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أنثروبولوجيا التربية والتنوير في فلسفة كانط
»بحث في مفارقة الحكم للمسئولية الأخلاقية«

د. مالك محمد المكانين)*(

ملخص

ته��دف الربي��ة لدى كانط، إلى تأس��يس حالة بشرية أفضل يمكن أن تنش��أ في المس��تقبل، 

ولذل��ك ه��ي فعل موجّه نحو أفضل م��ا يمكن أن يكون، لخلق مجتمع مك��وّن من أفراد أحرار؛ 

لأنّ الحري��ة هي الغاية من أي عمل ترب��وي، وذلك ليس تماهيًا مع موقفه الأخلاقي والتنويري 

فحس��ب، بل إيماناً منه أن الإنس��ان طبع عى الحرية، ولديه نزوع أصيل نحوها، بما هي أس��اس 

قيم��ي للنفس البشريَّة. إنّ س��ؤال الربية هو أهم الأس��ئلة التي تتوقف علي��ه أيّ حداثة داخل 

الدولة، بدءًا من كون الإنس��ان غاية وليس كوس��يلة، ولذلك كان كانط عى يقين من تش��ابك 

مذهبه في الأخلاق بالربية في فضاءات فلسفة الأنوار لديه. 

مقدمة 

إنَّ الربي��ة أم��ر مُكتس��ب، يس��تند إلى اس��راتيجيَّة الق��سْر في المرحلة التأسيس��يَّة للطفل 

 

كي يتعلم اس��تخدام ملكاته العقليّة والجس��ميّة استعمالًا سليمًا. بينما تأتي المرحلة الثانية بإنسان 

سوي له مطلق الحريّة في استخدام إرداته الحرَّة استخدامًا عموميًّا، انطلاقًا ممَّا تلقاه من مهارات 

تربوية، إلى جانب القواعد الأخلاقية التي يفرضها العقل العملي عى الإنسان.

يتوسّ��ل كان��ط بفك��رة جوهرية تتعلّق ب��دور منهجي للتعلي��م بما هو فاع��ل ضروري لتطوّر 

البشري��ة، وبصورة أدق، فإنّ البشر كافة لديه��م نزعة غريزية نحو الحرية، إلا أنه يجب عليهم أن 

يعتادوا في مرحلة مبكرة من حياتهم )مرحلة الطفولة( أن يتقبلوا حالة القَسْر والجدية والانضباط. 

)*( دكتوراه في الفلسفة من الجامعة الأردنية. 



مجلة الجمعية الفلسفية المصرية )السنة الثامنة والعشرون ــ العدد الثامن والعشرون(314

 وبحس��ب كان��ط، ف��إن الاس��تعداد الطبيعي للإنس��ان، هو ح��ال محض نح��و أي نزوع 

)نحو الخر أو الشر(، ومكمن هذا النزوع هو حريّة الإرادة، التي إمّا أن تنساق لصالح القانون 

الأخلاقي فتصنع الخر، أم تنزاح عن هذا القانون نحو الرغبات فتصنع الشر، وهنا مناط عمل 

الربي��ة )البيداغوجي��ا( في تغليب كفة الاس��تعداد للخر عى كفة الميل نح��و الشر، إنها وضع 

 أنثروبولوج��ي يأخذ بالإنس��ان من حال القصور العقلي، إلى حال يس��تعمل في��ه عقله وحريته 

في وضع إنساني منسجم مع مقولات فلسفة التنوير الكانطيَّة.

يولد الإنس��ان في وضع خام، واس��تعداد محض؛ أي في حال طبيعي تام، ولذلك فإن للربية 

دورًا هامًا في تحويل الحيواني إلى إنساني، ومثل هذا الوضع الخام، هو العيش بمعزل عن الانضباط 

والقوان��ين؛ أي العيش وفقًا للرغب��ات والأهواء، لذلك أنيط بالربية ذل��ك الدور الذي تكتمل 

من خلاله إنس��انية الإنس��ان، فالإنس��انية بما هي حال المدنية والتحضّر، هي من صنع الربية، 

لا م��ن صنع الطبيعة، والربية لا تب��دأ من الصفر، بل من خلال تلك الب��ذور الخرّة والطبيعية 

 

في الإنس��ان، الت��ي تعمل الربي��ة عى تنميتها، وتعزيز اس��تعدادات الإنس��ان له��ا، بغية إدراك 

 غاي��ة وجوده. فالإنس��ان هو الكائن الوحيد الذي يحتاج إلى تربي��ة، والربية فيما يرى كانط، 

هي أمر جدّي قائم عى الانضباط والامتثال في التعلّم، وبالتالي فالمدرس��ة تقدّم للناش��ئة ثقافة 

إنه لمن الخطأ تعويد الأطفال عى اتخاذ أمر  تتم بالإكراه والجديّة في المراحل التعليمية الأولى، و

الربية والتعليم وكأنهما من أمور اللعب والهزل. كما يلاحظ كانط ضرورة اس��تخدام المنهج 

السقراطي الجدلي في تربية عقل الطفل، لكي يتعلم استخلاص بعض الأمور من عقله هو، وهذا 

الأمر الأخر هو ما كان الإجابة الكانطية عن س��ؤال التنوير، وبمقدرة الإنس��ان عى استعمال 

عقله بنفسه. 

الأخلاق لدى كانط: مقدمة عامة

��س كانط مذهبه الأخلاقي عى العقل العملي، ليك��ون هذا العقل قبالة التجربة التي  يؤسِّ

غًا ذلك أنّ الفعل الخلقي يجب أن يتفق مع فكرة الواجب  يس��تبعدها في نقاشه الأخلاقي، مُس��وِّ

ا داخ��ل القانون  لذات��ه، وبالت��الي يتمس��ك بطابعه القبلي المح��ض؛ أي أن يكون الفعل مس��تقرًّ

إلا لكان هذا الفعل نزوعًا نحو المنفعة أو اللذة، وبالتالي تس��قط  الأخلاقي، ومكتفيًا بذاته، و

عنه صفة الخُلقية، فضلًا عن أن فكرة الواجب لذاته لدى كانط ليست ضربًا من التأمل الذاتي 
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للتجربة الحس��يَّة، أو الحي��اة الأنثروبولوجيَّة، ول��و كانت كذلك، فلن تك��ون كليَّة ولا ثابتة، 

 

ولا يمك��ن أن تع��دّ أساسً��ا أو معيارًا للفعل الخلقي ال��ذي أريد له أن يكون ش��موليًّا ومطلقًا(1). 

 

وبغي��ة الوصول لهذه الش��موليَّة، ين��ص الأمر الأخلاق��ي المطلق، عى »افعل ك��ما لو كان عى 

 مسلّمة فعلك أن ترتفع عن طريق إرادتك إلى قانون طبيعي عام«(2)؛ أي كما لو أنه مبدأ تشريع 

أو قانون عام للناس جميعًا. 

يق��دم كانط أخلاقه بصورة نقيَّ��ة وخالصة، وغر مختلطة بالتجربة، ومس��تقلة في الوقت 

نفس��ه، عن علم النفس التجريبي والأنثروبولوجيا، ليكتفي بالكش��ف ع��ن القوانين الأولانية 

a Priori العموميَّ��ة لأخ��لاق الواجب من أجل الواجب، لخطأ اس��تخلاص )ما ينبغي أن يكن( 

م��ن )ما هو كائ��ن(. ذلك أنَّ المبادئ الأخلاقية العامة، ش��أنها ش��أن المب��ادئ الرياضية، يمكن 

اس��تخلاصها قبليًّ��ا )أولانيًّ��ا( من خ��لال التفكر الخالص، ولي��س من خلال الخبرة الحس��يَّة(3). 

ر الواج��ب والقانون الأخلاقي بوج��ه عام تصورًا خالصًا غ��ر مختلط بأية  و»ذل��ك لأنَّ تص��وُّ

إضاف��ة غريب��ة من عوامل الإثارة التجريبيَّة، له عى القلب الإنس��اني، عن طريق العقل وحده 

)ال��ذي يدرك عندئذ لأول مرَّة أن��ه بذاته يمكن أيضًا أن يكون عق��لًا عمليًّا( من الأثر ما يفوق 

 

في قوته كثرًا س��ائر الدوافع التي يمكن الإنس��ان أن يس��تمدها من حق��ل التجربة«(4). ولذلك 

يعتقد كانط باستحالة أن يكون للتجربة أي دور في عملية التشريع الأخلاقي، مكتفيًا بالعقل 

العم��لي وحدة في مشروعه الأخلاقي، ذلك »أنه يس��تحيل اس��تحالة مطلق��ة أن نجد عن طريق 

 التجرب��ة وبيق��ين تام حال��ة واحدة قامت فيها مس��لمة فعل م��ن الأفعال متفق م��ع الواجب، 

ع��ى مب��ادئ أخلاقي��ة وعى تص��وّر للواج��ب فحس��ب«(5). فالفع��ل الأخلاقي، ه��و كذلك، 

 

 متى وفقط ما كان بلا أيّ ميل خارجي عن الأمر المطلق Categorical الأخلاقي وأولانيَّته، 

ى  كيما يكون هذا الفعل جديرًا بأن يحمل اسم الواجب من أجل الواجب، أي جديرًا بمسُمَّ

الخر لذاته. 

)1) انظر، عبد الرحمن بدوي، الأخلاق عند كنت، ص38 - ص40. 
)2) إمانويل كانت، تأسيس ميتافيزيقا الأخلاق، ترجمة عبد الغفار مكاوي، ص94. 

)3) انظر، ألفريد سريل ايونغ، الواجب من أجل الواجب، مجلة أوراق فلسفية، ص187 - ص188. 
انظر أيضًا، إمانويل كانت، تأسيس ميتافيزيقا الأخلاق، ص73 - ص76.   

)4) إمانويل كانت، تأسيس ميتافيزيقا الأخلاق، ص73 - ص74. 
)5) المصدر السابق، ص66. 
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إنَّ كانط يذهب إلى ضرورة أن يعامل كل إنس��ان الآخرين كما يعامل نفس��ه، في س��لوك 

ا، وكغاية وليس كوس��يلة(1). فأن يفعل الإنس��ان الفعل وكأنه  ينزع نحو أن يكون تشريعًا عامًّ

يُعامل الإنسانية في شخصه، وأن يتعامل مع الأمر كغاية وليس كوسيلة، هذا يعن أن الإنسانية 

ه��ي كينونة اجتماعية لموجودات عاقل��ة وأخلاقية(2). »وبالتالي فإن فك��رة كانط العامة هي 

أن القان��ون العملي أو الأخلاق��ي كليِّ عام بصورة صارمة، أي أنَّ الكليَّة، من حيث هي كذلك، 

ى  هي صورته. ولذلك لا بدَّ أن تش��ارك كل مبادئ الس��لوك العينيّة إذا كانت جديرة بأن تُس��مَّ

أخلاقية«(3). فكانت القاعدة الأخلاقية الكانطية الأهم هي المتمثّلة في الدعوة لتوس��يع نطاق 

الفعل الأخلاقي، كيما يكون كونيًّا للإنسانية جمعاء. 

يقرن مفهوم الحرية، لدى كانط، بمفهوم التشريع الذاتي للفعل الأخلاقي، فمبدأ الالتزام 

بالقان��ون الأخلاق��ي، هو مبدأ حر، باختيار حر من الإنس��ان نفس��ه الذي ارت��ضى بالانصياع 

للواجب من أجل الواجب، لا من أجل غاية يحققها، أو فائدة تعود عليه من هذا الفعل، وبالتالي 

التجدي��د الكانطي في هذه المس��ألة، أن جعل الحري��ة مرتبطة ارتباطاً عضويًّ��ا بالفعل الخلقي؛ 

أي بات الإنس��ان صانعًا لِخُلقيَّته، بوصفه موجودًا مس��تقلًا بذات��ه، ككائن أخلاقي، وعليه فإنَّ 

أخلاقية كانط تقف عى الطرف النقيض لكل الفلسفات التي تجعل من المنفعة معيارًا أو مركزًا 

للأخلاقيَّة(4).

نظرية كانط في التربية - البيداغوجيا 

»كان��ط الم��ربّي«، بهذا التعبر يتم اختص��اره في أدبيات نظرية التعلي��م وتطبيقاتها، حيث 

تصنّف هذه التطبيقات تحت مس��ميَّات جوهرية للتعليم: تعليم الأسرة، والمدرس��ة، والجامعة، 

بالإضاف��ة إلى تعليم البالغين من المواطنين الكبار. فأهمية كانط المنهجيَّة تكمن في س��ياق أثره 

��س التنوير الألم��اني في القرن الثامن عشر، ورائدًا لع��صر التنوير بعامة، ومفكرًا  بوصفه مؤسَّ

)1( Thomas E. Hill: Kant's Ethics, Oxford, Blackwell Publishing Ltd, p 107.
)2( Richard Dean: The Formula of Humanity as an End in Itself, In: Thomas E. Hill, The 

Blackwell Guide to Kant’s Ethics. United Kingdom, Blackwell Publishing Ltd, p 83.
أحمد،  سيد  ومحمود  الشاروني  حبيب  ترجمة  السادس،  المجلد  الفلسفة،  تاريخ  كوبلستون،  فردريك   (3(

ص440. 
)4( Immanuel Kant, Groundwork for The Metaphysics of Morals, p 88. 
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كونيًّ��ا ضمن ص��رورة تاريخ التعلي��م والثقاف��ة(1)، فقد قدّم فلس��فة يصعب الإجم��اع عليها، 

 

كما يصعب إنكار أهمية مفاعيلها عى المس��توى المعرفي، والس��ياسي، والدين، والبيداغوجي - 

الربوي. بوصفها إرثاً فلسفيًّا، غاية في الأهمية. 

