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التنمية، لا التكوين — منهج تربوي يتبع النظام المتأصل

ملخص. توضح هذه الورقة أن نهج التنمية هو النمط التربوي الملائم لميتافيزيقا النظام المتأصل، في مقابل إطارين تربويين سائدين في العصر الحديث: التكوين في التقليد البروسي-الكاثوليكي (كومينيوس 1657؛ هيربارت 1806؛ وRatio Studiorum اليسوعي 1599)، الذي يعامل التعليم على أنه فرض شكل خارجي على مادة محايدة؛ والاعتماد والتدريب المهني، وهو التشوه المعاصر للتكوين إلى إعداد أداتي لأسواق العمل. التنمية هي النمط التربوي الذي يعمل مع الطبيعة الحية الموجودة بالفعل في الإنسان نحو التعبير الكامل عنها، بدلاً من العمل ضدها من خلال شكل مفروض. تطور هذه الورقة هذا الموقف بالاعتماد على إحياء أخلاقيات الفضيلة المعاصرة كما وصلت إلى فلسفة التربية، وعلى استعادة هادوت للفلسفة كأسلوب حياة (1995، 2002)، وعلى تقليد Bildung الألماني وورثته المعاصرين (بيستا 2017؛ بينار 2019)، وعلى التقاليد التربوية العملية التي طبقت مبادئ التنمية الجزئية (Mason 1925؛ Montessori 1948؛ Steiner 1907؛ Whitehead 1929)، وعلى التربية التجريبية لديوي (1916)، وعلى نقد فريير للنموذج المصرفي (1970)، وعلى حركة التعليم التأملي المعاصرة (Palmer 1998؛ هارت 2004)، كشهود متقاربين يصلون تدريجيًا إلى ما تعبر عنه التنمية كمبدأ متكامل. هذا الموقف هو التحديد التربوي لما ترسخه بنية الانسجام ذات الركائز الإحدى عشرة على نطاق حضاري (التعليم كواحد من أحد عشر ركيزة مؤسسية، يقع في المجموعة المعرفية جنبًا إلى جنب مع العلوم والتكنولوجيا والاتصالات) وما ترسخه طريق الانسجام 7+1 على نطاق فردي (التعلم كأحد المجالات السبعة المحيطة بالوجود). تختتم الورقة بتسمية البنية التحتية المؤسسية التي تتطلبها الثقافة — ثقافة المعلم باعتبارها أساسية وليست اختيارية، والقوس الطويل للتعلم مدى الحياة، واستعادة العلاقة بين المعلم والتلميذ، والإيقاعات الموسمية والطقسية التي تحافظ على الثقافة في الممارسة الفعلية — وبتحديد نطاقات الثقافة التي تظل مفتوحة في ظل الظروف الاقتصادية المعاصرة.

الكلمات المفتاحية. فلسفة التعليم، التنمية، التكوين، Bildung، التعليم التأملي، الفلسفة كأسلوب حياة، علم التربية التوافقي، هادوت، ديوي، وايتهيد.




I. السؤال التربوي بعد الحداثة

تمت الإجابة على السؤال التربوي — أي الشكل الذي يجب أن تتخذه تنمية البشر خلال مرحلة الطفولة والمراهقة وطوال العمر — من خلال ثلاث مجموعات من الأطر خلال الفترة الحديثة، وقد تم توثيق فشل كل مجموعة بشكل كافٍ بحيث أصبح السؤال مفتوحًا مرة أخرى.

المجموعة الأولى هي التنشئة في التقليد البروسي-الكاثوليكي. وتشمل صياغاتها الكنسية Didactica Magna (1657) لكومينيوس، وRatio Studiorum (1599) لليسوعيين، والنظرية التربوية المنهجية التي طورها هربارت (1806) واعتمد كنموذج مؤسسي للتعليم الحكومي البروسي في القرن التاسع عشر، والذي أصبح النموذج العالمي للتعليم الجماهيري في القرنين التاسع عشر والعشرين. تعامل الميتافيزيقا الكامنة وراء هذا الإطار الطفل كمواد يجب تشكيلها بواسطة بنية خارجية: مناهج يدرسها معلمون مدربون، وسلوك مشروط بالمكافأة والعقاب، وشخصية تنتج عن فرض قواعد أخلاقية، ومعرفة تنتقل من المعلم الذي يمتلكها إلى الطالب الذي لا يمتلكها. كان هذا الإطار فعالاً في المهمة المؤسسية التي صُمم من أجلها — إنتاج سكان متعلمين ومنضبطين وقابلين للتصنيف قادرين على شغل وظائف في البيروقراطيات الحديثة والقوى العاملة الصناعية — وقد شكّل البنية التعليمية لكل دولة حديثة على مدى القرنين التاسع عشر والعشرين الطويلين. ما ينقصه، وما وثّقه منتقدوه على مدى جيلين، هو أي وصف لما هو الطفل قبل تشكيله. إن ميتافيزيقا الطفل باعتباره مادة محايدة هي ادعاء ميتافيزيقي، وليست حيادًا منهجيًا، وهذا الادعاء خاطئ.

العائلة الثانية هي الاعتماد والتدريب المهني — التشوه المعاصر للتكوين إلى الإعداد الآلي للمشاركين في سوق العمل. حيث أنتج التكوين مواطنين منضبطين للبيروقراطية الصناعية، ينتج الاعتماد عمالاً معتمدين لاقتصاد المعرفة ما بعد الصناعي. إن الناتج التعليمي هو الشهادة وليس الشخص المنضبط؛ والمقياس التعليمي هو عائد سوق العمل على الرسوم الدراسية وليس القدرة المتكاملة للكائن المتعلم. كان النجاح المؤسسي لهذا الإطار كبيراً — التعليم الثانوي الشامل في جميع أنحاء العالم المتقدم، والالتحاق الجماعي بالتعليم العالي على نطاقات لم تقترب منها أي حضارة ما قبل الحداثة — وقد تم تحقيق هذا النجاح على حساب ما كان التعليم يدعيه سابقاً. الجامعة المعاصرة هي، إلى حد كبير، منظمة تصدر الشهادات وتقدم المحتوى التعليمي كشرط إجرائي لإصدار الشهادات. هناك الكثير من الأدبيات التشخيصية حول هذا الانحلال (بوك 2003 حول تسويق التعليم العالي، Bauerlein 2008 حول ما لا يتعلمه الطلاب، Deresiewicz 2014 حول مسار منح الشهادات للنخبة)، ويتفق التشخيص على الاعتراف بأن الإطار قد أنتج شيئًا آخر غير التعليم مع استمراره في استخدام الكلمة.

