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Abstract 

This essay explores the philosophy of education as a means to foster peace by bridging 

classroom pedagogy with global leadership. It emphasizes the intrinsic human capacity for 

"care for the other" and advocates for nurturing empathy, solidarity, and compassion to 

address societal and global challenges. Drawing on philosophical insights from figures like 

Rumi, Einstein, and Lao Tzu, the essay distinguishes between inner peace—personal 

tranquility achieved through reflection—and external peace, which encompasses societal 

harmony and justice. It highlights the interconnectedness of these dimensions and their 

relevance to education. The role of educational philosophers is examined at both micro and 

macro levels, emphasizing their influence on learners, policymakers, and societal structures. 

Peace pedagogy is presented as a transformative tool to cultivate critical skills like 

negotiation and empathy in students. The essay also addresses global challenges, urging 

educational philosophers to actively engage in diplomacy and systemic change to promote 

peace. Contributions from diverse scholars enrich this discourse, offering perspectives on 

advocacy, ethics, history, and the limitations of peace education. Together, these insights 

underscore education's potential as a catalyst for social transformation and global harmony. 

Keywords: peace education, philosophy of education, global leadership, empathy and social 

transformation. 
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This essay and the present special issue focus on a concept that may be termed " care for the 

other"—a notion that is intrinsically and inherently significant. This capacity is embedded 

within every individual, yet it must be fostered. One may have the opportunity for direct, 

face-to-face interaction with others to express care, empathy and personal hygiene so-called 

“cared-for”, or such an opportunity puts more distance between ourselves and the objects of   
our care, so-called “cared-about. In such cases, it becomes essential to demonstrate this 

"concern for the other" through any available means. This can be achieved through empathy, 

solidarity, compassion, or even financial assistance. This collection, in essence, serves as a 

symbolic representation of "cared- about" (Noddings, 2008). 

As Mawlana Jalal al-Din Balkhi (Rumi, 1994) has pointed out: 

"Do not say, 'All are at war; what use is my pursuit of peace?' You are not one; you are a 

thousand—light your own lamp."  

"For a single illuminated lamp is better than a thousand lifeless ones, 

And a single upright figure is worth more than a thousand bent forms." 

These verses by Rumi convey the idea that even a small act toward enlightenment and 

benevolence is more impactful and meaningful than inaction. Similarly, the effort to 

demonstrate "care for the other"—particularly in today’s turbulent world—is of utmost 

importance. 
Some believe that peace merely means the absence of war or an agreement to end hostilities 

between those who have been at war. However, I believe that peace is not just the absence of 

war; rather, as Einstein and Martin Luther King stated, peace means the presence of justice 

in society—a state where human rights are respected, and individuals experience a sense of 

tranquility. Therefore, as Spinoza and Jawaharlal Nehru suggested, peace is a virtue and a 

state of mind centered on benevolence and goodwill. It is a mental condition that leads to 

inner calm and can be regarded as a social objective. Hence, peace can be viewed from two 

perspectives: inner peace, which refers to mental and psychological tranquility—an 

undisturbed state free from suffering, anxiety, greed, and hatred. This kind of peace is 

achieved through religious rituals, reflection, meditation, and contemplation. It is the true 

peace that can serve as the foundation for peace in society and the world. As Lao Tzu put it: 

" “If there is to be peace in the world,  there must be peace in the nations. If there is to be 

peace in the nations,  there must be peace in the cities. If there is to be peace in the cities, 
there must be peace between neighbors.  If there is to be peace between neighbors, there must 

be peace in the home.  If there is to be peace in the home,  there must be peace in the heart.”  

The second type is external peace—the peace that manifests within society, among nations, 

and globally. It refers to a natural state of society, nations, and the world, where people 

coexist in harmony and happiness. The negative aspect of external peace denotes the absence 

of war, hostility, social disorder, injustice, inequality, and environmental imbalance. 

Meanwhile, the positive aspect of external peace signifies social justice, collective harmony, 

friendly relations, public order, security, and similar ideals. Inner and external peace are 

interconnected and support one another. Inner peace represents personal tranquility, while 

external peace reflects social harmony. Thus, peace can exist at various levels: intra-personal, 

interpersonal, intra-group, inter-group, national, international, and global. 
The engagement of educational philosophers with the concept of peace can be examined at 

two levels: the micro and the macro. At the micro level, this engagement pertains to 

interactions with learners, the practice of public education, and academic activities. At the 

macro level, however, it involves engagement with policymakers, influencing educational 
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and social policies, and the role of educational philosophers in high-level decision-making. 

These two levels can be considered complementary approaches: the bottom-up approach, 

which emphasizes the role of education in shaping society, and the top-down approach, which 

focuses on structural changes through policymaking and high-level decision-making.  In this 

regard, both long-term and short-term approaches exist—the former seeks to create lasting 

transformations over time, while the latter concentrates on rapid and immediate changes. 

Within this framework, pedagogy, as the art and science of teaching, is primarily associated 

with the micro level. Beyond teaching methods, pedagogy encompasses teacher-student 

interactions, instructional strategies, and the social, political, and psychological factors 

influencing learning.  In ancient Greece, a clear distinction was made between pedagogues 

and teachers, with pedagogues playing a more guiding and caregiving role than mere 

instructors. The modern concept of pedagogy underwent a significant transformation with 

the work of Paulo Freire (Freire, 2020) and the publication of Pedagogy of the Oppressed, 

expanding to include new concepts such as hexis (condition), eudaimonia (believing humans 

all deserve flourishing), phronesis (practical and moral disposition), dialogos (dialogue for 

learning), and praxis (informed and committed action  to lead change). Thus, pedagogy is a 

process closely related to teacher-student interactions, instructional methods, and educational 

objectives and is regarded as a long-term investment in fostering social and cultural change. 

When peace pedagogy is introduced, its goal is to equip pedagogues with the ability to 

cultivate skills such as teamwork, self-awareness, negotiation, critical thinking, empathy, and 

forgiveness in students. This enables students to learn how to resolve conflicts peacefully by 

gathering and analyzing information while considering ethical principles. 
In today’s super-complex and ever-changing world, it is essential to reflect on the role of 

educational philosophers and the philosophy of educational societies in fostering global 

peace. In my view, diplomacy should be the primary approach at the broader level—an art 

of negotiation and dialogue among individuals, groups, and governments aimed at 

influencing behaviors, events, and decisions within the international system to promote peace 

among nations and prevent war or violence. Diplomacy serves various functions, including 

negotiation, state representation, information gathering and assessment, economic, political, 

and cultural relations, and facilitating the implementation of international law. While 

diplomacy can operate at multiple levels—individual, intergovernmental, formal and 

informal conferences, governmental and non-governmental—I specifically refer to 

diplomacy between educational philosophers and policymakers. This is for two reasons. 

First, I believe that the capacity of politics to effectively control global violence has 

diminished, while the normalization of violence has become deeply concerning. The world 

now stands on the brink of widespread conflict. Second, this issue relates to our ethical 

seriousness and our obligation to pursue emancipation. I agree with Bhaskar (Bhaskar, 2002)  
that the "ground state" of human beings includes inherent qualities such as love, creativity, 

intelligence, and the capacity for right action. To be a philosopher, then, is to be a human 

committed to realizing these qualities and to making a meaningful contribution to the 

improvement of the human condition. I argue that education philosophers must take a 

proactive role. Caring for others across the globe, as a reflection of our moral responsibilities, 

is crucial for fostering peace, friendship, and mutual respect among individuals and nations. 

As Rumi states: "A single upright figure is worth more than a thousand bent forms." 

Educational philosophers can make meaningful contributions toward a peaceful future. By 

channeling their efforts through all available means, they can work toward achieving peace, 
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mobilizing their expertise and collective commitment to help build a more harmonious world. 

Addressing the urgent need for action in regions such as the Middle East requires a 

comprehensive approach that integrates educational initiatives with direct aid and 

collaborative efforts. Educational philosophers can create pathways toward a world where 

education is not only a means for personal growth but also an instrument for social 

transformation and global harmony. 

For this purpose, I invited distinguished educational philosophers from around the world to 

explore their role in promoting peace by bridging classroom pedagogy and global leadership. 
What, then, is the role of educational philosophers in addressing the challenges facing a 

planet on the brink of human-induced catastrophe? 

The special issue explores the role of educational philosophers in fostering peace from 

diverse perspectives. Some articles focus on the ethical responsibilities of philosophers, such 

as "Should Philosophers of Education Work for World Peace?", which debates whether 

philosophers should actively promote peace or remain neutral scholars. Similarly, "Our 

Silence is Deafening" critiques the reluctance of philosophers to address the suffering in 

Gaza, arguing that they must take "response-ability" and condemn injustice. Others take a 

conceptual and historical approach. "Peace in the Middle East: The Future of an Illusion", 

examines the role of educational philosophy in analyzing the creation of Israel and its 

implications for conflict. "The Contribution of Educational Philosophers to a Turbulent 

World" introduces the idea of "ecological intelligence," advocating for peace through 

systemic thinking, intercultural dialogue, and ethical governance. 

Other contributions address peace education’s challenges and limitations. "Philosophy of 

Education and the Possibilities of a Bearable World" examines how fear fuels conflict and 

suggests that unlearning fear through dialogue and diversity can create space for peace. 

"Peace Education" warns against overburdening education as a universal solution, 

emphasizing that peace education depends on stable environments and institutional support. 

"Seeking Testimonio in the Gaza Genocide" critiques the depoliticization of testimonial 

narratives and urges educators to use them as active tools against injustice. "Give Peace a 

Chance: The Journey from John Lennon’s Dream to Modern Realpolitik" explores the 

transformation of peace movements, arguing that contemporary peace is shaped by 

geopolitical power rather than idealistic anti-war efforts.  Two additional contributions further 

enrich this discourse. "Betterment of Education and Hope for Global Equilibrium" questions 

why efforts to improve education have not led to global stability and balance. Drawing on 

educational leadership and Hans-Georg Gadamer’s concept of equilibrium, the article 

explores the importance of dialogic relationships among educational stakeholders. It argues 

that fostering mutual understanding through education can promote a more balanced and 

peaceful global order. "Peace Education after the Devastated Experience: A Case in 

Hiroshima" examines the role of peace education for atomic bomb survivors in Japan, 

particularly the organization Nihon Hidankyo, awarded the 2024 Nobel Peace Prize. It 

explains why Hiroshima's peace education emphasizes the damage caused by the atomic 

bomb, shaped by years of political censorship and public indifference. The article explores 

how educational philosophy can help unravel this complexity and support mutual 

understanding. 