إنّ كانط ابن بيئته وعصره، فقد اس��تلهم نظريته في الربية من الحقيقة المزرية للأوضاع 

التعليمي��ة والربوي��ة في البيئ��ة الألمانية آنذاك، فمن ملام��ح الانحطاط التعليم��ي أنه قد ذكر 

 النظ��رة الدوني��ة لمهنة المعلّم، إلى جانب س��وء خل��ق الطلاب، مع ع��دم انتظامهم عى الحضور 

 إلى المدرس��ة، ولم تكن هن��اك مدارس في كافة المناط��ق، بالإضافة إلى خل��و المناهج التعليمية 

من العلوم الحديثة كالفيزياء والرياضيات والجغرافيا والتاريخ، كما أن أمر التعليم كان أمرًا 

ثانويًّا ملحقًا باللاهوت، وخاضعًا للمؤسسة الدينية(2)، وهي جملة أوضاع تعليمية بالغة السوء 

شملت المدارس والأساتذة والمناهج والطلاب. وانطلاقًا من ذاك الوضع التعليمي البائس، اعتقد 

كانط بضرورة تدش��ين مشروع حداثي خاص بالربية مس��تقل بذاته عن أي نوع من السلطة، 

فالحري��ة هي جوه��ر الربية، والعملية التعليمية، وأس��اس حقيقي لأي إمكاني��ة لقيام حداثة 

تربوي��ة. لذلك رأى ضرورة إعادة بناء للمؤسس��ات التعليمية المُ��راد منها تكوين جيل جديد، 

ومث��ل هذا الأمر لا يعتمد اصلاحات ش��كليَّة أو بطيئة، إنا ثورية عاجلة، فالمدرس��ة بوصفها 

سلطة بيداغوجيَّة يجب فصلها عن سلطة الاستبداد السياسي والدين عى حد سواء، عى اعتبار 

أن فصل هذه التبعية يدعم العملية الربوية كحق ضروري لتكوين قدرات الأطفال(3). 

ت��أتي الربية ل��دى كانط بوصفها محاولة لتقويم س��لوك تكوين، أو جذري في الإنس��ان، 

وهو الذي اعرف، بالمشاركة من حيث المبدأ، مع هوبز Thomas Hobbes، بالطبيعة الشريرة 

للإنسان، أو الميل نحو الشر. ولكن نقطة تجاوز كانط لهوبز، أنه إلى جانب ذلك، اعرف أيضًا 

بالاس��تعداد الطبيعي للإنس��ان نحو الخر، وهذا الاس��تعداد يفرض القدرة عى التشريع الذاتي 

للقان��ون الأخلاقي، ثمَّ الالتزام به بإرادة حرَّة. إنَّ الالتزام بالواجب هو التزام داخلي )باطن / 

اني( وبالتالي هو ميدان عمل الإرادة الحرَّة، ولكن بمثل هذه الحرية، قد ينشأ الشر، ويصنعه  جوَّ

)1( Heinrich Kanz, Immanuel Kant, in prospects the quarterly review comparative education,  
p 8.

)2) انظر، عبد الرحمن بدوي، فلسفة الدين والربية عند كنت، ص111 - ص116. 
عند  والربية  الثقافة  نظرية  في  دراسة  البيداغوجي:  الخبر  وسلطة  الأنوار  منصف،  الحق  عبد  انظر،   (3(

إيمانويل كانط، ص32 - ص33. 
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إنس��ان م��ن لدن إرادته الح��رَّة(1). فمثل ه��ذه الحرية، فيما ي��رى كانط، ه��ي مكمن كلّ شر، 

 

لا سيما حينما تستخدم وفقًا لميول النفس ورغباتها(2)؛ أي تكون تعبرًا عن ميل أو انحراف الفعل 

 ع��ن القانون الأخلاق��ي، ولمنع هذا الانحراف جاء دور الربية في تنمية الاس��تعداد نحو الخر 

في الطبيعة الإنسانية. 

يرى كانط أن مبدأ الشر س��اكن بجوار مبدأ الخر، ومثل هذه المس��اكنة هي الاس��تعداد 

الطبيعي في النفس الإنس��انية، وهذا الاس��تعداد مرتبط باس��تعمال الإنس��ان لحريّته، فالأساس 

الموضوع��ي ه��و مبدأ الحريَّة الذاتية في فعل الإنس��ان الح��ر، والمدعوم بفك��رة التشريع الذاتي 

للأخلاقيَّة الكانطية، وهو مبدأ طبيعي في النفس الإنس��انية، فالإنس��ان مطبوع عى الحرية(3). 

وبالتالي يتوس��ط كانط تفاؤلية اس��بينوزا Baruch Spinoza المطلقة ال��ذي اعتقد بأنّ الطبيعة 

ة بالمطلق، وطالما أنّ الإنسان هو جزء منها فهو كذلك خرِّ بالمثل، في مقابل تشاؤميّة هوبز  خرِّ

المضادة لها، في موقف نقدي لكلا الموقفين في هذه المس��ألة، عاملًا عى انزياح هذه الإش��كالية 

إلى بعدها الذاتي المرتبط بالإرادة الحرَّة للإنسان. 

إلى جان��ب ذلك، يرى كانط أنَّ انح��راف الإرادة الحرَّة عن القانون الأخلاقي يعن إنكار 

العق��ل لفكرة الالتزام بالواجب لذاته، وبالتالي نهاية وجوده كعقل عملي، فلا تكتمل إنس��انية 

الإنس��ان، بحسب تعبر كانط، إلا من خلال الالتزام بالواجب الأخلاقي، وعدم الالتزام هذا 

يعن العيش لا وفقًا للعقل، بل وفقًا للبربرية )التوحش(، بعد انتهاء دور العقل نفسه(4). 

إنَّ مكم��ن عمل نظري��ة كانط في البيداغوجي��ا )نظرية الربية(، في الاس��تعداد الطبيعي 

للإنس��ان نحو الخر، وبما يليق به��ذا الكائن العاقل. وانطلاقًا من نظريت��ه الأخلاقية، يرى أنَّ 

الربية هي الانتقال من حال الطبيعة البدائي، إلى حال المدنية والتحضّر؛ أي حال مبادئ الخُلُقية 

بالمعى الكانطي. 

)1( Immanuel Kant, Religion Within the Boundary of Pure Reason, P 45. 
)2( Immanuel Kant, Lectures on Ethics, Translated by: Peter Heath, p 122. 
)3) انظر، إيمانويل كانط، الدين في حدود مجرّد العقل، ترجمة فتحي المسكين، ص66 - ص69. انظر أيضًا، 

المصدر نفسه، ص78 - ص80. 
)4( Immanuel Kant, Lectures on Philosophical Theology, Translated by: Allen W. Wood and 

Gertrude M. Clark, p 40. 
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إنّ البيداغوجي��ا، بما هي موقف ترب��وي، تعدّ موقفًا تنمويًّا، ومحفزًا للاس��تعدادات الخرّة 

 

في الطبيعة الإنسانية؛ إنها تنمية الاستعداد التكوين للخر، بما هي حالة طبيعية بحاجة لصقل 

وتقويم تربويين. إن إنسان ما قبل الربية يتوسط حال الميل نحو الشر، وحال الاستعداد للخر؛ 

أي ب��ين البربري��ة والمدنية. وبعبارة أخرى، ب��ين العدوانية والبهيمية م��ن جهة، وبين التحضّر 

والإنس��انية من جهة أخرى. ولكن ما يميّز الإنس��ان العاقل أن لدي��ه الإمكانية البيداغوجية - 

الربوي��ة التي تمنح��ه الخلاص من النزوع نحو ال��شر، ومن ثمّ الدفع به نحو تنمية اس��تعداده 

الطبيعي للخر. 

إنّ الإنسان في حالته الطبيعية، وتحديدًا، في مرحلته الطفولية التأسيسيّة، هو محض استعداد 

ة  إنها لمهمَّ تام لعملية تربوية تنموية. يقول كانط: »هناك الكثر من البذور لدى الإنسانية. و

منوط��ة بعهدتنا أن ننمّي الاس��تعدادات الطبيعية تنمي��ة متوازنة، ونطور الإنس��انية ابتداءً من 

مبادئ نوّها ونعمل عى أن يدرك الإنسان غايته«(1). ومكمن غاية الوجود الإنساني، هو العيش 

وفقًا لمبادئ فلسفة الأنوار، أي وفقًا للمدنية.

إن حال��ة ال��صراع الب��شري، أو ح��رب الكل ضد ال��كل التي تح��دّث عنها هوبز س��ابقًا، 

 

هي ما يُس��مّيها كان��ط بالحالة الطبيعية الأخلاقي��ة، والتي يرى ضرورة انعتاق الإنس��ان منها، 

والانخ��راط في الجماعة الخُلقيَّة؛ أي في بنية بشرية قائم��ة عى فكرة قانون الواجب الأخلاقي، 

وه��ي البنية الت��ي ينعتها بالمدنية السياس��ية للمجتمع الأخلاق��ي، كأمر بينِّ انطلاقً��ا من تمييزه 

 

بين مفهوم الطبيعة الأخلاقية الشريرة التي سيطرت بغلو سلبي عى تفكر هوبز ناحية الجنس 

 الب��شري، ومفه��وم الجماع��ة الأخلاقية التي ن��ادى بها كانط، فف��ي »حالة الطبيع��ة الأخلاقية 

هي أيضًا حالة معاداة لا تنقطع من قِبل الشر، الذي يصادفنا فيه كذلك في كلّ واحد من الآخرين، 

الذين يفسدون استعدادهم الخلقي بعضهم البعض بشكل متبادل، وحتى لو كان كلّ فرد منهم 

ع��ى إرادة طيّبة، فإنه��م، بافتقادهم إلى مبدأ موحّد لهم، كأنهم ضرب من أدوات الشر، س��وف 

يبتعدون بخلافاتهم وانشقاقاتهم عن غاية الخر المجمع عليها، ويضعون بعضهم بعضًا في خطر 

السقوط مرّة أخرى تحت سيطرته. وكما أنّ حالة الحرية الخارجية )الفظةّ( الخالية من القانون 

واستقلال القوانين القسرية هي، فضلًا عن ذلك، حالة ظلم وحرب للكل ضدّ الكل، يجب عى 

)1) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص: تأملات في الربية، ما هي الأنوار؟، ما التوجه في التفكر؟، ترجمة محمود 
بن جماعة، ص16. 



مجلة الجمعية الفلسفية المصرية )السنة الثامنة والعشرون ــ العدد الثامن والعشرون(320

الإنسان أن يخرج منها، من أجل أن يدخل في حالة مدنيّة سياسيّة. فإن حالة الطبيعة الأخلاقية 

إنا هي حالة معاداة عمومية متبادلة لمبادئ الفضيلة، وحالة فقدان باطن للآداب الحميدة، يجب 

عى الإنسان الطبيعي، بأسرع ما يمكن، أن يجهد نفسه في الخروج منها«(1). وبالتالي كان حريًّا 

بالإنس��ان أن يعمل ع��ى الخروج من حالت��ه الطبيعية كي يصبح عض��وًا في الجماعة الأخلاقية؛ 

 

أي الحالة المدنية السياسية، وهذا مناط عمل البيداغوجيا الكانطية. 

إنَّ فيلسوف التنوير، لا يفصل كثرًا، من حيث التطبيق، بين نظريته الأخلاقية، ونظريته 

في البيداغوجيا، بل كلاهما يدخلان في إطار منهجه النقدي التأسيي، عى اعتبار أنهما موقفان 

له��ما غاي��ة أنثروبولوجيّ��ة، في نهاية الأمر. ولك��ن نقطة التمييز الأساس��ية ب��ين موقف كانط 

��س عى مبادئ  الأخلاق��ي، وموقف��ه البيداغوج��ي، أن الأول قبلي مس��تغنِ عن التجربة، ويتأسَّ

��س عى الأول  العقل العملي المحض من كل معرفة حس��ية. بينما الثاني مكتس��ب، رغم أنه يتأسَّ

الذي يدفعه ويقويه، وبالتالي فالربية موقف مركّب من التعليم والأخلاق. 

