتا
الحالتf: س (ص) أو (م)  وهكذاG  وجاء ديوي ليبf استحالة أن تكون هذه

الصور صورا خالصة ذوات وجود مستقل  غير ذات صلة بالواقع.
ويخطىء من يظن أن الصور ا8نطقيـة مـنـقـطـعـة الـصـلـة بـعـالـم الـواقـع
والخبرةG كل ما هنالك أن الأسس الوجودية لهذه الصور قد تغيرت وهجرت
في ضوء العلم الحديث فخيل لبعض ا8ناطقة أنها متعالية ثابتة وأنها سيد
يجب تكييف الواقع وفق مشيئتهG إذ العكس هو الصحـيـح وهـو أنـهـا خـادم
يساعد على تقدم البحث وهدايته للوصول إلى حل يفض إشـكـالا يـكـتـنـف

موقفا.
إن ديوي يؤكد أن كل الصور ا8نطقية (بكل ما لها من خصائص �يزة)
إ�ا تنشأ داخل مايقوم به الباحث من إجراءاتG وهذه الإجراءات تعf على
ضبط عملية البحث بصـورة يـسـتـطـيـع  بـهـا الـبـاحـث أن يـصـل إلـى نـتـائـج

 بيد أن قول ديوي هذا يثير إشكالا: فهل �كن للباحث ـ خـلال(٧٢)مرضية
قيامه �ا يتطلبه من إجراء ـ أن يخرج ا8عايير والصور ا8نطقية التي تعود
بدورها فتستلزم من خطوات البحث التالية أن تخضع لها? يجيب ديوي عن
Gإذ إن ذلك هو مايحدث بالفعل Gهذا بأن ذلك ليس بالأمر الصعب العسير
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ويوضح ذلك با8ثال الا^تي:
هل يستطيع أحد أن يدعي أن التقدم في فن التعدين (على سبيل ا8ثال)
قد جاء نتيجة لتطبيق معيار خارجي غير ذي صلة بذلك الفن نفسه? كلا.
ذلك لأن ما يتخذ اليوم من (معايير) في فن التعدين قد تفرعت عن العمليات
التي كانت تؤدي فيما مضى لاستخراج ا8عادن من مـنـاجـمـهـاG فـقـد كـانـت
هنالك حاجات شعر الإنسان بوجوب سدهاG ونتائج لابد من بلوغهاG وبعد
أن عرف الإنسان كيف يحقق تلك النتائجG وجـد أن المجـال انـفـسـح أمـامـه
بحاجات وإمكانات جديدةG ومن ثم شعر بأن عمليات البحث القد�ة بحاجة
إلى إعادة تشكيل حتى لا تفقد قدرتها على سد هذه الحاجات والإمكانات.
ومجمل القول إن الخبرة  قد أثبتت نجاح بعـض طـرق الـبـحـث حـيـث إنـهـا
نجحت في الوصول إلى الهدف ا8رجوG بينما فشلت طرق أخرى فأهملـت

.(٧٥)واحتفظ بالناجحة حيث زيد نطاقها
ومعنى ذلك أن ما نتخذه من «معايير» و«صور» إ�ـا يـنـشـأ مـن مـجـرى
البحث ذاتهG ومادام البحث دائم التغير والتطورG فسوف تعود هذه ا8عايير
والصور إلى توجيه مجرى البحثG فإذا نجحتG احتفظ بها الإنسان وصارت

.(٧٦)«معايير» و«صورا» صالحة لتوجيه ما يستجد من بحوث وخبرات
النمط ا8شترك للبحث: يحدد ديوي معني البحث بقولـه: «الـبـحـث هـو
التحويل ا8نضبط أو ا8وجه 8وقف غير متعf تحويلا يجعله من التعيf في
صفاته ا8ميزة لهG وفي علاقاته الداخلة بf أجزائه بحيث تنقلب عنـاصـر

. أما هيكل البحث الذي يصلح 8عالجة(٧٧)ا8وقف الأصلي لتصبح كلا موحدا»
الأمور الإنسانية وكذلك ا8وضوعات الطبيعيةG فهو هيكل البحـث الـعـلـمـي
نفسه من حيث بدؤه �وقف لا متعGf يشعر الإنسان فيه بأنه إزاء مشكلة
لابد من تحديد أبعادها ومعا8هاG فيدفعه هذا إلى البحث عن حل لها فيما
بf يديه من بيانات ووقائع واختبار ما يصـل إلـيـه مـن ا^راءG وهـو مـاسـوف

نفصله بعض الشيء في أحد أجزاء القسم القادم.
ولعلنا بعد هذا العرض للأسس الفلسفية للتربية البراجماتية نستطيع
أن نفتش ونبحث عن قسمات هذه التربـيـة ومـوقـفـهـا مـن بـعـض الـقـضـايـا

وا8فاهيم.
وبالطبع تعرضت البراجماتية ـ من الزاوية التي عبر عنها وليم جيمس



70

فلسفات تربوية معاصرة

ـ لانتقادات مريرة نشير إلى بعضها في إيجاز شديد.
فبرتراند رسل يشير إلى ما فيها من صعوبات عقلية كثيرةG فهي تفترض
أن الاعتقاد يكون صادقا حـf تـكـون ا^ثـاره خـيـرة. وإذا لـزم أن يـكـون هـذا
التعريف مفيدا ـ وإذا لم  يلزم فهو مقضي عليه طبقا 8عيار جيمس ـ فيجب
علينا أن نعرف أولا ما الخير. وثانيا G ما ا^ثار هذا الاعتقاد أو ذاكG ويجب
أن نـعـرف هـذه الأشـيـاء قـبـل أن يـكـون فـي وسـعـنـا أن نـعـرف أن أي شـيء
(صادق) مادمنا لا يحق لنا أن ندعوه صادقا إلا في حالة واحدة فقط هي
بعد أن نقرر أن ا^ثار اعتقاده خيرة. والنتيجة تـعـقـيـد لا يـصـدق. هـب أنـك
تريد أن تعرف ما إذا كان (كولومبوس) عبر الأطلنطي سنة G١٤٩٢ فلا ينبغي
لكG مثلما يفعل غيرك من الناس أن تنقب عن ذلك في كتاب. يتعf عليك
أولا أن تبحث ما ا^ثار هذا الاعتقادG وكيف أنها تختلف عن ا^ثار الاعتقاد في

.(٧٨)أنه أبحر سنة ١٤٩١ أو سنة ١٤٩٣ وهذا صعب �ا يكفي
وقد عبر جوزيارويس تعبيرا واضحا عما تتصف به وجهة نظر جيمس
من ذاتية فيما يلي: لنفرض أن شاهدا من شهود أحد المحـاكـم لـم يـعـجـبـه
القسم ا8عروف وأصر على أن تقبل المحكمة قسمه الخاص الذي يعبر عن
فلسفة جيمس في  (الصدق) ووافقته المحكمة  على أن يقسم مايلي ـ تبعا
8ا أراد: «اقسم أن أقول ماهو نافع ولا شيء إلا ماهو نافعG فـلـتـعـنـي عـلـى
ذلك تجربتي ا8ستقبلة». هنا يسأل (رويس) جيمس: هل تظن أن هـذا قـد
عبر تعبيرا ملائما عن تلك النظرة الطبيعية الحقيقية التي ترغب حقا في
أن يجعلها الشاهد في ذهنه? بالطبعG لو كان براجماتيا �وذجيا. وستبتهج
أيضا أن تستمع إلى شهادته في مكان الشهود أو في أي مكان ا^خر. ولكن

هل ستقبل هذه الصيغة?
 ـأن الجمهرة الكبرى من لكننا من ناحية أخرى نجد  ـفي الحياة العملية 
الناس تتبع ـ دون أن تدري ـ أصول البراجماتيةG بل وفي صياغات جيمـس
نفسهG فهم ينتقون لأنفسهم من الا^راء مايعf على تحقيق أغراضهم الـتـي
Gيقصدون إليها أو ما يعمل على رقي الإنسانية وتقدم  البشر بصفة عامة
Gولقد قال (موسوليني) يوما إنه يدين لوليم جيمس بكثير من ا^رائه السياسية
وأنه بتأثيره لا يحتكم في  سياسته إلى نظريات العقل المجردG إ�ا يسلك
من السبل مايراه أقوم وأدنى إنتاجا. وإن (نيتشة) ليذهب في هذا الاتجاه
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إلى أقصاهG فيقرر أن الباطل إذا كان وسيلة ناجعة لحفظ الحياة كان خيرا
من الحقيقةG فبطلان الرأي لا �نع قبولـه مـادام عـامـلا مـن عـوامـل بـقـاء
الفرد وحفظ النوعG فلرب أكذوبة أو أسطورة تدفع الحيـاة إلـى الأمـام �ـا

.(٧٩)تعجز عنه الحقيقة المجردة العارية
ثم هناك فارق أساسي  بf  نظرة (جيـمـس) الـديـنـيـة ونـظـرة  أتـقـيـاء
الناسG فجيمس يعنى بالدين كظاهرة إنسانيةG ولكنه يبدي اهتماما ضئيلا
با8وضوعات التي يتأملها الدين. وهو يريد للناس أن يـكـونـوا سـعـداء فـإذا
كان الاعتقاد في الله يجعلهم سعداءG فهذا الاعتقـاد (صـادق) وهـذا بـقـدر
ماG نزعة للخير فقطG وليس فـلـسـفـة. ويـغـدو فـلـسـفـة حـf يـقـال إذا كـان
الاعتقاد يجعل الناس سعداء  فهو «صادق»G ولـيـس هـذا مـقـنـعـا لـلإنـسـان
الذين يرغب في موضوع يعبـده فـهـو لا يـعـنـيـه أن يـقـول: «إذا ا^مـنـت بـالـلـه
G«وإ�ا يعنيه أن يقول: «إنني أومن بالله ومن ثم فأنا سعيد G«فسأكون سعيدا
لأن الله عنده كائن حقيقي واقعيG وليـس مـجـرد فـكـرة إنـسـانـيـة لـهـا ا^ثـار

.(٨٠)خيرة
وسوف نضرب صفحا عن الإشارة إلى نقد البراجماتية كما عبر عنها

:fكل من بيرس وديوي لسبب
أولهماG لأن رأي بيرس لم يكن إلا مبدأ منطقيا لا نظن أن الرأي �كن
أن يختلف حولهG ولم يتطرق إلى الإدلاء با^راء في قضايا الفلسفة ا8عروفة.
ثانيهما: أن ديوي  ـفي ظل مبدئه نفسه  ـ�كن أن يناقش من خلال ا^رائه
وتطبيقاته التربوية حيث قصد بالتربية أن تكون معملا لاختبار مدى صحة
 ـدون ا^رائه الفلسفية أو خطئهاG وهو ما نتركه للصفحات القادمةG حيث إنه 

بيرس وجيمس ـ وهو فيلسوف التربية البراجماتية الأكبر.

الإيقاع المتسارع للتغير:
Gعلى أنها جامدة غيـر مـتـغـيـرة Gلقد نظر البعض إلى بعض المجتمعات
ولكن الأمر نسبي على أية  حالG فالتغير يحدث في جميع المجتمعات على

G ولقد كانت(٨١)حد سواءG ولكنه يختلف في سرعته وفي عمقه وفي اتساعه
المجتمعات القد�ة تعيش على �ط واحد مستقر نقلته عبر الأجيال المختلفة
دون تغيير يذكرG واستمر ما تحت الشمس ثابتا لا يعتريه التغـيـرG وسـارت
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الحياة مجراها العادي دون أن يحدث للثقافة تغيير يذكر. ولقد رأى أفراد
هذه الثقافات القد�ة تغيرات من نوع معf. ولم تكن تلك التغيرات تحدث
اختلافا في طرق الحياة. ولقـد كـانـت هـذه الاخـتـلافـات كـالـزواج وا8ـيـلاد
والشيخوخة وا8رض والحوادث. ولم يكن مـوجـودا ذلـك الـنـوع مـن الـتـغـيـر
الذي نعني به التراكم التقدمي للثقافةG ثم ظهر العلم الحديـث وغـيـره مـن
الأفكار الجديدة والمخترعات الحديثة في جميع نواحي الحياةG وبدا التغير
Gوأصبح عامل التغير Gمقوما مهما من مقومات حياتنا في العصر الحاضر

.(٨٣)العامل الذي يعم جميع نواحي حياتنا الحاضرة
ولقد أدى الإ�ان الواضح عند فلاسفة البراجماتية بـحـقـيـقـة الـتـغـيـر
وتسارع إيقاعه إلى نظرة جديدة لـلـكـون والحـيـاة والإنـسـان. فـلـقـد أصـبـح
الكون مفتوحا في حالة تشـكـل دائـم �ـا يـحـتـم عـلـى الإنـسـان إذا أراد أن
يعرف حقيقته أن يتطلع  دائما إلى الغدG وإلى مابعد الغدG لكنه إذا حبس

نفسه في الأمس فسوف يخطىء الفهم.
ويرى (كلبا تريك) أن أهم عامل ساعد على أن يوصف العصر الحديث
 ـ«الفكر المختبر»G ويقصد به ذلك النوع من بأنه عصر التغير هو ما يسميه ب
الفكر الذي يخضع للاختبار وتكون نتيجة الاختبار هي الحاكمة في عملية
القبول أو الرفضG فمثل هذا ا8نطق يؤدي إلى ا8راجعة الدائمة والتجديد
ا8ستمر. وهو في هذا الشأن يستشهد �ا قام به جاليليو من إخضاع رأي
لأرسطو للاختبارG وبعد أن ظل العالم قرونا ثـابـتـا عـلـى رأي أرسـطـو دون
اختبارهG إذا بجاليليو يثبت خطأه فيفتح الباب بذلك لتدفق في الفكر العلمي

.(٨٣)الذي أدى بدوره إلى الكثير من صور التغير
ولم يكن تراكم الأفكار ا8وثوق بها وحده هو العامل الذي أدى إلى خلق
العالم الحديثG وإ�ا صاحب هذا التراكم ميـل إلـى تـطـبـيـق هـذه الأفـكـار
Gالحياة الإنسانية. حقا إن الأمر لم يسر علـى هـذا ا8ـنـوال دائـمـا fلتحس
ففي بلاد الإغريقG لم يكن للتطبيق العملي شأن يذكرG ولم يكن هدفا يسعى
إليه. أما الا^نG فإن ا8يل إلى تطبيق الفكر يبلغ أقصاه أن بعض  مظاهر هذا
التطبيق  العملي تلقى معارضة من بعض الأوساطG ولكننا لا ننشد هنا بيان

قيمة التطبيقG وإ�ا ننشد الإشارة إليه فقط.
ويرصد فيلسوف التربية البراجماتي كلباتريك ثلاثة ا^ثار بعـيـدة ا8ـدى
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ً: ونوعاًلشيوع (الفكر المختبر) كان لها أثرها في التغير كما
: فقد ظهر في ميدان الفكر اتجاه جديد(٨٤)١ ـ النظرة العقلية ا�تغيرة

مخالف 8ا كان سائدا خاصة في أوروبا العصور الوسطى فما قبلهـاG هـذا
الاتجاه هو الإ�ان الإيجابي بقدر ما �كن إثباته بالاختبارG ففي الطريقة
العلمية نوع جديد من الطمأنينةG وإحساس بها. ومن هذه الـزاويـةG تـنـظـر
العقلية الحديثةG دون أن يخالجها اضطراب إلى تفتيت الـذرة أو إلـى نـبـذ
قانون نيوتنG وتعتبر هاتان الحالتان نصرا إيجابيا للفكر المختبـر بـدلا مـن
اعتبارها هز�ة له. لقد أثبتت هذه الطريقة (العلمية) نفسـهـا عـن طـريـق
الاختبار بوسائل أدق. و8ـا كـان الإنـسـان هـو الـذي قـام بـذلـكG فـقـد أثـبـت

نفسه.
Gميلنا إلى نقد أنظمتنا Gومن الخصائص البارزة التي 1يز الاتجاه الجديد
Gوميلنا ا8تزايد إلى تغييرها وفقا لنتائج هذا النقد. وحتى العقليات العادية
قد أخذت تدرك أن الأنظمة يصنعها الإنسان لنفسهG وهي لذلك يجب أن
تتغير عندما تبدو غير صالحة. وهذا اتجاه  عام لا استثناء فيه. ويبلغ هذا
الاتجاه درجته ا8تطرفة عند بعض الشعراء وكتاب القصة وا8سرحيات في
العصر الحاضر الذين يبدو أنهم قد استقروا على أن الناس سوف  يقومون
حتما بتعديل مفهوماتهم ا8توارثة عن التنظيمات الدينية والأسرية والأخلاق
بصفة عامةG وعن النظام الصناعي وا8لكية والحرب ونظام الدولـة ذاتـهـا.
وفي الحقيقة أن شيئا من هذه الأنظمة  لا يستثنى من هذه القاعدة لسبب
تقديس البعض لهG فكل شيء يوضع موضع الاختبارG وأيا كان رأينا كأفراد
حول بعض الانتقادات التي توجـه  لـلأنـظـمـة  الـقـائـمـةG ومـهـمـا كـان مـدى
خلافاتنا حول مزايا التحسينات ا8قترحةG إلا أنه من الواضح وضوحا كافيا

.(٨٥)أن هنالك ميلا شاملا للنقد
 إن هذه النتائج عديدةG وبعيدة٢  ـالنتائج الاجتماعية لحركة التصنيع:

ا8دى. وقد وردت قصتها كثيرا لدرجة تجعل الكاتب يتردد حتى في مجرد
الإشارة إليهاG ومع ذلك فتكامل عرض الفكرة يحتاج إلى إبراز بعض النقاط:
- فمن أوضح نتائج التصنيع الناسG التكامل الاجتماعي ا8طـرد الـنـمـو

وما يترتب عليه من ازدياد حاجة المجتمعات إلى بعضها البعض.
- أما الاتصالG وهو الجانب الفكري لعملية التـكـامـل ذاتـهـاG فـقـد زاد ـ
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بدرجة أعظم ـ وخاصة في ميدان سهولة انتشار الأفكار وسرعته.
- تزايد الاتجاه نحو التجميعG فا8صنع الصغير يكبر في الحجم لأسباب
اقتصاديةG وتتحد ا8صانع في منظمات صناعيةG وتزداد الضخامة تضخما
فتنشأ حول ا8صنع مدينة صناعيةG وتتضاعف ا8صانع فتكبر ا8دينةG وينتقل
إليها الناس من الريفG وتؤدي الهجرة إلى تضخم عدد السكان وفي الوقت
ذاته فيمكن الإنتاج ا8تزايد من سد حاجة عدد أكبر من الـسـكـانG وبـذلـك
يزداد عدد التنظيمات في مختـلـف الـنـواحـيG ويـصـبـح المجـتـمـع مـحـكـومـا

.(٨٦)�ؤسساته لا بأفراده
 وهو يقوم على  احترام الناسG وأن لكـل فـرد٣ ـ الاتجاه الدMقراطـي:

شخصيته وأنه يجب أن يعامل على هذا الأساس. وهذا الاتجاه كان ضروريا
لإيجاد التوازن ا8طلوب في ظل الاتجاه السابق الذي يشير إلى تزايد الاعتماد

على حكم ا8ؤسسات والتنظيمات حتى لا تطغى على الفرد وتقهره.
إن العالم بأنظمته وموارده ملك للإنسـانG وهـو مـوجـود مـن أجـل �ـوه
ومساعدته على أن يعبر عن وجودهG و8ا كان الإنسان لا يصبح إنسانا إلا في
مجتمعG كان لابد للإنسـان أن يـنـمـو وأن يـعـبـر عـن وجـوده بـصـورة تـسـمـح
للجميع بأن ينموا وأن يعبروا عن وجودهم ولا تسمح لأي  شخص أن ينمو

.(٨٧)على حساب الا^خرين
لكن: هل من ا8مكن أن يظل الاستقرار الاجتماعـي قـائـمـا مـع الـتـزايـد
ا8طرد في سرعة التغير? وبعبارة أخرى: إذا كان معدل سرعة التغير سيزداد
بغير حدودG ألا يأتي حتما في النهاية وقت تصبح عنده سرعة التغير بالغة
درجة تؤدي إلى انحلال المجتمع? بالطبع �كن أن يحـدث هـذا لـكـنـه تحـد
يدفع علماء السياسة والاجتماع والنفس والتربية إلى مواجهته بكل السبل.
وفضلا عن ذلك فالتقدم نادرا مايكون منتظماG ويؤدي هذا الوضع غير
ا8تزن إذا استمر على هذا النحو إلى الشعور بالتوتر. ور�ا كان أهم أمثلة
على هذه الحالة هو ما ترتب علـى الـتـقـدم الـتـكـنـولـوجـي مـن ظـهـور طـرق
جديدة للحياةG بينما ظلت وجهة النظر الاجتماعية الخلقيةG وأساليب السلوك

. وهذا أيضا من ا8سائـل الـتـي فـرضـت(٨٨)ا8نتظمة للحياة متـخـلـفـة عـنـهـا
نفسها بصفة خاصة  على فلسفة التربية لكي تعمل أدوات البحث والتحليل

للخروج من هذا ا8أزق.
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المعرفة:
يبدأ ديوي مثله مثل معظم الفلاسفة بتوضيح وجهة نظره بنقد الـفـكـر

السابق عليه تجاه ا8عرفة.
فالنظرية التقليدية التي لا تزال سائدة عند البعض حتى اليومG تـزعـم
وجود عيوب ذاتية في الإدراك وا8لاحظة كوسيلتf للمعرفةG وذلك بالإشارة
إلى ا8وضوع الذي يقدمانهG وطبقا للرأي القـد�: هـذه ا8ـادة هـي بـالـذات
خاصة جداG وتبلغ مـن الـتـغـيـر والحـدوث مـا لا سـبـيـل مـعـه أن تـسـهـم فـي
G(ا8عرفة) فهي إ�ا تفضي إلى الظن ومجرد الاعتقاد. أما في العلم الحديث
Gفلا  توجد في الحواس إلا عيوب (عملية) هي بعض التحديد في البصـر
Gمثلا �ا �كن أن يصحح ويكمل بوسائل متعددة مثل استعمال العدسات
وكل نقص في ا8لاحظة يدفع إلى اختراع ا^لة  جديدة تكمل النقص (ويبعث
على ابتداع وسائل  غير مباشرة كالحساب الرياضي الذي نتغلب بـه عـلـى
قصور الحواس). ونشأ في مقابل هذا تغيير فـي مـفـهـوم الـفـكـر وعـلاقـتـه
با8عرفةG فقد زعموا في القد� أن ا8عرفة السامية يجب أن يقدمها الفكر
الخالصG وهو خالص لأنه بعيد عن الخبرة مادامت الخبرة تتطلب تـدخـل
 ـعلى الرغم من أنه لا غنى عنه الحواسG أما الا^نG فمن ا8سلم به أن الفكر 
في معرفة  الوجود الطبيعي ـ لا �كن بذاته أن يقدم هذه ا8عرفة. ولا غنى
عن ا8لاحظةG سواء في تقد� ا8ادة الأصلية التي تـشـتـغـل عـلـيـهـاG أو فـي
اختيار النتائج وتحقيقها تلك النتائج التي نصل إليها بالبحث النظري. ولا
غنى للعلم عن خبرة متخصصة بدلا من كل خبرة تضع حدا لإمكان العـلـم

.(٨٩)الصحيح
وهناك مقابل موضوعي لهذا التغييرG فقد كانت الحواس والخبرة فـي
النظرية القد�ة عوائق للعلم الصحيحG لأنها داخلة في التـغـيـر الـطـبـيـعـي
Gوكان موضوعها ا8لائم لها والذي لا مناص منه هو الأمور ا8تنوعة  وا8تغيرة
وا8عرفة �عناها الكامل الصحيح إ�ا تكون �كنة إذا كانت علما بالثابت
Gوبالنسبة للأمور ا8تغيرة .fاللامتغير. وهذا وحده هو جواب البحث عن اليق
الظن والتخمf وحدهما هما ا8مكنانG كما أن تلك الأمور من جهة العمـل

هي منبع الخطر.
ويعقب ديوي بأن فكرة علم طبيعيG في نظـر الـعـالـم وفـي صـيـغـة �ـا



76

فلسفات تربوية معاصرة

يفعله في البحثG ينبغي أن تولي ظـهـرهـا لـلـتـغـيـيـر الحـاصـل فـي الأشـيـاء
والأحداثG لهي فكرة غير مفهومةG فما يهم العالم أن يعرفه وأن يفهمه هو
بالضبط التغييرات الحاصلةG تلك التي تصنع له مشاكلهG وهذه ا8شكلات
تحل حf تترابط التغييرات بعضها بالا^خر. وعندئذ تبرز الثوابت وا8تغيرات
النسبيةG ولكنها علاقات بf التغييرات وليست مـكـونـات لـعـالـم أعـلـى مـن

الوجود.
كانت ا8عرفة في النظرية القد�ةG كما كان العلمG تدل بالضبط وبالإطلاق
Gعلى الانصراف من التغير إلى اللامتغير. أما في العلم التجريبي الجديد
فإننا نحصل على ا8عرفة بطريق مغاير لذلك 1اماG نعنى بوساطة تنظـيـم
مدبر لطريق محدود مخصص للتغير. وطريقة البحث الطبيعيG هي إجراء
بعض التغيير لنرى أي تغيير ا^خر ينشأ عن ذلكG والترابط بf هذه التغييرات
ـ حf تقـاس بـسـلـسـلـة مـن الإجـراءات ـ يـكـون ا8ـوضـوع المحـدد وا8ـطـلـوب

.(٩٠)للمعرفة
وانتقد ديوي كذلك الفيلسوف الأ8اني (كانط) الذي زعم أنه أحدث في
الفلسفة ثورة مثلما أحدث كوبررنيق في علم الفـلـكG وهـذا الـزعـم حـرص

G فأن يرجع كانط ا8عرفة إلى الذات العارفةG ويجعلها(٩١)ديوي على تفنيده
هي المحور الذي تدور عليه ليس ثورة كوبرنيـقـيـةG بـل رجـوعـا إلـى نـظـريـة

UltraبطليموسG أو على حد تعبير ديوي: إنه عود إلى نظام بطلمي متطرف 

Ptolemaic.
الثورة الكوبرنيقية هي كذلك لأنها نزعت عن حركة الأجرام السماويـة
ما لها من صفة ذاتية طبيعية فيها. وقد أخذ كانط هذا الجـانـب الـوحـيـد
من الثورة الكوبرنيقية وطبقه على ا8عرفة الإنسانيةG وقال إن الأشياء ليس
لها في ذاتها حقيقة تعرفG وإ�ا ا8ـعـرفـة تـنـبـع مـن أنـفـسـنـاG حـf تـصـاغ
الأشياء الخارجية في قوالب أو مقولات عقلية. ويفسر ديوي هذا الصنيع
من جانب كانط بأنه لم يفعل شيئا أكثر من أنه أنزل الـفـلـسـفـة مـن عـرش
Gإلـى عـرش الـعـقـل ا8ـوجـود فـي الإنـسـان Gالتعالي في عالم منفصـل إلـهـي
فا8عرفة مستمدة بالفطرة من هذا العقلG وهي أولية سابقة على التجربة.

أما رأي ديويG فهو على عكس هذا.
ا8عرفة ليست أوليةG ولا سابقة على التجربةG بل إنها نابعة من التجربة
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نفسهاG من الخبرةG وهي ثمرة لها.
إن اعتماد ا8عرفة على ا8قولات ا8وجودة في العقل ـ أو إن شئنا الدقـة
fا8ميزت fالصفت fبحسب تعبير كانط مقولات الفهم ـ يضفي عليها هات
للعلمG وهما العموم والضرورة. ونحن نذكر أن تحليل هيومG وإنكاره الصلة
السببية هو الذي أيقظ كانط من سبات الاعتقاداتG فـأقـام مـذهـبـه لـلـرد

.(٩٢)على مزاعم هيوم
بيد أن العلم الحديث اجتاز مرحلة الحـتـمـيـة الـتـي أرادهـا  لـه مـذهـب
نيوتنG فأصبح لا يزعم عموما ولا ضرورة. إنه حادثG وأصبح يـقـوم عـلـى
fكلما تغيرت الظروف والشروط. ليست القوان fوتتغير القوان Gالاحتمالات
وهي الغاية النهائية من العلم أزلية ثابتةG وإ�ا هي تصوير للعلاقات ا8تبادلة

بf الظواهرG هذه الظواهر ا8تغيرة بحسب الظروف والأحوال.
وديوي يؤكد أنه هو ـ لا كانط ـ صاحب ثورة كوبرنيقية في ا8عرفةG ذلك
أن مركز الفلسفة في تراثها القد� كان الذهن الذي يعرف �قتضى ما له
من قدرات موجودة بداخلهG أما في الفلسفة التي يـنـادي بـهـا فـا8ـركـز هـو
(الـتـفـاعـل) ا8ـسـتـمـر فـي مـجـرى الـطـبـيـعـة بـf ذهــن الإنــســان والأشــيــاء

. وهذا التفاعل يجري طبقا لعمليات مقصـودة تـوجـهـنـا نـحـو(٩٣)الطبيعـيـة
Gوفي ضوء هذه النظرية لـيـس الـعـالـم هـو ا8ـركـز ولا الـذات Gنتائج جديدة
وليست الطبيعة الخارجيةG ولا النفس الإنسانية هي ا8ركزG وإ�ا هو عالم
Gواحد متصل يشتمل على الطبيعة وعلى الإنـسـان ونـفـسـه وعـقـلـه وذكـائـه
باعتبار أن هذه الأمور كلها أجزاء من الطبيعـة نـفـسـهـاG والـكـل فـي حـركـة
متصلة وجريان دائمG وإن شئنا أن نـعـf مـركـزا (فـي هـذا الـعـالـم ا8ـتـصـل

ا8ترابط G فهو «الخبرة»).
:(٩٤)وتؤدي ثورة ديوي ا8عرفية إلى بعض النتائج

ففي ا8ذاهب التقليدية كان الذهن يقف من الأشياء الخارجيـة مـوقـف
ا8تفرجG يراها من خارجG ولا يتدخل في أحداثهاG ولا شأن له بتوجيههاG ولا
Gيشارك في مسرح مأساتها. إنه مجرد متفرج يسجل مايجري من أحداث

أما في مذهب ديويG فلابد من مشاركة الذهن في مجرى الحياة.
وكان الإنسان في ظل الفلسفات التقليدية يكسب ا8عرفةG فيتغيرG لأنه
يستنير من حصوله عليهاG فيصبح عارفا بعد أن كان جاهلاG ولكنها معرفة
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أشبه بـ (الحلية) التي تضاف  إلى الشيء لتكسبه رونقا فيصلح للزينةG أما
ا8عرفة عند ديويG فهي ذلك النوع الذي يغير العالمG لأنه يتدخل فيه ويوجهه.

القيم:
وإذا كانت (القيم) تحتل منزلة رفيعة في الفكر الفلسفيG فإنـهـا تحـتـل
مكانة متميزة في فلسفة التربية بصفة خاصة من حيث إنها موجهة لسلوك
الإنسان نحو هذا السبيل أو ذاك. وكان اهتمام ديوي بهذه القضـيـة نـابـعـا
بالإضافة إلى هذا وذاك ـ أي بالإضافة إلى وضعه كفيلسوفG ودوره كمرب
 ـمن إنه يضع (الد�قراطية) �وذجا ينسج المجتمع الأمريكي فكره وسلوكه
وفقا له. ومادام للأفراد في النظم الد�قراطية حق ا8شاركة في تكـيـيـف
أغراض الجماعةG وفي تقرير شؤونهاG فمن ا8هم أن يعرفوا ا8قياس الذي
�كن بوساطته الحكم على هذه الشؤونG والتمييز بf ماهو صالح وماهو

.(٩٥)غير صالح من الأغراض
والإجابة عن هذا التساؤل في البراجماتية خاضع للمبدأ البراجـمـاتـي
العامG فإذا كانت الأشياء والأعمال تستمد قيمتها من النتائج التـي تـتـرتـب
عليها في خبرة الأفراد والجماعاتG فإن ما يؤدي إلى نتائج غيـر مـرغـوب
فيهاG هو شرG فا8صدر النهائي للقيم يقع في نطاق الخبرة الحسية بالرغبات

G ومن هنا تأتي أهمية النزعات الطبيعية(٩٦)والارتياح الناشىء عن تحقيقها
وا8يول ـ التي هي مصدر الرغبات ـ في فلسفة ديوي.

ن قيمةGّولكنG ليس معنى هذا أن كل شعور بالارتياح لإرضاء رغبة يكو
وليس معناه أن تخضع للنزعات وا8يول أيا كانتG وأن تساير التربية كل ميل
عارض يظهره الطفلG فا8يول والنزعات ليست سوى ا8ادة الخام التي تتألف
منها الحياة الطيبةG وينبغي أن تخضع هي نفسها للمقياس التجريبـيG أي
أن تحكم عليها على أساس أثر النشاط الذي  تدفع إليه في خبرة الأفراد
والجماعاتG فالنزعات التي لا ينتج عنها إلا نشاط يجلـب ارتـيـاحـا وقـتـيـا
عارضاG والرغبات التي يعوق تحقيقها  رغبات أثبـت مـنـهـا وأبـعـد أثـر فـي
حياة الإنسانG ليست بذات قيمةG ثم إن رغبات الأفراد قد يتعارض بعضها
مع بعضG كما تتعارض رغبات الفرد الواحدG فلا �كن اعتبارها كلها قيما.
أما النزعات ذات القيمةG فهي النزعات ذات الأثر الثابتG التي ينتج عنهـا
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.(٩٧)نشاط اجتماعي يؤدي إلى النمو
وقد ظهرت مدرستان للإصلاح الاجتماعيG إحداهما تقول إن الأخلاق
تنبع من الباطنG وإننا إذا شئنا تغيير النظم الإنسانيةG فيجب أن نعتمد على
تطهير النفس وتصفية القلب. والأخرى تقول إن الإنسان ثمرة البيئـةG وأن
تغيير النظم يؤدي إلى تغيير الطبيعة الإنسانيةG أما مذهب ديوي فيقول إن
Gماهـو طـبـيـعـي ومـاهـو احـتـمـالـي fب Gالإنسان والبيئة fالسلوك تفاعل ب
فهناك قوى داخل الإنسان وقوى خارجية عنهG والخير في التلاؤم البصير

 في توجيهDelibrationبf الجانبGf وا8قصود بالتلاؤم البصيرG تدخل الروية 
.(٩٨)السلوك

وليست (الروية)G حساب الأفعال مـن جـهـة مـا تـؤدي إلـيـه مـن مـكـسـب
وخسارة في ا8ستقبل كما يزعم أصحاب مذهب ا8نفعة. ومن الواضح تباين
هذه الفكرة مع الواقعG إذ ليست وظيفة الروية أن تؤدي إلى الفـعـل بـإبـراز
Gبل وظيفتها حل مشكلات العمل الراهن Gأقصى نفع �كن الحصول عليه
وأن تعيد إليه الاتصال وترد له الانسجامG وأن تستخدم الدوافع الضـائـعـة
وتوجه العادات نحو الطريق الصحيح. ولتحقيق هذه الغاية تنقطع الـرويـة
إلى ملاحظة الشروط الراهنة وتذكر ا8واقف الـسـابـقـة. تـبـدأ الـرويـة مـن

موقف مضطرب وتنتهي باختيار مسلك للعمل تشق  طريقها فيه.
 في الأخلاقCalculative TheoryGويستمر ديوي في نقد النظرية الحسابية 

فيقول إن الحقيقة الأساسية الأولى هي أن الإنسان كائن حي يستجيب في
العمل 8ؤثرات البيئةG وهذه الحقيقة تتعقد في (الروية) ولكنها لا تنـمـحـي
بكل تأكيد. ونحن نستمر في الاستجابة 8وضوع خياليG كما نستجيب للأشياء
التي نلاحظها. والطفل لا يتحرك نحو  صدر أمه نتيجـة تـقـديـر �ـيـزات
الدفء والطعام التي تفوق ا^لام المجهود. ولا يبحث البخيل عن الذهبG ولا
يكافح ا8هندس ا8عماري لعمل الرسومG ولا يعمل الطبيب على مداواة الجروح

.(٩٩)نتيجة لحساب ا8ميزات وا8ساوىء النسبية»
والفرد في تكوينه للقيم الخلقية �ر �رحلتf متتابعتGf في ا8ـرحـلـة
الأولى تكون الأخلاق مفروضة  على الفرد عن طريق الجماعةG وفي ا8رحلة
الثانيةG فإنه على الرغم من أن الفرد يكون قد تأثر بالقيم الأخلاقية التي
فرضتها عليه الثقافةG فإنه يبدأ في أن يسلك سلوكا �كن أن نعتبره خاصا
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به  إذ يصبح سيد أخلاقه. وفي ا8رحلة الأولى وهي ا8رحلة الـتـي تـفـرض
فيها الجماعة على الفرد نوع الأخلاق التي يجب أن يتعامل بهاG تعمل هذه
الجماعة على أن يكتسب هذا الفرد وأن يقبل أنواعا من السلوك على أنها
Gوأنواعا أخرى من السلوك على أنها أخطاء Gولذلك يجب القيام بها Gواجبات
Gولذلك يجب الابتعاد عنها. والأخلاق في هذه ا8رحلة هي أخلاق خارجية
وفي المجتمعات الراكدة التي مازالت 1ر �رحلـة حـضـاريـة بـدائـيـة تـكـون
هذه الأخلاق الخارجية هي النمط السائدG ويخـضـع لـهـا الـفـرد خـضـوعـا
تاماG وبذلك ينعدم أو يقل الصراع بf الفرد والتقاليدG ولو أننا نظرنا إلى

.(١٠٠)كثير من الناس في العصر الحديث لوجدنا أنهم مازالوا في هذه ا8رحلة
أما ا8رحلة الثانية من مراحل تكوين الأخلاق فهي التي تصبح فيها هذه
الأخلاق مسؤولية فردية وإنجازا فردياG أي أنها تنتـقـل مـن مـجـرد سـلـوك
توافقي مع حاجات الجماعة وقيمها إلى إ�ان بـهـذا الـسـلـوك ومـسـؤولـيـة
عنهG وعلي هذا الأساس أيضا ينتقل تكوين الضمير من مجرد سلطة خارجية

إلى أن يصبح سلطة داخلية تقوم على الإقناع والاقتناع.
والقيم الخلقية بهذا ا8عنى تكتسب صفة ا8وضوعية في ضوء العلاقـة
بf سلوك الإنسان ونتائج هذا السلوك في بيئته وفي الا^خرينG فالأخلاق
التي تصوغ  أحكامها القيمية على أساس النتائج يجب أن تعتمد بطـريـقـة
أوثق على نتائج العلمG لأن ا8عرفة بالعلاقات بf التغيرات معرفة 1كننا من
fومن هنا تسقط الفواصل ب Gهي العلم Gربط الأشياء كأسباب ومسببات
القيم العليا والسلوكG حيث يقاس هذا السلوك في ضوء نتائجه وفي ضوء
هذه القيمG ومن هنا كذلك يتصل السلـوك الخـلـقـي بـا8ـسـتـقـبـل حـيـث إنـه
يهدف إلى تعديل الظروف والاختيار من بيـنـهـا عـلـى ضـوء مـعـرفـة الخـيـر
والشر. بل إن تعديل السلوك يتطلب تغيرا في الظـروف ا8ـوضـوعـيـة الـتـي
تتدخل في تكوين عادات الإنسان وخلقه. وبهذا �كن أن تـصـبـح الأخـلاق
Gنقيس هذه الظروف ا8وضوعية fعلمية مادامت تخضع لقياس موضوعي ح
فالأخلاق ليست ذاتية مغلقة على نفسهاG كما ذهب بعض فلاسفة الأخلاق
حينما عزلوا بعض أنواع السلوك  علـى أنـهـا فـاضـلـة أو مـرذولـة مـن ا^فـاق
Gتلك التي تتصل بحياة الإنسان مثل الصحة والقوة وا8هنة Gالسلوك الواسعة
فقد يؤدي هذا الانفصال  إلى نتائج كثيرة على رأسها (النفاق) ا8تمثل في
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العمل العلني على غير مايبطنون ويؤمنـونG وكـذلـك (الـرضـا) ا8ـتـمـثـل فـي
.(١٠١)الاستسلام وا8سايرة 8ا هو سائد مهما كان سيئا

ثانيا: بعض ملامح الفكر التربوي البراجماتي
الأهداف:

على الرغم من الأهمية التي تحتلهـا (الأهـداف) فـي الـعـمـل الإنـسـانـي
بصفة عامةG والعمل التربوي بصفة خاصةG فإننا نجد أنها في حاجة إلـى
تعريف يساعد على تبf حدودها ومداها وأثرها وأنواعـهـاG فـفـي  المجـال
التربوي مازالت الأهداف تستخدم ـ كما تسـتـخـدم فـي المجـالات الأخـرى ـ
Gوالأغراض وا8قاصد وا8رامي Gوالأهداف Gفهناك الغايات Gرادفات كثيرة�

.(١٠٢)ويبدو للبعض أنها جميعا تؤدي وظيفة واحدة وتحمل معني واحدا
ولسنا في مجال يسمح لنا �ناقشة الفروق بf هذه ا8صطلحاتG وكل
ما نريد أن نوضحه هنا أنه مهما كانت صياغة الأهداف والـعـبـارات الـتـي
تدل عليهاG فإنها تتضمن دافعا يحـس بـه الـفـرد أو الجـمـاعـة يـتـحـول إلـى
رغبةG ثم إلى تفكير في تحقيق هذه الرغـبـة عـن طـريـق  تـغـيـيـر الـظـروف
ا8وضوعية وتبديلها بالوسائل ا8ـنـاسـبـة إلـى ظـروف جـديـدة تجـسـد  هـذه

.(١٠٣)الرغبة
وهذا الدافعG ثم الرغبةG ثم التفكير في تحقيقها واختـيـار الـسـلـوك أو
ا8سار ا8ناسب للوصول إليهاG كل هذا ينشأ وسط مشكلة أو  موقف يتطلب
مواجهة أو حلا �ا يتفق و(تطلعـات) تـنـقـل ا8ـشـكـلـة أو ا8ـوقـف إلـى وضـع
جديد يحقق فيه الفرد أو الجماعة القدر الأكبر من التكيف  والنمو. فشيوع
Gيشكل مشكلة أساسيـة لـلـبـلاد الـعـربـيـة Gالأمية  وسط الأمة العربية مثلا
وتتكون هذه ا8شكلة من التناقـض بـf شـيـوع هـذا الجـهـل وحـق الأمـة فـي
حسن التعامل مع متغيرات الكون والحياة. ومن هذا التناقض  ينشأ الدافع
ثم الرغبة في حل هذه ا8شكلة �حو الأميةG وبالتالي يـنـشـأ الـتـفـكـيـر فـي
تنظيم الوسائل الكفيلة بذلكG والانتقال من الدافع إلى التفكير إلى استنباط
الوسائل ا8ناسبة للوصول إلى (التطلعات) الجديدة التي تبدل ا8شكلة �وقف
جديد.. كل هذه الخطوات  تكون عملية ذكيةG تجعل من الرغبة هدفاG ومن
الهدف خطة عملية. وعلى ذلك فإن «الهدف يدل على نـتـيـجـة أي عـمـلـيـة
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طبيعية على مستوى الوعي بحيث تحيله عنصرا في تقدير ا8لاحظة الراهنة
وفي اختيار طرق التصرف. وفحواهG أن النشاط قد أصبح ذكـيـاG وبـصـفـة
خاصةG فره يعني تدبر العواقب من حيث نتائجها المحتمـلـة ا8ـتـرتـبـة عـلـى
تصرف ما في موقف معf بطرق مختلفةG والإفادة �ا هو متوقع لتوجيه

.(١٠٤)ا8لاحظة والخبرة»
ولعلنا الا^ن نستطيع أن نطبق نتائج هذا ا8فهوم على النظر في ا8عايير

:(١٠٥)التي رأى (ديوي) أنها هي التي تحدد الأهداف الصالحة
١  ـيجب أن يكون الهدف وليد الظروف الراهنة مبنيا على الأمور الجارية
فعلا وعلى مافي الوضع من وسائل أو صعاب. فما أكثر ما تغرق هذا ا8بدأ
نظريات التربية والأخلاق ا8تعلقة بالهدف الصحيح لأعمالنا فنفرض غايات
fومستقاة من مع Gوغريبة عما يتألف منه الوضع المحسوس Gخارجة عنها
خارجي. وهكذا تصبح ا8شكلةG توجيه أعمالنا لتحقيق هذه الغايـات الـتـي
نزودها من الخارج تزويداG وهي أشياء ينبغي لنا أن نعمل من أجلهاG ومهما
يكن الأمرG فإن مثل هذه الأهداف تقيد الذكاء ولا تعبر عن العقل في تدبره
وملاحظته واختياره لأفضل الحلول المحتملة. وهي تـقـيـد الـذكـاء لأنـهـا إذ
تقدم جاهزةG لابد أن تفرضها سلطة خارجية عنهG فلا يبقى له  إلا مجرد

الاختيار الا^لي للوسائل.
 ـينبغي أن يكون الهدف مرنا قابلا للتغيير حتى يلائم الظروفG وهذا  ٢
لا يحدث عندما يكون الهدف مفروضا من خارجG إذ من طبيعتـه فـي هـذه
الحال أن يكون جامداG لأنه 8ا كان مقحما أو مسلطا من الخارج لا يفرض
فيه وجود علاقة عملية بينه وبf ظروف الوضع المحسوسG فما يحدث في
أثناء سير العمل لا يؤيده أو يفنده أو يغيره. بل لا نستطيع إزاء هدف كهذا
إلا التمسك به. وما قد يصيبه من فشل بسبب قلة تكيفهG يعزى إلى إعوجاج
الظروف ليس غيرG لا إلى أن الهدف ليس معقولا في تلـك الـظـروف. أمـا
الهدف ا8شروع فقيمتهG على النقيض من ذلكG في قدرتنا على اصطناعه
لتبديل الظروفG فهو أسلوب نعالج به الظروف لنحدث فيها ما نريده مـن
التغييرات. وكل هذا معناه أن الهدف شيء تجريبيG ومن ثم فإنه ينمو �وا

مطردا أثناء امتحانه واختباره بالعمل.
٣ ـ ينبغي أن �ثل الهدف دائما إطلاق فعـالـيـات الإنـسـان وتحـريـرهـا.
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وفي القول الاصطلاحي (وضع الغاية نصب عينيـه) مـايـشـعـر بـذلـكG لأنـه
ينصب أمام العقل نهاية أو خا1ة لعملية ماG فما من وسيـلـة نـسـتـطـيـع أن
نجد بها العمل إلا إذا وضعنا نصب  أعيننا الأشياء التي ينـتـهـي بـهـاG كـأن
يكون هدف ا8رء في الرمي هو الرمي. ولكن يجب أن نذكر أن الشيء ليس
إلا علامة أو إشارة يعf بها العقل العمل الذي يـرغـب فـي تحـقـيـقـه. وإذا
توخينا الدقة في التعبيرG قلنا إن الغاية ا8وضوعة نصب العf ليست ا8رمى
نفسهG بل إصابته. وما الأشياء المختلفة التي يـفـكـر فـيـهـا ا8ـرء إلا وسـائـل

لتوجيه العمل.
وبناء على هذه ا8عايير �كن أن نشرع في الإشارة إلى بعض الصفـات

:(١٠٦)التي تتميز بها الأهداف الصالحة في التربية
١ ـ يجب أن يبنى هدف التربية على الفعاليات الذاتية للفرد ا8ربي �ا
في ذلك استعداداته الفطرية وعاداته ا8كتسبةG ومن هنـا كـان مـن الخـطـأ
الاستجابة إلى ذلك ا8يل العام إلى الأخذ بـاعـتـبـارات مـحـبـبـة إلـى الـكـبـار

.fونصبها أهدافا دون نظر إلى استعدادات ا8تعلم
٢ ـ ينبغي أن يكون الهدف قابلا للتحول إلى طريقة للتعاون مع فعاليات
ا8تعلمGf أي ينبغي أن يشعرنا بنوع البيئة  اللازمة لتـحـريـر اسـتـعـداداتـنـا
وتنظيمها. وما لم يؤد الهدف إلى وضع أساليب معينة للعملG وما لم تساعد
Gلم يبق للـهـدف قـيـمـة Gهذه الأساليب على امتحاناته وتصحيحه وتوسيعه
فبدل أن يساعد مهمة التعليم الخاصةG نراه يـحـول دون الـقـيـام بـالأحـكـام
البسيطة في ملاحظة الأوضاع وتقديرهاG إذ يعمل على إبعـاد مـعـرفـة كـل
شيء إلا ما اتفق مع الهدف ا8نصوب. إن كل هدف جامد بحكم تلقينا إياه
جامداG ينفي في الظاهر لزوم الاهتمام بالأوضاع ا8لموسةG فإذا كان تطبيقه
واجبا في كل حالG فما جدوى ملاحظة التفاصيل التي ليس لها في الأمر

.(١٠٧) ولا حسبان?ّعد
٣ ـ ينبغي للمربf أن يحـذروا مـن الأهـداف الـتـي يـزعـم أنـهـا عـامـة أو
نهائيةG فلا شك أن كل عملG مهما بلغ من التحديد  هو عام �ا يتفرع عنه
من العلاقات  لأنه يفضي  إلى ما لا حصر له من الأشياءG وعـلـى قـدر مـا
تجعلنا الفكرة العامة أشد  يقظة لتلك العلاقاتG لا �كن أن تـكـون عـامـة
إلى حد بعيد. ولكن (العام) قد يستعمل أيضا �عنى (المجرد) أو ا8نفصـل
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عن كل قرينة معينة. ومثل هذا التجريد معناه البعد �ا يعود بنا مرة أخرى
إلى اعتبار التعليم والتعلم مجرد ذرائع نبـلـغ بـهـا غـرضـا مـنـقـطـع الـعـلاقـة

.(١٠٨)بالوسائل

الأساس الخبري للتعليم:
أي مصدر �كن أن نعتمد عليه ونثق فيه  لنستمد منه مواد التعليم?

لم يكن �ا يرضي فلاسفة اليونان أن يعتمدوا  في أمر مثل هذا على
الواقع الخبريG حيث إن مجاله لم يتعد عندهم الشؤون العملية البحتة التي
تدل على النقص والحاجة والرغبةG �ا يجعلها غير قـادرة عـلـى الاكـتـفـاء
بذاتهاG أما ا8صدر الذي كانوا يعدونه أهلا للثقة والاعتماد عـلـيـه فـهـو أن
تقوم مواد التعليم على مجموعة من ا8بادىء والأصول العامة الثابتة المجردة
�ا لا تستطيع أن نلتمس له وجود في العالم الخبريG فلديك من «العقل»
ما �كنك أن تضرب به في عالم ا8ثل أو الصور المجردة لتستمد منه قوام

G ذلك لأن هذه الأمور وما �اثلها موجودة لذاتهـاG مـبـرأة(١٠٩)ما تود تعلمـه
عن أي  اعتبار �ا يجعلها أشرف وأرفع من الأمور العملية. هذا بالإضافة
إلى حاجة الأمور العملية إلى الجـسـم مـن حـيـث هـو أداة لـهـاG بـيـنـمـا يـعـد
(العقل)  ذلك العنصر اللامادي الساميG أداة للـمـبـادىء والأصـول الـعـامـة
الثابتة المجردة. وهذا هو أساس مايعـرف بـالـثـنـائـيـة ا8ـعـروفـة بـf الـعـمـل

. فليس لك أن تعد ما تتعلمه من الأمور العملية «معرفة»G إنها(١١٠)وا8عرفة
«ظن»G و«ا8عرفة» لابد أن تستند إلى يقGf واليقf لا يلتمس إلا في الأمور
العقلية البحتة ومن هنا أيضا قامت مواد  التعليم على أساس نظري عقلي

صوري بحت. ونبذت الأساس الوجودي الخبري الواقعي.
Gفإذا جلونا الخبرة ونفينا ما كان لاحقا بها من سوء الـفـهـم والاعـتـبـار
بحيث تبf لنا أن المحك الذي يبf  قيمة أي فلسفة هو مدى اعتمادها على

G كان علينا أن ننظر في كيفية قيامهـا كـأسـاس تـقـوم(١١١)مثل هذه الخبـرة
عليه التربية وكمحور تدور حوله عملية التعليم.

وأول ما نحب أن نلفت إليه النظر هو أن ننفي ما قد يتبادر إلى الأذهان
من اعتبار كل ماهو خبري صالحا لأن يدخل  في العملية التـربـويـةG إذ إن
Gهناك بعض الخبرات التي تلحق بالعملية التربوية ضـررا أكـثـر مـنـه نـفـعـا
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فقد تكون الخبرة بحيث تؤدي إلى التبلد مثلاG كمـا قـد 1ـنـع الحـسـاسـيـة
وتضعف من القدرة على الاستجابة ا8وفـقـة ومـن ثـم  تـقـلـل مـن إمـكـان أن

.(١١٢)يحصل على خبرات أغنى في ا8ستقبل
Gوقد تكون الخبرات  من التفكك  فيما بينها بدرجة تجعلها غير متكاملة
بينما تكون كل منها في حد ذاتهاG �ا يؤدي إلى تبديد طاقة الـفـرد وإلـى
تشتيت فكره. وهنا يجدر بنا أن نسجل أن التربية التقليدية لم تهمل الخبرة
Gوإ�ا عيبها أنها كانت تقوم على خبرات مـن الـنـوع الـسـيـىء الـضـار Gكلية
فكثير من الطلاب  من تبلدت أفكارهم وفقدوا الحافز على التعلم من جراء
الطريقة التي خبروا بها التعلم. وكثير من الطلاب اكتشفوا الهوة الـكـبـيـرة
التي تفصل بf ماتعلموه داخل ا8درسة ومواقف الحياة التي يخبرونها �ا
لا تتيح لهم أي قدرة على التحكم فيهاG فليس الأمر إذن وجود الخبرات أو
عدم وجودها وإ�ا ا8هم كذلك أن يقترن هذا الاهتمام بنـوع مـا يـقـدم مـن

خبرات.
ويضع لنا ديوي شرطا مهما نستعf بـه فـي اخـتـيـار نـوع الخـبـرةG وهـو
مايكون للخبرة من تأثير في الخبرات التالية: إن ذلك يفرض على ا8ربي أن
�د التلميذ بخبرات تستغرق ضروب نشاطه مع ضرورة ألا تـكـون مـنـفـرة
Gحتى تشجعه على الحصول على خبرات أخرى مرغوب فيها في ا8ستقبل

(١١٣)The Continuity of Experienceويسمي ديوي هذا الشرط «استمرار الخبرة» 

بيد أن الأمر ليس مرهونا بتطبيق معايير وشروطG بل لابد أن يـقـرن هـذا
الشرط بالاهتمام بـ «طريقة» تطبيقه. إن ا8غالاة في تدليل الطفـل  خـبـرة
لها أثر مستمرG فهل يجيز لنا أن نقبلها? الا^ثـار الـسـيـئـة لخـبـرة مـثـل هـذه
معروفة ومن هنا كان قولنا إن «الطريقة» التي نطبق بها شرط الاستمرار لا

.(١١٤)تقل أهمية عن هذا الشرط نفسه
Experimentalوحـقـيـقـة الاسـتـمـرارG أو مـايـسـمـى بــ «تـواصـل الخــبــرة» 

ContinuumGترتبط بها حقيقة أخرى وهي أن الخبرة لا تحدث في الفـراغ 
بل إن هناك مصادر خارج الفرد تنشأ عنها وتنبع من معينـهـا عـلـى الـدوام
وهي البيئةG وهل يستطيع أحد أن ينكر أن الخبرة الذي يكتسبها طفل في
بيئة مثقفة تختلف عن تلك التي تتميز بالجدب الثقافي? وأن خبرة الطفل
الذي ينشأ في القرية تختلف عن خبـرة الـتـي يـنـشـأ فـي ا8ـديـنـة? إن ذلـك
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يفرض على ا8ربي أن يكيف الخبرة الحقيقية  عن طريق الظروف المحيطة
بهاG دون أن يقف عند حد ذلكG بل لابد أن يضع في الحسـبـان كـذلـك أي
عوامل البيئة �كن استغلاله للحصول على خبرات تؤدي إلى النمو. وهذا
التنظيم الفعال لظروف الخبرة ا8وضوعية يتيح فرصا أنجح لقيام تفـاعـل
مفيد بf هذه الظروف وهذه الحاجات الداخلية �ا يوفر للخبرة شرطـا
رئيسيا ا^خر يكسبها القدرة على أن تـكـون خـبـرة مـربـيـة. وقـد كـان تـأكـيـد
التربية التقليدية على ظروف الخبرة الخارجية وحدها هو الـذي أكـسـبـهـا
ماعرفت به من شكلية وجمودG ذلـك لأن (الـتـفـاعـل) لابـد أن يـراعـى  فـيـه
الجانبf مـعـا: جـانـب الـظـروف الخـارجـيـة ا8ـوضـوعـيـةG وجـانـب الـعـوامـل

.(١١٥)الداخلية
إن الخبرة حينما نراعي فيها هذه الشروطG ننأى بها عما أخذناه على
النظريات والا^راء السابقة من أوجه الخطأ والنقصG فهي في هذه الصورة
الجديدة تنظر إلى الطفل لا على أنه يقف من الأشياء موقفا سلبيا يتلقـى
منها الانطباعات المختلفةG وعن طريق هذه الانطباعات يتعلم وتختبر هذه
الأشياءG وإ�ا تنظر إليه من حيث إنه يتعلم ما يتعلمه عن هذه الأشياء عن

(١١٦)طريق استعماله لها وما يترتب على هذا الاستعمال من عواقب ونتائج

أو �عنى ا^خر تنظر إليه من حيث إنه يتعلم عن طريق سلوك هذه الأشياء
.(١١٧)والأشخاص

وليس من شك أننا عندما ننظر إلى الخبرة والعمل هـذه الـنـظـرة إ�ـا
نضع التفكير في موضعه الصحيح من حيث هو عملـيـة مـلـتـحـمـة بـالـعـمـل

 من التفكير يستحق ما لحق بهً فارغاًوالخبرةG ومن ثم لا يعدو العمل وعاء
من ازدراء وتحقير. إنه بهذا �كن أن يصبح سبيلا للتعلم والحصول عـلـى
ا8عرفةG إن لم يكن هو السبيل الوحيد. والخبرة بناء على هذا ليست مجرد
تلخيص 8ا � من الأشياءG وبذلك يكتسب  كل ماحدث  لنا من الأشياء وما
قمنا نحن به من عمل بهذه الأشياء خصبا وغنى وثراء ويذهب عن التجريب
fويـصـبـح مـوجـهـا عـن طـريـق هـدف مـعـ Gما لصق به من اندفاع وشعـوذة
وتسيره طرق ومقاييس خاصة فيكتسب بالتالي العنصرالعقلي الذي يقـف

.(١١٨)به في مواجهة كل من التجريبية التقليدية وا8ثالية  العقلية
أما النتائج التي �كن استخلاصها من كل ماسبق بالنسبة للعملية التربوية
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فتتلخص فيما يلي:
 ـإنه مادامت العلاقات الفعالة التي تقوم بf الإنسان وبيئته الطبيعية  ١

G كان على ا8درسة أن تهيـىء(١١٩)والاجتماعية هي التي تكون قوام الخـبـرة
بيئة تتسم بالحيوية والواقعية �كن أن يحدث فيها مثل هذا التفاعل وحتى
�كن للتلميذ أن يكتسب نتيجة هذا التفاعل ا8عاني ا8همة اللازمة لـزيـادة
«خبرته وتعلمه». إن رفض مدارسنا أن تكون أماكن للحياة إ�ا هو �نزلة
انتحار أخلاقي  للمجتمع الذي نعيش فيـه. إنـنـا نـسـاعـد بـهـذا عـلـى قـيـام
العملية التربوية على أسس علمية صحيحةG إذ يخبرنا علماء الـنـفـس بـأن

:fالتعلم يستند إلى مبدأين مهم
أولا: إن ما نتعلمه يجب أن �ارسه.