الفئة الثالثة هي الليبرالية البحتة أو التطرف الراديكالي في عدم الالتحاق بالمدرسة — وهو الموقف الذي يرى أن أي هيكل مفروض يحجب الطبيعة الحية للطفل، وأن التعليم الحقيقي يتطلب غياب التربية الرسمية. تعبر كتابات هولت اللاحقة (Holt 1976)، وبعض التقاليد التربوية الرومانسية، وحركة عدم الالتحاق بالمدرسة المعاصرة عن أشكال مختلفة من هذا الموقف. يصح الإطار في الاعتراف بأن التكوين المفروض يمكن أن يحجب ما هو حي في الطفل. ما يخطئ فيه هو الاستنتاج بأن أي هيكل يفرض بالضرورة. المهمة التعليمية ليست غياب الهيكل بل النوع الصحيح من الهيكل — الهيكل الذي يعمل مع الطبيعة الحية بدلاً من ضدها.

ما تتطلبه الفترة الحالية هو إطار تعليمي يتمتع بمرساة ميتافيزيقية دون إعادة تمثيل تقليدية لأشكال التعليم السابقة، وتربية منظمة دون ميتافيزيقا التكوين القائمة على المواد المحايدة، وتنمية القدرات المتكاملة دون اختزال الاعتمادات إلى مجرد إعداد لسوق العمل. إن الحالة ما بعد العلمانية (هابرماس 2008؛ تايلور 2007)، اللحظة الثقافية التي لم تعد فيها العلمانية هي الوضع الافتراضي غير المدروس، قد فتحت المجال الفلسفي الذي يصبح فيه مثل هذا الإطار قابلاً للتناول كعمل فلسفي بدلاً من كونه نقداً حنينياً للتعليم المعاصر. الزراعة هي الإطار الذي يملأ هذا المجال.



II. الخطوة التربوية — التعليم في اتجاه مجرى النظام الميتافيزيقي

الخطوة التربوية التي تميز التنمية عن المجموعات الثلاث المذكورة أعلاه هي الادعاء بأن التعليم يسير في اتجاه مجرى النظام الميتافيزيقي. شكل المشاركة التعليمية ليس اختيارًا حرًا تتخذه المؤسسات على أساس مادة محايدة ميتافيزيقيًا. إنه تحديد، على نطاق تنمية البشر، لنظام يسود الكون على كل المستويات.

تأتي الفرضيات من الأوراق السابقة. الكون يسوده التناظر (Logos) — مبدأ الترتيب المتأصل، النمط الحي الفركتالي الذي يتكرر على كل نطاق (الواقعية التوافقية). الإنسان هو التعبير الفركتالي لـ Logos على المستوى البشري؛ وهيكل العجلة ذو المجالات الثمانية هو مكون أساسي للإنسانية، وليس سلسلة من المراحل في الطريق إلى أن تصبح إنسانًا (طريق التوافق). النمط التربوي الملائم لهذه المقدمات هو الذي يبدأ مما هو موجود بالفعل في الإنسان ليتم تنميته، بدلاً من الافتراض الميتافيزيقي بأن الإنسان مادة محايدة تتطلب شكلاً خارجيًا لتصبح أي شيء على الإطلاق.

هذا هو ما يشير إليه التمييز بين التنمية والتكوين. التكوين هو التعليم في سياق فرض شكل خارجي على مادة محايدة — وهو الافتراض الميتافيزيقي الذي تشترك فيه Didactica Magna لكومينيوس وعلم التربية لدى هيربارت، والافتراض الذي تم إضفاء الطابع المؤسسي عليه في التعليم الجماعي الحديث، والافتراض الذي تم الحفاظ عليه في جهاز الاعتماد المعاصر حتى مع إفراغ محتوى التكوين من مضمونه. التربية هي التعليم في سياق العمل مع الطبيعة الحية الموجودة بالفعل نحو التعبير الكامل عنها — الاعتراف الميتافيزيقي بأن ما يجب تعليمه موجود بالفعل، هيكليًا، وأن المهمة التعليمية هي تعميق ما هو موجود بالفعل بدلاً من بناء ما لم يكن موجودًا.

التمييز ليس مسألة أسلوب أو تركيز. إنه التزام ميتافيزيقي له عواقب تربوية ملموسة. علم التربية في نطاق التكوين لا يبالي هيكلياً بما يُمنح للطفل؛ ما يهم هو ما يفرضه النظام التعليمي. أما التربية القائمة على التسجيل التنموي فهي تستجيب هيكلياً لما يُعطى للطفل؛ ما يهم هو عمق الاهتمام بهذا الممنوح وانضباط العمل معه. تبدو هاتان الطريقتان مختلفتين على مستوى الفصل الدراسي، والمناهج الدراسية، وتدريب المعلمين، ونظام التقييم، والبنية المؤسسية، والعلاقة بين المدرسة والحضارة الأوسع.