Collectively, these papers illustrate the complexities and multifaceted nature of peace, 

highlighting the tensions between advocacy, education, and political realities. They 

emphasize that philosophers of education have a vital role in confronting injustice, cultivating 
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dialogue, and imagining pathways to a more peaceful world. 
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 دهیچک

در کلاس و رهبری   آموزشی  هایروش ابزاری برای ترویج صلح از طریق برقراری پیوند میان    عنوانبهاین مقاله فلسفه آموزش را  

کند و از پرورش همدلی، همبستگی و مراقبت از دیگری« تأکید می»کند. این مقاله بر ظرفیت ذاتی انسانی برای  جهانی بررسی می

با چالش برای مواجهه  اجتماعی و جهانی حمایت میپروا  بینشهای  از  استفاده  با  از چهره کند.  فلسفی  مانند مولوی، های  هایی 

  شامل   که  بیرونی  صلح  و—آیدمی  دست  به  تفکر  طریق  از  که  شخصی  آرامش—لائو تسه، این مقاله بین صلح درونیاینشتین و  

کند. نقش  با آموزش تأکید می  هاآنشود و بر ارتباط متقابل این ابعاد و ارتباط  هماهنگی اجتماعی و عدالت است، تفاوت قائل می

فراگیران، سیاست  ها آنشود که  گیرد و تأکید میقرار می  یسبرر موردفیلسوفان آموزشی در سطح خرد و کلان   گذاران و بر 

های انتقادی مانند مذاکره  آفرین برای پرورش مهارتابزاری تحول   عنوانبهگذارند. آموزش صلح  ساختارهای اجتماعی تأثیر می

خواهد که  پردازد و از فیلسوفان آموزشی میهای جهانی میشود. این مقاله همچنین به چالشآموزان معرفی میو همدلی در دانش

کند و فیلسوفان تربیتی این گفتمان را غنی می  فعال در دیپلماسی و تغییر سیستم برای ترویج صلح مشارکت کنند. مشارکت طوربه

جمعی ظرفیت   طوربهها  دهد. این بینشهای آموزش صلح ارائه می، اخلاق، تاریخ و محدودیتتیحما موردهایی در  دیدگاه 

 .کنندبستری برای تحول اجتماعی و هماهنگی جهانی برجسته می عنوانبهآموزش را 

 . یو تحول اجتماع یهمدل،  یجهان ی رهبر، تی و ترب  میفلسفه تعل، آموزش صلح های کلیدی:واژه 
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مفهومی   -توان آن را »مراقبت از دیگری« نامید  حاضر بر مفهومی تمرکز دارند که می  نامهژه یواین مقاله و  

این ظرفیت در درون هر فردی نهفته است، اما نیازمند   طور ذاتی، از اهمیت بسیاری برخوردار است.که به 

چهره با دیگران را دارند، فرصتی برای  به گاهی افراد فرصت تعامل مستقیم و چهره  .پرورش یابد  است که این  

برای    یمشغولدل توان از آن با عنوان » ابراز مراقبت، همدلی و حتی رعایت بهداشت فردی؛ وضعیتی که می

دیگری« یاد کرد. در مقابل، گاه این ارتباط مستقیم ممکن نیست و فرد ناچار است از فاصله، نگرانی، همراهی 

 (Noddings, 2008)ی دیگری« نامیددرباره   یمشغولدل توان آن را » تی که می و توجه خود را نشان دهد؛ حال

تواند  در چنین شرایطی، ضروری است که این توجه به دیگری را از هر طریق ممکن ابراز کنیم. این امر می  .

نمادی    نامهژه یو، این  واقعهایی همچون همدلی، همبستگی، شفقت یا حتی کمک مالی محقق شود. در  از راه 

    .دیگری« درباره  یمشغولدلاست از مفهوم » 

 اشاره کرد:   (Rumi, 1994)بلخی ن یالدجلال که مولوی  طورهمان

 ای هزاری تو چراغِ خود برافروزتو یکی نهِ                   تو مگو همه به جنگند و زِ صلح من چه آید

 که بِهْ است یک قَدِ خوش زِ هزار قامتِ کوز                       که یکی چراغِ روشن زِ هزار مرُده بهتر

خواهی، ترین گام در مسیر روشنایی و نیک این ابیات از مولوی بر این نکته تأکید دارند که حتی کوچک

—« یگریاز دمراقبت عملی است. به همین ترتیب، کوشش برای نشان دادن » تأثیرگذارتر و معنادارتر از بی 

 .است برخوردار  بسزایی اهمیت  از—امروز پرتلاطم دنیای در ویژه به 

به اعتقاد من صلح فقط فقدان جنگ نیست، بلکه بقول انیشتین و مارتین لوتر کینگ صلح به معنای حضور  

به    هاانسان در جامعه است. جایی که حقوق   عدالت  بنابراین  شودیمعطا    هاآن تکریم و احساس آرامش   .

و    ی شیاندکینلعل نهرو، صلح یک فضیلت و یک حالت ذهنی است که محور آن  بقول اسپینوزا  و جواهر

یک هدف اجتماعی تلقی   مثابهبه   تواند یمو    انجامدیماست. شرایطی ذهنی که به آرامش روان    یرخواهیخ

بنابراین صلح را   ناظر به آرامش ذهن و روان    میتوانیمشود.  از دو منظر در نظر بگیریم؛ صلح درونی که 

خرد   از رنج، اضطراب، حرص و نفرت که از راه مناسک دینی، درون پویی و  دوربه ست. حالت آرام و  ا

آن را مبنای صلح در جامعه و جهان در نظر گرفت. به تعبیر   توانیم.  همان صلح واقعی که  شودیمحاصل  

و صلح   شهرها، مبتنی بر صلح میان  هاملت و صلح بین    هاستملت لائوتسه؛ صلح در جهان تابعی از صلح بین  

بین شهرها، پیامد صلح بین همسایگان؛ و صلح میان همسایگان، تابعی از صلح در خانه و صلح در خانه، نتیجه  

و    دینمایمو جهان رخ   هاملت دیگر صلح بیرونی؛ صلحی که در جامعه، میان  ؛ وهاستقلب امش صلح و آر

با آرامش و شادمانی است. وجه سلبی صلح   ناظر به حالت طبیعی جامعه، ملل و جهان  و همزیستی مردم 
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  ستیزط یحم، نابرابری، عدم تعادل در  یعدالتیببیرونی به عدم وجود جنگ، خصومت، اختلال اجتماعی،  

و ... اشاره دارد و وجه اثباتی آن به معنای عدالت اجتماعی، سازگاری جمعی، روابط دوستانه، نظم عمومی، 

. صلح درونی کنندیمو از یکدیگر پشتیبانی    اندوابسته امنیت و نظایر آن است. صلح درونی و بیرونی به هم  

درون فردی،   تواند یمبنابراین صلح  ؛  اعی استنمایانگر آرامش فردی و صلح بیرونی نمایانگر آرامش اجتم

 و جهانی باشد.   یالمللن یب، بین گروهی، درون کشوری، یگروهدرون بین فردی، 

کرد:   یبند صورتدر دو سطح    توانیم تعلیم و تربیت با مقوله صلح را    فیلسوفاناز نظر من موضوع مواجهه  

، کنش  آموختگاندانش یوند با فراگیران، در پیوند با  سطح خرد و سطح کلان، مرتبه نخست و مرتبه دوم، در پ

، رویکرد از پایین  مداراناست یسآموزش عمومی، کنش آکادمیک، در پیوند با دانش آموزان و در پیوند با  

پایین، رویکرد   به  بالا  از  بالا و  و رویکرد    مؤثربه  این  .  مدتکوتاه در    مؤثردر درازمدت  در سطح خرد، 

اما در سطح کلان،  ؛  شودهای علمی مربوط میتعامل با یادگیرندگان، آموزش عمومی و فعالیتمشارکت به  

های آموزشی و اجتماعی و نقش فلاسفه  گذاران، تأثیرگذاری بر سیاستاین تعامل شامل ارتباط با سیاست 

ظر گرفت:  توان رویکردهایی مکمل در نهای سطح بالا است. این دو سطح را میگیریآموزش در تصمیم 

دهی به جامعه تأکید دارد و رویکرد بالا به پایین که بر رویکرد پایین به بالا که بر نقش آموزش در شکل 

در این چارچوب،   .گیری در سطوح عالی متمرکز استگذاری و تصمیم تغییرات ساختاری از طریق سیاست 

 است،  زمان  گذر  در  پایدار  تحولات  د ایجا  پی  در   اولی  — مدت نیز وجود دارد  دو رویکرد بلندمدت و کوتاه 

 آموزش،  علم   و  هنر  عنوان به   پداگوژی   میان،  این   در.  دارد  تمرکز  فوری   و  سریع  تغییرات   بر  دومی  کهیدرحال

آموز، های تدریس، پداگوژی شامل تعاملات معلم و دانش خرد مرتبط است. فراتر از روش   سطح  با   عمدتاً

در یونان باستان،    .شودشناختی مؤثر بر یادگیری می و عوامل اجتماعی، سیاسی و روان  راهبردهای آموزشی

)لَله مسئول همراهی کودک به آموزشگاه( و معلم وجود داشت،   بین پداگوگ   کهی ورطبه تمایز روشنی 

کردند. مفهوم مدرن پداگوژی  نقش راهنمایی و مراقبتی بیشتری نسبت به آموزش صرف ایفا می  پداگوگ 

و     (Freire, 2020)با آثار پائولو فریره  انتشار کتاب »آموزش ستمدیدگان« دگرگونی چشمگیری یافت  و 

انسان )   یودایمونیا،  (وضعیت و آمادگی)  هگزیسمفاهیم جدیدی نظیر   ،  (هاباور به شایستگی شکوفایی 

اخلاقی)  فرونسیس و  عملی  و  و)گفت   دیالوگوس،  (گرایش  یادگیری(  برای  )کنش    پراکسیسگو 

طور مستقیم با  بنابراین، پداگوژی فرایندی است که به   .برگرفتآگاهانه و متعهدانه برای ایجاد تغییر( را در  

گذاری  عنوان سرمایههای آموزشی و اهداف تربیتی در ارتباط است و به آموز، روشتعاملات معلم و دانش 

اج تغییرات  پرورش  برای  میبلندمدت  شناخته  فرهنگی  و  مطرح   .شودتماعی  صلح  پداگوژی  که  زمانی 
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پداگوگ می توانمندسازی  آن  هدف  مهارت   شود،  پرورش  خودآگاهی، برای  گروهی،  کار  نظیر  هایی 

کند تا  آموزان کمک میآموزان است. این امر به دانش مذاکره، تفکر انتقادی، همدلی و بخشش در دانش 