وثانيا: أننا لا نتعلم كل شيء �ارسهG فنحن نتعلم فـقـط الـشـيء الـذي
.(١٢٠)ننجح في أدائه

٢ ـ لقد لحق  بأوجه النشاط المختلفة في الحياة الاجتماعية اليوم مـن
التغيرات ما يجعل من اليسير النظر العلمي السلـيـم إلـى الـعـمـل واعـتـبـاره
الطريق الصحيح إلى التعلم وا8عرفةG فقد أدى تغلغل العلم التطبيـقـي فـي
كل جانب من جوانب حياتناG وما شـهـده مـن تـطـور سـريـع وعـمـيـق بـحـيـث
تعددت المخترعات والا^لات وا8بتكرات وتعقدت وأصبحت تتطلب مقدرة لا
يستهان بها من العلم والبصر والذكاء وا8هارة الفنيةG أدى كل هذا إلى عدم
قصر ما يتصل باليد  من أعمال على العبيد والخدم كما كانت الحال أيام

G إذ إن الأعمال التي(١٢١)اليونان والعصور الوسطى ومطلع العصور الحديثة
كانت تؤدى في هذه العصور كانت تتم بالرتابة والسذاجة والبساطةG وعدم
الحاجة إلى كثير من ا8عرفة وإعمال الفكر والذكاءG �ا أسـاغ لـكـثـيـر مـن
ا8ربf الإعراض عنها واعتبارها غير صالحة لتنمية الذكاءG أما وقد تغيرت
الأوضاع والأحوالG فإن هذا يفرض على ا8درسة أن تصطنع من الأعـمـال
fالأجيال الناشئة على اكتساب الفهـم والإدراك الـلازمـ fوالخبرات مايع
في هذا العصر بالذاتG ولا شك أن هـذا يـحـتـم عـلـى الأفـراد بـالـتـالـي ألا
يسيروا  في أعمالهم كالعميانG بل يقوموا بأعمالهم مستنيرين بهدي الفكر

.(١٢٢)وإرشاد الذكاء
٣  ـوإذا كانت طريقة العلم التجريبية قد أظهرت سخف ماكان شائعا من
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فصل بf النظر والعملG بf الخبرة وا8عرفةG فإن من أهم الاعتبارات التي
يجب أن تضعها التربية نصب عينيها هي أنه لا وجود 8عرفة حقة أو فهـم
مثمر إلا أن يكون نتاجا للعمل. إن هذا يعني أن القياس الصحيح 8دى مـا
أحرزه التلميذ من تقدم في عملية التعلم لا يكون �ا يقوم به من «تسميع»
داخل الفصلG وإ�ا �دى قدرته على العمل والنشاط والسلوك القائم على
البصر والذكاءG ولذلك يقول ديوي إن إعمال الفكر وحده لا �كن أن يتيح
للمرء قدرة  على تحليل الحقائق وإعادة تـنـظـيـمـهـا 8ـعـرفـتـهـا وتـفـسـيـرهـا
.Gبل لابد من التمرس بالأشياء لو أردنا أن نـعـرف عـنـهـا شـيـئـا Gوتصنيفها
هكذا تدلنا طريقة ا8عمل التجريبيـةG وهـذا هـو مـايـجـب عـلـى الـتـربـيـة أن

.(١٢٣)تضعه نصب عينيها
٤  ـومادمنا نريد أن نقيم العملية التعليمية على أساس خبريG فلابد من
التخلص من هذه النظرة ا8تعسفة التي تضع هوة بـf خـبـرة الـتـلـمـيـذ مـن
ناحية ومختلف ا8واد الدراسية من ناحية أخرى على أساس أنهما مختلفان

. وكيفية ذلك تكون بالعمل على أن تتمثل خبرة التلميذ في داخلها(١٢٤)نوعا
العناصر والأحداث والحقائق التي تدخل في تشكيل مواد الدراسة وكذلك

ن وتنظم مادة الـدراسـة. هـذا مـنَّالاتجاهات والنزعـات وا8ـيـول الـتـي تـكـو
ناحية الخبرةG أما من ناحية ا8ادة الدراسيةG فيجب تفـسـيـرهـا عـلـى أنـهـا
قوى لازمة لتنمية حياة التلميذG واكتشاف الخطوات  التي تلائم بf خبرته

. إن الأحداث(١٢٥)الحاضرة وما تتضمنه هذه الدراسات من نضوج أكثر غنى
والحقائق التي تدخل في خبرة التلميذ الحاضرة وتلك ا8تضمنة في مـواد
الدراسة. إ�ا هي العلاقات والحدود النهائية لحقيقة واحدةG فـمـعـارضـة
إحداها بالأخرىG هي ا8عارضة بf الطفولة والـبـلـوغ فـي الحـيـاة الـنـامـيـة
نفسها. إنه وضع الاتجاه ا8تحرك والنتيجة النهائية للعملية نفسها الواحد
منهما ضد الا^خرG واعتبار طبيعة التلميذ  واتجاهاته في حرب مع بعضها

.(١٢٦)البعض
ولكن هل معنى أن التربية ينبغي أن تأخذ  مادتها من الخبرة الحاضرة
أن نتجاهل ا8اضي? كلا. ولقد وقعـت بـعـض ا8ـدارس الـتـقـدمـيـة فـي هـذا
الخطأG وخيل إليهم أن فصل الحاضـر عـن ا8ـاضـي أمـر �ـكـن. إن تـراث

. وكما يجـد(١٢٧)ا8اضي �دنا بوسيلة ناجحة  حتى نستطيع فهم الحاضـر
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ا8رء نفسه مجبرا على أن يفـتـش فـي مـاضـيـه حـتـى يـفـهـم مـاهـو فـيـه مـن
ظروفG كذلك فإن ما تسفر عنه الحياة الاجتماعية  الحاضرة ومشاكـلـهـا
وثيق الصلة با8اضي بصورة لا �كن معها أن نعد الطلاب لفهم هذه ا8شاكل
أو توجيههم إلى أحسن الطرق لعلاجها إلا بالبحث عن جذورها في أرض
ا8اضي. ومعنى ذلك أن القول إن أهداف التعليم توجد في ا8ستقـبـلG وأن
مواده ا8باشرة توجد في الخبرة الحاضرةG هذا القول يكون مبدأ سليما إذا

.(١٢٨)مددنا الخبرة الحاضرة ووصلناها با8اضي
ذلك هو التعليم الذي يقوم على أساس من الخبرة. بـيـد أن هـنـاك مـن
Gيقول إن التعلم عن طريق الخبرة إ�ا �د التلميذ بـشـؤون وأمـور جـزئـيـة
fفإنها لا تستطيع أن تصل ب Gومهما أحرزت  العلوم المختلفة من تقدم و�و
التلميذ ومعرفة الحقيقة ككل. إنها 1ده بالنظرة الجزئية الضيقةG بـيـنـمـا
يحتاج الإنسان إلى نظرة ومعرفة الوجود ككل حتى يسترشد بهذه ا8عرفـة

. والفلسفة البراجماتية تـعـتـرف بـصـحـة هـذا(١٢٩)وهذه النظرة في حـيـاتـه
النقدG وهو أن التعلم عن طريق الخبرة لا يـقـف بـنـا إلا عـلـى أمـور الـعـالـم
الجزئية. بيد أنها تعترض على النتيجة ا8ستخلصة من هذه الحقيقةG وذلك
Gلأنها تعتبر أن هذه الشؤون وهذه الأمور الجزئية هي حقيقة هـذا الـعـالـم
وليس هناك من حقيقة أخرى تكمن وراءها. إن الوجود هو هـذه الجـزئـيـة

وتلكG هو هذه الحادثة وتلكG هو هذا التغير الذي نحسه ونشاهده.

تطبيع العقل:
وقد لبث الإنسان  أحقابا طويلة ينظر إلى نفسه ككائن له اعتبار وسمو
عن سائر الكائنات التي تحفل بها هذه الدنيا وهذه الطبيعة. وكيف لا يكون
ذلك كذلك والإنسان  �لك جوهرة ثمينة لا 1لكها سائر الكائنات. إنه ذو
عقل وبقية الكائنات لا عقول لها. إنه وإن كان �لـك جـسـمـا يـشـتـرك فـي
طبيعته مع مافي الطبيعة من أجسام إلا أن ما �لكه من (عقل) شيء �تاز

به عن سائر الكائنات.
Gوقد عكس الإنسان هذه الفكرة عن نفسه على الطـبـيـعـة والـكـون كـلـه
فتخيل ـ فيما يذكر فلاسفة البراجماتية ـ الكون ذا عنصرين: طبيعة مادية
يكمن فيها أو وراءها أو فوقها عقل كبير يسيرها ويدبرها كما يسير عقـل
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 والطبيعة التي هي من عنصر مادي متغير وسيلة(١٣٠)الإنسان جسده ويدبره
معرفتها هي الحواس التي تطور استخدامها فابتكرت لها الأجهزة والا^لات
العلميةG وصنفت لها الطرق وا8قاييسG وماذلك إلا لتقترب قدر الإمكان من
ا8عرفة التي موضوعها العنصر الثاني من الطبيعةG العنصر العقلي الثابت
اللاماديG فهذه ا8عرفة لا تعتمد على الحواس التي كثيرا ما تخدعناG وإ�ا
تعتمد على العقلG ومن ثم فإذا كنا نعتمد في معرفة الطبيعة ا8ادية للكون
على منهج علمي تجريبيG فإننا لا نستطيع أن نعتمد على ا8نهج نفسه في
معرفة الطبيعة الروحية والأمور ا8ثالية التي تكون الشطر الثاني من الكون.
وتحت تأثير النظريات والاتجاهات العلمية التي ظهرت منذ مـنـتـصـف

  اعتبر البراجماتيـون(١٣١)القرن التاسع عشر وحتى أوائل القرن العشـريـن
أنه من الخطأ الادعاء بوجود عنصر منفصل وقوة خـفـيـة اسـمـهـا الـعـقـل.
وسندهم في ذلك ماذهب إليه دارون من أن الإنسان كغـيـره مـن الـكـائـنـات
الحية إ�ا هو حلقة في سلسلة  التطورG وأنه كـغـيـره  مـن تـلـك الـكـائـنـات
نتيجة لعوامل الانتخاب الطبيعي الذي �حـو مـا لـيـس يـصـلـح لـلـبـقـاء فـي
ا8عركة الدائمة بf الطبيعة من ناحية وصنوف الكائنـات الحـيـة مـن جـهـة

G هذه ا8عركة التي تعتمد الحرب فيها على  القدرة عـلـى حـسـن(١٣٢)أخرى
التكيف والتغير ا8لائم لتغير الظروف وتدبر النتائج وتوجيه التفاعل القائم
بf الكائن وبيئته توجيها قائما على بصر وذكاء ولا تعتمد على عنصر خفي
اسمه العقل. إن العقل ـ كما استنتجوا ـ هو هذا التوجيه الـذكـي  لـضـروب

. والتفاعل هو الخبرةG والخبرة جزء من(١٣٣)التفاعلات بf الإنسان وبيئته
الطبيعة بحيث نستطيع القول إن العلم قد انتهى إلى مايسمـى بــ «تـطـبـيـع

.(١٣٤)العقل» أي إلى جعل العقل جزءا من الطبيعة وظاهرة من ظواهرها
ما معنى هذا الذي أسلفناه من أن العقل قد صار جزءا من الطبيعة ولم
يعد عنصرا مفارقا لها? إن معناه أن ليس أمامنا في دراسة   الظواهر إلا
منهج واحد هو ا8نهج العلمي. بل ماشئت عن اختلاف الظواهر الإنسانيـة
عن الظواهر الطبيعيةG فمهما قلت. فلن تستطيع أن تبلغ بهـذا الاخـتـلاف

 يجعلهما مختلفf في النـوعG وإ�ـا الاخـتـلاف كـل الاخـتـلاف هـو فـيًحدا
الدرجة ليس إلا. إن أي موضوع تتناوله بالدراسة هو نظر إلى الطبيعة من
إحـدى نـواحـيـهـاG ولـيـس هـنـاك مـن اخـتـلاف �ـيـز مـوضـوعـات طـبـيــعــيــة
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وموضوعات إنسانيةG كلها متضمن في الخبرةG ولا فرق بf خـبـرة وخـبـرة
من حيث علاقتها بالإنسان وقابليتها للبحث والنظر.

والقارىء لكتاب وليم جيمس «أصـول عـلـم الـنـفـس» الـذي أصـدره عـام
١٨٩٠ يجد صدى واضحا لهذا الاتجاهG إذ اعتـبـر الـعـقـل �ـطـا مـعـيـنـا مـن
السلوك يعالج به الإنسان بيئته على نحو يعينه على الحياةG فالعلامة الدالة
على وجود العقل في أية ظاهرة سلوكيـةG هـي أن نـلـحـظ فـيـهـا اسـتـهـدافـا

.(١٣٥)لغايات مستقبلة واختيارا للوسائل ا8ؤدية إلى بلوغ تلك الغايات
وأخذ ديوي هذه الفكرة التي ذكرها وليم جيمس وغذاها حتى تخلـلـت
كل كتاباته وجعلت فلسفته تتميز عن سائر الفلسفات بتأكيدها الدائم على
محو ما كان من ثنائيات مثل: الجسم والعقلG ا8ادة والروح... إلخG بل دعا

 لأن العقلIntelligence كلمة «الذكاء» Reasonإلى أن نستبدل بكلمة «العقل» 
Gوالـسـمـو عـلـى الـتـغـيـر Gيتميز في الفلسفة التقليدية بـالـضـرورة  والـكـلـيـة
والسلطات على الحادثG وفهم ا8تغـيـرG أمـا الـذكـاء فـمـرتـبـط بـالحـكـم أي
بانتخاب وسائل وترتيبها لتحقيق نتائج معينة وباختيار مـا نـتـخـذه أهـدافـا
لأنفسنا. وليس الإنسان ذكيا بسبب حصوله على العقل  الذي يدرك الحقائق
الأولى البينة بذاتها على ا8بادىء الثابتة لكي يستنبط منها الجزئيات المحكومة
بهاG بل بسبب قدرته على تقدير الاحتمالات في موقفG وسلوكه طبـقـا 8ـا
قدره. وبوجه عامG الذكاء عملي والعقل نظريG وحينما يعمل الذكاء يحكم

.(١٣٦)على الأشياء من جهة دلالاتها على غيرها من الأشياء
G فمادام(١٣٧)وقد لعب هذا الاتجاه دوره بالنسبة للتربية وللحرية الإنسانية

(العقل) إ�ا هو (ذكاء) قائم على إجراء تجارب وتوجيـه 8ـنـاشـط الإنـسـان
تتضح ا8همة الأساسية التي ألقاها العلم الحديث على كاهله.. إن مهـمـتـه
بناء على ذلك هي أن يحرر الإنسان من عبوديته للماضي والتي ما نشـأت
إلا بسبب الجهل وا8صادفات التي تبلورت فصارت عادات وعرفا. إنه بذلك
يبشر �ستقبل أفضلG ويعاون على تحقيق هذا ا8ستقبلG وهو بهذا ا8عنى
أيضا يكسب الإنسان قدرة على الإبداع وثقة بنفسهG وشجاعة لا تـقـف بـه
وجلا أمام ظروف الطبيعةG فهو بوضعه الخطط والأفكار وإخضاعها لمحك
الخبرة والتجريب يلقي على الإنسان مسؤولية تحمل نتائج أعمالـه. ثـم إن
ذلك يدرب الإنسان على حرية التفكير الـتـي لا تجـعـلـه أسـيـرا لاعـتـقـادات
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وا^راء قطعيةG وإ�ا على العكس من ذلكG يكون الإنسان مستعدا لأن يتخلى
عن أفكاره لو أثبتت التجربة خطأ الخطط والأفكار ا8وضوعة. فما يضعه
الإنسان من مخططات وما يصوغه من مبادىء ينبغي الاهتداء بها في ضوء

(١٣٨)ما تؤدي إليه من نجاح أو فشل في هداية خبرتنا العملية الهداية اللازمة

وتتضح لنا تلك القيمة التي تفضي إليها فكرتـنـا عـن الـعـقـل بـاعـتـبـاره
توجيها ذكيا للأفعال كامنا فيها غير متعال عليها إذا قابلنا بينهـا وبـf مـا
كانت تؤدي إليه النظرية القد�ة عن العقل ا8فارق للتجربة. فتلك النظرية
قد مالت بالعقل إلى الإهمال والغرور وعدم  الاكتراث لـلـمـسـؤولـيـة. وإلـى
 ـدون الجمود وإذا كان علم النفس قد كشف لنا عن «حيل عقلية» نتذرع بها 
وعي منا بذلك  ـلجعل سلوكنا  يبدو في نظر أنفسنا سلوكا حسناG بينما هو
غير ذلك في الحقيقة. فكذلك لجأت بعض ا8ذاهب الفلسفية إلـى اتـخـاذ
(العقل) وسيلة للتبرير والدفاعG فمن تعاليمها أن عيوب الخبرة الواقعية  أو
شرورها تختفي وتفنى في «الكل العـقـلـي» لـلأشـيـاءG وأن الأشـيـاء لا تـبـدو
شرورا إلا لأن من طبيعة الخبرة أن تـكـون جـزئـيـة نـاقـصـةG أو كـمـا لاحـظ
بيكون أن العقل يزعم (في الأشياء) بساطة ليست بهاG كما يزعم لها اطرادا
وتعميماG ويفتح للعلم طريقا سهلا زائفا. إن هذا الطـريـق يـؤدي إلـى عـدم
ا8سؤولية العقلية وإلى الإهمال. فيـؤدي إلـى عـدم ا8ـسـؤولـيـة لأن ا8ـذهـب
العقلي يفترض  أن مدركات الـعـقـل الـكـلـيـة ذات اكـتـفـاء ذاتـيG وأنـهـا فـوق
متناول الخبرة. بل إنها ليست بـحـاجـة إلـى تـأيـيـد مـن قـبـلـهـا. ويـؤدي إلـى
الإهمال لأن هذا الافتراض نفسه يجعل الناس لا يعبأون با8لاحظات الجزئية
ولا بالتجارب  العمليـةG فـاحـتـقـار الخـبـرة هـذا أدى إلـى انـتـقـام مـروع فـي
الخبرة نفسهاG  فنتج عنه إهمال الحقائق وعدم الاكتراث  لها إهمالا دفعنا

.(١٣٩)ثمنه فشلا وأحزانا وحروبا
وإذا كان الذكاء له هذا الدور الفعال في إعـادة تـكـويـن الـظـروف الـتـي
يعيش فيها الإنسان وتحويلها إلى أدوات وموضوعات تفيد في تنظيم حياته
الإنسانيةG وبالتالي يعني قدرة الفرد على التنبؤ واستخدام الأشياء والتحكم

G إذا كان هذا صحيحاG فإن التربية نتـيـجـة لـهـذا تجـد(١٤٠)فيها وتوجيـهـهـا
نفسها ملزمة بأن تعمل على تنمية هـذا الـذكـاء بـإتـاحـة الـفـرص ا8ـتـنـوعـة
للمتعلم الذي يجد فيها من الخبرات الحية المختلفة مايساعد على توجيـه
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. ولعل ماهو أخطر من هذا هو الافتراض الذي(١٤١)�وه توجيها بناء سليما
يقوم عليه هذا الرأي من النظر إلى العقل أو الذكاء على اعتبار أنه لا يوجد

. وإ�ا هو يتعلمه ويكتسبه من خلال ما�ر به من(١٤٢)فطريا عند الإنسان
خبرات ومواقف يتوسل فيها الإنسان �ا تحتويه  بيئته من عناصر لتحقيق

أهداف يسعى إليها.
فإذا  ما كان الأمر كذلكG فما السبيل الذي يتخذه السلوك حتى يصبح

سلوكا عاقلا أو �عنى ا^خر سلوكا ذكيا?
الحق أننا لو رجعنا إلى ماسبق قوله من أن العقل ماهو إلا هذا التوجيه
الذكي 8ناشط الإنسان بحيث تؤدي إلى تحقيق حاجاته أو حل ماقد يكون
قائما أمامه من مشكلاتG فسنجد أنه من حـيـث هـو شـيء كـائـن لـيـس إلا
القدرة على فهم الأشياء بوساطة استعمالها. والعقل الاجتماعي هو القدرة
على فهم هذه الأشياء بوساطة استعمالها في أوضاع مشتركةG والعقل بهذا

ا8عنى هو طريقة السيطرة الاجتماعية.
ومن ثم لزم أن نتبf كيفية فهم الأشياء وبالتالي طريقة السيطرة عليها
حتى �كننا أن نجيب عن سؤالنا السابق. فلـو كـان أمـامـنـا مـثـلا حـجـر أو
برتقالة أو شجرة... إلخG فكيف عرفت وفهمت أنها هي هذه الأشياء وليست
غيرها? لقد قيل خطأ إن الشيء يحمل إلى العقل  مايصدر منه من انطباعات
حسيةG حتى إذا اجتمعت بعضها إلى بعض كان لنا ا8عنى الـذي يـتـمـيـز بـه
الشيء والذي يتيح لنا به فهمهG والصحيح في نظر البراجماتية أن الاستعمال
الذي  �تاز به الشيء بالنظر إلى صفاته الخاصة هو الذي يعطيه مايقترن

به من ا8عنى.
ولتوضيح ذلك نقول إننا إذا سمعنا صوتا  فأسرعنا لجلب ا8اء وأطفأنا
النارG  فقد أجبنا عن وعي وفهمG ذلك لأن الصوت كان معناه النارG والنـار
معناها أنها بحاجة إلى إطفاءG ومن هنا �كن القول إننا نعني ما نفعله إذا
كان للأشياء معنى عندناG أما إذا كانت مثل هذه الأشياء  فارغة من ا8عنى
فلا �كن أن نعد سلوكنا نحوها ذا صبغة عقليةG بل  سيصبح سلوكا أعمى
يخلو من الشعور والتفكيرG وكلما اكتسب الإنسان قدرا سليما مـن ا8ـعـانـي

.(١٤٣)كان سلوكه قائما  على وعي وبصر
ولا شك أن الوقوف على معاني الأشياء باستعمـالـهـا يـتـيـح لـنـا فـرصـة
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Gفإذا � لنـا ذلـك Gمعرفة نفعها لنا والقدرة على الحكم على قيمة نتائجها
أمكن أن نحكم السيطرة عليها وتوجيهها التوجيه الذكي البـصـيـرG ولـذلـك
فلا �كن 8ا نتلقاه من إحساسات فقط عن شيء أن نكون فكرة عنهG وإ�ا
تتكون هذه الفكرة عن طريق الاستجابة لهذا الشيء بالنظر إلى وضعه في
خطة شاملة للعمل. وبعبارة أخرىG تتكون الفكرة  عندما نستطيع أن نقوم
بحساب دقيق لاتجاه فعل هذا الشيءG وما يترتب من نتائج نتيجة فعلنا فيه

وفعله فينا.
والنظر إلى العقل هذه النظرةG التي تجعله صفة تصف السلوك الهادف
الذكي �ا يكتسبه مـن ا8ـعـانـيG ومـا يـرمـي إلـيـه مـن الـتـوجـيـه والـسـيـطـرة
الاجتماعيةG يتيح لنا ثقة كبيرة في التربية. بيد أن التربية لن تكون جديرة
بهذه الثقة إلا إذا راعت ما يترتب على تلك النظـرة مـن مـطـالـب   تـفـرض
علينا تجهيز ا8درسة بشتى وسائل العمل والأدوات وا8وادG وتعديل أساليب
التعليم والإدارةG  بحيث يتيسر للطلاب استخدام الأشياء استخداما مباشرا
دون أن يعني ذلك التقليل من أهمية اللغةG بل لابد من تأكيدها حيث إنهـا
تلخص  بأساليبها التي لا تحصى ا8عاني التي تعبر لنا عن نـتـائـج أحـداث

.(١٤٤)الحياة الاجتماعية وتبصرنا بوجوه النظر الاجتماعي
بل إن أهم ما تفرضه هذه النظرةG هو ألا تبتعد ا8درسـة عـمـا يـحـدث
في البيئة الخارجية من ظروف تربويةG فالتلميذ يقوم بعمل ما تعـلـمـه فـي
منزله ويستخدمه في ا8درسة كما �كنه أن يطبق  ما تعلمـه فـي ا8ـدرسـة
أثناء حياته ا8نزلية. وفي هذا تحطيم للعزلة بf ا8درسة والحياة ووسيـلـة
Gإذ يأتي التلميذ إلى ا8درسة بخبراته التي عاش فيها خارجها Gللربط بينهما

ويتركها ولديه شيء �كن استخدامه في حياته اليومية.

طريقة التفكير العلمي، طريقة التربية السليمة:
لم يكن �ا يعني التربية التقليدية في قليل أو في كثير أن تقيم عملية

. وبدلا من ذلك نجد أنها(١٤٥)التربية على أساس من التفكير العلمي السليم
Gوالتسميع Gكانت توجه جهودها لإقامة هذه العملية على أساس من التحفيظ
والنقلG والتكرار G والتقليدG �ا أدى إلى قتل  روح الابتكار لدى التلامـيـذ
وتحولهم إلى نوع سيىء من ا8واطنGf ذلك النـوع الـذي لا يـصـلـح إلا لـكـي
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يؤمر فيطاعG أو توضع له الخطط فينفذG لأنه يعيش وهو يفكر على فتات
أفكار الا^خرينG فكان ما كان من إعاقة عملية التقدم ا8نشودة. ولقد تنـبـه
فلاسفة البراجماتية إلى هذه الحقائق فاعتنوا بأمر التفكير ومحاولة إقامته
Gعلى أسس من التجريب العلمي وجعله عنصرا أساسيا في العملية التربوية

 وهو قبس النور أمامها ليضـيء(١٤٦)بل نظروا إليه على أنه هو الهادي لهـا
لها الطريق حتى تحسن ا8سير.

وبصدد ما قصده البراجماتيون من التفكير يذهب ديوي إلى أن التفكير
fإن هو إلا محاولة تتم عن قصد ووعـي بـهـدف الـكـشـف عـن الـروابـط بـ

G وأنه ليس مجرد مرا^ة تعكس أحوال(١٤٧)أفعالنا وما يترتب عليها من نتائج
الواقع ا8وجودG بل هو عملية مشاركة يتم خـلالـهـا إعـادة تـنـظـيـم وتجـديـد
ظروف الواقع حتى تكون أنسب ولتحقيق رغبات وأهداف الإنسان والسيطرة

.(١٤٨)على البيئة
ولعلنا نستطيع أن ندرك هذا ا8عنى بصورة أكثر وضوحا لو تأملـنـا مـع
ديوي صورة التفكير بشكله البسيط كما يجري لدى الأطفالG فأول ما يبدأ
الطفل الصغير يتوقع حدوث شيء تراه يبدأ في استخدام بعض مـايـجـري
أمامه دليلا على ما سيعقبهG أي أنه يعطي حكـمـا مـهـمـا كـان هـذا الحـكـم
بسيطاG ذلك بأنه يتخذ شيئا من الأشياء دليلا على شيء ا^خرG وبهذا يدرك
علاقة بينهماG وكل �و فكري عند الطفل بعد ذلك مهما بلغ من التـعـقـيـد
ليس إلا توسيعا وصقلا لهذا النوع البسيط من الاستدلال. وكل ما يستطيع
أحكم الحكماء أن يفعله هو أن يلاحظ مايقع بf يديه ملاحظة أوسع وأدق
من الطفل فيكون أكثر منه حيطة في أن يختار �ا يلاحظهG العناصر التي

تشير إلى ماقد يحدث من الأمور.
و�كن بناء على ماسبق أن �يز في التفكير ا8ميزات وا8عاني الا^تية:

.(١٤٠)١ ـ التفكير ضرب من السلوك ومرحلة من سلوك متصل الحلقات
 ـللتفكير من حيث هو عملية عقلية أدوات يستخدمهاG وهذه الأدوات   ٢

هي مايعرف با8عاني وما يقابلها في اللغة من ألفاظ.
G وإذا كانت الحاجة أم(١٥٠)٣ ـ لا يثار التفكير إلا إرضاء لحاجة أو رغبة

الاختراعG فإنه �كن أن يقال دون مغالاةG إن الحاجة هي أم التفكير لأنه من
.(١٥١)أهم وسائل حل ا8شكلات وأسرعها
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٤ ـ يقتضي التفكير لكي يكون تأمليا أن يكون الفكر �يزا من محتوياته
ومن موضوعات التفكيرG دون أن يعني استقلالا تاما للذات ا8فكرة وموضوع
الفكر لأن ما نقصده هنا من 1يز الفكر عن موضوعاته إ�ا هو من حيث
ما يتصف به من «رمزية» ومهما بلغ من رمزية فلا ننسى أصل نشأته وهو

الخبرة والواقع.
ويشرح ديوي كيف ينشأ التفكير فيقول إن كل عملية من عملياته تنشأ
عن وجود عمل أو حدث مستمر هو في وضعه الراهن ناقص لم يصل إلى
ختامه بعدG ويتمثل معناهG فيما سيصير عليه في النهاية. و�عنى ا^خـر أن

(١٥٢)التفكير لا ينشأ إلا عندما  تكون الأشياء غير محققة وفي موضع شك

ذلك أن الشيء الكامل ا8عf مضمون محقق لا يستثير التفكيرG وإ�ا الذي
يستثيره هو ما ينتابنا حf نواجه مواقف تتسم بالحيرة والتردد والغموض

.(١٥٣)في فهم عناصر ا8وقف
والتفكير بهذا إ�ا هو عملية «بحث» ومن الخطأ أن نقصر كلمة «البحث»

Inquiryكما أننا إذا أخذنا بهذا ا8عنى فمعناه أن Gعلى العلماء بناء  على هذا 
نتائجه (أي التفكير) يجب أن تظل فروضا مؤقتة حتى تثبت الوقائع والحوادث

.(١٥٤)صدقها
بيد أن هذا لا ينبغي أن يفهم على أن التفكير لا يبنى إلا على الدوافـع
الشخصية فقط. إنه على الرغم �ا أسلفنا قوله يجب أن نبعد عن التحزب

. وإلا خرجنا عن(١٥٥)أو التعصبG وألا نسمح لأهوائنا بالتأثير في تفكيرنا
الروح العلمي السليمG بل إن ما نبغيه من ترق لشخصياتنا لا يكون إلا بقدر
ما نبذله من جهد لجعل تفكيرنا يشمل ما يجاوز مصالحنا فترتقي بـذلـك
عواطفنا الاجتماعية وهنا يبرز الدور الخطير الذي ينبغي على التربية أن
تقوم به وهو تنمية هذه العواطف حتى تساعد الفرد على تنمية قدرته على
التحرر ـ إلى حد كبير ـ من عواطفه الشخصية كلما واجه موقفا يستدعي

منه التفكير.
وكان من الطبيعي بعد ذلك أن يعنى البراجماتيون �حاولة رسم معالم
للعملية التعليمية بحيث تسير في خطواتها وفقا لخطوات السير في الطريقة
العلميةG وهذا ما�كن بيانه من خلال تتبع هذه الأسس التي رسمها ديوي

8ا ينبغي أن تقوم عليه عملية التعليم:
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أولا: أن يجد الطالب نفسه في وضع خبرة حقيقي تنبعث منه مشكـلـة
تكون �نزلة حافز إلى التفكير. ولن يتم هذا الشرط إذا اتسم العمل الذي
يوحي به الوضع بالرتابة أو الاندفاع بالهوى الوقتيG فلابد أن تؤدي الخبرة
ا8تاحة إلى ميدان جديد لم يألفه الطالب من قبل حتى تنشأ ا8شاكل التي

. ولا يترك ديوي الأمر على عواهنهG بل يضع(١٥٦)تشكل الدافع إلى التفكير
معايير �يز بها بf ا8شاكل الصحيحة وا8شاكل ا8زيفة حتى لا نقع فيـمـا
وقع فيه كثيرون من «افتعال» ا8شاكل حتى يتم التفكيرG ومن هنا فلنسأل:
أ ـ هل صدرت ا8شكلة صـدورا طـبـيـعـيـا مـن وضـع يـقـوم عـلـى الخـبـرة
الشخصيةG أم هي غير ذلك مشكلة يراد بها تعليم موضوع دراسي فقط لا
غير? وهل هي من نـوع تـلـك المحـاولات الـتـي تـدفـع بـالـتـلـمـيـذ إلـى الـقـيـام

�لاحظات وتجارب خارج ا8درسة?
 ـهل هذه ا8شكلة تخص الطالب نفسهG أم هي  مشكلة معلم أو كتاب ب 
تحولت إلى مشكلة للطالب لأنه لا يستطيع أن ينال الدرجـات ا8ـطـلـوبـة أو

ينتقل من فرقة إلى فرقة أو يكسب رضا ا8علم ما لم يقم بحلها?
Gثانيا: ومادام التفيكر يتخذ من الأعمال والحقائـق والحـوادث مـادة لـه
فلابد أن يستند  الإنسان في معالجة ما يواجهه من صعاب إلى مثل هـذه

G وإن لم تكن كل الصعاب �ا �كن أن يفعل ذلك. إذ(١٥٧)الوقائع والحقائق
إن كثيرا من الصعاب ما يعمل على توقف التـفـكـيـر وتـيـئـيـس الإنـسـان مـن
حلها. وقد وقعت التربية التقليدية في خطأ الظـن بـأن مـواجـهـة الـتـلـمـيـذ
8شكلات تنطوي على صعوبة بالغة �ا بشحذ التفكير ويستثيره. إن هـذا
لبهتان مبf! وأكثر منه أن نقع في الجانب  ا8قابل بأن نعرض التلميذ لأمور

 لا يجد معه مشقة في التغلب على ما قد تنطوي عليهًتبلغ  من اليسر حدا
من صعاب ومشكلاتG والسبيل السليم هو أن تكون ا8شكلات التي يتعرض

ن لهم من خبراتهـم ا8ـاضـيـة والحـالـيـة مـا�ـكـن أنَّلها التـلامـيـذ �ـا يـكـو
يستخدموه في معالجتها.

ولكن هل يعني ذلك أن يقتصر الطالب على مالديه في خبرته الشخصية
Gالحاضرة أو ا8اضية من وقائع وحقائق لحل ما يواجهه من مشكلات? كلا
إذ ليس هناك ما �نعG بل لابد ـ من أن يـنـتـفـع بـخـبـرات غـيـره إذ إن ذلـك
يساعده على توسيع نطاق خبرته الشخصية وتعميقها دون أن يجعلنا ذلك
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نفرط في الاعتماد على مثل هذا النوع من الخـبـراتG وإلا فـسـوف يـتـعـود
التلميذ الاعتماد  على غيره والاعتماد على الكتب فيما يستمده من وقائع

وحقائق ويضعف قدرته على التفكير والاستدلال.
ثالثا: ثم إن البحث العلميG مهما كانت الوقائع  ضرورية لهG فإنه ينشد
شيئا غير موجودG إذ إن هذه الوقائع تثير لنا اقتراحات تتخطى ماهو كائن
في الوقت الحاضرG وماهو بالفعل في الخيرة من حقائق وهي تنبـئـنـا �ـا
يحتمل من نتائج أي بالأشياء التي �كن عملها لا بالحقائق وهـي الأشـيـاء

G ومن هنا كان لزوم الخيال للباحث العلمـيG ولـزومـه(١٥٨)التي سبق عملـهـا
كذلك للعملية التربويةG فيه نقفز من الوقائع التي أمامنا إلى عوالم جديدة
حيث الاختراع والابتكار. ولا ينبغي أن يتبادر إلى الأذهان أننا هـنـا نـتـنـكـر
للاتجاه العلميG ذلك لأن هذا الانتقال �ا هو موجود إلى ماهو غير موجود
يعد عملية استدلالG ومعنى هذا أن تعتبر التربية التـفـكـيـر مـبـتـكـرا مـادام
فهما لاعتبارات لم تكن مفهومة قبل ذلكG ومن ثم وجب أن نعمل عـلـى أن
تكون الظروف ا8درسية �ا يشجع على التعلم  �عنى الاكتشاف والابتكار

لا �عنى تكديس ا8علومات.
رابعا: أن الأفكار تظل ناقصة مادامت أفكاراG ومن هنا فهي مؤقتةG ومن
قبيل الاقتراحاتG والتطبيق وحده هو محك اختبارهاG وهو الذي يلـبـسـهـا

G ومن ثم كان من الـضـروري أن(١٥٩)لباس الحقيقة ويكسبـهـا كـمـال ا8ـعـنـى
غني الحياة ا8درسية بكثير �ا �كن أن يـكـون فـرصـا لـتـجـريـب الأفـكـارُن

وا8علومات واختبار صحتها وإلباسها لباس الحقـيـقـة والـواقـعG كـأن تجـهـز
ا8دارس با8عامل والحقائق والورشG وبكثير من استعمال الحفلات �ا فيها

من روايات وفنون التمثيل  والألعاب.
إن تنمية عادات التفكير بالطريقة التي أسلفنا ذكرها شيء مهم وضروري
بالنسبة إلى التربية وهي لكي تقوم بهذه ا8سـؤولـيـة لابـد لـهـا مـن أن تـزود

:(١٦٠)التلاميذ باتجاهات مثل
. ويعنى بها التحرر من الـتـعـصـب١Open - Mindness ـ العقلية ا8تـحـررة 

Gوألا توصد عقول التلاميذ دون ما يستجد من مشكـلات وا^راء Gوالانحياز
وإن كان هذا لا يعني أن تفتح عقول  التلاميذ على مصراعيها لكل جديـد
قادم بغير نقد واختبارG ومن ثم فإن العقلية ا8تحررة هي التي تكون لديهـا
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الرغبة الحقيقية في الاستماع إلى وجهات النظر والالتفات إلى جمع الحقائق
مهما كان مصدرها وحساب  جميع الاحتمالات والاعتراف  بجواز الوقـوع
في الخطأ. كل ذلك دو�ـا تحـيـز إلـى جـانـب أو حـقـيـقـة أو احـتـمـال عـلـى
حساب ا^خر. إن ذلك �نح تفكيرنا حياة وحـركـة وقـدرة عـلـى الـقـيـام بـأي
مجهود عقلي يتطلبه ما قد يبرز أمامنا من مشكلات. ومثل هذا الأمر ليس
سهلا هيناG فكثيرون منا قد تدفعهم المخاوف اللاشعورية إلى أن يـتـخـذوا

. وا8درسة �كن أن تسهم في إزالـة هـذه(١٦١)موقفا دفاعيا من كـل جـديـد
العقبات بأن تعرض التلاميذ 8واقف تنمي فيهم حب الاسـتـطـلاع وكـيـفـيـة

إشباع ذلك بالنشاط ا8نتج.
. وهل ينكر أحد منا أنه عندما يشـعـر٢Whole-heartedness ـ الإخلاص 

بانجذاب إلى شيء ما واهتمام بهG ينصرف إلى التفكير فيه بكل جوارحه?
إن هذا يؤكد صدق القول إن الاهتمام ا8شتت عدو خطير للتفكيرG والتفكير
يتعرض 8ثل هذا التشتت إذا لم يقم  على ا8يل والرغبة والـتـعـاطـف. ومـن
أسف أن ا8درسة كثيرا ماتكون عاملا في تشتيت اهتمام التلميذ وانتباهه
ومن ثم في إضعاف مقدرته على التفكير فيما يـعـرض لـه مـن أمـور داخـل
ا8درسة. وذلك عندما تقيم برامجها وموادها الدراسية على أسس بعـيـدة
بعدا تاما عن ميول التلاميذ وحاجاتهم. صحيح أنه في معظم هذه الأحوال
نجد التلاميذ منصرفf با^ذانهم وعيونهم إلى أساتذتهم وهم يشرحونG بيد
أن عقولهم لا �كن أن تكون داخل الفصل مادامت هناك أمور أخرى تستقطب
اهتمامهم وميولهمG وهم إ�ا يضطرون إلى مثل هذه الاتصالات لا لـشـيء
إلا  لخوفهم �ا قد يلقونه من عقاب  أو إلى شعورهم بضرورة حفـظ مـا

يقال حتى �كن لهم أن �روا في امتحاناتهم بسلام.
 ـا8سؤولية   ٣Responsbilityوقد يتبادر إلى الأذهان أن مثل هذا الاتجاه .

يفيد في النواحي الأخلاقيةG ولا صلة له بأمر عقلي كالذي نـحـن بـصـدده
ولكن هذا غير صحيحG فا8سؤولية الأخلاقية إذا كانت تعني أن ينتبه الإنسان
إلى عواقب  كل خطوة يخطوهاG وألا يخطو خطـوة إلا إذا كـان عـلـى وعـي
بنتائجها وبقدرته على تحمل مايترتب على هذه النتائج من مسؤوليةG فإن
مثل هذا الاتجاه  ضروري لتنمية عادات التفكير السليمةG فكثير من الناس

G ولا �كن بـأي(١٦٢)يعتنقون مبادىء ثم يهربون عندما تواجههـم بـنـتـائـجـهـا
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حال من الأحوال أن يعد هذا طريقا سليما للتفكير. وا8ـدرسـة تـسـهـم فـي
إيجاد مثل هذه العادة السيئة لدى التلاميذ عندما تقدم لهم مواد دراسية
بعيدة عن خبراتهم وواقعهمG أو فوق مستوى مداركهمG ذلك لأنـهـم حـيـنـمـا
يواجهون مثل هذا ا8وقف سيتعودون على استخدام مقياس للقيم والحقائق
داخل ا8درسة لا يستخدم في خارجهاG ومن ثم فإنهم يشعرون باضطراب

و1زق فكري.
ومن ا8عروف أن «طريقة ا8شروع» كانت من أبرز التطبيقات في عـالـم
التربية للفلسفة البراجماتية على وجه العمومG ولوجـهـة نـظـرهـم الخـاصـة
بقضية التفكير على وجـه الخـصـوص. ونـحـن نـحـيـل الـقـارىء إلـى الـكـتـب
ا8تخصصة في ا8ناهج وطرق التدريسG فسوف يجد فيها الكثير عن هذه

الطريقة.

التوجيه الاجتماعي للتربية:
ولعل ذلك الإلحاح ا8لحوظ لدى البراجماتيf لإيضاح وتـوثـيـق الـصـلـة
بf الفلسفة والتربية مظهر يريدون من خلاله  أن يبينوا أنهم كـانـوا عـلـى
وعي بوظيفة الفلسفة الاجتماعيةG وما اختيارهم للتربية كمعـمـل لاخـتـبـار
صحة الا^راء وا8بادىء الفلسفية إلا تأكيد لقدرة التربية على التغيير والتحويل

.(١٦٣)في عالم يكاد الفكر فيه يعجز عن ملاحقة مايحدث من تغير وتحول
:(١٦٤)وهذا هو جون ديوي فيلسوف التربية البراجماتية يقول

١  ـإن التربية ظاهرة طبيعية في الجنس البشري �قتضاها يصبح ا8رء
وريثا 8ا كونته الإنسانية من تراث ثقافي.

٢  ـوبالتقليد والمحاكاة تتم هذه التربية بطريقة  لا شعورية بحكم معيشة
الفرد في المجتمعG ومن ثم تتاح للحضارة الإنسانـيـة الـنـقـلـة مـن جـيـل إلـى

ا^خر.
٣ ـ التربية ا8قصودة تتطلب دراية بنفسية الطفل من جانـب  وحـاجـات

المجتمع من جانب ا^خر.
ومن هنا يتضح وجوب اعتماد التربية على جانبf: جانب نفساني وجانب
اجتماعي دون أن نخضـع أحـدهـمـا لـلا^خـر. وتـفـسـيـر ذلـك أنـنـا لـو أقـمـنـا
مجهوداتنا التعليمية غافلf مراعاتها لنشاط الطفل الخاص وقواهG فسوف
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تنقلب التربية إلى عملية قسر وضغط من الخارج. ويؤدي بنا كذلك فقدان
الوعي بالبناء النفسي للفرد ونشاطه إلى أن تتسم العملية  التربوية بالعشوائية
والتعسفيةG هذا من جانبG ومن جانب ا^خرG نجد أن الوعي �ا يكون عليه
Gو�ا تقوم عليه الحضارة من أسس ومبادىء Gالمجتمع من أحوال وظروف
وما تنتهي إليه من نتائج وأفكار شرط جوهري يوفر لنا القدرة عـلـى فـهـم
وتفسير قوى الطفل تفسيرا علميا سليماG ذلك أن الطفـل لـه مـن الـغـرائـز
وا8يول التي لن تقف على ما تـدل عـلـيـه إلا عـنـدمـا نـعـرف مـا مـقـابـلاتـهـا
الاجتماعية والتي لابد لنا من تتبع جذورها في أرض ماضيها الاجتماعـي
وتفهمها على أنها ميراث ماقام به الجنـس الـبـشـري مـن نـشـاط فـي فـتـرة
سابقةG وأخيرا لابد أن تكون لدينا صورة �كن أن نرى فيها هذه الـغـرائـز

.(١٦٥)وا8يول في أحوالها ا8ستقبلة وإلى أي هدف ستصير إليه
وإذا كان البعض يعترض بأن التربية في جانبها النفسي مجدية وشكلية
من حيث إنها تنمية القوى العقلية دو�ا فكرة عن استخدامهاG وبأن التربية
في جانبها الاجتماعي كذلك عندما تصبح مجرد تهيئة الفرد للتـوافـق مـع
الحضارة تصبح عملية قسرية برانيـةG وتـعـمـل عـلـى إخـضـاع حـريـة الـفـرد
لأحوال اجتماعية وسياسية قد قررت مـن قـبـلG إلا أن هـذه الاعـتـراضـات
والمخاوف لا تكون كذلك إلا إذا اقتصرنا على جانب واحد دون الا^خرG إذ إن
التكامل بf الاثنf يؤدي إلى تلافيهاG بل إن هذا التكامل ليعد أمرا جوهريا
 ـلأنه من ا8ستحيل بالنسبة لنا أن نعرف أي قوة نفسية إلا إذا عرفنا غايتها
أو منفعتها أو وظيفتها وهذا لا �كن أن يكون إلا بإدراك الفـرد فـي حـالـة
نشاطه متصلا بالعلاقات الاجتماعيةG ومن ناحية أخرى فـإن مـا�ـكـن أن
نقدمه للطفل من توافق في  ظل الظروف القائمة هو ذلك الـتـوافـق الـذي

.(١٦٦)يتأتى عندما يستخدم الطفل كل قواه
وقد بf ديوي اجتماعية التربية بعملية 1ييز أوضح معناها بf الكائنات
الحية والكائنات الجامدة أولاG ثم في داخل سلسلة الكائنات الحية نفسها
بf الإنسان والحيوان ثانيا. وبيان ذلك هو أننا نستطيع أن نفرق بf الكائنات
الجامدة على أساس أن الأولى تستطيع أن تحافظ على كيانها بينما الثانية
لا تستطيع ذلكG فأنت تستطيع مثلا أن 1سك بالحجر أو قطعة الخشـب
فتفتتهما دون أن �لكا من أمر نفسهما شيئا كي يحافظا على كيانهماG أما
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الكائن الحي فهو مهما تعرض لقوى تحاول تحطيمه وإماتتهG إلا أنه يبـذل
الجهد لتلافي  ذلك محافظة منه على كيانه بالإضافـة إلـى مـا يـبـذلـه مـن

. ولكنا نجد أن الكائن الحي مهما أفلـت(١٦٧)جهد لتكييف نفسه وفق بيئته
مرة تلو الأخرى من خطر الدمار وا8وتG إلا أنه لابـد أن يـفـنـى مـع الـزمـن
و�وت. فالكائن الحي بحكم طبيعته لا يستطيع أن يجدد نفسه إلى مـا لا

G ومن هنا(١٦٨)نهاية بيد أن عملية الحياة تسير وتتولد في تعاقب مـسـتـمـر
قيل بحق  إن الحياة تجدد نفسها بالنقل.

وإذا كان هذا صحيحا بالنسبة إلى الجماعة �عناها البـيـولـوجـي فـهـو
صحيح أيضا بالنسبة إليها با8عنى الثقافيG وهنا تختلف الجماعة الا^دمية
عن غيرها من جماعات الحيوانات المختلفةG فعملية النقلG لأنها تتم بالطريق
البيولوجي فقط عند الحيواناتG نجد أن شكل جماعاته هو هو لم يتـغـيـر
عبر الأجيال والعصور. أما الجماعة الا^دميةG فهي ليست مجرد مجموعـة
Gمن الذوات الا^دمية ذات الطبائع الفسيولوجية البيولوجية ا8عينة فحسـب
وإ�ا هي مجموعة من الأفراد الذين تربطهم وحدة ا8كان والـثـقـافـةG ومـا
تتضمنه هذه الوحدة من علاقات متبادلة ومصالح مشتركة أو ما تتـطـلـبـه

 هذا إلى(١٦٩)من تبادل تام في الفكر ووحدة نامية في التعاطف الوجداني
جانب أن البيئة التي بوساطتها يحيا الفرد وتعيش الجماعة لا تقتصر على
الناحية ا8اديةG وإ�ا هي من جانب ا^خر اجتماعيةG وهي في هذا الجانب
لا تقل أهمية عن الجانب ا8ادي من حيث مد الفرد والجـمـاعـة �ـقـومـات

الحياة والدوام والبقاء.
إن الفرد في أي جماعة يدرك 1ام الإدراك أن نشاطه مرتبط بنشاط
غيرهG ومن ثم فلا يتوقف نجاحه في تحقيق ماينـزع إلـيـه أو يـهـدفG عـلـى
نشاطه وحدهG بل إن الفرد ـ بحكم طبيعته ـ يسعى إلى أن يكيف منـاشـطـه
تبعا 8ا ارتضته الجماعة لنفسها من معايير ومقاييس وأهداف  ومثل; لأنه
يريد أن يشعر برضاء الجماعة عنه وباعتزازها به وتقديرها له كعضو نافع
ومهم بالنسبة إليهاG فتلك حاجة اجتماعية لا يستطيع الفكاك منهـا. ومـن
هنا كان القول إن أعمال المجتمع ومناشطه تعد عنصرا أساسيا من عناصر
بيئة الفرد يؤثر في نشاطه وخبراته ويوجههاG فـمـشـاركـة الـفـرد فـي حـيـاة
Gالجماعة تثير فيه نزعات ودوافع تدفعه إلى نشاط له أغراض معينة يتمثلها



103

فلسفة التربية البراجماتية

أي أنها تؤدي إلى تكوين اتجاهات نفسية معينة لديهG توجه سلوكه وتشكل
شخصيتهG ومن هنا أيضا كانت اجتماعية التربيةG وكـان اعـتـمـاد المجـتـمـع
عليها كوسيلة لاستمرار كيانه ووجودهG وذلك بنقل عادات العمل والتفكـيـر

fوذلك دون أن يعنـي هـذا أن يـقـف(١٧٠)والشعور من الكـبـار إلـى الـنـاشـئـ G
الأمر عند حد نقل التراث الثقافي كما تركته الأجيال السابقةG بل لابد من
تطويره وتنقيته �ا عسى ألا يكون متوافقا مع ما جد من ظروف وأحوال.
ولا تتضح اجتماعية التربية فيما تقوم به عملية النقـل والـتـطـويـر لـلـتـراث
fولكنها تتضح كذلك فيما نلاحظ من اخـتـلاف الا^دمـيـ Gالثقافي فحسب
عن سائر الكائنات الحية الأخرى في اتساع الهوة بf خبرة الصغار وخبرة

. ففي الحيوانات نجد أن الفرق بf خبرة صغار القطط(١٧١)الكبار الراشدين
ـ مثلا ـ وكبارها ضئيل إلى الحد الذي لا يتطلب من هؤلاء الصغار إلا أياما
معدودة حتى يتم نضج أعضائها الحسية فتستطـيـع بـذلـك مـشـاركـة حـيـاة
الكبار في يسر وسهولة. وهذا أمر لا نجده عند الإنسان إذ  يحتاج الطفل
إلى سنوات عديدة يظل فيها عاجزا يعتمد على الكبار الراشدينG والتربية

هي السبيل إلى تقريب مابf كبار الجماعة وصغارها من شقة.
ولعل طبيعة العصر الذي نعيش فيه الا^ن تعد من أقوى الـدعـائـم الـتـي
�كن الاستناد إليها في توجيه التربية التوجيه الاجتماعي السليم. فعصرنا
اليوم عصر تغير جذري وسريع بفضـل مـا اصـطـنـعـه الإنـسـان مـن وسـائـل
التجريب العلمي التي كشفت لنا عن نتائج لا نظن أن أحدا كان قد حلم بها
من قبلG فقد حلت الا^لة مكان الأيدي البشريةG وقامت الصناعـة الـثـقـيـلـة
والخفيفةG وتدفقت جموع الناس من القرية إلى ا8دينـةG وتـأثـرت الـزراعـة
من حـيـث إنـتـاجـهـا وأسـالـيـبـهـا وحـجـمـهـا �ـا اسـتـعـمـل فـيـهـا مـن وسـائـل

. وزاد الإنتاج وتضخم رأس ا8الG وتعددت مصـادر الـثـروةG(١٧٢)تكنولوجـيـة
Gوتـشـابـكـت أجـزاء الـعـالـم وأطـرافـه Gواشتد التخصص في الـعـلـم والـعـمـل
وتحطمت العزلة بf الشعوب والأ© بحيث أصبـحـت الحـدود الـسـيـاسـيـة
وكأنها خطوط على خريطة من الورق �كن أن تتغير وتتبدل في أي  لحظة

. وكثرت وسائل النقل والاتصال السريع.. إلى غير ذلك من(١٧٢)وبكل سهولة
صور التغير الاجتماعي.

وإذا كانت ا8سألة كما يقول «لينتون» هي ما � من اختراعات واكتشافات



104

فلسفات تربوية معاصرة

Gفكثير من الا^لات ابتكرت واخترعت منذ قد� الزمان Gلمختلف العدد والا^لات
وإ�ا ا8سألة في هذا التقدمG مسألة ما ابتكـره الإنـسـان مـن حـيـث مـنـهـج
Gبحيث لم يعد التقدم التكنولـوجـي خـاضـعـا لـعـوامـل  ا8ـصـادفـة Gالاختراع

. وإذا كان الأمر هكذا فإن السبيل(١٧٤)وإ�ا الضبط العلمي سبيله وديدنه
إلى غرس أصول ومبادىء مثل هذا ا8نهج في تضاعيف عقول وقلوب الناشئة

إ�ا هو التربية.
ثم إن ما يحدث من تقدم في المجالf التكنولوجي والاجتماعي لا يسيران
كمـا هـو مـعـروف بـطـريـقـة مـتـوازيـةG فـدائـمـا مـايـحـدث أن يـسـبـق الـتـقـدم
التكنولوجيG التقدم الاجتماعي �ا يسبب مايـسـمـى بــ «الـهـوة الـثـقـافـيـة»

Cultural lag(١٧٥)التي تسبب كثيرا من ضروب سوء التكيف الاجتماعي. ثم 
إن هذه السرعة ا8ذهلة  في التغير بصفة عامةG تزعزع كثيرا من ا8عتقدات
وا8ثل التي �يل الإنسان بطبيعته إلى أن يتخذ منها أرضا ثابتة يحيا عليها

 فهذه الأسبـاب ـ(١٧٦)ويعيش أو يسعى �قتضاها فـي حـيـاتـه الاجـتـمـاعـيـة
وغيرها ـ تبرز الدور الطليعي ا8لقى على عاتق الـتـربـيـة لخـدمـة المجـتـمـع.
والتربية لكي تتمكن من تأدية هذه الوظيفة الاجتماعيةG يجب أن تجعل من
الحياة الاجتماعية نفسها مركزا تقوم عليه العملية  التربوية حيث إنها هي

.(١٧٧)التي تقدم لجميع جهود الطفل وغاياته وحدتها اللاشعورية وأساسها
وقد أدت هذه النظرة الاجتماعية إلى التربية بفلاسفة التربية البراجماتية
fإلى أن يفصلوا القول في وظيفة ا8درسة من حيـث إنـهـا الأداة الـتـي تـعـ
التربية على تحقيق وجهتهاG فأوجبوا ضرورة تخلي ا8درسة عـن صـورتـهـا
التقليدية حيث كانت معدة ل ـ«صب» ا8علومات وا8عارف وحشرها في عقول
التلاميذ وأدمغتهم لتتحول إلى �وذج تتمثل فيه الحياة الحاضرةG الحـيـاة
التي تشبه في واقعيتها وأهميتها للطفلG حياته في البيت أو البيئة المجاورة

أو الفناء الذي يلعب فيه.
ويرى ديوي أن خير وسيلة تعf ا8ـدرسـةعـلـى ذلـك هـي أن تـكـون مـثـل
الورشةG أو ا8عملG تحوي الأدوات وا8عدات التي �كن أن يبنى بها الطفـل
ويخلق ويبحث بنشاط. «فا8درسة هي صورة لحياة المجتمع تتركز فيها كل
تلك الوسائط التي تهيىء الطفل للمشاركة في ميراث الجنسG ولاستخدام

. ومن طريف مايذكره ديوي(١٧٨)قواه الخاصة لتحقيق الأهداف الاجتماعية 
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بهذا الصدد أنه عندما أنشأ مدرسته التجريبيةG ذهب يبحث عن «تـخـت»
Gوكراسي تناسب حاجات التلميذ من حيث النواحي الفنية والصحية والتربوية
فوجد صعوبة بالغة في العثور على طلـبـه هـذاG وأخـيـرا أبـدى لـه صـاحـب
محل يبدو أنه كان أذكى من السابقf ملاحظة مهمةG وهي أنه لن يجد ما
يريده لأنه يريد شيئا يصلح لأن يعمل عليه التلاميذ وينشطون بينما سائر

.(١٧٩)التخت والكراسي ا8عدة في السوق إ�ا أعدت للاستماع
وا8درسة حيث تتخذ من نفسها صورة للحياة الاجتمـاعـيـةG �ـكـن لـهـا
بشيء من التوجيه أن 1كن التربية من أن تصبح بحقG الطريقة الأساسية
للتقدم والإصلاح الاجتماعيG ذلـك أن كـل إصـلاح لا يـعـتـمـد إلا عـلـى قـوة
القانون أو الرهبة من بعض العقوباتG أو التغيير في التنظيم الخارجي أو

الا^ليG هو إصلاح عارض ليس له أية قيمة!
إن ا8درسة إذا استطاعت أن تحقق ماهو مفروض منها في الحياة في

G وإذا استطاعـت أن(١٨٠)واقع المجتمع �شاكله وبتطلعـاتـه نـحـو ا8ـسـتـقـبـل
تدرب كل طفل على أن يكون عضوا داخل جماعتـه الـصـغـيـرة يـعـمـل عـلـى
خيرها وفلاحهاG وأن تنشئه مشبعا بروح الخدمة العامةG وأن 1ده بالأدوات
التي يستطيع بها أن يحسن توجيه نفسهG فإننا �كن أن نطمـئـن إلـى أنـنـا
سنظفر بالمجتمع الذي نصبو إليهG لأن ا8درسة عندئذ لن تقتصر على أداء
ما كان يظن بها من أنها وسيلة للمحافظة على التـراث فـقـطG بـل سـتـؤكـد

.(١٨١)وظيفتها التجديدية الإبداعية

المنهج الجديد:
وا8نهج ا8قصود هنا هو (ا8نهج ا8درسي) والذي �ثل (قلـب) الـعـمـلـيـة
التعليمية ومحتواها ليس باعتباره (مـقـررا) يـحـتـويـه كـتـاب مـدرسـي وإ�ـا
باعتباره مجموعة خبرات �ربها التلمـيـذ داخـل ا8ـدرسـة وخـارجـهـا تحـت

توجيه وإشراف ا8درسة.
والذي دعا البراجماتيf إلى التفكير في منهج جـديـد هـو أنـنـا نـواجـه
مواقف جديدة باستمرار  وتظهر  لنا أهداف جديدة. ومعرفـتـنـا الـقـد�ـة
وعاداتنا ا8ألوفة 1تزج دائما بالظروف الجديدة فتظهر نتائج جديدة. وهكذا
تتراكم الثقافة: فمعارف جديدة تكتشفG وفروق جديدة تتميزG واتجاهات
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جديدة تتكونG وأساليب جديدة تتقن. وهكذا تزيد الكفايةG ويـنـمـو الـذكـاء
الاجتماعي. ويجب والحالة هذهG أن ينمو ذكاء الفرد عن طريق مـشـاركـتـه

.(١٨٢)في المحصول الثقافي  الجديد
وفي وسط الظروف ا8تجددة أبداG تظهر أهمية التفكيرG لأن الـعـادات
ا8ألوفة لم تعد تكفي 8واجهة ا8واقف الجديدة. فكل موقف جديد ينطوي
على مشكلةG تتطلب الدراسة والتفكيرG وهنا نجرب أحسن مافي جـعـبـتـنـا
من خطط التفكيرG ونلاحظ مدى فائدتها وجدواها في هذا ا8وقف. وهكذا
فكل برنامج جديد هو �نزلة تجربةG فنحن وسط الظروف ا8تغيرة نـحـيـا
حياة تجريبيةG ولا مفر لنا من ذلك ولم تعد الـتـربـيـة والحـالـة هـذه مـجـرد
عملية تحصيل لأشياء متوارثةG وهكذا أصبحت التربية  هي الأخرى عملية

تجريبية.
Gfفي نظر البراجماتي Gومن أهم ملامح ا8نهج الجديد أن يتقدم الطفل
ا8ادة الدراسيةG وهذا هو النقد الذي يوجهونه إلى ا8نهج القد�G فقد وضع
ا8نهج القد� ا8ادة الدراسية قبل الطفلG ثم يتم ثني الطفلG بل كسره  ـكلما

. والطريقة الوحيدة لتقد� الطفل هي  أن(١٨٣)احتاج الأمر ـ ليناسب ا8نهج
Gحتى تكون حـيـاة نـاشـطـة سـعـيـدة Gنهتم في المحل الأول بحياته الحاضرة
وحتى تتهيأ للتلاميذ الفرصة 8واجهة  الحيـاة ذاتـهـا �ـا يـلائـم أعـمـارهـم
وحالتهمG كما يتراءى لهمG ومتى واجهوا مـواقـف الحـيـاة عـلـى هـذا الـنـحـو
فإنهم يتعلمون معالجة هذه ا8واقف بشكل بنائي بالقـدر الـذي يـسـاعـدهـم
على أن يتعلموه. أما ا8ادة الدراسية ـ إذا وجد بنا الحرص عـلـيـهـا ـ فـإنـهـا
ستلعب دورها بهذه الطريقة بشكل أفضلG وسيرد منها قدر أكبر وإن كـان
من نوع ا^خر غير الذي يوجد في ا8درسة التقليديةG وبترتيب ا^خر أيضا.