ما يميز هذا النهج عن الوصفة الثيوقراطية هو أن التربية لا تحدد النصوص التي يكرمها المنهج، أو الدين الذي تعتنقه المدرسة، أو التقاليد التي تنقلها المؤسسة التعليمية. إنها تحدد طريقة المشاركة التعليمية — أن تعمل المشاركة مع الطبيعة الحية للإنسان، وأن تزرع عبر جميع المجالات الثمانية بدلاً من التخصص في مجال واحد، وأن تعمل انطلاقاً من الحضور في المعلم بدلاً من الإجراءات التي يقدمها منفذ المنهج. ضمن هذه المواصفات الهيكلية، تتنوع الأشكال التعليمية بشكل واسع عبر التقاليد والظروف التاريخية. خارجها، يتحول التعليم إلى تكوين أو منح شهادات.



III. ما تحده “التربية”

“التربية”، بصفتها أسلوب التعليم الملائم للنظام المتأصل، تحدد سبعة مبادئ تحكم ممارستها الفعلية.

الطبيعة الحية أولاً. يبدأ الانخراط التعليمي بما هو موجود بالفعل في الإنسان ليتم تطويره. الطفل ليس لوحًا فارغًا، ولا مادة محايدة، ولا مدخلات خام يجب معالجتها. الطفل هو التعبير الفركتالي لنفس “الطبيعة الحية” (Logos) التي تنتشر في الكون على كل المستويات، مع وجود جميع المجالات الثمانية للعجلة (Wheel) بالفعل كهيكل تأسيسي. المهمة التعليمية هي تمييز ما هو موجود في هذا الطفل بالذات في هذه المرحلة المعينة من الحياة، والعمل المنضبط لدعم تعميق ذلك. لذلك، فإن الاهتمام التربوي هو تشخيصي في المقام الأول قبل أن يكون توجيهي — يهتم المعلم بما هو حي في هذا الطالب قبل أن يقرر ماذا يعلم.

حلزوني، وليس سلمي. تعمل التربية كتعميق متكرر بدلاً من كونها تقدمًا مرحليًا نحو هدف. يتم تفعيل نفس البنية ذات المجالات الثمانية في مستويات أعلى تدريجيًا على مدار العمر؛ فالتعلم في سن السادسة ليس تمهيديًا للتعلم في سن الستين، بل هو مرور مختلف عبر نفس البنية الفركتالية. والنتيجة التربوية هي أن التعليم المؤسسي المقسم حسب العمر والمصنف حسب الصفوف — وهو الشكل السائد للتعليم المعاصر — يعمل ضد بنية التنمية بدلاً من العمل معها. غالبًا ما حافظت الأشكال التعليمية ما قبل الحديثة (علاقة المعلم والتلميذ، والأسرة متعددة الأجيال كوحدة تعليمية، والقرية كمجتمع تعليمي) على البنية الحلزونية التي قطعتها المؤسسات التعليمية الحديثة. يتطلب استعادة الثقافة استعادة، في بعض الصياغات المؤسسية، الظروف التي يمكن أن يحدث فيها التعمق الحلزوني فعليًا.

التكامل عبر المجالات الثمانية. الشخص المتعلم متكامل عبر الصحة، والمادة، والخدمة، والعلاقات، والتعلم، والطبيعة، والترفيه، مع الحضور كمركز تأسيسي — وليس متخصصًا في مجال واحد على حساب المجالات الأخرى. لقد ضاق التعليم المعاصر تدريجيًا ليقتصر على التعلم في سجله الخاص بالشهادات والمعرفة، مع إحالة المجالات السبعة الأخرى إلى “الأنشطة اللامنهجية” أو إزالتها من التعليم الرسمي تمامًا. ترفض الثقافة هذا التضييق. تشتمل مدرسة الثقافة على جميع المجالات الثمانية باعتبارها مجالات أساسية؛ فالمنهج الدراسي هو الثقافة المتكاملة للممارس، وليس تقديم محتوى معرفي إلى جسد يصادف وجوده.

تتطلب الثقافة الحضور. المعلم هو الحضور مع الطالب، وليس مقدم المنهج للطالب. إن استعادة هادوت (1995، 2002) لـ الفلسفة كأسلوب حياة تسمي هذا المجال: لم تكن الفلسفة القديمة في المقام الأول نقل المذاهب بل تنمية تحولات الوجود من خلال التمارين الروحية، وكان دور المعلم هو الحضور العلائقي الذي يمكن من خلاله القيام بالتمارين. تقليد جونزي الكونفوشيوسي، والعلاقة الهندية بين المعلم والتلميذ، وسلسلة السلفية بين المعلم والتلميذ، والعلاقة الأوروبية في العصور الوسطى بين المعلم والمتدرب في كل من الحرف والرهبانيات التأملية — كل منها مثال على هذا النمط الهيكلي. لا يمكن أن تتم التربية على يد معلم غائب يقدم منهجًا جاهزًا؛ فهي تتطلب الحضور العلائقي الذي يمكن للتكوين الاستغناء عنه، والذي تخلت عنه عملية منح الشهادات تمامًا.

مسار التنمية الطويل. يتم تنمية الممارس طوال حياته، ولا يتخرج في سن الثانية والعشرين. إن الخيال المعاصر القائل بأن التعليم هو مرحلة من مراحل الحياة يمر بها المرء ثم يخرج منها هو من صنع نظام الاعتماد، وليس حقيقة تعليمية. عجلة الوئام تعمل من الطفولة وحتى الشيخوخة؛ تتعمق التنمية في كل مرحلة، ولا تنتهي أبدًا، وتجد أشكالًا مختلفة مناسبة في كل مرحلة من مراحل الحياة. المؤسسات التعليمية التي تقدم نفسها على أنها نهائية — “حصلت على شهادتي، انتهيت من التعليم” — لا تفشل في التعليم؛ بل تنجح في منح الشهادات، وهو أمر مختلف. المؤسسات التنموية هي بطبيعتها غير نهائية؛ فهي تعمل مع الممارسين على مدى عقود، وأحيانًا مدى الحياة.