با   چگونه  تعارضبیاموزند  اخلاقی،  اصول  چارچوب  در  اطلاعات،  تحلیل  و  به گردآوری  را  صورت ها 

 .آمیز حل کنندمسالمت

  ی هاانجمن العاده پیچیده و پیوسته در حال تغییر امروز، تأمل در نقش فیلسوفان تعلیم و تربیت و  در دنیای فوق 

وگو و  هنر گفت   -  در ترویج صلح جهانی امری ضروری است. به نظر من، دیپلماسی  فلسفه تعلیم و تربیت

ها در نظام  گیریرها، رویدادها و تصمیم ها با هدف تأثیرگذاری بر رفتاها و دولتمذاکره میان افراد، گروه 

برای ترویج صلح میان ملتبین  یا خشونت الملل  از جنگ  باید رویکرد اصلی در سطح   -   ها و جلوگیری 

ها، گردآوری و  دیپلماسی کارکردهای متعددی دارد، از جمله مذاکره، نمایندگی دولت. اگرچه  کلان باشد

  و   المللیقتصادی، سیاسی و فرهنگی و تسهیل در اجرای قوانین بین ارزیابی اطلاعات، ایجاد و حفظ روابط ا

،  عمل کند  -دولتی، رسمی و غیررسمی، دولتی و غیردولتی  فردی، بین   -  همچون تواند در سطوح مختلفی  می

دو دلیل   .گذاران آموزشی استطور خاص دیپلماسی میان فیلسوفان تعلیم و تربیت و سیاستاما منظور من به 

ن تمرکز وجود دارد. نخست، من معتقدم توان سیاست برای کنترل مؤثر خشونت جهانی کاهش یافته  برای ای

ی  کننده تبدیل شده است. جهان اکنون بر لبه ای عمیقاً نگران سازی خشونت به مسئله عادی  کهی نحوبه است،  

مان برای پیگیری  ظیفه پرتگاه یک درگیری گسترده ایستاده است. دوم، این مسئله به جدیت اخلاقی ما و و

می  مربوط  آزادی  و  برهایی  با  من  انسان   (Bhaskar, 2002)سکاراشود.  بنیادین«  »وضعیت  که  موافقم 

های ذاتی مانند عشق، خلاقیت، هوش و توانایی برای کنش درست است. بنابراین فیلسوف  ویژگی  دربردارنده 

معنادار در بهبود وضعیت بشر  ایفای نقشیها و که متعهد به تحقق این ویژگی ، انسانیبودن یعنی انسان بودن

ایفا  و فراتر از کلاس درس    فیلسوفان تعلیم و تربیت باید نقشی فعال  در جهان کنونی،    به اعتقاد من   .است

های اخلاقی ما، برای ترویج صلح، بازتابی از مسئولیت  عنوانبه کنند. مراقبت از دیگران در سراسر جهان،  

است یک قَدِ خوش زِ هزار   : » بهِْمولوی  به بیان است.    بسیار حیاتیها  دوستی و احترام متقابل میان افراد و ملت

کوز« می  .قامتِ  تربیت  و  تعلیم  آینده فیلسوفان  در ساختن  معنادار  با  ای صلح توانند سهمی  کنند.  ایفا  آمیز 

توانند در راستای تحقق صلح تلاش کنند و تخصص و تعهد جمعی گیری از همه ابزارهای موجود، میبهره 

هماهنگ برای ساختن جهانی  را  مانند    .رندیکارگبهتر  خود  مناطقی  در  اقدام  برای  فوری  نیاز  به  پرداختن 

های مشترک  های مستقیم و تلاش خاورمیانه، نیازمند رویکردی جامع است که ابتکارات آموزشی را با کمک
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سوی جهانی ترسیم کنند که در آن آموزش توانند مسیرهایی را به . فیلسوفان تعلیم و تربیت میزندیمپیوند  

 .ای برای رشد فردی، بلکه ابزاری برای دگرگونی اجتماعی و هماهنگی جهانی باشدله تنها وسینه 

وپرورش از سراسر جهان دعوت کردم تا نقش خود را در برای این منظور، من از فیلسوفان برجسته آموزش

پاسخ   لساو به این    های تدریس در کلاس با رهبری جهانی تبیین کنند ترویج صلح از طریق پیوند دادن روش

قرار دارد،   انسانیای  ای که در آستانه فاجعه های سیاره نقش فیلسوفان تربیتی در پرداختن به چالش  دهند که

 ؟ چیست

پردازد. برخی تعلیم و تربیت در پرورش صلح می   یلسوفاننقش ف  درباره   های گوناگوندیدگاه   به  نامهژه یواین  

به    دیبا  یتیترب  لسوفانیف  ایای با عنوان »آدارند؛ مانند مقاله های اخلاقی فیلسوفان تمرکز  مقالات بر مسئولیت 

طور فعالانه صلح را ترویج دهند  پردازد که آیا فیلسوفان باید به کمک کنند؟« به این پرسش می  یصلح جهان

میلی است« از بی   خراشگوش طور مشابه، مقاله »سکوت ما  طرف باقی بمانند. به عنوان پژوهشگرانی بی یا به 

پذیر باشند  ها باید مسئولیت آن   کند که کند و استدلال میفیلسوفان برای پرداختن به رنج مردم غزه انتقاد می 

برخی دیگر از مقالات رویکردی مفهومی و تاریخی دارند. مقاله »صلح در    .عدالتی را محکوم کنندو بی 

آینده  بر زمینه خاورمیانه:  تمرکز  با  توهم«  تاریخی ی یک  اسرائی  های  بررسی    ل،تشکیل دولت    بنیادهایبه 

های  تر فلسفه تعلیم و تربیت در دوران ناآرامینقش عمومی   و  آن اخلاقی و عقلانی علل خشونت و پیامدهای  

پرتلاطم«  یدر جهان ت یو ترب  میتعل لسوفانینقش ف» پردازد. همچنین، مقاله ژئوپلیتیکی و تهدیدات جهانی می

بوم  »هوش  میمفهوم  معرفی  را  نظام شناختی«  تفکر  طریق  از  صلح  خواستار  و  گفت کند  وگوی  مند، 

 .محور استحکمرانی اخلاقفرهنگی و میان

  ی هاو امکان   تیو ترب میپردازند. »فلسفه تعلهای آموزش صلح میها و محدودیت به چالش  نویسندگانسایر 

دهد که با از  شود و پیشنهاد می کند که چگونه ترس موجب بروز درگیری می« بررسی میریپذتحمل  یجهان

توان فضایی برای صلح ایجاد کرد. »آموزش صلح« نسبت  وگو و تنوع، می میان برداشتن ترس از طریق گفت 

کند  دهد و تأکید میشود هشدار میشمول داده میحلی جهانراه   عنوانبهبه بار بیش از حدی که به آموزش  

محیط  به  آموزش صلح  و حمایت که  باثبات  » های  است.  وابسته  نهادی  در   "ویتستمون"  یدر جستجوهای 

ها خواهد که از این روایت های شهادت و از مربیان میسازی روایت غیرسیاسی  غزه« نقدی است بر  یکشنسل

جان لنون به    یای: سفر از رؤد«یده  یعدالتی استفاده کنند. »به صلح مجال عنوان ابزارهایی فعال در برابر بی به 

بررسی میمدرن« دگرگونی جنبش  یاسیس  سمیرئال کند که صلح معاصر کند و استدلال میهای صلح را 

تأثیر قدرت  تا تلاشهای ژئوپلیتیک شکل میبیشتر تحت  ی  دو مقاله   .گرایانه ضد جنگهای آرمانگیرد 
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این پرسش را  «  یبه تعادل جهان  دیو ام  تی و ترب  میی »بهبود تعلبخشند. مقاله وگو را غنا میدیگر نیز این گفت 

ها برای بهبود آموزش به ثبات و تعادل در روابط انسانی در سطح جهانی منجر کند که چرا تلاشمطرح می

بهره نشده  با  نویسنده  ایده اند.  و  آموزشی  رهبری  مفاهیم  از  اندیشه گیری  در  تعادل  هانسی  گئورگ -ی 

کند که ارتقای  پردازد. او استدلال میشی مینفعان نظام آموزمحور میان ذی گادامر، به اهمیت روابط دیالوگ 

ی دیگر با  مقاله   .آمیزتر منجر شودتر و صلحتواند به نظم جهانی متعادلدرک متقابل از طریق آموزش می

« به نقش آموزش صلح برای بازماندگان  امیروشیاز ه یتی: روارانگریو یاعنوان »آموزش صلح پس از تجربه 

می ژاپن  در  اتمی  می.  پردازدبمباران  توضیح  مقاله  بر این  بیشتر  هیروشیما  در  صلح  آموزش  چرا  که  دهد 

تفاوتی عمومی ها سانسور سیاسی و بی های ناشی از بمباران اتمی تأکید دارد؛ تمرکزی که در بستر سالآسیب

می بررسی  ادامه  در  مقاله  است.  گرفته  فلسفه شکل  چگونه  که  میکند  آموزش  این  ی  گشودن  به  تواند 

 .ساز درک متقابل شودها کمک کرده و زمینه یچیدگی پ

پیچیدگی یطورکلبه  مقالات  این  می ،  نشان  را  مفهوم صلح  بودن  و چندبعُدی  تنش ها  به  و  میان  دهند  های 

کنند که فلاسفه تعلیم و تربیت نقش  ها تأکید میهای سیاسی اشاره دارند. آنکنشگری، آموزش و واقعیت

 .آمیزتر دارندهایی برای رسیدن به جهانی صلح وگو و تصور راه عدالتی، پرورش گفت حیاتی در مقابله با بی

 

 درباره نویسنده 

بختیار شعبانی ورکی استاد فلسفه آموزش و پرورش در دانشکده علوم تربیتی و روانشناسی دانشگاه فردوسی 

رورش ایران و محقق مهمان  انجمن فلسفه آموزش و پ  ایشان رئیس پیشین  .تاکنون( است  2006مشهد )از سال  

و استاد مهمان در دانشگاه ورشو لهستان و دانشگاه  دانشگاه تورنتو کانادا، دانشگاه ایالتی میشیگان امریکا در

او اکنون مدیر گروه مبانی تعلیم و تربیت دانشگاه فردوسی مشهد و همچنین سردبیر مجله    .بود  وسترن سیدنی

شناسی پژوهش  علایق پژوهشی او فلسفه آموزش عالی در ایران و فلسفه روش .مبانی آموزش و پرورش است

 .پدیدارشناسی آموزش و پرورش متمرکز است-او بر عصب تربیتی است و تحقیقات اخیر

 bshabani@ferdowsi.um.ac.irتماس: 

3298-9071-0001-http://orcid.org/0000 
 

 

 

 
 

mailto:bshabani@ferdowsi.um.ac.ir
http://orcid.org/0000-0001-9071-3298


 1403، سال   2، شماره 14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  16

References: 
Bhaskar, R. (2002). Meta-Reality: The Philosophy of Meta-Reality Volume 1: Creativity, 

Love and Freedom (Vol. 1). Sage  . 