ومن هذاG فلنا أن نتساءل: مامغزى هذا بالنسبة لبنـاء ا8ـنـهـج وبـصـفـة
خاصةG ما الوحدة التي ينبني منها منهج ا8درسة?

ذهبت الطريقة القد�ة إلى أن ا8نهج يتكون من مواد دراسيةG وأن كـل
مادة تنقسم إلى دروسG ولهذا كانت وحدة بناء ا8نهج عبارة عن قطعة مـن
ا8ادة الدراسية تقدم للفصل من أجل استيعابها. وعلى هذا الـنـحـوG كـانـت
Gحقا إن الطفل كان يعيش في أثناء وجوده كتلميذ Gا8درسة إعدادا للحياة
إلا أن ا8درسة كانت تهتم بالحاضر كفترة تحصيلG انتظارا 8ستقبل �كن
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أن تستخدم فيه هذه ا8ادة التي حصلها الطفل. وفي الحق أيضاG أن كثيرا
من ا8درسf ا8متازين قد حاولوا أخيرا أن يعلموا موادهم الدراسية بحيث
تساعد الأطفال على النمو فـي الحـاضـر إلا أن ا8ـنـهـج ـ واهـتـمـام ا8ـدرس
أيضا بصفة عامة ـ كان موجها أولا وأخيرا تبعا للمقتضيات الرسمية نحو
ا8ادة الدراسية. وإذا كان لابد أن يخضع أحد الطرفf للا^خرG فقد كان هو
التلميذ وليس ا8نهج وهذا هو المحك: من الذي يجب أن يخضـع لحـاجـات

الا^خر في النهاية: التلميذ أم ا8نهج?
Gكان يؤيده علم نفس يؤكد  الاستيعاب والتدريب Gإن هذا ا8نهج القد�
ويقلل من التفكير الابتكاريG بل إنه كان يتشكل في أن معظم الناس يستطيعون
أن يفكروا إطلاقا. وكان التعلم يعتبر أساساG مسألة تكرارG والتشويق  ـوهي
كلمة بغيضة نشأت من أن ا8ادة مكروهة بطبيعتها ـ وسيلة لجعـل الـتـكـرار

.(١٨٤)مستساغا
أما التربية الجديدةG فإنها تلتمس وحـدة ا8ـنـهـج فـيـهـا فـي  ضـوء عـلـم
النفس الحديث الذي يبدأ بالحياة كـعـمـلـيـة سـعـي وراء أغـراض وأهـداف.
وعلى ذلك فإن خبرة تربوية مرغوبا فيها توجد حيثـمـا يـواجـه شـخـص مـا
موقفا من ا8واقف يتحداهG فيتصدى هو 8واجهته. ومثل هذه الخبرة تحتوي
على عناصر جديدة بالنسبة لهG ويجب أن يعالجها بطريقة ابتكارية. وسيتعلم
من جميع النواحي في  سياق استغراقه بكل قلبه فيما يعمل في ا8وقف. أما
دورنا فهو أن نوجه تلاميذنا حتى تزداد دائما قدراتهم على توجيه أنفسهم

في مواجهة مواقف الحياة.
Gولقد اضطرب بعض الذين كانوا يفكرون في ا8نهج على أنه مادة محددة
عندما رأوا أنه يوصف في كتابات البراجماتيf بأنه عملية معيشة. ويعتبر
هذا التحول من النظرة الجامدة للمنهج على أنه مادة إلى النظرة الديناميكية
له على أنه عملية معيشةG جزءا من اتجاه شامل ساد تطور الفكر 8دة ثلاثة

قرون تقريبا.
fفإننا نبدأ بالحياة على أنها عملية تفاعـل مـتـطـور بـ Gوبناء على هذا
الكائن الحي وبيئته. وأمامنا هنا جانبان لهذه العملية: الجـانـب الأولG هـو
الطفل النامي. والجانب الثاني هو الجماعة  المحيطـةG والحـيـاة الـثـقـافـيـة
التي ينمو الطفل في وسطها والتي يسهم فيها باطراد متزايدG والتربويـون
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الذين يهتمون بالجانبf معاG يتمنون بالنسبة للطفل أن يعيشG وهـو يـنـمـو
بالتدريج عيشة كاملة وسعيدةG ويتمنون بالنسبة للجماعة أن يسهم الطفل
إسهاما مثمرا مصحوبا بالشعور با8سؤولية في تقدم الحيـاة الاجـتـمـاعـيـة

(١٨٥)ا8شتركة

وعندئذ يصبح ا8نهج عبارة عن حياة الطـفـل كـلـهـا ـ تـلـك الحـيـاة الـتـي
تضطلع ا8درسة �سؤوليتها.  وهناك أغراض معينة توجه نشاط ا8درسة
في المجتمع الد�قراطي الحديث. فنحن نهدف إلى أنه كلما كبر أطفالـنـا
Gوزادت قدرتهم على استخدام هذا الذكاء في توجيه أنفسهم Gزاد ذكاؤهم
وزادت شخصياتهم قوة وخصباG ونحن نريد لهم أيضا أن يسهموا إسهاما
مطردا منتجا في حياة الجماعة على أساس الاعتبار الكافي 8صالح الا^خرين.
وعندما  نظر البراجماتيون إلى ا8نهج على أنه عملية معيشةG اعترض
البعضG لخشيتهم أن تضيع بعـض الحـاجـات الأسـاسـيـة الـتـي �ـكـن رؤيـة
أهميتها مقدما كالقراءة والكتابةG والهجاء والحساب وغـيـرهـاG فـي سـيـاق
عملية تعلم تبدو لهم أنها عشوائيةG وهـم يـخـشـون أيـضـا أن تـضـيـع بـعـض
Gواستمرار عملية التعلـم Gالقيم القد�ة التي لا تزال ضرورية مثل الإتقان

.(١٨٦)والترتيب ا8نطقي للمادة
ويكرر البراجماتيون القول إن عملية الحياة أبعد ماتكون عن أن تـكـون
عشوائيةG وأنها على عكس ذلك تتضمن كثيرا من التوجيهG فعملية متابعـة
الغايات نفسها تحقق ـ بدرجة ما يبذل فيـهـا مـن جـد وتحـمـس ـ نـوعـا مـن
التربية �س ا8عرفة بالشيء موضوع ا8تابعةG وبالقدرة على متابعة الأشياء
الشبيهة بهG وما العبارات التي تستعمل في هذا ا8عرض مثل (تعلم بالخبرة)

و(تعلم بالعمل) إلا تعبيرات دارجة  لحقائق مشاهدة تؤيد هذا ا8ذهب.
وإذا ذهبنا إلى أبعد من ذلكG فإننـا نجـد أن حـيـاة الجـمـاعـة المحـيـطـة
بالفرد تضيف  دائما تأثيرها الانتقائي ا8دعمG فالفـرد الـذي يـنـمـو وسـط
Gجماعة ما يتشرب إلى أكبر حد ما يسود هذه الجماعة من اتجاهات وتقاليد
فإن أي والد يدرك أهمية موافقة الأصدقاء أو عدم موافقتهم على سلوك
الناشئGf وعلى ذلك فمهما عظم أثر هذا  التوجيه الضمنيG فإن أحدا لا
يدعي أنه كافG وقد وجدت ا8دارس بالضبط لعدم كفاية مثل هذا التوجيه.
ومن هذه النقطة يبدأ اعتراض أولئك الذين يعارضون فكرة ا8نهج كعملية
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حياةG فهم يتساءلون عما إذا كان هذا النوع من ا8نهج يحقق بدرجة كافيـة
القدر الضروري من التعلم. وعلى حد قولهم: هـل تـدرس ا8ـادة الـدراسـيـة
ا8رغوب فيها كلها? وهل يتحقق ما هو ضروري من إتقان ا8ادة وتنظمها?
ويجب كلباتريك عن هذه الأسئلة بأنه يتوقع تحصيل قدر أكبر من ا8ادة
الدراسيةG وبإتقان وتنظيم أفضل. ويتوقع بالإضافة إلى ذلكG بناء  عقـول

ً. وأرقى خلقاًأفضلG وميول أكثر خصوبة ورقياG وشخصيات أحسن تكيفا
ومع ذلك فإن التساؤل هنا منصب أولا على ا8ادة الدراسية ودرجة تنظيمها

.(١٨٧)وإتقانها

أثر التربية البراجماتية في التربية في العالم العربي:
 وا8ستقرىء لأحداث ووقائع التطور التربوي في العالم العربـي ابـتـداء
من الربع الثاني من هذا القرن لا �كن أن يغفل عن ذلك الأثر الكبير الذي

. وذلك(١٨٨)ً وتطبيقاًتركته الفلسفة البراجماتية على التربية العربية فـكـرا
من خلال عدد من الرواد الأوائل للتربية في مصر مثل إسماعيل القبـانـي
ومحمد فؤاد جلال وغيرهماG وكان مسرح الأحداث هو معهد التربية الذي
أنشىء عام ١٩٢٩ (كلية التربية بجامعة عf شمس الا^ن). فقد اطلع القباني
على تجارب البراجماتيf التربويةG وأعجب واقتنع بها فبذل جهودا ضخمة
للسير على منوالها في مصرG وبحكم موقعه في ا8عهد وأحيانا في السلطة
التعليمية طير البعوث واستقدم الأساتذة والخبراء وحث تلاميذه على ترجمة
بعض الكتب التي كتبها البراجماتيون حتى أصبح صوت هـؤلاء يـعـلـو عـلـى
غيره من الأصوات في ساحة التربية في مصرG ومنها انتـقـل الـتـأثـيـر إلـى

مختلف البلاد العربية.
والدارس للإنتاج الفكري التربوي ا8صري منذ ذلك الوقت يستطيع أن
يلمس ذلك بوضوح فلم يحظ فيلسوف  على سبيل ا8ثال بترجمة عدد كبير
من كتبه إلى اللغة العربية مثلما حظي جون ديوي. ولم يكن رجال التـربـيـة
وحدهم في هذا بل شاركهم كذلك عدد من أساتذة الفلسفة في الجامعات
ا8صريةG ولعبت مؤسسة أمريكية للنشر كانت تدعى «فرانكلf» دورا ضخما
في تيسير سبل نشر الفكر الأمريكي في صورة طوفان ملحوظ استمر حتى
خلال تلك السنوات التي كان ا8د الاشتراكي فيها قد بدأ يتضح في الساحة
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ا8صرية في أوائل  الستينياتG وحيث كانت العلاقات السياسية بf مصر
والولايات ا8تحدة تشهد أسوأ عهودها.

وكانت ا8دارس النموذجية مثل (النقراشي) و(الأورمان) وغيرهما معملا
ضخما طبقت وجربت فيه العديد من الا^راء البراجماتية يستطيع القارىء
أن يطلع عليها من خلال كتابات إسماعيل القباني مثل «دراسات في مسائل
التعليم» و«التربية عن طريق النشاط». وفي كتابه الثاني هذا بالذات يصرح
القباني بأن طريقة ا8شروعاتG وهي الطريقة البراجماتيـة ا8ـشـهـورة هـي
خير الطرق التي �كن أن تتبع في التربية. ويدافع القباني عن هذه الطريقة
ضد الذين  هاجموها بحجة أنها في اهتمامها بالنشاط والفاعلية من قبل
التلاميذG تكاد  أن تهمل ا8واد الدراسية التي تعد محور العملية الـتـربـويـة
الرئيسي. بل إنه في الفصل الأخير من هذا الكتاب يوضح ـ  أثناء دفـاعـه

عن طريقة ا8شروعات ـ أنها مؤسسة على فلسفة جون ديوي.
كذلك �كن أن نخرج بالنتيجة نفسها إذا تفحصنا كتابي «التربية القومية»

و«اتجاهات في التربية الحديثة» لمحمد فؤاد جلال.
والغريب حقا أنه حيـنـمـا أظـل الـفـكـر الاشـتـراكـي سـاحـة الـثـقـافـة فـي
الستينيات وبدا أنه من غيـر ا8ـسـتـسـاغ ولا ا8ـقـبـول أن يـبـدو أحـد مـتـأثـرا
بالفكر الأمريكيG بدأنا نرى الأفكار البراجماتية وقد تزيت بالزي الجديد
وهو الاشتراكية مع ماهو معروف من التباين الفلسفي الكبير بينهـمـاG وإن
دل هذا على شيء فإ�ا يدل على أن الروح البراجماتية قـد دخـلـت رجـال
التربية حتى النخاع إلى الدرجة التي جعلت البعض منهم يقولون بأفواههم
ما ليس في قلوبهم تبريرا لضرورة وأهمية النجاح في الحياة العمليةG وكأن
صيحة وليم جيمس قد أتت أكلها في مصر �ا يفوق ما ا^تته في الولايات

ا8تحدة نفسها!!
ولعل هذا يوضح  سببا مهما من أسباب فشل التربية في مصر في أن
تواكب عملية التغيير الثوري في المجتمع ا8صري منذ الخمسينـيـاتG فـقـد
كانت القوانf والقرارات والأحداث تسير في اتجـاه سـيـاسـي واجـتـمـاعـي
واقتصادي يتباين مع ما كان يقر في العقول والقلوب التربوية التي كان لها
سلطة التعليم والتربية وإعداد ا8واطنf. بل لعلها توضح بعدا من   أبـعـاد
مأساة قاسى منها ا8واطن ا8صري حيث كان كعربة يجرها حصانان واحد
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إلى �f وا^خر إلى يسارG وهو بينهما لا �لك من أمر نفسه شيئا لأن كلا
السائقf كان �سك بالسياط يلهب بها ظهور من يريد أن يعترض ويناقش?!
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هوامش

Gالنهضة ا8صرية Gالقاهرة Gأرضا وشعبا ودولة G١ ـ محمد عبدا8نعم الشرقاوي: الولايات ا8تحدة
G١٩٥٦ ص ٩٢.

٢ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٩٣.
G١٩٦٤ Gالـقـاهـرة Gترجمة محمد فتـحـي الـشـنـيـطـي G٣ ـ هربرت شنيدر: تاريخ الفلسفة الأمريكية

ص٥.
٤ ـ الولايات ا8تحدةG أرضا وشعبـا ودولـةG ص ١٠٥.

٥ ـ رالف كيتشام: ثورة الفكر الأمريكي ١٧٥٠ ـ ١٨٢٠ تـرجـمـة ثـابـت رزق الـلـهG الـقـاهـرةG الـنـهـضـة
ا8صـريـةG د.تG ص ٢٣٤.

٦ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٢٤٣.

٧ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٣٦٩.
٨ ـ أحمد بهاء الدين:  حضارة  ا8سدس والدولارG مجلة العربيG الكويتG العـدد G٢٦١ أغـسـطـس

G١٩٨٠ ص ٧.
٩ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٢٣٤.

١٠  ـ برتراند رسل:  تاريخ الفلسفة الغربيةG الكتاب الثالثG الفلسفة  الحديثة: تـرجـمـة  مـحـمـد
فتحي الشنيطيG الهيئة ا8صرية العامة للكتابG القـاهـرةG G١٩٧٧ ص ٤٨٦.

١١ ـ يقول ديوي هذا لأن (رسل) كان من الطبقة الأرستقراطية الإنجليزية.
١٢ ـ تاريخ الفلسفة الغربيةG الكتاب الثـالـثG ص  ٤٨٧.

١٣ ـ أحمد أمf وزكي نجيب محمود: قصة الفلسفة الحديثة. القاهرةG لجنة التأليف والترجـمـة
والنشـرG G١٩٣٦ جــG٢ ص ٦٢٣.

Gص ٣٢ Gدار ا8عارف Gالقاهرة Gسلسلة نوابغ الفكر الغربي G١٤ ـ زكي نجيب محمود: برتراند رسل
.٣٣

١٥Blau, Joseph, L: Men ana Movements in America Philoso phy .Printice Hall, Inc, Englewood ـ 

Cliffs, N.J,p229

١٦ ـ شنيدر: تاريخ  الفلسفة الأمريكـيـةG ص ٣١٠.
١٧ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٣١١.

,١٨Weiner, Philip: Evolution and the Founders of Pragmatism,  Harvard University Press, Cambridge  ـ

1949, p.19

١٩Buchler, Justus: Charles Peirce’s Empircism, Kegan Paul Trench Trubner, London, 1939, p.97 ـ 

٢٠ ـ جون ديوي: �و البراجماتية الأمريكيةGفي (فلسفة القرن العشـريـن)G نـشـرهـا داجـوبـرت د.
رونز. ترجمها عثمان نويه. القاهرةG مؤسسة سجل الـعـربG G١٩٦٣ ص ٢٣٢.

٢١ ـ ا8رجع السابق.
٢٢Men and Movements, p.255-256 ـ 
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  (23)James, W: Pragmatism, Longmans Green and co.,N.Y,1943,p.207.

٢٤ ـ �و البراجماتية الأمريكـيـةG ص ٢٤٤.
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ا8صـريـةG G١٩٨٣ ص ٣٧٠.
٢٦  ـ زكي نجيب محمود: نحو فلسفة علميةG الأنجلو  ا8صريةG القـاهـرةG G١٩٥٨ ص ١١٦.
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٢٨ ـ زكي نجيب محمود: مقدمة الترجمة العربية لكتاب جون ديوي ا8ـنـطـق نـظـريـة الـبـحـثG دار

ا8عارفG القـاهـرة G١٩٦٠ ص ٣١.
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٣٠Ibid p.282 ـ 
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.٤٣Fixation of Belief, p.10 ـ 

٤٤  ـ توفيق الطويل: أسس الفلسفةG النهضة ا8صريةG القـاهـرة G١٩٥٥ ص ٧٩.
٤٥ ـ زكي نجيب محمودG نحو فلسفة علمـيـةG ص ٢٥٥.

 ـ محمود زيدان: وليم جيمسG سلسلة نوابغ الفكر الغربي (١٠) دار ا8عارفG القاهرة G١٩٥٨ ص  ٤٦
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 - ٥٠Meaning of Truth, p.217

٥١Pragmatism, p.115 ـ 

٥٢Meaning of Truth, p.103-106 ـ 
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ا8صريةG القـاهـرةG ص ٢٦٧.
٥٥ ـ محمد فتحي الشنيطي: وليم جيمسG القاهرة الحديـثـةG G١٩٥٧ ص ٬١١٧ ١١٨.
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٥٧ ـ محمود زيدان: وليم جيـمـسG ص ٧٨.
٥٨ ـ ا8رجع السـابـقG  ص ١٠٧.
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٨٧ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٤٧.
٨٨ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٤٢.

Gعيسى البابي الحلبي Gالقاهرة Gترجمة أحمد فؤاد الأهواني Gf٨٩ ـ جون ديوي: البحث عن اليق
G١٩٦٠ ص ١٠٦ ـ ١٠٧.

٩٠ ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٠٨.
٩١ ـ الفصل الحادي عـشـرG ص ٣١٥.

٩٢ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٥.

٩٣ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٦.

٩٤ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٧.
٩٥ ـ إسماعيل القباني: التربية عن طريق النشاطG القاهرةG مكتبة النهـضـة ا8ـصـريـةG G١٩٥٨ ص

.١٥٣
.٩٦Childs, John L: in ch xiv of the Philosophy of John Dewey, edited by P.A Schipp  ـ 

٩٧ ـ التربية عن طريق النـشـاطG ص ١٥٤.
٩٨  ـأحمد فؤاد الأهواني: جون ديويG القاهرةG دار ا8عارفG سلسلة نوابغ الفكر الغربيG G١٩٥٩ ص

.١٣٧
Gالـقـاهـرة Gترجمة محمد لبيب النـجـيـحـي G٩٩ ـ جون ديوي: الطبيعة البشرية والسلوك الإنساني

مؤسسة الخـانجـيG G١٩٦٣ ص ٢١٩.
١٠٠  ـمحمد لبيب النجيحي: مقدمة في فلسفة التربيةG القاهرةG الأنجلو ا8صريةG G١٩٦٧ ص ٣٧٠.
G١٩٨٠ Gالقاهرة الأنجلو ا8صرية Gالأصول الفلسفية Gفي أصول التربية G١٠١ ـ محد الهادي عفيفي

ص ٢٩٨.
١٠٢ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٣٣.
١٠٣ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٣٩.
١٠٤ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٤٠.

١٠٥ ـ جون ديوي: الد�قراطية والتربيةG ترجمة متى عقراوي وزميله. الـقـاهـرةG لجـنـة الـتـألـيـف
والترجمة والنـشـرG G١٩٥٤ ص ١٠٨.

١٠٦ ـ  ا8رجع السـابـقG ص ١٠٩.
١٠٧ ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١٢.
١٠٨ ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١٣.

١٠٩Harris, Errole E.: Nature, Mind and Modern Science, George Allen and Unwin, 1954, p93 ـ 

١١٠Dewey, John: Experience and Nature, George Allen and Unwin .London, 1929, Chaps VI - VII ـ 

١١١Roth, Robert J.: John Dewey and Self Realization, Prentice Hall, Inc., New York, 1962, p.18 ـ 

١١٢Dewey, John: Experience and Education, the Macmillan Company, New York, 1939, p13 ـ 

١١٣Ibid p.16 ـ 

114-Ibid.,p.30-31.

١١٥Blewett, John: John Dewey,  His Thought and Influence, Fordham University Press 1960 p.18 ـ 



116

فلسفات تربوية معاصرة

١١٦Dewey, Creative  Intelligence, p.37 ـ 

١١٧Dewey, John: Democracy and Education, The Macmillan Company, N.Y.1941p.314 ـ 

.١١٨Ibidp.319 ـ 

١١٩ ـ كلباتريكG وليام هيرد: ا8دنية ا8تغيرة والتربيةG ترجمة عبدالحميد السيد وا^خرينG مكتـبـة
مصرG القـاهـرة G١٩٥٨ ص ٨٩.

١٢٠Kilpatrick, William: Philosophy of Education, Macmillan Co .New York 1965, p244 ـ 

١٢١Dewey: Democarcy  and Education, p321 Childs, John: Education and The Philosophy of ـ 

Experimentalism, D .Applenton - Century Company N.Y1931p.164

,..١٢٢Childs, John: American Pragmatism and Education, Henry Holt and Company, N.Y1956.p.195  ـ
١٢٣Dewey: Democracy and Edcation, p321-322 ـ 

١٢٤Dewey, John: The Child and Curriculum, The University of Chicago Press, 1913, p.15 ـ 

١٢٥Ibid, p16 ـ 

١٢٦Ibid, p17 ـ 

١٢٧Dewey: Exprience and Education p93 ـ 

١٢٨Ibidp.23 ـ 

١٢٩Child: Education and Philosophy of Experimentali sm p.101 ـ 

١٣٠Kilpatrick: Philosophy of Education p181 ـ 

١٣١Harris, Nature, Mind and Modern Science, p27 ـ 

١٣٢Roth, John Dewey and Self Realization, p.27 ـ 

١٣٣Dode, Boyd H.: How we Learn, D.C Bostom 1940. p224 Heath and Com ـ  

 ـزكي نجيب محمود: حياة الفكر في العالم الجديدG الأنجلو ا8صريةG القاهرةG G١٩٥٦ ص ٢٤٤  ١٣٤
وما بعدها.

١٣٥James, William: Principles of Psychology, Dover Publications Inc, 1950 Vol 2.p.1 ـ 

Gدار إحـيـاء الـكـتـب الـعـربـيـة Gترجمة أحمـد فـؤاد الأهـوانـي Gf١٣٦ ـ جون ديوي: البحث عن اليق
القـاهـرة G١٩٦٠ ص ٢٤.

.١٣٧Bode: Progressive Education at the Crossroads, New York, 1938, p.97 ـ 

١٣٨ ـ جون ديوي: تجديد في الفلسفةG ترجمة أمf مرسي قنديلG الأنجلو ا8صـريـةG ص ١٨٢.
١٣٩ ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٨٣ ـ ١٨٤.

١٤٠ ـ محمد الهادي عفيفي: التربية والتغير الثقافيG الأنجلو ا8صريةG القـاهـرة G١٩٦٤ ص ١١٨.
١٤١Childs: American Pragmatism and Education, p66 ـ  

١٤٢Ibid p.68 ـ 

١٤٣Childs: Education and the Philosophy of Exoerimentalism 79 ـ  

١٤٤Dewey, John: School and Society, Th University of Chicago Press, 1942, p72-73 ـ 

١٤٥Hotckiss, E.A: The Project Method in Classroom, Ginn and Company, Boston, 1924, p21 ـ 

١٤٦Dewey: How we thinkp.39 ـ 

١٤٧Childs: American Pragmatism and Education p66  ـ 

١٤٨Dewey, John: Essays In Experimental Logic, p30 ـ 



117

فلسفة التربية البراجماتية

١٤٩Childs: Education and the Philosophy of Experimentalism p79-80 ـ 

١٥٠Kilpatrick: Philosophy of Education p179 ـ  

.١٥١Childs: Education and the Philosophy of Experimentalism p 81 ـ 

١٥٢Dewey: Experience and Nature, p.68-70 ـ 

١٥٣Dewey: Essays in Experimentalism ـ 

١٥٤Child: Education and the Philosophy of Experimentalism p79 ـ 

١٥٥Kilpatrick: Philosophy of Education p.180 ـ 

١٥٦Dewey: Experience and Education p.15 ـ 

١٥٧Appleton Century Company, IncN.Y.1933,p.186.  The Education Frontier, D..Kilpatrick, W.H ـ

١٥٨Democracy and Education p.186 ـ 

.١٥٩Ibid p.189 ـ 

١٦٠How we think p.30 ـ 

.١٦١Ibid p.31 ـ 

١٦٢Ibid, p32-33 ـ 

163-chilpp, P.A(ed) : The Philosophy of John Dewey, tude Publishing Company, N.Y1951.p.419

.١٦٤Dewey, John: Education today, George Allen and Unwin, N.Y.1941.p.3 ـ 

١٦٥Ibidp.4-5 ـ 

١٦٦Ibidp.50 ـ 

١٦٧Schilpp.420 ـ 

١٦٨Democracy and Education p.1 ـ  

١٦٩School and Society, p11 ـ  

١٧٠Democracy and Education, p.3 ـ 

١٧١Kilpatrick: Philosophy of Education p.38 ـ 

١٧٢ ـ محمد الهادي عفيفي: التربية والتغير الثقـافـيG ص ٤.
١٧٣School and Society, p.6 ـ 

١٧٤Lippman, Walter: A Preface to Morals, The Macmillan Co.p.235 ـ 

175- Ogburn, W.F .:Social Change, B.WHuebsch, Inc.1928 p.202-203.

١٧٦Lippman: p317 ـ 

Education Today, p.9-١٧٧
.Ibid, p.6  ١٧٨ ـ 

١٧٩The School and Society, p31-32 ـ . 

١٨٠Education Today, p.15 ـ 

١٨١Brubacher, J.S.: Modern Philosophies of Education,Mac Graw Hill and Company, N.Y1962.p.192  ـ  

١٨٢  ـ وليم هـ. كلباتريك: أصول ا8نهج الجديدG ترجمة أبوالفتوح رضوان وزميلهG القاهرةG الأنجلو
ا8صـريـةG ١٩٥٩ G ص ٣٥.

١٨٣ ـ ا8رجع السابقG ص ٥٤
١٨٤ ـ ا8رجع السابقG ص ٥٦



118

فلسفات تربوية معاصرة

١٨٥ ـ ا8رجع السابقG ص ٧٣
١٨٦ ـ ا8رجع السابقG ص ٨٧
١٨٧ ـ ا8رجع السابقG ص ٨٨

١٨٨ ـ إسماعيل القباني: التربية عن طريق النشاطG النهضـة ا8ـصـريـةG الـقـاهـرةG G١٩٥٨ الـفـصـل
الثالث.



119

الاتجاه النقدي

الاتجاه النقدي

مقدمة:
ليس في الإمكان أبدع �ا كان!!

عبارة تتردد على ألسن البعضG لكنها تـلـخـص
فلسفة كاملة تتصور أن (الاستقرار) هو ا8ثل الأعلى
الذي ينبغي على التربية أن تسعى إلى تحقيقهG ولا
يتأتى لها هذا إلا عن طريق (المحافظة على الثقافة

القائمة).
ولعل من أبرز ما يعبر عن مضمون هذه الفلسفة
(سلفية) جامدة ضيقة الأفقG قصيرة النظرG تـرى
في (الأمس) خيرا �ا تراه في اليومG وترى (الأوائل)
خيرا من (الأواخر) دون تدقيـق ودون فـرزG وبـغـيـر

1ييز بf هذا وذاك.
ومع ذلك فالتغير قائمG والتطور حادث... 8اذا?
صحيح أن هذه هي (سنة الله في خلقه)G لكننا
نضيف إلى هذا أيضاG أن تحقيق هذه السنة يتطلب

 من أصحاب الوعي الذين يبصرون صورًدائما نفرا
Gوينبهون إليها Gالخلل القائمة ويفتشون عن أسبابها
ويرسمون ويحلمون ويفكرون فيما يـجـب أن يـكـون
عليه الوضع الأفضلG بل ويناضلون عمليا في سبيل

هذا وذاك.
نـقـطـة الـبـدايـة إذن هـي تـعـريـة الـواقـع ا8ـزري

3
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والكشف عن صور الجمود. وتلك مهمة نقدية.
وهي بهذاG يستحيل ـ كما قد يتصور الـبـعـض ـ أن تـكـون مـن مـنـجـزات
القرن العشرينG وإ�ا هي مهمة بشرية ملازمة للوجود والتطور البشري.
لكن قولنا هذا لا يعني بأي حال من الأحوال النظر إليها فـي تـطـورهـا
Gعلى أنها استمرت بإيقاع واحد من السرعة وعلى درجة متشابهة من الفعالية
Gذلك أن التطور البشري نفسه لم يكن كذلـك Gوبألوان متقاربة من التوجه

ولا �كن أن يكون كذلك.

المعنى والأهمية:
نقصد بالاتجاه النقديG ذلك (التوجه) الذي يتناول ا8فكر والباحث من
خلاله مجموعة قضايا تشكل إطارا نظريا لنقد النظام الاجتماعي القائـم
أو الكشف عن تناقضاتهG بحثا عن نظام اجتماعي تنتفي فيه هذه التناقضات.
وفي هـذا الإطـار تـوجـد صـلـة عـضـويـة بـf الـنـظـريـة الـنـقـديـة والـنـظـريـة
السوسيولوجية العامةG الأولى تعتبر نسقا فرعيا من الأخيرةG وتؤدي وظيفة
مخالفةG وكلتاهمـا تـعـكـس الحـالات الـتـي يـنـبـغـي أن يـكـون عـلـيـهـا الـنـسـق
الاجتماعي. وإذا كانت بعض �اذج النظرية السوسيولوجية تحـاول إدراك
النسق الاجتماعي من منطق كونه نسقا مستقرا ومتكاملاG باعتبار أن حالة
الاستقرار والتكامل النسبي هي الحالة الأساسية للنسقG فإن النظرية النقدية

.(١)تحاول استكشاف مواطن التناقض بهدف إيجاد تكامل جديد
Gلهذا النقد fويكشف تأمل حركات النقد الاجتماعي عن وجود مستوي
في ا8ستوى الأول يعبر النقد الاجتماعي عن حركة احتجاج اجتماعي شامل
يستهدف تأكيد ضرورة التغيير الأساسي والجوهري للأ�اط الحـضـاريـة
القائمة. وإذا كان هذا النقد يبدأ بتحليل سلبيG فإن التغيير يتطلب توافـر

:(٢)شروط ثلاثة
الشرط الأول يتمثل في تخلق تناقضات متنوعة بf العناصر ا8ـشـكـلـة
لهذا الواقع بحيث تفقده تكامله من ناحيةG وتجعله من ناحية ثانية عاجزا
عن إشباع الحاجات الأساسية للإنسانيةG وأيضـا عـن الـوفـاء بـا8ـتـطـلـبـات

الأساسية للمجتمع باعتباره تجمعا إنسانيا.
ويتمثل الشرط الثاني في امتلاك الحركة الـنـقـديـة لـتـصـور مـثـالـي 8ـا
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ينبغي  أن يكون عليه المجتمع بحيث يصبح هذا التصور ا8ثالي هو الإطـار
ا8رجعي لتفنيد ماهو قائمG وأيضـا اكـتـشـاف الا^لـيـات الـتـي تحـكـم عـمـلـيـة

الانتقال.
ويتصل الشرط الثالث بضرورة امتلاك الحركة النقدية لقوى اجتماعية
تصبح هي العامل الثوري الذي ينتقل بالمجتمع �ا هو كائن  إلى ما ينبغي

أن يكون.
وعلى خلاف ذلكG تتحدد مهمة ا8ستوى الثاني من النقـد الاجـتـمـاعـي
بدرجة أقل راديكالية وشموليةG ذلك لأن النقد من هذا النمط يصبح نقدا
ثقافيا وتنويريا فقطG إذ يستهدف الذيـن يـؤكـدون هـذا الـنـمـط مـن الـنـقـد
عملية التغيير الثقافي والتنويري لتشكيل توجهات ثقافية وقيـمـيـة جـديـدة
تحكم التفاعل الكائن في الواقع الاجتماعي والحضاريG ومن هنا تستهدف

.(٣)إيجاد ثقافة جديدة تقود التفاعل والعمل داخل إطار ا8ؤسسة القائمة
وتكمن أهمية دراسة النظرية النقـديـة لـلـمـجـتـمـع وتحـلـيـل الاتجـاهـات
Gأيدي مفـكـري الـتـربـيـة fالتربوية الغربية التي تأثرت بها في أنها تضع ب
وا8هتمf بالبحث التربويG طرقا بديلة للتفكير في مفهوم (العلم) و(طبيعة
النظرية) وخصائص (ا8نهـج الـعـلـمـي)G والأهـم مـن ذلـك أنـهـا تـسـاعـد فـي
استيضاح العلاقة بf البحث العـلـمـي وا^لـيـاتـهG وبـf الحـيـاة الاجـتـمـاعـيـة
وتطورها. وتزودنا دراسة النظرية النقدية ببدائل نظرية ومنهجية للأ�وذج
 ـبقدر كاف   ـعلى حل الأساسي العلمي السائد الذي يبدو أنه لم يساعدنا  
مشاكلنا التربويةG وتوجهنا كذلك إلى تلمس إرهاصات نظرية نقدية (عربية)

.(٤)للتربية
لكن هذا لا يعني ـ فيما تنبه إليه كمال نجيب ـ الزعم بـشـرعـيـة اتـخـاذ
النظرية النقدية إطارا فكريا للبحث التربوي العربي الناقدG أو تبني استخدام
الأوساط العلمية الراديكالية الغربيةG وخصوصا الأمريكية  ـللنظرية النقدية

.(٥)في تحليل مختلف أنشطة البحث التربوي العلمي هناك

النشأة والتطور:
إذا كنا قد أشرنا في مقدمة هذا الجزء إلى أن التوجـه الـنـقـدي قـد�
قدم الفكر البشريG وخاصة لدى عمالقة ا8فكرين أمثال سقراط وأفلاطون
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وغيرهما �ن جاءوا  بعدهمـاG إلا أن هـذا لا يـنـفـي أن تـبـلـوره (كـنـظـريـة)
عملية لها أسانيدها وأسسها ومنهجها وأهدافها إ�ا يـرجـع إلـى الـنـصـف

الأول من القرن العشرين نتيجة أزمات عنيفة واجهت المجتمع الغربي.
وكثيرا ما يوصف علم الاجتماع بأنه (علم الأزمة)G ويعني هذا أنه ظهر
من خلال الأزمات الثقافية والاجتماعية التي صاحبت اختفاء النظام القد�
وظهور الرأسمالية الصناعيةG والتي صاحبت نشأة تيارات سياسية جديدة
ثائرة على النظام القد�. واختفاء النظام القد� وظهور التيارات السياسية
الجديدة الثائرة على النظام يشير إلى تحولات اقتصادية وسياسية لم تتم
في فراغG وإ�ا أذكتها ثورتان غيرتا وجه أوروبا في القرنf الثامـن عـشـر
والتاسع عشرG ولا يزال تأثيرهما عالقـا بـالـفـكـر الـسـيـاسـي والاجـتـمـاعـي
والاقتصادي وما يقابل ذلك من مستويات إمبريقية حتى يومنا هذا: الثورة

.(٦)الصناعية والثورة الفرنسية
وهنا ظهرت الحاجة إلى فلسفة جـديـدة. لـقـد بـدأ المجـتـمـع يـتـوق إلـى

.(٧)كهانة جديدة تستطيع أن تفي بوظائف الكنيسة التي بدأت تتقلص
 إلى أن الجيل الجديد الذي قدم هذه الفلسفةGouldnerويذهب جولدنر 

هو جيل فصل نفسه عن أي من التـيـارات الـفـكـريـة ولـم يـجـذبـه إلا الـعـلـم
وحدهG وبدأ هذا الجيل يتأثر بتطور العلم السريعG ويطالع الكثير من المجلات
العلمية. ولقد كان هذا الجيل يتصف بسمتf: القدرة على الانفصـال عـن
الأطر الفكرية السائدة من ناحيةG والاستعداد للتأثر بنسق فكري جديد من
ناحية أخرى. لقد أحس هذا الجيل بالحاجة إلى أيديولوجية تضفي علـى
العالم صورة رومانسية وتتفق في الوقت نفسه مع النظرة العلمية الجديدة.
إنها حاجة إلى بديل جديد لخريطة العالم الاجتماعي التي حطمتها الثورة
والتي لم تستطع الطبقة الوسطى ـ حاملة مشعل هذه الثورة ـ أن تقدمه.

هذا الجيل الذي يتحدث عنه جولدنر هو الذي قدم الفلسفة الوضعية
والتي ظهر من خلالها علم الاجتماعG فمن خلال هذا الجيل ظهر أوجيست
كونت مؤسس الوضعية. لقد حاول كونت أن يسعى بـنـظـريـتـه إلـى تحـقـيـق
حالة من الاتساق العام في المجتـمـعG فـالـنـظـام لا �ـكـن أن يـقـوم إلا عـلـى
أساس نوع من الاشتراك في الأفكار بf أولئك الذين يكونون المجتمعG من

.(٨)حيث إن الاتساق العام هو الحقيقة الأساسية في النظام الاجتماعي
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وكانت ا^راء دوركا� ونظرياته السوسيولوجية امتدادا و1حيصا للفلسفة
الوضعية إزاء ظروف بنائية وفكرية أثارت من جديد مشكلة النظام وفرضت

على دوركا�G أو فرض  عليها دوركا�G حلا معينا لهذه ا8شكلة.
واستقراء ا^راء دوركا� في ضوء التاريخية والـفـكـريـة الـتـي كـتـب فـيـهـا
أعماله تبf أن أعماله كانت تـنـاقـض ا8ـذهـب الـنـفـعـي ـ الـفـرديG وكـذلـك
ا8ذهب الاشتراكيG وتجنح نحو الاتجاه المحافظ. وقد تشكل حله 8ـشـكـلـة
النظام من خلال هذا ا8نطلقG وهو حل يركز على التضامن والالتزام بالقيم
وا8عايير في علاقة تعاون بf الفرد والمجـتـمـع. ولـيـس حـلا مـفـروضـا مـن

.(٩)الدولة على أفراد لهم مطلق الحرية
وقد صاحبت نشأة علم الاجتماع في أوروبا علـى يـد أوجـيـسـت كـونـت
معركة فكرية كبرى بf الوضعية باعتبارها أيديولوجية الطبقات البرجوازية
المحتكرة للسلطة في المجتمـعـات الأوروبـيـةG وبـf الاشـتـراكـيـة بـاعـتـبـارهـا
أيديولوجية الطبقة العاملة التي كانت قد أخذت تتزايد في حجمها ويثقل
وزنها مع اتساع نطاق الثورة الصناعيـة وتحـول المجـتـمـعـات الـزراعـيـة إلـى

.(١٠)مجتمعات صناعية
نشأ علم الاجتماع إذن وسط معركة ضاريـةG وقـد تـركـت هـذه ا8ـعـركـة
بصماتها عليه وعلى التطورات اللاحقة في ميدانهG حتى �كن القول إنه لا
�كن فهم التيارات الحديثة وا8عاصرة في علم الاجتماعG بغير الاسـتـعـانـة
با8نهج التاريخي لإعادة تكوين صورة المجتمع الأوروبي طوال القرن التاسع

عشر.
وتعـبـر ا^راء كـونـت ودوركـا� عـن اتجـاه (الـتـوازن) الـذي لـم يـبـدأ فـقـط
بوضعيتهماG وإ�ا من قبل ذلك في ا^راء (بولاند) و(ميستير) ـ منذ منتصف
Gالقرن ١٨ حتى أوائل القرن ١٩  ـواستمر إلى الصيغة ا8عاصرة من الوضعية
ونعني بها ا8درسة الوظيفية التي يعد (تالكوت بارسونز) و(روبرت ميرتون)

.(١١)من أعلامها البارزين في علم الاجتماع الأمريكي
ومن ناحية أخرى نجد القطب ا8ضاد لاتجاه التوازن وهو اتجاه الصراع
وهذا الاتجاه مثل أساسا فـكـر الاشـتـراكـيـة الـعـا8ـيـة كـمـا ظـهـر عـلـى وجـه
الخصوص في مؤلفات ماركس وإنجلز ومن بعدهما الطـابـور الـطـويـل مـن

.fالعا8ي fا8فكرين الاشتراكي
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ويكمن أحد الأسباب الرئيسية وراء إحياء الاهتمام با8اركسية في فترة
سابقة في أن نظرية ماركس تتعارض في كل عناصرها ا8همة مع النظرية
الوظيفية التي أثرت بشدة في علم الاجتماع والأنثروبولوجياG والتـي ظـهـر
Gتركز الوظيفية على التناغم الاجتماعي fقصورها بشكل متزايد. فعلى ح
تركز ا8اركسية على الصراع الاجتماعيG وبينما تهتـم الـوظـيـفـيـة بـالـثـبـات
وباستمرارية الأبنية الاجتماعيةG تـقـدم ا8ـاركـسـيـة نـظـرة تـاريـخـيـة وتـؤكـد
الاهتمام بالبناء ا8تغير للمجتمعG وبينما تركز الوظيفية على تنظيم الحياة
الاجتماعية من خلال القيم وا8عاييرG تركز ا8اركسية على اختلاف ا8صالح
والقيم داخل كـل مـجـتـمـع وعـلـى دور (الـقـسـر) فـي الحـفـاظ عـلـى الـنـظـام

.(١٢)الاجتماعي العام فترة قد تطول وقد تقصر
ولا يعني هذا أن ا8اركسية هي النظرية الوحيدة التي تعطي وزنا للصراع
الاجتماعي وللطبيعة التاريخية ا8تغيرة للمجتمعات البـشـريـةG فـقـد أسـهـم
باحثون ا^خرون  بعد ماركس بعناصر جديدة في نظرية الصراع الاجتماعي
والتغير الاجتماعيG وأدخلوا تعديلات وإضافات على بعض القضايـا الـتـي

طرحها ماركسG وانتقدوا هذه القضايا من عدة وجوه.
وظهر علم الاجتماع الجـديـد مـنـذ عـدة سـنـواتG ولـكـونـه قـد نـشـأ مـن

 أساساG فقد ارتبط من خلاله �عتقداتW.Millsإسهامات س. رايت ميلز 
وحركات اليسار الجديد في نهاية حقبة الستيـنـيـاتG غـيـر أنـه مـثـلـمـا �ـا
اليسار بسرعة كبيرة واستبدل بحركات اجتماعية مازالت أكثر جدةG فقـد
حدث ذلك بالنسبة لعلم الاجتماع الجديد أيضاG فقبل أن يتمكن من تأسيس
نفسه بشكل ملائم كأسلوب متميز في التفكير الاجتماعيG نجده قد نحي
جانبا بوساطة محاولات أكثر 8نح العلم توجها منعشاG ومن ثم ففي  أقل من

 وعلـمCritical Sociologyعشر سنوات أصبح لدينا علـم الاجـتـمـاع الـنـقـدي 
.(١٣)الاجتماع الراديكالي

و�كن اعتبار هذا التكاثر والتتابع السريع للـمـذاهـب بـسـهـولـةG إشـارة
لأزمة عقليةG تصاحب أزمة في الحياة الاجتماعية أو تكشف عن نفسها في

M.Birnbaumالحركات ا8تنوعة للاحتجاج وا8عارضةG وقد شخص (برنباوم)  

:(١٤)هذا ا8وقف بقوله
«تقع الأزمة النظرية أو ا8ذهبية في النسق الفكري حينما تتوافر أي من
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مجموعتي الظروف المجردةG حيث تستنفد إمكانات النمو الداخلي للنسـق
نفسها في إحدى الحالات وتصبح مقولات النسق عاجزة عن التحول وتصبح

 با8عنـى الـسـيـىء لـهـذاScholasticا8ناقشة التـي أسـسـهـا الـنـسـق مـدرسـيـة 
ا8صطلح. وفي الحالة الأخرى تتغير الحقائق التي أدركها النسق عن صورتها
الأصلية بقدر كبير حتى تصبح مقولات النسق عاجزة عن مواجهة الظروف
الجديدةG ومن الواضح أن مجموعتي الشروط هاتf وقعتا غـالـبـا بـصـورة
متزامنة وخاصة بالنسبة للأنساق  التي تهتم بالحركة التاريخية للمجتمع».

مدرسة فرانكفورت:
ونظرا للدور الكبير الذي لعبته مدرسة فرانكفورت في الفكر الـنـقـدي
كان لابد من التوقف بعض الشيء عندهاG ثم مواصـلـة ا8ـسـيـرة مـع تـطـور

الاتجاه النقدي.
إن مدرسة فرانكفورت هي التيار الذي تحقـق فـي  فـرانـكـفـورتG عـنـد
إنشائها بقرار من وزارة التربـيـة بـتـاريـخ ٣ فـبـرايـر عـام ١٩٢٣ بـالاتـفـاق مـع

.(١٥)(معهد الأبحاث الاجتماعية)
 ابن تاجر قمـحJ .WeilGومنشأ ا8عهد هو مبادرة من فليكـس جــ. فـاي 

كان قد جمع ثروة في الأرجنتGf وهو دكتور في العلوم السياسيةG وقد نظم
أول أسبوع عمل ماركسي في (إيلمونو) خلال صيف G١٩٢٢ وقد شارك فيه

 وفـيـتـفـوجـلPollock وبولـوك Korsch وكـورش Lucacsعلـى الأخـص لـوكـاش 
Wittfogelوولـدت هـنـاك G(الصـافـيـة) وكان عليه أن يبرر مفهوم ا8اركسية G

فكرة مؤسسة دائمة على شكل معهد مستقل للأبحاثG وكان أول مدير لـه
 وكان الافتتاح الفعلي في ٢٢ يونيو ١٩٢٤.K.Grunbergكارل جرونبرج  

ومنذ عام ١٩٣١ أنشىء ملحق للمعهد في جنيف بناء على إيعاز من ألبير
 مدير منظمة العمل العا8يةG بينما حولت أمواله (ا8عهد)A.Thomasتوماس  

إلى جمعية مستقرة  في هولندا. وفي فبراير G١٩٣٢ استقر في جنيف مكتب
من ٢١ عضواG صار ا8ركز الإداري للمعهدG الذي أغلقه الـنـازيـونG وافـتـتـح

(١٦)بشكل مواز ملحقان أصغر من الأول في باريس وفي لندن

ومنذ سبتمبر ١٩٩٣ لم تعد مدرسة فرانكفورت فرانكفورتيةG فمجلـتـهـا
تصدر في فرنساG ومقرها الرئيسي في سويسراG واستمـرت هـذه الـغـربـة



126

فلسفات تربوية معاصرة

حتى أغسطس ١٩٥٠ التاريخ الذي استعاد فيه ا8عهد عمله في أ8انياG مستحقا
Gصفتة الفرانكفـورتـيـة Gولكن بعد انقطاع دام سبعة عشر عاما Gمن جديد
وفي غضون ذلك كان ا8عهد قد ارتبط في الواقع بالولايات ا8تحدةG وكـان
ا8عهد  قد ارتبط بجامعة كولومبيا منذ عام G١٩٣٤ حتى أنه  احتفظ بفـرع

.(١٧)نيويوركG بعد العودة إلى فرانكفورت
إن هذا يشير إلينا بصلة ا8درسة بهذا الحدث (ا8ؤسساتي)G إذ من دون
ا8عهد لم تكن هناك مدرسةG ولكنه لم يكن إلا (ا8ناسبة)  و(الحامل) ا8ادي

 ا8ؤرخ الكبيرMartin Jayلهذه الظاهرة الفكريةG ومع ذلك ينبهنا مارتن جاي 
لكل منهما حتى ١٩٥٠ إلى التمييز بينهما: «علينا أن نـفـهـم جـيـدا أن فـكـرة
G«(مدرسة نوعية) لم تتم إلا بعد أن كان ا8عهد مجبرا على ترك فرانكفورت
ويذكر لنا بالإضافة إلى ذلك أن  عبارة (مدرسة فرانـكـفـورت) نـفـسـهـا لـم

تستعمل إلا بعد عودة ا8عهد إلى أ8انيا عام ١٩٥٠.
Max Horkheimerوالقارىء لبيان ١٩٣١ الذي صاغه ماكـس هـوركـهـيـمـر 

لتنظيم معهد البحوث الاجتماعية يـلـمـس نـوعـا جـديـدا مـن الـفـلـسـفـة هـو
(الفلسفـة الاجـتـمـاعـيـة)G وهـو الأمـر الـذي يـفـسـر لـلـقـارىء هـذا الحـديـث
ا8ستفيض لنا عما يقع في دائرة (علم الاجتماع) ونحن بصدد دراسات عن
(فلسفة التربية)G ففي مثل هذه الفـلـسـفـة نجـد مـزجـا لـلـعـلـم الاجـتـمـاعـي
والأخلاق وفلسفة التاريخ والثقافة وعلـم الـنـفـس الاجـتـمـاعـي والاقـتـصـاد

.(١٨)السياسي
مدرسة فرانكفورت إذن هي الشعار الذي يستعمل للدلالـة عـلـى حـدث
(إنشاء ا8عهد)G ومشروع علمي (الفلسفة الاجتماعية)G وعلى مسار (النظرية
النقدية)G وعلى تيار أو تبعية نظرية متصلة ومتنوعة في ا^ن معا (متكونة من
أفراد مفكرين)G وبكونها هذاG فهي أكثر منه ظاهرة أيديولوجية تنتج بشكل

.(١٩)غريب معايير 1اثلها الخاصة من سيرورة توالدها
Gوإذا كانت هناك فصائل أساسية قد أسهمت في إبراز الاتجاه النقدي
إلا أن ا8وقف النقدي الذي طورته مدرسة فرانكفورت قد أثر في الخريطة

:(٢٠)العامة للنقد الاجتماعي لأربعة اعتبارات يلخصها علي ليلة فيما يلي
أ  ـويتمثل في استناد ا8درسة  إلى النظرية ا8اركسية خاصة في مقولاتها
الفلسفية بحيث أغفلت ا8درسة ا8قولات الاقتصادية للماركسيةG وقد تطور
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الأمر بحيث أصبح التنظيم الذي قدمتـه مـدرسـة فـرانـكـفـورت هـو الإطـار
ا8رجعي لأغلبية النقد الذي طورته جماعات اليسار الجديد فـيـمـا يـتـعـلـق

بالمجتمع الرأسمالي ا8تقدم.
ب ـ تنتقد الصفوة الفكرية للمدرسةG ذات الطبيعة البرجوازية النـظـام
الرأسماليG وقد تكشف عن تناقضاتهG غير أن ذلك لا يتم بهدف التعجيل
بانهياره والقضاء  عليهG كما تسعى ا8اركسيةG ولكن بهدف إصلاحه لخلق
المجتمع العظيمG وهي الطبيعة أو ا8وقف الفكري الذي تغلغل وانتشر لكـي

يشكل  ا8وقف الأيديولوجي لغالبية فصائل النقد الاجتماعي.
جـ ـ إنه من ناحية الأسبقية التاريخية نجد أن مدرسة فرانكفورت هي
أول جماعات النقد الاجتماعيG حيث كان هدفهـا تـطـويـر الـفـكـر الـنـقـدي
للماركسية في طابعه الإنسانيG غير أنها تـخـلـت عـن هـذه الاسـتـراتـيـجـيـة
وتبنت استراتيجية خاصة للنقد تستند إلى مقولات غير تلك التي تسـتـنـد
إليها ا8اركسيةG ولقد كان لأسبقيتها التاريخية من ناحية و8مارساتها النقد
الاجتماعي وفق منطق مخالف من ناحية أخرى دورهما في شيوع أفكارها

لدى اتجاهات أخرى للنقد الاجتماعي.
ومن ا8لاحظ على غالبية أعضاء ا8درسة أنهم كانوا من الـيـهـودG وقـد
لعب هذا الانتماء دورا في نوعية القضايا التي تصدوا لها بالبحث والدراسة.
كذلك فإنهم كانوا ينتمون إلى تخصصات متنوعة تبدأ من الفلسفة إلى
الاجتماعG إلى علم الاقتصاد وعلم النفسG وكذلك الأدب والسياسةG ومن ثم
فقد توافرت لهم الرؤية ا8تكـامـلـة الـزوايـا لـذات الـواقـعـةG ولـقـد أدى هـذا
التكوين إلى نتيجتf: الأولى اتجاههم إلى البحث الاجتماعي الذي تتعاون
فيه أنساق معرفية عديدةG والثانية استيعاب إطارهم في النقد الاجتماعي

.(٢١)8تغيرات غير ا8تغيرات الاقتصادية الثقافية والسيكولوجية
ويلخص علي ليلة ا8رتكزات الأساسية 8درسة فرانكفورت في القناعات

.(٢٢)التالية
- إن أفكار البشر هي نتاج للمجتمع الذي يعيشون فيهG وذلك لأن فكـر

البشر يتحدد اجتماعياG وهنا نلاحظ خروجا على ا8قولة الطبقية.
- إن على ا8ثقفf ألا يتبنوا موقف الحياد ا8وضوعـيG إذ لا يـنـبـغـي أن
يفصل ا8ثقف الحقيقة عن متضمناتها القيميةG وعـلـى ا8ـثـقـفـf أيـضـا أن
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يقفوا موقفا نقديا من المجتمع موضع الدراسةG وفي ذلك خروج على الإطار
الوضعي ورفض  له واقتراب من ا8اركسية وا8ثالية النقدية.

- إن على ا8ثقفf أن يقفوا با8ثل موقفا نقديا من فكـرهـم. عـلـيـهـم أن
يوضحوا علاقة هذا الفكر بالمجتمع القائمG وبا8عرفة التي أبدعت اجتماعيا.
- أنه إذا كانت ا8اركسية  هي نظـريـة المجـتـمـع الـصـنـاعـي فـي مـرحـلـة
النشأة الأولى الرأسمالية  فإن المجـتـمـع الـصـنـاعـي طـرأت عـلـيـه تحـولات
عديدة فرضت ضرورة إعادة فحص كفـاءة الـنـظـريـة ا8ـاركـسـيـة فـي ضـوء

ا8تغيرات الجديدة.
- أنه إذا أردنا الوصول إلى فهم حقيقيG فإن ذلك ينبغي أن يتحقق من
خلال إدراك العلاقة ا8تبادلة بf البناء الاقتصادي للمجتمعG والنمو النفسي

للفرد والظواهر الثقافية السائدة.
ويرى ا8ؤرخون لعلم الاجتماع الراديكالي أنه قد ظهر بقوة في الولايات
ا8تحدة نظرا لعوامل عدة سادت ا8ناخ السياسي والاجتماعي في هذا البلد
أهمها فقدان الشباب لثقتهم في النظام الأمريكي واكتشافهم لزيف ادعاءات
الـقـوى الحـاكـمـة عـن أنـهـا تـهـدف لـلـتــقــدم والــســلام والــرخــاء والــعــدالــة

.(٢٣)الاجتماعية
لقد رأى الشباب كيف أن كل ما تفـعـلـه الـقـوى الحـاكـمـة مـضـاد 1ـامـا
لادعاءاتهمG فالبطالة تتزايد والتفاوت الطبقي يتزايد وقمع ا8عارضf للحكم
يتخذ أعنف الصور حتى ليصل إلى الاغتيال السياسيG والسياسة الخارجية
تعتمد على إبادة الجنس البشري في فيتنام وعلى التدخل ا8سلح في أمريكا
اللاتينية وا^سيا. وبدأ ا8ثقفون وخاصة الطلبة يثيرون أسئلة  لم تكـن تـثـار
من قبل حول الطبيعة السياسية للمؤسسات التعليمية التي كانت تدعي أن

.(٢٤)مهمتها الأساسية كشف الحقيقة وإجراء البحوث الحرة
ولعل أبرز الأمثلة التي تبf كيفية استخدام العلوم الاجتماعية في  المجتمع
الأمريكي لخدمة الأهداف الاستعمارية مشروع (كاميلوت). وقد ولد ا8شروع
أولا في مكتب رئيس قسم البحث والتنمية في إدارة الجيش الأمريكي  ثم

Special Operations Researchتبناه بعد ذلك (مكتب أبحاث العمليات الخاصة 

officeوالذي يرمز له بالحروف الأولـى S.O.R.Oوالتابع للجامعة الأمريكـيـة 
بواشنطنG التي صممت البحث بناء على عقد مبرم بينها وبf إدارة الجيش
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الأمريكيG وقد نص العقد على أن الهدف منه «القيام بـبـحـوث فـي مـجـال
.(٢٥)العلوم الاجتماعية  والسلوكية لتدعيم ا8هام التي يقوم بها  الجيش»

ومشروع كاميلوت كما وصفته إحدى نشرات الجيش الأمريكي  عـبـارة
عن «مشروع اجتماعي أساسي عن الظروف ا8مهدة للصراعات الداخـلـيـة
وا^ثار هذه الظروف في أي قرارات للحكومات الوطنية فيما يتعلق بالتخفيف

من حدة هذه الصراعات أو مجابهتها أو حلها».
ويقرر الباحث الأمريكي (جيدون سويبرج) ـ الذي اعتمد علـيـه الـسـيـد
 ـأنه ليس من قبيل التعسف استخلاص الهدف الرئيسي ياسf في دراسته 
للمشروع من كونه يبحث مشكلة كيفية مـجـابـهـة الـثـورات الـوطـنـيـةG وذلـك
باعتبار أنه ينهض  على افتراض أساسي مؤداه أن ا8عرفة  ا8تزايـدة الـتـي
�كن تجميعها بهذا الصدد من شأنها أن 1كن الجيش الأمريكي من مجابهة
الثورات الداخلية في مختلف الدول التي توجد للولايات ا8تـحـدة مـصـالـح

فيها.
بيد أن الانتقادات العنيفة التي وجهت للمشروعG أتيح لها أن تتبلور في
شكل حركة احتجاج رسمية قام بها جناح تقدمي في علم الاجتماع الأمريكي
وهو الجناح الذي تسلم الشعلة من جيب رايت ميلز وإريك فروم وغيرهما

من أصحاب مدرسة النقد الاجتماعي.
وقد قدم ثلاثة من علماء الاجتماع البريطانيf تصورا لأهم خصائص

.(٢٦)التوجه الاجتماعي الراديكالي �كن تلخيصها فيما يلي
G١  ـتؤكد النظرية الراديكالية على حقيقة أن قدرات الإنسان غير محدودة
وأن بإمكانه دائما تغيير الواقع ا8ادي والاجتماعي الذي يعيش فيه وكذلك

تغيير نفسه ليصبح أكثر إنسانية.
٢  ـأن هذا الواقع دائم التغير وأنه لا يتسم بالسكون أو الثبات كما تدعي
النظريات المحافظةG وبالتالي فإن مهمة النظرية الاجتماعـيـة تـقـد� فـهـم
علمي سليم للقوانf  التي تحكم هذا التغيير بحيث يستـطـيـع الإنـسـان أن

يحدث هذا التغيير في مجتمعه وفقا لها.
٣ ـ مادامت هناك مصالح متعارضة ومتضاربة داخل المجتمع فإنه لابد
أن يكون هناك صراعG وأن فكرة الإجماع القيمي والاتفاق الجمعي خرافة.
٤ ـ النظرية الإجماعية يجب ألا تقـنـع أبـدا �ـجـرد الـوصـف لـلأوضـاع
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القائمة ولكن عليها أن تقدم أساليب  عملية لتغيير المجـتـمـع إلـى الـصـورة
ا8ثلى التي توصلت إليها من خلال تحليل المجتمعات القائمة.