الإتقان، وليس التوسط. تأخذ التنمية على محمل الجد شكل الإتقان وتعمل من أجله، في كل مجال يتم فيه تنمية الممارس. إن التسوية المساواوية في التعليم المعاصر — الضغط المؤسسي للتأكد من ألا يشعر أي طالب بأنه أقل قدرة من أي طالب آخر، نحو معايير التقييم التي تعاقب على الاعتراف بالاختلاف الحقيقي في الإنجاز، نحو حل العلاقة بين المعلم والتلميذ لصالح العلاقة بين منح الشهادات والعميل — هي تشويه لقيمة حقيقية (يستحق كل ممارس كرامة المشاركة التعليمية الجادة) إلى شيء آخر (لا ينبغي السماح لأي ممارس بالاعتراف بأن الإتقان حقيقي ومتطلب وغير موزع بالتساوي). تكرم التربية حقيقة الإتقان التفاضلي دون تحويله إلى ترتيب هرمي. الممارس المثقف ليس أعلى من الممارس الأقل ثقافة؛ بل إن الممارس المثقف قد أنجز المزيد من العمل.

المعلم ككائن مثقف. لا يمكن للمعلم أن ينقل ما لا يجسده. كانت التقاليد الثقافية واضحة في هذا الشأن منذ أقدم صيغها — الحكيم وحده هو من يمكنه تعليم الحكمة، الصيغة اليونانية؛ لا يمكن لغير المستنير أن يقود غير المستنير إلى الاستنارة، حسب الصيغة البوذية؛ لا يمكن للأعمى أن يقود الأعمى، حسب الصيغة المسيحية. وقد تخلص نظام الاعتماد المعاصر من هذا القيد بافتراض أن التدريب التربوي كافٍ لإنتاج ناقلين أكفاء لأي مادة لا يمارسها المعلم المدرب شخصيًا. هذا الافتراض خاطئ، والنتيجة هي فشل منهجي في النقل موثق في الأدبيات التشخيصية التعليمية. تتطلب التربية تنمية المعلم كعنصر أساسي؛ وتدريب المعلم هو مجال فرعي من تنمية المعلم، وليس بديلاً عنها.

تعمل المبادئ السبعة معًا. لا يكفي أي منها بمفرده؛ فكل منها يشكل النظام التعليمي في نطاق لا تصل إليه المبادئ الأخرى. المدرسة التربوية هي المؤسسة التي يتم فيها تجسيد المبادئ السبعة عمليًا، في الفصول الدراسية الفعلية، مع المعلمين الفعليين، عبر فترات حياة فعلية لممارسين فعليين.



IV. التعامل مع الأطر القائمة

يجب تحديد موقع موقف التنمية من خلال توضيح ما يرفضه من كل إطار من الأطر التعليمية الثلاثة القائمة. الرفض حاد. والاعتراف بما يصيب فيه كل إطار صحيح هو حقيقي.

التكوين في التقليد البروسي-الكاثوليكي يصيب في أن التعليم يتطلب بنية. لا ينمو الطفل بمفرده؛ فالمهمة التعليمية تتطلب بنية مؤسسية، ومنهجًا، وانضباطًا، ووجودًا مدربًا للمعلمين. أدرك كومينيوس (1657) وهيربارت (1806) والتقليد التربوي اليسوعي (لويولا 1599) أن التعليم الحقيقي ليس غياب البنية، بل الترتيب المنضبط للبنى التي تدعم النمو. ما يخطئ فيه التكوين هو الميتافيزيقا الكامنة. تعامل التقاليد البروسي-الكاثوليكية الطفل كمواد تُشكّلها بنية خارجية؛ والميتافيزيقا هي ميتافيزيقا الطين المقولب، والمجند المنضبط، والعقل المدرب الذي لا وجود له قبل التدريب. والميتافيزيقا خاطئة لأن الطفل يمتلك بالفعل البنية التي يتظاهر التكوين بفرضها؛ وما مؤسست التكوين لم يكن إنتاج بنية تعليمية بل القمع المنهجي للبنية الموجودة بالفعل. التنمية تحافظ على ما أصاب فيه التكوين — أن التعليم الحقيقي يتطلب صياغة مؤسسية — وترفض ما أخطأ فيه التكوين — ميتافيزيقا المادة المحايدة.

الاعتماد والتدريب المهني يصيبان في أن التعليم يجب أن يزود بالقدرة العملية. الممارس الذي لا يستطيع كسب رزقه، والذي لا يستطيع التعامل مع الهياكل المؤسسية للحياة الاقتصادية المعاصرة، والذي لا يستطيع توظيف قدراته لخدمة ما يحتاجه العالم فعليًا، هو شخص غير مثقف. لا تضفي “التربية” طابعًا رومانسيًا على غير العملي؛ بل تشمل القدرات العملية في مجال الخدمة وتتعامل مع المشاركة المهنية باعتبارها جزءًا أساسيًا من حياة الممارس المثقف. ما يخطئ فيه منح الشهادات هو الاستنتاج بأن الإعداد لسوق العمل هو المهمة التعليمية. التحضير لسوق العمل هو إحدى سمات مجال الخدمة في المرحلة المناسبة من الحياة؛ وهو ليس جوهر التعليم. يثمن التنمية الاعتراف بأهمية القدرات العملية ويرفض اختزال التعليم في منح الشهادات.

تكون التطرفات الليبرالية البحتة / عدم التعليم الراديكالية على حق في أن التكوين المفروض يمكن أن يحجب ما هو حي في الطفل. وقد وثق هولت (1976) وتقليد عدم التعليم حالات — وهي ليست نادرة — طور فيها الأطفال الذين تم احترام ودعم فضولهم الحي قدرات كان التعليم المؤسسي سيقمعها. هذا الاعتراف حقيقي. لكن الخطأ في الموقف المتطرف هو الاستنتاج بأن أي هيكل يفرض نفسه. الهيكل التربوي ليس تكوينًا يفرض شكلاً على مادة محايدة؛ إنه التعبير المؤسسي عن الشروط التي يمكن أن تتعمق فيها الطبيعة الحية. تتطلب المدرسة التربوية هيكلاً أكثر مما يقبله الموقف المتطرف لـ “عدم التعليم”، وتهيكل شروط التربية بعناية أكبر مما يرغب فيه الموقف المتطرف. التربية ليست “عدم التعليم”؛ إنها تعليم مختلف.