 إن الأخلاق، تتأسس عى العقل العملي، وبالتالي فهي موقف قبلي، وبقدر ما هي مستغنية 

ع��ن التجربة، فهي مس��تغنية عن مي��دان التعليم، فالف��رد الخلقي ليس بحاج��ة لآخر ليعلّمه 

مب��ادئ الخلقي��ة، فبما هو كائن عاقل، فه��ذا العقل مكتف بتعيين تلك المب��ادئ كمعرفة تنبع 

 م��ن الاس��تنتاج النظ��ري وليس من الملاحظ��ة التجريبية. وع��ى العكس من ذل��ك، فالربية 

هي عملية تنمويّة مكتسبة تستند، أساسًا، إلى التعليم والأخلاق. لذلك نجد هذا التمييز واضحًا 

بين الأخلاق التي تنعت أحيانًا بالربية الخاصة، والربية والتعليم بما هما سلوك بحاجة لآخر 

مس��اعد يقوم عى تربية الإنس��ان في مرحلته الطفولية. وآية ذلك، قول كانط: »أمّا التمرّس 

ع��ى القواع��د الأخلاقية، فهو موك��ول إلى الربية الخاص��ة. وأمّا الربي��ة العمومية الكاملة، 

 

فهي تجمع شيئين: التعليم والثقافة الأخلاقية. وغايتها تحقيق تربية سليمة خاصة«(2). فالعملية 

الربوي��ة، بم��ا هي فن قي��ادة النوع الإنس��اني نحو تحقيق الارتق��اء بس��لوكه، وتنمية وظائفه 

الجس��مية وملكاته العقلية، استدعت التمييز بين مرحلتين تربويتين يمر بهما الإنسان: الأولى 

هي مرحلة سلبية تخص التلميذ حديث السن، وهي سلبية لأنها قائمة عى التلقي والطاعة لمنع 

 وق��وع الأخط��اء؛ أي تقوم عى ضرورة أن يبدي التلميذ الامتثال بغي��ة التوجيه والتعلّم. بينما 

)1) إيمانويل كانط، الدين في حدود مجرّد العقل، ص166 - ص167. 
)2) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص25. 
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في مرحل��ة ثانية متقدمة يتم منحه حقّه في حري��ة التفكر والنقد، وتطوير الذات، والتوجه 

في التفكر(1). 

وهنا لا بدّ لكانط من مواجهة الس��ؤال حول إمكانية التوفيق بين مقولة الطاعة والامتثال 

في الربي��ة، من جهة، وبين مقولة الحرية بما هي الهدف الربوي الأهم لديه، من جهة أخرى، 

ويمك��ن صياغة الس��ؤال عى هذا النحو: كيف يس��تقيم الحديث عن الربي��ة في مرحلة القَسْر 

والامتث��ال، ومقولة الحرية بوصفها أساسً��ا للعملية الربوية؟ يعتقد كانط أن الإنس��ان بالرغم 

 

من كونه مطبوعًا عى الحرية، إلا أن عملية القسْر والامتثال ضرورة في مرحلة يجهل فيها الطفل 

إرشاده نحو الاستخدام الأمثل لها في مرحلة  استعمال حريته، ومَلكاته العقلية، فيتم تدريبه و

نضوجه. فعملية مصادرة حرية الطفل في هذه المرحلة، جاءت لأنه قد لا يحسن استخدامها(2). 

ولذل��ك كان لا بدّ م��ن عملية القَسْر بغية تعليم��ه معى الحرية وحدودها وطرق اس��تخدامها، 

والاعت��ماد عى نفس��ه، وتحمّل مس��ؤولية أفعاله الحرّة في وق��ت لاحق. إن الجديّ��ة والانضباط 

والامتثال هي خصائص الربية في المرحلة المدرس��ية، بغية تحفيز دوافع الطفل نحو الاكتشاف 

والمعرفة؛ أي نحو الحرية في تطوير ذاته بمعزل عن أيّ سلطة أبوية أو سياسية أو دينية. 

وفي مواجه��ة س��ؤال ما التعلي��م؟ يرى كانط أن الإنس��ان بوصف��ه مكوّنًا جمعيًّا يتش��كّل 

 

م��ن خ��لال منظوم��ة التعلي��م، دائماً م��ا يتلقّ��ى تعليمه من خ��لال أناس ه��م أنفس��هم تتلمذوا 

 

عى يد أناس آخرين كذلك، وهكذا فتطوّر التعليم يقوم عى ملاحظات تجريبية تساهم في تقدّم 

 

منظوم��ة التعليم، وبزعم كانط يجب تلقي هذه المنظومة من خلال عمقها الأنثروبولوجي فيما 

يخص مرجعيتها المعيارية، فالتعليم لا يعن سوى اللحظة التجريبية في اختباره من خلال سياقه 

الأنثروبولوجي، وبالتالي فهو مجموعة تراكميّة لممارس��ات تجريبية لعملية التعليم الإنساني(3). 

يق��ول كان��ط: »إن الربي��ة ف��نّ يج��ب أن تُس��تكمل ممارس��ته م��ن قِب��ل الكثر م��ن الأجيال. 

 

فكلّ جيل، إذ يس��تفيد من معارف الأجيال السّ��ابقة، هو دائماً أكثر قدرة عى إرساء تربية تنمّي 

كلّ الاس��تعدادات الطبيعيّة لدى الإنس��ان تنمية هادفة ومتوازنة، وبالتالي تقود النوع البشري 

)1) انظر، المصدر السابق، ص25. 
)2) انظر، عبد الرحمن بدوي، فلسفة الدين والربية عند كنت، ص128. 

)3( Heinrich Kanz, Immanuel Kant, in prospects the quarterly review comparative education,  
p 4.
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بأكمل��ه إلى غايت��ه )...( ل��ذا فالربية أهم وأصعب مش��كلة تُط��رَح عى الإنس��ان. وبالفعل، 

فالأنوار )Einsicht( تتوقف عى الربية، كما أنّ الربية تتوقف بدورها عى الأنوار«(1). 

 إن البيداغوجي��ا، هي س��ؤال الإنس��ان في مرحلت��ه الخام، وم��ا الثقافة والتنوي��ر والتوجه 

 في التفك��ر إلا تمث��لات أساس��ية في الأنثروبولوجي��ا الكانطي��ة، لذل��ك كان ه��دف الربي��ة 

 ه��و ذاته هدف التنوير، وهو دفع الإنس��ان نحو الحرية؛ أي نح��و الخروج من حالة القصور 

الت��ي يعيش��ها، والتجرؤ عى الاس��تقلالية في التفكر، ولذلك يرى كانط أن��ه »ينبغي أن أعوّد 

تلميذي عى تحمّل قَسْر يُثقِل حريته، وفي ذات الوقت أن أوجّهه هو بالذات إلى حسن استخدام 

ا يق��وده إلى اس��تعمال حريّته الخاصة،  لحريت��ه )...( ينبغ��ي أن نثب��ت له أننا ن��ارس عليه قسْرً

ا، أي أن لا يكون تابعًا لرعاية الآخرين«(2).  وأننا نثقفه لكي يس��تطيع ذات يوم أن يكون ح��رًّ

 

فإذا كانت الغريزة هي التي توجه سلوك الحيوان، وتوفر له طرق التكيّف والتنمية والرعاية، 

فإن الإنس��ان، غر مجهّز بمثل هذه الخاصية، فلو تركنا طفلًا في غابة، لن يتوّصل من تلقاء نفسه 

لقيم المدنية والسلوك المتحضّر، بل سيكون بدائيًّا متوحشًا، لذا فهذا الطفل بحاجة إلى موجّه، أو 

مربّي )Führer)(3) بحسب تعبر كانط، ليقوده نحو السلوك الأمثل، ومن ثم تربيته عى استعمال 

 عقله في خره الخاص والعام، وبش��كل بنيوي تقوم البيداغوجيا بتأس��يس الس��لوك الإنس��اني، 

في مرحلة الطفولة، كي يكون قادرًا عى الاعتماد عى نفس��ه، والاكتفاء باستخدام تفكره الذي 

بن عى نحو مدني أخلاقي.

يقول كانط: »ولو تركنا الإنس��ان في حداثة س��نّه لا يتصّرف إلا وفق مش��يئته ودون شيء 

يمنع��ه، لاحتف��ظ طوال حيات��ه كلها بنوع من الوحش��ية )...( والإنس��ان في حاج��ة إلى رعاية 

وتكوين )Bildung(، وأمّا التكوين، فيشتمل عى الانضباط والتعليم. ولا أحد من الحيوانات، 

عى حد علمنا، يحتاج إلى التعليم، إذ لا حيوان يتعلم شيئًا ما من الحيوانات الأخرى الأكبر منه 

س��نًّا«(4). وبالتالي احتاج الإنس��ان دومًا إلى تكوين تربوي، بغية تمكين قيم المدنية في سلوكه، 

)1) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص17. 
)2) المصدر السابق، ص27. 

القائد، ويستخدمها كانط في نظريته في الربية بمعى المربّي. انظر، المصدر السابق،  )3) كلمة ألمانية تعن 
ص25. 

)4) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص13. 
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وتطوير مهاراته الشخصية، فكانت الربية موضوعًا مكتسبًا، عى عكس الأخلاق التي تعتمد 

ع��ى الإدراك الذاتي فقط، ولذلك فالربية متقدمة زمنيًّ��ا عى الأخلاق، »أمّا الثقافة الأخلاقية، 

فت��أتي متأخرة أكثر من غرها، ع��ى اعتبار أنها تعتمد مبادئ لا بدّ للإنس��ان من أن يدركها هو 

بالذات. ولكن عى اعتبار أنها تعتمد الفهم )Verstand( المش��رك فحس��ب«(1)، إشارة إلى مبدأ 

الذوق العام كمشرك إنساني، أو مبدأ عمومي في تشريع أخلاق الواجب لذاته. 

إن انع��دام الربية هو ترك الإنس��ان في ح��ال الطبيعة البدائي، وهو ح��ال حيواني بامتياز، 

ولذلك يعتقد كانط أن الإنسان هو الموجود الوحيد الذي يجب تربيته، بما هي رعاية وانضباط 

وتعليم، ومثل هذه الربية هي ما تُحول دون أن يقوم الإنس��ان بس��لوك حيواني لا يليق بنوعه، 

فكان لا بدّ من الرعاية والربية بوصفهما الاحتياطات التي يتخذها الأولياء لكي يمنعوا أطفالهم 

م��ن اس��تعمال قواهم اس��تعمالًا ضارًا، وأهمي��ة مثل هذا الانضب��اط هو أنه يس��تبدل الحيوانية 

بالإنس��انية. إنّ الربية هي تلك اللحظة الموجهة لس��لوك إنس��ان، في مرحلته الخام، وبالقياس 

مع الحيوان، يعتقد كانط أنَّ الإنس��ان لا يملك غري��زة توجهه، فكان من الضروري أن يتدخل 

الوال��دان في رعاي��ة أطفالهم وضبط س��لوكهم. »إن الانضب��اط يحوّل الحيوانية إلى الإنس��انية، 

فالحيوان بغريزته هو سلفًا كلّ ما يمكن أن يكون، إذ سبق لعقل خارجي أن رتّب له كل شيء. 

أمّا الإنس��ان، فلا بدّ له من اس��تعمال عقله الخاص )...( وعليه أن يحدّد لنفس��ه مس��ار سلوكه. 

ولك��ن بما أنه غر قادر مباشرة عى القيام بذلك، بل عى العكس يأتي إلى العالم، إن صحّ القول، 

وهو في حالة خام، فقد وجب أن يقوم آخرون بذلك من أجله«(2). 

إن من أهم الأسس الحداثوية التي أدخلها كانط في البيداغوجيا، تأكيده أنها سلوك غايته 

قائمة في المس��تقبل، وليس وفقًا للوقت الراهن فقط، وهو ما يس��مّيه بالمب��دأ الذي يجب الانتباه 

إليه من قبل القائمين عى التخطيط الربوي، فليس��ت الربية فعلًا موجّهًا للحظة مُعاشة، بل إنّ 

هدفها تنظيم س��لوك الطفل لوقت لاحق، وفقًا لفلس��فة الحق والأخ��لاق، والغائية من الوجود 

الإنس��اني، مماّ يعن إمكانية التمهيد لمجتمع مدني متحضّر. وبمعى آخر، وبتعبر كانط: »يجب 

أن لا يُربّى الأطفال فقط بحس��ب حالة النوع البشري الراهنة، بل بحسب الحالة الممكنة التي 

تكون أفضل ]منها[ في المستقبل، أي وفق فكرة الإنسانية وغايتها الكاملة. وهذا المبدأ عى قدر 

)1) المصدر السابق، ص29. 
)2) المصدر السابق، ص11 - ص12. 
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كبر من الأهميّة. فعادة ما يُربّي الأولياء أطفالهم بهدف تكييفهم وفقًا للعالم الرّاهن فحس��ب، 

مهما كان فاسدًا، بينما يجب عليهم بالأحرى تمكينهم من تربية أفضل، حتى يمكن لحالة أفضل 

أن تنبثق عنها في المستقبل«(1).