Freire, P. (2020). Pedagogy of the oppressed. In Toward a sociology of education (pp. 374-

386). Routledge  . 

Noddings, N. (2008). Caring and moral education. Handbook of moral and character 

education, 161-174  . 

Rumi, J. (1994). Masnavi Manavi. Amir Kabir Publi¬ cation, Tehran, Iran. p, 222  . 

 



 

©2025 The author(s). This is an open access article distributed under the terms of the Creative Commons 

Attribution (CC BY 4.0), which permits unrestricted use, distribution, and reproduction in any medium, as long as the 

original authors and source are cited. No permission is required from the authors or the publishers. 

 

Foundations of Education 

https://fedu.um.ac.ir Vol. 14, No 2, 2025    

ISSN(E): 2423-4273 ISSN(P): 2251-6360 Research Article 

 

Philosophy of Education and the Possibilities of a Bearable World 

Nuraan Davids    

Professor of Philosophy of Education and the Chair of the Department of Education Policy Studies in the Faculty 
of Education, Stellenbosch University, Western Cape, South Africa. Email: nur@sun.ac.za 

Received: 2024-11-26 Revised: 2025-02-31 Accepted: 2025-03-09 Published: 2025-06-11 

Citation: Nuraan Davids.(2025). Philosophy of Education and the Possibilities of a Bearable World, Foundations 

of Education, 14(2), 17-26. doi: 10.22067/fedu.2025.46535 

 

Abstract 

Very few parts of the world are safe from the harms of intolerance, othering, conflict and 

war. Even in relatively peaceful pockets of society, the potential for incitement and hatred 

simmers beneath the surfaces of daily lives. Human suffering and destruction have become 

normalised, if not in our immediate vicinities, then on our screens. For too many people and 

communities,  it is as if being human necessarily means living in a state of wretchedness. 

What might philosophy of education have to offer in addressing the perilous state of 

humanity? This essay singles out the predominance of fear as a key factor in the othering and 

dehumanisation of people. In response, I propose that fear can be unlearnt, allayed and 

disrupted if we question the ‘truths’ we know about others;  if educational sites embrace 

diversity by encouraging curiosity and dialogue; and by turning towards one another by 

recognising our fragile intimacy. 

Keywords: philosophy of education, fear and othering, dialogue and diversity, humanization 

and hope. 
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Moral superiority and oppression  

Notions and proclamations of world peace exist because the world has never been at peace. 

Instead, it has always been a place of othering, intolerance, dehumanisation, and annihilation, 

often putting into motion generational patterns of pain, grief and suffering. Making sense of 

the persistency of this turbulence can adopt any number of frames – most of which rely on 

unjustifiable and unjust reasoning. Colonialism and Imperialism, for example, self-justify 

through claims of ‘bringing civilisation’ to ‘savage and backward’ peoples. It departs from a 

grand enforcement of Difference, which not only legitimises the ‘rights’ of the coloniser to 

the land and lives of the colonised, but by so doing also delegitimises the rights of indigenous 

people to their own ways of life and being. Notably, we see the same kind of presumptive 

claims of power, and reliance on an argument of ‘liberating’ people,  when countries like the 

USA (‘the world’s greatest democracy’) enforce democratisation onto other societies. We 

also see it in Israel’s self-description of being ‘the only democracy in the Middle East’. This 

is not a mere statement on its political ideology. It is a claim of moral superiority and 

authority, which distinguishes it from the rest of the ‘backward’ region,  while simultaneously 

legitimising its actions, regardless of inhumane these might be.  

The reality is that human beings struggle to live in peace; people struggle with  the differences 

of others; they struggle to recognise the possibility of multiple worldviews and ways of being, 

and hence, at times, fail to see the humanity in others. The struggle itself emanates from 

various sources and contexts, or a combination thereof, so that the immigrant, for example, 

is not only feared as an unknown, but is also perceived as a threat to a dominant ‘way of life’. 

Other times, fear is masked by unadulterated exertions of power and control, much like the 

majority ‘black’ population suffered during apartheid in South Africa, or the sustained 

brutalisation of the Palestinians since 1948. Fear, as Donald Trump, demonstrates on a 

regular basis, is a powerful tool. It draws hard lines between those who think like him and 

those who do not to the extent that differences should not only be condemned, but also hated. 

As Ruth Ben-Ghiat points out, Trump has ‘been taking Americans and his followers on a 

journey since really 2015 conditioning them … step by step instilling hatred in a group, and 

then escalating’ (Ward, 2024). Immigrants are crime and anarchy, they are taking Americans’ 

jobs, and they are ‘also animals who are going to kill us or eat our pets or eat us’. And while 

‘white’ people have ‘good genes’, ‘non-white immigrants’ have bad genes, as Trump shared 

with a radio host (Ward, 2024). Struggles and conflicts between human beings do not only 

lead to a disintegration of peace; they can also lead to an unbearable decimation of human 

beings, and humanity – as encountered in the ongoing genocide in Palestine, first through a 

war, and now through starvation.  

 

The possibility of a bearable world 

The interest of philosophy of education naturally extends into concerns about educational 

ideologies, theories and practices, as well as the broader contexts of influence, which include 

not only political, social and economic factors, but also cultural, religious milieus. 

Considering the commitment of philosophy of education to making sense of the nature of 

education, it follows that it has as much of a moral responsibility to respond to global 

humanitarian crises (war, genocide, unrest, environmental crises, famine, starvation, 

displacement) as it does to challenging the global surges of right wing politics and rhetoric. 

These are not separate concerns, as I have tried to highlight in the introduction to this essay. 

Both are enduring and centre on what it means to be and act with humanity. The ideas and 
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perspectives which emanate from right wing politics give rise to racism, intolerance, and 

ultimately, violence. And regardless of whether we describe these as racism, fascism, 

xenophobia, or  Islamophobia, the common thematic emotion is fear, and the potential for 

violence and hatred is the same.  

How, therefore, can philosophy of education respond to contemporary global crises, and 

promote peaceful possibilities of being in this world? If we agree that  fear of the unknown, 

and more specifically, ‘the Other’, underscores most of the world’s turbulence, then how do 

we unlearn the fear so that we might foster renewed forms of engaging with others, by seeing 

others without fear? The paradox here is that, on the one hand,  ‘Othering’ embodies anyone 

that is perceived as different. The perceived difference is interpreted as unknown, as well as 

less-than, but also as a threat, and hence, feared. On the other hand, despite not knowing the 

‘the Other’, judgements are made about who ‘the Other’ is, and what they do. The result is 

an anomalous narrative of not-knowing, but knowing. Consider the widely reported example 

of some liberal democracies’ preoccupation with hijab-wearing Muslim women. These 

women are perceived as being ‘backward’ and in need of liberation, because ostensibly their 

hijabs are a sign of oppression. But they are also a threat to  ‘our way of life’ in liberal 

democracies. To combat this threat, some liberal democracies have prohibited the hijab, 

thereby forcing Muslim women to either remove their hijabs or face the consequences (fines, 

lost unemployment). As such, hijab-wearing Muslim women are relegated as irreconcilable 

with liberal western values, thereby sustaining a false binary between the Orient and the 

Occident. 

Unlearning the fear, therefore, which leads to the construction of ‘the Other’, involves firstly, 

an acknowledgement that what we know might not be knowledge, but rather myths based on 

stereotypes. This is not easy, because it might also involve a confrontation with truths that 

are in fact not true. If we have been reared to believe that race or religion are determinants of 

truth and supremacy, then it is not only a matter of disrupting stereotypes. It is also a matter 

of confronting the very value system through which we see the world, and ourselves, and the 

possibility that there is more than one way of being in this world. Fear of others can be 

unlearnt when we identify the source of what we know and how we have come to know it.   

Secondly, inasmuch as education is the only means through which to advance and reform 

human beings and society, schools and universities, as the predominant sites of education, do 

not necessarily fulfil this mandate. It is not only a matter of some schools and universities 

discouraging dissent, critical thinking, and a general questioning of how we see and live in 

this world. It is also a matter of how these educational sites respond to diversity, which often 

involves managing it, rather than allowing it to live organically in institutional cultures and 

ethos. Instead, with its preoccupation of ‘managing diversity’, differences are homogenised 

and naturalised, stifling any potential for curiosity and dialogue. There is value in learning 

with and from others, if only school and university teachers alike would use those they teach 

as sources of knowledge, rather than only as recipients.  It is insufficient to only teach about 

diversity. Young people need to experience what it is like to engage and live with diversity. 

Fear can be challenged when we begin to see the world from different perspectives, and when 

we live in this world with more compassion, and less suspicion. 

And thirdly, fear can be dispelled when we recognise our interconnectedness as human 

beings. We had a brief glimpse of this intertwining during the Covid-19 pandemic crisis, 

which started in 2019, when we recognised that we can only be safe from the virus if we are 

all safe. Although the virus forced human beings into isolated silos, it also forced them into 
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a fragile intimacy. Fragile because of the possibility of death; and intimate, because, however 

fleeting, some human beings grasped their moral responsibility to and with others. A 

recognition of human fragility takes us right to the core of what it means to be human, it 

exposes us, makes us vulnerable and forces us to turn towards others. When we turn towards 

each other, we can begin to see others, we can ponder on what we think we know, and allow 

others to teach us about themselves. As important, the more we turn towards one another, the 

deeper our connection can become so that it is not only fear which is dispelled, but also a 

cultivation of renewed ways of being with one another. 