هناك إطار عمل رابع يستحق تناولاً موجزاً: حركة التعليم البديل المعاصرة (مونتيسوري، والدورف، ريجيو إيميليا، المدارس المسيحية الكلاسيكية، برامج التعليم التأملي). كل من هذه التقاليد طبقت مبادئ تنمية جزئية: البيئة المعدة لمونتيسوري (مونتيسوري 1948) تحترم الطبيعة التنموية للطفل؛ المنهج الأنثروبوسوفي لشتاينر (1907) يحترم البنية الحلزونية للتنمية عبر مراحل الحياة؛ أتيليستيرا لريجيو إيميليا تحترم قدرات الطفل التعبيرية؛ المدارس المسيحية الكلاسيكية (في أفضل حالاتها) تحترم عمق التنمية الذي تتمسك به التقاليد التأملية الغربية. لم يطبق أي منها الهيكل المتكامل الكامل الذي تحدده التنمية، وكل منها يحمل التزامات ميتافيزيقية محددة تقيد نطاقه. تستوعب التنمية ما أظهره كل منها وتدمجه في المواصفات الهيكلية التي كانت تفتقر إليها الأطر السابقة.



خامساً: إشراك الحلفاء والتقارب المعاصر

توصل العديد من المفكرين والتقاليد، بشكل متقطع، إلى أجزاء جوهرية مما تصفه التربية بالمواصفات المتكاملة. والتقارب بحد ذاته هو أحد المعطيات.

يعد ديوي (1916) أقرب حليف للتقليد التحليلي وأهم فيلسوف تربوي في القرن العشرين. إن التزام ديوي بالتعلم التجريبي، وبأولوية المشاركة النشطة للطالب نفسه، وبالتعليم باعتباره نموًا وليس إعدادًا لغاية محددة — كل من هذه المواقف يندمج في “الزراعة” بشكل مباشر. لكن ديوي يتوقف عند نقطة معينة، وهي الأساس الميتافيزيقي. رفضت براغماتية ديوي صياغة الميتافيزيقا التي تستند إليها ادعاءات التعليم التجريبي؛ فقد تعامل مع الاعتراف بأن الطلاب يتعلمون من خلال الممارسة كمبدأ منهجي دون أن يرسخ هذا المبدأ في أي تفسير لماهية الإنسان من الناحية الميتافيزيقية. يكمل الموقف التثقيفي ما تركه ديوي ضمنيًا: التعلم التجريبي ينجح لأن الإنسان هو التعبير الفركتالي لـLogosعلى نطاق بشري، والتفاعل مع العالم هو الوسيلة التي يتعمق بها هذا التعبير الفركتالي. بدون الأساس الميتافيزيقي، تنزلق التزامات ديوي إلى السجل العلاجي المعاصر (التعليم باعتباره تعظيم رضا الطالب) الذي يرفضه الموقف التثقيفي. مع هذا الأساس، تصبح التزامات ديوي التعبير المنهجي عن التنمية باللغة الإنجليزية الحديثة.

يقدم فريير (1970) النقد الأكثر حدة للتشوه المعاصر للتكوين: النموذج المصرفي الذي يُنظر فيه إلى التعليم على أنه إيداع للمحتوى من المعلم إلى الطالب، حيث يكون الطالب هو الوعاء والمعلم هو المودع. يتم استيعاب حدة تشخيص فريير بشكل مباشر من قبل الموقف التثقيفي؛ فالنموذج المصرفي هو بالضبط التقنية التربوية للسجل الاعتمادي، وينطبق نقد فريير بشكل أكثر حدة الآن مما كان عليه عندما كتب. ويتميز الموقف التثقيفي عن فريير في التفسير التشريحي-الهيكلي لماهية الإنسان وما تعمل عليه التربية. يبقى إطار فريير ضمن السجل السياسي-التحرري؛ أما التربية فتؤسس المطالبة التحررية على الاعتراف الميتافيزيقي بأن الممارس يمتلك بالفعل ما يحجبه القمع.

تحافظ تقاليد Bildung الألمانية، بدءًا من اقتراح هومبولت لجامعة برلين (1810) مرورًا بمولنهاور وكلافكي وورثتهم المعاصرين (بييستا 2017؛ بينار 2019)، على السجل التثقيفي في مواجهة تقاليد التكوين التي أصبحت تهيمن على التعليم المؤسسي. يُطلق مصطلح Bildung على تنمية الذات التي تشكل التعليم في نطاقه الصحيح — أي تطور الممارس من خلال الانخراط في محتوى منضبط، بوساطة الحضور العلائقي للمعلم. ويوضح ورثة هذا التقليد المعاصرون (إعادة اكتشاف بيستا للتدريس، ومنهج بينار currere) هذا الموقف في نطاقات يمكن لأقسام فلسفة التعليم الناطقة باللغة الإنجليزية الوصول إليها. تستوعب التنمية تقليد Bildung بشكل مباشر وتوفر المواصفات الهيكلية المتكاملة التي كان تقليد Bildung يعبّر عنها بشكل مجزأ.