إن البيداغوجي��ا الكانطي��ة، تطال عملية اس��تشراف المس��تقبل، لمجتمع إنس��اني يقوم عى 

عملية تواصل وس��لوك مدنيين، وهي إمكانية مشروطة بعمليات تربوية وأخلاقية للإنس��ان، 

م��ا يع��ن التوجه في التفكر، لنش��وء فرد قادر عى الدخول، والمش��اركة في الحي��اة الاجتماعية 

والسياسية معًا، فالرويض والقسْر في الربية في مرحلة الطفولة هما ضرورة مشروطة لإمكانية 

 خروج الإنس��ان م��ن حالة القص��ور، وتعزيز اس��تعداده للخ��ر، وتطوير مهارات��ه العقلية، 

إلى حال الاس��تقلالية والحرية، بوصفه فردًا مدنيًّا يس��لك سلوكًا حضاريًّا داخل مجتمعه المدني. 

إنّ أكثر ما يميّز الإنس��ان ع��ن الحيوان، هو امتلاكه إمكانية الثقاف��ة وتطوير ملكاته العقلية، 

وبالتالي ممارسة حريته في التفكر، وهذا هو مطلب فلسفة الأنوار، بإنهاء حالة القصور بتنمية 

الاستعدادات الطبيعية في الإنسان نحو الخر. 

ب��ل إنّ نق��ص الربي��ة والتعليم يُعدّ نقصًا في إنس��انية الإنس��ان، إذ »لا يس��تطيع الإنس��ان 

 

أن يصر إنس��انًا إلا بالربية. فهو ليس س��وى ما تصنعُ به الربية )...( لا أحد أهِملَ في حداثته، 

فبات غر قادر في سن النضج عى الوعي بما أُهِملَ فيه، سواء تعلّق الأمر بالانضباط أو الثقافة. 

فمن لم يُثقّف يظلّ فظاً، ومن لم يتعلّم الانضباط يظلّ متوحشً��ا«(2). فالإنسان في حال الطبيعة 

ه��و محض اس��تعداد ت��ام لعملية تربية تنموي��ة، تقود النوع الإنس��اني نحو الانعت��اق من حال 

القصور، إلى حال امتلاك القدرة عى اس��تعمال عقله بنفس��ه، بعد تعزيز استعداداته الطبيعية، 

إنها لمهّمة منوطة بعهدتنا أن ننمّي الاس��تعدادات  و»هناك الكثر من البذور لدى الإنس��انية. و

الطبيعية تنمية متوازنة، ونطوّر الإنس��انية ابتداءً من مبادئ نوّها ونعمل عى أن يدرك الإنس��ان 

غايته«(3). 

يتض��ح من حديث كانط عن البيداغوجيا، أنه يميّز ب��ين ضربين من الربية، الأول موجه 

للجس��م ورعايته، والثاني موجه للعقل والس��لوك الإنساني العملي، حيث يرى أن »البيداغوجيا 

)1) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص19. 
)2) المصدر السابق، ص14. 
)3) المصدر السابق، ص16. 
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أو علم الربية، إمّا جس��مي أو عملي. فالربية الجس��مية، المش��ركة بين الإنس��ان والحيوانات، 

ف الإنسان  تتمثل في التصرفّ ]مع كل منهما[. أمّا الربية العملية أو الأخلاقية، فبواستطها يُثقَّ

كي يس��تطيع أن يعيش كائنًا فاعلًا بحرية )يُس��مّى عمليًّا كل ما له صلّة بالحرية(. وهي تربية 

ترمي إلى ]تكوين[ الش��خصيّة، تربية كائن يت��صّرف بحرية ويقدر عى الاكتفاء بذاته وعى 

أن يكون عضوًا في المجتمع، ولكنّه قادر أيضًا عى أن يمتلك لنفس��ه قيمة ذاتية«(1). وهكذا ثّمة 

نوعان من الربية بناءً عى نظرة كانط للإنسان بوصفه طبيعة، الأولى تربية جسميَّة - فيزيائية، 

 م��ن حيث إنها تربي��ة عملية للعق��ل والإرادة، تعمل عى دمج الاس��تعداد الطبيع��ي بالتثقيف، 

من خلال تربية عقل الطفل، وضبط الإرادة لديه، وهي تنقسم إلى: تربية الجسم، وتربية عملية 

ا الثانية  للعق��ل، وتقوم كلتاهما ع��ى العناية والتدريب والانضب��اط وتطوير قوى النف��س. أمَّ

 

فه��ي تربي��ة عملية وهي أس��اس الحرية والخُلُقي��ة، وبالرغم من أن الأخلاق تق��وم عى مبادئ 

 قبلية يدركها الإنس��ان بنفس��ه، إلا أنه في مرحل��ة الطفولة يجب تعزيزها في س��لوك الطفل(2). 

وهك��ذا إذا كانت الربية العملية موجهة نحو الأخلاق والس��لوك، فإن الربية الجس��مية تبدأ 

من��ذ لحظة الولادة؛ أي من��ذ لحظة بدء الأم بإرضاع طفلها(3). حيث يمكن، بحس��ب كانط، أن 

يعد هذا الأمر عملًا بيداغوجيًّا أيضًا.

التربية وإشكالية العقاب

فيما يخص مس��ألة العق��اب في الربية، فإنّ لأخلاقية كانط أهميّ��ة جوهرية في تكوين 

موقفه من هذه الإش��كالية، فكما أن الربية الخلقية يجب أن تقوم عى مبادئ وقواعد ثابتة، 

وليس عى عملية الانضباط عى س��لوك معيّن، فالانضباط عادة ما يُنسى ويهمل مع الوقت، 

بين��ما الربية الأخلاقي��ة التي تقوم عى قواعد خلقية تُربيِّ طريق��ة تفكر الفرد، فهي بذلك 

ثابت��ة لا تتغرّ؛ لأنها تقوم عى أصل يجدها الإنس��ان في ذاته. فيفع��ل الواجب لذاته، والخر 

لأن��ه خ��ر، ويتجنّب الشر لأن��ه كذلك، فمثل ه��ذه القواعد هي أمر مطل��ق غر مشروط 

بزم��ان ولا مكان، أو بحادث معين. وبناءً عليه، يرفض كانط تمامًا فكرة العقاب في الربية؛ 

 

)1) المصدر السابق، ص28. 
)2) انظر، عبد الرحمن بدوي، فلسفة الدين والربية عند كنت، ص129 - ص135. 

)3) انظر، إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص29 - ص32. 
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لأن فيه انتهاكًا لفكرة الأمر المطلق، بمعى أنه إذا تمّ معاقبة الطفل لأنه ارتكب خطأ ما، فإنه 

ل��ن يرتكبه مجدّدًا ليس التزامًا بالواجب وبالأمر المطلق، ب��ل خوفًا من العقاب، وفي المقابل 

ا وتمت مكافأته، فإنه س��يقوم بتكرار الفعل طمعً��ا في المكافأة، وبالتالي  إن فَع��لَ عملًا خ��رًّ

 

ل��ن تكون الأخلاق لذاتها، بل ليء خارج عنها، كالخوف من العقاب، والطمع في الثواب، 

ومثل هذا الس��لوك يتنافى جذريًّا وفلس��فة الواجب من أجل الواجب، لذلك يكفي، بتعبر 

كان��ط، أن يتم النظر إلى الطف��ل باحتقار عندما يكذب مثلًا، وما ش��ابه ذلك، ليتعلّم تجنّب 

الك��ذب لأنه كذلك، فالمبادئ الخُلُقية هي أصيلة في ذات الإنس��ان، ودور الربية هو تمكين 

الأطفال من تصوّرات للحسن والقبيح، ومثل هذه الطريقة الربوية تساعد عى الأخلاقية، 

وتعزّزها في سلوك الإنسان(1). 

إن إش��كالية العق��اب في الربي��ة مبني��ة أساسً��ا عى أخ��لاق الواج��ب، فليس مس��تغربًا 

 

أن يرف��ض كان��ط فكرة العقاب في ح��ال مقاومة أو تم��رّد الطفل عى مربّيه، ب��ل هو، بخلاف 

ذلك، يعتقد بخطأ كسر إرادة الطفل، بل الأفضل هو استدراج تلك الإرادة الطفولية، وتوجيهها 

 بحي��ث تصطدم بعقبات معينة، فيدرك الطفل من خلاله��ا خطأه، فعندما يرغب بيء خاطئ، 

فإن مهمّة الربوي هي وضعه في ظروف معينة ليكتش��ف، ومن تلقاء نفسه، أن رغبته خاطئة، 

أو يصع��ب تحقيقه��ا(2). إن كانط يلمّ��ح ضمنيًّا إلى اتباع المنهج الس��قراطي(3) في هذه الحالات 

من تربية الأطفال، بغية إصلاح س��لوكهم، وتنش��أتهم تنش��ئة أخلاقية حسنة. واستكمالًا لهذه 

التنش��ئة، كان لا بدّ م��ن تعزيز أخلاق الواجب في نفس الطفل، ومث��ل هذه الربية الأخلاقية 

تتم من خلال القدوة والتوجيه، لكي يتعلّم الطفل فعل الواجب من أجل الواجب. والربية عى 

الواجب مقسومة عى واجبات الإنسان نحو نفسه، بأن يفعل ما يحفظ عليه كرامته، بالابتعاد 

ع��ن الرياء، وعدم الإفراط في المأكل والم��شرب والملبس، والالتزام بالاعتدال واحرام الذات 

)1) انظر، المصدر السابق، ص58 - ص59. انظر أيضًا، عبد الرحمن بدوي، فلسفة الدين والربية عند كنت، 
ص144 - ص145. 

)2) انظر، عبد الحق منصف، الأنوار وسلطة الخبر البيداغوجي: دراسة في نظرية الثقافة والربية عند كانط، 
ص399. 

البداية يقوم سقراط  التهكم والتوليد، ففي  )3) يمر منهج سقراط الجدلي - الشفوي بمرحلتين متتاليتين هما: 
الذي  الشخص  نفس  من  المعرفة  توليد  بغية  موجهة  أسئلة  بطرح  يقوم  ثمّ  ومن  المعرفة،  في  الجهل  بتصنّع 

يحاوره. 
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وتقديرها. وثانيًا، واجبات الإنس��ان نحو الآخرين، وتع��ن تربية الطفل عى احرام الآخرين 

وحقوقهم، والتعاطف معهم، ومد يد المساعدة لهم وقت الحاجة، ممّا يساهم في تعزيز المشاعر 

الإنسانية في نفس الطفل منذ وقت مبكّر(1). 

التربية والدين

إنّ م��ا يميّ��ز البيداغوجيا الكانطي��ة، أنها لا تعتمد نظ��ام التلقين في عملي��ة الربية، ولذلك 

دعا في س��ن مبكّرة في الربية، إلى اس��تخدام المنهج الس��قراطي(2) في تربية الأطفال، لا س��يما 

 

في المس��ائل الديني��ة، فق��د زع��م أن مثل ه��ذا المنهج يصل��ح للربي��ة في تعليم الأم��ور الدينية، 

لاس��تخراج المعارف من ذه��ن التلميذ مباشرة، ومثل هذا المنهج ينس��جم مع حرص كانط عى 

ع��دم تلقين الأطفال مع��ارف عقلية، بل تعزيز الق��درة لديهم عى اس��تخراجها من ذواتهم(3). 

ومع ذلك، نهى عن تعليم الدين للأطفال في مراحلهم التعليمية التأسيسية، فالأخلاق لها أولوية 

في س��لوك الأطفال ع��ى تعلّمهم للدين، وتمكينهم م��ن الاعتقاد بأن الفع��ل الخلقي هو كذلك، 

وليس لأن الله قال بذلك، فالله بحس��ب التن��اول الكانطي الأخلاقي، ليس مُلزِمًا للبشر بالفعل 

الأخلاقي، فليس من الضروري أن يكون المشّرع هو خالق القانون، ويضرب كانط مثالًا عى 

ذلك، فقد يس��تطيع الأمر أن يمنع السرقة في مملكته، ولكن ليس بمقدوره أن يُس��مّى خالق منع 

السرقة، وعى هذا النحو تمتد نظرية الربية إلى فلس��فة الأخلاق والدين لدى كانط، وبحيث 

يت��م تعليم الأطفال فهم الدي��ن من منظور أخلاقي، ومع ذلك لا يج��ب أن تبدأ الربية بالدين؛ 

لأنها تربية س��تكون مقص��ورة عى فكرتي الث��واب والعقاب(4)، وهي فك��رة تتنافى وأخلاقية 

 كان��ط القائمة عى فك��رة الواجب من أج��ل الواجب، وال��ذي يمتلك قيمة جوهرية مس��تقرة 

في ذاته، وليس بأي شيء خارج عنه. 