In conclusion, many parts of the world are broken, suffering and without hope. But as the 

great 13th century, Sufi mystic and poet,  Jalal ad-Din Muhammad Rumi, reminds us, ‘The 

wound is the place where the light enters you’. Hence, while global peace might be in a 

perpetual state of potentiality, philosophy of education can offer hope and possibilities for a 

bearable world.  
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 دهیچک

اند. حتی در مناطق نسبتاً  سازی، تعارض و جنگ در امان مانده های تعصب، دیگریاند مناطقی از جهان که از آسیببسیار اندک 

گر های زندگی روزمره آماده خروش است. رنج و ویرانی بشر، حتی اآرام جامعه، بروز نفرت و تحریک به خشونت در زیر پوسته

برای بسیاری از مردم و جوامع،  .امری عادی تبدیل شده است  به  ما  هاینمایش  صفحه   روی  بر در مجاورت بلافصل ما نباشد، لااقل

آمیز بار است. فلسفه تعلیم و تربیت در مواجهه با این وضعیت مخاطره گویا انسان بودن لزوماً به معنای زیستن در وضعیت فلاکت

زدایی بشر سازی و انسانیتعنوان عاملی کلیدی در دیگریپیشنهادی برای عرضه دارد؟ این نوشتار »غلبه ترس« را بهبشریت، چه  

توانیم ترس را فراموش کرد، تسکین داده و از بین ببریم، اگر »حقایقی« را که درباره  سازد. در عوض، من معتقدم میبرجسته می

رسمیت ، تنوع را به آغوش بکشند و باِ بهوگو گفتاگر مراکز آموزشی با ترویج کنجکاوی و  دانیم، به پرسش بکشیم؛  دیگران می

 .مان به یکدیگر بازگردیمی میانشناختنِ صمیمیتِ شکننده 

 سازی و امید. وگو و تنوع، انسانیسازی، گفتفلسفه تعلیم و تربیت، ترس و دیگری  های کلیدی:واژه 
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 اخلاقی و سرکوب برتری 

. در عوض،  است  جهان هرگز در صلح نبوده   اند که به این دلیل بوجود آمده   های صلح جهانیمفاهیم و اعلامیه 

برای   مکانی  همواره  ناوری،  تبعیضجهان  انسانتاب  نابودیت ،  و  الگوهای  گرزدایی  غالباً  که  است  بوده  ی 

بنسل درد، اندوه و رنج را به حرکت درمیبه نسل توان از چندین  این آشفتگی، می   دوام رای درک  آورد. 

عنوان مثال،  کنند. به استناد می   هیتوجرقابلیغنادرست و    یبه دلایل  هاآناکثر  البته  چارچوب استفاده کرد که  

کنند.  مانده« خود را توجیه می « به مردمان »وحشی و عقب بخشیاستعمار و امپریالیسم از طریق ادعای »تمدن

 زمین و زندگیسرشود که نه تنها »حقوق« استعمارگر را بر  آغاز مییک تبعیض فراگیر  حمیل  این ادعا از ت

در انتخاب شیوه زندگی و هستی بخشد، بلکه با این کار، حقوق مردم بومی را  ها مشروعیت میاستعمارزده 

ان( دموکراتیزه ترین دموکراسی جه)بزرگ  متحده الات یازمانی که کشورهایی مانند  گیرد.  خود نادیده می

همان ادعاهای گستاخانه قدرت و تکیه بر    یاملاحظهقابل  طوربه ،  کنندکردن را بر جوامع دیگر تحمیل می

عنوان »تنها خود به اسراییل از  در توصیف  همچنین  . این ادعا را  کنیمداعیه »آزادکردن« مردم را مشاهده می

ادعای  ، بلکه نوعی  درباره ایدئولوژی سیاسی آن نیست  ای یهبیان   تنها  بینیم. ایندموکراسی در خاورمیانه« می

 اتکند و در عین حال، اقداممانده« متمایز میاست که آن را از بقیه منطقه »عقب   گراییبرتری اخلاقی و اقتدار

 تا چه اندازه غیرانسانی باشند.  اتنظر از اینکه این اقدامبخشد، صرف آن را مشروعیت می

های دیگران درگیر ها در تلاش برای زندگی در صتتلح هستتتند؛ مردم با تفاوتواقعیت این استتت که انستتان

رو، گاهی های متعدد زندگی هستند و از اینو شیوه   ی ممکنهادیدگاه   شناختدر تلاش برای    هاآنهستند؛  

مختلف یا   هایموقعیتمنابع و   شتوند. این مبارزه خود ناشتی ازاوقات از دیدن انستانیت در دیگران ناتوان می

موجب   شتتخن ناشتتناس،عنوان یک مهاجر، نه تنها به، فرد عنوان مثالکه بهطوری، بههاستتتآنترکیبی از 

،  گاهی اوقات شتود. عنوان تهدیدی برای »شتیوه زندگی« غالب نیز تصتور می، بلکه بهشتودترس و واهمه می

« در پوستتاناه یست »   غالب جمعیت شتبیه آنچه کهشتود،  می  پنهان  مستتبدانهقدرت و کنترل   عمالاِ در قالبترس 

 1948 ستتتال ها ازفلستتتطینی خشتتتونت پایداری که بردند یارنج میاز آن  طول آپارتاید در آفریقای جنوبی 

، ابزاری قوی استتت. این ترس کندابراز می دائماًطور که دونالد ترامپ  اند. ترس، همانقرار داشتتته  تحت آن

کند، گونه نیستتتند، ترستتیم میکنند و کستتانی که اینرا بین کستتانی که مانند او فکر می مرزهای ستتختی

طور  نه تنها باید محکوم شتود، بلکه باید مورد نفرت نیز قرار گیرد. همان  هر آنچه متفاوت استت،که  طوریبه

به ستفری برده را   ودخ  ها و پیروانآمریکایی 2015کند، ترامپ »از ستال اشتاره می  1گیاتروت بنخانم  که 
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در یک گروه و    بیشتتتر در حال القای نفرت  روز بروز  ستتازی برای ایشتتان استتت...استتت که در حال نهنیت

ها های آمریکاییشتلل  هاآنهستتند،   ومرجهرجو  و جنایت  جرم عامل هاجران . م(Ward, 2024)تشتدید آن«  

را  یا حتی خودمان مانو »حیواناتی هستتند که قرار استت ما را بکشتند یا حیوانات خانگی کنندتصتاحب میرا  

دارای  «هتا  پوستتتت»ستتتفیتد  کته ترامتپ در گفتگو بتا یتک مجری رادیویی عنوان کرد:  طورهمتان  بخورنتد«.

بین   و تعارضتتات  هادرگیری  .(Ward, 2024)  ندهستتتبد   ژن  دارای »مهاجران غیرستتفید«  وی خوب« ها»ژن

  ها و بشتریتانستان تحملرقابلیغتواند به نابودی  شتود؛ بلکه میها نه تنها منجر به فروپاشتی صتلح میانستان

 مشاهده   فلسطین  در جاری  کشینسل در  که  قحطی، شبیه آنچه  اکنون  و  جنگ  طریق  از  ابتدا  همآن  بیانجامد؛

 .شودمی

 

 پذیرتحمل  یجهان تحقق امکان

تربیت و  تعلیم  فلسفه  به  به  قلمروهای  طبیعی  ایدئولوژی   هاییدغدغه طور  نظریه درباره  شیوه ها،  و  های  ها 

زمینه   آموزشی همچنین  گسترده و  تأثیرهای  می  گذاری تر  پیدا  تنها    کندبسط  نه  سیاسی، شامل  که  عوامل 

. با توجه به تعهد فلسفه  ردیگیبرمهای فرهنگی و مذهبی را نیز در  شود، بلکه محیطمی   اجتماعی و اقتصادی

، منطقی است که این فلسفه به همان اندازه مسئولیت اخلاقی دارد  تربیت نسبت به معنادارسازی ماهیت تربیت

بحران  به  نسلتا  )جنگ،  انسانی جهانی  بحران های  ناامنی،  زیست کشی،  و  های  محیطی، قحطی، گرسنگی 

پاسخ دهد که   افزایش جهانی سیاستدر مورد  آوارگی(    گرا راست   ادبیات جریانها و  به چالش کشیدن 

 های جدا از همدغدغه   هان یا  ،طور که در مقدمه این مقاله سعی کردم به آن اشاره کنم. همان مسئولیت دارد

متمرکزند.    است، انسانیت    بر اساسو بر آنچه به معنای انسان بودن و عمل کردن    بوده نیستند. هر دو پایدار  

و در   صدرسعه، عدم  گیرند، منجر به نژادپرستیگرا نشأت میهای راست هایی که از سیاست ها و دیدگاه ایده 

می و شوندنهایت، خشونت  ما  صرف  ؛  اینکه  از  به   هان یانظر  بیگانه را  فاشیسم،  نژادپرستی،  یا  عنوان  هراسی 

همگی به یک اندازه و  و وحشت بوده  ترس    ،هاآنبین همگی    هراسی توصیف کنیم، احساس مشترکاسلام 

 . هستندخشونت و نفرت   مستعد

  هایهای جهانی معاصر پاسخ دهد و امکانتواند به بحران چگونه می  تعلیم و تربیت، فلسفه  آنچه نکر شد  بنابر

برای  صلح اگر    زیست آمیز  کند؟  ترویج  را  جهان  این  از    بپذیریمدر  ترس  به   بیگانهکه  خاص و  تر، طور 

بیشترِ شکال  ا  کنار گذاشته و توانیم این ترس را  ند، چگونه میزمی  رقم های جهانی را  آشفتگی   »دیگری«، 

در اینجا این است که از   تناقضبا دیدن دیگران بدون ترس؟    بازتولید کنیم؟ جدیدی از تعامل با دیگران را 
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فرد »متفاوت« موجودی  شود.  می  تلقیمتفاوت  فرد  عنوان  سازی« شامل هر کسی است که به دگر، » سوکی

 شود. تصور میآور  و حتی تهدیدزا تعبیر شده و لذا موهوم و وحشت  ناشناس، کم ارج

کند،  هایی درباره اینکه »دیگری« کیست و چه میاز سوی دیگر، با وجود عدم شناخت »دیگری«، قضاوت

. به مثال مشهور  شودتعبیر می  «دانستن»   است که به   از ندانستن  معمولغیر  یروایت ی آن  که نتیجه  شودانجام می

، فکر کنید. این  دارندکه حجاب    یزنان مسلمان های لیبرال از  آمده در مورد نگرانی برخی دموکراسیپیش

آزادی  »عقب   افرادی  عنوانبه   زنان نیازمند  و  زیرا  می  تصورمانده«  نشانه   ،ظاهردر  شوند،  از حجابشان  ای 

آیند.  می  حساببه های لیبرال  زندگی ما« در دموکراسی  شیوه همچنین تهدیدی برای »   هاآن سرکوب است.  