٥  ـالنظرية الاجتماعية يجب أن تكون موجهة  لتلك المجموعات والفئات
الاجتماعية التي من مصلحتها إحداث التغيير فـي المجـتـمـع ولـيـسـت تـلـك

المجموعات ا8ستفيدة من الأوضاع القائمة.
وليس من الضروري أن تكون هذه المجموعات هي البروليتاريا فقط كما
Gولكن �كن أن تشمل كـل الـفـئـات ا8ـقـهـورة (الـنـسـاء Gتؤكد ذلك ا8اركسية

.(٢٧)وا8لونGf والأقليات عموما.. إلخ)
وكان لابد أن يختلف تناول الراديكاليf للقـضـايـا الـتـربـويـة عـن تـنـاول

.(٢٨)الوظيفيGf وهذا �ا �كن أن يتضح لنا من مقارنة موجزة
فبينما يؤكد الوظيفيون العلاقة بf عدد سنوات التعليم التي �ـر بـهـا
الفرد بنجاح ومستوى الوظيفة والدخل وا8كانة الاجتماعـيـة الـتـي يـحـصـل
عليهاG فإن الراديكاليf يؤكدون أن التعليم ماهو إلا عامل واحد من مجموعة
من العوامل التي تحدد مستوى الوظيفة والدخل وا8كانة الاجتماعية التـي
يحصل عليها الفردG ومن هذه العوامل سمات الشخصية والجنـس والـلـون
وا8ستوى الاقتصادي الاجتماعي. وفي الوقت نـفـسـه يـرى الـوظـيـفـيـون أن
التعليم وسيلة أساسية للحـراك الاجـتـمـاعـي مـن الـطـبـقـات أو ا8ـسـتـويـات
Gالاقتصادية الدنيا إلى الطبقات أو ا8ستويات الاقتصادية الاجتماعية العليا
أما الراديكاليون فينظرون إلى التعليم على أنه وسيلة للثبـات الاجـتـمـاعـي
والمحافظة على الوضع الاجتماعي وانتقال اللامساواة من الا^باء إلى الأبناء
عن طريق توفير فرص التعليم ومن ثم العمل لأبناء الطبقات العليا وا8توسطة
وحرمان أبناء الطبقات الدنيا منها. وفيما يتعلق بالعلاقة بf الفرد والنظام
يؤكد الوظيفيون أن (النظام) ا8تمثل في القوانf والقواعد هو الصحيح وأن
على أفراد المجتمع أن يسايروه ويسلكوا طبقا لقواعده وقوانينهG وإذا حدث
خلل بf النظام والفردG فإن هذا الخلل يرحع إلـى الـفـرد نـفـسـهG ومـن ثـم
يؤكد الوظيفيون على فكرة أن اللوم يقع على الضحيـةG أمـا الـراديـكـالـيـون
فيؤكدون فكرة أن النظام وضع لخدمة الفردG وإذا حدث خلل بf الـنـظـام
والفردG فإن الخطأ يرجع إلى النظام ووسائل تطبيقهG ومن ثم يتحتم تغييره

لكي يساير حاجات الفرد وأهدافه.
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وفي الوقت الذي يهتم فيه الوظيفيون بدراسة التربية كنظام في علاقته
بالنظم الاجتماعية الأخرىG فإن الراديكاليf يهتمون بدراسة نوعـيـة هـذه
العلاقة وكيف تحدثG وكيفية تغيرها باختلاف الزمن. وبينما يؤكد الوظيفيون
دراسة عملية التنشئة الاجتماعية كعملية تساعد على وحدة المجتمـع كـكـل
فإن الراديكاليf ينزعون إلى دراسة هذه العملية على أساس أنها تختـلـف

.(٢٩)من طبقة اجتماعية إلى أخرى
ويشكل النقد الاجتماعي ا8نبثق عن أوضاع العالم الثالث أحد الاتجاهات
الفعالة خلال عقدي الستينيات والسبعينياتG إضافة إلى قدرة هذا الاتجاه
على تطوير تنظيم قادر على التشخيص الدقيق وا8وضوعي لظواهر العالم
الثالثG وأيضا طبيعة العلاقات التي تربطها بالقوى العا8ية ا8تقدمة. فمما
لا شك فيه أن استقلال مجتمعات أفريقيا وا^سيا وأمريكا اللاتينية لم يكن
كاملاG بل فرضت التبعية والهيمنة على هذه المجتـمـعـات مـن قـبـل  الـقـوى
العا8ية ا8تقدمةG الأمر الذي دفع إلى نشأة الحركات التي مارست النقد في
اتجاهf: الأول نقد القوى العا8ية التي تفـرض الاسـتـعـمـار أو الـتـبـعـيـة أو
الهيمنةG بهدف الحفاظ على الاستقلال والهوية الوطنية أو القومية لمجتمعات
العالم الثالث. والثاني نقد القوى المحلية ا8تحالفة مع القوى العا8ـيـة ضـد

.(٣٠)مجتمعاتها أو التي تعمل بقيمها وسلوكياتها على تشويه الذات الوطنية
 ـ الجزائري الأصـل ـ مـثـالا لـلـنـقـدFanonوتشكـل ا^راء (فـرانـتـز فـانـون) 

الخاص بالعالم الثالثG ففي مؤلفه الشهير (معـذبـو الأرض) نجـده يـذهـب
إلى أن (العنف) هو السـبـيـل الـوحـيـد لـلـقـضـاء عـلـى الاسـتـعـمـارG فـالـعـالـم
الاستعمـاري الـذي قـام عـلـى الـعـنـف لا �ـكـن الخـلاص مـنـه إلا بـالـعـنـف.
والجماهير ا8ستعبدة تشعر بهذه الحقيقة شعورا قوياG ولكن شعورها هذا
لا يتحول إلى كفاح مسلحG والسبب الرئيسي في ذلك أن الأحزاب البرجوازية
تستبعد فكرة العنف بل تخشاها. هي إذن عنيفة في أقوالهاG معـتـدلـة فـي

.(٣١)مواقفها
كذلك أوضح فانون أنه إذا كانت البرجوازية الوطنية في أوروبا هي التي
حققت الوحدات القومية فيهاG فإن البرجوازية الوطنية في الدول ا8تخلفة
لا تهتم إلا �صالحها الخاصةG ولا تستطيع أن تـوظـف هـذه ا8ـصـالـح فـي
خدمة بناء مجتمع جديد. بل إن فانون قد أكد بجلاء أن البرجوازية الوطنية
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في البلاد الأفريقية التي استقلت حديثا قد أيقظت الخلافات الإقلـيـمـيـة
وا8نازعات القبليةG وفتتت الوحدة القومية من أجل الحفاظ على مصالحها.
ويستنتج فانون من ذلك حقيقة أساسية هي أن «الوحدة الأفريقية لا �كن

.(٣٢)أن تتحقق إلا باندفاع الشعوبG أي برغم أنف البرجوازية ومصالحها»
Gإلى قدوة Gويصيح فانون: «نحن (شعوب العالم الثالث) بحاجة إلى مثال
ولكن كثيرا منا يفتنه النموذج الأوروبي أكثر من أي �وذج ا^خرG ولقد رأينا
كيف أن هذه المحاكاة ستقودنا إلى الإخفاق. ويجب ألا تغرينا بعد الا^ن (إلا
أن تفقدنا توازننا) الإنجازات الأوروبية.. إنني حf أبحث عن الإنسان في
العالم الأوروبيG لا أرى إلا سلسلة من الإنكارات للإنسـانG إلا مـواكـب مـن
جرائم قتلة الإنسان. فلنقرر ألا نحاكي أوروبا ولنوجه عضلاتنا وعقولنا في
اتجاه جديدG فلنحاول أن نخلـق الإنـسـان الـكـلـي الـذي عـجـزت أوروبـا عـن

.(٣٣)تحقيق الانتصار له..»

رايت ميلز والمنهجية العلمية:
يلاحظ البعض على عدد مـن ا^راء مـيـلـز (١٩١٦ ـ ١٩٦٢) أنـهـا ذات رؤيـة
برجاماتيةG ور�ا نتج هذا من نشأته الأمريكيةG فالأفكار والنظريات ليس
لها قيمة في  ذاتها لأن الذي يحدد قيمتها ما تستطيع أن تفعله في الواقع
ولهذا كان يربط دوما بf الحقائق وقواعد العـمـل  وأسـالـيـبـه الـتـي يـجـب
اتخاذهاG كان يصف ويحلل العمليات والعلاقات الإنسانيةG ويقدم في الوقت
نفسه حلولا للمشكلات الخطيرة التي يتعرض لها البناء الاجتماعي للمجتمع

.(٣٤)الأمريكي
ودعا ميلز في كتاباته إلى ضرورة الأخذ بالنظرة الشاملة في الدراسة
بحيث يكون تركيز الباحث على مـسـتـويـات ثـلاث هـي: الإنـسـان والمجـتـمـع
والتاريخ; فا8شكلات الأساسية التي يعاني منها الناس  هي نتاج 8شكلات
البناء الاجتماعي العامG وهما معا يرتبطان �شكلات  التاريـخ  وفـي هـذا
يقول ميلز: عندما تصاغ مشكلات العلوم الاجتماعية صوغا حقيـقـاG لابـد
أن تتضمن كلا من ا8تاعب والقضايا.. التاريخ الشخصي  للأفرادG وأيضا
التاريخ العامG ومجال العلاقات ا8عقدة القـائـمـة بـيـنـهـمـاG لأن حـيـاة الـفـرد

.(٣٥)وتكوين المجتمعات كليهما يجريان في نطاق هذا المجال
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وطـالـب مـيـلـز بــضــرورة أن يــتــســلــح الــبــاحــث �ــا أســمــاه  (الخــيــال
السوسيولوجي) حتى يتسنى إدراك أبعاد مشكلات المجتمعG فهذا الخـيـال
كفيل بأن يساعد الباحث على إدراك  الفرد كجزء من بناء اجتماعيG وأن
البناء الاجتماعي جزء ومرحلة من مراحل التاريخG وبـالـتـالـي يـجـب إدراك

.(٣٦)سياق ا8شكلات وأنه سياق  بنائي وليس فرديا أو شخصيا ذاتيا
وكانت البحوث االاجتماعية في الولايات ا8تحدة قد اتجهت منذ نهاية
الحرب العا8ية الأولى وجهة إمبريقية خالصةG فابتعد الباحثون عن معالجة
القضايا النظريةG وانصرفوا عن دراسة ا8وضوعات التـي تـتـصـل بـالحـيـاة
الاجتماعية ككلG واتجهوا إلى دراسة ا8شكلات الجزئية التي ترتبط بحاضر

ف كل دقائقها وتفـاصـيـلـهـاGُّالمجتمعG والتي تقبل ا8شـاهـدة الحـسـيـة لـتـعـر
.(٣٧)والوصول إلى قضايا تتعلق بواقع الحياة الاجتماعية

ولعل أفضل سبيل للتعريف بـالاتجـاه الإمـبـريـقـي ـ مـن حـيـث فـلـسـفـتـه
P .Lazarsfeldوإجراءاته ا8نهجية  ـأن نرجع إلى ما كتبه عنه (بول لازار سفيلد 

وهو من أكثر ا8تحمسf لاستخدام النماذج  الرياضية والأساليب الإحصائية
:(٣٨)في البحوث الاجتماعيةG فقد كتب يقول

1ثل الإمبريقية نقطة تحول حقيقية من مرحلة الفلسفة الاجتـمـاعـيـة
إلى ا8رحلة العلمية التجريبيةG وتتسـم مـوضـوعـات الـدراسـة فـي الـبـحـوث

الإمبريقية بالسمات الأربع التالية:
١ ـ دراسة السلوك الواقعي للأفراد بدلا من التركيز على دراسة تاريخ

النظم والأفكار.
G٢  ـعدم الاقتصادر على دراسة قطاع واحد من قطاعات الحياة الإنسانية

والعناية بربط كل قطاع بغيره من القطاعات.
٣ ـ الاهتمام بدراسة ا8واقف وا8شكلات الاجتماعية ا8تكـررة بـدلا مـن

التركيز على دراسة ا8واقف وا8شكلات التي لها طابع فردي متميز.
٤ ـ دراسة الظواهر ا8ـعـاصـرة بـدلا مـن الـتـركـيـز عـلـى دراسـة الـوقـائـع
التاريخية. ويرجع هذا الاتجاه اللا تاريخي إلى نوع من التفضيل ا8ـعـرفـي
حيث إن الباحث يستطيع أن يحصل على البيانات التي يريدها عن الظواهر

ا8عاصرة بسهولة ويسر.
وينقد ميلز هذه الأفكار فيؤكد أن الواقع العملي يشير إلـى أن الـبـحـث
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الإمبريقي لا يتخذ من السلوك الواقعي للأفراد وحدة للدراسةG وإ�ا �يل
 كما أن الباحثPsycholagismfإلى ما�كن تسميته ب ـ(النزعة السيكولوجية) 

Socialيبتعـدون عـن دراسـة ا8ـشـكـلات ا8ـتـصـلـة بــ (الـوسـط الاجـتـمـاعـي) 

Milieu(٣٩).
أما بالنسبة للنقطة الثانيةG فلا يعتـقـد مـيـلـز أن ذلـك الـقـول صـحـيـح.
ويكفي للتدليل على ذلك أن نـقـارن بـf كـتـابـات الـرواد الأوائـل مـن أمـثـال
ماركس وسبنسر وفيبرG وكتابات أنصار الاتجاه الإمبريقيG فالكتابات الأولى
كانت تهتم �عالجة الظواهر والنظم الاجتماعية في ترابـطـهـا وتـسـانـدهـا
الوظيفيG على حf أن الدراسات الإمبريقية لا تعنى إلا بإيجاد الارتباطات

الإحصائية.
وقد يفهم من العبارة الواردة في البند الثالث أن الإمبريقيf يـتـجـهـون
اتجاها بنائياG حيث إن التكرارات أو الانتظامات التي تحدث بالمجتمع ترتكز
على الوحدات التي يتألف منها البناء الاجتـمـاعـي الـعـام. فـلـو نـظـرنـا إلـى
الحملات السياسية في الولايات ا8تحدة مثلاG نجد  أنها ترتبط بـتـركـيـب
الأحزاب القائمةG  بالأسس الاقتصادية التي ترتكز عليهـاG وبـالأدوار الـتـي
تؤديها في الحياة الاجتماعيةG ولذا فإن الدراسة البنائية  لتلـك الحـمـلات
تستلزم دراسة التنظيمات الحزبيةG والصلات القائمة بينها وبf مـخـتـلـف
التنظيمات الاقتصادية والاجتماعيةG غير أن لازار سفـيـلـد  لا يـعـنـي ذلـك
مطلقا وإ�ا يعني أن الانتخابات  عملية متكررة ويشتـرك فـيـهـا أشـخـاص
كثيرونG ونتيجة لعمومية هذه الظاهرة وتـكـرارهـا فـإن مـن ا8ـمـكـن دراسـة

.(٤٠)سلوك الأفراد في مجال التصويت دراسة إحصائية  متكررة
أما الفكرة الرابعة فيرى ميلز أن هذا التحيز ا8عرفي يتعارض مع صياغة
مشكلات مهمة لها دلالتها في العالم الاجتماعيG ذلك لأن الوقائع التاريخية
تقدم مادة أساسية ولازمـة  لـلـدراسـة فـي الـعـلـوم الاجـتـمـاعـيـةG ولا �ـكـن

الاستغناء عنها بأي حال من الأحوال.
ومن حيث تفسير الوقائع الاجتماعية يرى ميلز أن لازارسفيـلـد يـهـبـط
بالحقائق  السوسيولوجية إلى مستوى ا8تغيرات السيكولـوجـيـةG ويـقـتـصـر
على ا8تغيرات التي تفيد في البحث الإحصـائـيG ويـسـتـدل عـلـى ذلـك بـأن
لازارسفيلد يقول إن ثمة شيئا ما في شخصيات وخبرات واتجاهات الناس
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تجعلهم يتصرفون بأساليب مختلفة في ا8ـواقـف الـتـي تـبـدو مـتـمـاثـلـة. ثـم
�ضي ميلز إلى القول إن النظرية الاجتماعية ـ وفقا للنظرة الإمبريـقـيـة ـ
تصبح في جملتها مجرد تجميع منظم للمفاهيم وا8تغيرات التي تفيد فقط
في تفسير البيانات الإحصائيةG وهذا الاتجـاه مـن شـأنـه أن يـجـعـل مـنـهـج
البحث غاية في ذاته بدلا من أن يكون وسيلة للحصول على حقائق تفيد في

.(٤١)إغناء النظرية الاجتماعية
ومن ا8وضوعات التي تبf منهج ميلز البحثيG دراسته عن (صفوة القوة)

Power Eliteذلـك الجـانـب الـذي يـغـيـب غـالـبـا مـن Gفـي  الـولايـات ا8ـتـحـدة 
الدراسات التربويةG مع أنه هو الذي �كن أن يلقي الضوء على ما تعـانـيـه
النظم التربوية في العالم الثالث بصفة خاصة من موقع متدن في خريطة
(القوة)  في المجتمع. ودراسة ميلز هذه توضح ـ في مجـتـمـع واحـد ـ كـيـف
�كن أن تترابط جماعات الصفوة الأساسية ترابطا مطردا. متـفـقـة عـلـى
أهداف السياسة العامةG وكيف تنحدر هذه الجماعات من طبقات بعينها.
أما القضايا الرئيسية التي طرحها ميلز فإنها تلخص فيما يلي: أولا أن
التغيرات التكنولوجية فضلا عن التغيرات في النظم الاجتماعية قد أنتجت
fووسعت بالتالي من الهـوة الـتـي تـفـصـل بـ Gتركزا للقوة لم يسبق له مثيل

الصفوة والجماهيرية.
ثانيا: أنه لا �كن الحكم على طابع صفوة بعينها وعلى سياستها العلمية
من مجرد النظر إلى الأصول الاجتماعية  لأعضائها (عـلـى الـرغـم مـن أن
تلك حقيقة مهمة)G ولكن يجب أن يدرسا أيضا في علاقتهما بتشكل نظرة
أعضاء الصفوة من خلال التدريب والخبرةG وبالإطار التاريخي والنظامـي

.(٤٢)الذي يوجدان فيه
و�كن تحديد طابع الصفوة الإدارية بصورة مبدئية من خلال مقارنتها
بالأ�اط الأخرى لجماعات الصفوةG فهي تختلف عـن جـمـاعـات الـصـفـوة
الأخرى في كونها صغيرة نسبياG ومحددة بدقةG ومتجانسة (كنتيجة للتدريب
ا8شترك و�ارسة ا8هنة) ومتماسكة. وفضلا عن ذلك فإنها تنخرط مباشرة
في �ارسة القوة السياسيةG وهي تتميـز بـذلـك مـن عـدد مـن الجـمـاعـات
الأخرى التي قد 1تلك هيبة اجتماعية عالية ولكن تنقصها القوة. وتختلف
الصفوة ا8كونة من القادة السياسيf ـ وهي التي تهتم بالقوة بشكل مباشر
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ـ عن الصفوة الإدارية في كونها أقل وضـوحـا فـي حـدودهـاG وأقـل تـرابـطـا
حيث نجد في المجتمعات الحديثـة جـمـاعـات سـيـاسـيـة فـرعـيـة مـتـنـافـسـة
ومتصارعة (أحزاب سياسية متعارضة أو تكتلات داخل حزب واحد). أمـا
صفوة ا8ثقفf فإنها أكثر صعوبة في تعريـفـهـاG فـهـي أقـل تـنـظـيـمـاG وأقـل
ترابطا وأقل قوة ـ با8عنى الدقيق للكـلـمـة ـ مـن مـعـظـم جـمـاعـات الـصـفـوة
الأخرىG أما الصفوة العسكرية فإنها تتشابه من وجوه عديدة مع الصـفـوة

.(٤٣)الإداريةG ولكنها تستبعد عادة من ا8مارسة ا8باشرة للقوة السياسية
وتظهر صعوبات عديدةG عندما نتجاوز هذا الـتـحـلـيـل ا8ـقـارن لـنـحـدد
بدقةG وبشكل مباشر مدى 1يز واتساق صفوة بعينها. ورغم ذلك فإنه من
Gا8مكن تحديد بعض الشروط ا8لائمة التي �كن قيامها من ناحية ا8ـبـدأ
مثال ذلك تحكم الجماعة في أسلوب توافد الأعضاء إليهاG وتشابه الأعضاء
في الخلفية الاجتماعية الثقافيةG ومدى التفاعل بf الأعضاء داخل النطاق
المحدد لنشاط الجماعة وخارج هذا النطاقG  والـروابـط الـتـكـامـلـيـة (مـثـل
القرابة) بf الأعضاءG كما �كن أيضا تحديد بعض ا8عايير التي �كن من
خلالها الحكم على تضامن الجماعة: درجة التشابه في مفاهيم الأعضـاء
عن الجماعة ومظاهر التعبير عن روح الجماعة وغير ذلك من ا8عايير. وإذا
ما حاولنا الحكم على الصفوة  الإدارية وفقا لهـذه ا8ـعـايـيـرG فـإنـهـا سـوف

.(٤٤)تكشف عن درجة عالية من التماسك

التعليم وأزمة التبعية:
fوينقسم هذا النظام إلى مجموعت Gالنظام الرأسمالي نظام عا8ي واحد
من الدول: دول ا8ركز ودول الأطراف المحيطة. ودول ا8ركز نعني بها الدول
الرأسمالية ا8تقدمة فيقوم اقتصادها على وسائل الإنتاج  ـالإنتاج للاستهلاك.
أما دول الأطراف المحيطة با8ركز فـنـعـنـي  بـهـا تـلـك الـدول الـنـامـيـة الـتـي
اندمجت في النظام العا8ي على مر التاريخ الرأسمالي دون أن تنمو وتتحول
إلى مراكزG ويقوم اقتصادها على الاستخراج والتصدير و1لك واستهلاك
منتجات وصناعات دول ا8ركـزG وهـذا الـتـقـسـيـم يـعـنـي نـوعـا مـن الـتـبـعـيـة

.(٤٥)الاقتصادية  والسياسية من دول المحيط لدول ا8ركز
ولهذا التقسيم الدولي للعمل نتائج تربويةG  إذ ينعكس التقسيم العا8ي
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للعمل على النظم التعليمية في شكل تقسيم متخصص في التربيـة فـيـدور
التعليم في دول ا8ركز حول ا8عارف الإنتاجيةG  أي ا8ـعـارف ذات الأهـمـيـة
الوظيفية فى الإنتاجG بينما نجد التعليم في دول الأطراف التابعة يدور حول
ا8عرفة الاستهلاكيةG أي ا8عرفة ذات الأهمية الوظيفية  في الاستهلاك.

إن معنى ذلك أن بنية  سوق العمل في العالم الثالث هي مسألة ناتجـة
عن تشوه التنمية في دول الأطراف نتيجة موقعها في سوق العمل الدولي.
وهذا التشوه هو الذي دفع أو شكل بنية النظم التعليمية حتـى تـتـوافـق مـع

. وبشكل(٤٦)البنى الاجتماعية المختلفة 8ؤسسات الإنتاج القائمة في المجتمع
عام تصبح التربية من حيث هي كذلكG لا تخدم سوى القوى ا8ستفيدة من
عملية التنمية  ا8شوهة في الداخل والقوى الصناعية في الخارج في دول

ا8ركز.
وقد حاولت القوى الاستعمارية عن طريق  التعليم إعداد أبناء الشعوب
ا8ستعمرة للقيام بأدوار تبقي على العلاقـة بـيـنـهـمـاG وتـقـبـلـت الـدول الـتـي
استعمرتها فكرة أن التعليم هو الطريق إلى التحضر والارتقاء إلى مستوى
ا8ستعمرين. وقد كانت الرأسمالية في  فترة تاريخيـة قـوة ثـوريـة تـقـدمـيـة
تحـرر المجـتـمـع مـن الـعـلاقـات الإقـطـاعـيـة �ـا فـيـهـا مـن عـلاقـات الـعـداء
واللاعقلانية. وكانت ا8دارس قوة محررة لأنها تساعد كل جيل ليعمل في
البنى الرأسمالية القائمةG ومن ثم نقل العالم الثالث نظام التعليم الـغـربـي
Gعلى أساس أنه سيقوم بالدور نفسه الذي سبق أن أداه في تـاريـخ الـغـرب

 كان بعيدا كل البعد عن كـونـه أداةCarnoyلكنه ـ فيما يؤكد مارتن كـارنـوي 
تحريرG وإ�ا جاء إلى معظم البلدان النامية كجزء من الإمبريالية متـسـقـا
مع مراميهاG وهي السيطرة الاقتصادية والسياسية على الشعب كله في بلد
من البلدان والسيطرة على الطبقـة الحـاكـمـة فـي  بـلـد ا^خـر. ولـم يـسـاعـد
التعليم الناس على أن يتخطوا الهرمية القائمة في المجتمعG وإ�ا عمل على
تطويعهم لحاجات هذه الهرمية سواء 8صلحتهم أو لغير مصلحتهم. وبـدلا
من نشر التعليم كانت مهمته أن يعقلن ما لا يقبله العقل بحيث يتقبلون البنى
التي تستبعدهم. وبدلا من تنمية الد�قراطية والفكر الناقدG لعب التعليم
دوره في إسكان الناس والرضا ببنية القوة في  مجتمعهم من غير اعتراض

.(٤٧)وهذا هو الجانب الاستعماري في التعليم
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وفي عام ١٩٧٤ نشر البنك الدولي دراسـة بـعـنـوان (ورقـة عـمـل لـقـطـاع
التعليم) حدد فيها سياسته في ميدان التعليمG وشكلت تلك الورقة خلاصة
أخرى لكارنوي لكي يبرز لنا ا^راءه من خلال مناقشته لدور ا8ؤسسات الدولية

.(٤٨)بالنسبة لسياسات التعليم في  دول العالم الثالث بصفة خاصة
إن هناك عددا من الافتراضات حول كيف تكون ا8ؤسسات الدولية (�ا
فيها تلك ا8ؤسسات ا8وجودة في الدول ا8تقدمة الـتـي تـقـدم عـونـا دولـيـا)
Gمهتمة بهذا القدر بشؤون التعلـيـم الـدولـي و8ـاذا? وعـلـى وجـه الخـصـوص
كيف توجد  أ�اط معينة من الإصلاحات التعـلـيـمـيـة و8ـاذا? لـقـد قـيـل إن
Gالدول (ا8تلقية) تطلب أنواعا معينة من الخبرة أو الحلول 8شكلات معينة
وأن الدول (ا8انحة) وا8ؤسسات الدولية تتجاوب مع تلـك ا8ـطـالـب. وعـلـى
سبيل ا8ثال فإن مشكلة تزويد تعليم ابتدائي وثانوي بـتـكـالـيـف مـنـخـفـضـة
وجودة عالية في الوقت نفسه قد أدى إلى نوع من التجاوب الذي 1ثل في
الوسائل التعليمية (التلفزيون والراديو) وقد أدت الحاجة إلى تعلـيـم ريـفـي
مناسب إلى العناية بالتعليم غير النظامي. ولكن ما يستحق الجدل هنا ما
يـتـصـل بـا8ـؤسـسـات مـن حـيـث  إنـهـاوحـدهـا الـتـي تـتـجـاوب مـع ا8ــطــالــب

.(٤٩)الجماهيريةG وأن هذه ا8طالب تعكس احتياجات مجتمعات الدول النامية
ومن ناحية أخرى فقد قيل إن الدول ا8ـانـحـة ووكـالات ا8ـعـونـة الـفـنـيـة
تتميز بروح الخبرةG �عنى أن خبراء دوليf لديهم ا8عرفة التي اكتسبـوهـا
من خبرات قومية متعددة ينظمون إصلاحات تعليمية قومية في الدول ذات
الدخول المختلفة من خلال الحكومة المحلية لأنهم أقدر بطريقة أفضل على
fتقد� وتقو� التغيرات الناجحة في النظم التعليمية أكثـر مـن المخـطـطـ
التعليميf المحليf. وهكذا فإن الخبرة تركز على ا8ستـوى الـدولـيG وهـذه
الخبرة تكون في وضع أفـضـل لاقـتـراح الـتـغـيـيـر أكـثـر مـن الـسـيـاسـيـf أو

التكنوقراطيf الأقل معرفة.
ويرى كارنوي أن دور الوكالات الدولية في إحداث الـتـغـيـيـر فـي الـدول
ذات الدخول ا8نخفضة هو بغرض توجيه هذا التغير في اتجاهات معـيـنـة
تتماشى مع مصالح البرجوازية الدولية ا8تقدمة والبرجوازيـات فـي الـدول
التابعة نفسها كذلك فإن التوصيات التي توضع ونوعيات التمويل ا8تاح من
أجل التعليم يتحتم عليها أن تتماشى مع مفهوم الرأسماليf الدوليـf عـن
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التقسيم الدولي للعمل (ا8كان الذي يتم فيه الإنتاج وكيفية الإنتاج) وكذلك
يتوجب أن تكون متمشية مع ا8فهوم القومي للبرجوازيf بالنسبة لـدورهـم
في ا8شاركة في الفائض. ويخضع كل من ا8فهومf للصراع من أجل سطوة
الطبقات السائدة في الدول ذات الدخل ا8نخفض والظروف ا8تغيرة للسلطة
في الدول الصناعية. ولكن رد فعل الوكالات بالنسبة لتلك الصراعات ينزع
لأن يكون هادئا �عنى أنه يبقي نفسه على هامش الصراعG ولا يدخل فـي
قلب الصراع نفسه. وتحول تلك الـوكـالات دفـع المجـتـمـعـات فـي اتجـاهـات
للتغيير لا تحول السلطة بطريقـة جـذريـة مـن الـطـبـقـات المحـلـيـة الـسـائـدة
ا8تحالفة مع البورجوازيf ا8نتمf للعواصم الكبرىG وبذلك تحاول أن تسيطر
على التغير بطريقة معينةG فالوكالات تدخل في الصـراع ولـكـنـهـا لا تـبـقـى
محايدة: فهناك وضع تعضده وتستخدم خبرتها الفنيـة الـتـي تـدافـع عـنـهـا

.(٥٠)(ومواردها) لكي تؤكده
ومنذ زمن ليس ببعيدG ذهب معظم القادة والمخططf في البلاد الـتـي
يسود فيها (اقتصاد السوق) إلى أن حل مشكلة الفقر يتوقف على التوسـع
السريع في الإنتاج الاقتصادي. ولكن هذا الحل لم يتحقق لسببf: أحدهما
أنه ثبت أن زيادة الإنتاج أعسر �ا يتصورG والا^خر أن النصف الأفقر من
السكان لم يصبح  أحسن حالا على الرغم �ا دلت عليه الإحصاءات مـن
زيادة  دخل الفرد في تلك البلاد. وفيما مضى ذهب القادة وصانعو السياسة
إلى أن التعليم هو من ا8تغيرات الأساسية في زيادة الإنـتـاج وحـل مـشـكـلـة
الفقرG وأن التنمية الاجتماعية والاقتصادية لن تلبث أن تتحقق متى ارتفع
معدل التعليم ومحو الأميةG وزاد عدد سنوات التـعـلـيـم بـf صـفـوف الـقـوة
Gالعاملة. وتوسعت بلاد اقتصاد السوق في أنحاء العالم في النظم التعليمية
ولكن التنمية الاقتصادية لم تحدث بالضرورة. وإنك لتجد الا^ن في كثير من
البلاد أن القوة العاملة أصبحت أكثر تعلما والدخل الفردي أشـد ارتـفـاعـا
�ا كان عليه في العقد السادسG ولكن الفقر ا8دقع بf جمهـور الـسـكـان
وارتفاع  معدل البطالة لا يزالان على ماهما عليه. وقد أضيفت إلـى ذلـك

fالعاطل f(٥١)ظاهرة جديدة هي ارتفاع مستوى التعليم بصورة محسوسة ب.
وإزاء هذه الظروف أخذ القادة والمخططون يدركون بالتدريج أن النمـو
الاقتصادي وحده لن يحل مشكلة الفقر حلا سريعا يكفي 8واجهة الضغط
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السياسي الداخليG وأصبح توزيع الإنتاج في بداية هذا العقد (السبعينيات)
ضرورة ملحة من ضرورات التنميةG كما وجب أن يكون للتعليم دور أساسي
في إعادة توزيع الدخول كما كان له في عمـلـيـة الـنـمـو الاقـتـصـادي. ولـكـن
fالتعليم وتوزيع الدخول أقـل وضـوحـا مـن الارتـبـاط بـيـنـه وبـ fالعلاقة ب
النمو الاقتصاديG ذلك الارتباط الذي ترجع قوته إلى استثمـار رأس ا8ـال
البشري في عملية النموG وإن كان العائد  الاقتصادي  لاستثمار رأس ا8ال

.(٥٢)البشري أقل �ا يظن في الأصل
وفي الإمكان أن نفهم أن الأفراد الذيـن نـالـوا حـظـا أوفـر مـن الـتـعـلـيـم
يتقدمون من الناحية الاقتصادية على من عداهم. وبإمكاننا أيضا أن نتصور
أنه إذا تساوت الظروفG وتلقى أبناء الفقراء قدرا من التعليم أكبر �ا تلقاه
أبناء الأسر ذات الدخل ا8توسط أو العاليG فإنه لن 1ر عشرون سنة حتى
يتحول الفقراء إلى أغنياء والأغنياء إلى فقراء. وهذا هو مفهوم (الانتقال)
في توزيع الدخولG ودور التعليم في ذلك لا لبس فيه ولا غموض فمن نـال
نصيبا من التعليم  نال نصيبا من الدخلG بـشـرط أن تـوزن أقـدار الـرجـال
بعلمهم لا بشرف ا^بائهمG وا8شكلة فيما يتعلق بانتقـال الـدخـول أنـهـا قـلـمـا
تنتقل بالقدر الكافي للقضاء على الطبقات الاجتماعية  الدائمـة (الـسـبـب
في ذلك أن أبناء الأغنياء يحصلون بفضل أموالهم على حـظ مـن الـتـعـلـيـم
أوفر من حظ أبناء الفقراءG وهكذا يصبح التعليم أداة للإبقاء على الأوضاع
الاجتماعية والاقتصادية القائمة وانتقالها من جيل إلى جيـلG بـدلا مـن أن
يكون أداة لانتـقـال الـدخـول مـن طـبـقـة إلـى أخـرىG وهـذا لـم يـصـدق عـلـى
المجتمعات الرأسمالية فحسبG بل أيضا على المجتمعات الاشتراكيةG ولكن

بدرجة أقل.
وهذا الدور الذي  يقوم به التعليم هو دور مقصود إلـى حـد مـاG وبـيـان
ذلك أن المجتمع الذي تسيطر فيه ا8صالح الرأسمالية من داخلية وخارجية
على أقدار الدولة لا يتيح للفلاحf والعمال من فرص التعليم أكثر �ا يتيح
لأبناء البرجوازيf والطبقة الوسطى. ولكن شطرا من هذه ا8شكلة يتمـثـل
في أن الا^باء ذوي الدخول العالية �ن أصابوا حظا أوفر من التعليم واشتغلوا
بالأعمال العقلية يحرصون على أن يكون أبناؤهم أوفر حظا من العلـم مـن

f(٥٣)أبناء العمال والفلاح.
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ومن هنا كان من العسير تحقيق ا8ساواة في الدخول بf جميع  الطبقات
الاجتماعية عن طريق التعليم في مجتمع يتفاوت فيه توزيع الدخل تفـاوتـا
fوهو التقـريـب بـ Gكبيرا. بيد أن هناك مجالا ا^خر للمساواة في  الدخول
الحد الأدنى والحد الأعلى من الدخول في المجتمع. فإذا تحقق ذلك قلـت
الفروق بf الطبقات بصورة ملحوظةG وإذا تحقق النمو الاقتصادي حصل
أصحاب الدخول الدنيا على نصيب أوفر �ا يحصلون عليه في الاقتصاد

الذي يتفاوت فيه توزيع الدخول.
والسؤال الا^ن: ما دور التعليم في التقليل من تفاوت الدخول?

هناك ا^راء نظرية أنه متى تكافأت فرص التـعـلـيـم بـf الـسـكـان تـكـافـأ
توزيع الدخولG ومتى ارتفع مستوى التعليم ومستوى الدخل الفردي أصبـح
توزيعهما أقرب إلى ا8ساواةG ولكن هناك مايدعو إلى الشك في صحة هذه

. وأبرز ما�كن سوقه هنا أن توزيع رأس ا8ال البشري لا يؤثر في(٥٤)الا^راء
أحسن الأحوال إلا في توزيع الأجور وا8رتبات  التي لا 1ثل على أكثر تقدير
٦٠% من الدخل القوميG أما النسبة البـاقـيـةG فـهـي 1ـثـل عـائـد رأس ا8ـال
والأرض وهو موزع بطريقة أبعد عن العدالة  من توزيع  رأس ا8ال البشري
Gوأقل خضوعا لإعادة التوزيع في البلاد الرأسمالية من التعليم والتـدريـب
ولذلك فإن تغير توزيع الأجور وا8رتبات عن طريق إحدى السياسات التعليمية

لا يؤثر إلا في  أقل من ثلاثة أخماس توزيع الدخل الكلي.
كذلك  ـفيما يشير كارنوي  ـفإن الأبحاث الإمبريقية في الولايات ا8تحدة
الأمريكية التي أجراها أصحاب نظرية رأس ا8ال البشري سـتـلـقـي ظـلالا
من الشك على الاعتقاد القد� القائل إن زيادة التعليم تؤدي تـلـقـائـيـا إلـى
زيادة ا8ساواة في الأجور وا8رتبات. ويرى كل من (منسر) و(تـشـزويـك) أن
أهم عامل يفسر تفاوت الأفراد في الولايات ا8تحدة من ١٩٣٩ إلى ١٩٦٩ لم
يكن هو تفاوت التعليمG بل كان هو البطالة  الدورية. وقد أوضح (أديلمان)
و(موريس) أن توزيع الدخول في البلاد النامية يزداد تفـاوتـا كـلـمـا ازدادت
دخول عدد كبير من الأفرادG وأن البلاد ذات الدخول العالية والتوزيع غير

.(٥٥)ا8تكافىء توجد فيها قوى عاملة ذات مستوى عال من التعليم ا8توسط
وهكذا لم يعد في وسع صانع السياسة أن يسلم بالحقيقـة الـقـائـلـة إن
Gالسكان يؤدي ا^ليا إلى ا8ساواة في توزيع الدخول fارتفاع مستوى التعليم ب
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وأن ا8سألة ترتبط أكـثـر بـانـتـهـاج سـيـاسـات أخـرى اقـتـصـاديـة وسـيـاسـيـة
واجتماعية.

  على وجـه الـتـحـديـد أنLevin, Coleman, Jencksوقد أوضحـت أبـحـاث 
مجهودات الإصلاح والتوسيع في التعليـم لـم تـؤد  إلـى إزالـة  فـقـر أطـفـال

 أن الخلفية الاجتماعيـةCollins, Hurnالعمال والأقليات. وأوضحت أبحـاث 
للطفل هي التي تؤثر في مستواه الاقتصادي والاجتماعي  في الكبرG حتى
وإن أكمل تعليمهG وحينما يتساوى ا8ستوى التعليميG فإن ا8تغير الاجتماعي
هو الذي يؤثر في وضعية الفرد الاجتماعية والاقتصادية والعائد الاقتصادي
لفرد ما من التربيةG يتحدد بطبقته الاجتماعيةG وأن الاختلافات بf البيض
والسود في الولايات ا8تحدة الأمريكية فيما يتعلق بعائد  التعليم قد يـزول

.(٥٦)حينما يتساويان في مستوى الطبقة الاجتماعية
Jencks Et .Al Berg Bedrosainوأوضحت الأبحاث الإمبريقية التي قام بها   

أن العلاقة بf التربية ا8درسية ومستوى أداء العمل في حقول الإنتاج هي
علاقة غير وطيدةG ومازالت 1ثل مشكلة في مجـال الـبـحـث الـتـربـويG أي
أنها ليست �ثل تلك البساطة التي تقدمها لنا �اذج علم اجتماع التـربـيـة

 نتائج كم كبير من الأبحاث الإمبـريـقـيـةCollinsالتقليدي. ولقد اسـتـعـرض 
ليؤيد دعواه في أن ما يعلم في ا8درسة من  مهارات معرفية ليس له صلة

 وذهب إلى مـاSquires Robertبتحسf إنتاجية العمل. وكذلك فعـل كـل مـن 
هو أبعد من ذلكG فيؤكد أن ما يتعلم في ا8درسة من مهارات معرفـيـة قـد
يكون في بعض الأحيان معوقا لإنتاجية العمل ذاتها ويدلل كولنز أيضا على
أن التغريب  والتعليم الفني على وجه الخصوص يستفاد من خبـرة الـعـمـل
الفعلية أكثر �ا يستفاد من التعليم ا8درسي. وأثارت الأبحاث الإمبريقية

 التساؤل حول علاقـة الـتـربـيـة ا8ـدرسـيـةBeird, Bergالتي أجـراهـا كـل مـن 
.(٥٧)والتحصيل الدراسي من جهةG والإعداد للعمل من جهة أخرى 

التعليم يعاود إنتاج النظام الاجتماعي القائم:
Gرغم ظاهر الأمر Gأن الالتحاق با8درسة fوحاول اجتماع التربية أن يب
لا يجعل حظوظ الأطفال من التعليم متسـاويـة. وقـد قـامـت اسـتـقـصـاءات
عديدة حاولت أن تثبت العلاقة ا8وجودة بf ا8نشأ الاجتماعـي ـ الـثـقـافـي
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للطلاب من جهة وبf إيقاع النمو لديهم وجدوى ا8درسة من جهة أخرى.
وسواء تناولت هذه الاستقصاءات مرحلة رياض الأطفالG أو عنيت �عاهد
التعليم الابتدائي أو التعليم الثانـويG أو عـنـيـت بـبـعـض ا8ـواد الخـاصـةG أو
Gأو اهتمت بجملة ا8راحل التعليمية Gبحث موضوع النجاح في التعليم العالي
فإنها تصل إلى تقرير نتيجة واحدةG وهي أن ا8عدل ا8تـوسـط لـلـنـمـو مـنـذ
السنوات الأولى للعمرG يتغير تبعا 8ستوى البـيـئـة المحـيـطـة بـالـطـالـبG وأن
الأثر الجيد لهذه البيئة يتجلى منذ دخول ا8درسةG ثم يرسخ ويتأكد خلال
ا8راحل التالية ا8تعاقبةG ومستوى الأداء الذي يقدمه الطالب متوقف على
مستوى ذلك (القوام) أو (الجوهر) الذي وفرته البيئة منذ  البدايـة والـذي
يقوى و�كن لنفسه باستمرار بحيث تكون سرعة التقدم حتى نهاية الدراسة
تابعة لهG وهذه العوامل تلعب دورا مهما أيضا لدى العائلات الريفيةG تلـك
العائلات التي تجد عسرا في 1ثل القيم ا8درسـيـة والـتـي تـهـب الـصـدارة

.(٥٨)للأعمال اليدوية على حساب الأعمال الفكرية 
لقد كشفت دراسات متعددة في فرنسا وفي انجلترا وفي السويد عن أن
الهوة بf توزع الطبقات الاجتماعية وبf مدى كونها �ثلة في مؤسسـات
التعليم تزداد عمقا في ا8راحل ا8تقدمة من التعليم وتبلغ أوجها في التعليم
الجامعيG �ا يؤدي إلى تباين في حظوظ الانتساب إلى ا8هن التي تتطلب
تأهيلا طويلا والتي 1نح مسؤولية أعلى. والفارق ا8بدئي في مدى التحسس
بقيمة الثقافة يتزايد عبر مراحل الدراسةG وهيهات أن تقضي عـلـيـه تـلـك
الدراسة. صحيح أن فرضيات متبـايـنـة تـقـدم مـن أجـل هـذه الـظـواهـرG إذ
Gأو إلى مستوى الطموح Gأو ا8وقع الجغرافي Gتعزى إلى العوامل الاقتصادية
أو إلى الفجوة القائمة بـf بـنـيـة لـغـة الحـديـث بـنـيـة لـغـة ا8ـدرسـةG أو إلـى
الانفصام القائم بf الاهتمامات التي �جدها المحيط اليـومـي تـلـك الـتـي
يحترمها ا8علم ويتطلبهاG أو أخيرا إلى ما نجده لـدى الـطـبـقـات الـعـمـالـيـة
والريفية من ألفة للنتاج الفكري الذي تيسر معرفته ا8ـسـبـقـة الـنـجـاح فـي
ا8درسة. ولكن أيا كانت التفسيرات فإنها تقود إلى القول بأن ا8درسـة لـم

.)٥٩(تكن كافية لتحقيق الد�وقراطية في المجتمع 
 علـى أنBourdieu-Passeronومن هنا فقد أكد كل من بورديـو ـ بـاسـرون 

التعليم يسهم في إعادة إنتاج النظام الاجتماعي القائم فيساعد بذلك على
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.(٦٠)تثبيته واستمرارهG فكيف يكون ذلك 
في رأي بورديو ـ باسرونG أنه لا �كن فهم أية ظاهرة تعليمية كتمثـيـل
الفئات الاجتماعية المختلفة في مراحل التعليم أو 1ثيل الجنسf أو نسبة
ا8تخرجf... الخ ما لم توضع هذه الظاهرة ضمن «أنظمة العلاقات التـي
تتعلق بها»G وبشكل عام ما لم يتم إرجاعها إلى  «نظام التعليم وبنية العلاقات
الطبقية»G ذلك أن أية ظاهرة تعليمية إ�ا تـظـهـر فـيـهـا دائـمـا بـنـيـة نـظـام

% إلى ٧&٢% وعند١التعليم في فرنسا عند أبناء العمال الزراعيf من ١&
أبناء العمال من ٣&١% إلى ٤&٣% وعند أبناء  الفـلاحـf مـن ٤&٣% إلـى
٠&٨%G بـيـنـمـا ازدادت هـذه الـفـرص مـن ٠&٣٨% إلـى ٧&٥٨% لـدى أبـنـاء
.fومن ٤&٥٤% إلى ٥&٧١% لدى أبناء الصناعي Gالكوادر العليا وا8هن الحرة
إن هذه الزيادات المجردة والخام لا تعنىG بحد ذاتهاG أن التعليم العالي
ينحو إلى تحقيق علاقات اجتماعية أكثر د�وقراطـيـة. ولابـد مـن تحـديـد
كامل معناها الاجتماعي للوقوف على الوظيفة الاجتماعية للتعليم العالي.
من هذه الزاوية �كن القول إن زيادة الفرص التعليمية عند أبـنـاء الـعـمـال
وإن كانت بنسبة ١٥٠%G لا �كن أن يـكـون لـهـا ا8ـعـنـى نـفـسـه الـذي تـتـخـده
الزيادة الحاصلة في فرص أبناء الصناعيـf وإن لـم تـتـعـد الأخـيـرة نـسـبـة
٤٠%G ذلك أن الزيادة التي 1يز الفرص الجامعية لأبناء العمالG رغم ارتفاعها
لم تجعل بعد من التعليم العالي مستقبلا معقولا أو محتملا بالنسبة لـهـذه
الفئة الاجتماعية. أما الزيادة الحاصلة عند أبناء الصناعيf ـ خـاصـة إذا
أضفنا إليها استئثار هذه الفئة با8دارس الكبرى وببعض أنـواع الـدراسـات
العالية الخاصة كالسينـمـا وا8ـسـرح والـتـصـويـرG وهـي غـيـر مـحـسـوبـة فـي
الإحصاءات السالفة  ـفتنحو إلى تحقيق شيء من الإشباع التعليمي بالنسبة

لهذه الفئة الاجتماعية.
ثم إن حساب الفرص ا8شروطة للدخول إلى الكليات المختلفة يظهر أن
زيادة 1ثيل الطبقات الدنياG اقتصرت على كليات الا^داب والـعـلـوم دون أن
تصاحبها أية زيادة في 1ثيلهم في  الكليات الأخرى الأكثر قيمة  كـالـطـب
والصيدلة والهندسة. وعلى العكسG فإن زيادة 1ثيل أبناء الطبقات الدنيا
في كليات الا^داب والعلوم صاحبه تحول أبناء الطبقات العليـا أكـثـر فـأكـثـر
عن هذه الكليات وتوجههم بنسب أعلى فأعلى باتجاه الكليات الأكثر مردودا
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اقتصاديا ـ اجتماعيا.
وهكذا �كن الاستنتاج بأن الزيادات الحاصلة لا 1ثل أية د�وقراطية
Gتعليمية بقدر ما تشكل نوعا من (الإزاحة إلى أعلى) لبنية الفرص الجامعية
عند مختلف الفئات الاجتماعية وبذلك يكون نظام التـعـلـيـم قـد كـرس مـن

.(٦١)خلال منطقه الخاصG الامتيازات الثقافية للفئات السائدة 
ولا عجب إذن أن يعتبر (بورديو) و(باسرون) دون ا8عـلـمـf فـي مـعـاودة
الإنتاج الاجتماعي دورا مركزياG فا8علمون على شـاكـلـة تـلامـيـذ أيـام زمـان
fلهم من خبرتهم التربوية الكليـة مـا يـجـعـلـهـم مـتـأهـبـ Gو�طهم التقليدي
Gللعمل من أجل د�ومة نظام القيم الذي يرتكز عليه رأسمـالـهـم الـثـقـافـي
وهم بالتالي لا يتورعون عن تقدير التلاميذ الذين يبدون في سلوكهم تلك
القيم بالذات. ولذلك يثبط ا8علمون همة الطلاب ويبخسونهم حقهم في أن
يكونوا ما هم عليه ويحملونهـم عـلـى الاعـتـقـاد بـأهـمـيـة مـحـاولـتـهـم لـلـفـوز

.(٦٢)بالرأسمال الثقافي ذاته 
fو�ا يؤيد حكمة التحليل الذي قام به (بورديو) و(باسرون) هو أن ا8علم
يعتقدون عموماG بقيمة التربية التي يقدمونها للطـلاب بـحـد ذاتـهـاG وذلـك
شاهد واقعي صريح على فعالية استعدادهم للعمل في ذلك ا8ضـمـارG مـع
العلم أن ا8علمf يقرون بأهمية التربية من حيث توزيعها للحظوظ الحياتية
على الناسG ويعترفون بأن بعض الأولاد يأتون إلى ا8درسة وهـم مـتـزودون
�ا يؤهلهم للاستفادة من النظام التعليمي أكثر من غيرهم  ولكن اعتراف
ا8علمf هذا لا يزعزع ثقتهم عادة بقيمة ما يدرسونه في حد ذاته. ومن هنا

 ـأو شهادة الأستاذية  ـفي فرنساAgregationGتتضح أهمية شهادة (التبريز)   
مع  أنها من الناحية التقنية ليست مؤهـلا أفـضـل مـن (الـدكـتـوراه). ولـكـن
الناس تعودوا أن يجروا في أثرها ويتكبدوا ا8شاق للفوز بـهـاG لأنـهـا تـؤمـن
للفائز وظيفة في نظام التعليم الثانوي وبالتالي 1نـحـه الـنـفـوذ لـيـؤثـر فـي

.(٦٣)الطلاب ويعيد عملية الإنتاج الطبقي لإعادة مستقبلية 
ويعتبر اكتشاف الدور الذي تقوم به (علاقة الاتصال البيداجوجي) في
إعادة إنتاج بنية الثقافة السائدةG وتحليـل بـنـيـتـهـا وتـفـسـيـر وظـيـفـتـهـا مـن
الإسهامات ا8همة التي قدمها بوردو إلى علم اجتمـاع الـتـربـيـة. وفـي ضـوء
هذا الكتاب يوضح بورديو أن الا^ليات التي يعمل من خلالها النظام التعليمي
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على تثبيت وإعادة إنتاج بنية الثقافة والمجتمع القائم لا تكمن في مـحـتـوى
The Socialالعملية التربوية (أي ا8قررات الاجتماعية للاتصال البيداجوجي)

Relation of The pedagogical Communicationأي في طريقة غرس أو تدريس 
المحتوى الدراسي نفسهG لذلك يقول بورديو إنه إذا أردنا أن نحدد عـوامـل
النجاح في العمل التربوي فإن علينا أن نتجه إلى تحليل التنوعات الاجتماعية

.(٦٤)والأكاد�ية للمتلقى ـ أي التلميذ ـ 
ومصطلح (العلاقة الاجتماعية للاتصال البيداجوجي) عند بوردوG يشير
إلى مركب من العلاقات يتكون من (رأس ا8ال الثقافي)G أي مجموعة التمكنات
الثقافية واللغويةG وا8عاني التي 1ثل الثقافة السائدةG والتي اختيرت لكونها
جديرة بإعادة إنتاجها واستمرارهاG ونقلها خلال عملية التربية ـ ومجموعة
علاقات القوى السائدة بf الجماعات الاجتماعية (كما تبدو في بنية الفرس
النسبية لكل طبقة اجتماعية)G وهذا ا8ركب العلائقيG الذي يتكون من رأس
ا8ال الثقافي وعلاقات القوى التي تتم من خلالها العملية الـتـربـويـة الـذي
أسماه بوردو (العلاقات الاجتماعية للاتصال التربوي)G هو ما يكون بالفعل

.(٦٥)العلاقات البنيوية  ا8وضوعية داخل نظام تعليمي ما 
وفي ضوء هذا الفهم لفعالية الاتصال التربوي نجد بورديو شديد الانتقاد
لتلك الدراسات والبحوث الـتـي تحـاول تحـديـد سـبـب الـنـجـاح أو الاخـفـاق
الدراسي (فعالية العملية التربوية)بعوامل منفصلة مثل الخلفية الاجتماعية
للتلاميذ أو الجنسG أو الإقامةG أو كفاءة ا8علم... أو غير ذلك من العوامل

ضحG فإن الفشلG أو الـنـجـاحGالمختلفة. فبالنسبة لبوردوG وكما هو وا
أو حتى الانخراط في نوع من التعليمG لا �كن إرجاعه بطريقة ميكانيكية
إلى أي من هذه العوامل خارج إطار النظام التربوي التربوي أو داخلـه. إن
عوامل النجاح أو الفشل إ�ا ترجع إلى جملة من العوامل التي تعمل جميعها
في كل واحد كنسق من العوامل السببية البنيوية التي تؤثر تأثيرا غير مرئي
في سلوك الطلاب واتجاهاتهمG ومن ثم في نجاحهم أو رسوبهم أو انقطاعهم

.(٦٦)كلية عن مواصلة التعليم بعد  فترة معينة 
ومن هنا ذهب بورديو  ـباسرون إلى أنه لا شيء يخدم النظام القائم أكثر
 ـالتي لا يرقى إليها الشك أو العيب والتي قد  ـالامتحانات   ـ من الاختبارات 
تدعي قياس قدرة الشخص عند نقطة معينة من الزمن على القيام بوظائف
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مهنية معينةG وإ�ا ننسى أن هذه القدرة مهما اختبرناهـا بـاكـرا فـي حـيـاة
الفردG إن هي إلا حصيلة التعليم والتعلم بأوصاف اجتماعية مـعـيـنـة. كـمـا
أننا نغفل أن ا8قاييس الأكثر قدرة على التنبؤ هي بالضبط ا8قاييس الأقل
حيادية من الناحية الاجتماعية. والواقع أن الامتحان ليس فقط عبارة عن
أوضح صيغة تتجلى فيها القيم الأكاد�ية والخيارات الضمنية التي يحتويها
Gالنظام: عن طريق فرض تعريف اجتماعي للمعرفة جدير بالتقدير الجامعي
مع تبيان كيفية إظهار تلك ا8عـرفـةG بـل إن الامـتـحـان هـو إحـدى الـوسـائـل
الأكثر فعالية من أجل تـشـريـب الـثـقـافـة ا8ـسـيـطـرةG وتـشـريـب قـيـمـة تـلـك

. أو كما عبر ماركس عن ذلك تعبيرا موجزا بقوله إن الامتحـان(٦٧)الثقافة
هو (تعميد) ا8عرفة معمودية بيروقراطيةG والاعتراف الرسمي بنقل ا8عرفة

ا8دنسة �ا هي عليه وتحويلها إلى معرفة مقدسة.
ويجادل بورديو ـ باسرون من زاوية أن فرنسا تـدفـع ثـمـنـا بـاهـظـا لـقـاء
المحافظة على الوضع القائمG الذي يقضي بإعطاء الأولوية للثقافة العلمية
والأدبية من حيث وظائفها الاجتماعيةG بالأفضلية على الكفاءات منـحـيـث
وظائفها التقنيةG وذلك الثمن هو إهمال مطالب النظام الاقتصادي الواضحة
وضوحا بدهيا. ولاشك في أن هذا ا8أخذ الذي يشرحه بورديو  ـباسرون له
ما يبررهG وهو يدين مجتمعات عديدة عن حق. وا^ية ذلك ما جرى ويجـري
في  ا8ستعمرات الفرنسية السابـقـةG وهـذا مـثـل واضـح عـلـى أنـه كـان مـن
واجب الأنظمة التعليمية في تلك البلدان النامية أن تتوجه بطريقة عقلانية
إلى إنتاج ا8وظفf ا8تزودين با8ؤهلات العملية والفنيةG بدلا من أن تتوجه
كما جرت العادة ـ إلى إكساب ا8تعلمf ثقافة الصفوة الفرنسية ا8سيطـرة
ا8وصوفة سابقاG وأن تخلق بالتالي طبقة جديدة من الناس (ا8تطورين) أي
صفوة محلية تتمتع بنفس الرأسمال الثقافي الفرنسيG وتعمل على استمرار