)1) انظر، عبد الرحمن بدوي، فلسفة الدين والربية عند كنت، ص151 - ص152. 
)2) يميّز كانط في الربية، بين »المنهج السقراطي« الذي يتوجه المربّي فيه مباشرة إلى عقل التلميذ، لكي يجعله 
يكتشف أمرًا ما من تلقاء نفسه، وبين »المنهج الآلي« الذي هو مجرّد اختبار يتأكد الأستاذ من خلاله أن 
التلميذ فهم الدرس، وبالتالي فهذا المنهج يعتمد في المقام الأول، عى الذاكرة في عملية اسرجاع المعلومات، 

والتأكد من فهمها. 
)3) انظر، إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص55. 

)4) انظر، المصدر السابق، ص76. 
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ورغم حرص كانط عى ألا تبدأ الربية بالدين، إلا أن هذا لا يعن تجهيل الأطفال بالأمور 

الدينية، إذ يصعب عدم الحديث عن الدين في عملية الربية طالما أنهم يسمعون ويرون تمثلات 

دينية في حياتهم يمارس��ها الكثر م��ن المتدينين، لذا لا مفرّ من تعليم الطفل المفاهيم الأساس��ية 

الت��ي من خلالها يس��تطيع تبصّر الأمور الديني��ة، وبعبارة كانط: »يج��ب تلقين الأطفال بعض 

المفاهيم عن الكائن الأس��مى حت��ى يتمكنوا، عند رؤية الآخرين يصلّ��ون... إلخ، من معرفة 

إلى م��ن يتوجّه��ون ولأي س��بب. إلا أن ه��ذه المفاهيم تكون مح��دودة الع��دد )...( ولكن لا بدّ 

 

في ذات الوقت من الحرص عى أن لا يعتبر الأطفال البشر بحس��ب ممارس��تهم الدينية، لأنه رغم 

تنوع الأديان توجد وحدة بينها في كل الأصقاع«(1). وبالتالي يُقر كانط بأنه لا مانع من تعليم 

الأطف��ال بعض المعاني الدينية، وتزويدهم ببعض الأفكار المهمّة عن الكائن الأعى، ولكن من 

ال��ضروري إلى جانب ذل��ك تعزيزهم نحو فكرة الواجب لذاته، ل��كي يكتمل مشروع الربية 

الأخلاقي��ة أثن��اء تعليمهم المفاهي��م الدينية من أج��ل أن يتبيّنوها من الأم��ور الدينية، شريطة 

 

ألا يتم استخدام هذه الأمور، سواء فيما يخصّ الأطفال أو الكبار، لأغراض دنيوية(2). وانطلاقًا 

م��ن أولوية الأخ��لاق عى الدي��ن في الربية، يعتقد كان��ط بضرورة تدري��ب الطفل عى عدم 

محاكمة الإنس��ان بحسب معتقده، ومن ثمّ حمل مشاعر إنس��انية لأصحاب الديانات الأخرى، 

ومن المنطلق نفس��ه، يجب أن تنس��حب تلك المشاعر إلى بعد كوني عابر للسياسي والدين نحو 

الش��عوب الأخرى. لتلتقي هنا فلس��فة الربية لدى كانط بفلس��فة الحق وفلس��فة الأخلاق(3)، 

لتكون جميعها روافد تشكل حداثة أنثروبولوجية. 

وم��ن بين كلّ ميادي��ن القصور، يعطي كان��ط الأولوية للقصور الدين، ذل��ك أن الأنوار 

 

في المس��ائل الديني��ة تُح��ول دون التلاعب بالدي��ن، فمثل ه��ذا القصور أكثر خط��رًا من غره، 

 

لأنه قد يس��مح بتس��ييس الدين لصالح الس��ياسي، أو العك��س. بل إن التنوي��ر الكانطي يمنح 

الش��عب ح��ق النقد، والاس��تفتاء العام في أم��ور التشريع القان��وني. يقول كان��ط: »في تناولي 

لبلوغ الأنوار، الذي يتمثل بالنسبة إلى الإنسان في الخروج من القصور الذي هو مسؤول عنه، 

اعتبرتُ المس��ائل الدينية جوهرية، لأنه فيما يتعلق بالفنون والعلوم، ليس للحكام أي مصلحة 

)1) المصدر السابق، ص78. 
)2) انظر، المصدر السابق، ص77. 

)3) انظر، عبد الحق منصف، الأنوار وسلطة الخبر البيداغوجي، ص352. 
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في ممارس��ة دور الأوصياء ع��ى رعاياهم. أضف إلى ذلك أن القص��ور في مجال الدين هو من بين 

أنواع القصور أكثرها مضّرة وعارًا في آن واحد. ولكن طريقة التفكر عند رئيس دولة يساعد 

ع��ى نشر الأنوار تذهب إلى أبعد من ذلك بكثر لتقر بأنه حتى فيما يخص التشريع الذي س��نّه 

لا خَطرَ في الس��ماح لرعاياه بأن يستعملوا عقولهم بالذات استعمالًا عموميًّا ويقرحوا علنًا عى 

إن كانت مرفقة بنقد صريح  جمي��ع الناس أفكارهم حول صياغ��ة أفضل لهذا التشريع، حتى و

للتشريع المعمول به«(1)، فالتفكر العمومي، والاس��تفتاء، والنق��د، والتعبر عن الرأي جميعها 

تجليات للدولة الحرّة(2)، فخلق حداثة سياس��ية ودينية، هو مطلب كانط الأساسي، من العملية 

البيداغوجية. 

إنَّ فكرة الإنس��ان الفرد، هي فكرة تش��كّل وجودًا جوهريًّا فرديًّ��ا يعرف من خلال غاية 

ه��ذا الفرد في الوجود، وهي فكرة باتت تش��كّل المركّب الإنس��اني في عمومه. وأهمية مصطلح 

الف��رد فيما يخص التعليم يمكن فهمه في صورة أك��ثر وضوحًا من خلال دوره في تطوير العملية 

الربوية، ففي نظرته الفردية الأخلاقية للإنس��ان، يج��رح كانط أرضية جديدة لهذه الفردية، 

بجعلها تتس��امى من خلال المبدأ العام للأخلاقية )الأخلاق العموميَّة(. إن فكرة الإنسان تتجىّ 

في جعل��ه غاية في حد ذاته، وليس وس��يلة، فكانط يحاور س��ؤالًا أخلاقيًّ��ا جوهريًّا، له علاقة 

بفك��رة مركزية لديه، وهي عى الإنس��ان أن يتفاع��ل مع هذا العالم بص��ورة عموميّة قصوى، 

وبحي��ث يجعل من إرادته الحرّة محف��زًا لمبدأ القانون العام(3). وعلينا هن��ا، ألا ننسى أن القاعدة 

 العمومي��ة الأولى للأخلاقي��ة الكانطي��ة، حريص��ة ع��ى دفع الإنس��ان نح��و أن يفع��ل الفعل، 

وكأن مسلّمة سلوكه ستكون هي القانون العام لكلّ البشرية(4). 

إنَّ الأنوار هي مشروع الإنس��ان المس��تقل عن كل سلطة س��واء أكانت أبوية أم سياسية 

 

أم دينية، من أجل فرد حر في دولة حرّة، لذا يميّز كانط بين الربية العمومية، والربية الخاصة، 

ف��إذا كانت الأخرة تبدأ م��ع الأسرة والتعليم المدرسي لتجهيز جيل ق��ادر عى المعرفة والثقافة 

)1) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص93. 
)2) يقصد كانط بالدولة الحرّة، تلك التي تكون فيها السلطة التشريعية بيد الشعب. انظر، إمانويل كانط، 

ثلاثة نصوص، هامش ص93. 
)3( Heinrich Kanz, Immanuel Kant, in prospects the quarterly review comparative education, 

p11.
)4) انظر، إمانويل كانت، تأسيس ميتافيزيقا الأخلاق، ص94. 
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والاس��تعمال الحر لعقله، فإن الربية العمومية منوطة بجمل��ة وظائف الدولة، من خلال توفر 

البيئة المناسبة اجتماعيًّا وثقافيًّا وسياسيًّا للعيش وفقًا لقيم الإنسان، وبحالة مدنية مقودة بمقولات 

الحرية والمواطنة، فمثل هذه الربية العمومية تمنح الدولة أفضل نوذج للمواطن(1). وعى هذا 

إنا هي عمليّة  النحو، فالربية ليس��ت فعلًا تقنيًّا كالفنون الميكانيكيَّة، ولا هي ترويض آلي، و

تخ��دم غاية الثقاف��ة إلى جانب غايات المواطن��ة والأخلاقية. وبالتالي كان��ت العملية الربوية 

دة الاتجاهات، فهي تكوين للقدرات والمهارات الحس��يَّة )الحركية والفكرية(، فضلًا عن  متعدِّ

تكوين لأجل المواطنة، وتشكيل العلاقة بالآخر بما يخدم عملية التواصل الاجتماعي، كما أنها 

تكوي��ن يخ��دم الأخلاقية. فالربية فعل بشري يرمي إلى ما يفعله الإنس��ان بذاته لا ما تصنع به 

الطبيعة. وبالتالي، وكما يؤكد كانط، لا يصبح الإنس��ان إنس��انًا إلا بالربية، إذ لا يكون ش��يئًا 

آخر غر ما تفعل به الربية (2). 

والح��ق أنّ البيداغوجي��ا، ل��دى كانط، ه��ي فن قيادة النوع الإنس��اني، لا س��يما في مرحلة 

الطفولة؛ أي في مرحلة القصور العقلي، وتمكينه فيما بعد من الاستعمال الحر لعقله، فإذا كانت 

الأخلاق هي تربية ذاتية، فلا شك في أن الربية والتعليم هما أمران مكتسبان، ومن هنا جاءت 

أولوية الأخلاق بس��بب أصالتها في نفس الإنس��ان، عى الربية المكتس��بة التي تقوم عى التعلم 

والانضب��اط. »أمّا الربية الأخلاقي��ة، فلا بدّ من أن تقوم عى مب��ادئ، لا عى الانضباط. فهذا 

الأخ��ر يمنع العي��وب، والأخرى تنمّ��ي طريقة التفك��ر. فينبغي الحرص ع��ى أن يعتاد الطفل 

الت��صّرف وفق مبادئ، لا بحس��ب دواف��ع )Triebfedern(، إذ لا يبقى م��ن الانضباط إلا عادة 

تمحّي عى مرّ الس��نين. وعى الطفل أن يتعلّم التصرف وفق مبادئ يتبيّن هو نفس��ه عدالتها«(3). 

ومث��ل هذه المبادئ دائم��ة الالتزام بالواجب من أجل ذاته، دون أن تنزع نحو مكاس��ب نفعية 

خ��ارج الأم��ر الأخلاق��ي. أضف إلى ذل��ك، أن الأخ��لاق التي تقوم ع��ى مبادئ أصيل��ة، تُعى 

بالواجب دون الحاجة إلى اللجوء إلى سياسة العقاب، أو الرهيب والرغيب في أمر ما في التنشئة 

 الأخلاقية. فمصدر هذه المبادئ في الإنسان نفسه، وبالتالي بغية تمكين الطفل من ثقافة خلقية، 

كان لا بدَّ من تمكينهم في س��نّ مبكرة من تصورات للحس��ن والقبيح، وتجنب سياس��ة العقاب. 

)1) انظر، إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص28. 
)2) انظر، عبد الحق منصف، الأنوار وسلطة الخبر البيداغوجي، ص31. 

)3) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص58. 
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فالربي��ة الخلقي��ة تهدف إلى تكوين طبع ما، وهذا الأخر هو القدرة عى التصرف وفق مبادئ، 

إذا أردنا  الت��ي هي أيضً��ا قوانين ذاتية تس��تخلص من عقل الإنس��ان نفس��ه. يقول كان��ط: »و

ا أن نجعلهم يلاحظون في كلّ الأشياء مخططًّا معيّنًا،  تكوين الطبع لدى الأطفال، فمن المهم جدًّ

وقوان��ين معيّن��ة ينبغ��ي أن تُتَّبع عى أدق وج��ه. من ذلك مثلًا أنّن��ا نحدّد لهم وقتً��ا للنوم، ووقتًا 

للعمل، وأخرًا وقتًا للراحة«(1). والملاحظ، هنا، أن كانط يتحدّث عن تمايز الربية والأخلاق 

 

 في مرحلة مبكرة، وهي المرحلة المدرسية، أي مرحلة الامتثال والطاعة، والتي يكون فيها الطفل 

غر قادر عى استعمال عقله بنفسه. 