با این تهدید،  لیبرال حجاب را ممنوع کرده برخی از دموکراسی  برای مقابله  به این ترتیب، زنان  های  اند و 

( مواجه  شلل، از دست دادن  )جریمه  آن  هایشان را بردارند یا با عواقبکنند یا حجابمسلمان را مجبور می

ر نظر گرفته  های غربی لیبرال دبا ارزش  ناسازگارعنوان افرادی  به   محجبهشوند. بدین ترتیب، زنان مسلمان  

 ماند.همچنان باقی میشوند و بدین ترتیب، یک دوقطبی کانب بین شرق و غرب  می

پذیرش این است    مستلزم   در ابتدا   ،شده است«  تعبیر »بیگانه  منجر به برساخت  که  یترس  کنار گذاشتن بنابراین،  

این کار آسان    البته ها باشد.بر اساس کلیشه باورهایی صرفاً  نبوده و «دانش» دانیم ممکن است میما که آنچه 

تربیت    طورن یاباشد که در واقع حقیقت ندارند. اگر    یمواجهه با حقایق  نیازمند ممکن است    چرا کهنیست،  

  بحث تنها    موضوع،  هستند،  بر دیگران  برتریعامل  کننده حقیقت و  باور کنیم نژاد یا مذهب تعیین  کهایم  یافته

بین بردن کلیشه  با نظام ارزشی که از طریق آن به دنیا و  مربوط به نوع    یامسئله   بلکه  ،ها نیستاز  مواجهه 

 . ترس از دیگران است  در این دنیا زیست یامکان وجود بیش از یک شیوه پذیرش کنیم و خودمان نگاه می

 نیم.را شناسایی ک  ها و چگونگی شناخت آن هایمانشناخت تواند فراموش شود که ما منبع زمانی می

ها و  توان به پیشرفت و اصلاح انسان ای است که از طریق آن میتنها وسیله   تعلیم و تربیت که    از آنجادوم،  

دانشگاه  و  مدارس  پرداخت،  به جامعه  مکان ها  غالب  عنوان  تربیتهای  و  انجام  تعلیم  را  وظیفه  این  لزوماً   ،

گری  ، تفکر انتقادی و پرسشگراندیشیدها نیست که  برخی مدارس و دانشگاه   مشکل  فقطدهند. این  نمی

همچنین به این    بلکه   ،کنندرا سرکوب میدر آن    یستز  نحوه نگرش به این جهان و نحوه در مورد    عمومی را

  در قالب غالباً  البته  که    دهندپاسخ می  و تکثر   های آموزشی چگونه به تنوع شود که این مکان مربوط می  مسئله

های نهادی  ها و روحیه صورت ارگانیک در فرهنگبه »تنوع«  جای اینکه اجازه دهند  به   ؛مدیریت آن است

باشد داشته  پیشجریان  با  در عوض،  تفاوت .  تنوع«،  »مدیریت  طبیعی  گرفتن  و  گونه    شده ها همگن  هر  و 

تربیت  که    را   ها کسانید. اگر معلمان مدارس و دانشگاه شوخفه میدر نطفه  وگو  پتانسیل کنجکاوی و گفت 
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توان گفت  تلقی کنند، میعنوان منابع دانش  به گیرنده صرف، بلکه    عنوانبه نه فقط    ، دهندمی  کرده و آموزش

دارد وجود  دیگران  »از«  و  »با«  یادگیری  در  تنوع ارزش  که درباره  نیست  کافی  به   .  تنها  تکثر،   آموزش  و 

 زمانی،  ترسحسی دارد.    آنچه و زندگی با    درگیر شدن با تکثر جوانان باید تجربه کنند که  بلکه،  م.  بپردازی

همدلی   زندگی در دنیا بامختلف و    زوایای به چالش کشیده شود که شروع کنیم به دیدن دنیا از    تواندمی

 کمتر. سوءظنبیشتر و 

ارتباط متقابل سوم، ترس زمانی می به  بین رود که ما  از  به تواند  انسان مان  ببریم. در طول بحران    عنوان  پی 

، زمانی که را درک کردیم  این ارتباط متقابل  تا حدودی معنایآغاز شد،    2019که از    19-کووید  گیریهمه

ها را به  . اگرچه ویروس انسان سالم بمانیم  مان همه  که   توانیم از ویروس در امان باشیممیتنها وقتی  فهمیدیم  

 رخاسته از ب  صمیمیت نیز وادار کرد. این    ظریف  صمیمیتیآنها را به  با وجود این،  ، اما  راندسیلوهای ایزوله  

ها مسئولیت اخلاقی خود را در ، زیرا هرچند گذرا، برخی انسان انه بودو صمیم   بود؛ شکننده    یامکان مرگ

انسان بودن    حقیقی معنای کهما را به قلب آنچه  ،پذیری انسانیکردند. شناخت از آسیب قبال دیگران درک 

وریم. وقتی به  بیاکند به دیگران روی  می  مان سازد و وادارپذیر می کند، آسیببرد، ما را عریان می است می 

دانیم، تأمل می و  کنیم  می  تصور توانیم درباره آنچه  توانیم دیگران را ببینیم، میآوریم، مییکدیگر روی می 

که هر چه بیشتر به یکدیگر   مهم اینجاستکنیم و اجازه دهیم دیگران به ما درباره خودشان آموزش دهند.  

با  های جدیدی از  رود، بلکه شیوه که نه تنها ترس از بین میطوریبه   ،شودتر میروی آوریم، ارتباط ما عمیق 

 .کندبروز و ظهور پیدا مینیز  هم بودن 

 تیجهن

طور که شاعر و عارف  اما همان ؛  امید هستندناو    رنجورشکسته،  در هم  های زیادی از جهان  در پایان، بخش 

به  از آنجا  کند: »زخم جایی است که نور  الدین محمد رومی، به ما یادآوری میبزرگ قرن سیزدهم، جلال

، فلسفه  در حالت بالقوه قرار داشته باشد  دائماًبنابراین، در حالی که صلح جهانی ممکن است  ؛  «تابدمیدرونت  

 ارائه دهد.  پذیرتواند امید و امکاناتی برای یک جهان تحملمی تعلیم و تربیت 
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 نویسنده  درباره

دیوید فلسفه  ز،  نوران  سیاست  آموزشاستاد  مطالعات  دپارتمان  رئیس  دانشکده  و  در  آموزشی  علوم  های 

است. علایق پژوهشی او شامل آموزش شهروندی دموکراتیک،   در افریقای جنوبی  دانشگاه استلنبوش   تربیتی

عنوان همکار در مرکز به  2021تا  2020های باشد. او در سال اسلامی و فلسفه آموزش عالی می تربیت فلسفه  

است. دیویدز همچنین ویراستار همکار   داشته یشرفته در علوم رفتاری در دانشگاه استنفورد فعالیت  مطالعات پ

  راتلج است. او همچنینانتشارات  مجموعه »مسائل جهانی در فلسفه و نظریه آموزش عالی« منتشر شده توسط  

را  جوامع مسلمان«    مجله »آموزش در  یو ویراستار  «انجمن فلسفه و نظریه آموزش عالی»   سیرئب ینا  سمت

 . بر عهده دارد
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Abstract 

Philosophies of world peace can be seen as an evolutionary goal of higher consciousness—

one that unites the personal, social, national, and international dimensions of human existence 

into an interconnected web of life. This vision seeks the elimination of all forms of personal 

and social violence, fostering a spiritual essence rooted in higher ecological intelligence 

(Goleman, 2010). Such intelligence emerges from a philosophical and scientific awakening 

to natural processes, biodiversity, and planetary consciousness. It fosters an understanding 

based on the shared epistemology of complex natural and AI systems (complexity, relational 

ontology, self-organization, nonlinearity, feedback, adaptive learning, distributive 

knowledge, scalability and criticality). The rise of this awareness, integral to educational 

philosophy (both ecology and peace), offers humanity a pathway to align education with the 

goals of peace, justice, and sustainability in a turbulent world. 

New  Earth  Philosophy  inspired by Wittgenstein grounded  in 

current  scientific  and  philosophical  understanding  seeks  practical  solutions  to real-world 

problems  ‘after the apocalypse’ linked to  ‘Being-

together’  and  the  birth  of  planetary  consciousness (Peters, 2024a, 2024b) 

Keywords: ecological intelligence, global peace and sustainability, planetary consciousness, 

educational advocacy, complexity and relational ontology. 
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Philosophical Foundations of World Peace and Social Justice 

Throughout history, educational philosophers have engaged with the foundational questions 

of peace and justice. Their ideas resonate with the ecological intelligence described above—

a consciousness that integrates the self with the broader community and the natural world. 

Immanuel Kant: Universal Peace Through Education. Kant’s vision in Perpetual 

Peace (Kant, 1991) aligns intending to eliminate violence by advocating for cosmopolitan 

education that emphasizes shared human values. He argued that reason and moral 

development fostered through education, are essential to achieving lasting peace. His vision 

for universal peace through education is rooted in the establishment of a federation of states 

that maintain peaceful relations with one another. Kant believed that for such a federation to 

be feasible, individual states must be institutions that respect their citizens' right to self-

determination. Additionally, he saw the emergence of at least one state with a republican 

system of government as a crucial first step toward realizing perpetual peace. This approach 

to peace education is linked to philosophical movements such as the Enlightenment and Neo-

Humanism. By examining the philosophical underpinnings of peace education through the 

lens of Kant and other thinkers, contemporary scholars aim to understand how educational 

systems can contribute to the development of a peaceful coexistence among different nations 

and peoples. Kant's philosophy suggests that education plays a critical role in achieving 

universal peace by cultivating individuals who understand and value the principles of self-

determination, respect for others, and the establishment of just institutions. This perspective 

underscores the importance of integrating ethical and philosophical education into the 

broader framework of peace education. 

Maria Montessori: Peace as a Child-Centered Goal. Montessori’s philosophy of education 

was deeply rooted in the belief that nurturing the innate potential of children could transform 

society. Her concept of “education for peace” emphasized respect, empathy, and 

collaboration, providing a microcosm for the peaceful societies of the future Montessori, 

1949/1992 (Montessori, 1992). 

 As a pioneer in peace education she believed that the foundation of peace is rooted in 

education and the notion of global citizenship, including respect for diversity, and personal 

responsibility. Only when children are intentionally educated in these areas will they possess 

the strength to resist being led into war without question. She warned against neglecting the 

spiritual and moral education of children, highlighting its importance in creating a peaceful 

and harmonious society that eliminates war and violence. 