.(٦٨)بقائها 
إن أي نظرة نقدية 8سألة الثقافة ا8ـدرسـيـة الـسـائـدة فـي المجـتـمـعـات
الحديثة تكشف بالضرورة عن التناقضات الاقتصادية والاجتماعية العميقة
القائمة ضمن هذه المجتمعاتG وفيمـا بـيـنـهـا. والاتجـاهـات الأيـديـولـوجـيـة
المختلفة التي أفرزتها البلدان الرأسمالية إزاء هذه ا8سألة هي في التحليل
الأخير تعبير مباشر عن مصالح الطبقات الاجتماعية المختلفـة مـن خـلال
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.(٦٩)عملية الصراع الاجتماعي الذي تخوضه حول ا8درسة 

الإصلاح التربوي وتناقضات الحالة الاقتصادية:
وهكذا نجد أن (النغمة) السائدة في كل ا8دارس والاتجاهات النقـديـة
على وجه التقريبG تتمثل في تلك ا8قولة التي تذهب إلى أن بنية العلاقات
الاجتماعية القائمة في المجتمع هي التي تهيمن على النظام التـربـوي فـيـه
وتتم الهيمنة مباشرة أو غير مباشرةG فأما الهيمنة ا8باشرة فنلاحظها في
علاقة التناظر أو التوافق القائمة بf بنية النظام التربوي وبf بنية علاقات
الإنتاج القائمة الطبقية في ا8ؤسسات الإنتـاجـيـة فـي المجـتـمـعG وذلـك مـن
خلال فعل اجتماعي مباشر من قبل القوى الاجتماعـيـة ا8ـسـيـطـرة. وثـمـة
صورة واضحة تجسد علاقة التناظر بf التربية وبنية العلاقات الاجتماعية
في المجتمعG فبنية التفاوت الطبقي والبيروقراطية تنعكس في ذلك التفاوت
في الفرص التعليمية وفي التسهيلات فـي ا8ـصـادر الـتـربـويـة بـf مـنـاطـق
الحضر والريفG وبf ا8ناطق الغنية والفقيرةG كما تنعكس بـنـيـة الـتـفـاوت
Gالطبقي أيضا في صور التشعيب والازدواجية في بنية النظـم الـتـعـلـيـمـيـة
حيث يحظى أبناء الطبقات العليا بأ�اط تعليمية راقية متـمـيـزة عـن تـلـك
الأ�اط أو الشعب التعليمية التي تترك لأبناء العـامـة. كـمـا تـنـعـكـس بـنـيـة
التفاوت الطبقي أيضا في اختلاف �ط العلاقات الاجتماعية السائدة في
كل �ط من أ�اط التعليمG بل في كل مرحلة من مراحلهG من حيث درجة

.(٧٠)الضبط والبيروقراطية والتسلطية 
أما الهيمنة غير ا8باشرة التي 1ارسها بنية العلاقات الاجتماعيـة فـي
المجتمع على النظم التربويةG فهي تلك الهيمنة التي تتم من خلال هـيـمـنـة
ثقافة الطبقات الاجتماعية السائدة في المجتمع على النظام التعليمي نفسه

�ا سنبينه فيما بعد.
ولعل أبرز من حلل هذا الجانب أو تلك ا8قولة �عنى أصح من منظـور

Schooling في كتابهما Bowles& H .S.H.GintisاقتصاديG (باولز) و(جينتس)  

in Capitalist Americaففي ردهما على  عدد من صور النقد التي وجهت إلى 
الأفكار الواردة في الكتاب قالا...  والرسالة الأساسية التي يحملها كتابنـا
للناس هي: (أن السياسة التربوية وحدها لا تستطيع أن تعالج مـشـكـلاتـنـا
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Gولكن عليها أن تكون جزءا من استراتيجية سياسية إجماليـة Gالاجتماعية
تـدك أسـس الـلامـسـاواة الاقـتــصــاديــة والــتــشــويــه الــذي أصــاب الــنــمــاء

.(٧١)الشخصي)
ويسلم الكاتبان بأن التعليم أداة للسيطرة الاجتماعية على مجال الاقتصاد
Gسواء في المجتمعات الرأسمالية أو الاشتراكية لأن الاقتصاد ينتـج الـنـاس
ويعتبر إنتاج السلع شيئا قليل الأهميةG إلا إذا كان مدخلا ضروريا في إنتاج
الناس. لكن في الاقتصاد الرأسمالي تتفاقم ا8شكلات في استخدام التعليم
كا^لية للسيطرةG والسبب في هذا بسيطG ذلك أن عملية إنتاج الناس  ـ في
سوق العمل وفي سوق ا8دارس ـ تحكمه عوامل الربح والسيطرة أكثر �ـا
تحكمه عوامل إنسانية. والحاجة الضرورية للحصول على عمل يجبر ا8رء
على أن يكون أقل �ا كان �كن أن يكون عليه. أن يكون أقل حريةG وأقـل
أمناG باختصار أقل ماديةG وبهذا فإن نظام الاقتصاد الأمريكي يعـتـبـر فـي
شكله شموليا تتحكم فيه القلة في الكـثـرةG لـكـن تـلـك الـشـمـولـيـة 1ـوهـهـا

.(٧٢)الد�وقراطيةG وتخفف منها معايير ا8ساواة والعدالة وا8شاركة 
فلماذا يبقى الوضع على ما هو عليه رغـم هـذا الـتـنـاقـض بـf الـنـظـام

السياسي والنظام الاقتصادي?
يجيب الكاتبان بأنه لن يكون للنظام الاقـتـصـادي اسـتـقـرار إلا إذا كـان
وعي الناس في الشرائح والطبقات الاجتماعية المختلفة متسقا مع العلاقات
الاجتماعية التي يحددها شكل الإنتاج. ويتطلب دوام البنية الطبقية أن يعاد
التقسيم الهرمي (التراتبي) للعمل في وعي الناسG والنظام التعليمي إحدى
الا^ليات ا8تـعـددة لـلإنـتـاجG مـن خـلالـه تحـاول الـصـفـوة ا8ـسـيـطـرة تحـقـيـق
أغراضها. تلك هي العلاقة الحقيقية بf التعليـم والاقـتـصـادG لا الـعـلاقـة
التي تقوم على تزويد التعليم للطلاب با8ـهـارات الـتـي يـحـتـاجـهـا أصـحـاب

.(٧٣)الأعمال ويدفعون لها 
وفي معرض ردهما ا8شار إليه ا^نفا يدافع بولـز وجـيـنـتـس عـن الـفـكـرة
القائلة «إن على الجميع أن يناضلواG ولاسيما ا8شتغلf بالتغيـيـر الـتـربـوي
الثوريG ويواجهوا الرجعية المحافظة من أجل زيادة ا8كاسب التي حـصـلـنـا
عليها في مجال التربية الأمريكية» ور�ا تثير (ا8كاسب) ا8شار إليها دهشة
إذ تصدر من اثنf خصصا كتابا مهما للهجوم الحاد على التربية الأمريكية
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باعتبارها �وذجا للتربية الرأسمالية السيئةG لكن بولز وجينتس يؤكدان أن
نقدهما لا يعني بحال من الأحوال إنكار بعض صـور الـتـقـدم الـتـربـوي فـي

المجتمع الأمريكي.
إن الطابع التقدمي الجزئي في التربية الأمريكية ينشأ من كونه نتيجة
نجمت عن التناقضات القائمة في مجتمع رأسمالي على شيء من التقدمية
وقد أكد أن التربية الأمريكية بوجوهها ا8همة نـتـجـت عـن الـديـنـامـيـكـيـات
التاريخية للمجابهة الطبقية. ولاشك أن ا8دارس ليست بكل بساطة عبارة
عن تجسيد مادي للتفكير ا8ثالي الصادر عن الطبقة الرأسمالية وحلفائها
من ا8فكرينG فلو كان للنخبة ا8سيطرة مطلق الحرية في التصرفG لظهـر
بلا ريب مقدار أكبر من الفئويةG ومقدار أقل من تـكـافـؤ الـفـرصG وتـوافـق
أكثر بf العلاقات الاجتماعيةG وما كنا نجد تيارا نقديا في كليات التربية.
إن ا8ظاهر التقدمية للمدارس أمور حققها الناس عن طريق النضالG ولذلك
فهي لا ينبغي أن تصرف أنظارنا عن الظلم القائم في مـواقـع الـعـمـلG «أن
Gالتربية حلية من أكثر الحليات جدوى للضغط من أجل التغير  الاجتماعي

.(٧٤)ويجب ألا ينتقص من أهميتها»
إن موقف بولز وجينتس ا8شتق من دراستهما التربيةG يدعو إلى أن نبني
على الوجوه ا8تقدمة للرأسماليةG عن طريق توسيع نطـاق الـد�ـوقـراطـيـة
وا8ساواة ونقلهما من المجال السياسيG حـيـث لا يـتـعـديـان بـالـبـداهـة واقـع
الحريات الشكليـةG إلـى مـجـال الاقـتـصـادG بـحـيـث �ـكـن أن تـكـون كـل مـن
الد�وقراطية السياسية والاقتصـاديـة ذات مـعـنـى. وذلـك يـعـنـي فـي واقـع
ا8مارسة أنه يجدر بنا أن نتعامل مع الاشتراكـيـة ـ لأن هـذا هـو هـدفـهـمـا ـ
كامتداد انتقائي للمبادىء الليبراليةG لا كنقض كلي لهاG فالليبرالية ليسـت
مجرد زائدة مضرة نجمت عن أيديولوجية الشركات الكبرىG كأيديولوجية
غريبة عن مصالح العمال وا8واطنf وجهادهمG بل إنها نفسها تكونت بشكلها
الحاضر من خلال الصراع الطـبـقـي. وا8ـرء يـنـظـر إلـى ا8ـنـشـأ الـتـاريـخـي
للرأسمالية ويفتش دون جدوى عن أفكار تتصل بالد�وقراطية السياسيـة
وتحرر الطبقة العاملةG أو بالتزام ا8ـسـاواة الاقـتـصـاديـة فـي أي شـكـل مـن
الأشكال إن هذه الأمور لم تـكـن مـوجـودةG إ�ـا تـطـورت تـدريـجـيـا مـع �ـو
Gالطبقة العاملة وتزايد ضغط القوى في أوروبا وأمريكا على التقليد الليبرالي
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وإلزامه تحت طائلة الإفناء بقبول التمثيل السياسي الكاملG والتدابير ا8ضادة
للعبوديةG وأخيرا ا8ساواة في الفرصG وإلى حـد مـا الـنـتـائـج الاجـتـمـاعـيـة
والاقتصادية كمقومات ترتكز عليها برامجه. ولـكـن لا �ـكـن تحـقـيـق هـذه
الأمور في ظل الرأسماليةG ومن جهة أخرىG نجد هذه التـنـاقـضـات ذاتـهـا

.(٧٥)متجسدة في ا8دارس اليوم 
وهكذا نجد أن كتاب (التعليم في أمريكا الرأسمالية) سيكون له أثره في
تطور الفكر التربوي. أنه يسعى لتعيf موقع التعليم في الإطار الاجتماعي
والاقتصادي في المجتمع الرأسمالي ويحاول مؤلفا الكتاب أن يقدما وصفا
شاملا لدور ا8دارس في بنية الاقتصاد الأمريكيG كما ينتقدان أن الجهود
التي بذلت لتغيير أوضاع ا8دارس أو إصلاحهـاG ويـشـيـران إلـى أن مـعـظـم
الجهود قـد بـاءت بـالـفـشـل. وفـي بـعـض الأحـيـان يـقـول الـكـتـاب أن هـنـاك
إصلاحات تحققت ولكنها كانت إصلاحات خاطئة لأنها حاولت تعزيز النظام
الرأسمالي. وفي حالات أخرى يقول الكتاب إن هناك إصلاحات لم تتحقق
Gأي إلى مزيد من التحرر وا8ساواة. وعلاوة على ذلك Gلأنها حاولت العكس
يعتبر ا8ؤلفان أن تلك الجهود القليلة الـتـي نجـحـت فـي جـعـل بـعـض وجـوه
التعليم ا8درسي أكثر ليبرالية وأدنى إلى ا8ساواةG كانت بدورها فاشلة لأنها
كانت عبارة عن مستحضرات لتجميل وجه الرأسمالية ا8تناقضG ومنعه من
:fيخفق لسبب Gالظهور بكامل بشاعته. إن الإصلاح ا8درسي. في نظرهما
إما لأنه ينجح في القيام �ا يطلبه مـنـه الاقـتـصـادG وإمـا لأنـه  يـنـجـح فـي
القيام بعكس ذلكG فالنجاح في الإخفاق قائم في كلا النمطGf لأنه يـلـبـي

.(٧٦)حاجات الرأسمالية 
ومن ا8ا^ثر التي أسهم بها بولز وجينتس إسهاما حقيقيا أنهما يحملان
الفكر التربوي في الولايات ا8تحدة اليومG من جديدG على مناقشة عـلاقـة
التعليم ا8درسي بالخلق الاجتماعي ونقول (من جديد) نظرا لأن بولز وجينتس
يبدوان بشكل ما أقرب إلى التقاليد القد�ة في المخاطبة التربوية في هذا
الشأن منهما إلى ا8ناقشات الدائرة حول الاستـحـقـاقG وقـد تـخـلـل الـقـرن
التاسع عشر مناقشات ومناظرات حاميـة الـوطـيـس بـf مـخـتـلـف الـفـئـات
الأمريكية حول التعليم ا8درسـيG ونـوع الخـلـق الاجـتـمـاعـي الـذي يـجـب أو
�كن أن تخلقه ا8دارسG ثم طغى على هذه ا8ناقشات حول الخلق مفهـوم
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اقتصادي ضيق الأفق لا^ثار التعليمG يهتم بالنواحي ا8عرفية والأكاد�ية منذ
أواسط القرن الحاليG ومنذ ذلك الوقت بـدأ الـنـاس يـتـحـدثـون عـن الا^ثـار
ا8عرفية التي تحدثها ا8دارس وكيف يـرتـبـط الـتـعـلـيـم ا8ـدرسـي بـالأعـمـال
ا8ستقبليةG ولكنهم قلما عالجوا التأثير الذي �كن أن يخلفه التعليم ا8درسي

.(٧٧)في الأخلاق الاجتماعية للطلاب 
لقد ركز معظم التاريخ التربوي الحديث في الغرب بصـفـة عـامـة وفـي
الولايات ا8تحدة بصفة خاصة على مايلي: كيف � إحداث التغيير? ومتـى
� ذلك? وأكثر هذه المحاولات �تازةG فقد اتضحت لنا الا^ن صورة ا8اضي
التربويG وأضحت أغنى بكثير �ا كانت عليه منذ عقد من الزمانG ولكـن
القليل من ا8ؤرخf عكف على تبيان أسباب  التغيير بـدقـة ووضـوح. فـقـد
نحا ا8ؤرخون إلى أن يكونوا غير نظريf حتى السنوات الحديثـة ا8ـاضـيـة
على الأقلG وهذا  من حيث ا8بدأ النظري ما يجعل من الأسلوب ا8اركسي
جذابا مغرياG فهو يقول: إن التغيير يـحـصـل لأن بـعـض الـنـاس يـريـدون أن
يحافظوا على نفوذهم السياسي والاقتصاديG أو يعززوهG ولا يخامرنا الشك
في أن هذا الأمر هو جزء من القصة التي أهملها مؤرخو التربية السابقون.
كما أن هناك  �يزات وحسنات أخرى للأسلوب ا8اركسيG من حيث ا8بدأ
Gفالأسلوب ا8اركسي يشدد على الخصوصية التاريخية لكل حقبة Gالنظري
ولذلك يعتبر مضادا للأسلوب غير التاريخيG وللنوع من الكتـابـة الحـديـثـة
الذي يتضمن مفارقات تاريخيةG والنوع الذي يجمع الوجوه كلها في حقبـة
زمنية معينة في مركب يدعى (النخبة). ومن ثم يـفـتـرض أن تـلـك الـنـخـبـة
تعمل وتتصرف كما تتصرف النخبة في أيامنا 1اما. ومن زاوية ثانية يلتزم
النموذج ا8اركسي باستكشاف ألوان النزاع والتناقضات. ولذلك يتمتع بإطار
وإمكانات تسمح له بأن يفسر الحروف ا8درسية التي جـرت فـي ا8ـاضـي.
ومن زاوية ثالثةG لابد من الإصرار على مسألة النفوذ وترسيخها في الذهن

.(٧٨)كلما تفحصنا البياناتG وهذا أمر ضروري بصفة دائمة 
fأن يحللا فترتي الإصلاح الأساسيت fوقد انطلق بولز وجينتس محاول
في الولايات ا8تحدة: الحملة من أجل ا8درسة العامةG والحركة التـقـدمـيـة
(كرد على التناقضات التي تنشأ عن التوسع الرأسمالي وعن الحاجـة إلـى
إدخال جماعات جديدة في عداد أفراد الطبـقـة الـعـامـلـة ا8ـأجـورة) وهـمـا
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fالـتـقـدمـيـ fيجادلان على أساس أن الإصلاح نجم عن جهود الرأسماليـ
الذين كانوا يسيطرون على القطاعات الاقتصادية الرئيسيةG فـفـي أوقـات
الأزمات طالب العمال بتوزيع التربيةG واستجاب الرأسماليون الكبار لطلباتهم.
لكن هؤلاء حاولوا  أن يكيفوا التعليم ا8درسي لكي يعود إنتاج الـلامـسـاواة
القائمة في نظام الإنتاج والأهداف الرأسمالية ا8تمثلة في الفعالية والشرعية

والسيطرة.
وإذن يختلف بولز وجينتس عن معظم المجددين التعديليf فـي قـضـيـة
Gوهي أنهما يفسران التغير التربوي كنتيجة ناجمة عن النزاع الطبقي Gمعينة
لا عن سيطرة النخبةG ولا يصبح التعليم ا8درسي ضمن هذه النظرية عبارة
عن مؤامراة تنفذها النخبةG بل إن هناك جدلية تعملG والجماعات البشرية
تشد الحبلG وتتدافعG وتتخاصمG فالعمال شدوا إلى الأمام وحصـلـوا عـلـى
التعليم ا8درسي لأبنائهمG لكنهم دفعوا ثمن ذلك النصر جزئياG لأن مصالح
الحكام حددتG إلى حد كبير شكل ذلك التعليم ومحتواهG وكفلت السيطرة

.(٧٩)عليه 
وفي النهايةG فلعله من ا8فـيـد أن نـخـتـم هـذا الجـزء �ـا خـتـم بـه بـولـز
وجينتس ا8ناقشات التي دارت بينهما وبf بعض ا8علقf وا8عقبf والناقدين
لكتابهماG فقد قالا إنهما حاولا إلقاء بعض الضوء على إمكان خلق الظروف
ا8ادية من أجل قيام ما يسميانه تربية حميدةG وهذه ـ فيما يقولان ـ عملية
ثورية في العمقG وليس من اليسير تسطير مـثـل هـذا الـكـتـاب خـارجـا عـن
إطارهG أي في غياب حركة ثورية قويةG فالضعف البديهي في الـكـتـاب مـن
هذه الناحية ناشىء مباشرة عن غياب نشاط ثوري محسوس في المجتـمـع
الأمريكيG ولا يستطيع ا8رء أن يكتب سيرورة ثورية في فكره. وقد حاولا أن
يضعا الخطوط الكبرى لتلك السيرورةG في الفصل الأخيرة. وإذا أخفقا في

.(٨٠)تقد� حل واقعي لتلك السيرورةG فذلك لأن السيرورة لم تكد تبدأ 

التعليم طريق للهيمنة:
الصلة بf التعليم والأيديولوجيا حقيقية لا يستطيع أن ينكرها إلا هؤلاء
الذين يقفونG غالباG عند ما هو ظاهـر دون الـعـنـايـة �ـحـاولـة تـعـمـق هـذا
الظاهر بحثا عما يشكله ويحركه. وهي حقيقة ومن هنا كان الحرص أشد
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ما يكون على الإمساك بزمام التعليم بهدف فرض الأيديولوجية ا8رادة.
ماهي الأيديولوجيا?

إنها عند ا8فكر الإيطالي (انطونيو جرامشي) تساوي الفلسفة وتساوي
النظرة الكونية الشاملة وتساوي السياسةG أي مجمل الأفكار الـتـي تحـرك
مجتمعا ما أو تكون أساسا لوجوده وحركته وهي لا تشمل فقط النظريات

والأفكار العامة بل تشمل كذلك كل أنساق القيم وا8عتقدات.
ولقد أعطى جرامشي الأيديولوجيا والبناء الفوقـي اسـتـقـلالـيـة وقـدرة
على التأثير في البناء التحتيG مثله في ذلك مثل ا8فكر المجرى (لوكاش) إلا
أنه زاد عليه وعلى ا^خرين بالقول بأن الأيديولوجيا ليست تعبيرا عن النظام
الاقتصاديG ومن هنا ميزها عن البناء الفوقي �فهوم ماركس ووصل إلـى
أن الأيديولوجيا ليست طبقيةG فقد اعتبر جرامشي الأيديولوجيا بناء مكونا
من العديد من العناصر ا8تناسقة ا8شدودة بـعـهـضـا إلـى بـعـض فـي وحـدة
بنائية واحدة تتمحور حول عنصر أيديولوجي طبقي هو العنصر الأساسي
الطبقي الذي لا تقدمه سوى طبقة أساسية في المجتمع. أما باقي العناصر
الأيديولوجية فليست في الأصل ذات طبيعة طبقيةG ولكنها تأخـذ سـمـتـهـا

.(٨١)الطبقية من 1حورها حول العنصر الأيديولوجي الأساسي 
والعناصر الأيديولوجية الأخرى ا8كونة للأيديولوجيا التي سبق الـقـول
بأنها ليست في ذاتها ذات طبيعة طبـقـيـة �ـكـن إمـا ألا يـكـون لـهـا عـلاقـة
بالوضع الطبقي وبالتالي تدخل في أكثر من أيديويوجية كما هي أو تـكـون
أحد التعبيرات الطبقية في أيديولوجية أخرى. ويجرى الصراع لضمها إلى
المحور الأيديولوجي الا^خر بأساليب مختلفة منها تغيير محتواها. وبالتالي
فإن الأيديولوجيا في المجتمع الطبقي هـي أيـديـولـوجـيـة مـجـتـمـع ولـيـسـت
أيديولوجية طبقة من حيث بناؤهاG وإن كانت تتمحور حول محور أيديولوجي
تقدمه الطبقة ا8عنية. وبالتالي فليس هناك أيديولوجية برولـيـتـاريـة نـقـيـة
وأخرى برجوازية نقية. والصراع الأيديولوجي هو عملية تحليل أو تفكـيـك
وإعادة تركيب للعناصر الأيديولوجية حول عنصر أيديولوجي أسـاسـي ذي

طبيعة طبقية.
إن الصراع يجري في المجال الفكري والسياسي والقـيـمـي والأخـلاقـي
من خلال الأجهزة الأيديولوجية وفي مقدمتها أجهزة التعليمG وبالتالي �كن
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أن تتحقق السيطرة الأيديولوجية ا8عبرة عن ا8رحلة الـتـاريـخـيـة الجـديـدة
قبل الوصول إلى السلطةG بل ويساعد ذلك على الوصول إلى السلطـة لأن
الأيديولوجيا ليست أيديولوجية طبقة تفرضها بالقوة عن طريق استخدام
أجهزة الدولة. وجرامشي في ذلك يختلف عن لينf ولوكاش اللذين يعتبران
أن السيطرة الأيديولوجية تتم بعد الوصول إلى السلطة لأن الأيديولـوجـيـا

.(٨٢)السائدة تعبر عن الطبقة التي في السلطة 
ويعتبر مفهوم (الهيمنة) مفهوما عاما ومركزيا في فكر جرامشيG وتجمع
Gالنظرية وا8مارسة Gالفلسفة والسياسة والأيديولوجية والثقافة fالهيمنة ب
وأيا كان الأمر فإن أيا منها إ�ا يعبر عن اكتشاف أهمـيـة الـبـنـى الـفـوقـيـة
ودورها في قيادة حركة الواقع G وبالفعل نجد ا8فهوم عند جرامشي بـهـذه
الدلالات كلهاG مؤكدا أحيانا على أولوية (الثقافة) في التأثير في الجماهير
وفي حركة الثورة ـ أو تأخيرها. ويصل الرأي الشائع عند الدارسf الـيـوم
إلى أن (الهيمنة) هي ا8فهوم الشامل للدولةG أي السياسة + الثقافةG إذ إن
الدولة كي تعيد إنتاجها وتضمن استمرارها وتطور طـرق سـيـطـرتـهـا عـلـى
الجماهيرG تلجأ إلى وسيلتf: القمع والإقناعG وهذا ما يلخصه جـرامـشـي
في تعريفه لكلمة (الـهـيـمـنـة) �ـعـنـاهـا الـكـامـل ا8ـتـضـمـن فـعـلـf: الـقـيـادة

.(٨٣)والسيادة
وتفسير ذلك أن الدولة لا تعتمد فقط على جهازها القمعي ا8كون من
البوليس والجيش والتشريعات القهريةG بل (وفي هذه النقطة تأتي مساهمة
جرامشي الأساسية) في خلقها (ثقافـة) تـضـمـن إخـلاص ا8ـواطـنـf حـتـى
لأهداف متناقضة مع مصالحهم الحقيقةG فإلى جانب دورها القمعي ينبغي
أن تقوم الدولة بدور تربوي: (ا8همة التربوية التشكيلية للدولة التي تستهدف
دائما �اذج مدنية جديدة وأكثر �وا وأن توفق بf (ا8دنـيـة) وأخـلاقـيـات
الجماهير الشعبية الأوسع وبf حاجات النمو الدائم للجـهـاز الاقـتـصـادي

.(٨٤)للإنتاج) 
وقد اهتم جرامشي بوصف ا^ليات الإقناع مثل ا8درسةG الكنيسة ـ التي
لها مكانة خاصة في مجتمعه الإيطالي  ـوسائل الإعلامG التربية العسكرية..
الخ. وهناك مفكر ا^خر اهتم �ثل هذه الا^ليات ووصفها بالـتـفـصـيـلG وهـو
ا8فكر الفرنسـي (الـتـوسـيـر) فـي مـقـالـه الـشـهـيـر (الـدولـة وأجـهـزة الـدولـة
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الأيديولوجية).
وفي هذا الإطار نجد بيرديو وباسرون بريان في مفهوم الثقافة وا8عايير
التي تقوم عليها الحلقة ا8ركزية التي يتم بواسطتها الانحيـاز الاجـتـمـاعـي
للمدرسة لصالح الفئات البورجوازية ا8ثقفةG وهذه الوظيـفـة الاجـتـمـاعـيـة
للثقافة ا8درسية جزء لا يتجزأ من دورها في معاودة إنتاج التوازن الاجتماعي

. وفي رأيهما أن الثقافة ا8درسية ليست(٨٥)القائم والأيديولوجية السائدة 
بالثقافة الأم لأي الطبقات الاجتماعيةG وإ�ا هي أقرب ما تكون إلى الثقافة
الخاصة بالبورجوازيةG وأبعد ما تكون عن الثقافة الشعبيةG وفي ذلك يقولان:
«إن الأسرة تنقل إلى أبنائهاG سواء بطرق مباشرة أو غير مباشرة نوعا من
رأس ا8ال الثقافي ومن التراث الإثني وهما يشكلان أخيرا نظاما من القيم
الضمنية ا8ستبطنة بشكل عميقG والتي تساهم في تحديد ا8واقف المختلفة
من رأس ا8ال الثقافي الذي تشترطه ا8درسة. إن هذا التراث الثقافي الذي
يختلف في مظهريه بحسب الطبقات الاجتماعية هو ا8سؤول عن اللامساواة

.(٨٦)القائمة بf الأولاد تجاه الاختبار ا8درسي.. 
ويرى بورديو وباسرون أن التشديد الخاص الذي تبديه الثقافة ا8درسية
الرأسمالية على أهمية التعبير اللغويG اللفظـي والإنـشـائـيG عـلـى حـسـاب
الأ�اط ا8عرفية الأخرى (وبشكل عامG مجمل ا8عايير ا8عرفية التـي 1ـيـز
الثقافة ا8درسية شكلا ومضموناG كالذوق والأسلـوب والجـمـال) هـي الـتـي
تسمح للفئات البورجوازية ا8ثقفة بأن تعيد إنتاج نفسها باستمرار عن طريق
التعليمG وفي ذلك يقول بورديو: «إن نظام التعليم ينحو إلى إعطاء الأفضلية
الإضافية لأبناء الأوساط ا8يسورةG لأن نظام القيم الضمنية التي يفترضها
وينقلهاG والتراث التربوي الذي يشترطه ويستمر في تكريسهG حتى مضمون
الثقافة وشكلها الذي يبثها ويفرضهاG هي أكثر ما تكون الـتـصـاقـا بـالـقـيـم

.(٨٧)والتقاليد والثقافة السائدة لدى الطبقات ا8يسورة...» 
إن هذا ما جعل بعض الباحثf ينبه إلى خطورة ما أسمـاه (بـالأهـداف
الضمنية) التعليمG ذلك أن التعليم إذا كانت له أهداف مـعـلـنـة يـهـتـدى بـهـا
فهناك أخرى خفية توجه كثيرينG من بينهم ا^لاف ا8علمf وأهداف التعليم
ا8سطورة في دستورG ا8طبوعة في تشريعاتG حدودهـا واضـحـة ومـعـا8ـهـا
يسهل التعرف عليهاG إلا أن مكامن الخطورةG في أهداف ضمنيـة يـصـعـب
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.(٨٨)الاهتداء إليها في حf أنها تحرك لا شعوريا كثيرا من منظمات وأفراد
 ـينهجون  ـإدارة وتدريسا  و�ا يزيد الأمر تعقيدا أن عاملf في التعليم 
وفقا لهذه الأهداف الضمنية. صحيحG هم يعلمون أبناء الكثرةG إلا أنهم ـ لا
شعوريا ـ يعملون 8صلحة أولاد القلةG فهم أكثر انحيازا لهم في تـدريـسـهـم
ومعاملاتهم داخل الفصل. والأخطر من ذلك أن بعض العاملf في  حـقـل
التعليم يشكون من قدرات أبناء الكادحGf فهؤلاء الأطفـال أقـرب لـلـتـأخـر
الدراسي نتيجة عوامل وراثية لا ظروف ثقافية ـ فيما يـدعـون ـ وأنـه لـهـذا

.(٨٩)فمن غير المجدي  أن نبذل جهدا إضافيا معهم 
ووزارة التربية  ـمثلا  ـمازالت تعتبر البيئات الريفية والنائية حقل اختبار
للمعلم ا8بتدىءG وبعد سنوات من ا8ران ينقل بنتائج خبراته إلى مدن كبرى
وأحياء راقية وفقا لطلبه وأحيانا بـنـاء عـلـى أوامـر الـوزارة خـدمـة 8ـدارس
Gأسرعت الوزارة تنفيذا لطـلـبـاتـه Gوكلما كانت تقديرات ا8علم أعلى Gجيدة
وفي نفس الوقت انحيازا ـ لا شعوريا ـ لفئات جعـلـتـهـم هـدفـا وضـد فـئـات

.(٩٠)جعلتهم حقل تجاربها 
وإذا كان النقديون قد طرحوا قضية إعادة إنتاج الثقافة أو إعادة إنتاج
العلاقات الاجتماعية للعمل والتفاوت الطبقيG فإن فريقا ا^خر منهم يطرحون
القضية من زاوية التأثير الخبيث للمنهج الخفيG فهم يرون أن ا8نهج الخفي
للمدرسة ا8عاصرة يتضمن ميولا ونزعات خبيثة منافية لـلانـسـانـيـة وضـد
الحريةG وينطلقون من فرضية أساسية مؤداهـا أن ا8ـنـهـج الخـفـي يـرتـبـط

.(٩١)بالجوانب السلبية للتعليم ا8درسي
والسؤال الذي يطرح نفسه هنا هو: هل الاعتراض على ا8نهج الخـفـي

يرجع إلى كونه خفيا أم إلى الرسالة التربوية والثقافية التي ينقلها?
ور�ا تكون الإجابة عن هذا السؤال من وجهة نظر النقديf أن الاعتراض
يكون على الرسالة وليس على ا8نهج الخفـي فـي حـد ذاتـهG فـأي نـظـام لـه
منهج خفيG وبالتالي فهم ر�ا ينشدون تغيير الرسالة التي يقدمها ا8نـهـج

.(٩٢)الخفي 
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هوامش الفصل الثالث

١- علي ليلة: موقع مدرسة فرانكفورت على خريطة النقد الاجتماعيG قضايا فكريةG القاهرةG دار
الثقافة الجديدةG الكتاب التاسع والعـاشـرG ص ١٥٩.

٢- ا8رجع السابقG ص ١٥٢
٣- ا8رجع السابقG نفس الصفحة

٤- كمال نجيب: النظرية النقدية والبحث التربويG مجلة التربيةG ا8عاصرةG القاهرةG العدد الرابع
G١٩٨٦ ص ٧٣.

٥- نفس ا8رجع السابقG نفس الصفحة
G١٩٨٤ Gدار ا8ـعـارف Gالقاهرة Gالاتجاهات الكلاسيكية والنقدية f٦- أحمد زايد: علم الاجتماع ب

ص ٥٨.
٧- ا8رجع السابقG ص ٧٤

٨- ا8رجع السابقG نفس الصفحة
٩- ا8رجع السابقG ص ٩٢

١٠- السيد ياسf: الصراع والتوازن في النظرية الاجتماعيةG مجلة الفكر ا8عاصرG القاهرةG العدد
(٨٠) أكتوبر G١٩٧١ ص ١٨

- ا8رجع السابقG ص ١١٢٠
Gدار ا8ـعـارف Gترجمة محمد الجـوهـري وا^خـريـن G١٢- بوتومور: علم الاجتماع والنقد الاجتماعي

القاهرةG G١٩٨١ ص ٨٦
١٣- ا8رجع السابقG ص ٤٩
١٤- ا8رجع السابقG ص ٥٠

١٥- بول لوران ا^سون: مدرسة فرانكفورتG ترجمة سعاد حربG بيروتG ا8ؤسسة الجامعية للدراسات
والنشر والتـوزيـعG G١٩٩٠ ص ٧.

١٦- ا8رجع السابقG ص ٨
١٧- ا8رجع السابقG ص ٩

١٨- ا8رجع السابقG ص ١١
١٩- ا8رجع السابقG ص ٢٦

٢٠- ا8رجع السابقG ص ١٦٤
٢١- ا8رجع السابقG ص ١٦٦
٢٢- ا8رجع السابقG ص١٦٦

- سمير نعيم أحمد: النظرية في علم الاجتماعG القاهرةG دار ا8عارف G١٩٨٢ ص٢٣٢٤٥
٢٤٦- ا8رجع السابق ص٢٤

٢٥- السيد ياسf: علم الاجتماع بf الثورة والثورة ا8ضادةG مجلة الكاتبG القاهرةG الهيئة ا8صرية
العامة للتأليفG العدد G١٢٠ مارس G١٩٧١ ص ٤٦
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٢٦- سمير نعيمG ص ٢٥١
٢٧- ا8رجع السابقG ص ٢٥٢

Gالـقـاهـرة G٢٨- علي الشخيبي: علم اجتماع التربية.. كيف بدأ? وإلى أين? مجلة دراسات تربـويـة
عالم الكتبG الجزء الرابعG سبتمبر G١٩٨٦ ص ١٨٣

٢٩- ا8رجع السابقG ص ١٨٤
٣٠-  علي ليلةG مرجع سابقG ص ١٦٢

Gدار ا8ـعـارف Gالـقـاهـرة G٣١- السيد محمد الحسيني وا^خرون: دراسات في التنمية الاجـتـمـاعـيـة
G١٩٧٧ ص ١٣٨

٣٢-  ا8رجع السابقG ص ١٣٩
٣٣- ا8رجع السابقG ص ١٤٠

Gالكويت Gسلسلة عالم ا8عرفة Gاتجاهات نظرية في علم الاجتماع G٣٤- عبد الباسط عبد ا8عطي
المجلس الوطني للثقافة والفنون والا^دابG أغسطس G١٩٨١ ص٢٢٣

٣٥- ا8رجع السابقG ص ٢٢٤
٣٦- ا8رجع السابقG ص ٢٢٧

٣٧- عبد الباسط محمد حسن: تشارلز رايت ميلز وفلسفة البحث في علم الاجتماعG مجلة عالم
الفكرG الكويتG المجلد G٦ العدد الثاني.

٣٨- ا8رجع السابقG ص ٢٧٢
٣٩- ا8رجع السابقG ص ٢٧٨
٤٠- ا8رجع السابقG ص ٢٧٩
٤١- ا8رجع السابقG ص ٢٧٩

٤٢- بوتومورG مرجع سابقG ص ١٧٤
٤٣- ا8رجع السابقG ص ١٧٤
٤٤- ا8رجع السابقG ص ١٧٥

٤٥- حسن البيلاوي: الإصلاح التربوي في العالم الثالثG القاهرةG عالم الكـتـبG G١٩٨٨ ص ١٥.
٤٦- ا8رجع السابقG ص ١٧

٤٧- عبد السميع سيد أحمد: جدوى نظرية القهر في اجتماع التربيةG دراسة تحت النشـرG عـلـى
الا^لة الكاتبة.

٤٨- مارتن كارنوي: ا8ؤسسات الدولية والسياسة التعليميةG مجلة مستقبل التربيةG القاهرةG مركز
مطبوعات اليونسكو

٤٩- ا8رجع السابقG ص ٢٠
٥٠- ا8رجع السابقG ص ٣٤

٥١- كارنوي: هل �كن أن تؤدي السياسة التعليمية إلـى ا8ـسـاواة فـي الـدخـول? مـجـلـة مـسـتـقـبـل
التربيةG القاهرةG مركز مطبوعات اليونسكو العدد الأول G١٩٧٨ ص ٢

٥٢- ا8رجع السابقG ص ٣
٥٣- ا8رجع السابقG ص ٣
٥٤- ا8رجع السابقG ص ٤
٥٥- ا8رجع السابقG ص ٤
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Gالكتاب السنوي في التربية وعلم النفس G٥٦- حسن البيلاوي: تحرير الإنسان في الفكر التربوي
القاهرةG دار الفكر العربيG المجلد الثالث عشرG G١٩٨٧ ص ٣٨٨

٥٧- ا8رجع السابقG ص ٣٨٨
Gبـيـروت Gترجمة عبدالله عبد الـدائـم G٥٨- غي أفانزيني: الجمود والتجديد في التربية ا8درسية

G١٩٨١ دار العلم للمـلايـGf ص ٣٥٩.
٥٩- ا8رجع السابقG ص ٣٦٠

٦٠- جميل إبراهيم: د�وقراطية التربيةG أواقع هي أم وهم? مجلة الفكر العربيG بيـروتG مـعـهـد
الإ�اء العربيG العدد G٢٤ ديسمبر G١٩٨١ ص ٩٣

٦١- ا8رجع السابقG ص ٩٤
Gمراجعة: تريـسـيـا بـرودفـوت G٦٢- بورديو وباسرون: معاودة الإنتاج في التربية والمجتمع والثقافة

.٣٥٥ Gمرجع سـابـق Gالفكر العربي
٦٣- ا8رجع السابقG ص ٣٥٦

Gدراسة نقدية في فكر بير بوردو G٦٤- حسن البيلاوي: التربية وبنية التفاوت الاجتماعي الطبقي
مجلة دراسات تربويةG القاهرةG عالم الكتبG الجزء الثالثG يونيو G١٩٨٦ ص ١٣٧

٦٥- ا8رجع السابقG ص ١٣٨
٦٦- ا8رجع السابقG ص ٤١

٦٧- معاودة الإنتاجG مرجع سابقG ص ٣٥٦
٦٨- ا8رجع السابقG ص ٣٥٧

٦٩- جميل إبراهيم: نظرة نقدية للثقافة ا8درسيةG مجلة الفكر العربيG مرجع سابقG ص ٦٥
٧٠- حسن البيلاوي: الإصلاح التربوي في العالم الثالثG ص ٢٣

٧١- ندوة حول التعليم ا8درسي في أمريكاG مجلة الفكر العربيG مرجع سابقG ص ٣٣٥
٧٢- عبد السميع سيد أحمدG مرجع سابقG ص ٨

- ا8رجع السابقG نفس الصفحة٣٧
٧٤- ندوة حول التعليم ا8درسي في أمريكاG ص ٣٣٦

٧٥- ا8رجع السابقG ص ٣٣٧
٧٦- ا8رجع السابقG ص ٢٨٨
٧٧- ا8رجع السابقG ص ٣١٦
٧٨- ا8رجع السابقG ص ٣١٨
٧٩- ا8رجع السابقG ص ٣١٩
٨٠- ا8رجع السابقG ص ٣٤٣

٨١- على مختار: إشكالية العلاقة بf الأيديولوجية والعلوم الاجتماعيةG أحمد خـلـيـفـة وا^خـرون:
إشكالية العلوم الاجتماعية في الوطن العربيG بيروتG دار التنويرG G١٩٨٤ ص ١٣٦

٨٣- أمينة رشيد: انطونيو جرامشي والهيمنة بf الأيديولوجي والسياسيG قضايا فكريةG مـرجـع
سابقG ص ١٤١

٨٤١٤٢- ا8رجع السابقG ص 
Gمجلة الفكر الـعـربـي G٨٥- جميل إبراهيم: نظرة نقدية للثقافة من زاوية تكافؤ الفرص التعليمية



161

الاتجاه النقدي

مرجع سابقG ص ٦٢
٨٦- ا8رجع السابقG ص ٦١
٨٧- ا8رجع السابقG ص ٦١

٨٨- حسان محمد حسان: في فلسفة ا8درسة الابتدائيةG في الكتاب السنـوي فـي الـتـربـيـة وعـلـم
النفسG القاهرةG دار الثقافة للطباعة والنشرG G١٩٨١ ص ٧

٨٩- ا8رجع السابقG ص ٧
٩٠- ا8رجع السابقG ص ٨

٩١- فكري شحاتة أحمد: إشكالية ا8نهج الخفيG مدخل لنقد التعلـيـم ا8ـدرسـيG مـجـلـة دراسـات
تربويةG القاهرةG عالم الكتبG الجزء العاشر يناير G١٩٨٨ ص ٧٨

٩٢- ا8رجع السابقG ص ٧٨



162

فلسفات تربوية معاصرة



163

تربية للتحرير

تربية للتحرير

العالم الثالث يضيف إلى الفكر التربوي:
على  الرغم �ا شهـدتـه الـسـاحـة الـسـيـاسـيـة
العا8ية منذ عام مضى حتى الا^ن من تفكك وانهيار
في منظومة العالم الاشتراكي الذي كان يشكلG على
وجه التقريب ما �كن تسميته (بالعالم الثاني) في
مقابل العالم الأول الذي كان يعبر عن منظومة العالم
الـرأسـمـالـيG �ـا يـفـرض إعـادة الـنــظــر فــي هــذا
التصنيفG فإننا نستطيعG ولو إلى حد ما أن نستمر
في استخدامه  على أساس أن مصطلح العالم الثالث
لم يطرأ عليه تغيير �ثل هذه الحدة التي شهدتها

منظومة الدول الاشتراكية.
ووجه الأهمية أننا قد درجنا على أن نستـقـبـل
معظم أفكارنـا الـتـربـويـة الحـديـثـة إمـا مـن الـعـالـم
الرأسمالي أو من العالم الاشـتـراكـيG فـهـنـاك يـتـم
(إنتاج الفكر) الذي يضيف جديدا إلى بنية  الفكر
التربويG وما على شعوبنا إلا  أن 1ارس وظيفتهـا
ا8عتادة في الوقوف عند حد استهلاك الفكر ا8نتج
والا^تي من العالم الـغـربـي بـجـنـاحـيـه: الـرأسـمـالـي

والاشتراكي.
لكن الحق الذي يقال إن دول العالم الثالث ليست
خالية 1اما من الإنتاج الفكري الجيد الذي �كن

4
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أن يضيفG وإ�ا هي مشكلة مجتمعات هذه الدول �ا عبر عنه ابن خلدون
بقوله إن ا8غلوب مولع دائما بتقليد الغالب.

ولقد أتيح لواحد من مفكـري الـعـالـم الـثـالـث أن يـحـصـل  عـلـى مـكـانـة
مرموقة في عالم الفكر التربويG ألا وهو ا8ـربـي الـبـرازيـلـي (بـاولـو فـريـر)
الذي استطاع أن يخرج بفكر انفعل بشدة بظروف قاسية وضغوط طاحنة
عانى منها المجتمع البرازيلي كواحد من المجتمعات التي وقعـت كـثـيـرا فـي
براثن الاستغلال والفقر والتبعيةG فيجيء فكرا أصيـلا يـسـعـى إلـى تـغـيـيـر
الواقع الاجتماعي لا ليكون مجرد نسخـة مـقـلـدة  لـلـنـمـوذج الـغـربـي وإ�ـا
لتحرير الإنسان وبنائه وفق احتياجاته واحتياجات الجمـاعـة الـتـي يـنـتـمـي

إليها.
لقد ولد (باولو فرير) في عام ١٩٢١ في (ريسايف)  ـوهي واحدة من أكثر
ا8راكز 1ثيلا للبؤس والفقر في دول العالم الثالث ـ  وذلك ما جعله يحس
بهذه ا8شكلة إحساسا مباشرا. و8ا أخذت الأزمة الاقتصادية العا8يـة عـام
١٩٢٩ تحدث أثرها في البرازيلG أثرت في 1اسك أسرة (باولو) وسرعان ما
وجد نفسه يشارك معذبي الأرض مأساتهم وعذابهم الطويل. ولقد فعـلـت
هذه الأزمة فعلها في نفسه لاسيما حf خبر ا^لام الجوع وتأخر في دراسته
بسبب الفقرG وقد جعله  هذا الواقع يقسم  بينه وبf نفسهG و8ا يزل بعـد
في الحادية عشرة من عمره. أن يكرس حياته للنضال ضد الجوع حتى لا
يتعرض غيره من الأطفال إلى ما تعرض لهG ولقد ساعدته خبرته في عالم

.(١)الفكر أن يكتشف ما أسماه بـ «ثقافة الصمت» التي �ارسها ا8قهورون
لقد أدرك أن جهل هؤلاء ونومهم ا8ستمر إ�ا هو نتيجة لظروف السيطرة
Gالاقتصادية والسياسية والاجتماعية والتسلط الأبوي الذي أصبحوا  ضحاياه
فبدلا من أن يشجعوا ويعدوا 8واجهة حقائق العالم ا8اثـلـة أمـامـهـم فـإنـهـم
مستغرقون في وضع يستحيل معه الوعي والاستجابة بصورة فعالة. وهكذا
بدا لباولو فرير أن النظام  التعليمي بأسره مكرس لخدمة (ثقافة الصمت)
Gوجه اهتمامه إلى مجال التعليم وبدأ العمل فـيـه Gو8ا أدرك هذه الحقيقة
وخلال الفترة التي قضاها في الدرس والتأملG استطاع أن يبدع ما أضاف
جديدا لفلسفة التربيةG فمن خلال نضاله ا8باشر من أجل تحرير الرجـال
والنساء لإيجاد عالم جديدG وصل بتجربته وفكره  إلى كنه ا8واقف وفلسفتها
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ا8تداخلةG وكما قالG فإنه استفاد من (سارتر) و(إريك فـروم) و(الـتـوسـيـر)
و(ماو) و(تسي جيفارا) و(أونامونو) و(مارتـن لـوثـر كـنـج) حـf كـون نـظـرتـه

الخاصة في التعليم.
ولقد عبر (باولو فرير) عن فكره وفلسفته في التعليم أول مرة في عام
١٩٥٩ من خلال رسالته للدكتوراه التي قدمها لجامعة (ريسايف)G ثم برزت
أعماله مرة أخرى خلال عمله كمدرس في فصول محو الأمية في ا8ديـنـة

.(٢)نفسها
ولعل  أهم كتابات باولو فريـرG كـتـابـه (تـعـلـيـم ا8ـقـهـوريـن) وهـو نـتـيـجـة
ملاحظاته خلال ست السنوات التي عانى فيها ظروف النفـي  الـسـيـاسـي
بعد عام ١٩٦٤ حيث كان قد أودع  السـجـن سـبـعـf يـومـا سـمـح لـه بـعـدهـا
�غادرة البلاد إلى (شيلي) حيث قضى خمس  سنوات يعمل مع اليونسكو
وا8عهد الشيلي للإصلاح الزراعي وبرامج تعليم الكبار. وهكذا �كن القول
إن (تعليم ا8قهورين) لم يخرج نتيجة الدراسة والتفكير وحدهماG ذلـك أنـه
مبني على أوضاع حقيقـيـةG فـهـو يـصـف  مـوقـف الـعـمـال ـ زراعـا كـانـوا أم
صناعا ـ وموقف الطبقة الوسطى  التي لاحظهـا بـصـورة مـبـاشـرة أو غـيـر

.(٣)مباشرة خلال تجربته التعليمية

المجتمع هو الذي يشكل التربية لا العكس:
الفكرة المحورية التي ينطلق منها باولو فرير مغايرة  إلى حد كبير 8ا هو
شائع حتى الا^ن بf التربويGf فهؤلاء يظنون أن التربـيـة هـي الـتـي تـشـكـل
المجتمع وخاصة التربية النظاميةG �ا يجعل منها قوة كفيلة بتغيير الواقع
G أو الأوضاع الراهنة. وكان فرير نفسه يـبـدو مـشـاركـا فـي هـذا الاعـتـقـاد

: أنه لا يشارك في هذا الاعتقادG «فقد تأكد من أن(٤)ولكنه كتب بعد ذلك
التربية لا تشكل المجتمع وإ�ا المجتمع هو الذي يشكل التربية  وفقا 8صالح

أولئك الذين �سكون بزمام السلطة فيه».
ويذهب باولو إلى أن السبب في أن  التربية لا تشكل المجتمع يرجع  إلى
أنها لا تستطيع تشكيلهG فانحصرت مهمتها في السهر على مسيرته وتطوره
في الاتجاه  السليم. وصحيح أن التربية تسهم في صيانة المجتمع ومراقبته
وأن رجالها لا يحققون نتائج متماثلة في هذا الشأنG ولكن لا هذا ولا ذاك
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يبرر الاعتقاد بأنها 1لك من القوة ما �كنها من إقامة أي مجتمع كان كما
أنها ليست أقوى ولا أعلى قدرا منه.

Gولم يكن النظام التربوي البرجوازي ـ مثلا ـ هو الذي أوجد البرجوازية
فقد نبعت البرجوازية من أوضاع تاريخية معينة. وليس صحيحا كذلك أنه
لو لم يكن البرجوازيون في الحكم 8ا وجد النظام التربوي البرجوازيG ولكن
تغيير النظام التربوي تغييرا جذريا أمر مرتهـن بـتـغـيـيـر جـذري أيـضـا فـي
المجتمع نفسهG إذ يعتبر المجتمع هذا النظام تعبيرا عنه وأداة لازمةG ولكـن
نظرا لأن التغييرات الاجتماعية ما هي إلا حدث من الأحداث التاريخية في
مجال الأعمال البشرية فإنها تعتبر إجراء من الإجراءات ا8دروسة ا8تصلة

بالنظام التربوي بالضرورة.
ولا يزال عدد كبير من الناس يعتقد أن النظام التربوي ا8نهجـي كـفـيـل
بتغيير شكل أي مجتمع وتطويرهG ولكن الحقيقة هي أن مهمته في مجتمع
يسوده القهر والقمع هي حمايته والإبقاء عليهG فقد نبع منهG ثم فرض عليه
حمايتهG ومن ثم فإنه لا أساس من الصحة لاعتبار هذا النظام التربوي أداة

للتحرير دائما أو أنه �لك القوة اللازمة لتحقيق هذا الغرض.
وثمة أمران يشير  إليهما باولوG أولهما هو المجهود التربوي الذي يستهدف
تحرير مجتمع يعاني من الفوارق الاجتماعية والاقتصادية ومن ا8تناقضات
واضطهاد الطبقات ا8سيطرة للطبقات ا8سيطر عليهاG والأمر الثاني مجهود
تربوي أيضاG ولكنه في  مجتمع  رأسمالي على مستوى عال من التمدن غير
أنه لا يخلو من ا8تناقضات التي قد يصعب رؤيتها والإحساس بهاG كما يخلو
من محاولات خطيرة لإخفاء الحقائق وحجبها عن الأنظـار. ويـلاحـظ فـي
هذه الحالة أكثر من الحالة الأولىG ولأسباب واضحةG أن النظام التـربـوي
تشوبه مغالطات كثيرة تعرقـل تـنـفـيـذ مـهـمـتـه فـي الإشـراف عـلـى الـتـطـور

.(٥)الاجتماعي وتنميته
وهناك شيء ا^خر أيضا يتعلق بالمجـهـود الـسـالـف  الـذكـرG أي المجـهـود
التربوي لتحرير المجتمعG ولكنه هنا وفي هذه ا8رة يعمل داخل مجتمع طرأ
عليه تغيير جذري في حf أنه في الحالة الأولى ـ أي في حالة مجتمع لـم
يتعرض لتغيير جذري أو ثوري ولا لتغيير طبقي ـ يـبـقـي طـابـع طـبـقـاتـه أو

طوائفه كما كان دون أي تبدل.



167

تربية للتحرير

ولقد كانت مهمة التربية في المجتمع القد� المحافظة على الوضع الذي
كان قائما فيهG أما الا^ن فيجب أن تكون التربية عنصرا جوهريا من عناصر
حركة التحرير. ثم إنه لا �كن إنـكـار  الـطـابـع الـسـيـاسـي الـذي تـتـسـم بـه
التربية الا^نG كما اتضح أن بعض مشكلات التعليم الأساسية متصلة با8بادىء

وا8ثل العليا.
وا8شكلة التي تواجه رجال التربية الذين يـريـدون الإسـهـام فـي تحـريـر
المجتمع ببذل جهود داخله هو وداخل النظام التربوي وخارجه على السواء
(خارجه تخطيطا وداخله تنفيذا) هي مشكلة معرفـة مـاذا وكـيـف ومـع مـن

وضد من و8صلحة من يعملون?
وهكذا لابد لكي تستطيع التربية أن تقوم  بالدور ا8أمول منها أن تبدأ

حركة التغيير في المجتمع كله.