ف��إذا كان ثمةّ علاقة وطيدة بين الأخلاق والبيداغوجيا، لدى كانط، فلا يعن أنهما ينتميان 

إلى المصدر نفس��ه، فالأخلاق تبقى قبلية، بينما الربية هي مكتس��بة تبدأ بالتجربة، وعى هذا 

النحو جاءت دعوته في الأنوار إلى التجرؤ عى اس��تعمال الإنس��ان عقله بنفس��ه، فكانت هي 

ذاته��ا إجابت��ه عن س��ؤال التنوير. فحالة القص��ور هي إرادية إذا ما رفض الإنس��ان اس��تعمال 

ا، وبالتالي بقي معتمدًا عى الآخرين في إرشاده وتوجيهه، والتفكر  عقله اس��تعمالًا عموميًّا حرًّ

 نياب��ة عنه. ف��إذا كانت الربية في مرحل��ة الطفولة، تقوم ع��ى الانضباط والتوجي��ه والتنمية، 

فه��ي كذلك لأجل تمكينه، فيما بعد، من الاس��تقلالية في التفكر، والخروج من حال القصور، 

إلى ح��ال الاعت��ماد عى الذات في الاس��تعمال الحر لعقل��ه، ومن ثمّ الإب��داع والمعرفة، والتوجه 

 

في التفك��ر، وه��ذا ه��و معى التنوي��ر في صيغته الكانطي��ة. وبلغة كانط: »إنَّ بل��وغ الأنوار 

 

ه��و خروج الإنس��ان م��ن القصور الذي هو مس��ؤول عن��ه، والذي يعن عجزه عن اس��تعمال 

إنّ المرء نفسه مس��ؤول عن حالة القصور هذه عندما يكون السّبب  عقله دون إرش��اد الغر. و

 

في ذلك ليس نقصًا في العقل، بل نقصًا في الحزم والش��جاعة في اس��تعماله دون إرش��اد الغر. تجرّأ 

عى أن تعرف! كن جريئًا في اس��تعمال عقلك أنت! ذاك ش��عار الأنوار«(2). ثم يس��تتبع قائلًا: 

ا طوال  ً ا م��ن الناس يفضّلون البق��اء قُصرَّ »الكس��ل والجبن هما السّ��ببان في أنّ ع��ددًا كبرًا جدًّ

حياتهم )...( وهما السببان أيضًا في أنه من السّهل عى آخرين أن ينصّبوا أنفسهم أوصياء عليهم 

رة م��ن القصور خطِرة  إذا كان الس��واد الأعظ��م من الناس يعت��برون تلك الخطوة المحرِّ )...( و

ا، فضلًا عن أنها مضنية، فلأنّ ه��ؤلاء الأوصياء يِجدّون في ذلك، متكفّلين بمراقبتهم بكلّ ما  ج��دًّ

)1) المصدر السابق، ص59. 
)2) المصدر السابق، ص85. 
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أت��وا من لط��ف. ثمّ بعد أن يحكموا ع��ى قطيعهم بالحمق )...( فإنه��م ينبّهونها إلى الخطر الذي 

يتهدّده��ا إن حاولت المي بمفردها«(1)، فعى الإنس��ان الح��زم في أن لا يعر الخوف من التغير، 

أو التفكر بحرية أي اهتمام، وأن لا يجعله س��ببًا في إبقائه بحالة القصور. إن الاس��تعمال الحر 

للعق��ل والأنوار هما صن��وان، لذلك كان التفكر مهمّة بالغة الخصوصية، فلا يمكن الاس��تغناء 

عنه، أو تفويضه لأحد، إنه أخص إمكانيات الإنسان العاقل، وهذا هو معى التنوير الحقيقي، 

كما عبّر عنه كانط. 

إنَّ أمي��ز م��ا يميّ��ز تص��وّر كان��ط للتنوير، أن��ه لا يتح��دّث عن الاس��تعمال الح��ر للعقل 

 

 في جوانب شخصية وحسب، فهو لا يستوعب الطرح الفلسفي للأنوار إلا في صيغته العمومية؛ 

أي إنّ الاس��تعمال الح��ر للعق��ل موجّ��ه لأكبر شريح��ة ممكنة م��ن الن��اس، وفي كل المجالات، 

 

إنه��ا النقي��ض لأي وصاية عى العقل الإنس��اني. إنّ الأن��وار هي الحرية بأه��داف جمعية، بمعى 

 

»لا حاجة لنشر الأنوار إلا إلى الحريّة، أي في الحقيقة إلى ما يعنيه هذا الإس��م من أمرٍ لا ضرر 

فيه إطلاقًا، أعن حرية المرء في أن يستعمل عقله استعمالًا عموميًّا في كل المجالات«(2). 

بي��د أنّ م��ن إبداعات كانط الخاصة في ميدان حرية الفك��ر، أنه جعلها مشروطة بقوانين 

العقل المنتج لهذا الفكر، وبالتالي فحدود الفكر، هي حدود العقل نفس��ه، والتي يجب إدراكها 

قبل البدء باس��تعماله، ومن ثمّ اس��تعمال تل��ك الحرية، ومن يتحدّث ع��ن حريّة خارج حدود 

العقل إنا يتحدّث عن فوضى؛ أي عن س��لوك ييء لقيمة الحرية، وقد يقي عليها حينما يمنح 

الس��لطات السياس��ية فرصة لإلغاء هذه »الإباحية الفكرية« بحس��ب تعبر كانط. إن العقل 

 ه��و المح��ك الأخ��ر للحقيقة، ولدي��ه من القوانين م��ا يجب الوق��وف عند حدوده��ا. وللتدليل 

عى حدود العقل، وأهمية حرية التفكر معًا، يذكر كانط ثلاث نقاط: »أولًا، يتعارض القَسْر 

]أو الإك��راه[ المدني مع حرية التفكر. صحيح أنه يقال: قد تُس��لب حرية الكلام أو الكتابة 

 

من قِبل سلطة عليا، ولكنها لا تسلُبنا أبدًا حرية التفكر. ولكن ما عسى أن تكون أهمية تفكرنا 

وصواب��ه، إن لم نفكّر نوعً��ا ما ضمن الجماعة مع آخرين نبلّغهم أفكارن��ا ويبلغوننا أفكارهم! 

 

إذن يمكن القول إن هذه السلطة العليا التي تحجب عن الناس حريّة تبليغ أفكارهم علنًا تسحب 

منه��م أيضً��ا حرية التفكر، وه��ي الدرّة الفريدة الت��ي تبقى لنا رغم كل أعب��اء الحياة المدنية، 

)1) المصدر السابق، ص85 - ص86. 
)2) المصدر السابق، ص87.
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ويمك��ن بفضلها أن نجد علاجًا لكل شرور ه��ذه الحالة. ثانيًا، تتّخذ أيضًا حريّة التفكر بمعى 

ب بعض المواطنين أنفس��هم،  تتع��ارض فيه مع القَسْر المس��لطّ عى الضم��ر الخلقي، عندما ينصِّ

أوصي��اء ع��ى الآخرين في أم��ور الدين، وبدل اس��تعمال الحجج يعملون ع��ى تحريم كل نظر 

عقلي وذلك بواس��طة صيغ إيمانية مملاة. ثالثًا، تعن أيضًا حرية التفكر أن العقل لا يخضع لأي 

قانون آخر سوى القانون الذي يسنّه لنفسه، ونقيضها هو قاعدة استعمال العقل بلا قانون )...( 

فالنتيج��ة الحتمية لغياب القانون علنًا في التفكر )أي التحرر من الضوابط الصادرة عن العقل( 

ه��ي أن حريّة التفكر تتحمّ��ل في النهاية تبعات ذلك، وأنها تضيع بالمعى الحقيقي للكلمة«(1). 

والمقص��ود هنا أن حرية خارج حدود العقل وقوانينه، تقي عى نفس��ها بنفس��ها، بأن تتحوّل 

 

إلى ف��وضى. إنّ حري��ة كانط هي حرية حدود العقل؛ أي حري��ة الواجب الأخلاقي، وبالتالي 

فهي حرية قانونية مسؤولة. 

إن عك��س حري��ة في ح��دود العق��ل، ه��و الف��وضى التي س��تفرض ع��ى الدول��ة التدخل 

 لإنهائها، حينما ترى أن الحرية انس��حبت إلى ضروب من المغ��الاة، والثقة المتهورة، والإفراط 

في الاستقلالية العقلية، فتقي هذه الحرية المنفلتة عى ذاتها؛ لأنها »تُولدّ ذلك النمط من التفكر 

الذي يسمى إباحية فكريّة، أي المبدأ الذي بمقتضاه لن يتم الإقرار بأي واجب. وعندئذ تتدخل 

السلطة حتى لا تنتهي الأوضاع المدنية ذاتها إلى الحد الأقصى من الفوضى )...( فإنها تلغي حتى 

حرية التفكر وتخضع هذا النشاط، كما حصل لأنشطة أخرى، للتعليمات السارية في البلاد، 

وهكذا تنتهي حرية التفكر إلى أن تقوّض نفسها بنفسها عندما تجرؤ عى الاشتغال في استقلال 

عن قوانين العقل«(2). وهكذا كان لا بدّ للإنس��ان، لكي يتمتع بحرية التعبر، من أن يدرك أولًا 

حدود تلك الحرية، وأن يعلم جيدًا أنها حرية مس��ؤولة ومشروطة بإرادة العقل العملي، ومناط 

مس��ؤوليتها، هو ما تفرضه حدود العقل، لا رغبته الش��خصية. وهذا ما يجب أن ينتبه له المربّي 

 

في مراحل البيداغوجيا التأسيسيّة. 

إنَّ تنمي��ة الاس��تعداد التكوي��ن للخ��ر في الإنس��ان، ودفع��ه نح��و الاكت��مال، والتحرّر 

 

من أي س��لطة أو وصاية، ومن ث��مّ حريته في التفكر، والنقد، والبح��ث عن المعرفة، وتطوير 

ال��ذات، والحري��ة في كل المج��الات، ه��ي اله��دف النه��ائي لأيّ حرك��ة تنويري��ة، فالحري��ة 

 

)1) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص111 - ص112. 
)2) المصدر السابق، ص113 - ص114. 
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هي الغاية النهائية من الدرس الفلسفي الذي وضعه كانط في الربية، وهو استكمالًا لمشروعة 

الأنثروبولوجي في التنوير، فكل حداثة هي قائمة عى الحرية، وأي مشروع حداثوي لا يتخذ 

من الحرية هدفًا له، ليس بذي قيمة، ولذلك »يضع كانط شرطاً لكل تغير تتخذه أنوار الحداثة 

منطلقً��ا لها، ويصوغه كالتالي: ))إن الشرط الع��ام لاكتمالنا هو حرية الربية والحرية المدنية 

والحري��ة الدينية((. لقد وضع��ت الأنوار الحرية مبدأ لكل تفك��ر في المجال العملي. فالعملي، 

بتعري��ف كانط، هو ما يكون ممكنًا بفعل الحرية«(1). إن فيلس��وف التنوير يتوسّ��ل باجتماع 

ب��شري أخلاقي وقانوني وح��ر في آن معًا، وبقدر ما يكون هذا الاجتماع هو ميدان الأخلاقية، 

والقان��ون الم��دني، بقدر ما هو اجتماع يتألف م��ن أفراد أحرار، قادرين عى الاس��تعمال الحر 

لعقولهم استعمالًا عموميًّا.

إنّ الأن��وار بوصفه��ا تربي��ة للجن��س الب��شري، تمث��ل حال��ة إصلاحية جذري��ة تتبى 

اس��راتيجيات إعادة بن��اء العملية التعليمية برمّتها، وبالتالي إع��ادة صياغة القيم والمفاهيم 

المن��وط به��ا قي��ادة الس��لوك الجدي��د في تربي��ة فرد ح��ر ومس��تنر، ولكن تبق��ى كل تلك 

الاس��راتيجيات ب��لا قيمة فعلية م��ا لم تجد دعامة سياس��ية لها، وبعكس ما يش��اع أحيانًا 

أن التنوي��ر مشروع س��ياسي صرف، فهو يؤثر بالس��ياسي، ويعوّل عليه في الوقت نفس��ه، 

 

ل��ذا فالتنوي��ر بحاجة إلى حاضنة سياس��ية تتبّاه، وتدعم��ه، وتدفعه نح��و التحقّق الفعلي، 

 

 في علاق��ة تأث��ر متبادل بين��ه وبين السياس��ة. »وهكذا، لم تك��ن حداثة الأن��وار تراهن 

ع��ى مشروعها الس��ياسي والحضاري إلا بِرهانه��ا عى نجاح ذاتها كربي��ة للجنس البشري 

)...( لقد جعل مفكرو الأنوار الربية جزءًا من اس��راتيجية التغير الاجتماعي والسياسي 

 والثق��افي. لأج��ل ذلك، لم يفصلوا ب��ين قطاع الربي��ة - وهو أحد حقول المج��ال العملي - 

وبين باقي قطاعات هذا المجال. فقد ربطوا أول الأمر تربية النوع البشري بتدخل الدولة 

متمثلة كتنظيم عمومي للحياة البشرية، وجعلوا بذلك الربية مس��ألة سياس��ية وليس مجرّد 

قضي��ة بيداغوجي��ة خالصة«(2)، فالإص��لاح الربوي هو مهمّة الس��ياسي، وبقدر ما تقدّم 

الربية إصلاحًا للطبيعة الإنسانية، وبخلق حالة تنويرية داخل الدولة، فإنها بالتالي حركة 

إصلاحية تنسحب لتطال ما هو سياسي كذلك. 