Mahatma Gandhi: Education for Nonviolence. Gandhi viewed education as a tool to 

cultivate ahimsa (nonviolence) and self-reliance. His emphasis on integrating personal 

morality with social action reflects the evolutionary goal of higher consciousness that 

underpins philosophies of world peace (Gandhi, 1942). Gandhi's philosophy of nonviolence 

is deeply intertwined with his views on education, believing that education should impart 

cognitive knowledge and instil values such as truth and nonviolence. Education should 

integrate moral values, with a strong emphasis on truth and nonviolence. Education should 

help individuals in their journey toward self-realization and self-discipline. Gandhi believed 

that through education, one could understand and control one's own violent tendencies, 

leading to a more peaceful society. As the world becomes more interconnected, education 

should foster a sense of global citizenship, where individuals are aware of and responsible 
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for the impact of their actions on a global scale. This aligns with the principles of Global 

Citizenship Education (GCED) promoted by UNESCO.1 

Seyyed Mohammad Hossein Ṭabāṭabāʾī (1903-1981): Ṭabāṭabāʾī one of the foremost 

contemporary Iranian philosophers, offers a unique conceptualization of humanity as an 

existence that emerges from all dimensions of Nafs2 (the soul). He argues that the integration 

of rational and spiritual consciousness is the key to the immortality of human life (Ṭabāṭabāʾī, 

2009). According to Ṭabāṭabāʾī (1976), a human being who comprehends both the physical 

and spiritual dimensions and progresses through the stages of perfection—based on sound 

beliefs and righteous actions—can transcend the natural and mithālī (imaginal) stages to 

attain the intellectual stage—the highest level of human development. At this stage, the 

individual achieves a state of moral and existential harmony, refraining from any form of 

oppression toward any part of existence. Inspired by the Quran, Ṭabāṭabāʾī maintains that as 

God's vicegerent ("َ  فَِ ِِّّل ِِِّّ ِِّّ ِِّّل َِ جَ خَل أِِِّّ َ ٌ ِِِّّ ا اِِّّل جَ  a human being must ,([Al-Baqarah: 30] "إنِِِِّّ 

comprehend their fundamental relationship with God and the broader existence, while 

recognizing their responsibilities toward God, nature, and fellow human beings. As God's 

representative on Earth, humans are duty-bound to uphold balance and justice in the world. 

This spiritual perspective, along with an understanding of the non-material and divine 

dimensions of human existence—rooted in a profound grasp of humanity's connection with 

God and the concept of Waḥdat al-wujūd (the unity of existence)— encourages individuals 

to shift their focus from self-centeredness to moral values, justice, and empathy for others. 

Such an understanding encourages humans to embrace responsibility toward others and foster 

peaceful coexistence (Ṭabāṭabāʾī, 2011). From Ṭabāṭabāʾī's perspective, through purification 

and education, a human being can attain the highest levels of spiritual insight, ultimately 

reaching the station of witnessing both existence and the divine order. Such an individual 

becomes a witness to the fulfillment of virtues within humanity, society, and the 

understanding of absolute good across all of existence. Rather than prioritizing personal gain 

and well-being, this person endeavors to achieve a harmonious balance between meaning and 

materiality, while also promoting justice and peace. Ṭabāṭabāʾī further underscores this 

concept in his interpretation of the verse, "And thus we have made you a middle nation, that 

you may be witnesses over the people" (Al-Baqarah: 143), which calls upon Muslims to 

cultivate spiritual development and acquire moral virtues that surpass those of others, thereby 

qualifying them to serve as witnesses (Ṭabāṭabāʾī, 2011). Moreover, understanding the 

human position in relation to nature, alongside environmental awareness, fosters a balance 

between natural ecosystems and humanity’s responsibility for their preservation. In his 

interpretation of the Quranic verse "And do not cause corruption on the earth after its 

reformation" (Al-A‘rāf 7:56), Ṭabāṭabāʾī underscores that environmental degradation not 

only harms nature but also disrupts human relationships and exacerbates social tensions. 

Consequently, divine guidance instructs humankind to engage with nature in a balanced and 

responsible manner, ensuring the sustainable use of natural resources to meet both present 

and future generational needs. Such an awareness of human responsibility not only 

contributes to environmental conservation but also fosters the development of a harmonious 

 
1 https://www.unesco.org/en/global-citizenship-peace-education  

2.ََ Ṭabāṭabāʾī's views the Nafs as an immaterial and abstract essence that, through its capacity for action, is 

intertwined with the material realm. As the conscious dimension of human existence, it precedes the physical body 

and encompasses various existential aspects, including perception, instinct, will, action, and divine nature. 

 

https://www.unesco.org/en/global-citizenship-peace-education
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and peaceful society by mitigating injustice and violence while promoting cooperation 

among people (Ṭabāṭabāʾī, 2011). 

Current Global Challenges 

Ecological intelligence described earlier offers a philosophical framework to address 

pressing global crises, including those in Gaza, Palestine, and Lebanon, regions that 

exemplify the urgent need for educational interventions that promote peace, protect diversity, 

and foster planetary consciousness. Educational initiatives in conflict zones must move 

beyond immediate survival needs to address the deeper systemic causes of violence. 

Philosophies like Arne Naess’s (1989) deep ecology can inspire curricula that connect the 

personal struggles of individuals with global ecological and social systems. By teaching the 

interdependence of life, such approaches can foster empathy and collective action. In Gaza 

and Lebanon, where conflict disrupts schooling and perpetuates cycles of violence, education 

rooted in world peace philosophies can play a transformative role. These initiatives can 

include trauma-informed practices, intercultural dialogue, and ecological education aimed at 

rebuilding fractured communities. Building on the work of Montessori and Martha 

Nussbaum (1998), educators in conflict zones can prioritize the holistic development of 

children, focusing on dignity, agency, and critical thinking. Programs that empower young 

learners to envision peaceful futures can disrupt generational cycles of violence. 

Peace studies in an apocalyptic nuclear age can trace the rise of peace studies that saw the 

emergence of international territorial norms, conflict management, “the Cold Peace” peace 

treaties and the Peace Corps (Peters, 2012) and forms of counter-education to a perceived 

Western hegemony in peace education (Gur-Ze’ev, 2011) and the possible end of liberal 

internationalism that has held sway for over fifty years. 

Building a Planetary Consciousness Through Education 

The rise of planetary consciousness—an awareness of humanity’s shared fate on a fragile, 

interdependent planet—offers educational philosophers a unique opportunity to contribute to 

world peace. As the first principle of higher ecological intelligence, the elimination of 

personal and social violence can guide educational efforts. This principle encourages 

researchers and educators to address structural violence, including inequality, racism, and 

environmental degradation, as integral to peacebuilding. 

Philosophers like Gregory Bateson (1972), Edgar Morin (2008) and Félix Guattari  

(1989)emphasize the need for systems thinking educational ecosophy —an approach that 

integrates ecological, social, and cultural dimensions of human life. Guattari’s transversalist 

perspective on subjectivity transcends the dichotomy of individual versus social, as well as 

the notion of a pre-existing or ready-formed subject, whether as a person or an individual. 

Instead, subjectivity is understood as a collective and self-generative process that is 

inherently ecological (Peters, 2002). Educational programs inspired by these ideas can help 

students grasp the interconnections between their actions and global outcomes. 

Philosophically minded researchers have a responsibility to contribute to international peace 

efforts. By participating in cross-border collaborations, facilitating dialogue among diverse 

communities, and addressing global challenges, they can amplify the transformative power 

of education. 

Educational Initiatives in Ukraine, Gaza and Lebanon 

In regions like Ukraine, Gaza and Lebanon, where the effects of war and displacement are 

profound, educational philosophers can play a pivotal role in promoting peace. Philosophies 

of care and resilience can shape educational responses to the psychological impact of war. 
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Trauma-informed education prioritizes safety, empathy, and healing, creating conditions 

where students can thrive despite adversity. Drawing from Martin Buber’s (1972) philosophy 

of dialogue, education in conflict zones can promote understanding, truth and reconciliation 

as the basis of a philosophy of forgiveness. Facilitating dialogue between communities with 

deep historical divisions can build bridges toward peace(Peters, 2019). Paulo Freire’s (1972) 

concept of critical consciousness can be applied to empower communities to challenge 

systems of oppression and also to build networks of peaceful co-existence. Educational 

programs that encourage active engagement with social issues can inspire students to become 

agents of change, mobilizing in the name of peace and ecology. 

The Ethical Role of Educational Philosophers 

Educational philosophers can influence political leaders by promoting critical thinking, 

ethical governance, and commitment to social justice. Their work can shape leadership that 

is informed by higher consciousness and ecological intelligence. Philosophers can advocate 

for alternatives that prioritize education, equity, and peace by critiquing policies that 

perpetuate violence and inequality. This involves holding leaders accountable to moral and 

democratic principles. Education that fosters ethical reasoning and systems thinking can 

cultivate leaders who are capable of addressing complex global challenges. Philosophers can 

design curricula that prepare students to lead with integrity and vision. Philosophers can work 

with international organizations, NGOs, and governments to promote policies that align with 

the goals of world peace and ecological sustainability. Their role as mediators and advisors 

is essential in shaping a just and peaceful global order. 

In an ecology of peace, educational philosophers that advocate for world harmony, grounded 

in elevated consciousness and ecological wisdom, offer a crucial scaffold for navigating the 

tumults of our global landscape. By weaving the threads of personal, societal, national, and 

international relations into a cohesive ecosystem of existence, these philosophies light the 

path toward the eradication of aggression and the nurturing of variety and diversity. They 

also serve a critical historical function by recognizing and fostering comprehension of past 

injustices, such as the genocides perpetrated by the U.S. against Indigenous peoples, African 

Americans, Mexicans, Vietnamese, and Palestinians, as well as those committed by European 

colonial forces. 

Educational philosophers, armed with the lessons of history and the creativity of the present, 

are ideally suited to enrich this vision of transformation. In times of crisis, as seen in the 

conflicts in Ukraine, Gaza, and Lebanon, their scholarly endeavors have the potential to 

galvanize educational efforts that mend, empower, bridge divides and mend the ecosystem. 