لا تنمية بإنسان مقهور:
غداة استقلال  عديد من بلدان العالم الثالثG اندفع قادة هذه البلدان
ا8ستقلة إلى طريق التنميةG لكن بغير أن يدركوا ا8نطلقات الأساسية للتنمية.
انطلق هؤلاء جميعا في مشاريع تنمية طنانةG ذات بـريـق ووجـاهـةG قـائـمـة
على دراسات ومخططات جزئيةG لم تتجاوز السطـح مـعـظـم الأحـيـانG كـي
تنفذ  إلى دينامية البنية ا8تخلفة من ناحيةG أو إلى التكوين  النفسي والعقلي
للإنسان ا8تخلف الذي أريد تطويره من ناحية ثانية. وضعت خطط مستوردة
عن �اذج طبقت ونجحت في بلدان صناعيةG ولكن مسيرة هذه الخطط لم
Gوا8شاريع ا8لصقة من الخارج Gتذهب بعيدا. فلقد اختفت التجارب ا8ستوردة
كما فشلت ا8شاريع ذات الطابع  الدعائي الاستعراضي فـي تحـريـك بـنـيـة

.(٦)المجتمع ككلG وفي الارتقاء بإنسان ذلك المجتمع
كان السبب الرئيسي في هذا الإخفـاق أن إنـسـان هـذه المجـتـمـعـات لـم
يؤخذ بعf الاعتبارG عنصرا أساسيا ومحوريا في أي خطة تنميةG هذا في
الوقت الذي تؤكد فيه الدراسات العلمية والتجارب أن التنمـيـة مـهـمـا كـان
ميدانها 1س تغيير الإنسان ونظرته إلى الأمور في ا8قام الأولG �ا يوجب
وضع الأمور في إطارها البشري الصحيحG وأخذ خصائص الفئة السكانية
التي يراد تطوير �ط حياتها بعf الاعتبارG ولابد بالتالي من دراسة  هذه
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.(٧)الخصائص ومعرفة بنيتها وديناميتها
ويتلخص وجود الإنسان ا8تخلفG في وضع يحاول في سلوكه وتوجهاته
وقيمه ومواقفه مجابهتهG ومحاولة السيطرة عليه بشكل يـحـفـظ لـه بـعـض
التوازن النفسي الذي لا �كن الاستمرار في العيش دونه. هذا الوضع هو
أساسا وضع القهر الذي تفرضه عليه الطبيعة الـتـي تـفـلـت مـن سـيـطـرتـه
و1ارس عليه اعتباطهاG وا8مسكون بـزمـام الـسـلـطـة فـي مـجـتـمـعـه الـذيـن
يفرضون عليه الخضوعG ولذلك فإن سيكولوجية التخلف الإنسانية تبدو لنا
على أنها أساسا سيكولوجية الإنسان ا8قهور. تنبث  علاقات القهر والتسلط
من ناحيةG ورد الفعل عليها من خضوع أو 1رد من ناحية ثانية في كل ثنايا
وجود الإنسان ا8تخلفG لأنها تكاد تكون مـن الـنـاحـيـة الـبـنـيـويـةG الخـاصـة

.(٨)الأساسية للمجتمع ا8تخلف
ولوضعية القهر ا^ثار مدمرة على التكوين النفسي والعقلي للإنسان لعل
أبرزها هو ا8يل  إلى التخلي عن استقلال النفس الفردية ودمج النفس في
شخص ا^خر خارج النفس للحصول على  القوة التي تنقص النفس الفردية
أو إذا عبرنا عن هذا على نحو ا^خر قلنا إنـه الـبـحـث عـن (روابـط ثـانـويـة)

جديدة كبديل عن الروابط الأولية التي ضاعت.
وأشد الأشكال ا8مـيـزة لـهـذا الأثـرG نجـدهـا فـي الـرغـبـة فـي الخـضـوع
والهيمنةG أو كما  يفضل أن نعبر عنه في الرغبات ا8ازوكية والسادية ا8وجودة

.(٩)بدرجات متفاوتة في الأشخاص  السويf والعصابيf على السواء
إن أشد الأشكال تكرارا التي تظهر فيها الرغبات ا8ازوكية هي مشاعر
الدونية والعجز واللاجدوى الفردية. إن تحليل الأشخاص المحاصرين بهذه
ا8شاعر يبf أنه على حf أنهم يشكون شعوريا من هذه ا8شاعر ويريدون
التخلص منهاG فإن قوة ما داخلهم تدفعهم لا شعوريا إلى الشعور بالدونية
واللاجدوى. هؤلاء الأشخاص يظهرون ميلا إلى التقليل من أنفسهم للقوى
التي هي  خارج أنفسهمG تبعية للشخص أو ا8ؤسسات أو الطبيعة. وهم لا
�يلون  إلى تأكيد  أنفسهم ولا إلى فعل ما يريدونG بل �يلون إلى الخضوع

.(١٠)لأوامر هذه القوى الخارجية سواء كانت هذه الأوامر واقعية أو مختلقة
وبجانب هذه ا8يول ا8ازوكيةG نجد أن ا8ـيـول عـكـسـهـا 1ـامـاG ألا وهـي
ا8يول الساديةG توجد عادة في النوع نفسه من الأشخاص. ونحن نجد ثلاثة
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أنواع من ا8يول السادية مترابطة بـشـدة بـشـكـل مـا. الـنـوع الأول هـو الـذي
يجعل الا^خرين يعتمدون على ا8رء وتكون لهم قوة مطلقة غير مقيدة عليهم
حتى أنها لا تجعل منهم سوى ا^لاتG تجعل منهم (صـلـصـالا فـي يـد صـانـع
الا^نية) والنوع الثاني لديه دافع لا ليهيمن على الا^خرين بهذه الطريقة ا8طلقة
بل لاستغلالهم والسرقة منهم واستنزافهم وقضم أي شيء �كن أكله فيهم
إن جاز هذا التعبيرG وهناك نوع ثالث هو الرغبة في جعل الا^خرين يعانون
أو أن يروهم يعانون و�كن لهذه ا8عاناة أن تكـون جـسـمـانـيـةG ولـكـنـهـا فـي
الغالب تكون معاناة ذهنيةG هدفها أن تؤذي الا^خرين 1اما وأن تذلهـم وأن

.(١١)تربكهم أوتراهم في مواقف مذلة ومربكة
ونصل الا^ن إلى السؤال الرئيسي: ما جذر كل مـن الانـحـراف ا8ـازوكـي
ومعالم الشخصية ا8ازوكيةG بل أبعد من هذاG ما الجذر ا8شترك لكـل مـن

الرغبات ا8ازوكية  والسادية.
إن الاتجاه الذي يسير فيه الجواب أن كلا من الرغبات ا8ازوكية والسادية
1يل إلى مساعدة الفرد على الهـرب مـن شـعـوره الـذي لا يـطـاق بـالـوحـدة
والعجز. إن الفرد يجد نفسه (حرا) با8عنى السلبيG أي يجد نفسه وحيدا
مع نفسه وهو يواجه عا8ا مغتربا ومعاديا. وفي هذا ا8وقف ـ ونحن نقتبس
وصفا له دلالته من رواية دوستويفسكي (الإخوة كرامازوف) ـ ليسـت لـديـه
«حاجة أكثر إلحاحا من الحاجة إلى أن يجد  إنسانا يـسـتـسـلـم لـه بـأسـرع
ما�كنG هدية الحرية التي ولد بها هوG المخلوق التعس». إن الفرد ا8ذعور
يبحث عن شخص ما أو شيء ما يربط نفسه به. إنه لا يستطيع أن يتحمل
أن يستمر في  أن يكون نفسه الفرديةG وهو يحاول مسعورا أن يتخلص منها
وأن يشعر بالأمان مرة أخرى بالتخلص من حمله: نفسهG بقول ا^خر: التخلص

.(١٢)من عبء الحرية
وعلى الرغم من أن طابع الأشخاص الذين تسود عندهم الدوافع ا8ازوكية
 ـالسادية �كن 1يزه بالطابع ا8ازوكي   ـالساديG فإن مثل هؤلاء الأشخاص
ليسوا بالضرورة عصابيf. و8ا كان مصطلح (ا8ازوكي ـ السادي) مـقـتـرنـا
بأفكار الانحراف والعصابG فمن ا8فضل التحدث عن الشخصية ا8ازوكية
ـ السادية خاصة  عندما لا تكون عصابية بل سوية على أنـهـا الـشـخـصـيـة
(التسلطية الاستبدادية). وهذا ا8صطلح مبرر لأن الشخص ا8ازوكي  ـالسادي
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يتميز دائما �وقفه نحو السلطة. إنه يعجب  بالسلطة و�يل إلى الخضوع
لهاG لكنه في الوقت نفسه يـكـون  هـو نـفـسـه سـلـطـة ويـكـون عـنـده ا^خـرون

يخضعون له.
وهناك أمر ا^خر لمجتمع القهرG ألا وهو (التدميرية). ويجب تفرقة النزعات
fا8ازوكية ـ السادية و1ييزها عن  التدميـريـة عـلـى الـرغـم مـن أن الـنـوعـ
�تزجان معا. التدميرية مختلفة من حيـث إن هـدفـهـا لـيـس هـو الـتـكـافـل
الإيجابي أو السلبي بل هدفها استئصال موضوعهاG لكنها أيضا كامنة في
عدم  القدرة على تحمل العجز والعزلة الفرديf. إنني أستطيـع أن أهـرب
من الشعور بعجزي إزاء العالم الذي هو خارجـي بـتـدمـيـره. وتـأكـد أنـه إذا
نجحت في إزالتهG فإنني أظل وحيدا معزولاG ولكن عزلتي عزلة محببـة لا
تسحقني فيها قوى الأشياء ا8هيمنة ا8وجودة خارجي. تدمير العالم هو ا^خر
المحاولات وأشدها بأسا لإنقاذ نفسي من كونـي مـسـحـوقـا مـنـه. الـسـاديـة
تهدف إلى تجسيد ا8وضوعG التدميرية تهدف  إلى  إزالته. الساديـة 1ـيـل
إلى تدعيم الفرد ـ بالهيمنة على  الا^خرينG والتدميرية 1يل إلى تـدعـيـمـه

.(١٣)بغيبة أي تهديد من الخارج
وإذا كنا قد افترضنا أن التدميرية هي هرب من الشعور غير المحتـمـل
بالعجزG حيث إن هدفها هو محو جميع ا8وضوعات التي يقارن بها الـفـرد
نفسهG إلا أنه في ضوء الدور الهائل الذي تلعبه الـنـزعـات الـتـدمـيـريـة فـي
السلوك الإنساني G لا يبدو أن  هذا التفسير كافG فالظروف ذاتها ظروف
العزلة والعجز مسؤولة عن مصدرين ا^خرين للتدمـيـريـة: الـقـلـق وانجـراف
الحياة بالنسبة لدور القلق لا حاجة إلى كثير يقال عنه. إن أي تهديد ضد
ا8صالح الحيوية (ا8ادية) و(العاطفية) يخلق القلقG وا8يول التدميرية  أشيع

.(١٤)رد فعل على مثل هذا القلق
أما بالنسبة 8ا يسميه (فروم) بانجراف الحياةG فيبدو أن قدر التدميرية
ا8وجود في الأفراد متناسب  مع القدر الذي يتقلص عنده توسع الحياة. لا
يشير بهذا إلى الإحباطات الفردية لهذه الرغبة الغريزية أو تلكG بل يشير
إلى انجراف الحياة كلها وانغلاق باب تلقائية النمـو والـتـعـبـيـر عـن قـدرات
الإنسان الحسيةG الانفعالية والعقلية. إن للحياة ديناميتها الباطنية الخاصة
بهاG إنها 1يل إلى النمو وإلى أن يجري التعبير عنها وإلى أن تعاش. ويبدو
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أن هذا ا8يل إذا كان ينجرفG فإن الطاقة ا8وجهة نحو الحياة تقوم بعملية
تفكك وتتحول إلى طاقة موجهة نـحـو الـتـدمـيـر. بـكـلـمـات  أخـرى: الـدافـع
للحياة  والدافع للعداء ليسا عاملf مستقلf بل هما في تبعيـة مـتـداخـلـة
معكوسةG فكلما ازداد الدافع نحو الحياة انجرافا ازداد الدافع نحو التدمير
قوةG كلما تحققت الحياة قلت قوة التدميرية. التدميـريـة هـي نـتـاج الحـيـاة
غير ا8عيشة. إن تلك الظروف الفردية والاجتماعية الـتـي تـسـهـم فـي كـبـح
الحياة تنتج انفعالا للتدمير يشكل  ـ إذا جاز لنا القول ـ خزانا تتغـذى مـنـه

.(١٥)ا8يول العدوانية الخاصة ـ إما ضد الا^خرين أو ضد النفس
ومن الأساليب الأخرى التي يلجأ إليها الفرد للتغلب على القهر الواقـع
عليهG �كن ملاحظته جيدا في المجتمع الحـديـثG فـهـذا المجـتـمـع  يـتـكـون
غالبيته من الأفراد الأسوياء. ولكي  نوضح ما نقصد بإيجاز نقول إن الفرد
يكف عن أن يصبح نفسهG إنه يعتنق 1اما نـوع الـشـخـصـيـة ا8ـقـدم لـه مـن
النماذج  الحضاريةG ولهذا فإنه يصبح 1اما شأن ا^خرين وكما يتوقعون منه
أن يكون.  إن  الهوة بf (الأنـا) والـعـالـم تـخـتـفـي  ويـخـتـفـي مـعـهـا الخـوف
الشعوري بالوحدة  والعجز. و�كن مقارنة هذا الأسلوب بـالـطـريـقـة الـتـي
تلون بها بعض الحيوانات جسمها  طلبا للحماية. إنها تبدو �اثـلـة 1ـامـا
لمحيطها حتى أنه يصعب 1ييزها. والشخص الذي يتنازل عن نفسه الفردية
ويصبح ا^لة متطابقا مع ملايf الا^خرين من الا^لات المحيطة به لا يحتاج إلى
أن يشعر بأنه وحيد وقلق بعد هذا. وعلى أية حال فإن الثمن الذي يدفعه

.(١٦)غالG إنه فقدان  نفسه

البذور التربوية للقهر:
ومن ا8هم أن ننظر كيف أن حضارتنا تغذي هذا ا8يل  إلى التطابق على
الرغم من أنه لا توجد فسحة إلا لأمثلة بارزة قليلة. إن كبت ا8شاعر التلقائية
Gوبالتالي كبت تطور الفردية الأصيلة يبدأ مبكرا مع التدريب ا8بكر للطفل
ولا يعني هذا أن التدريب يجب أن يفضي  بشكل حتمي إلى كبت التلقائية
إذا كان هدف التربية الحقيقي هو تدعيم استقلال الطفل الباطني وفرديته
و�وه وتكامله. إن القيود التي قد يفرضها مثل هذا النوع من التربية على
نحو الطفل ليست إلا وسائل انتقالية تدعم بالفعل عملية النمو والـتـوسـع.
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وعلى أية حال إن التربية في حضارتـنـا كـثـيـرا مـا تـفـضـي إلـى اسـتـئـصـال
التلقائية وإحلال مشاعر وأفكار ورغبات مفروضة على الأفعال الـنـفـسـيـة
الأصيلة. ويختار (فروم) مثالا يعد من أقدم الفروض عن (ا8شـاعـر) الـتـي

. إن معظم الأطفال لديهم قدر معf من العداوة(١٧)تخص العداوة والكراهية
والتمرد نتيجة صراعاتهم مع العالم المحيط الذي �يل إلى سد الطريق في
وجه توسعهمG ومن ثم �يل الأضعف منهم إلى هذين الشعورين ومن الأهداف
الجوهرية للعملية التربوية استئـصـال رد الـفـعـل ا8ـعـادي  هـذاG والـوسـائـل
مختلفة إنها تختلف من التهديدات والعقوبات التي ترغب الطفل إلى الوسائل
اللبقة للرشوة أو (التفسيرات) التي تشوش الطفل وتجعله يقلع عن عداوته.
ويبدأ الطفل بالتنازل  عن التعبير عن  شعوره وأحيانا ما يتنازل عن شعوره

نفسه.
ومن  جهة أخرىG يجري تعليم الطفل  ـ في بداية تربيته ـ على أن يكون
لديه مشاعر ليست على الإطلاق مشاعره (هو)G وخاصة أنه يجري تعليمه
أن يحب الناس وأن يكون ودودا معهم بشكل غير نقدي وأن يبتسمG وما لم
يبتسم فإنه يحكم عليه بنفس في (الشخصية ا8رحة)G وتكون محتاجـا  أن
يكون لك شخـصـيـة مـبـتـهـجـة إذا أردت أن تـبـيـع خـدمـاتـك سـواء كـمـدرس
خصوصي أو بائـع مـتـجـول كـطـبـيـب. وأولـئـك الـذيـن هـم فـي سـفـح الـهـرم
الاجتماعي الذين لا يبيعون شيئا سوى عملهم الجسمانـيG وكـذلـك أولـئـك
(fبـهـيـجـ) الذين في  القمة العليا لا يحتاجون إلـى أن يـكـونـوا  أشـخـاصـا
بصفة خاصة. إن ا8ودة والحفاوةG وكـل شـيء مـن ا8ـفـروض أن تـعـبـر عـنـه
ابتسامة ماتصبح كلها استجابات ا^لية يديرها الإنـسـان ويـغـلـقـهـا كـا8ـفـتـاح

.(١٨)الكهربائي
Gكما في العديد من أقطار العالم الثالث Gوتكمن العلة في الوطن العربي
في نوعية التعليم ومدى تأثيره في تغيير العقلية. يبدو أن التعليم لم يكامل
في الشخصيةG بل ظل في الكثير من الأحوال قشرة خـارجـيـة تـنـهـار عـنـد
الأزمات لتعود الشخصية إلى نظرتها الخرافية. إن العلم لا يشكل بالنسبة
للعقل ا8تخلف أكثر من قشرة خارجية رقيقة �كن أن تتساقط  إذا تعرض
هذا العقل للاهتزاز. إن العلم مازال في �ارسة  الكثيرين لا يعدو أن يكون
Gيقرأ كتابا أو يدخل مختبرا أو يلقي محاضرة fقميصا أو معطفا يلبسه ح
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ويخلعه في سائر الأوقات. فهناك إذن نـوع مـن الازدواجـيـة فـي شـخـصـيـة
الإنسان ا8تخلف بf دور التعليم ودور الإنسان ا8مارس حيـاتـيـا  إذ مـازال
الانفصال أو الانشطار هو السائدG ففي الحياة اليومية نرى التقليد وانتشار
الخرافات والنظرة ا8تخلفة إلى الوجود (�ا فيها من اعتباط وتسـلـط ولا
منهجية) هي السائدةG أما في ا8ناسبات العلمية فنرى الواحد من هؤلاءG أو

.(١٩)بعضهمG يحلق في الأجواء العليا ولو للحظات
إن أسباب هذه الظاهرة متعددةG من أهمها تعرض الطفل  منذ الصغر
لتأثير الأم الجاهلة  معظم الأحيانG والتي نظرا لوضعيتها ا8قهـورة تـتـأثـر
إلى درجة خطيرة بالتفكير الخرافيG وتتسلط عليها مـعـتـقـدات لا عـلـمـيـة
(الجن والشعوذة والشياطf... إلخ). وموطن الخطورة  هنا أنها تنقل هذه
الأفكار إلى طفلهاG �ا يجعل نظرته إلى العالم منذ البدايـة  خـرافـيـة ولا
علمية. وليست الأم فقط هي التي تغرس هذه العقليةا8تخلفة فـي أعـمـاق
Gبل أيضا الإطار الحياتي العام الذي يعيش فيه قبل سني الدراسة Gالطفل
والذي تتفشى فيه الأفكار البائدة وا8مارسات الخرافية والنظـرة الـغـيـبـيـة
(من غول وعفاريت وجن وأشباح وأرواح). ومن النادر أن يجيب هذا المحيط
fحـول أسـرار الـوجـود وقـوانـ Gبعد الثالثة من العمر Gعن تساؤلات الطفل
ظواهره المختلفة إجابة علمية رصينة. إن هناك ما يشبه ا8ؤامرة ا8ستمرة
عليه من خلال الكذب والتخويفG يكذبون عليه في إجاباتهم حتى لا يجشموا
أنفسهم عناء  الشرحG أو حتى يغطوا جهلهمG أو يخوفونه بالأشباح والعفاريت

.(٢٠)حتى يقيدوا حركته من خلال الأوهام
هذا ا8عيش الخرافيG وما يستتبعه من �ارسات علمية يحمله الطفل
معه إلى ا8درسة. وتتفاقم ا8شكلة لأن ا8درسة ببرامجها الحالية لا تستطيع
أن تقتلع هذه الأفكار وا8مارسات. هذا إذا لم يقع الطفل على معلم يـتـابـع
نهج الأهل وللأسباب نفسها. وفي أحسن الحالاتG 1تزج ا8علومات ا8لقنة
بالأفكار الخرافيةG أو أنها تأتي لتكون قـشـرة  خـارجـيـة تـسـقـط عـنـد أول
اختبار أمام الأزمات الحياتيةG بينما تظل التجربة الخرافية للوجود متأصلة
في الأعماقG وبالطبع لا يساعد هذا مطلقا على اكتساب العقلية العلـمـيـة

.(٢١)ا8نهجية
ويعتبر التعليم التلقيني من أخطر الصور ا8ناخيـة الـتـي تـشـيـع وتـدعـم
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القهرG ذلك أن أهم ما �يز هذا التعليم هي لهجته ا8تعاليـة وعـدم قـدرتـه
على إحداث التغيير: ٥ \ ٥ = G٢٥ عاصمة كذا هي كذاG أما الطلاب فينحصر
دورهم في الحفظ والتذكر وإعادة الجمل التي سمعوهـا دون أن يـتـعـمـقـوا
مضمونهاG وليس من هدف التعليم التلقيني سوى تعـويـد الـطـلاب أسـلـوب
التذكر ا8يكانيكي  لمحتوى الدرس وتحويلهم إلى ا^نـيـة فـارغـة يـصـب فـيـهـا
ا8علم كلماته. وكلما كان ا8علم قادرا على القيام بهذه ا8همةG كان ذلك دليلا
على كفاءتهG وكلما كانت الأواني قادرة على الامتلاءG كان ذلك دليـلا عـلـى
امتياز الطلابG وهكذا أصبح التعليم ضربا من الإيداعG تحول الطلاب فيه
إلى بنوك يقوم الأساتذة فيها بدور ا8ودعGf فلم يعد الأستـاذ وسـيـلـة مـن
وسائل ا8عرفة والاتصال بل أصبح مصدر بيانات ومودع معلومات ينتـظـره
الطلاب في صبر ليستذكروا ما يقوله ثم يعيدوهG ذلك هو ا8فهوم البـنـكـي
للتعليم الذي تحدد فيه دور الطالب كمستقبل للمعلـومـات �ـلأ بـهـا رأسـه

. ولا شك أن هناك من ينجح بهذه الـوسـيـلـة فـي أن(٢٢)ويخزنهـا دون وعـي
يصبح جامعا للمعلومات أو كتالوجا لها ولكن تبقى الحقيقة العارية وهي أن
الذي خزن بالفعل ليست هي ا8علوماتG وإ�ا هو عقل الإنسان الذي حرم
بهذا الأسلوب غير ا8رفق في التعليم  من فرص الإبداع والتطويرG إذ كيف

�كن للإنسان أن �ارس وجوده الحق دون أن يتساءل ودون أن يعمل.
وفي ضوء ذلك فليس من ا8ستغرب أن يعتبر ا8فـهـوم الـبـنـكـي كـائـنـات
متأقلمة  وسهلة القيادةG والحقيقة هي أنه كلما تأكدت حقيقة أن الطلاب
مجرد مخازن للمعلومات قل وعيهم بالعلم ا8نوط بهم تغييرهG فقبولهم لهذا
الدور السلبي ا8فروض عليهم يعني  بالضرورة تأقلمهم ا8ستمر مع الواقع
ا8فروض عليهم وا8عرفة  ا8بتسرة التي أريد لها  أن 1لأ عقولهمG ومن هنا
يتضح أن مهمة التعليم البنكي تتركز في تقليل القدرة الإبداعية عند الطلاب
أو إلغائها 1اما من أجل خدمة أغراض القاهرين الذين لا يرغبون في أن
يصبح العالم مكشوفا لهؤلاء أو أن يصبح موضوعا لـلـتـغـيـيـرG فـالـقـاهـرون
يتصرفون بغرائزهم ضد أي محاولة في التعليم تسـتـهـدف تـنـمـيـة الـقـدرة
النقدية وترفض النظرة الجزئية للعالم بحقائقهG وتجدهم في ذلك يحفلون
بالإنسان الذي يريد أن يتأقلم مع ظروف القهر ولا يحفلون با8واقفG وبالتالي
مع السيطرة والاستغلالG لأجل ذلك يشجع القاهرون مفهوم التعليم  البنكي
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ويفرضون سيطرة أبوية  على النظام الاجتماعي الذي يتلقى فيـه ا8ـقـهـور
fتعليمه فهم يعتبرون أمثال هؤلاء ا8قهورين حالات فردية أو أناسا هامشي
لا يحق لهم التمتع �زايا الصلاح والنظام والعدل الاجتماعيG فهؤلاء الناس
في نظرهم هم الجزء ا8ريض في جسم المجتمع صـحـيـح الـبـنـيـان ويـحـتـم
واجبهم أن يتحملوا مسؤولية عدم الكفاءة والكسل حتى يؤقلـمـوا أنـفـسـهـم
ويغيروا من عقلياتهم ليصبحـوا جـزءا مـنـدمـجـا فـي جـسـم المجـتـمـع الـذي
أخطأوهG ولكن الحقيقة التي تؤكد نفسها هي أن ا8قـهـوريـن لـيـسـوا رجـالا
هامشيf أو رجالا يعيشون خارج حدود المجتمعG فهم كانوا عندمـا مـورس

.(٢٣)ضدهم الاستغلال في المجتمع الذي حولهم إلى أشياء
ويتضح من مفهوم التعليم البنكي أن التعليم مجرد منحـة يـتـفـضـل بـهـا
أولئك الذين يعتبرون أنفسهم مالكf للمعرفة على أولئك الذين يفترضون
أنهم لا يعرفونها. غير أن إضفاء صفة الجهل على الا^خرين هو في حقيقته
من مخلفات فلسفة القهر التي تجرد التعليم وا8عرفة كليهما من خاصيتهما
كعمليتي بحث مستمر من أجل اكتساب الحرب. وفي  إطار التعليم البنكي
يقدم ا8علم نفسه للتلاميذ على أنه الصـورة ا8ـضـادة لـهـم. وهـو بـإضـفـائـه
صفة الجهل عليهم يبرر وجوده كأستاذ لهمG وعند هذه ا8رحلة  يتم تغريب
التلاميذ واستعبادهم وبحسب ا8نظور الهيجلي للدياليكتيك فـإن اعـتـراف
التلاميذ بجهلهم هو أيضا تبرير لوجود الأستاذ بينهمG وعلى غير مايـكـون

.(٢٤)العبيد فإن هؤلاء التلاميذ لا يكتشفون مطلقا أنهم يعلمون الأستاذ
و�كننا أن نقول إن نظام التعليم البنكي �ا يشتمل عليه  ـينطلق ضمنيا
ـ من افتراض بوحدة  العالم والإنسانG فالإنسان في نظر دعاة هذا الـنـوع
من التعليم يوجد داخل العالم وليس معهG كما يوجد ضمن الا^خرين وليس
معهم. وفي نظر هؤلاء فإن الإنسان مجرد مشاهد  غيـر قـادر عـلـى إبـداع
دورهG وفي هذا السياق لا يكون الإنسان ضميرا يحس بهذا العالمG بل هـو
عقل فارغ مفتوح لتلقي مايودع فيه. ويتبع ذلك منطقيا أن دور ا8علم يكمن
في صب ا8عرفة في داخل  عقل التلاميذ من أجل ملئه �ودعـات يـعـتـقـد
أنها 1ثل ا8عرفة الحقيقية وما ظل الـطـلاب يـتـعـامـلـون  مـع الـعـالـم بـهـذه
الطريقة السلبية فإن هذا النوع من التعليم يزيد في سلبيتهم يجعلهم أكثر

.(٢٥)تأقلما مع الواقع  الذي يعيشون فيه
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وهكذا 1ارس عملية التلقf بالضرورة من خلال علاقة تسلطية: سلطة
ا8علم لا تناقش (حتى أخطاؤه لا يسمح بإثارتهاG وليس من الوارد الاعتراف
بها) بينما على الطالب أن يطيع و�تثل. هذه العلاقـة الـلاعـقـلانـيـة تـعـزز
النظرة الانفعالية للعالمG لأنها 1نع الطالب من التمرس بـالـسـيـطـرة عـلـى
شؤونه ومصيرهG وهي مسؤولة إلى حد كبير عن استمرار العقلية ا8تخلفة
لأنها تشكل حلقة من حلقات القهر الذي �ارس على مختلف  ا8ستـويـات
في  حياة الإنسان ا8تخلف. فمن حيث ا8ستوياتG فإن ا8واد الدراسية تظل
إجمالا غريبة  عن الإطار الحياتي للتلميذ. إنه يتعلم عموماG إما محتويات
دراسية مستوردة من خارج المجتمع (نظريات وعلوم الـغـرب مـطـبـقـة عـلـى
ظواهره) في ا8راحل العلياG وإما مواد لا 1ت إلى واقع التلميذ بf الفئات
الشعبية في ا8راحل الابتدائية وا8توسطة. معظم ا8ناهج التي تعالـج 1ـت
إلى حياة الطبقة  ا8سيطرةG وتغرس في الطفل ا8ثل العليا السـائـدة لـهـذه
الطبقةG والتي لا �كنه عمليا وواقعيا �ارستها في حياته اليومية ـ يـظـل
العلم إذن مسألة نظرةG لا يعالج واقع الطالب في العالم ا8تخلفG لا يتيح له
فرصة التصدي له وتفسيره  بشكل عـلـمـي. هـنـاك تجـاهـل مـسـتـمـر لـهـذا
الواقعG وانفصام عنه في ا8درسة التي تفرض على الطالب حالة من الاغتراب
عن قضاياه ا8عايشةG ولذلك فإنه يلبس ثوب العـلـم فـي ا8ـدرسـةG يـتـعـامـل
بشكل لفظي محض مع العلم وقوانينهG بينما هو يتعامل مع واقعه بأسلوب

.(٢٦)انفعاليG خرافيG تقليدي
وفي البيتG نجد ا8رأة تفرض على أطفالها هيمنتها العاطفية  كوسيلة
تعويضية عما لحق بها من غ³ باسم الأمومـة ا8ـتـفـانـيـةG إنـهـا تـغـرس فـي
نفوسهم التبعية من خلال الحبG تشل عندهم كل رغبات الاستقلال (يجب
أن يظلوا ملكيتها الخاصة)G وتحيطهم بعالم من الخرافات والمخاوفG فينشأ
الطفل بالتالي انفعالياG خرافياG عاجزا عن التصدي للواقع من خلال الحس

.(٢٧)النقدي والتفكير العقلاني
ثم يأتي الأبG �ا يفرضه من قهر على الأسرة من خلال قانون التسلط
والخضوع الذي يحكم علاقتها ليكمل عمل الأمG فيغرس الخوف والطاعـة
في نفس الطفل ويحرم عليه ا8وقف النقـدي �ـا يـجـري فـي الأسـرةG مـن
الوالدين وما �ثلانه من سلطة (تحت شعار قدسية الأبوة وحرمة الأمومة)
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Gويتعرض الطفل باستمرار لسيل من الأوامر والنواهي باسم التربية الخلقية
.(٢٨)وباسم معرفة مصلحته وتحت شعار قصوره عن إدراك هذه ا8صلحة

ا^ليات القاهرين في تربية المقهورين:
صحيح أن البنية الكلية لمجتمع القهر تفرز بطبيعتهـا مـايـشـكـل سـلـوك
ا8قهورينG إلا أن هناك بعضا من الوسائل والا^ليات التي يلجأ إليها القاهرون
يريدون بها إ1ام صياغة الشخصية ا8قهورة التي تـكـون لـبـنـة �ـتـازة فـي

المجتمع ا8قهور ا8طلوبG وهذا ما يوجزه لنا باولو فرير فيما يلي:
 و�كن أن نسميه (الاستلاب)G فالقاهرون لا يؤمنون بأسلوب١ ـ الغزو:

الحوار ومن ثم نجد أن القاهر لا يستهدف في علاقته مع الا^خريـن سـوى
هز�تهم بكل الوسائل ا8تاحةG العنيفة وا8هذبةG القامعة والأبوية. وكما هو
معلوم فإن الغزو بطبيعته يستوجب قطبf أحدهمـا غـاز والا^خـر مـغـزو أو
بتعبير ا^خر فإنه يستوجب  سالبا ومستلبا أو هازما ومهزوما. ويعمد الغازي
في كل طرف إلى فرض أهدافه على ا8غزو حتى يجعله جزءا من �تلكاته
الخاصةG ولكي �ارس ا8غزو حياته فإنه يستـبـطـن شـخـصـيـة الـغـازي فـي
داخلهG وبذلك �ارس وجودا يحوله من طبيعته الإنسانية إلى مجرد شيء

.(٢٩)أو إلى جثة هامدة بلا حياة
ولأجل أن يتحقق الغزوG فإن القاهر يجنح إلى تحطيم قدرة الجماهير
في 1ييز العالم. ونظرا لأن القاهرين لا يستطيعون تحقيق ذلك كاملا فهم
يجنحون إلى خلق  إحساس خرافي بالعالم حيث يقدمون  للمقهورين عا8ا
من الخداع يزيد من سلبيتهم واغترابهم ويتبعـون فـي تحـقـيـق هـذه الـغـايـة
أساليب كثيرة من أجل أن يجعلوا العالم يبدو في نظر ا8قهورين وكأنه كتلة
جامدة واجبهم الأساسي هو التأقلم معهاG وتحقيق  هذه الغايةG كما سبـق
أن نوهـنـا يـتـم عـن طـريـق الـتـضـلـيـل الـذي  يـودعـه  الـقـاهـرون فـي عـقـول

.(٣٠)ا8قهورين
 ويعتبر هذا ا8بدأ من ا8بادىء ا8همة في العمل الـقـهـري٢G ـ فرق تسد:

ويرجع تاريخه إلى بداية القهر ذاته ويتلخص في أنه مادامت الأقـلـيـة فـي
مجتمع ا8قهورين هي التي تخضع  الأغلبية لسيطرتها فإن سبيل بقائها في

الحكم رهن قدرتها على تفريق كلمة ا8قهورين.
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ويتخذ القاهرون لإنجاز هذه الأهداف وسائل  شتى تتراوح بf مستوى
القهر البيروقراطي  والتضليل الثقافي الذي يـوحـي لـلـنـاس أن الـقـاهـريـن
يقومـون �ـسـاعـدتـهـمG ولـعـل أخـطـر وسـائـل الـقـهـر هـو مـايـقـوم بـه بـعـض
ا8تخصصf الذين يركزون فكرهم في قضايا جزئية وجانبية يحجبون بها
الناس عن رؤية الواقع في صورته الشاملة. ومـن أبـرز مـظـاهـر  الـتـغـريـب
والعزب الثقافي ذلك الذي �ارس تحت شعار تنمية المجتمع حيث تـقـسـم
ا8نطقة إلى مجتمعات محلية دون دراسة عميقة لطبيعة هـذه المجـتـمـعـات
ككل متكامل في إطار واقعها الخاص من جهة وكجزء من المجتمع الكبير من
جهة أخرى. إن هذه ا8مارسة هي ضرب من التجزئة التي تبقي على الناس
متفرقf حتى لا يدركوا مشاكلهم الكبرى. و�كننا أن نقول إن التركيز على
قضايا محددة في شريحة من شرائح المجتمع ثم تجسـيـد هـذه الـشـريـحـة
عمل يستهدف إعاقة ا8قهورين وعزلهم عن رؤية ا8شاكل التي يواجهها بقية

.(٣١)أفراد المجتمع
ولقد يكشف التحليل السيكولوجي أن الكرم  الزائف للقاهرين إ�ا هو
تعبير عن الإحساس بالذنبG فبهذا الكرم الزائف لا يحاول القـاهـر فـقـط
Gوإ�ا يحاول إيجاد السلام لنفسه Gالحفاظ على  نظام غير عادل و�يت
ولكن السلام لا يشترى بهذا الأسلوبG لأن السلام إ�ا يستشعر عن طريق
التماسك والحب الذي لا �كن أن يكرس في ظـروف الـقـهـرG وبـذلـك فـإن
الوعي الديني الزائف في نظرية تربية ا8قهورين هو في حقيقته تأكيد لأهم
مقومات هذه التربيةG أي الحاجة إلـى الـغـزوG ومـادامـت هـنـالـك فـئـة تـرى
ضرورة تقسيم الناس من أجل الحفاظ على وضعها كطبقة قاهرة فإن هذه
الفئة تجهد في ألا يرى ا8قهورون استراتيجية قهرهم لذلك تجدهم يحاولون
fوا8شاغب fإقناعهم بأنهم حماتهم ضد الأعمال  الشيطانية وضد ا8تطرف
وأعداء الله. وهكذا لأجل أن  يقسـم الـقـاهـرون الـنـاس ويـربـكـوهـم فـإنـهـم

.(٣٢)يسمون أنفسهم (بناة) بينما يعتبرون (البناة) الحقيقيf هدامf وأعداء
 والاستغلال مثل (فرق تسد) وسـيـلـة مـن وسـائـل الـغـزو٣ ـ الاستغـلال:

الذي هو المحور الأساسي في تعليم ا8قهورينG فبوسيلة الغزو تحاول الطبقة
ا8تسلطة أن تجعل الجماهير تتوافق مع أهدافهاG وبقدر ما تكون الجماهير
غير ناضجة تسهل عملية استغلالها بوساطة هؤلاء الذين يريدون الاستمرار
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Gfا8تسلط fفي تسلطهم. ولقد قالها بصراحة حاكم من حكام مصر السابق
وهو الخديو سعيد عندما قرر أن (الأمة الجاهلة أسلس  قـيـادا مـن الأمـة

ا8تعلمة).
ويستدل القاهرون من خلال عملية الاستغلال توجيه الناس إلى أنـواع
مزورة من التنظيم أو شكلية تجنبهم التهديدات المحتملة لو توافر للجماهير
تنظيم واع فعال نابع حقيقة منهمG ذلك أن مثل هذا التنظيم يقود ا8قهورين

.(٣٣)إلى تحقيق  حرياتهمG لكن الإخفاق يؤدي بهم إلى عكس ذلك 1اما
وكما هو الأمر بالنسبة للغزوG فإن الاستغلال أيضا هو محاولة لتحييد
الناس وصرفهم عن التفكير في الواقعG وذلك أن التفكير في الواقع يؤدي
بهم إلى القيام بالعمل الحقيقي. وأيضا من أساليب الاستغلال والسيطـرة
محاولة جر الأفراد إلى نزعة تحقيق النجاح الـفـرديG وهـي نـزعـة سـائـدة
عند البرجوازيGf وبطريقة مباشرة أو غير مباشرةG فإن ا8تسلطf يتخذون
القادة الجماهيريf هدفا لذلكG وكـمـا يـقـول (ويـفـرت) فـإن هـؤلاء الـقـادة
عندما يخضعن لهذا النوع من التسلط يعملون كوسطاء بf الطبقةا8تسلطة
والجماهير. و8ا كان ظهور هؤلاء القادة في الأساس مرتبطا بظهور طبقة
ا8قهورين فإن وضعهم الجديد يجعلهم �ارسون نوعا من الازدواج تـتـمـيـز

.(٣٤)فيه نفوسهم بخصائص ا8قهورين والقاهرين في ا^ن واحد
 وفي هذه الظاهرة يختـرق الـغـزاة الـواقـع الـثـقـافـي٤ ـ الغزو الثـقـافـي:

لجماعة من الناس متجاهلf إمكانات هذا الواقع ومحاولf فرض  تصورهم
الخاص للعالم على أولئك الخاضعf من أجل تعطيل قدراتهم على الإبداع
والتعبيرG وبصرف النظر عما إذا كان الغزو الثقافي متحضـرا أم هـمـجـيـا
فإنه مظهر من مظاهر العنف موجه ضد فئة من الناس مـن أجـل إضـاعـة
أصالتها وتهديدها بالزوالG وكأي عمـل قـهـريG فـإن الـغـزاة �ـارسـون دور
ا8ؤلفf وا8مثلf في هذه العمليةG وأما الذين يتـم إخـضـاعـهـم فـيـشـكـلـون

ا8سرح الذي ينجزون فيه مثل هذا العمل.
وقد يكون الغزو الثقافي ظاهرا أو قد يتنكر في بعض الأحيان في ثوب
التمويهG وذلك بالطبع حf يتظاهر الغزاة بأنهم أصدقاء. وعلـى الإجـمـال
فإن الغزو ضرب من السيطرة الاقتصـاديـة والـثـقـافـيـةG وقـد 1ـارسـه دول
متمدينة على مجتمع ضعيفG وقد 1ارسه طبقه ما على طبقة أخرى فـي
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إطار المجتمع الواحد. وفي جميع الحالات فإنه يؤدي إلـى طـمـس حـقـيـقـة
أولئك الغزاةG فالغزاة من أجل تنفيذ رغباتهم في السيطرة وتغيير الا^خرين
كي تتوافق مع واقعهم يحسون بدافع عميق 8عرفة الطريقة التي ينظر بهـا
ا8غزون للعالم وذلك من أجل إحكام السيطرة عليهمG ذلك أن نظرية الغزو
الثقافي تقوم على أن ينظر ا8غزوون إلى واقعهـم مـن خـلال نـظـرة الـغـازي
لهمG وبقدر ما يقلدون الغزاة بقدر ما يتأمن وضع الغزاة. ولأجل أن يتحقق
هدف الغزو فلابد أن يقتنع ا8غزوون أو بدونيتهم لأن في اقتناعهم بالدونية
اعترافا بعلوية الغزاة. وفي هذا الاعتراف يكمن التحول الذي يؤدي با8قهورين
Gإلى 1ثل خطى الغزاة في طرائق مشيهم ولبسهم وسلـوكـهـم الاجـتـمـاعـي
وبذلك يتحقق الازدواج في شخصياتهم. وهذا الازدواج هـو الـذي  يـوضـح
8اذا يتعايش ا8قهورون في بعض ا8راحل مع قاهريهم. ولا �كن لهذا الازدواج
أن ينتهي إلا إذا نزع ا8قهور نفسه بعيدا عن قاهره حتى يتمكن من 1ييزه
Gشخصية القاهر وشخصيته fعلى البعد وبذلك يدرك التناقض القائم ب
ففي هذا العمل يدرك أي ظروف لا  إنسانية يعيش فيها. وبـهـذا الـتـغـيـيـر

.(٣٥)النوعي ـ وحده ـ في النظرة يتأتى تغيير العالم عن طريق النضال
وفي فكرنا العربي الحديثG نجد أن قضية القهر والقاهرين قد استأثرت
Gباهتمام مفكر مثل (عبدالرحمن الكواكبي) فكان كتابه الصغير صـفـحـات
الرائع فكرا وعمقا وا8سمى (طبائع الاستبداد)G فـا8ـسـتـبـد الـقـاهـر عـنـده
أشبه بالوصي الخائن على أيتام أغنياءG يتصرف في أموالهم وأنفسهم كما
يهوى ماداموا قاصرينG فكما  أنه ليس من صالح الوصي أن يبـلـغ الأيـتـام

ويـرى(٣٦)رشدهمG كذلك ليس من غرض ا8ستبد أن تتـنـور الـرعـيـة بـالـعـلـم
الكواكبي أن ا8ستبد لا يخشى علوم اللغة ا8قومة لـلـسـان إذا لـم يـكـن وراء
اللسان حكمة حماس تعقد الألوية أو سحر بيان يحرك الجيوش. وكذلك لا
Gيخاف ا8ستبد من العلوم الدينية ا8تعلقة با8عاد لاعتقاده أنها لا ترفع غشاوة
fفإذا نبغ فيهم البعض ونـالـوا شـهـرة بـ Gوإ�ا  يتلهى بها ا8تهوسون للعلم
العوام لا يعدم وسيلة لاستخدامهم في تأييده  بسد أفواههم بلقيمـات مـن
فتات مائدة الاستبدادG ويقال بالإجمال إن ا8ستبد لا يخاف من العلوم كلها
بل من التي توسع العقول وتعرف الإنسان ما الإنسان وما حقوقهG وهل هو
مغبون وكيف الطلب وكيف النوال وكيف الحفظ «ا8ستبد عاشـق لـلـخـيـانـة
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والعلماء عواذله. ا8ستبد  سارق ومخادع والعلماء منبهون محذرون وللمستبد
.(٣٧)أعمال وصوالح لا يفسدها عليه إلا العلماء

ويستنتج الكواكبي من هذا أن بf الاستبداد والعلم حربا دائمة وطرادا
مستمرا. يسعى العلماء في نشر العلـم ويـجـتـهـد ا8ـسـتـبـد فـي إطـفـاء نـوره
والطرفان يتجاذبان عامة الناس. ومن هم عامة الناسG هم أولـئـك الـنـاس
الذين إذا  جهلوا خافواG وإذا  خافوا استسلمـوا. وهـم الـذيـن مـتـى عـلـمـوا

قالوا ومتى قالوا فعلوا.

على طريق التحرير:
لا �كن أن يكون التعليم محايدا.

إذا ما أردنا أن نتخطى التفسيرات الساذجة الشكلية للمهمة الإنسانية
للتعليم فإن هذه النقطة يجب أن تكون نقطة الانطلاق نحو التفكير الانتقادي
الجدلي. ولأننا نفتقد هذه الروح الانتقاديةG فإننا نعجـز عـن إدراك الـدور
الحقيقي للتعليمG أو حتى إذا ما أدركناG فإننا نجعله متخفيا. إننا �يل إلى
تجاهل  أو إغفال دور التربية  ـكعمل اجتماعي   ـوهو الدور الذي سيظل في

.(٣٨)خدمة الإنسان لتطويعه أو لتحريره
وفي أوقات أخرىG عندما لا يكون ثمة مناص من الاختيار بf التعليـم
كعملية للتأهيل والتعليم كعملية للتحررG فإننا نبحث عن سبيل ثالث لا وجود
له أصلا. إننا نعلن أن التعليم عملية محايدة تستهدف نفسها وكأنها ليست
Gوكأن الإنسان لم يكن مخلوقا بشريا له جذوره في التاريخ Gضرورة إنسانية
Gوكأن ا8صادفة الغالية لعملية التعليم ليست عملا يقرر عدم الالتزام بحيادها
وبالإضافة إلى كل ذلك فإن كل ما نفعله كي نؤكد هذا الحياد هـو اخـتـيـار

التطويع الذي ما نلبث أن نطمس معا8ه ونخفيه.
فالتعليم المحايد لا �كن في الحقيقةG أن يوجد.

ومن الأمور الأساسية  أن نعرف أننا عندما نعمل في  مـحـتـوى ا8ـنـهـج
التعليميG وعندما نناقش الطرق والعمليات التعليميةG وعندما نخطط نرسم
السياسات التعليميةG نكون منغمسf في أعمال سياسية تنطوي على  اختيار
أيديولوجيG وسواء  كان هذا الاختيار غامضا أو واضحاG فليس ذلك بالأمر
ا8هم. ولكي نعترف بأن التعليم المحايد غير حيوي فإن ذلك يستلزم أسلوبا
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من التفكير الانتقادي ومن إدراك الحقائقG كما يتطلب �ارسـة مـسـتـمـرة
ومتزايدة لهذا اللون من التفكير الذي يهذب نفسه باستمرار ساعيا دائمـا
إلى التغلب على التفكير ا8ضادG وهو ذلك الأسلوب الساذج من التفكير. إن
هذا الأسلوب من التفكير الانتقادي هو الذي يحتاج إلى أن يتخطى ا8ظاهر
الخادعة باحثا  عن سبـب وجـود الحـقـائـقG وعـن الـعـلاقـات بـf الحـقـائـق
المختلفة التي تنتظم في مجموعها تحت حقيقة واحدة. ومع ذلك فإن تأكيد
أن التعليم محايد ليس حيوياG يجب ألا يقف فقط عند مستوى إدراك هذه
الحقيقةG إذ إن مجرد الوعي بها لا يعني ا8عرفة الـتـامـة  بـهـا. بـل إنـه مـن
الضروري أن ننفذ داخل الواقع الذي تكـون الحـقـيـقـة أحـد أبـعـادهG وبـهـذا
�كنG عن طريق ا8عرفة الدقيقة لهذه الحقـيـقـة وعـن سـبـب وجـودهـاG أن

.(٣٩)نرتقي ونسمو  بهذه الفكرة
والقارىء 8ثل هذا الجزء من أفكار فريرG مقارنة با8درسة النقدية كما
عرضنا لها من قبل يستطيع أن يلمس مايقرب من التطابق ولعل ا8ثال الذي
يسوقه لبيان زيف دعوى حيادية التعليمG تؤكد هذا الهدف الذي كثـيـرا مـا
نسمعهG وهو أن العملية التعليمية يقصـد بـهـا (صـيـانـة الـثـقـافـة) الخـاصـة
بالمجتمعG ذلك أن العقل الانتقادي يرى في عبارة (صيانة الثقافة) تعـبـيـرا
غامضا ومبهما ويخفي وراءه شيئا يـحـتـاج إلـى إيـضـاح. وحـقـيـقـةالأمـر أن
غموض تعبير (صيانة الثقافة) �كن التعبيـر عـنـه �ـا هـو أكـثـر دقـة بـأنـه
تخليد لقيم الطبقات ا8سيطرة التي تنظم التعليـم وتـقـرر أهـدافـهG فـبـهـذا
ا8عنى يقوم التعليم ا8نظم بتشكيل البناء العلويG ويحـافـظ عـلـى الـتـركـيـب
الداخلي الذي أوجدهG ومن هنا يصبـح حـيـاده غـيـر حـيـوي وعـنـدمـا يـوجـه
التعليم نحو هذا الاتجاه وهو صيانة الثقافة ـ ولا يكون ا8ربون دائما عـلـى
درجة من الوعي بهذا الأمر ـ فإن وظيفـتـه تـنـحـصـر فـي مـلائـمـة الأجـيـال
الجديدة للنظام الاجتماعي الذي يخدمه التعليمG وهو النظام الذي �ـكـن
إصلاحه ويجب تجديده ليكون متمشيا مع روح العصرG ولكنه لا يتغير تغيرا

.(٤٠)جذريا
إن نقطة الانطلاق من هذا التعليم للتطويعG وهي النقطة التي تتطـلـب
إبعاد ا8نطق عن الفكرG يجب أن تكون مـن ا8ـنـطـق ا8ـوجـود بـf الـعـقـل أو
�عنى ا^خر من العلاقة بf الإنسان والعالمG ومن العجيب أن نـلاحـظ  أن
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محاولة تلخيص الفكر من سيطرة ا8نـطـق  ومـن الـهـبـوط بـه إلـى مـسـتـوى
البساطة والسذاجة يجب أن يكون لها ذلك ا8صدر الأساسي ا8ـوجـود فـي
القوى الجدلية التي هي أساس التعليم وقاعدته. وليس هناك مـهـرب لأي
Gمن هذه الأشكال ا8تضاربة من التعليم أو العمل الثقافي من ا8نطق الواعي
رغم  أن �ارستها متعارضة 1اما مع هذا ا8نطق. وبناء عليه فإن التعليم
أو العمل الثقافي من أجل التطويع محتم عليه أن يفصل العقل الواعي عن
العالمG وأن يعتبر العقل الواعي  مـكـانـا فـارغـا داخـل الإنـسـان يـجـب مـلـؤه
�حتويات. وهذا الانفصال الذي يؤدي إلى اعتبار العقل الـواعـي والـعـالـم
Gمتضادين يتضمن انتفاء  القوة الانعكاسية للعقل الواعي fمنفصل fكيان
التي تتحول إلى هذا الفراغ الذي أشرنا إليهG والواقع أن (العالم) و(العقـل
الواعي) ليسا متضادينG بل إنهما مرتبطان منطقيا داخل وحدتهما الأساسية
الأصلية ومن أجل هذا فإن الصدق ا8وجود في أحدهما يكتسب عن طريق
الا^خرG فالصدق لا �نح بل يفتح الا^فاق لنفسه ويصنع نفسه. إنه اكتشاف

وابتكار في وقت واحد.
إن �ارسة نظرية ا8عرفة وا8نطق في العمل الثقافي أو التعليـمـي مـن
أجل التطويع يفصل التعليم عن التعلمG العلم عن العملG التفكير عن التطبيق
Gاستعادة ا8علومات ا8وجودة عن خلق معلومات جديدة Gعن الصياغة fالتلق

.(٤١)وفي هذا المجال تصبح ا8عرفة هي تقبل ا8علوماتG أو (تكديسها)
وهكذا فإن شكل الفعل يتسم ـ ولا يفقد هذه السمة ـ بأنه مجرد عملية
نقل ا8علوماتG وفي هذه العملية ينقل ا8علمG أي الفرد الذي يعلـم ا8ـعـرفـة
ا8وجودة لديه  إلى ا8تعلمG وهو ذلك الفرد الذي  لا يعلم. وفـي أثـنـاء هـذه
ا8مارسة تكون ا8عرفة مجرد حقيقة  وليست عملية  دائمة تستلزم تدريب
Gالبشر. وفي هذه الفلسفة الخاصة با8عرفة وا8نطق لا يوجد هدف محدد
Gويعطي Gو�د Gويوصل  Gوعليه أن يحول Gولكن معرفة تامة �تلكها ا8علم
ويناول هذه ا8عرفة التي  �لكها إلى  ا8تعـلـم (الجـاهـل)G وبـهـذه الـطـريـقـة
تصبح الصفة  الإيجابية للعقل والفكـرG عـنـدمـا يـكـون هـدفـه هـو المجـتـمـع
البشريG صفة سلبية. إن هذه الصفة الإيجابية هي  التي توضح من ناحية
قدرة الإنسان على (إعادة معرفة)  ا8علومات ا8وجودة  فعـلاG ومـن نـاحـيـة

أخرى قدرته على ابتكار معلومات جديدة.
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والتعليم من أجل التحرير عكس التعليم من أجل التطويـع. إنـه خـيـالـي
متفائل بكمال بشريG ويسعى إلى السعادة. هو عمل للمعرفة ووسيلة لتحويل
الواقع الذي يجب أن يحقق ذاته. إن بؤرة الانتباه لفلسفـة الـفـكـر وا8ـنـطـق
تتغير جذريا من إنسان إلى ا^خر من الألوان ا8تعارضة لـلـتـعـلـيـم أو لـلـفـعـل

.(٤٢)الثقافي
وبينما لا �كن للمرء ـ في التعليم من أجل الـتـطـويـع  ـ أن يـتـكـلـم  عـن
موضوع معروفG ولكن فقط عن ا8عرفة الكاملةG وهي التي �تلكها ا8عـلـم
وينقلها إلى ا8تعلمG نجد أنه في التعليم من أجل التحرر ليس هناك معرفة
كاملة �تلكها ا8علمG وإ�ا هناك موضوع معروف يتوسط بf ا8علم وا8تعلم
كفردين في عملية ا8عرفةG وينشأ الحوار خلال العلاقة الفلسفية القائـمـة

على ا8عرفة وا8نطق بf عضوي عملية ا8عرفة.
ليس هناك (أنا أفكر) التي تنقل تفكيرهاG ولكن هناك (نحن نفكر) التي
لها الفضل في وجود (أنا أفكر) فا8علم ليس هو الذي يعرفG وإ�ا هو الذي
يدرك القدر الضئيل الذي يعرفه. ولذلك فهو دائب السعي 8ـعـرفـة ا8ـزيـد
بالاشتراك مع ا8تعلم الذي يعرف بدوره أنه ببداية معرفته الضئيلة  �كنه
معرفة  ا8زيدG وهنا لا يوجد انفصال بf ا8عرفةوالعملG ليس  هناك مكان

للفصل بf عالم الذين لا يعرفون وعالم الذين يعملون.
وبينما نجد أنه من خلال �ارسة التعليم للتطـويـع يـعـلـم ا8ـعـلـم دائـمـا
ا8تعلمG نجد أنه من خلال �ارسة التعليم للتحرر يجب أن (يفنى) كمـعـلـم
للمتعلمG كي «يولد» مرة أخرى كمتعلم للمتعلم. وفي الوقت نفسه  يجب أن
يقترح على ا8تعلم أن (يفنى) كمتعلم للمتعلم كي (يولد) مرة  أخرى كمعـلـم
للمعلم. وهذا الطريق في حركة دائمة إلى الأمام  وإلى الخلف وهي حركة

.(٤٣)متواضعةG مبدعةG وعلى ا8علم وا8تعلم أن يقوما  بها
إن الحرية ليست شيئا إضافيا يودع في عقول ا8واطنGf بل هي �ارسة
أو استجابةواعية نحو العالـم مـن أجـل تـغـيـيـرهG ولـذلـك فـإن هـؤلاء الـذيـن
يستهدفون تحرير الإنسان حقا لا �كنهم أن يقبلوا ا8نهج الا^لي الذي يحول
الإنسان إلى إناء يتوجب ملؤهG كما يا �كنهم أن يقبلوا ا8فهوم البنكي باسم
الحريةG وهكذا فإن ا8ؤمنf حقا بتحرير الإنسان يرفضون دائمـا ا8ـفـهـوم
البنكي ويستعيضون عنه �فهوم ا^خر يعترف بإحساس الإنسان تجاه العالم
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الذي يعيش  فيهG وأمام هؤلاء أن يقلعوا عن جعل التعليم وسيلة للإيداع وأن
يجعلوه بدلا من ذلك وسيلة لتسليط الأضواء على مشاكل الإنسان مع هذا
العالم الذي يعيشون فيهG ذلك أن التعليم الذي  يتناول قضايا الإنسان مع
هذا العالم الذي يتناول قضايا الإنسان الفعليـة يـرفـض أسـلـوب الـبـيـانـات

.(٤٤)ويستعيض عنها بأسلوب الحوار
وفي ضوء ذلك يتضح لنا أن التعليـم الـذي يـعـالـج ا8ـشـكـلات هـووحـده
القادر على حل ا8تناقضات التي تحول دون تحقيق الحريةG ففي هذا النوع
من التعليم ينتفي وجود مدرس الطالب  وطالب ا8درسG ويحل  مكان هذه
العلاقة علاقة أخرى جديدة هيعلاقة ا8درس والطالب والطالب وا8ـدرس
معا في حل ا8شكلاتG ففي هذه  العلاقة لن يصبح ا8درس هو وحده الذي
يدرس لأن ا8درس في العلاقة الجديدة يتعلم  أيضا مـن خـلال حـواره مـع
الطلبةG كما أن الطلبة لا يدرسون فقط بل إنهم يعلمون أيـضـاG ويـبـدو مـن

ذلك أن كلا من الطلبة وا8درسf  يشتركون في عملية نامية واحدة.
وهكذا  فالطلبة الذين يواجهون  خلال عملية  التعلم بسيل متصل من
ا8شكلات الواقعية يشعرون بنوع من التحدي كما يشعرون  �سؤوليتهم في
Gومن هنا يبـدأون عـمـلـيـة الاتـصـال بـواقـع حـيـاتـهـم Gمواجهة ذلك التحدي
فقدرتهم على مواجهة التحدي تبعث في نفوسهم مزيدا من الشعور  8واجهة
تحديات جديدة �ا يفتح أمامهم مزيدا من الفـهـم والالـتـزامG وهـكـذا فـإن
مفهوم التعليم كخبرة من أجل الحرية والذي يختلـف عـن مـفـهـوم الـتـعـلـيـم
كوسيلة للسيطرة يرفض معاملة الإنسان كوجود شـبـحـي مـنـعـزل عـن هـذا
العالم الذي يعيش  فيهG كما يرفض الاعتراف بحقيقة وجود العالم بعيـدا

عن وعي الإنسان به.
وهنا يبدو أن منهج طرح ا8شكلات أساسه اعتبـار الـنـاس كـائـنـات فـي
مرحلة الصيرورةG أي أنهم �ارسون وجودا غير مكتملG وهذه ظاهرة 1يز
الإنسان عن سائر الكائنات في �لكة الحيوان التي 1لك بـدورهـا وجـودا
غير مكتملG فالكائنات في هذه ا8ملكة لا 1لك وجودا تاريخيا لأنها لاتعي
كالإنسان حقيقة عدم كمالها فالإنسان يـعـتـرف بـأنـه غـيـر كـامـل وهـذا مـا
يدعوه لأن يتخذ التعليم وسيلة من أجل تطوير نفسـهG وانـطـلاقـا مـن ذلـك
فإن التعليم ماهو إلا عملية إعادة صنع من أجل تحويل الكينونة إلى صيرورة



186

فلسفات تربوية معاصرة

.(٤٥)كما هي الحال في ا8فهوم (البرجسوني)
Gكلمة Gوالتعليم ا8ؤهل للتحرير هو التعليم القائم على الحوار. والحوار
والكلمة ا8قصودة هنا هي التي ببعدي الرؤية (الفكر)G والفعل.. إنها الكلمة
fذلك أن الكلمة الصادقة هي القادرة على تغيير العالم أمـا حـ Gالصادقة
تجرد الكلمة من أحد البعدين ا8شار إليهما فإنها تصبح عاجزة عن القيام
بدورها وتتحول إلى مجرد ثرثرة فارغة المحتوىG وبالقدر نفسه فإن قيمـة
الكلمة تحتوي على مافي داخلها من رؤيةG فالعمل من غير رؤية يلغي الحوار
ولا يتحقق به شيء على الاطلاق. وينبني علي هذا أن العيش إنسانيا يعني
معرفة العالم والعمل على تغييره. وعندما �يل  فرير إلى الرأي القائل إن
الكلمة وحدها هي التي تقود  إلى العمل الذي يغير العالمG يؤكد في الوقت
نفسه أن هذه الكلمة ليست حكرا على طائفة معينة من الـنـاس وإ�ـا هـي
ملك للناس  جميعاG وذلك يعني أن الكلـمـة الـصـادقـة لا �ـكـن أن يـقـولـهـا
شخص واحد سواء كان ما يقوله لنفسه أو لـلا^خـريـنG فـإصـرار مـثـل هـذا
الشخص على إسماع كلمته وحدها يعني تجريدا للا^خرين من فرصتهم في

.(٤٦)أن يقولوا كلمتهم أيضا
إن تسمية العالم التي هي في الحقيقة إبداع لا �ـكـن لـهـا أن تـتـم فـي
غياب الحب الذي هو أساس الحوار بل لعله هو الحوار نفسهG وعلى العكس
من ذلك فإن السيطرة هي بالضرورة ا^فة ضـد الحـب لأنـهـا فـي الحـقـيـقـة
نزعة سادية �ارسها القاهرون وماسوكية يتمثلها ا8قهورونG و8ا كان الحب
Gموقفا شجاعا لا يحفل بالخوف فإنه يعترف  بالا^خرين وحقهم في الحياة
وهو حق يتمثل في تحقيق الحرية لهمG و�ا أن الحب موقف شجاع فإنه لا
�كن أن يقوم على مبدأ الاستغلال بل يجب أن يولد في الا^خرين الرغـبـة
في تحقيق الحرية. ودون هذا الهدف لا يكون الحب حقيقةG ويؤكد هذا أن
Gإلغاء القهر هو وحده الذي يحقق الحب لأن القهر يعارض الحب  بالضرورة
فإذا لم أستطع أن أحب العالم والحياة والناس فلن يكون فـي مـقـدوري أن

.(٤٧)أقيم معهم أي نوع من الحوار
ومن ا8ناسب في منهج طرح ا8شكلات  أن يحاول الفرد تجميع العناصر
المختلفة إلى بعضها ليكون منها صورة متكاملةG فبهذا ا8وقف وحده يستطيع
الإنسان تحديد موقفه من حقيقة المجتمع وهو موقف سيكون قوامه الصحة
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والعمق ولا ريب. وفي الحالة التي يستطيع الناس فيها رؤية الحقيقة بسبب
تعقيدها وكثافتها وعدم القدرة على تبنيهاG فإن  أفضل سـبـل الـبـحـث هـو
التجريدG ولا يعني ذلك أن يتحول التجسيد إلى صورة مجردةG بل يعني أن
يتعاون المجسد مع المجرد في منهج جدلي لتكوين الرؤيـة ا8ـطـلـوبـةG وهـذه
الحركة الجدلية في الفكر تتجلى في أبهى صورها عندما ينتقـل الإنـسـان
في جدله من المجرد إلى المحسوسG أي حf يرتقي من الجزئي إلى الكلي
والعودة مرة أخرى إلى الأجزاءG أو �عنى ا^خر حf يحاول أن يتبf نفسه
من خلال ا8عقول واضعا في اعتباره أن الفعل  موقف مقحم عليه من أناس
ا^خرينG فهذا ا8نهج يؤدي في النهاية إلى سيادة ا8نهج الـتـجـريـدي الـقـائـم
على نقد المحسوس الذي  توقف عن أن يكون كثيفا وغامضا وغير نافذ إلى

.(٤٨)الرؤية الشاملة

ا^ليات التربية التحريرية:
ومثلما وجدنا القاهرين يستندون إلى وسائل وا^ليات بعيـنـهـا لـصـيـاغـة
الإنسان ا8قهورG فإنه من الجوهري للقائمf بأمر التربية كعملية لتـحـريـر
الإنسان أن يستندوا إلى وسائل وا^ليات مغايـرة سـواء مـن حـيـث طـبـيـعـتـهـا

وفلسفتها أو أهدافهاG من ذلك:
: إذا كنا قد رأينا في نظرية تعليم ا8قهورين (العمل اللاحواري)١  ـالتعاون

أن الامتلاك أو الغزو  بصفتهما حجر الأساس في تلك النظرية يتضمنـان
وجود فاعل وهو الغازي ومفعول به وهو ا8غزو وهو الذي يحوله هذا الغازي
إلى مجرد شيءG فعكس هذا نجده في نظرية العمـل الحـواري أو الـتـربـيـة
للتحريرG ذلك أن الفاعلf يلتقون جميعا في علاقة تعاونية من أجل تطوير
العالم. وإذا كان (الأنا)  اللاحواريـة تحـول (الأنـت) إلـى مـجـرد شـيءG فـإن
(الأنا) الحوارية كما يقول (مارتن بوبر) تدرك أن (الأنت) قد أدركت واقعها
وأن المحتم أن تدخل مع (الأنا) في علاقة جدلية من أجـل تـغـيـيـر الـعـالـم.
وهكذا فلا تحتمل نظرية العمل  الحواري وجود جماعة يقتصر دورها على
السيطرة وتستخدم في ذلك حقا غير شرعي في الامتلاكG كما لا تحتمل
وجود ا^خرين يقتصر دورهم على الانقهارG وإ�ا تتضمن هذه النظرية أناسا
لهم هدف واحد يسيرون إليهG هو تطوير العالم بعد 1ييزهG وإذا لم يستطع
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هؤلاء الأناسG لأسباب تاريخيةG أن يقوموا بدورهم ا8نـوط بـهـم فـإن طـرح
واقعهم عليهم كمشكلة قد يساعد على تبـصـيـرهـم بـهـذا الـدورG ولا يـعـنـي
ماتقدم أنه في نظرية العمل الحواري ينتفي دور القادةG بل يعني ماذهـبـنـا
إليه أنه لا يحق لهؤلاء القادة رغم أهمية دورهم والحاجة إليهم أن �تلكوا
الناس أو يوجهوهم بطريقة عمياء نـحـو الخـلاص لأن مـثـل هـذا الخـلاص
fوبذلك يتحول الناس من مشارك Gسيكون مجرد منحة  من القادة إلى الناس
في العمل التحريري إلى مجرد موضوع لهG ولهذا فإن التعاون كركيـزة مـن
ركائز العمل الحواري لا �كن أن يتم إلا حf يتشارك الجميع رغم الاختلاف

.(٤٩)في التخصصات وأهميتهمG ولا تتم هذه ا8شاركة بالحوار
 إن التفرقة هي عمل من صميم أيديولوجية٢  ـالوحدة من أجل التحرير:

القهرG وأما الوحدة فهي عمل ثقافي يتأتى للمقهورين �وجبـه أن يـعـرفـوا
كيف? و8اذا? وهذا ما يجعل العمل من أجل الجماهير  ليس مجرد شعار بل
هو عمل من أجل انبثاق الشخصية الكاملة للفرد والمجموعG ذلك أن هدف
fالعمل الحواري من أجل الحرية لا يعني تحرير الجماهيـر مـن واقـع مـعـ
لتقييدهم بواقع ا^خرG وإ�ا يعني انطلاق هذه الجماهـيـر مـن أجـل تـغـيـيـر
الوضع غير العادل الذي ظلوا �ارسونه. ومادامت وحدة ا8قهورين تتطلب
التماسك بينهم بصرف النظر عـن واقـعـهـم فـإن مـثـل هـذه الـوحـدة تحـتـاج
بالضرورة إلى وعي طبقي ويعني ذلك بالتالي أن الانغماس  في القهر الذي
ظل �ارس ضد فلاحي  العالم الثالث يستوجب مرحلة منالإحساس الفردي
بالقهر قبل أن يتجسد مثل هذا الإحساس في عمل جماعي. ولو أردنا على
سبيل ا8ثال أن نقول لفلاح أوروبي إنه فرد له كينونة  خاصة به فر�ا بدا
له هذا الأمر غريباG ولكن مثل هذا القول لا يبدو غريبا  عند فلاحي العالم
الثالث الذين يعيشون في عالم لا يستطيعون أن �يزوا فيه  أنفـسـهـم عـن
الحيوانات والأشجارG ورجال مثل هؤلاء لابد لهم  أن يكـتـشـفـوا  أنـفـسـهـم

.(٥٠)كأفراد حيل بينهم وبf الكينونة
 إن التنظيم هو الرد الحاسم على نزعة الاستغلال. وعلى٣ ـ التنظيم: 

الرغم من أن التنظيم يرتبط دائما بالوحدة فإنه في حقيقته تطور طبيعي
لهاG لذلك فإن سعي القادة لتحقيق الوحدة هو في حقيقته سعي من أجـل
التنظيم الذي به تتحقق أهداف الحريةG وهو دليل على التواضع  والشجاعة
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وا8شاركة في العمل الجماعي حيث يتفادى النـاس بـه الـوقـوع فـي أخـطـاء
العمل اللا حواريG وهذا الدليل  قد يختلف أسلوبه بحسب الظروف التاريخية

التي يعيشها الشعب.
ولابد أن نضع في الحسبان أن النماذج الثورية الصادقة تضع في اعتبارها
دائما احتمال الإخفاق في كسب الجماهير إلى صفهاG ولكن يجب ألا يؤدي
ذلك إلى التقاعس لأن عملها ذو طبيعة ديناميكية. وإذا كان العمل اللاحواري
يحيد الجماهير ليبسط سيطرته عليها فإن العمل الحـواري يـقـضـي عـلـى
الاستغلال بالتنظيم. وإذا كان الاستغلال في العمل اللاحواري  يخدم أغراض
الامتلاك فإن الجرأة والحب اللذين يتميز بهما العـمـل الحـواري يـخـدمـان
أهداف التنظيم. وبالنسبة للصفوة ا8تسلطة فإن التنظيم عندها يعني تنظيم
مصالحهاG وأما بالنسبة لقادة التحرير فإن التنظيم يعني تنظيم أنفسهم مع

.(٥١)الناس
 إن العمل الحواري يستهدف احتواء ا8تنـاقـضـات٤G ـ التا^لف الثقـافـي:

وبذلك يتمكن من تحقيق حرية الناسG أما نظرية العمل اللاحواري فإنـهـا
تبقي على هذه التناقضات لكي تحول دون تحقيق التطور الـلازم لـتـحـريـر

الناس.
في نظرية الغزو الثقافيG يستمد ا8مثلون (ا8سيطرون) نظريات أدوارهم
من قيمهم وأيديولوجيتهم الخاصة حيث يبدأون من عا8هم الخاص يغزون
به عالم ا8قهورينG وأما في نظرية التا^لف الثقافي فإن ا8مثلf الذين يأتون
من عالم مختلف ويدخلون عالم الجماهير لا يدخلونه كغزاة أو معلمـf أو
Gمهمتهم تتركز في أن يعرفوا  عـن الـنـاس fبل يدخلونه كمتعلم Gمبشرين
كذلك في الغزو الثقافي لا يحتاج ا8مثلون إلى الاتصال بالجـمـاهـيـرG وقـد
يكتفون بالوسائل التقنية يفرضون بها أنفسهم على الناس الذيـن يـقـومـون
بدور ا8شاهد فحسب. أما في نظرية التا^لف الثقافي فإن ا8مثلf يندمجون
مع الناس ليصبحوا مشاركf لهم  في العمل الذي يقـومـون  بـه مـعـا تجـاه

.(٥٢)العالم
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هوامش الفصل الرابع

Gتـرجـمـة يـوسـف نـور عـوض Gلكتاب باولو فرير: تعلـيـم ا8ـقـهـوريـن G١ ـ مقدمة الطبعة الإنجليزية
بيروتG دار القـلـمG G١٩٨٠ ص ١٤.