أطلق وايتهيد (1929) على إيقاع التعليم — الرومانسية، الدقة، التعميم — اسم هيكل تعميق التنمية. تثير المرحلة الأولى فضول الطالب الحي؛ والمرحلة الثانية تنظم الفضول ليصبح إتقانًا منظمًا؛ والمرحلة الثالثة تدمج الإتقان المنظم في كيان الممارس الأوسع. إيقاع وايتهيد هو أحد مواصفات اللولب التربوي، الذي عبر عنه باللغة الإنجليزية الحديثة متخصص في الميتافيزيقا كان نظامه الأوسع (فلسفة العملية) مجاورًا هيكليًا لنظام التناغم. لم يتم استيعاب عمل وايتهيد مؤسسيًا بقدر ما تم استيعاب عمل ديوي، ويعد استعادة كتاباته التربوية ضمن الإطار الثقافي أحد الخطوات التي تدعمها هذه الورقة.

استعاد هادوت (1995، 2002) سجل الفلسفة كأسلوب حياة الذي يمتد التنمية إلى ما وراء السجل الفلسفي-التخصصي الذي أطلق عليه هادوت هذا الاسم. كان رأي هادوت أن الفلسفة القديمة — الستوية، والأبيقورية، الأفلاطونية، السينيكية — كانت تتكون من تمارين روحية بدلاً من المذاهب، وكانت المهمة التربوية ضمن تلك التقاليد هي تنمية تحولات الوجود. تستوعب التربية استعادة هادوت وتوسعها من الفلسفة كمجال ممارسة واحد إلى التربية كنظام تربوي متكامل عبر جميع المجالات الثمانية.

تسمي حركة التعليم التأملي المعاصرة (بالمر 1998؛ هارت 2004؛ برامج أبحاث التعليم في “مايند آند لايف”؛ عمل مركز العقل التأملي في المجتمع) الإحياء المعاصر لمبادئ التنمية في المؤسسات التعليمية الفعلية. إن حدة تشخيص الحركة مهمة؛ ونطاقها المؤسسي آخذ في النمو؛ لكن أساسها الفلسفي لا يزال أقل وضوحًا مما يتطلبه الموقف التنموي. تقدم هذه الورقة صياغة واحدة؛ بينما تقدم الحركة الدليل العملي.

التقارب بين هؤلاء الحلفاء — ديوي، وفريير، وتقليد Bildung، ووايتهيد، وهادوت، وحركة التعليم التأملي — حقيقي. لم ينتج أي منهم ما يقدمه التنمية: المواصفات المتكاملة للنمط التعليمي المناسب لميتافيزيقا النظام المتأصل. وقد عبر كل منهم عن سمات جزئية لما تسميه التنمية بالمبدأ المتكامل.



VI. ثلاثة اعتراضات قائمة

يجب أن يرد موقف التنمية على ثلاثة اعتراضات قائمة.

اعتراض الرومانسية. تُثمن التنمية الطبيعة الحية وتتجاهل أن الإنسان يحتاج إلى هيكل مفروض عليه ليتطور إلى أي شيء وظيفي اجتماعيًا. يستند الاعتراض إلى توصيف خاطئ. لا تنكر التنمية أن التعليم يتطلب هيكلًا؛ بل تحدد نوع الهيكل الذي يتطلبه التعليم. تتمتع المدرسة التنموية بهيكل أكثر صرامة من المدرسة التسجيلية، وليس أقل — الصرامة موجودة في مكان مختلف. في حين تفرض المدرسة القائمة على التسجيل والتكوين المحتوى والجدول الزمني وقواعد السلوك ونظام التقييم كهيكل خارجي على مادة محايدة، فإن المدرسة القائمة على التنمية تهيكل الظروف التي يمكن أن تتعمق فيها الطبيعة الحية للممارس: الحضور العلائقي للمعلمين المتمرسين، والمناهج المتكاملة عبر المجالات الثمانية، والمشاركة الحلزونية مع المادة الدراسية عبر مراحل الحياة، وعلاقات المعلم والتلميذ التي تدعم النقل العميق. الهيكل الذي تنسبه القراءة الرومانسية إلى التنشئة ليس هو الهيكل الذي تحدده التنشئة؛ فالقراءة الرومانسية تُسقط مفهوم عدم الالتحاق بالمدرسة على التنشئة ثم تدحض هذا الإسقاط. يتطلب الموقف التنشئوي الفعلي من المؤسسة أكثر مما يتطلبه الموقف التكويني، وليس أقل.

اعتراض التعددية. يفرض التنوير رؤية جوهرية للشخص المتعلم وهو غير متوافق مع التعددية التي تتطلبها المجتمعات الحديثة. يسيء هذا الاعتراض فهم التنوير بنفس الطريقة التي يسيء بها الاعتراض المقابل فهم هندسة الانسجام. إن البنية ذات المجالات السبعة التي يعمل التنوير ضمنها (ركيزة التعلم في العجلة ونظيراتها حول الحضور) ليست محتوى جوهرياً واحداً بل هي الشكل الهيكلي الذي يتنوع ضمنه المحتوى الجوهري. تحدد التقاليد المختلفة المشاركة في التنمية بشكل مختلف — ما تنميه تقاليد المعلم والتلميذ الهندية يختلف عما تنميه تقاليد الجنزي الكونفوشيوسية، والتي تختلف عما تنميه سلالة المعلم والتلميذ الصوفية، والتي تختلف عما تنميه الطوائف التأملية الغربية، والتي تختلف عما قد تنميه مدرسة تنموية معاصرة في فانكوفر أو مراكش. توصية إطار العمل التنموي هي على المستوى الهيكلي: أن يعمل التعليم مع الطبيعة الحية للممارس، وأن يعمل عبر جميع المجالات التي يجب على الشخص المتكامل أن يتطور فيها، وأن يتطلب تنمية المعلم كعنصر أساسي، وأن يتطور بشكل حلزوني عبر مراحل الحياة. هذا المستوى من التوصية متوافق مع التعددية الجوهرية. ما لا يتوافق معه هو الموقف القائل بأن التعليم يجب ألا يحدد شيئًا على الإطلاق حول ماهية الشخص المتعلم — الموقف التعددي الراديكالي الذي يلجأ إليه نظام الاعتماد تحت الضغط. هذا الموقف هو في حد ذاته التزام جوهري يتنكر في صورة الحياد.