)1) عبد الحق منصف، الأنوار وسلطة الخبر البيداغوجي، ص34. 
)2) المرجع السابق، ص28 - ص29. 
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أنثروبولوجيا كانط: رؤية نقدية

ا في فلس��فة الأن��وار، فيما يخص الأخلاق والربية  ع��ى الرغم من أن كانط حقق ظفرًا فذًّ

 Hannah والسياس��ة؛ أي ع��ى الصعيد الأنثروبولوجي في فلس��فته العمليَّة، إلا أن حن��ا أرندت

Arendt، في دراس��تها عن الفلس��فة السياس��ية لدى كانط، تعتقد أنه ما زال يواجه إش��كاليتين 

أساس��يتين، ومن خلالهما تعتقد بانتصار أنطولوجيا هيدغر Heidegger، عى الطرح الكانطي 

لموض��وع الوجود الإنس��اني. فالإش��كالية الأولى تتمثل باجتماعية الإنس��ان، فه��و ليس عاقلًا 

ومفكرًا وفقط، بل هو بالضرورة كائن اجتماعي، ولذلك فهو عاقل مفكر، فالإنسان المعزول 

عن البيئة الاجتماعية لا تتم إنسانيته، بوصفه كائنًا مفكرًا، فالتفكر صفة الإنسان الاجتماعي. 

إن مَلكة التفكر هي التي تتشكل اجتماعيًّا، وبالتالي فأن يكون الإنسان مُفكرًا، متى وفقط، 

ما كان كائنًا اجتماعيًّا(1). 

واستكمالًا لهذا الأمر، تطرح أرندت إشكاليتها الثانية حول سؤال الوجود )لماذا(، فتعتقد 

 أن الإنس��ان يدرك وجوده مع هيدغر بش��كل أفض��ل من تناول كانط له، فق��د أجاب هيدغر 

 ع��ن الس��ؤال الذي طرحه كان��ط، وأخطأ في الإجاب��ة عنه عى حد زعمها، حين��ما قام هيدغر 

في البحث في الوجود من حيث هو موجود؛ أي بمعزل عن سؤال الوجود، وذلك من خلال فكرة 

التطابق بين الإنسان والوجود. فلدى هيدغر لا وجود بلا إنسان، ولا إنسان بلا وجود، فالإنسان 

دومًا بحاجة لوجود لكي يصبح كائنًا موجودًا عاقلًا ومُفكرًا(2). بينما كان سؤال كانط عن غاية 

الوجود، هو س��ؤال عن حدود وظيفة الفلسفة النظرية؛ أي سؤال عن العقل وحدوده، ومحاولة 

إجابته عن س��ؤال ث��لاثي يفرضه العقل: ماذا أس��تطيع أن أع��رف؟. ماذا يجب ع��لّي أن أفعل؟. 

 

أي أم��ل أس��تطيع أن آمله، أو ما ينبغي أن آمل��ه؟. وبينما أجاب في كتاب��ه )نقد العقل المحض( 

عن س��ؤال المعرفة الإنسانية، أجاب في كتابه )نقد العقل العملي( عن سؤال الإرادة الحرة للفعل 

الإنس��اني، أمّا في كتابه )الدين في حدود مجرّد العقل( أجاب أيضًا عن س��ؤاله الأخر عن الأمل 

والرجاء الإنسانيين(3). ولكن المفارقة أن هذه الطروحات الثلاثة، انتهت بتصور ترانسندنتالي 

)1( Hannah Arendt, Lectures on Kant's Political Philosophy, p 7 - 8. 
)2( Ibid, p 12. 
)3) انظر، إمانويل كنت، نقد العقل العملي، ص18. انظر أيضًا، هنس زندكولر، المثالية الألمانية، المجلد الثاني، 

ص707. 
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)متعال(، وذلك بالتوسّ��ل بمبادئ أولانية افرض كانط أن العقل يفرضها عى الفلسفة النظرية، 

بينما من وجهة نظر أرندت، هناك احتمالية للإجابة عن سؤال كانط. فالبشر دومًا لديهم نزوع 

نحو تعيين س��ببٍ م��ا لكلّ شيء، وبالتالي يتم فرض س��ؤالٍ وهمي عن الغاية، طالما أن الإنس��ان 

يمي��ل دومًا لتص��وّر غاية ما خلف هذه الطبيع��ة - الوجود؛ أي إنّ الإنس��ان كائن قصدي ينزع 

دومًا نحو تكليف نفس��ه بإجابة غر مهمّة عن س��ؤال غر مهم. وفي تناولها لهذه الإش��كالية، 

تقوم أرندت بتفس��رها من خلال فكرة الخوف الإنس��اني، فالإنس��ان في جزع شديد يحمله عى 

أن يطرح أس��ئلة هي بدورها تحمله إلى بحث وهمي عن بداية الوجود وغايته، ومن ثمّ البحث 

عن الكائن الأس��مى، وهي جملة أس��ئلة تدل ع��ى طريقة خاطئة في النظ��ر إلى الوجود. فكان 

 بديله��ا الت��ي دعت إليه، هو البح��ث في الوجود من حيث هو موج��ود؛ أي الشروع في البحث 

الفينومينولوج��ي في صيغت��ه الهيدغري��ة، وال��ذي يف��رض ابتداءً إزالة س��ؤال الغاي��ة الوهمي، 

 

وهو س��ؤال يكش��ف عن قصدية الس��ؤال الكانطي، وميل الإنس��ان نحو اف��راض علّة كافية 

للوجود. بينما تحاول أرندت أن تجيب عن مثل هذا الس��ؤال، بتصحيح أخطاء كانط من خلال 

فلسفة هيدغر، وتوسله بالمنهج الفينومينولوجي(1). 

يرى هيدغر أن مهمّة الفلس��فة الأنطولوجية هي البحث في الوجود، والوجود الإنس��اني، 

وكينونت��ه عى الأخص، فهو بحث عن منهج يكش��ف الوجود من خلال الوجود نفس��ه، فكان 

المنه��ج الفينومينولوج��ي هو الحامل له��ذه المهمّة بما يملكه م��ن أدوات معرفي��ة، فالأنطولوجيا 

إبراز الوج��ود من الموجود.   الأساس��ية مهمتها الرئيس��ية هي إمكانية الس��ؤال عن الوج��ود، و

فف��ي تحليل��ه الأنطولوج��ي للإنس��ان، أو الدازين )الوجود هن��اك(، يرى هيدغ��ر أن مثل هذا 

التحلي��ل هو الكش��ف عن الأف��ق التأويلي لمعى الكينون��ة بعامة(2). فهو يقدّم فلس��فة لا نرى 

فيها الإنس��ان معرفيًّا في طبيعته، واجتماعيًّا وتاريخيًّا، وكلها أمور تش��كل معرفة أنثروبولوجية 

 فلس��فية بالإنسان، لكنه موجود يش��ارك في الوجود؛ إنه الدازين الذي يعيش بطريقة علائقية 

 في الوج��ود، وبتأثر متبادل بينهما، وه��ذا ما دفع هيدغر إلى إقامة أنطولوجي��ا فينومينولوجية. 

فه��و ينطلق من ضرورة تج��اوز البحث في تلك الموجودات، إلى البح��ث في وجود الموجودات، 

 ك��ما تظهر هي ذاته��ا؛ أي أن يكون ذل��ك الظهور عى النح��و الذي يكون عليه، أي أس��لوبه 

)1( Hannah Arendt, Lectures on Kant's Political Philosophy, p 12 - 13. 
)2) انظر، هيدغر، الكينونة والزمان، ترجمة فتحي المسكين، ص69. 
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في الوج��ود، فالظاه��رة لدى هيدغر ما يظه��ر ذاته من ذاته، ولكن الظواه��ر لا تكون متجليّة 

بش��كل مباشر، بل متحجّبة تحتاج إلى نشاط هرمينوطيقي للكشف عن وجودها. إنّ للإنسان - 

الدازي��ن، وطبقًا لطريقة كينونته، نزعة لفه��م كينونته الخاصة، ولكن فهم ما هو موجود دومًا 

محجوب، وغر متكش��ف علانية، ولذلك فهذا الدازين، برأي هيدغر، سيكون هو الأبعد عى 

الصعيد الأنطولوجي(1). ورغم ذلك تقع مهمّة معرفة الوجود المتحجّب عى عاتق هذا الإنسان 

الذي يمتلك من الإمكانات ما يجعله يفهم وجوده بوصفه وجودًا هناك، فهو الكائن الوحيد الذي 

يمكنه أن يطرح السؤال عن الوجود، ومن هنا كان للوجود أسبقية أنطولوجية عى الموجود. 

إنّ هيدغ��ر يختل��ف ع��ن كان��ط، فالوج��ود، لديه، لي��س معطى من علّ��ة كليّ��ة وكافية، 

 

ب��ل هو مُلقى هناك في الع��الم المعيش، ويجب التوجه إليه بصفاء، وبلا أحكام مس��بقة قاصدًا 

فهم��ه، ومثل ه��ذه الإمكانية، وبتأثر من ه��سرل Edmund Husserl، مشروطة باتباع المنهج 

الفينومينولوج��ي ال��ذي يُعى بكش��ف الوجود، وأس��لوب وج��ود الموجود. ومثل هذا النش��اط 

الهرمينوطيق��ي لي��س مغاي��رًا للوص��ف الفينومينولوج��ي، فهو بوصف��ه منهجًا يكم��ن جوهره 

 

في التفس��ر. فالفه��م، فيما ي��رى هيدغر، هو قدرة الإنس��ان عى إدراك ممكن��ات وجوده ضمن 

س��ياق العالم الحياتي الذي وجد فيه، إنه ليس ش��يئًا نتلكه، بل هو شيء نكونه، إن الفهم شكل 

 

م��ن أش��كال الوج��ود، والأس��اس ل��كلّ تأوي��ل، وهو متأص��ل ومصاح��ب لوجود الإنس��ان. 

فالهرمينوطيقا بوصفها نظرية للفهم هي نظرية في التكش��ف الأنطولوجي بلا أحكام مسبقة، 

ممّ��ا يعن محاي��دة الدازين، ليكون ظهور الموج��ود عى النحو الذي يكون علي��ه، وليظهر ذاته 

م��ن ذات��ه، ولكن ما يزيد التعقي��د في هرمينوطيقا هيدغر اعتقاده ب��أن التأويل عى هذا النحو 

مس��تمر، فف��ي كل لحظة يوجد فه��م للدازين المنغمس في الوجود بالأس��اس، وهذا ما يُس��مّى 

بزماني��ة كينونة الدازين؛ إنها هيئة الكينونة التاريخاني��ة ضمن وجوده الواقعي؛ أي »إن ماهية 

الدازين تكم��ن في وجوده«(2). وهكذا، م��ع هيدغر، تتقاطع الفينومينولوجي��ا والهرمينوطيقا 

ضم��ن س��ياق الأنطولوجيا الوجودية، ليعتق��د بخطأ النظر إلى مش��كلة الهرمينوطيقا - التأويل 

بمعزل عن الوجود الإنساني، بل إنه يؤسّسها عى وقائعية العالم وتاريخية الفهم في آن معًا(3). 

)1) انظر، المرجع السابق، ص70. 
)2) المرجع السابق، ص112. 

)3) لمعرفة مستفيضة عن هذا الأمر، انظر، المرجع السابق، الصفحات 69 - 117. 
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بينما اس��تطاع كانط الأنثروبولوجي أن ينس��حب نحو خلق حالة من التماهي بين معرفة 

الإنس��ان، ومعرفة الطبيعة، فطالما أن الإنس��ان هو كائن طبيعي عاقل، وأنه جزء من الطبيعة، 

فإن فهمه يمثل فهمًا للطبيعة نفس��ها، »لتصبح معرفة شمولية بالإنسان تتفرع إلى مبحثين: أولهما 

فيزيولوجي، والثاني براغماتي. و))تهدف المعرفة الفيزيولوجية بالإنسان إلى اكتشاف ما تصنعه 

الطبيعة به. أمّا المعرفة البراغماتية بالإنسان، فتهدف إلى اكتشاف ما يصنعه الإنسان بالطبيعة، 

ا، أو م��ا يمكنه أو يج��ب عليه أن يصنعه به��ا((. وحرصًا من��ه عى حضور  باعتب��اره كائنً��ا حرًّ

بُع��د العالم في كل معرفة بالإنس��ان، فق��د أصّر كانط عى أن تكون معرفة براغماتية، ليس��ت 

بس��بب كون معارفها تمتد لتغطي أش��ياء العالم )...( بل لأنها عى الخصوص ))معرفة بالإنس��ان 

بوصف��ه مواطنً��ا داخل الع��الم((«(1)، وبالتالي له أولوي��ة الوجود، بوصفه غاية وليس وس��يلة، 

 وليس أدلّ عى حرص كانط عى هذا الربط، ومنح الأولوية البراغماتية للإنس��ان في الطبيعة، 

أك��ثر من تس��مية كتابه ب� )الأنثروبولوجيا م��ن منظور براغماتي(، فغائي��ة الطبيعة هي تمكين 

الإنسان من السيطرة عليها، بعد اكتشافه هو لنفسه وقدراته.