٢ ـ ا8رجع السابقG ص  ١٥
٣ ـ ا8رجع السـابـقG ص  ٢١.

٤  ـ مستقبل التربيةG العدد الأول G١٩٧٦ القـاهـرةG ص ٦٨.
٥  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٧٠.

٦ ـ مصطفى حجازي: التخلف الاجتماعيG سيكولوجية الإنسان ا8قـهـورG بـيـروتG مـعـهـد الإ�ـاء
العـربـيG G١٩٨٦ ص ٧.

٧ ـ ا8رجع السـابـقG ص ٨.
٨  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٨.

٩ ـ إيريك فروم: الخوف من الحريةG ترجمة مجاهد عبدا8نعم مجاهدG بيروتG ا8ؤسسة العربية
للدراسات والنـشـرG G١٩٧٢ ص ١١٧.

١٠ ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١٨.
١١  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١٩.

١٢  ـ ا8رجع السـابـقG ص  ١٢٥.
١٣  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٤٥.
١٤  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٤٦.
١٥  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٤٨.
١٦  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٥٠.
١٧  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٩٤.

١٨  ـ فــرومG ص ١٩٥.
١٩ ـ مصطفى حـجـازيG ص ٧٧.

٢٠  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٧٧.

٢١  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٧٨.
٢٢ ـ باولو فرير: تعليم ا8قهـوريـنG ص ٥١.

٢٣ ـ  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٥٣.
٢٤  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٥٢.
٢٥  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٥٥.
٢٦  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٧٨.

٢٧ ـ مصطفى حـجـازيG ص ٨٢.
٢٨  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٨٢.

٢٩ ـ تعليم ا8قهـوريـنG ص ١٠٣.
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٣٠  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٠٤.

٣١  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٠٦.

٣٢  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٠٩.

٣٣  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١٠.

٣٤  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١١.

٣٥  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١١٤.
٣٦  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٢٦.

٣٧ ـ الكواكـبـيG ص ٢٨.
٣٨  ـ باولو فرير: التربية أتطويع هي أم تحرير?G مستقبل التربيةG العدد  الثـانـي G١٩٧٣ ص ١٨٨.

٣٩  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٩٠.

٤٠  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٩١.

٤١  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٩٢.

٤٢  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٩٥.

٤٣  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٩٦.
٤٤  ـ تعليم ا8قهـوريـنG ص ٥٨.
٤٥  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٦١.
٤٦  ـ ا8رجع السابقG ص ٦١

٤٧  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٦٨.

٤٨  ـ ا8رجع السـابـقG ص ٧٨.
٤٩  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٢٥.
٥٠  ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٢٩.

٥١   ـ ا8رجع السـابـقG ص ١٣٢.
٥٢  ـ ا8رجع السابقG ص ١٣٦.
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اللامدرسية

لماذا اللامدرسية؟
لـو أن واحـدا حـاول أن يـحـصـي مــا كــتــب عــن

 وأهمية ووظيفة وقيمةG فـلـر�ـاً(ا8درسة) تقديـرا
احتاج إلى الألوف ا8ؤلفة من الصـفـحـات �ـا قـد
تنوء بحمله طاقاته الـزمـنـيـة والـبـدنـيـةG ذلـك أنـهـا
حظيت �ـا لـم تحـظ بـه مـؤسـسـة اجـتـمـاعـيـة مـن
التقريظG حتـى أن شـاعـرنـا عـنـدمـا أراد أن �ـدح
(الأم) التي أكد الرسول صلى الله عـلـيـه وسـلـم أن
الجنة تحت أقدامهاG لم يـجـد هـذا الـشـاعـر أكـثـر
قيمة وأهمية وتأثيرا من (ا8درسة) كي يشبهها بها.
وفي مجال التميـيـز بـf المجـتـمـعـات المخـتـلـفـة
والمجتمعات ا8تقدمةG نجد أنه من بf العديد مـن
Gيجيء مدى انتشار ا8دارس في ا8ـقـدمـة Gا8عايير
حتى أن البعض يكاد يكتفي بهذا ا8عيار مؤكـدا أن
التعليم الذي تقوم بهG هو الذي يكفل القضاء على
سائر النوائب والبلايا كالفقر  وا8رض. وأكد بعض
ا^خر أننا كلما فتحنا مدرسةG فإننا نكون بذلك قد
أغلقنا سجناG أو على الأقل ألغينـا فـرصـة افـتـتـاح
سجن جديد على أساس ما تقـوم بـه ا8ـدرسـة مـن
غرس القيم الأخلاقية والتنوير الاجتماعي والوعي

القانوني.

5
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لكن هذا التقدير الذي يكاد أن يكون بلا حدود (للمدرسة)G يأبى القرن
 مـنً بـارداًالعشرون أن يطوي صـفـحـاتـه دون أن يـصـب عـلـى رؤوسـنـا دلـوا

 من ا8عتقدات التي استقرتًالأفكار التي أراد بها أصحابها أن يزعزعوا عددا
في العقل الإنساني عبر قرونG وذلك بدعوتهم إلى أن تصبح مـجـتـمـعـاتـنـا
(بلامدارس) علما بأن ا8قصود (با8درسةG هنا كل مؤسسة تعليمية نظامية
أقامها المجتمع سواء سميت (مدرسة) أو (معهدا) أو (كلية) أو (جامعة) أو

غير هذا وذاك من تسميات.
ومع ذلك فمن الإنصاف أن ننبه إلى أن مـوجـة الـهـجـوم عـلـى ا8ـدرسـة
كانت لها إرهاصاتها في القرن الثامن عشر وعلى يد ا8فكر الشهير (جان

م/ فقد رأى أن التـعـلـيـم  الـنـظـامـي الـذي تـقـدمـه١٧٧٨ ـ ١٧١٢جـاك رسـو) 
معاهد التعليم يفسد الأطفال �ا يبثه فيهـم مـن قـيـم اجـتـمـاعـيـة هـي فـي
معظمها لا تشكل صفاء الحياة الاجتماعـيـة  مـن الـكـذب والـغـش والـنـفـاق
والاتكالية وا8داهنةوالخداع وأن أفضل ما �كن أن نؤديه من خدمة لأطفالنا
أن ندعهم يواجهون الطبيعة مباشرةG فهم بطبيعتهم الخيرةG وهي بطبيعتها
الجميلة ستنتج طفلا مستقل الذات يعتمد على نفسهG يسلك وفق ما 1ليه

عليه نوازعه الطيبة التي لم تدنسها مفاسد المجتمع.
وقبل أن �ضي لنكشف عن صور ومظاهر الهجوم ا8عاصر والحـديـث
على  ا8درسةG علينا ألا ننسى (ا8سرح الاجتماعي) الذي ظهر عليه أصحاب
هذا الهجوم فالنظر إلى ا8تغيرات المختلفة التي تشكـل هـذا ا8ـسـرح يـبـرز
الأسباب وا8برراتG ومن ثم يحمل التفسير والتحليلG فالمجتمعات الصناعية
ًا8تقدمة إذا كانت تشهد من مظاهر وصور التقدم ما هو مذهل حقـا كـمـا

 فهي تجلب معها أيضا من صور ومظاهر الخلل ما يفزع الفـلاسـفـةًونوعا
وا8فكرين الذين يأخذون على عاتقهم مهمة دق أجراس الخطرG وفي غمرة
هذاG تنبعث أصوات هنا وهناك بالنقد اللاذع للحضارة الغربيـة ومـحـاولـة

البحث عن الأسباب التي أدت إلى صور الخلل.
وقد تعددت بطبيعة الحال أسباب الخلل بتعدد زوايا الرؤية واجتهادات
الفلاسفة وا8فكرين والظـروف المحـيـطـةG ومـن بـf هـذه الأسـبـابG تـصـور
البعض منهم أن (ا8درسة) هي ا8تهم الرئيسي الذي يجب أن �سك بتلابيبه.
وقد أمسك هؤلاء بتلابيب هذا ا8تهم بالفعل وحاكموهG ولم يتضمن حكمهم



195

اللامدرسية ?

عليه أية محاولة لإصلاح شأنه وتعديل حاله كما يفـعـل مـع الـكـثـيـريـن مـن
ا8نحرفf والمجرمGf وإ�ا كان الحكم القاطع بضرورة الإعدام!!

  إلا أنIvan Illichوإذا كان �ثل الادعاء الرئيسي هنا هو (إيفان إيلتش) 
 و (ب.Neillعددا ا^خر مهد له أو ا^زره في نفس الدعوىG نذكر منهم: (نيل)

 و(ج.G.Dennison و(ج. دينسون)  E.Reimer و(أ. ر�ر) P.Goodmanجودمان) 
.W.Glasser و(و.جلسر) J.Holtهولت) 

والغريب حقا أن كثيرا من صور الهجومG إ�ا اسـتـثـاتـهـا فـكـرة تـعـدهـا
المجتمعات والأ© (أملا) يسعون إلى تحقيقـه ورفـع حـده الأعـلـى ونـعـتـبـره
جميعا معيارا من معايير التقدمG ألا وهي فكـرة (الـتـعـلـيـم الإلـزامـي) عـلـى
أساس أن (ا8واطنة) في عصرنا الحاضر تستلزم قدرا مشتركـا بـf أبـنـاء
الوطن هو أحد من ا8فاهيم وا8عارف وا8ـهـارات والاتجـاهـاتG فـمـثـل هـذا
Gأبناء المجتمـع fالقدر ا8شترك هو الذي ييسر سبل الاتصال والتواصل ب
وهو السبيل إلى وحدة ا8وقف ا8طلوبة في كثير من الأمور والشؤون. وكلما
ارتقت الحياة الاجتماعيةG  اتسعت مساحة القدر ا8شترك ا8طلـوب. ومـن
هنا حرصت معظم المجتمعات على أن �ثل تعليـم ا8ـرحـلـة الأولـى الـوعـاء
الأساسي والسبيل الرئيسـي لـتـقـد� هـذا الـقـدر ا8ـشـتـركG وبـدأت بـعـض
المجتمعات تزيد من فترته بحيث لاتكتفي بأن تكون سـت سـنـوات كـمـا هـو

شائع.
وموضع الهجوم عند هذا النفر من ا8فكرين الذين نشير إليهـم هـو مـا
ينطوي عليه هذا من (إكراه) و (إرغام)G فها هنا تطل علينا الفلسفة الليبرالية
والنزعة الرأسمالية لتتمثل في عالم التربية والتعليم في صورة حرية الفرد
في أن يقرر بنفسه هو متى وأين وكيف يتعلم!! تنطـلـق هـذه الـصـيـحـة فـي
أغلب الأحوال بعد منتصف القرن العشرينG وبصفة خاصة في ثلثه الأخير
في مجتمعات تشبعت بالتعليم وبتعدد لا مثيل له في وسائل ووسائط التثقيف

طلق عليه (المجتمع ا8تعلم ا8علم) بحيثُحتى أصبحت هذه المجتمعات �ا ي
�كن للإنسان ـ دون الاعتماد على وسائط التعليم الـنـظـامـي ـ أن يـحـصـل
على الكثير �ا هو بحاجة إليه من مهارات ومعلومات واتجاهات ليحسـن

التعامل مع ا8عطيات المجتمعية المختلفة.
لكن ماذا عن مجتمعات العالم الثالث ا8تخلفة في معظمها? إنهامجتمعات
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غير متعلمة وغير معلمةG وإ�ا على العكس من ذلك �كن أن تـكـون تـربـة
خصبة لغرس قيم التخلف والجمود الفكري والتفكير الخرافي والعديد من
صور القهر والاستغلالG فضلا عن فقرها ا8دقع في ا8عرفة والثقافةG ومن
هنا كانت إشارتنا إلى أهمية التـنـبـه دائـمـا ونـحـن نـتـعـرف عـلـى مـثـل هـذه

الاتجاهات إلى طبيعة (ا8سرح الاجتماعي) الذي ظهرت عليه.
و8ا كان تطبيق الإلزام يحتاج إلى (سلطة) تفرضهG وتوقع العقاب �ن لا
يلتزم بهذا الحد من التعليمG هاجمه (دينسون) على أساس «أنه ليس مجرد
قانون يفرض على الشبان بل هو أيضا فعل تسلطي يفرض على حياة الناس

. يضاف إلى ذلك سوء الحال الذي نلاحظه اليوم بالنسبة للفصول(١)جميعا 
Gا8درسية من حيث ما �ثله الفصل من بيئة كئيبة فقيرة الإمكانات وا8ثيرات
�ا يجعل الطالب يكره مكان التعلم ويحلم باللحظة التي يغادره فيها. ولو
كان الأمر عكس ذلكG أي لو أن أمكنة التعليم 1ثل بـيـئـة جـمـيـلـة مـنـظـمـة
بهيجة متنوعة ثرية الإمكاناتG فهنا �كن أن يصبح فعل (الإلزام) محتملا.
Gوهكذا يؤكد هؤلاء ا8فكرون أهمية التخلي عن إكراه الطلاب على التعلم
فهذا هو (هولت) يقول: «إننا لانستطيع أن نوفر تعليما حقيقيا في ا8درسة
ما دمنا نفكر بأن من واجبناG وحقـنـا أن نـفـرض عـلـى الـطـلاب مـا يـنـبـغـي

. إن علينا ألا نقدم درسا إلا إذا كان موضوعه يسـتـجـيـب لـرغـبـة(٢)تعلمـه»
الطالب. ذلك الطالب الذي �لك من النضـج مـا يـتـيـح لـه أن يـتـمـنـاهG ومـا

يجعل من حقه أيضا أن يرفضه.
إن مثل هذه ا8قدمات لا تؤدي بالضرورة إلى تلك النتيجة التـي انـتـهـى
إليها (اللامدرسيون) أي ا8طالبون بإلغاء ا8درسةG ذلك أن النقد هنا منصب
على فكرة (الإلزام) وهي فكرة حديثة التطبيقG ومع ذلك فوجـود ا8ـدرسـة
أمر شهده التاريخ منذ عصور سابقة طويلة. ونحن نعرف أن هناك ـ مثلا ـ
دولا عربيةG كا8ملكة العربية السعوديةG لاتعرف تشريعا للإلـزام ومـع ذلـك
فحركة انتشار مؤسسات التعليم هناك قائمة على قدم وساقG على أساس
أن اهتمام الناس بالتعليم والإقبال عليه وطلبه قد بلغ درجـة لا تـسـتـوجـب

(إجبارهم)  عليه.
كذلك فإن تعليم الطلاب (مايرغبون في تعلمه) مبدأ سبق أن نـادى بـه
مفكرون كثيرون وعلى رأسهم (فروبل) و (بستالوتزي) و (ديوي)G وهـو أمـر
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لايستتبع بالضرورة أيضا إلغاء ا8درسةG فالحوادث التي تجري للسيارات ـ
مثلا ـ والطائراتG لا تستوجب إلغاءها وإ�ا تستحـث  الـتـفـكـيـر فـي سـبـل

مبتكرة 8زيد من الطمأنينة على الطريق أو في الجو.
 من التسليم مع النقاد للمدارس بعدد غيـرًور�ا لا يجد الإنسان مفرا

قليل من النقودG في مقدمتها ذلك الطابع التكراري النمطي ا8مل لـلـحـيـاة
ا8درسيةG من توزيع منتظم لساعات الدروسG ومن خطـة دراسـيـة مـحـددة
سلفاG وتجرى على شاكلة واحدة مطـوحـة بـرغـبـات الأفـرادG ومـن وظـائـف
إجباريةG ومن درجات مدرسية  من شأنها أن تحيي من جديد ضروب الذل
التي فرضت من قبل و (الشهادات) التي ترسل إلى أولياء الأمور لتخبرهم
بنتائج تحصيل أبنائهم ومن إعداد للامتحانات بكل ما تحمله  من مظاهر

القلق والخوف والتوتر.
صبح واحدُإنه من الخطأ غير الهf الظن بأن الفن التعليمي �كن أن ي

الشكل وعلى �ط واحدG رغم ما بf الشخصيات الفردية من تفاوتG ولكن
إذا كان من الصحيح أن مدى العمل الفكري متناسب مع الرغبة في التعلم
فإن التقنيات التعليميةG مهما يكن شأنهاG لا �كن أن تحل محل هذه الرغبة
وأي تنميط يتجاهل إيقاع كل فرد وما يبديه من مقاومة لا  �كن أن يكون

G فليست التقنيات هي التي تستطيع في حال من  الأحوال أنًمجديا وفعالا
.(٣)تزيد من البواعث أو أن تجود الأداء

وإذا كنا قد  أشرنا إلى مفكرين نادوا بضرورة إقامة العمل الـتـعـلـيـمـي
على رغبات الطلاب وميولهمG إلا أن (دينسون) يخشى من أن تستغل ميول
الطلاب ورغباتهم في الوصول بهم إلى أهداف أخرى حددها غيرهـم مـن
الكبار ومعدة سلفاG وهو احتمال راجح لأن العمل التعليمي يهدف إلى الإعداد
للحياة أو التكيف مع المجتمعG ذلك الهدف الذي يسخر منه (دينسون) على
أساس أن يحول الطلاب إلى مجرد أدوات ووسائل تحقيق حياة اجتماعية
تقوم على التحكمG وهو إذ يقول هذا يضع نصب عينيـه مـجـتـمـع الـولايـات
ا8تحدة الأمريكية وما يقوم عليه من سيطرة عدد من ا8ؤسسات ا8هـيـمـنـة
التي توهم الأفراد بأنها تعمل من أجلهمG بينما هي تعمل من أجل أصحابها.
و�ا �كن أن يلاحظه ا8رء بغير صعوبة عند  استقراء مثل هذه الأمثلة
للنقد الذي وجه إلى ا8درسة وهناك بالطبع غيرها �ا سنأتي إلى بعضه
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في فقرات تالية ـ أننا لا نجد عند هؤلاء ا8فـكـريـن مـلامـح مـذهـب شـامـل
ينطلق من نقد الواقع إلى رسم صورة  للبدائل التي �كن أن تتلافى مواطن
النقد وتدفع بالعمل التربوي إلى خطوات تقدميةG مثلما رأينا عند مفكرين
Gبغض النظر عما إذا كنا نقتنع بالبدائل ا8طروحـة أم لا fوفلاسفة سابق
مادامت تجيء في صورة مذهب شامل تتسق عناصره بعضها مع الـبـعـض

الا^خرG وتجيء النتائج كخطوة ضرورية لازمة عن مقدماتها.

النشأة
ويعتبر (إيفان إيلتش) بحق الزعيم الأشهر للاتجاه الذي أصبح يـعـرف
باسم (اللامدرسية) وهو الاتجـاه الـذي يـعـنـي فـي صـورتـه ا8ـعـتـدلـةG عـدم
الاعتماد على ا8ؤسسات التعليمية النظامية في القيام �همة التربية والتعليم
واستثمار كافة القوى وا8ؤسسات التي �كن  أن يكون لـهـا دور فـي تـربـيـة
الإنسانG أما في صورته ا8تطرفة التي نركز عليها هنا  فهي ا8ناداة بإلغاء
هذه  ا8ؤسسة النظامية ليكون المجتمع كله هو  ا8درسة الكبرى للجميع.

وإذا كان إيلتش قد أصاب الكنيسة الكاثوليكية بصفة خاصة بكثير من
سهام نقدهG فإنه 8ما يثير الدهشة حقا هو دراسته ا8تعمـقـة لـلاهـوتG بـل

 �دينة (فيينا) بالنمسا١٩٢٦Gواشتغاله بالعمل الكنسيG فقد ولد في عـام 
Gثم درس اللاهوت والفلسفة في الجامعة الجريجورية �دينة روما بإيطاليا
Gثم توجه إلى سالزبورج ليحصل على الدكتوراه في جامعـتـهـا فـي الـتـاريـخ

 توجه إلى الولايات ا8تحدة حيث عمل قسا في نيويورك في١٩٥١وفي عام 
منطقة  تعج �واطنf أيرلنديf وبورتريكيGf وقد أهله هـذا  الـعـمـل لأن
ينتقل إلى (بورتريكو) نفسها مديرا مساعدا للجامعةالكاثوليكيـة فـي ا8ـدة
من ٥٦ـ G١٩٦٠ وكان نشطا للغاية فأنشأ مركزا كـبـيـرا لـتـدريـب الـقـسـاوسـة
الأمريكيf في  الثقافة الأمريكية الـلاتـيـنـيـة. وسـاهـم إيـلـتـش كـذلـك  فـي
تأسيس (مركز توثيق الثقافات الأمريكية اللاتينية. وساهم إيـلـتـش كـذلـك

Center For Interculturalفـي تـأسـيـس (مـركـز تـوثـيـق الـثـقـافـات ا8ـتــداخــلــة 

Documentation.في (كيرنافاكا) با8كسيك 
ولم يكن إيلتش وحده في تزعـم الـدعـوة الجـديـدةG فـقـد شـاركـه أيـضـا

(إيفرت ر�ر).
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وكان ر�ر يعمل أيضا في بورتريكوG وتنبه إلى أن  (ا8درسة) إن هي إلا
أداة في يد الطبقات البورجوازية لكي تحكم سيطرتهـا عـلـى المجـتـمـع عـن
طريق تسييد ثقافتها وقيمها ومعاييرهاG وأصدر ر�ر كتابه ا8عروف (وفاة

  أما إيلتش فقد سمى أشهر كتبه بـ (مجـتـمـع بـلاSchool  is Deadا8درسـة)
 ترجمه إلى العربية يوسف نور عوض وزميله.Deschooling Societyمدارس 

ويدين إيلتش بالفضل في اهتمامه بقضيـة الـتـعـلـيـم الـعـام إلـى (ر�ـر)
حيث لم يكن يخامره شك حول قيمة التوسع في التعليم الإلزامي كي يـعـم

G إلى أن بدأ١٩٥٨كافة الجماهيرG وذلك قبل أن يتلقيا فـي بـورتـريـكـو عـام 
يراجع مثل هذه الأفكار مراجعة جذرية.

وكتاب (مجتمع بلا مدارس) يشمل الدراسات التي ناقشهـا إيـلـتـش مـع
G أما فصله الأخـيـرG فـقـد أداره حـول١٩٧٠ر�ر في مركز كـيـرنـافـاكـا عـام 

تأملات عنت له بعد مناقشة جرت بينه وبf (إيريك فروم).
 يلتقي  بانتـظـام مـع ر�ـر فـي مـركـز تـوثـيـق١٩٦٧كان إيلتـش مـنـذ عـام 

الثقافات ا8تداخلةG وكانت تشترك في الحوار مع كليهما (فالنتf بور�ان)
مديرة ا8ركز التي ظلت تحث إيلتش  على اختيار  أفكاره في ضوء ظروف
أمريكا اللاتينـيـة وأفـريـقـيـاG وكـانـت تـرى أن (أخـلاقـيـات) المجـتـمـع ولـيـس

 لقد وضح 1امـاSchoolgingمؤسساته هي التي يجب أن ينهى (1درسها) 
أن التعليم الإلزامي هدف يستحيل تحقيقه عن طريق ا8درسةG وسيكون من
ا8ستحيل أيضا تحقيقه بواسطة مؤسسات بديلة تقوم على نظرية ا8دارس

.(٤)الحالية نفسها
فخلاف 8ا تدعيه  الأيديولوجيةالرسمـيـةG لـم تـقـم ا8ـدرسـة الإلـزامـيـة
أصلا من أجل خير الأطفالG بل قامت بسبب الظروف الاقـتـصـاديـة الـتـي
سادت في الغربG إذ استلزم العصر الصناعي الذي بدأ في القرن التاسع
عشر انطلاقة تجعل ا8واطنf قادرين على تلبية ا8طالب التقنية والتكنولوجية
ا8تزايدةG ولكن دون أن يبلغوا مستوى عاليا من التأهيل. و8ا كان التعليم قد
عمم هذه الغاية وحدهاG فمن الطبيعي ألا يكون وسيلة للمساواة الاجتماعية
الحقةG ومن هنا كان فشلـه صـارخـاG إذ إن ١٠% مـن الـطـلاب عـلـى أحـسـن
تقديرG وهم أولئك الذين ينتسبون إلى بيئات محظوظة مفضلةG هم الذين
يبلغون خا1ة ا8طاف في التعليم ا8درسي الإلـزامـيG والـقـول بـأن هـنـالـك
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فرصا متكافئة يستوي فيها الجميع أمام  التعليم هوقول يعتبره إيلتش قولا
كاذبا.

ونحن إذا حاولنا أن نقف على مثل  هذا في بلد مثل مصرG فسوف نجد
Gما يقرب من  مليون طفل يلتحقون �درسة التعليم الأساسـي fأنه من ب
لايصل منهم إلى التعليم العالي أكثر من ثمانf ألفا على وجه التقريب أي
بنسبة تصل إلى ١٢٬٥% تقريبا. لكننا مرة أخرى لانستطيع أن نساير إيلتش
في استنتاجه بأن هذا يعني استحالة أن تحقق ا8درسة الإلزامية د�وقراطية
التعليم وإ�ا على العكس من ذلكG فمادامت هي التي تعلم أكبر عـدد مـن
أبناء الناسG وقدرا مشتركا من التعليمG فهي إذن التي تتحقق فيها د�وقراطية
التعليم. وإذا كان لايصل  من جملة طـلابـهـا إلـى الـتـعـلـيـم الـعـالـي إلا هـذه
fالنسبة الضئيلة فهذا لايقلل من د�وقراطيتها بل من د�وقراطية ا8رحلت
التاليتf: الثانوية والعالية. وإن كان البعض يرفع حجة لها وجاهتها بأنه إذا
كان من الضروري لكل الناس أن تتعلم هذا القـدر ا8ـشـتـرك الـذي تـقـدمـه
مرحلة التعليم الأوليG فليس من المحتم على الجميع أن يحصلوا على القدر

التالي إلا بالنسبة التي يحتاج إليها المجتمع.
ولم يكن هجوم إيلتش على ا8درسة يستهدف هذه ا8ؤسسة وحدها في
حد ذاتهاG وإ�ا كان ذلك في إطار عام من النقد للاتجاه (ا8ؤسـسـي) فـي
المجتمع الغربي الصناعي. إننا في مجتمعات العالم الثالـث نـتـحـرق شـوقـا
Gإلى أن يظلل هذا الاتجاه حياتنا بـحـيـث لاتـتـرك الأمـور لـلأهـواء الـذاتـيـة
Gوالنزعات الخاصة والعلاقات القرابية والوسائط  وا8صالـح الـشـخـصـيـة
ولن يتم هذا إلا بالقدر الذي تنحو فيه حياتنا الاجتماعية نحوا موضوعيا
يكون فيها الحكم للقانون وا8ؤسساتG لكن هذا الاتجاهG فيما يبدوG قد بولغ
في أهميته وضرورتهG فهذا إيلتش يؤكد أن مناخا مؤسسيا مثـل هـذا إ�ـا

يسحق الحرية الفردية ويبتلع شخصية ا8واطن.
إن المجتمع الغربي الصناعي ا8تقدم الذي تحكمه ا8ؤسسات يتحول في
نهاية الأمر إلى تحكم فئات قليلة تبتكر العديد مـن الـوسـائـل الـشـيـطـانـيـة
Gباسم العلم والتكنولوجيا لتوهم الإنسان أنه هو الذي يختار وهو الذي يقرر

 في تحديد الاختبارات وصياغةً حاسماًبينما هي التي تشيع مناخا يلعب دورا
العقول. وا8تأمل في مؤسسة  (الإعلام) على سبيل ا8ثال يستطيع أن يلمس



201

اللامدرسية ?

كيف أن وكالات الأنباء وما يشبعها تتحكم بطريقة غير مباشرة فيما نحب
ونكرهG فيما نرى ونقرر. وما ا8درسة إلا (أخطبوط) معاصـر يـقـوم بـنـفـس
الدورG ويشاركها في ذلك مؤسستان أخريان وهما: الكاثوليكيةG والصحة أو

الهيئات التي تقوم بوظائفها.
يذهبإايلتش إلى أن كثيرا من الطلاب ـ وعلى وجه الخصوص الفـقـراء
منهم ـ يدركون بالسليقة ما تعنيه ا8درسة في حياتهمG إذ هم يتعلمون كيف
يخلطون بf (العملية) و (محتواها)G وحf يصابون بالضبابية يبدأون منطقا
جديداG وهو أنه كلما كثرت ا8عالجةG تحسنت النتائجG أو يـؤدي الـتـصـعـيـد

رس) الطالب حتى يخلط بf (التدريس)ْدَمُبالضرورة إلى النجاح. وهكذا (ي
و (التعليم) وبf التقدم في الدرجات و (التعليم)G وبf الدبلوما والـكـفـاءة.

س خياله كي يقبل الخدمة بدلا من (القيمة)G مثل إقنـاع الإنـسـانَرْدَلقد م
بالذهاب إلى ا8ستشفى حتى لو لم تقدم له العلاج الناجع. ويتم بهذا الأسلوب
fالعمل الاجتماعي وتحس fوب Gا8عالجة الطبية والعناية الصحية fالخلط ب
حياة المجتمعG وبf  الحماية البوليسية والأمنG وبf سباق الفئران والعمل
الإنتاجي. وأصبح تعريف الصحة والتعليم والكرامة والاستقلال والمحاولات
الإبداعية لا يتعدى في معظم الحالات ا8مارسات التي تقوم بها ا8ؤسسات
التي تدعي أنها تخدم تلك الأغراضG بل أصبح تطوير هذه الأغراض يعتمد
في الأساس على زيادة المخصصات ا8قررة لإعانة ا8ستشفـيـات وا8ـدارس

.(٥)وسائر ا8رافق الأخرى
ويبدو أن معرفة إيفان إيلتش الوثيقة بالكنيسة الكاثوليكـيـة ـ وهـي مـن
أهم ا8ؤسسات  في العالم الغربـي ـ هـي الـتـي جـعـلـتـه يـفـطـن إلـى طـبـيـعـة
ا8ؤسساتG خاصة تلك التي تعد الخلاص الديني أو العلماني. كما دفعـتـه
(fالمحـتـرفـ) إلـى إدراك حـقـيـقـة فـئـات fمعرفتـه بـالـقـسـاوسـة الأمـريـكـيـ
والبيروقراطية. إن التشابه ـ من وجهة نـظـره ـ يـبـدو واضـحـا بـf قـسـيـس
العصور الوسطى الذي يعد بالحياة بعد ا8وتG وا8درس الحديث الذي يعد

بحياة طيبة بعد ا8درسة.
Gإن تزايد اعتماد الإنسان على ا8ؤسسات يعني تزايد استهلاكه 8ا تنتجه
وبالتالي تحديد الفقر بأنه قلة استهلاك ما تنتجه ا8ؤسسات أو ما يوفـره
المجتمع من خدماتG فالفقير يحدد ـ مثلا ـ بأنـه مـن لـم يـحـصـل عـلـى (أو
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يستهلك) ثلاث سنوات من التعليم في ا8ـكـسـيـك واثـنـتـي عـشـرة سـنـة فـي
نيويورك ويزيد اطراد الاعتماد عـلـى ا8ـؤسـسـات مـن ضـعـف الـفـقـراءG بـل
Gفحرمانهم من الخدمات التي تقدمها ا8ؤسسات Gويصيبهم بالعجز النفسي
والتي تصبح ذات أهمية ودلالة اجتماعيةG يشل قدرتهـم عـلـى الـدفـاع عـن
أنفسهمG ومن ذلك ـ على سبيل ا8ثال ـ أن الحرمان من التعليـم (أو بـعـبـارة
أدق من الخدمات التي تقدمها ا8درسة) يزيد من حدة التباين الاجتماعي

.(٦)والتحيز ضد الفقراء
fالتحرر من ا8درسة وإزالة الاستـلاب الـثـقـافـي وبـ fويربط إيلتش ب
رفض التصنيع ا8فرط وسيطرة حياة ا8دينة وإحالة الـشـخـص إلـى مـجـرد
أداة للعمل وقلبه إلى محـض دولاب مـن دوالـيـب الإنـتـاجG أيـا كـان مـسـتـوى
كفاءته وأيا كان وضعه. وهو يرفض الإنتاجية العميـاءG والـتـعـقـد والـتـكـاثـر
البيروقراطيG كما يرفض الطبقية والإرستقراطية والعلاقات القائمة على
التبعية  والقسرG تلك العلاقات التي تجد في الحياة ا8درسـيـة صـورة لـهـا
واستباقا لها في نفس الوقت وهو يرفض ا8اركسية والرأسمالية على حـد
سواء. إنه يتهكم من فكرة (اليسار) ويرى أن اقتصاديي البلدان الاشتراكية
والرأسمالية يفعلون الشيء نفسه ويتوفرون سواء بسواء على العبادة الجنونية

للنمو �عنى الزيادة والوفرة.
لقد أصبحت ا8دارس عقيدة عند البروليتاريا المحدثةG وهي في نفس
الوقت 1ني الفقراء في العصر التقني بوعود كاذبـة وقـد تـبـنـتـهـا الـدولـة.
ولكن انتظام ا8واطنf جميعهم في نظام متدرج يقود إلى الشهادة الدراسية
لايختلف في شيء عن نـظـام الـطـقـوس والـهـرطـقـة الـذي كـان �ـارس فـي
العصور القد�ةG إذ قامت الدولة  الحديـثـة بـفـرض الـنـظـام الـذي وضـعـه
Gيتميزون بالانضباط والفعالية fرجال تربيتها واستخدمت في ذلك موظف
f1اما كما كان ملوك الإسبان يفرضون أحكام رجال الدين بواسطة المحارب

ومحاكم التفتيش.
ولكن تبقى الحقيقة الأساسية وهي أن غالبيـة الـنـاس يـحـصـلـون عـلـى
معظم معارفهم خارج النظام ا8درسيG ولا ينفي ذلك أنهم يحصـلـون عـلـى
بعض معارفهم في ا8درسةG ا8ؤسسة التي أصبحت تستخدم في كثير مـن
الدول الغنية كمكان لاعتقال التلاميذ جزءا متزايدا من حياتهمG و�كننا أن
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نقول إن معظم التعليم يتم بطريقة عشوائيةG وحتى ذلك الـتـعـلـم لايـحـدث
عادة نتيجة التدريس ا8برمجG كما نلاحظ أن الأطفال الـعـاديـf يـتـعـلـمـون
لغتهم الأولى بطريقة عشوائيةG ولا ننكر أنهم يتعلمون بسرعة إذا ما اهتم
بهم أولياء أمورهم. ومع ذلك هناك مـهـارات كـثـيـرة يـسـتـطـيـع الـطـالـب أن
يتعلمها إذا كانت لديه الدوافع في عدد قليل من الشهور حـتـى بـالـطـريـقـة
التقليدية. ويصدق على هذا معرفة الشفرات وفك الرموز كما يصدق على
تعلم اللغة الثانية أو الثالثة وتعلم القراءة والكتابة واللغات الخاصة كالجبر
وبرمجة الكومبيوتر والتحليل الكيميائي وا8هارات اليدوية مثل الطبع علـى
الا^لة الكاتبـة وصـنـاعـة الـسـاعـات والـسـبـاكـة وتـوصـيـل الأسـلاك وإصـلاح

التلفزيون وقيادة السيارات والقفز إلى ا8اء.
 لتعليم اللغة الأساسية بسرعة من أجل١٩٥٦لقد ظهرت حاجة في عام

خدمة عدة مئات من ا8درسf والعمال الاجتماعيf وا8طارنة في نيويورك
حتى يتمكنوا من التخاطب مع البورتريكـيـGf فـأعـلـن صـديـق لإلـيـتـش مـن
خلال إذاعة بالإسبانية أنه يحتاج إلى متحدث أصيل لهذه الـلـغـة مـن حـي
Gمن الصبـيـة أمـام مـكـتـبـة fواصطف في اليوم التالي حوالي مائت Gهارلم
اختار من بينهم ثمانية وأربعGf وكان معظمهم من الذين رسبوا في ا8دارس.
لقد بدأ تدريبهم على استخدام كتيب التمارين الإسبانـي الخـاص بـا8ـعـهـد
fوهو الكـتـيـب الـذي أعـده عـدد مـن الـلـغـويـ Gالأمريكي للخدمة الخارجية
لاسـتـخـدامـه بـوسـاطـة الخـريـجـGf وبـعـد أسـبـوع كـان ا8ـدرسـون يـقـومــون
�جهودهم الشخصيG إذ أصبح كل منهم مسؤولا عن أربعة نيويوركيf من
Gوانتهت ا8همة خلال ستة أشهر Gالذين يريدون أن يتكلموا باللغة الإسبانية

.(٧)فأي برنامج مدرسي �كن أن يواكب هذا? 
إن هذا الذي يذهب إليه إيلتش معروف وملموس في مواقع عدة عندما
يكون الأمر أمر تدريب على مهارات عملية 8واجهة حاجات ومتطلبات سوق
 ـمراكز ومكاتب ثقافية أجنبية مثل  ـعلى سبيل ا8ثال  العمل. فنحن نلاحظ 
الجامعة الأمريكية بالقاهرة والمجلس الثقافي البريطاني وا8ركز الـثـقـافـي
الفرنسيG تنظم برامج قصيرة لتعليم اللغة الإنجليزية أو الفرنسيةG بحيث
�كن للملتحق به أن يتعلمها في عدة شهورG بينما نلاحظ أن الطالـب فـي
مدارسنا يتعلم اللغة الإنجليزية طوال سنوات الإعدادية والثانويةG أي ست
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سنوات ومع ذلك يتخرج من الثانوية العامة دون أن يستطيع التحادث باللغة
الأجنبية.

إن هذا دليل حقيقي على قـصـور فـي الـتـعـلـيـم ا8ـدرسـي ونجـاح مـؤكـد
للتعليم اللامدرسي. ولكن النتيجة التي نخرج نحن بهـا هـي ضـرورة بـحـث
ودارسة أوجه القصور في تعليم اللغة الأجنبية في ا8درسة وضرورة الاستفادة
من طرق التعليم التي 1ارسها تلك ا8راكز الثقافيةG ولا تكون النتيجة ـ كما
نكرر دائما ـ هي إلغاء ا8درسة. ذلك أن وظيفة ا8درسة لا تقـف عـنـد حـد
(النقل) 8ا هو متوارث من معارف ومهارات ثقافية وحضاريةG وإ�ا وظيفتها
ـ خاصة في ا8راحل ا8تأخـرة مـن الـتـعـلـيـم فـي الجـامـعـة ـ أن تـضـيـف إلـى
ا8وروث الحضاري وتطورهG وهذا لا يتم �جرد إتقان مهارات التعامـل مـع
الا^خرينG وإلا فقياسا على ذلكG �كن لنا الاكتفـاء �ـا نـراه بـالـنـسـبـة 8ـن
نسميهم (الترجمانات) في ا8ناطق الأثرية ا8صرية فهم يستطيعون أن يحدثوا
الزوار الأجانب بلغتهم ويفهموا منهم دون أن يتعـلـمـوا هـذا فـي مـدارس أو
جامعات. إن التطوير والإضافة إ�ا �كن أن يـتـمـا �ـعـرفـة (الـنـظـريـات)

و(الأسس) الأكاد�ية وا8ذاهب ا8تعددة في مجال التعلم.
Gوعلى  الرغم من الهجوم الضاري الذي شنه (إيلتش) على (كل) ا8ؤسسات
فهناك من ا8ؤسسات ما يكون ضرره شاملا وعميقاG وهناك ما يكون ضئيل
الضررG بل وهناك من ا8ؤسسات ما �كن أن يكون معينا للفرد في حياته

بحيث لا يكون هناك من بأس في الإبقاء عليها واستمرارها.
من أجل هذا قام إيلتش بتصنيف للمؤسسات إلى ثلاث فئات تتدرج من
أقصى اليمf إلى أقصى اليسارG وبنى تصنيفه هذا على مقدار الاستغلال
والقهر الذي �كن أن يقع على الفرد من وراء هذه ا8ؤسسة أو تلك. وهكذا

يجيء التصنيف كما يلي:
Gfودور رعاية ا8سن Gالجيش والسجون والإصلاحيات Gـالأمن الداخلي 

ا8لاجىء....الخ.
ـ شبكات الطرقG ا8دارس...الخ.

ـ مؤسسات إنتاج السيارات وما يرتبط بها من صناعات مكملة...  الخ.
ـ مؤسسات إنتاج الأغذية والسلع الاستهلاكية... الخ.

ـ ا8طاعمG الفنادق... الخ.
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ـ صغار التجارG معلمو بيانو... الخ.
ـ شبكات ا8ياهG المجاريG الكهرباءG ا8واصلات.

ويبدو من ذلك أن الاختيار يكون بf �طf راديكاليf متعارضf �ثل
كلامنهما مؤسسات قائمةG إلا أن واحدا من هذين النمطf تـتـجـسـد فـيـه
خصائص ا8رحلة ا8عاصرة بحيث �كن تعريفها بأنها (ا8ؤسسة الاستغلالية».
أما النمط الا^خر فيوجد أيضا ولكن علـى اسـتـحـيـاء لأن ا8ـؤسـسـات الـتـي
1ثله بسيطة لا يتنبه لها أحدG ولكنها �اذج 8ستقبل أكثر أملاG وهي كمـا

يسميها إيلتش (مؤسسات الأمان).
ومن أمثلة النوع الأول (السجون)G فقد كا نت حتى قـبـل قـرنـf مـراكـز
للاعتقال حتى تحf مرحلة المحاكمـة أو الـقـتـل أو الـنـفـيG وكـانـت أحـيـانـا
تستخدم كمرحلة للتعذيبG ثم بدأنا مند وقت قريـب نـتـنـبـه إلـى أن وقـوف
الناس داخل أقفاص الاتهام قد يكون له دوره في تعديل سلـوكـهـمG بـيـد أن
كثيرين بدأوا يدركون الا^ن أن السجن يزيد من عدد المجرمـf ور�ـا حـول
الجامح إلى  مجرم. كما بدأ كثير من الناس يـدركـون أيـضـا أن ا8ـصـحـات

G ذلك أن ا8ؤسسات(٨)العقلية وبيوت التمريض وا8لاجىء تقوم بنفس الدور 
تعمل على تحطيم نفسية مرضى العقل وكبار السن واللقطاء.

وعلى الطرف الا^خرG مؤسسات تعرف باستخدامتها الـفـوريـةG ذلـك أن
الاتصال التلفوني و�رات الاتصال بf طرف شارع وا^خرG وطرق الـبـريـد
والأسواق العامة لا تحتاج إلى مجـهـود قـلـيـل أو كـثـيـر لإغـراء الـزبـائـن كـي
يرتادوهاG إذ تستخدم الناس نظام المجاري ومياه الشرب والحدائق العامة
وطرقات ا8شي الجانبية دون إقناع مؤسسيG إذ يعرفون صالحهم في ذلك.
ومثل هذا النوع من ا8ؤسسات نلـمـس فـيـهـا الإرادة الإنـسـانـيـة 1ـارس
حريتها في الاختيار بعكس السابقة التي يشعر الـفـرد إزاءهـا بـالاضـطـرار
والجبر والإلزام والوقوع تحت إغراء الدعاية والإعلانات ووسـائـل الجـذب

المختلفة.
كذلك فإن مؤسسات أقصى اليسار تحتار إلى إجراءات تنظيمية لضبط
العمل لا لتقييد الأفرادG إذ هي تسعى لتأكيد الاستخدام الأفضل للخدمات

ا8قدمة.
وتـؤدي ا8ـؤسـسـات الاسـتـغـلالـيـة الـتـي عـلـى الـيـمـf إمــا إلــى الإدمــان
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الاجتماعي وإما إلى الإدمان السيكولوجيG ويتجلى الإدمان الاجتماعـي أو
التصعيد في الاتجاه نحو وصف مزيد من ا8عالجةG إذا لم تـكـن الـكـمـيـات
الصغيرة قد أحدثت النتائج ا8رجوة منها. ويتجلى الإدمان السيكولوجي أو
التعويد حf يصبح ا8ستهلكون مشدودين إلى صنارة الحـاجـة وإلـى مـزيـد
ومزيد من ا8عالجة أو الإنتاج. و1يـل  مـن نـاحـيـة أخـرى ا8ـؤسـسـات الـتـي
تساعد على تنمية النزعة الذاتية إلى جعل الإنسان قادرا على تنمية النزعة

.(٩)الذاتية الذاتية إلى جعل الإنسان قادرا على إدراك حدوده 
Gونستطيع أن نحدد في ا8نظور ا8ؤسسي مؤسسات 1يل نحو الـيـسـار
ولكنها في الحقيقة لا تنتمي إليهG إذ هي تـتـنـافـس مـع غـيـرهـا فـي مـجـال
اختصاصها حتى  وإن لم تدخل بصورة واضحة في مرحلة الإعلانG ونجد
..fوبـعـض المحـامـ fوا8هنـيـ fفي هذا المجال: المخابز وا8غاسل والحلاق
الخ. إن هذه ا8ؤسسات هي مؤسسات الوسطG وإن كان يوجد بينها تفاوت

من حيث القرب من اليمf أو اليسار.
ومن فئات الوسط التي تقترب من اليمGf مؤسسات صناعة السيارات
وما يرتبط بها من صناعات مكملةG ذلك أن هذه الفئة يحرص أصـحـابـهـا
على خلق الحاجة إليها لدى الناسG بل والسعي إلى محاولـة جـعـلـهـا تـبـدو
Gوهو ما نلمسه 1اما في حياتنا ا8عاصرة Gوكأنها ضرورة لا محيص عنها
وتلاحق مثل هذه ا8ؤسسات الإنسان بالتغيير ا8ستمر في (ا8وديلات) حتى

لتصيبه بنوع من (السعار الاستهلاكي).
أما الفنادق وا8طاعمG فهي تقع فـي الجـانـب الأيـسـرG أو �ـعـنـى أصـح
بالقرب منه ذلك أنها لا ترغم الزبائن على الاعتماد عليهاG لكنها تظل من
مؤسسات الوسط لأنها تعتمد بالضرورة على الدعايـة �ـا يـجـعـلـهـا  ـ أي

الدعاية ـ من وسائل وأدوات الضغط على الإنسان.
وبالنسبة 8ؤسسات إنتاج الغذاء والسلع الاستهلاكيةG فهي وسط الوسط
إذا صح هذا التعبيرG فهي أيضا تسعى إلى توليد الحاجة وتعظيمها بحيث

تتحول إلى ضرورةG لكن تظل فرصا قائمة بالنسبة للإنسان.

الظاهرة المدرسية:
و8ا أراد إيلتش البحث عن بدائل في مجال التعليمG وجد أنـه لابـد مـن
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الاتفاق حول ما يعنيه �صطلح (ا8درسة). وهـنـاك عـدة وسـائـل لـتـحـديـد
ا8عنى ا8طلوبG إذ �كن أن نبدأ بتحديد الوظائف وا8هـام الـتـي تـقـوم بـهـا
ا8درسة في عا8نا ا8عاصر; فنقول أنها ا8ؤسسـة أو ا8ـكـان الـذي تـتـم فـيـه
رعاية الأطفال وانتقاؤهم وتلقينهم وتعلـيـمـهـم. كـمـا �ـكـن أن يـتـم تحـديـد
ا8عنى بتحديد ا8تعامل وا8ستفيد منهاG وبـذلـك تـكـون هـي ا8ـؤسـسـة الـتـي
تضم التلاميذG ويضطلع بالعمل فيها ا8درسون وعدد من ا8وظفGf فضلا
Gعن تعاملها مع الا^باء والأمهات. وقد يتم التحديد من خلال منظور تاريخي
وذلك بالكشف عن ا8ؤسسات التي ظهرت في حقب التاريخ المختـلـفـة فـي
عدد من المجتمعات وقامت �هام ووظائف شبيهة بتلك التي تقوم بها ا8درسة.
وهناك أخيرا إمكان أن نقوم بعملية حصر للأقوال المخـتـلـفـة ااتـي ذكـرهـا
العديد من ا8فكرين والفلاسفة منذ عهد (كوينتيليان)G أو (كومنيوس) لنعرف

أي نظم ا8دارس يشبه تلك.
ومع تقديره الكامل لكل هذه الطرقG فإن إيلتش ينهـج نـهـجـا ا^خـرG هـو
أقرب إلى الطريقة الأولى مع الاستفادة من الثانيةG فا8درسة هي ا8ؤسسة
التي تحدد العمر الأدنى لدخولهاG ويقوم ا8درس بالتعليم فيهاG وتتطلب من
تلاميذها التفرغ الكامل لهاG كما أنها تفرض على هؤلاء التلاميـذ مـنـهـجـا

بعينه لابد من التزامهم بدراسته.
العمر: فتقوم ا8دارس بتصنيف الناس وفقا لأسس بعينها لابد من التسليم
بها وهي: أولا: ان إمكان الأطفال هو ا8درسةG وثانيا: أن الأطفال يتعلمون
في ا8درسةG وثالثا: أن الأطفال لا يستطيعون أن يتعلمون الا في ا8درسة.
لكن هذه ا8سلمات تحتاج إلى مـنـاقـشـةG فـقـد قـررنـا بـحـكـم الـعـادة أن
يذهب الأطفال إلى ا8دارس ليعملوا ما نأمرهم بهG وألا يلتحقوا بعمل أو أن
يكون لهم دخل خاصG وأن يتصرفوا ويسلكوا وفق التصـور الـذي نـتـصـوره
للأطفالG لكننا ننسى مع الأسف الشديد أن مفهومنا ا8عاصر 8عنى الطفولة
قد نشأ في أوروبا منذ وقت قريب جدا إذ ا8علوم أن الطفولة كشيء يتميز
Gعن فترات الحضانة وا8راهقة والشباب لم تكن معروفة خلال مراحل التاريخ
وقد ذهب بعض الفنانf إلى رسم الطفل في مرحلة الحـضـانـة فـي شـكـل
راشد صغير يجلس على ذراع أمه. وقد ظـل أبـنـاء الـطـبـقـة الـوسـطـى فـي
أوروبا حتتى القرن التاسع عشر يتعلمون في ا8نازلG والطفولة افراز المجتمع
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الصناعي حيث إن أبناء الريف كانوا �ارسون العمل ر�ا قبل سن البلوغ.
ولاشك أن كثيرين لم يرغبوا في معاملتهم كأطفالG ولو لم تكن هناك هذه
G8ا كان هناك معنى للطفولة Gا8دارس التي تتقيد بسن محدد أو تعليم الزامي
fومن هنا فإن إلغاء ا8درسة سيمحو تلك التفرقة ا8تحيزة ضد المحتضـنـ
والراشدين والعجائز 8صلحة الأطفال ويتيح الفرصة لهذه الفئات أن تستفيد

بذلك الإنفاق الضخم المخصص للتعليم في مرحلة الطفولة.
إن إيلتش ينسى هنا تلك الحقائق التي كشفت عنها الأبحاث والدراسات
السيكولوجية عن خطورة مرحلة الطفولة وكيف أن ما نتعلمه  وما نـخـبـره
أثناءها يكاد يتحكم إلى حد كبير في مسار شخصيتناG �ا كان لابد مـعـه
للجهود التربوية أن تتجه إلى هذه ا8رحلة بالذات لتعطيها أقصى ما �كن
بذله. صحيح أن ثمة علاقة بf التطـور الـصـنـاعـي وبـf تـزايـد الاهـتـمـام
Gبتعليم الأطفال. إلا أن هذا إ�ا كان يعبر عن بعد ا^خر لا يشير إليه إيلتش
ألا وهو التنامى ا8ذهل للمعرفة البشريةG �ا حتم البدء بعملية التعلم منذ
اللحظات الأولى للوعي لدى الأطفالG خاصة أن الظاهـرة الـصـنـاعـيـة قـد
أتاحت الفرصة للاعتماد على (الا^لة) �ا يعني توفير الجهد الإنساني كي

ينفقه في عملية التعلم.