الاعتراض العملي. التنمية مناسبة لسياقات النخبة (المدارس الخاصة ذات النسب المنخفضة بين الطلاب والمعلمين، والمجتمعات التأملية ذات الالتزامات الميتافيزيقية المشتركة) ولكنها لا يمكن أن تتوسع لتشمل التعليم الجماهيري في ظل الظروف الاقتصادية المعاصرة. هذا الاعتراض صحيح جزئياً وخاطئ جزئياً. صحيح أن البنية التحتية المؤسسية التي تتطلبها التنمية — المعلمون المتمرسون، والنسب المنخفضة، والمناهج المتكاملة، والعلاقات المتعددة السنوات بين المعلم والطالب، واستمرارية العلاقة بين المعلم والتلميذ — غير متوافقة مع هيكل تكاليف التعليم الجماهيري المعاصر كما هو منظم حالياً. لكن الاستنتاج خاطئ. فالاستنتاج الذي يجب استخلاصه ليس أن التربية مستحيلة، بل أن التعليم الجماعي المعاصر قد نُظم حول قيود (هياكل تكلفة العصر الصناعي، وتوحيد الإدارة المؤسسية، وإنتاج الشهادات) تمنع بحد ذاتها التربية. هيكل التكلفة ليس سمة ثابتة للتعليم؛ إنه سمة للشكل المؤسسي المحدد الذي اتخذه التعليم الجماعي خلال القرنين التاسع عشر والعشرين الطويلين. تتطلب إعادة تنظيم المؤسسات التعليمية حول مبادئ التنمية إعادة التفكير في هيكل التكلفة — ربما من خلال مدارس أصغر، وسياقات مجتمعية متعددة الأجيال، وعلاقات أطول بين الطلاب والمعلمين، ودمج التعليم مع البنية الحضارية الأوسع نطاقاً بدلاً من عزله الصناعي. إن العمل شاق. لكنه ليس مستحيلاً، وتشير الأدبيات التشخيصية المعاصرة إلى أن البديل القائم على التسجيل التكويني لن يكون مستداماً بحد ذاته لفترة أطول.

تغطي هذه الاعتراضات الثلاثة الخطوط الرئيسية للنقد المعاصر. أما الاعتراضات الأخرى — الاعتراض الفلسفي-الطبيعي الذي يرى أن التنشئة تفترض ميتافيزيقا متنازع عليها، والاعتراض ما بعد الاستعماري الذي يرى أن المثل الأعلى للتنشئة هو أوروبي المركزي، والاعتراض التكنوقراطي الذي يرى أن تعقيد العالم المعاصر يتطلب تخصصًا ترفضه التنشئة — فتتناولها مجموعة “الانسجاميين” الأوسع نطاقًا. التناغم بين الفلسفات يرد على الاعتراضات الأساسية؛ الواقعية التناغمية يدافع عن الميتافيزيقا التي يفترضها التثقيف؛ الخرائط الخمس للروح يحدد النطاق عبر التقليدي وعبر الثقافي للإطار الهيكلي الذي يعمل التثقيف ضمنه.



VII. ركائز The Companion

توسع ورقة cultivation نطاق ورقتين سابقتين على مستوى مجال تطبيقي محدد. تحدد هندسة التوافق الحضارية التعليم كأحد الركائز المؤسسية الإحدى عشرة (التي تقع في المجموعة المعرفية جنبًا إلى جنب مع العلوم والتكنولوجيا والاتصالات) ولكنها تعامله على مستوى التموضع الهيكلي داخل البنية الحضارية. تحدد طريق الوئام الفردية التعلم كأحد المجالات السبعة المحيطة بـ الحضور، لكنه يعامله على مستوى سجلات الممارسين ضمن العجلة الشخصية. تغلق ورقة التنمية الفجوة على مستوى الفلسفة التربوية نفسها — تحديد ما ينطوي عليه التعليم كركيزة حضارية عندما يتم التعبير عنه كممارسة مؤسسية فعلية، وما ينطوي عليه التعلم كمجال فردي عندما يتم التعبير عنه كالتزام تنموي مدى الحياة للممارس.

يعمل الاقتران الهيكلي في كلا الاتجاهين. يتكون التعليم على نطاق الحضارة من الممارسين الذين يسلكون طريق الانسجام على نطاق الفرد — فبدون ممارسين مثقفين، يكون ركيزة الحضارة مجرد قشرة مؤسسية؛ وبوجودهم، تكون الركيزة تقليدًا حيًا فعليًا للتنمية. يتكون التعلم على المستوى الفردي من المؤسسات التعليمية التي بنتها الحضارة — فبدون البنية التحتية المؤسسية، يزرع الممارس بمفرده، مع ما ينتج عن ذلك حتمًا من تضييق في نطاق الزراعة الفردية؛ وبوجود البنية التحتية، يُزرع الممارس داخل مجتمع يحافظ على اللولب عبر مراحل الحياة المتعددة والمجالات المتعددة. التنمية، أي النمط التعليمي، هي التعبير العملي على المستوى التربوي لما أثبتته الأوراق السابقة على المستويين الحضاري والفردي. تحدد الأوراق الثلاث — هندسة الانسجام، طريق الانسجام، والورقة الحالية — نفس النظام التوافقي في ثلاثة مستويات متجاورة: الهندسة الحضارية، والمسار الفردي، والنمط التعليمي داخل كليهما.