وانطلاقً��ا م��ن أولويَّ��ة الوج��ود الإنس��اني، ومركزيته في الوج��ود، يعتق��د كانط أنه 

 

لو تأملنا العالم من حولنا، وبمعزل عن الإنس��ان، سنكتشف أنه وجود عبث، حيث يصبح 

ه��ذا العالم مج��رَّد صحراء مقفرة عى حد تعب��ره. وبلا طائل ولا غاي��ة نهائيَّة، إن لم يكن 

الإنسان موجودًا في هذا العالم ككائن عاقل ومفكر(2). بل إن »كان العالم بكامله يتكون 

 

م��ن كائن��ات لا حياة فيها، أو حتى كائنات حيَّة جزئيًّا ولكنه��ا غر عاقلة، إذًا فلن يكون 

لوجود مثل هذا العالم أية قيمة عى الإطلاق، لأنه لن يوجد فيه أي كائن لديه أدنى مفهوم 

عن القيمة«(3). 

صفوة القول، إنّ محاضرات كانط في الأنثروبولوجيا، تنطوي عى تنظر فلس��في للشؤون 

البشري��ة، وهي المحاضرات التي قد تعدّ خلاقة وملهمة للم��دارس الفكرية، حيث إنه حاول 

تقدي��م »مبدأ العقلانية« من أجل مواطن المس��تقبل القادرين عى توجيه أنفس��هم، من خلال 

تقديم ملاحظات عن البشر وثقافاتهم، وهي الملاحظات التي كان لها الدور في تأصيل سياسات 

)1) عبد الحق منصف، الأنوار وسلطة الخبر البيداغوجي، ص159. 
)2) انظر، إيمانويل كانط، نقد ملكة الحكم، ترجمة سعيد الغاني، ص383 - ص384. 

)3) المصدر السابق، ص391. 
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 ،Brian Jacobs تتميّز بفهم عميق للموجودات والعلاقات البشرية(1). ويلاحظ براين جاكوبز

 وباتري��ك ك��ين Patrick Kain، أن أح��د الأه��داف الصريح��ة للأنثروبولوجي��ا البراغماتي��ة، 

ل��دى كان��ط، هو »مب��دأ العقلانية« ال��ذي يتمثله في كتابات��ه، وهذه الكتاب��ات، برأيهما، هي 

المصدر لتوضيح مفهوم كانط عن العقلانية، وتحديدًا العقلانية العمليّة، وبالاقران أو التناص 

 

م��ع نصوص��ه الأخ��رى، تمدّنا مح��اضرات الأنثروبولوجي��ا بتوضيح��ات مفيدة ح��ول التفكر 

 الاح��رازي، أو التخطيط��ي لمس��تقبل الإنس��ان، والمجتمع الب��شري(2). فالوض��ع البيداغوجي 

في أنثروبولوجيا كانط، هو دومًا س��لوك قائم في المس��تقبل، من أجل خلق إمكانية قيام مجتمع 

أفضل. 

وبحسب رأي جاكوبز وكين، فإنَّ كتابات كانط في الأنثروبولوجيا هي غاية في الأهمية، 

لي��س فقط جرّاء الأس��ئلة التي تطرحها هذه الكتابات في العم��وم، ولكن فضلًا عن ذلك، فهي 

 Wilhelm Dilthey واضح��ة، ولا زالت تتمتع بالانتش��ار والحيوية. ولقد أش��ار فيلهم دلت��اي 

في كتابات��ه أن أوردة الموض��وع المع��رفي، كما أنش��أها كان��ط، لا تضخ دماء حقيقي��ة، ولكنها 

تضخ عقلانية. فمحاضرات كانط في الأنثروبولوجيا تقدّم الموضوع المعرفي بوصفه مُس��توطنًا 

 

في الجس��د البشري ال��ذي يعدّ مصدر ذل��ك الموض��وع، ومتزامنًا مع فضائل تجع��ل من الموجود 

الب��شري كما يج��ب أن يك��ون؛ أي تجعل من الإنس��ان إنس��انًا بالش��كل الصحي��ح والحقيقي، 

 

ولذلك يجب الأخذ بهذه الفلسفة بكلِّ ما تقدمه(3). 

إنَّ البيداغوجيا موقف موجّه لخلق مجتمع مدني قائم عى فلسفة الأخلاق والحق، لاجتماع 

بشري لا بدّ وأن ينعكس عى النظام الس��ياسي، فيؤثر فيه إيجابًا، بقدر ما يس��اند هذا الس��ياسي 

تل��ك البيداغوجيا عى التحقّ��ق، فكما ذكر س��ابقًا، فالأنوار بحاجة لحاضنة سياس��ية تحقّقها، 

وذل��ك انطلاقًا من أن البشر كائنات عاقلة، وليس��وا مج��رّد آلات. إن كانط يتحدّث عن حرية 

في حدود الانضباط الربوي والقانون الأخلاقي؛ إنها القيمة الأخلاقية والسياس��ية لدولة حرّة 

يمك��ن أن تُنع��ت راهنًا بأنه��ا »ليبرالية بحدود«، ف��رى أن رئيس دولة لديه مثل هذا الش��عب، 

 

هو وحده من يحق له أن يعد نفس��ه في دولة حرّة، فهؤلاء ليس��وا، بتعبر كانط، س��وى جيش��ه 

)1( Brian Jacobs and Patrick Kain, Essays on Kant's Anthropology, p 3. 
)2( Ibid, p 11. 
)3( Ibid, p 6. 
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المس��تنر، »والحال أن من لا يخشى الظلمة لأنه مستنر، ولكنه يملك في ذات الوقت جيشًا كثر 

العدد وشديد الانضباط، ذاك وحده يستطيع أن يقول ما لا تجرؤ عى قوله دولة حرّة: ))فكّروا 

قدر ما تش��اؤون، وفي كل ما تش��اؤون، ولكن أطيعوا(( )...( ذلك أن درجة عالية من الحرية 

المدنية تبدو مفيدة لحرية التفكر لدى الش��عب وتفرض عليه مع ذلك حدودًا لا يمكن تخطيها 

)...( وبالفع��ل، لم��ا أخرج��ت الطبيعة من الغش��اوة الصلبة تلك البذرة(1) الت��ي اعتنت بها بكل 

لط��ف، أعن الميل والنزوع إلى الفك��ر الحر، كان لهذا الميل بالتدريج انعكاس��ات عى عقلية 

 الش��عب، ب��ل انعكس في النهاية ع��ى مبادئ الحكم، الذي يجد من مصلحته أن يعامل الإنس��ان 

بما يتفق مع كرامته، إذ هو من الآن أكثر من آلة«(2). 

إنّ كان��ط لم يس��تطع فص��ل الحداث��ة، وبالأخ��ص الربي��ة عن السياس��ة، فكان��ت رهنًا 

بالس��ياسي، ومعتمدة ع��ى جديّتهِ في إحداث حرك��ة تنويرية حداثية في الدول��ة، بل كان جُلّ 

روّاد ع��صر الأن��وار عى علم بتش��ابك الربي��ة كأمر عمومي مع السياس��ة، ولذل��ك »لإيمانهم 

 بأنه��ا أداة في يد الدولة لإعادة التوازن داخل المجتمع ورف��ع الفوارق بين الطبقات الاجتماعية. 

من المؤكد أن المس��اواة السياس��ية مبدأ من مبادئ الدولة كما تصورتها نظريات الحق السياسي 

قبل الثورة الفرنس��ية وبعدها. ولكن مع ذلك، تظل اللامس��اواة في القدرات الثقافية والفكرية 

 قائم��ة بين أفراد ه��ذه الطبقات؛ وهذا بالذات م��ا يجعل فئة عريضة داخل المجتمع لا تس��تفيد 

م��ن كل الحق��وق لحس��اب فئة أخ��رى تظل تابع��ة لها. لأج��ل ذلك، كان��ت الربي��ة العموميّة 

 

التي تقيمها الدولة وسيلة أساسية لتحقيق المساواة في القدرات الثقافية بين أفراد المجتمع«(3). 

إنّ البيداغوجي��ا، بم��ا ه��ي تحس��ين أبس��تيمي أخلاق��ي لأنثروبولوجي��ا الن��وع الإنس��اني، 

 

لدى كانط، تقوم عى أهداف أربعة، هي، أولًا: التهذيب، وتعن منع الجانب الحيواني في النفس 

الإنس��انية من التأثر في س��لوكها، ليصب��ح كائنًا متح��ضًرا في مجتمع متحضّر. ثانيً��ا: التثقيف، 

وتعن التعليم، ورفع مس��توى الثقافة والمهارة للفرد بوصفة كائنً��ا عاقلًا. ثالثًا: تحصيل الفطنة، 

)1) يقصد كانط )بالبذرة( جميع الاستعدادات الطبيعية في الإنسان نحو الخر، فضلًا عن النزوع الطبيعي نحو 
الحرية، وبالتالي فالربية لا تبدأ من الصفر، بل من مبادئ أولانية يجب تعزيزها في سلوك الإنسان. انظر، 

إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص16. 
)2) إمانويل كانط، ثلاثة نصوص، ص93 - ص94. 

)3) عبد الحق منصف، الأنوار وسلطة الخبر البيداغوجي، ص91 - ص92. 
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فالربية تهدف لاكتس��اب الفرد فطن��ة ومقدرة عى التكيّف في مجتمعه الإنس��اني، وهي دلالة، 

 

ع��ى التح��ضّر والمدنية. رابعًا: تكوي��ن الأخلاق، فلا بدّ للربية من اكس��اب الفرد مقدرة عى 

حس��ن الاختيار للأمور الخرّة، وهي الأمور التي يستحس��نها الجميع بناءً عى فكر الذوق العام 

)أي مب��دأ العموميَّة في أخلاق الواج��ب(. وبالتالي فالربية لا ب��دّ أن تطلّع في مرحلة تكوينية 

للف��رد لتجع��ل منه مهذبًا ومثقفً��ا وماهرًا، وعى خلق حس��ن(1). إنّ غاية الأن��وار هي الحرية، 

والعيش وفقًا للحرية هو ما يميّز الإنسان عن الحيوان؛ لأنه العيش وفقًا للمدنية والأخلاق. 

الخاتمة

إن الربي��ة نوع��ان: تربية خاصة تب��دأ من ال��ذات والبيت والمدرس��ة والجامعة، وأخرى 

عمومي��ة، ه��ي من مهام الدولة، وتتمثل في توفر البيئة والقوانين، وكلّ ما يس��اعد عى التنش��ئة 

الأخلاقي��ة لمجتمع مدني متحضّر. إن كانط يعوّل كث��رًا، عى الربية العمومية، فالتنوير رهنٌ 

 بالس��ياسي، وبحاجته لأجل تحققه، وبالتالي فعى الدول��ة أن تأخذ دور الربية عى محمل الجد، 

إن كانت تريد خلق مجتمع مدني إنساني يمارس الحرية والأخلاقية في آن معًا. 

إنَّ م��شروع كان��ط في الأنوار يعتم��د عى الربية التي تش��كل جزءًا مهماًّ م��ن أيّ عملية 

تنويري��ة، فالربي��ة هي فنُّ سياس��ة أو قيادة النوع الإنس��اني، بحيث يمكن أن يتش��كّل مجتمع 

إنساني جدير بالعيش المدني، وأهم أساس في حقيقة أيّ اجتماع بشري، هو العيش وفقًا للمدنية، 

وهذه الأخرة تفرض ابتداءً عى المجتمع الإنس��اني مزاولة فلس��فة الحق والأخلاق. فمن خلال 

الربية يمكن للإنس��ان أن يكون منضبطاً، وصاحب آداب خُلُقية، وسلوك متحضّر. إن الربية 

تتوج��ه إلى تعديل س��لوك الفرد من خلال عملية قَسْر تمارس علي��ه، في بادئ الأمر، فالانضباط 

ل��دى كانط، يعن ترويض الإنس��ان، وعدم انزياح��ه نحو بعد لاأخلاقي، من أجل تش��كيل 

مجتمع إنساني سليم. فليست الربية ممارسة لعمليات ترويض وانضباط وحسب، بل هي تعليم 

الإنسان استعمال عقله بنفسه، ومن ثمّ منحه حقّه في ممارسة حريته والتوجه بالتفكر، فالربية 

 

هي فعل موجه نحو المستقبل، أي نحو إمكانية قيام مجتمع بشري مدني بحق وحقيق. 

 )1) انظ��ر، عب��د الرحم��ن بدوي، فلس��فة الدين والربي��ة عند كن��ت، ص126 - ص127. انظ��ر أيضًا، كانط، 
ثلاثة نصوص، ص22. 
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