المدرسة والتلاميذ:
ووفقا 8ا أصبح شائعا وسائداG ينظر إلى الأطفال على أنهم بالضرورة
تلاميذG ولاشك أن وجود (تلاميذ) يتطلب بالضروة أيضا (مدرسf)G وهؤلاء
بدورهم يؤدي وجودهم إلى ضـرورة أن تـكـون هـنـاك (مـدارس) تـقـوم عـلـى
فكرة ليست صحيحة تروج لهاG وهي أن (التعلم) هو نتيجة (التدريس)G مع
أن تأملا بسيطا فيما يجري حولنا في الحياة اليومية �كن أن يؤكد لنا ننا
نتعلم الكثير خارج ا8درسةG وعن غير طريق ا8درسGf فنحن نتعلم جميعا
كيف نتكلم وتفكر ونحب ونشعر ونلعب و�ارس العمل والسياسة دون تدخل
ا8درسGf ولا يشذ عن هذا هؤلاء الأطفال الذين يخضعون لعناية ا8درس
معظم الوقت مثل أبناء ا8لاجىء وأبناء ا8درسf أنفس. إن استقراء الواقع
ـ فيما يرى إيلتش ـ يؤكد أن معظم ما يتظـاهـر ا8ـدرسـون بـأنـهـم يـعـلـمـونـه
للتلاميذ يتعلمه هؤلاء من مجموعات الأصدقاء وا8لاحظات العابرة وا8شاركة
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في ا8ناسبات ا8درسية المختلفةG ويـرى أن ا8ـدرسـf ـ عـلـى الـعـكـس _ هـم
الذين يعطلون تعلم هذه الأشياء نتيجة عملهم الروتيني النمطي. إن التلاميذ
لايدينون كثيرا بالفضل في تعلمهم للمدرسGf ذلك أن غالبيتهم قد اعتمدوا
على الحفظ والاستظهار لمجرد أن يجتازوا الامتحان ويحصلوا على شهادة.
لقد ساعد وجود ا8دارس على تعـزيـز مـهـنـة الـتـدريـس وإضـفـاء هـالـة مـن

التقدير الزائد على �ارسيها دون اعتبار 8ا يتعلمه التلاميذ منهم.

الانتظام الكامل في الدراسة:
فالنظام ا8درسي يقتضي أن يتفرغ التلاميذ 1اما للمدرسةG وأن يجيئوا
إليها في مواعيد محددة منتظمةG ويتعلموا في فصول دراسيـة ذات نـظـام
بحيث �ارس ا8درس سلطته الا^مرة فـي سـيـاح مـقـدس حـتـى يـتـمـكـن مـن
القيام �همة التدريس. ومن هنا يصبح دور ا8درس جامعا لوظائف ثلاث:
سجان ـ وواعظ ـ ومعالج!! فهو ا8سؤول عن الـضـبـط والـربـطG وهـو الـذي
يسهر على ملاحظة القوانf والتزامهاG ويحرص على الالتزام بالنـصـوص
واللوائح الحاكمة وا8نظمة لحركة العمل وسيره. وهو يقوم أيضا بدور الا^باء
ورجال الدين بوعظ التلاميذ �ا يصح وما لايصح من السلوكG ليس داخل
ا8درسة فقط وإ�ا خارجها كذلك. وهو يجد نفسه مـلـزمـا بـالـتـدخـل فـي
الحياة الخاصة والشخصية للتلاميذ كي يعينهم علـى مـواجـهـة ا8ـشـكـلات
Gالتي تقلقهم وتنغص عليهم حياتهم. و�ارسة ا8درس لكل هذه الوظائـف
تعني أنه يهيمن ويسيطر على تكوين شخصية التلميذ بحيث يصعب تصور
أن ينتج هذا شخصية مستقلة حرة يقوم عليها المجتـمـع الحـرG  ولا تـوجـد
ضمانات �كن أن يعتمد عليها التلاميذ في طلب الحمـايـة حـيـث إن فـعـل

ا8درس بهذه الصورة أمر تجيزه (الظاهرة ا8درسية).

تصنيف المعرفة إلى مققرات لابد من الالتزامات بها:
فالذي يلتحق با8درسة يجد أمامه (رزما) من ا8عرفة قد صنـفـت وفـق
ترتيبات اتفق عليها مسؤولو التعليم مرتبة ترتيبا متدرجا من مراحل التعليم
الأولى إلى العاليةG لابد للطالبG إذا أراد الانتقال من صف إلى ا^خـر ومـن
مرحلة إلى أخرى أن يثبت أنه قد حصلها بنفس التقسيم ونفس الترتيـب.
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إن هذا ا8نهج ليس هو كل ما يتعلمه الطالبG فبجانب ماهو معلن ومكتوب
في الكتب وا8قرراتG هناك منهج ا^خر �كن أن نسميـه (بـا8ـنـهـج الخـفـي)
يضم كما كبيرا من القيم وا8فاهيـم وا8ـعـارف والاتجـاهـات الـتـي تـبـث فـي
التلاميذ من خلال ا8مارسات اليومية بطريقة غير مباشرةG وكثيرا ما يتجه
هذا ا8نهج الخفي توجهات مضادة 8ـا هـو مـعـلـنG وكـأنـه صـورة أخـرى مـن

السوق السوداء في التعليم&

شبكات التعليم:
إن هذه الصور النقدية للمدرسةG تجـلـى شـيء مـنـهـا فـي تـقـريـر لجـنـة
(كارينجي) الذي جا ءفيه: «يخضع الطلبة ا8سجلون في ا8ـدرسـة لـسـلـطـة
مدرسf مشهود لهم حتى يحصلوا على شهاداتهم الخاصةG ويشعر كل من
الأساتذة والطلبة بالضيق وقلة الإمكانات ا8تمثلة في ا8ال والوقت وا8باني».
ويقود مثل هذا النقد كثيرا من الناس إلى التساؤل حول ما إذا كانت هناك
طريقة أخرى للتعلم? وإذا ما سئل هؤلاء الناس عن الطريقة التي تعلموا بها
Gيسارعون إلى الاعتراف بأنهم تعلموا أكثر ما تعلموه خارج جدران ا8درسة
إذ حصلوا على معرفتهم بالحقائق والحياة والعمل عن طريق الصداقـة أو
الحبG إذ هم يتعلمون من مـشـاهـدة الـتـلـفـزيـون والـقـراءة والأقـرانG ور�ـا
تعلموا عن طريق التلمذةG مثل الانتماء إلى (شلة) شارع أو من دخول ا8ستشفى
أو من صحيفة أو من دكان سباك أو مكتب بريد. ويبدو من ذلك أن البديل
للمدرسة ليس هو استخدام ا8وارد العامة لإيجاد أسلوب جديد يـتـعـلـم بـه
الناس بل هو إيجاد طريقة جديدة تحدد العلاقة بf الناس وبـf الـبـيـئـة.
وحتى توجد هذه الطريقة لابد أن تتغير الاتجاهات نحو فكرة النمو للوسائل

)١٠(ا8تاحة للتعلم بالإضافة إلى تغير نوعية وبنية الحياة اليومية

لقد أسست ا8دارس على نظرية تفترض وجود سر خلف كل شيء في
الحياةG كما تفترض أن نوعية الحياة التي يعيشها الإنسان تتطلـب مـعـرفـة
ذلك السرG وهو سر لا يعرف إلا من خلال تتابع منظمG ويـسـتـطـيـع الـفـرد

رس) ذا الواقع _ أن يرى العالم على أنه هرم من ا8عطيات ا8ـصـنـفـةْدَ(ا8م
يتاح فقط لأولئك الذين يحملون الدرجات ا8ميزة  الصحيحة. أما ا8ؤسسات
التعليمية الجديدة التي يقترحها إيلتش فإنها تقوم بتحطيم هذا الهـرمG إذ
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يجب أن تقوم هذه ا8ؤسسات بإتاحة فرص التعلم أمام ا8تـعـلـم أيـنـمـا كـان
ووقتما يشاء.

والنظام التعليمي ا8قترح يهدف إلى تحقيق ثلاثة أغراض:
أ  ـ�نح جميع الذين يرغبون في التعلم فرصة لاستخدام ا8صادر ا8تاحة

في أية فترة من فترات حياتهم.
ب ـ يتيح الفرصة أمام جميع الذين يرغبون في توصيل معرفـتـهـم إلـى

أولئك الذين يرغبون في الاستفادة منها.
جـ ـ يتيح الفرصة أمام جميـع الـذيـن يـرغـبـون فـي عـرض قـضـيـة أمـام

الجمهور من القيام �همتهم.
وينطلق  إيلتش في تحديد معالم النظام الجديد من تصوره أن الطفـل
ينشأ في عالم من الأشياء يحيط به أناس يقومون بدور النماذج للخبـرات
والقيمG ويجد في الوقت نفسه أقرانا يتحدونه كي يجادل ويناقش ويتعاون
ويفهمG وإذا كان الطفل محظوظا فسيجد نوعا من ا8واجهة والنقد  الـذي
يوجهه (راشد) ذو خبرة يهتم به. ويبدو من ذلك أن  (الأشياء) و(النـمـاذج)
و(الأقران) و(الراشدين)G هي ا8صادر الأربعة التي يحتاج كل منها إلى نوع
خاص من التنظيم حتى يتأكد من أنها أصبحـت مـتـاحـة أمـام كـل فـرد مـن

الأفراد.
ويجب  ألا يبدأ التخطيط للمؤسسات التعليمية ا8قترحة التي يسميها
إيلتش (شبكات التعلم) بالسؤال التقليدي الشهير: 8اذا يتعلم الإنسـان? بـل
يجب أن يبدأ بالسؤال: أي نوع من الأشياء أو الناس يجب أن يتصـل  بـهـم
ا8تعلمون خلال عملية التعلم? يحتاج  الشخص الذي يريـد أن يـتـعـلـم  إلـى

شيئf: هما ا8علوماتG والاستجابة النقدية إلى كيفية استخدامها.
و�كن تخزين ا8علومات إما في الأشياء وإما فـي الأشـخـاص. وبـيـنـمـا
تكون الأشياء في النظام  التعليمي الجيد متاحة لدأب ا8تعلم الخاصG فإن
الاتصال بالأشخـاص ذوي ا8ـعـلـومـاتG يـحـتـاج ـ بـالإضـافـة إلـى ذلـك ـ إلـى
موافقتهم. ويأتي النقد أيضا من اتجاهf: اتجاه الراشدينG أي من الزملاء
الذين يتعلمون والذين تتوافق اهتماماتهم مع اهتماماتيG أو من أولئك الذين

سيمنحونني قسطا من خبرتهم الأعلى.
وتصنف ا8وارد التعليمية في العادة بحسب أغراض ا8نهج الذي يضعه
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التربويونG ويقترح إيلتش هنا أن يفعل العكس 1اماG وذلك بتصنيف أربعة
اتجاهات تساعد الطالب على أن يحصل على ا8ورد التعليمي الذي يساعده

على معرفة  وتحقيق أهدافه الخاصةG وهذه الاتجاهات هي:
 فالأشياء هي ا8صادر الأساسية١ ـ عالم الأشياء كمصدر للمعلومـات:

للتعلمG وتحدد نوعية  البيئة وعلاقة الإنسان بها القدر الذي يتعلمه الإنسان
منهاG إذ يتطلب التعليم النظامي انفتاحا على الأشياء العادية من جانب أو
يتطلب من ناحية أخرى انفتاحا  سهلا أو يعتمد على الأشياء الخاصة التي
صنعت لأغراض التعلمG ومثال الأول هو الحق الخاص لتشغيل أو تـفـكـيـك
ماكينة في أحد الكراجاتG ومثال الثانيG هو الحق العام لاستخدام الجهاز
الحاسب أو الكمبيوتر  أو الكتاب أو حديقة الأحـيـاء الـنـبـاتـيـة  أو مـاكـيـنـة
سحبت من مجال الإنتاج ووضعت تحت تصرف الطـلاب. أي ا8ـطـلـوب أن
نخترق حاجزين خطيرين  يعوقان عملية التعلم  �عناها  ا8نفتح لكل  طالبي
ا8عرفةG الأول يقيمه عالم الصناعة  الحديث عندما يحرض على ألا يفتح
أبواب التعلم من أشيائه إلا للمتخصصGf وبـالـتـالـي يـحـرم ا8ـتـعـلـمـf مـن
فرصة اكتساب خبرات  جديدة. والثانيG تقيمه ا8درسة حول الأشياء  التي
Gتجهزها للتعلم داخل أسوارها فتحرم غير التلاميـذ مـن الاسـتـفـادة مـنـهـا
فضلا عما تؤدي إليه إجراءاتها  من رفع تكـلـفـة هـذه الأشـيـاءG فـإذا أردنـا

:fمجتمعا غير �درس فيجب علينا أن نعكس اتجاه
 يجب أن تكون البيئة الطبيعية في متناول الجميع بحـيـث تـتـاحأولهما:

الفرصةG 8ن يريد أن يقف على كيفية عمل  الا^لات  والأجهزة ا8ستخدمـة
في الصناعات المختلفة.

 أن تصبح تلك ا8واد التي خصصت للتعـلـيـمG فـي خـدمـة الـتـعـلـمثانيـا:
الذاتي دون ربطها �نهج دراسي  معGf فمثل هذا الربط قد يـسـد مـيـول

الطلاب.
وفي الوقت الذي  يسعى فيه التربـويـون إلـى قـصـر٢ ـ تبادل الخبـرات: 

القيام �همة التدريس على من يحملون مؤهلا متخصصا في التعليمG نجد
إيلتش هنا  يسخر من هذا الاتجاه ويدعو إلى ضرورة الاستفادة من أصحاب
الخبرات �ن لا يعملون في مهنة التدريس. إن كثيرا من ا8دارس تعاني من
نقص  شديد في مدرسي بعض التخصصاتG وخاصة تلك التي تقوم على



213

اللامدرسية ?

تعليم مهارات عملية مثل الاقتصاد ا8نزلي والتربية ا8وسيقية والتربية الفنية
وغيرهاG ولو تخلينا عن تلك الطقوس المحيطة با8هنة لاستطعنا أن نستثمر
العديد من الخبرات ا8هارية التي لابد أن سوق العمل لديه  منهـا الـكـثـيـر.
ويبدو من الوضع القائم حاليا أن الأغراض الشخصية ا8تضاربة  هي التي
تتا^مر 8نع الرجال من تبادل خبراتهمG ذلك أن العـارف بـالخـبـرة يـربـح مـن
جعلها عملة  نادرةG وليس من جعلها متاحة للجميعG كما يربح  ا8درس الذي
يتخصص في توصيل الخبرة من عدم رغبة  الحرفيf في جعل تلاميذهم

ينطلقون في مجال العمل.
وهناك طريقتان تسهلان عملية  تبادل الخبرات:

: أن ننشىء مراكز حرة لتبادل الخبرات تفتح أبوابها أمام الجمهور.الأولى
و�كنG بل يجبG أن تفتح هذه ا8راكز في ا8ناطق الـصـنـاعـيـة عـلـى الأقـل
لخدمة تلك الخبرات التي تعتبر شروطا أساسية لتلمذة ماG وهي خـبـرات
القراءة والطباعة ومسك الحسابات واللغة الأجنبيـة وبـرمـجـة الـكـمـبـيـوتـر

واستخدام الأرقام وخلاف ذلك.
 أن تعطى الفرصة لبعض الفئات ذات الخبرات وا8هارات الجيدةالثانية:

لتعليم غيرهم داخل مراكز تبادل الخبرة نظير أجر.
ور�ا يكون الطريق الأكثر فعاليةG تأسيس بنك لتبادل الخبـرات حـيـث
يعطي كل مواطن قرضا أساسيا يـتـمـكـن بـه مـن الحـصـول عـلـى الخـبـرات
الأساسية اللازمة لهG وتعطي قروض كذلك لهؤلاء الذين يعلمون غيرهم كي
يتمكنوا من الاستفادة والتعلم �ن يرتفعون عنهم في مستوى الخبرة. و�كن

كذلك منح الا^باء قروضا 1كنهم من تعليم أبنائهم.
وبصفة أساسيةG تحتاج حرية تبادل الخبرات العامة إلى ضمانات قانونية
تسمح بالتمييز على أساس ا8هارات المختبرة فقطG وليس على أساس التاريخ
العلمي. ويحتاج مثل هذا الضمان بكل تأكيد  رقابة عامة على الاختبارات

التي ر�ا تستخدم لتأهيل الأشخاص في سوق العمل.
 تجمع ا8دارس ـ على الرغم من مساوئها ـ بf الزملاء٣ـ تلاؤم الأقران:

في فصل واحدG ويشتركون جميعا في أنشطة تعليمية موحدة وتسمح فـي
أحسن حالاتها (في نظام الساعات) لكل طالب بأن يختـار عـددا مـحـدودا
من ا8قرراتG لكن هذا الالتقاء مع الأقـران إ�ـا يـكـون عـادة حـول أهـداف
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يحددها ا8درسونG بينما التعليم ا8رغوب فيه هو الذي يسمح لكل فرد بأن
يحدد النشاط الذي يبحث فيه عن قرين يلائمه. صحيح أن ا8درسة تتيح
للأطفال فرصة الهروب من منازلهم ولقاء أصدقاء جددG لكن هذه العملية
في نفس الوقتG تحصر اختيار الأطفال لأصدقائهم من بf أولئك الذيـن
Gمـنـذ فـتـرة مـبـكـرة Gfوضعوا معهم. ويبدو أن إتاحة الفرصة أمام الناشئـ
للقاء الا^خرين وتقو�همG تساعدهم على تكوين رغبة دائمة في البحث عن

.(١١)رفقاء جدد في المحاولات الجديدة 
و�كن القول إن نظام تبادل الخبرات إذا كان يـحـتـاج إلـى مـكـافـا^ت أو
قروض أو أية حوافز أخرى حتى �كن تشغيلهG إلا أن نظام تلاؤم الأقران
لا يحتاج إلى مثل هذه الحوافزG إذ كل ما يحتاجه هذا الـنـظـام هـو شـبـكـة
للاتصالات. لقد وضح لنا أن أشرطة التسجيل ووسائل الحفظ والتدريس
ا8برمج ووسائل مضاعفة الأشكال والأصواتG كـلـهـا تـسـاعـد عـلـى تـقـلـيـل
الاعتماد على العنصر الإنساني عند تعلم كثير من ا8هاراتG كما تزيد فـي
نفس الوقت من كفاءة ا8درسf وعدد ا8هارات التي �كن أن يتعلمها الإنسان
خلال فترة حياتية. وتتـوازى مـع ذلـك حـاجـة مـتـزايـدة لـلالـتـقـاء مـع أنـاس

يحرصون على الاستمتاع با8هارات الجديدة ا8كتسبة.
وستكون عملية إدارة شبكة تلاؤم الأقران من الأمور السهلةG إذ سيقوم
ا8ستخدم لهذه الشبكة بتعريف نفسه عن طريق ذكر اسمه أو عنوانه ووصف
النشاط الذي يحتاج فيه إلى قرينG وسيرسل له الكومبيوتر أسماء وعناوين
جميع أولئك الذين يشاركونه نفس الاهتمام. و�كن أن تستخدم الاتصالات
في صورتها البدائية بf العميل والكومبيوتر عن طريق البريدG إذ �كن أن
تزود ا8دن الكبرى �حطات للا^لات الكاتبة تقدم إجابات فوريةG وستكـون
الوسيلة الوحيدة للحصول على اسم أو عنـوان مـن الـكـومـبـيـوتـر  هـي ذكـر
النشاط الذي يحتاج الـزبـون فـيـه إلـى قـريـن. وسـيـكـون الأشـخـاص الـذيـن
يستخدمون هذا النظام معروفf فقط إلى أقرانهم ا8تـوقـعـf. و�ـكـن أن
تضاف إلى نظام الكومبيوتر شبكة من لوحات الإعلان وعدد من الصحف
الإعلانية تذكر الأنشطة التي لم يستطع الكومبيوتر أن يسعف بإيجاد الأقران
فيها. ولن تكون هناك حاجة إلى ذكر الأسماءG وعندئذ سيقوم القراء ا8هتمون

بتقد� أسمائهم إلى النظام.
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 وإذا كانت اللامدرسية كما تبدت في  ا^راء إيلتش٤ ـا�علمون المحترفون:
التي سقناها توحي بأنها تسعى إلى الاسـتـغـنـاء عـن ا8ـعـلـمـGf إلا أن هـذا
النقد الذي وجهته إليهم والإلحاح على ضرورة إقصائهم عن عملية التعليم
والتعلمG إ�ا قصد به هذه الفئة بالشكل والفلسفة والأسلوب القائم فـعـلا
في التعليم الا^نG �ا يؤدي إليه من احتكـار واسـتـبـداد وقـهـر لـشـخـصـيـات
التلاميذG ومن ثم فالاستغناء التام عن (ا8علم) مستحيلG لكن أي معلم هذا

الذي تسعى اللامدرسية إلى توفيره?
أن ا8تعلمf في ظل النظام الجديد 8ـا كـانـوا قـد تحـرروا مـن سـيـطـرة
الا^خرين وجب أن يتعلموا كيف يستفيدون من النظام الذي اكتسبه الا^خرون
خلال تجربة حياتهمG ويجب أن يكون التعليم اللامدرسي باعثا لزيادة البحث
عن الأفراد الذين لديهم البصر العميـق والاسـتـعـداد لـتـدعـيـم الاتجـاه فـي
التعلم وإفادة الا^خرين �ا �لكون مـن �ـاذج الخـبـرة. وهـكـذا مـع اخـتـفـاء
مدرسي ا8دارس تنشأ ظروف تحتم ظهور ا8علمf ذوي النوعية الخاصة

Gإذ ستصبح ا8دارس وا8درسون أمورا تكميلية Gوقد يبدو في هذا تناقض
Gولكن هذا بالضبط ما سيسفر عنه التطور في الـشـبـكـات الـثـلاث الأولـى
ذلك أن الا^باء وا8علمf الطبيعيf الا^خرين يحتاجون إلى نوع من الإرشـاد
كما يحتاج ا8تعلمون الخاصون إلى ا8ساعدةG وتحتاج الشبكات إلى الأشخاص
الذين يديرونها. يحتاج الا^باء إلى الإرشاد لقيادة أبنائهم نحو الطريق الذي
fويحتـاج ا8ـتـعـلـمـون إلـى قـيـادة ذات خـبـرة حـ Gيؤدي إلى التعليم ا8طلوب
يواجهون منطقة صعبة. ويتمايز هذان العنصران من حيث إن الأول يشكل
حاجة إلى التعلم بينما الثاني �ثل حاجة إلى القيادة العقلانية في جمـيـع
Gمجالات ا8عرفة. يدعو الأول  إلى معرفة التعليم الإنساني وا8وارد التعليمية
بينما يدعو الثاني إلى الحكمة ا8بنية على الخبرة في أي مجال من مجالات

البحث.
Gfوالإداري fوسيحتاج إنشاء وإدارة الشبكات التعليمية بعض ا8صمم
ولكن ليس بعدد أو نوعية أولئك الذين يعملون في إدارة ا8دارسG وذلك أنه
fوتعي Gوالعلاقات العامة Gلن يكون هنالك مكان أو مقابل لانضباط الطلبة
ومراقبة ا8درسf أو فصلهم في أعمال الشبكات التي وصفناها. كذلك لن
يكون هنالك إعداد منهج أوشراء كتب مدرسية أو صيانة ملاعب ومرافق أو
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مراقبة منافسات رياضية بf ا8دارسG كما لن يكون هناك حبس أو تحضير
دروس أو ضغط سجلاتG وهي الأمور التي تستنزف في الـوقـت الحـاضـر
معظم أوقات ا8درسf. وبدلا من ذلك ستحتـاج إداريـا خـلايـا الـتـعـلـم إلـى
بعض أنواع ا8هارات والسلوك ا8طلوبـة مـن مـسـؤولـي ا8ـتـاحـف وا8ـكـتـبـات

ومؤسسات التوظيف ورؤساء عمال الفنادق.

تعقيب:
رغم أنناG في عدة مواقع من هذه الدراسة كنا حريصf على التعقيـب
الفوري عند عرض بعض الأفكار والقضايا التي أثارها اللامدرسـيـونG إلا

أن الأمر مازال في حاجة إلى رؤية كلية عامة مهما كانت موجزة.
فمثل كثير من ا8فكرينG نجد أن اللامدرسيf قد نجحوا إلى حد كبير
Gفي تعرية الواقع التعليمي ا8درسي وكشف الكثير من مسـاوئـه وسـلـبـيـاتـه
لكن الخطوة التالية التي تجيء بعـد هـذاG وهـي خـطـوة الـبـديـلG غـالـبـا مـا

تصيب القارىء بقدر من الإحباط.
ومثل كثير من ا8شروعات الطوباوية التي تبدعها خيالات  بعض ا8فكرين
ا8همومf �شكلات العالم: الحاضر وا8ستقبلGيجب التوقـف كـثـيـرا أمـام
هالات الضوء التي تحيط بها ذات البريق للتفكير جديا في السبل والإجراءات
العملية لترجمة اليوتوبيا إلى شكل مجسم في عالم الواقعG إذ عندئذ سوف

نجد أن هالات الضوء هذهG ر�ا تخفت شيئا فشيئا.
إن إيلتش وبعض أقرانه نشأوا في الغربG لكن معظم عمـلـهـم كـان فـي
العالم الثالثG ومن هنا نستطيع أن نبصر كيف أن (الخلاصة النـهـائـيـة أو
(التوليفة) التي توصلوا إليها لا تحقق  1اماG ولاحتى غالباG ما حلـمـوا بـه
8واجهة مشكلات التعليم في هذا العالم التعيسG ذلك أن كثيرا من ا8قدمات
التي بنوا عليهاG ذات جذور واضحة في الحضارة الغربيةG تحمل خصوصيتها
وفلسفتهاG فكان منظقيا أن تجيء النتائج غير متسقة 1اما مع مقدماتها.
والقارىء لا يخطىء التنبيه إلى أن كثيـرا مـن هـذه ا8ـقـدمـات إ�ـا تـعـكـس
درجة ونوعية التطور في  المجتمع الصناعي الحديثG تلـك الـدرجـة وتـلـك
النوعية لم تصل إليها بعد معظم إن لم يكن كل بـلـدان الـعـالـم الـثـالـثG إذا

استثنينا بلدانا تقل عن أصابع اليد الواحدة.
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ومهما تكن الهالة التي تحيط بهذه الأفكار كبيـرة وحـيـةG ألا نـسـتـطـيـع
القول إنها تشجع على قيام بعض النزعات (التجهيلية)? إن إيـلـتـش نـفـسـه
يدفعنا إلى هذه الفرضية حf يعترف بـأنـه مـن الـصـعـبG عـلـى الأقـل فـي
الوضع الحالي أن نتصور بوضوح الأشكال ا8ؤسسية التي سـوف تـأخـذهـا
التربية في هذا مجتمع الغـدG وحـf يـدعـونـا إلـى أن نـبـرهـن عـلـى (خـيـال
مبدع) في هذا المجالG وحf يتمنىG خوفا من أن نبحث قبل الأوان عن أن
نستبدل با8درسة بنية ما تلبث حتى تغدو على شاكلتها. قيام أسلوب جديد
من العلائق التربوية بf الإنسان وبيئتهG أفلا ندرك أن أمنيته هذه محفوفة

.(١٢)بالغموض? 
إن الإشارات والتوضيحات التي ذكـرهـا إيـلـتـشG لا تـكـفـي مـع ذلـك ولا
تقوى على تبديد كل قلقG وبوجه خاصG هذه ا8عدات والوسائل ذات الوجوه
ا8تعددة التي يعبئها كل إنسان على نحو ما يروق لهG أفلا يفترض توافرها
العملي ضربا من الكيان ا8ؤسسي الذي قد يشـبـه إلـى حـد كـبـيـر مـدرسـة
حديثة? وإذا نحن رفضنا على العكسG أي تنظيم لكونه قسريا أو مدرسيا
بالدرجة الأولىG فهل نصبح قادرين على تلبية مطالب الأطفالG نعني تلـك
ا8طالب التي لم يقم الدليل بعد على كون الوفاء بها �كن أن يتحقق دون ما
تدريب منهجي منظم? أو ليس الصف ا8درسي هو وحده الذي يستطيع في
الواقع أن يقدم معارف أساسية وأن يدرب تدريبا منهجيا عـلـى الـتـقـنـيـات
الفكرية التي يتوقف على تعلمها بلوغ سائر ا8ـكـتـسـبـات فـيـمـا بـعـد وتـعـلـم
القراءة والكتابة شريطة أن يتم تحديد فن تعـلـيـمـي مـلائـمG أفـلا يـسـتـلـزم
Gوالحضور ا8وجه ا8ـضـبـوط والـتـقـدم ا8ـقـوم Gالدوام ا8نتظم على ا8درسة
والوجود الواعي 8رشد مجربG لاسيما لدى أولئك الذين لا توفر لهم العائلة
أساسا جوهريا مكينا من التعليم? ومن الذي يرسل أبناءه إلى مصادر ثقافية
لا تقدم على نحو إلزاميG اللهم إلا الأب الذي �لك من الإعداد ما يسمح
له بأن يدرك فضائل مثل هذه الثقافة? أليس مشروع إيـلـتـش إذنG خـلافـا
لأهدافه الأصيلةG مشروعا لا يفيد سوى أصحاب الحظوة? وأخيرا إذا نحن
استبدلنا با8درسة  العامة شبكات خاصة من الاتصالG أفلا يؤدي ذلك إلى
زيادة في عدد ا8ستمعf من شأنها أن تيسر سيطرة تلك الأوساط (ا8سيطرة)

.(١٣)التي يود إيلتش أن يحطم هيمنتها 
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واللامدرسية بصفة عامة تتجاهل ا8سائل ا8تعلقة بالسلطة السياسيـة
في المجتمع. ويبدو أحيانا أن دعاتها يجهلون القوى الحقيـقـيـة الـتـي يـقـوم
عليها البناء الاجتماعي والعوامل التي تؤثر فيه. بل ونجد ا^راء بعض زعمائها
(fكربوتك) ـجودمان ور�ر  ـأقرب إلى الفوضوية التي ترجع أصولها إلى ا^راء 

Kropotkinوتنادي �جتمع بلا حكومة ونشاط إنساني بـلا مـؤسـسـات. كـل 
منها يؤمن بأساطير كتب التاريخ الأمـريـكـي الـتـي تـصـور الـزوار الأول فـي

(١٤)صورة مثالية كنموذج للاعتماد على النفس

إنه 8ن الواضح أن دعوة إيلتش للقضاء على ا8درسة تنطلق مـن مـوقـع
الدفاع عن القيم الإنسانيةG وأخصها الحرية الفرديةG وإيلتش يختار مسائل
تعليمية محددة بوجه نقده إليهاG دون أي اعتبار للخاصية التاريخية المحددة
للمدرسة في المجتمعات المختلفةG كما يتجاهل أشكال الصراع الاجتماعـي

.(١٥)المحتدمة حول ا8درسة ضمن المجتمع الواحد 
وهكذا يقتصر اتهام إيلتش للمدرسة بالـتـقـصـيـر فـي تحـقـيـق ا8ـسـاواة
التعليمية بf  ا8واطنf على البلدان الرأسمالية. وفي هذا السياق لا ينفع
إيلتش القول  بأن ا8درسةG خلافا للمؤسسات الأخرىG هي واحدة ومتجانسة
في البلدان جميعاG نظرا لأنها تستهدف دائمـا تحـقـيـق ا8ـزيـد مـن الإنـتـاج
والضبط الاجتماعيG فالأسئلة التي يجب أن تثار هنا هي: أي إنتـاج? وأي
ضبط اجتماعي? و8صلحة من تقوم بتحقيقهـمـا ا8ـدرسـة فـي المجـتـمـعـات
المختلفةG وضمن المجتمع الواحد? هذا إذا اتفقنا منذ  البداية على أن عا8نا

ا8عاصر �تاز بتناقضات أساسية بf نظمه المختلفة.
وفي هذا السياق أيضا يجب أن نفهم نقد إيلتش الذي وجهه للمدرسة
كمؤسسة استهلاكية واستلابية. إن إلصاق مفهوم البضاعـة الاسـتـهـلاكـيـة
با8ناهج ا8درسية والشهادات ا8درسية والإنتاج ا8درسي عـمـومـاG يـنـطـبـق
على المجتمعات الغربية  الرأسمالية التي تحكمها قوانf السوق والـعـرض
والطلب والربح الأكبر. والنزعة الاستلابية التي 1يز ا8درسة الرأسمالـيـة
تأتيها بشكل رئيسي من مفهومها للثقافة (كبضاعة)G ومن ا8سافة ا8تزايدة

.(١٦)التي تفصل بf هذه الثقافة والحاجة إليها الحقيقية 
إن إيلتش يبدو وكأنه يحاول تبرئة البورجوازية من ا8نافـع ا8ـوضـوعـيـة
التي تعود إليها من عمليات الانحراف (والتي ما انفكت تـصـيـب ا8ـؤسـسـة
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ا8درسية) عن غاياتها الأساسية. وفضلا عن ذلـكG عـنـدمـا يـدعـو إيـلـتـش
للقضاء على ا8درسةG وعلى مبدأ تدخل الدولة في شؤون ا8درسةG والذي
كان من ثمراته ا8تقدمة إقرار التعليم الإلزامي وا8تساوي ولو شكلياG فإنـه
يجسد موضوعيا رغبات أصحاب ا8شاريع الرأسمالية الصغيرة في العودة
إلى الرأسمالية التي انبثقت مع مطلع هذا القرنG والتي أساء تدخل الدولة
أكثر فأكثر إلى مفهومها ا8بسط للتناغم بf عملية العرضG والطلب أنه نوع
من الحنf إلى مرحلة ما قبل الأزمات الرأسماليةG يعبـر عـنـه إيـلـتـش فـي
أكثر من مكان من كتابهG بالدعوة إلى الأصالة وإلى التـنـاغـم بـf الإنـسـان

.(١٧)ومحيطهG وإلى الحرية الفردية 
ومن ا8ؤسف أن إيلتش لا يرى الحل في غير الدعوة إلى تدمير ا8درسة
باعتبارها مؤسسة. والأشد خطورة هو أنه يدعونا إلى استبدالها بشبكات
معرفيةG ظاهرها متحررG وحقيقتها أكثر استعبادا للعلاقات السائدة. فماذا
يتبقى من هذه الشبكـات غـيـر الـدعـوة إلـى الانـطـلاق مـن مـفـهـوم الـرغـبـة
الشخصية في التعلمG إحياء للمفهوم ا8بسط للمبادرة الفردية? وما العمـل
إذا كانت الرغبة الخاصة للطبقات الفقيرة هي رفض التعلمG أو تعلم ا8بادىء
البسيطة التي يشترطها العمل اليدوي والتنفيذيG في حf أن الرغبة الخاصة
للطبقات السائدة هي في الحصول على الثقافة الضرورية لقـيـادة الـعـمـل
وإدارته? إن مفهوم الرغبة أو الحاجة إلى التعلم لـدى الـطـبـقـات المخـتـلـفـة
والأفرادG هو انبثاق مباشر 8واقعهم ا8وضوعية ضمن علاقات سائدة. وإيلتش
لا يريد أكثر من أن تكون شبكاته ا8عرفية خادما أمينا للعلاقات الـسـائـدة
في المجتمع الرأسماليG على حساب القيمة الحقيقية للإنـسـان. إن إنـقـاذ
حرية الأفراد من سيطرة ا8ؤسسات لا تكون بالانسياق وراء رغباتهم الا^نية
والتي هي محصلة اجتماعيةG وإ�ا تكون عن طريق النـضـال الـهـادف إلـى

.(١٨)بناء علاقات أكثر تحريرا للإنسان وقواه ا8بدعة 
ومن ا8لاحظات على الشبكة البديلةG خلوها من أي تنظيم يعنى بشؤون
الصغار الذين يحتاجون إلى اكتساب ا8هارات الأساسية في الكتابة والقراءة
والحسابG والتي دونها لا �كنهم التعامل مع شبكات ا8ـعـرفـةG فـمـن غـيـر
ا8تصور أن يترك الصغار وشأنهم أو لـعـنـايـة أسـرهـم فـقـط وهـم فـي سـن

يحتاجون فيها بالفعل إلى (بالغ) يحمي ويرعى ويرشد.
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ومن بf ا8ا^خذ أيضا ارتكاز النموذج ا8قترح على استخدام تكنولوجيـا
غاية في التقدم مثل العقول الإلكترونيةG والأجهزة ا8عقدة للتصنيف والبرمجة
وهو ما يحتاج إلى متخصصf ذوي مهارات عاليـةG وهـم عـمـلـة نـادرة فـي
المجتمعات النامية التي تحتاج قبل غيرها إلى تطوير أنظمتها التعليمية بل
قد يؤدي استخدام مثل هذه الأجهزة إلى نوع من السيطرة 1ارسه الـدول

.(١٩)ا8نتجة لهذه التكنولوجيا على الدول ا8ستوردة لها 
وهناك جوانب أخرى ينبغي الوعي بهـا عـنـد الـتـفـكـيـر فـي الإفـادة مـن
النموذج ا8قترح تتعلق بطبيعة العلاقات التي تنشأ بf الجنسGf ففي كثير
Gfأقران من الجنس fيصعب تصور قيام علاقة ب Gمن المجتمعات النامية
بل ور�ا يستحيل أن يتـم لـقـاء بـf رجـل وامـرأة بـهـدف تـبـادل ا8ـعـلـومـات
والخبرات دون أن يكون الشك والريبة مصاحـبـة لـهـذا الـلـقـاء الـذي قـد لا

يسمح به ابتداء.
لكن هذا لا يـجـعـلـنـا نـغـض الـطـرف عـن ا^راء صـحـيـحـة كـشـفـت عـنـهـا
اللامدرسيةG وأبرز ما �كن الإشارة إليه هنا أن ا8درسة قد أثبتت جدارتها
في برمجة العقول وتنميط السلوكيات وتوحيد الاستجابات لكل من يتعرض
لفعلها التعليميG وليس هناك أداة تنافـس ا8ـدرسـة فـي الـقـيـام �ـثـل هـذا
العمل الذي يحتاجه الأنظمة السيـاسـيـة الحـريـصـة عـلـى بـقـاء واسـتـمـرار

.(٢٠)التوازنات الاجتماعية القائمة 
والبديل ا8طروح يلفت نظرنا إلى أهمية إعادة الثـقـة فـي الحـيـاة الـتـي
نعيشها كل يوم �ا تزخر به من مواقف وأدوات وعلاقات لـتـكـون مـصـدرا

رئيسيا لتنمية قدرات الأفراد وإكسابهم ا8هارات وا8عارف.
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هوامش الفصل الخامس

١ـ غي. أفانزيني: الجمود والتجديد في التربية ا8درسيةG ترجمة عبداللـه الـدا�G ص ٤٣٥.
٢ـ الجمود والتجـديـدG ص ٤٣٦.
٣ـ الجمود والتجـديـدG ص ٤٤٠.

٤ـ إيلتشG مجتمع بلا مدارسG يوسف نور عوض وزميـلـهG ص ٢١.
٥ـ مجتمع بـلا مـدارسG ص ٢٥.

٦ـ محمد نبيل نوفل: دراسات في الفكر التربوي ا8عاصرG الأنجـلـو ص ١٦٨.
٧ـ مجتمع بـلا مـدارسG ص ٤٢.

.٨٧ G٨ـ مجتمع بـلا مـدارس
٩ـ مجتمع بـلا مـدارسG ص ٨٩.

١٠ـ مجتمع بـلا مـدارسG ص ١٠٧.

١١ـ مجتمع بـلا مـدارسG ص ١٢٩.
١٢ـ التجديد والجـمـودG ص ٤٥٨.
١٣ـ الجمود والتجـديـدG ص ٤٦٠.

١٤ـ دراسات في الفكر التربوي ا8عـاصـرG ص ٢٢٢.
١٥ـ جميل إبراهيمG مجلة الفكر العربيG العددG ٢٤/ ديسمـبـر G١٩٨١ ص ٣٩٦.

١٦ـ جميل إبراهـيـمG ص ٣٩٧.

١٧ـ ا8رجع السـابـقG ص ٣٩٨.

١٨ـ ا8رجع السـابـقG ص ٣٩٩.
١٩ـ عبد الفتاح تركيG التربية ا8عاصرة العدد الثـامـنG G١٩٨٧ ص ٤٦.

٢٠ـ عبد الفتاح تركيG ص ٤٢.
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لـعـلـنـا بـعـد هـذا الـتـجـوال بـf ربــوع عــدد مــن
فلسفات التربية ا8عاصرة أن نكـون قـد اسـتـطـعـنـا
Gإلـى حـد مـا Gقـادرة Gتقد� صورة لهذه الفلسفات
عـلـى الـوفـاء بـأحـد مـتـطـلـبـات الـثـقـافـة الـتـربــويــة

الأساسية.
وعندما نعيد النظر السريع لهذه الصورة الكلية
العامةG فسوف نجد أن عناصرها الأساسية تشير

إلى الخطوط العريضة التالية:
ـ إن فلسفة التربـيـة هـي ذلـك الجـهـد الـفـكـري
الذي نستخـدم بـه طـريـقـة الـنـظـر الـفـلـسـفـيG فـي
مناقشة ا8فاهيم الأساسية التي تقوم عليها الحياة
التربويةG ومحاولات رسم صورة 8ا ينبغي أن تكون

عليه الحياة التربوية.
ـ عكست فلسفة من  فلسفات التـربـيـة ا8ـعـالـم
الرئيسية للمجتمع الـذي عـاصـرتـه عـلـى ا8ـسـتـوى
المحليG وإلى حد كبيرG ترددت أصداء (العصر) في
جنباتهاG فقد كانت البراجـمـاتـيـة مـلـخـصـة لـلـروح
الأمريكي في اعتبار (الناتج) و(العواقب) هي معيار
قبول الفكر أو رفضهاG فضلا عن رد الفعل ا8ناقض
8ا ساد من قبلG في الفكر التربوي من اعتبار (ا8ادة
ا8عرفية) هي محور العملية التعليميةG فجاء هؤلاء
ليؤكدوا أن (ا8تعلـم) هـو الـذي يـجـب أن يـكـون هـو

المحور.
ووفقا للمزاج (الإنجليزي) برزت التحليلية ذات

خا)ة
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نزعة تجريبية وذات توجه علمي تقف فيه في مواجهة تيارات مثالية غزت
بريطانيا والولايات ا8تحدة الأمريكية في القرن التاسع عشرG ووفقا لنزعات
Gيجيء (ا8نطق) ليكون هو أداة التحليل Gوتخصصات مؤسسي شعبها المختلفة
فتوفر لكثيرين من علماء التربية أدوات يستطيعون بها أن يناقشوا مفاهيم

التربية ونظرياتهاG ويحللوها تحليلا منطقيا لغويا.
أما الاتجاه النقديG فهو  ـإن صح التعبير  ـ(توليفة) بf الفلسفة ا8اركسية
و(ظروف) و(متغيرات) المجتمع الغربي الرأسمالي عامةG والولايات ا8تحدة
خاصةG قام بهذه (التوليفة) اليسار الجديد الذي ا^من بكـثـيـر مـن مـقـولات
ا8اركسيةG لكنه G في نفس الوقتG وجد نفسه ملزما بـألا يـنـسـى أسـالـيـب
ومناخ المجتمع الغربي الذي قام على الرأسماليـة فـيـجـيء نـفـر مـن عـلـمـاء
الاجتماع والتربويf ليؤكدوا أن الأزمة ليست أزمة تعليم بقدر ما هي أزمة
مجتمعG وأنه ليس بالتعليم وحـده �ـكـن تـغـيـيـر المجـتـمـع وتـطـويـرهG بـل إن
استمرارالتعليمG في ظل استمرار المجتمع بصور خلل أساسيةG يـجـعـل مـن

التعليم أداة لتكريس الخلل وإدامته.
وكان لابد للعالم النامي أن يجد وجهة نظر تعكس همه الأساسي كتجمع
من أ© وشعوب عاشت وتعيش قهرا مكن لقوى البغي والاستغلال أن 1ص
دماءهاG لا عن طريق قوى عسكريةG وأساليـب سـيـاسـيـة فـقـطG وإ�ـا عـن
طريق تربية (قطيع) ليس عليه إلا أن يطيع ويسمع وينـتـج! ومـن ثـم تجـيء
وجهة النظر هذهG حاملة طابع الاحتجاج على هذه التربيةG داعية إلى نوع

ا^خر منها يقوم على ا8ناقشة والنقد والحوار والاعتماد على الذات.
وأخيرا تجيء الدعوة اللامدرسيةG محاولة أن تقف في وجه (التنميط)
fاعتمادا على مدارس تستقبل جموعا ب Gالعام الذي  ساد حضارة العصر
أفرادها مالا حصر له من اخـتـلافـات وفـروق G فـتـحـاول هـذه ا8ـدارس أن
تصبهم في قوالب موحدة جامدةG �ا دفع نفرا من التربويf إلى الهجـوم
الحاد على (ا8درسة)G وا8ناداة بأن تجيء التربية حرة عن طريق كافة القنوات

القادرة على تشكيل السلوك الإنساني بغير قولبة ودون تنميط.
كذلك فإن الصورة الكلية لفلسفات التربية تشير إلى تنوع في مراتبهـا
fوب Gلم يكن لها جهد تربوي واضح وملموس Gالفلسفية من فلسفات بحتة
تياراتG بدأت جهدا تربويا من اللحظة الأولىG كتيار اللامدرسيةG ليـجـيء
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المحللون والدارسون ليستنبطوا (نظرات فلسفية)G و(أصولا فلسفية) تقـوم
عليها.

وبf هذه وتلكG تجيء الفلسفات والاتجاهات الأخرى:
فإذا كانت البراجماتية لها أبعادها ونظراتها الفلسفية  ا8عـروفـةG فـإن
بعضا من  مؤسسيها ورجالها لم يـتـركـوا مـهـمـة الـنـظـر الـتـربـوي فـي هـذه
النظرات والأصول لا^خرينG كي يقوموا بهاG إذ قام واحـد مـنـهـمG هـو جـون
ديوي نفسهG ليقدم الوجه التربوي للبراجماتيةG فضـلا عـن عـدد ا^خـر مـن

تلاميذه .
ولأن التحليلية هي منهج في التناول والنظر إلى الأمورG اتجه به أصحابه
أولا وبالذاتG لفحص ا8شكلات الفلسفية السائدةG فقد وجد بـعـض �ـن
ا^من بهذا التوجه أنه من ا8مكن أن يستخدم نفس هذا ا8نهج لفحص ا8شكلات

وا8فاهيم التربوية.
واستطاع النقديون أن �زجوا بf (الفلسفة) و (الاجتماع) لتجيء نظراتهم
(فلسفة اجتماعية) تـتـجـه إلـى قـضـايـا المجـتـمـع ومـشـكـلاتـه دون الانـغـلاق
والانشغال بتلك ا8شكلات التجريدية الفلسفية التقليديةG ومـن ثـمG يـجـيء
ا8ربون الذين تأثروا بها مهمومf هم كذلك بالنظر الاجـتـمـاعـي لـقـضـايـا

التربية ومشكلاتها.
ونحب أن نصارح القارىء بأن الصورة التي قدمناها لفلـسـفـات تـربـيـة

مة.ّمعاصرةG قد جاءت مفسرةG ولم تجىء ناقدة مقي
ومثل هذا (الاعتراف) يحتاج إلى تفسير!

لذلك لأننا قـد حـاولـنـاG مـن خـلال هـذا الـكـتـابG أن نـعـرض لـعـدد مـن
الفلسفات والاتجاهات في كتاب واحدG وهو أمر يلقى صعوبـاتG اذ يـدفـع
الكاتب دفعا إلى أن يكون في عملية (سباق) و(تحد).. (سباق) يتـبـدي فـي
الحرص على إحاطة القارىء علما بأكثر قدر �كن من الا^راء الأساسـيـة.
Gأثناء هذا الـسـبـاق فـكـرة مـهـمـة Gو(تحد) يتبدى في أهمية ألا تسقط منه
فضلا عن ذلك (الحد) الورقي الذي يشكل له (سقفا) لا يصح أن يتعداه!
و8ا كان (الشرح) خطوة تسبق (النقد)G فقد انتهى الوقت المحددG ونحن

مازلنا بعد في أواخر مرحلة الشرح!
هذا من ناحية...
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ومن ناحية أخرىG فنحن نعي أن مهمتنا الحاليـةG هـي مـهـمـة (تـثـقـيـف
عام) وليست إعدادا تخصصيا أكاد�ياG فليـس هـذا الـكـتـاب مـوجـهـا إلـى
الباحثf وعلماء التربية وخبرائها وحدهمG وإ�ا هو موجه كذلك إلى مجموع
ا8ثقفf �ن يرغبون في أن (يعلـمـوا) و(يـفـهـمـوا) هـذا الـقـطـاع الـعـام مـن

الدراسات التربوية والنفسية.
وإذا كان النظر الناقد لا يتعارض بطبيـعـة الحـال مـع مـهـمـة الـتـثـقـيـف
العامG إلا أنه يتطلب _ في خطوة سابقة كما أشرنا _ الإمساك أولا با8فاتيح
الأساسية للمجال أو القضية. ولو كان الكتاب عن فلسفة واحـدة أو اتجـاه
G(التقييم النقدي)لأمكننا أن نحقق الأمرين معا (التثقيف التربوي)و Gبعينه
وهو الأمر الذي حدث بالنسبة للقضية الأخيرة الخاصة باللامدرسية فلأن
الجانب الفلسفي متواضع ومحدودG والنظرات التربوية قليلةG فقد أتاح لنا

هذا مساحة ورقية �ارس عليها شيئا من النقد!.
ولعل الخطوة التي وقفنا عندها �جموعة الـدراسـات وهـي الـشـرح أو
التفسيرG تفيد من ناحية ما في أن تترك القارىء حرا أمام ساحة واسـعـة
تتنوع فيها العروض فيختار ما يشاء وفقا 8ا يقتنع به ويرى أنه هو الأصوب.
ومع كل هذاG فإننا �كن أن نسجل عددا من الـتـحـفـظـات عـلـى بـعـض

جوانب عدد من فلسفات التربية التي عرضنا لها:
_ فإذا كانت التربية البراجماتية قد هدفت إلى إبراء التربيـة مـن ذلـك
الظلم الذي وقع على (الطفل) حيث أهملته كثير من الـنـظـريـات الـسـابـقـة
عليهـا مـولـيـة الاهـتـمـام إلـى (ا8ـعـرفـة)G وإلـى أن تـصـب الـطـفـل فـي قـالـب
(الراشدين) إلا أنها وقعت في الجهة ا8ضادةG فأدت تطبيقيا إلى التقـلـيـل
من أهمية ا8عرفة و(الغلو) في الاهتمام �يول الأطفال واهتماماتهم حـتـى
أصبحت (التربية الحديثة) مثار لعنة _ أحيانا _ عند بـعـض الـنـاس إذ رأوا

(انفلاتا) في سلوك طلابG وقلة اعتبار من الصغار للكبار.
كذلكG فإنها بتحكيمها (النتائج) في قبول الفكرة أو رفضها قد أغفلت
معايير أخرى تتصل بتطلعات المجتمع ا8ستقبلية التي قد تدفعه ـ أحيـانـا ـ
إلى طرح حلول أو بدائلG ر�ا تسبب ضررا فرديـاG أو نـتـيـجـة سـلـبـيـة فـي

الا^ونة الحاضرةG لكنهاG على ا8دى البعيد تنتج خيرا لمجموع الأمة!.
_ وبالنسبة للاتجاه النقديG فلر�ا كان أقل فـلـسـفـات الـتـربـيـة مـجـالا
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خا)ــة

للتحفظG ولكن الأمر أيضا يستوجب الإشارة إلى أن تلك ا8قولة التـي أ8ـح
إليها هذا الاتجاه بأن البنية المجتمعية الكلية هي المحددةG وهـي الحـاكـمـة
�سيرة العمل التربويG أحيانا ما تضع ا8فكر أمام طريق مـسـدودG فـمـاذا
هو فاعل ومقاليد سياسة المجتمع واقتصاده ليست في يد أحد من علمـاء
التربية?كيف له أن يأمل إذن في إصلاح وتطوير? إن ا8ربى هنا يشعر بأنه
(فأر) مطالب بأن يعلق الجرس ليس في رقبة القط فـقـطG وا�ـا بـتـغـيـيـر

القط ليجيء قط ا^خرG يخلو من نزعة أكل الفئران!
ولقد دفع هذا بعض الباحثـf فـي الا^ونـة الأخـيـرةG إلـى الـتـركـيـز عـلـى
مجالات صغيرةG بدلا من المجتمع الكبير... (الفصل)G (ا8درسة)G و(جماعة
النشاط)... وهكذا مؤكدين أننا بذلك نكون في مجال تحت سيطرة إرادتنا
الذاتية التربويةG وهو توجه لا بأس بهG شريطة أن يكون بديلا عن التوجـه

الأول.
وأخيراG فإن لنا أن نردد تلك الحكمة الشهيرة التي تقول: ما لا يـؤخـذ
كلهG لا يترك كله! فنحن �ن يؤمنون بأن أحدا لا �لك الحقيقة الإنسانية
كلهاG ومثل الباحثf والعلماءG مثل تلك المجموعة من الناس العميان الذين
أشار إليهم أبو حيان التوحيديG التفوا حول فيل دون أن يعرفوا ذلكG وطلب
Gو8ا � ذلك جاءت أوصافهم مختلفة G!من كل واحد منهم أن يصف ما أمامه
ومتباينة 1اماG ونستطيع أن نقول إن كلا منهم كان صادقا من حيث الزاوية
التي وقف عندهاG لكنه إن زعم وحده الصادقG خرج من دائرة الصدقG وإن

زعم أن وصفه هو الوصف الشامل الكاملG خرج من دائرة الصدق!.
إن كثيرين ينعتون موقفنا هذا  ـوما مامثله  ـبأنه موقف من يريد أن يريح

نفسه فيركن إلى التوفيق وكأنه يقول: «كلهم كويسf» أو «كلهم زين»!
ونحن ندهش حقا من ذلك الاستخفاف الذي نلمسـه أحـيـانـا مـن هـذا
الذي يسمونه (توفيقا)G إنه ليس توفيقا با8عنى الشائع ا8عروفG بf أطراف
Gبأن يتنازل كل طرف عن جزء من موقفه Gتريد التقارب والتوافق Gمتنافرة
وإ�ا نرى ـ من وجهة نظرناـ أنه من السذاجة الاستمرار على تلك النظـرة
الأحادية الجانبG التي لا ترى في الظاهرة الإنسانية إلا الجانب الذي نقف
ناحيتهG فهذه الظاهرة على درجة من التعقيدG لايفيد معها إلا هذا النظـر
التكاملي الذي يرى تعددا في زوايا الرؤية يكمل كل منها الأخرىG لنصل إلى
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صورة كلية. أقرب إلى الحقيقة.
ولعل نظرة كلية إلى فلسفات التربية ا8شار إليها وغيرهاG تؤكد لنا هذا:
_ فالفلسفة البراجماتيةG مثلاG كانت وحدتـهـا الـفـكـريـة: ا8ـدرسـةG �ـا
Gومنهج وإدارة ومبنى وتجهيزات وعلاقات وتفاعلات fفيها من تلاميذ ومعلم
ولقد أحسنت كثيرا النظر إلى هذا الجانبG لكنها تركت ثغرة خطيرة حيث
لم 1تد ببصرها خارج أسوار ا8درسةG حيث القوى الاجتماعيةG وتفاعلاتها
وأوزانها وتأثيراتها. والجانب الذي قدمته هذه التربيةG خاصا با8نهج وطريقة
التعليم والاهتمام بالطفل وبالبيئة ا8درسيةG أضاف الكثير إلى الفكر التربوي

إضافة غير مسبوقةG كما أنها غير ملحوقة!.
_ وإذا كان من العسير النظر بعf الاعتبار إلى هذه الا^راء التي نادى بها
اللامدرسيون لأن وجود ا8ؤسسة ا8درسية ضرورة لا غنى عنهاG لكن هذه
النقود التي وجهوها إلى (التمدرس) من شأنها أن تلفت نظرنا إلى ضرورة
مواجهة سلبيات الظاهرة من حيث غلبة (التنميط) والتكرار وا8لل وضرورة
الحذر من الطغيان ا8ؤسسي إلى إمكانات التفرد والإبداع والإبتكار وحرية

الإرادة الفردية.
ومع ذلكG فلا بد أن نعترف بأن مسألة (التكامل) هذه ليست سهلة..

فهذه الاتجاهات التربويةG كما بيناG تستند إلى أصول فلـسـفـيـةG وهـذه
الأصول ليس يسيرا جمعها في صورة تكاملية واحدة!

إننا بذلك لا نريد نسف ما ندعو إليه من أن (مالا يؤخذ كـلـه لا يـتـرك
كله) وإ�ا نتخذ هذه النهايةG نقطة بداية 8سيرة أخرى ندعو إليها علـمـاء
التربية ومفكريها ومنظريهاG فنحن في وطننا العربي في حاجة إلى الخروج
Gواستشراف مسـتـقـبـلـهـا Gواستقراء واقع الأمة Gمن دراسة هذه الفلسفات
واستيعاب ماضيها وتراثهاG بتوجه فلسفي تربوي يحمل بصمات هذه الأمة
التي نعتز بالانتماء إليهاG ونتطلعG ونسعى معا إلى أن تـشـرق الـشـمـس مـن

جديد.
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د. سعيد إسماعيل علي
× ولد بالقاهرة ١٩٣٧.

× رأس وأشرف على أقسام أصول التربية والتربية الإسلامية بجامعات
عf شمس والأزهر وقناة السويس والزقازيق.

× تخرج في قسم الفلسفة با^داب القاهرة ١٩٥٩.
× عضو المجلس القومي للتعليم والبحث العلمي بالقاهرة.

× خبير �جمع اللغة العربية.
× رئيس تحرير مجلة دراسات تربوية.

× رئيس رابطة التربية الحديثة.
× من مؤلفاته:

× دراســــــــــــــــات فـــــــــــــــــي
اجتمـاعـيـات الـتـربـيـة-مـحـنـة
الـتـعـلـيــم فــي مــصــر-أصــول
التربيـة الإسـلامـيـة-دراسـات
في التربية والفلسفة-نظرات
في الفكر التربوي-دور الأزهر
في السياسة ا8صرية-قضايا
التعليـم فـي عـهـد الاحـتـلال-
الــفــكــر الــتــربــوي الـــعـــربـــي

الحديث.

الفلسفات الشرقية
تأليف: جون كولر

fترجمة: كامل يوسف حس
مراجعة: د. إمام عبد الفتاح إمام

الكتابالكتابالكتابالكتابالكتاب
القادمالقادمالقادمالقادمالقادم



deعندما أعلن فيلسوف اليونان «سقراط» عن بدء تحويل مجرى
التفكير الفلسفي بإطلاق مقولة «اعرف نفسك»G كـان ذلـك إيـذانـا
بالإعلان عن رباط مقدس كان لابد منه بf «الفلسفة» و«التربية».
 ـرؤى نظرية يحاول أصحابها  ـفي أحد معانيها  فإذا كانت الفلسفة 
عن طريقها رسم خطوط عريضة 8ستقبل أفـضـل لـلـبـشـريـةG فـإن
هذا «المخطط الفكري» لا تقتصر قيمته على مجـرد كـونـه «صـورة
Gوإ�ا يتطلع صاحبه كذلك إلى أن يراه شخصا يتـحـرك G«مكتوبة

ويحرك الواقع الإنساني.
إن هذه العملية التي نسعى من خلالها إلى بث الحياة في خلايا
Gحتى يكتسب القدرة على تحريك الواقع نحو ماهو أفضـل Gالفكر

هي جوهر العمل التربوي.
 تنفيذيا»G فإنها تظل دائما بحاجةًومادامت التربية هي «إجراء

إلى «المخطط الفكري» الذي يرسي لها «الأسس والقواعد»G ويحدد
منهج السير وأسلوبهG ويرسم الأهداف ا8بتغاة عن طريق الفلسفة.
ومن هنا يجيء هذا الكتابG ليقدم للقارىء «�اذج» لفلسـفـات
معاصرةG أكدت حدودها الفكرية علاقات التفـاعـل بـf الـفـلـسـفـة
والتربيةG مع التسليم بأن هناك �اذج أخرى قد لا يتسع لها كتاب

واحد يفيها حقها من الدراسة.
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