الثامن. التنمية كاستعادة، وليست ابتكارًا

موقف التنمية ليس ابتكارًا. إنه استعادة للنمط التعليمي الذي استخدمته فعليًا كل حضارة ما قبل الحداثة أنتجت تقاليد ثقافية دائمة. الأكاديميات الأثينية، الغوروكولا الفيدية، الشويوان الكونفوشيوسية، مدارس الكاتدرائيات الأوروبية في العصور الوسطى في أفضل حالاتها، الزاوية الصوفية، الياشاواسي الأنديزية، أديرة الهسيخاست، والجامعات الرهبانية التبتية، والمجتمعات القاعدية في أمريكا اللاتينية التي كان فريير يعمل ضمنها عندما كتب بيداغوجيا المقهورين — كل منها نفذت صياغات جزئية للتربية في الأشكال المؤسسية المتاحة لها. الإطار الذي تحدده التربية يستوعب ما أظهره كل منها ويدمجه في المواصفات الهيكلية التي تجعلها الحالة ما بعد العلمانية قابلة للتناول كعمل فلسفي.

الجديد ليس “التنمية” في حد ذاتها، بل التعبير المتكامل في ظل الظروف المعاصرة. المبادئ السبعة الواردة في الفقرة الثالثة ليست اكتشافات جديدة؛ فكل منها هو استعادة لما مارسته تقاليد “التنمية” على مدى آلاف السنين. الجديد هو المواصفات الهيكلية المتكاملة — صياغة المبادئ السبعة كإطار عمل متماسك، في اتجاه مجرى الميتافيزيقا للنظام المتأصل، مقترنة بـ هندسة التوافق (بنية الانسجام) على نطاق الحضارة و Way of Harmony (طريق الانسجام) على نطاق الفرد، وقابلة للدفاع عنها ضد الانتقادات الدائمة لتقاليد التكوين، والاعتماد، وعدم الالتحاق بالمدارس، وقابلة للتطبيق عمليًا في الممارسة المؤسسية الفعلية.

العمل الذي يلي ذلك ملموس. يتضمن التعبير المؤسسي لمشروع “Harmonia” أبعادًا تعليمية في كل مرحلة من مراحل الحياة — عجلات الأطفال والمواد التربوية في المعيار الحالي، ومسار تدريب الممارسين الذي ستطوره المراكز، وعمل تنمية المعلمين الذي يجب أن يلتزم به أي مركز يحاول تنفيذ التنمية، ومقال Wisdom Canon في World/Blueprint/ باعتباره الأساس النصي المشترك الذي تتعامل معه التنمية، والكتاب المخطط له وسلسلة “Living Book” باعتبارهما البنية التحتية النصية التي تتطلبها التنمية. ستجسد عمليات مركز “Harmonia” التي تستهدف كولومبيا البريطانية، عند إنشائها، صيغة محددة للتنمية في شكل مؤسسي فعلي. تحدد الورقة الحضارية، والورقة الفردية، والورقة الحالية ما يفترضه العمل المؤسسي؛ والعمل المؤسسي هو تجسيد لما تحدده الأوراق.

يحتوي هذا الموقف على أسئلة مفتوحة لا تحسمها هذه الورقة. العلاقة بين التنمية والاعتماد المعاصر — سواء كان على مؤسسات التنمية أن تعمل بالتوازي مع مؤسسات الاعتماد، أو ما إذا كان بإمكان التنمية استيعاب الاعتماد كمهمة فرعية، أو ما إذا كان النظامان غير متوافقين هيكليًا على نطاق واسع — هي مسألة لا تقدم هذه الورقة إجابة محددة لها. البنية التحتية الاقتصادية التي يتطلبها التنشئة في ظل الظروف الحديثة المتأخرة لأسواق العمل التعليمية، ومسألة كيفية تنشئة المعلمين التنشئويين أنفسهم ومكافأتهم، ومسألة ما إذا كان بإمكان التنشئة أن تتوسع لتشمل أحجام السكان التي يحاول التعليم الجماعي المعاصر خدمتها — كل منها يمثل مشكلة مؤسسية حقيقية لا يحلها الموقف الفلسفي. العلاقة بين التنشئة والأدوات الرقمية التي غيرت طريقة تقديم التعليم في أوائل القرن الحادي والعشرين — ما إذا كان التخصيص المدعوم بالذكاء الاصطناعي يمكن أن يخدم التنمية، وما إذا كانت البنية التحتية الرقمية تضيق حتماً نحو الاعتماد، وكيف يبدو الاستخدام التنموي للذكاء الاصطناعي — هي أسئلة تربط هذه الورقة بـ الالتزام العقائدي في الذكاء الاصطناعي المتوافق وبالسؤال الأوسع حول كيفية تفاعل “الهرمونية” مع التكنولوجيا المعاصرة لخدمة التنمية بدلاً من معارضتها.

هذه أسئلة مفتوحة تُطرح بصراحة. ولا يزال هناك عمل مهم داخل الإطار بدلاً من حدوده.

ما تجعله الثقافة ممكنًا — وهذا هو الادعاء الختامي — هو استعادة التعليم باعتباره الفئة المركزية لتكوين الإنسان، في مواجهة التكوين الذي يفرض الشكل على المادة المحايدة، ومنح الشهادات الذي يقدم الإعداد لسوق العمل تحت اسم التعليم، و”عدم التعليم” الذي يخلط بين غياب التشكيل ووجود التنمية. التعليم في السياق التنموي هو ما ينتج ممارسين قادرين على السير في “طريق الانسجام”، والمساهمة في “بنية الانسجام”، ونقل النظام التوافقي للكون عبر الأجيال. ميتافيزيقا الواقعية التوافقية، ودليل الخرائط الخمس للروح، وعلم المعرفة علم المعرفة التوافقي، إثبات الوفاء العقائدي في الذكاء الاصطناعي المتوافق، وموقع التناغم بين الفلسفات، والمواصفات الحضارية لـ بنية التناغم، والمواصفات الفردية لـ طريق التناغم، والمواصفات التعليمية لهذه الورقة — هذه الأوراق الثماني مجتمعة تضع الأساس وأول امتداد تطبيقي له. العمل الذي يلي هو ما يجعله الأساس ممكناً، ويقوم به ممارسون تم تنويرهم ضمن الإطار الذي تحدده الأوراق.
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