Through their interactions with policymakers, scholars, and local communities, these 

educational philosophers assert that peace is not just a utopian vision but a tangible and 

attainable objective for the shared destiny of humankind that depends on sustaining the 

Earth’s ecosystem. 
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  مشارکت پژوهشگران فلسفی مثابه به « یشناختبومنقش فیلسوفان تعلیم و تربیت در جهانی پرتلاطم: »هوش  

 در صلح جهانی 

 

 مایکل ای. پیترز 
  )نویسنده مسئول(ریکا.متحده آم الاتیا ، ینویل یو استاد ممتاز، دانشگاه ا  هوانگ یاستاد مدعو برجسته، دانشگاه تس  

michael.adrian.peters@gmail.com 
 مجتبی الهی خراسانی 

 mojtaba.elahi.khorasani@gmail.com. رانیمشهد، ا  ،یخراسان رضو هیاستاد حوزه علم 

 

 21/03/1404تاریخ انتشار:  26/12/1403تاریخ پذیرش:  27/11/1403تاریخ بازنگری:  1403/ 05/09تاریخ دریافت: 

 مثابهبه «یشناختبوم پرتلاطم: »هوش  یدر جهان تیو ترب میتعل  لسوفانینقش ف(. 1404. )الهی خراسانی، مجتبیو  مایکل ای.پیترزاستناد:  

 doi: 10.22067/fedu.2025.46536 .41- 27، (2)14  ،تیو ترب میتعل  یمبان نامهپژوهش ،یدر صلح جهان یمشارکت پژوهشگران فلسف

 دهیچک

اجتماعی،   فردی،  ابعاد که  هدفی—عنوان هدفی تکاملی برای هوشفیاری بیشفتر در ن ر فرفتتوان بههای صفلح جهانی را میفلسففه

دنبال حذف تمامی اشکال  انداز بهسازد. این چشمی حیات متحد میپیوستههمی بهالمللی هستی انسانی را در یک شبکهملی و بین

شفناختی«« متعالی ریشفه دارد. چنین هوشفی  دهد که در »هوش بومخشفونت فردی و اجتماعی اسفت و جوهری معنوی را پرورش می

آید. این هوش، درکی را ترویج  ای پدید میو آفاهی سفیاره   فلسففی و علمی نسفبت به فرایندهای طبیعی، تنوز زیسفتیاز بیداری  

شفناسففی  های طبیعی و مصفنوعی« پیییده اسفت )از جمله: پیییدفی، هسفتیشفناسفی مشفترس« سفیسفتمکند که مبتنی بر معرفتمی

پفذیری و نقفدپفذیری(. رهور این  یفادفیری انطبفا،ی، دانش توزیعی، مقیفا بودن، بفازخورد،  یفابی، ییرخطیمنفد، خودسفففازمفانرابطفه

فذارد تا آموزش  روی بشفریت میدارد، راهی پیش  اسفاسفی نقشفی(  صفلح و  شفناسفیبوم از اعم)  تربیت  و  تعلیمآفاهی که در فلسففه  

ویتگنشفتاین الهام فرفته و بر پایه  از  که  نو« زمینراسفتا سفازد. »فلسففه  را با اهداف صفلح، عدالت و پایداری در جهانی پرتلاطم هم

—اسففت ن«های عملی برای مسففا ل وا،عی« »پا از آخرالاماحلپی یافتن راه  در  اسففت،  اسففتوار معاصففر  فلسفففی« و  علمی  درس

 .(Peters, 2024a, 2024b)  دارند  پیوند  ایسیاره  آفاهی زایش  و  بودن«-هم-»با  مفهوم با  که  هاییحلراه 

  ی شناسیو هست  یدفیییپی، آموزش  یکنشگر،  یااره یس یآفاه،  یداریو پا  یصلح جهان،  یشناختهوش بومهای کلیدی: واژه 

 .یارابطه
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 یو عدالت اجتماع یصلح جهان یفلسف یمبان

با هوش  هاآن . ن رات اندبوده در طول تاریخ فیلسوفان تعلیم و تربیت با مسا ل اساسی صلح و عدالت مواجه 

و   ترع یوسنوعی آفاهی که خویشتن فرد را با جامعه -که در بالا توضیح داده شد، همخوانی دارد یشناختبوم 

 کند. جهان طبیعی یکپارچه می

 تعلیم و تربیت  قی از طر  یکانت: صلح جهان مانو لیا

دارد که بر   دیتأک   یآموزش جهان  قیبر حذف خشونت از طر  (Kant, 1991)  داریکانت در صلح پا  دفاه ید

تعلیم و  از طریق  که    ،یکه عقل و رشد اخلا،  کردیمتمرکا است. او استدلال م  ی مشترس انسان  یهاارزش

ی صلح جهانی از دیدفاه او درباره هستند.    داریبه صلح پا یابیدست  یبرا  ی عناصر اساس  ،یابندتربیت ارتقا می

با یکدیگر داشته  که روابط صلح  هاستدولت ای از  اتحادیه   ای تأسطریق تعلیم و تربیت، مبتنی بر   آمیای 

 باشند. 

برا  کانت که  بود  تحقق  معتقد  با  ی هادولت ای،  اتحادیه  نیچنی  تع  یینهادها  د یمستقل  حق  که    نییباشند 

را    یدولت با ن ام جمهور  کیاو رهور حدا،ل    ن، یسرنوشت شهروندان خود را محترم بشمارند. علاوه بر ا

مانند    یفلسف  یهاصلح با جنبش   شبه آموز  کردیرو  ن ی. ادانستیم  داریتحقق صلح پا  ریدر مس  یاساس   یفام

 .دارد  وندیپیی فراانسان -نو و  یروشنگر

از من ر کانت و د  یفلسف  یمبان  یبررس  با   کنندیمتفکران، پژوهشگران معاصر تلاش م  گریآموزش صلح 

ها و جوامع مختلف ملت   انیم  ایآممسالمت  یستیهما  جاد یبه ا  توانند یم  یآموزش   ی هاکه چگونه ن ام   ابندیدر

 را یز  کند،یم  فا یا  یندر تحقق صلح جها  یکه آموزش نقش اساس  دهدیکانت نشان م   یکمک کنند. فلسفه

را درس کرده و    عدالت  جادیو ا  گرانیاحترام به د  ،یفرن ییتعخود    که اصول  دهدیرا پرورش م  یافراد

تر را در چارچوب فسترده   یو فلسف  یادیام آموزش اخلا،   ت یاهم  دفاه،ی د  نیارزش ،ا ل باشند. اها  برای آن 

 .کندیآموزش صلح برجسته م

 محورکودک یعنوان هدف : صلح به یسورمونته ای مار

  تواند ی کودکان م  یذات  ی استوار بود که پرورش استعدادها  ق ی باور عم  نی بر ا  یسورمونته   یآموزش  ی فلسفه

 ییداشت و الگو  د یتأک   یو همکار  یصلح« بر احترام، همدل  یجامعه را متحول کند. مفهوم او از »آموزش برا

 . (Montessori, 1992)دادیارا ه م  نده یآ ایآمکوچک از جوامع صلح 

پ  ی کی  عنوانبه  مونته   شگامان یاز  صلح،  پا  یسورآموزش  که  بود  مفهوم    یه یمعتقد  و  آموزش  در  صلح 

. او بر  است  یفرد  یریپذت یو مسئول   یکه شامل احترام به تنوز فرهنگ   ینهفته است؛ مفهوم  یجهان  یشهروند
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درت ایستادفی ،  نند، یبب  موزشآ  هانهیزم  ن یطور هدفمند در اکودکان به  کهی درصورتباور بود که تنها    نیا

 و چرا به جنگ را خواهند داشت.  چونیبدر برابر اجبار  

معنو  یسورمونته  از آموزش  به یفلت  اخلا،  ینسبت  اهم  یو  بر  و  داده  ا  ت یکودکان هشدار   جاد یآن در 

 .داردیبرم ان یکه جنگ و خشونت را از م یاجامعه کرد؛یم دیو هماهنگ تأک  ایآممسالمت  یاجامعه

 عدم خشونت  ی آموزش برا :یمهاتما گاند

  وند یاو بر پ  د ی. تأک دانستیماتکایی  خود   )عدم خشونت( و  مسا یپرورش اه  ی برا  ی آموزش را اباار  ی فاند

را    یصلح جهان  یهافلسفه   یربنایاست که ز  متعالی  از هدف  یبازتاب  یو کنش اجتماع   یاخلاق فرد  انیم

 .(Gandhi, 1942)  دهدیم لیتشک

دارد. او باور داشت که   تی و تربتعلیم    یاو درباره   ی هادفاه یبا د  یقیارتباط عم  یعدم خشونت فاند  یفلسفه

و عدم خشونت را   قت یمانند حق ییهاارزش  د یرا منتقل کند، بلکه با یدانش شناخت د یتنها بانه   تی و تربتعلیم 

و عدم خشونت    قتیشود و بر حق  قیتلف  یاخلا،  یهابا ارزش  دیسازد. از ن ر او، آموزش با  نه یدر افراد نهاد  این

  ی ار ی خودشکوفایی و انضباط نفا ریافراد را در مس  دیبا  تعلیم و تربیت ن، یداشته باشد. همین یاژه یو دیتأک 

 .دهد

خود را درس و کنترل کند    ایآمخشونت   یهاشیفرا  تواندیآموزش، انسان م  قیمعتقد بود که از طر  یفاند

حا   دی آموزش با ،یجهان یوندهایپ  شیافاا. با توجه به ردیشکل ف اتریآمصلح  یاجامعه ، آن یجه ینت  درو 

تقو  ی جهان  ی شهروند افراد  در  آن   تی را  تا  تأثکند  به  نسبت  در    ر یها  خود  و    ی جهان  ا  یمقاعمال  آفاه 

  ونسکو ی  یاز سو  ( کهGCED)  یجهان  یشهروند   یبا اصول آموزش برا  دفاه ی د  نیباشند. ا  ریپذت یمسئول

 1همسو است.   شود،یم جیترو

 از  متمایای  تعریف  خویش،  فلسفی  ن ام   در  طباطبایی  (:1981-1903)  طباطبایی  نیمحمدحس   دیس

از  عنوانبه   انسانیت برآمده   شعور   با  عقلی  شعور  سازییکپارچه  و   داده   ارا ه  2نفا   هایعرصه   تمام  وجود 

  (Ṭabāṭabāʾī, 2009).است دانسته انسان  حیات  جاودانگی موجب را معنوی

 
1education-peace-citizenship-https://www.unesco.org/en/global  
شعور انسان، پیش از بدن  تعلق به ماده دارد و به عنوان بُعد« ذیدر مقام فعل،  مجرّد از ماده که جوهری نفا در نگاه طباطبایی،  .2

 فطرت الهی است.  و عمل  اراده، یریاه، فونافون: ادراس،وجود دارد و دارای ابعاد وجودی 
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  اعتقادات  اسا   بر  را  کمال  مراتب  و  فردیده   متوجه  معنوی  بعد  به  جسمی  بعد  از  که  انسانی  هر  او  دیدفاه   از 

  بالاترین  که -1عقلی مرتبة  به  فذاشفته سفر  پشفت  را مثالی  و طبیعی  مراتب  تواندیم  دهد  انجام  صفحیح اعمال  و

 ,Ṭabāṭabāʾī)  کرد  نخواهد رلم  هستی،  از بخشی  هیچ  به مو،عیت،  این در  و  یابد  دست -  است  انسانی  مرتبة

1976.) 

  باید  ،((30: بقره ) «خَل«یفةًَ الْأَرْض« ف«ی جَاع«لٌ إ«ن«یّ)»   اللهفه یخل عنوانبه  انسان  که  است  معتقد ،رآن از  الهام  با وی  

  ها انسان   دیگر  و   طبیعت   خدا،  ،بال   در  خود  هایمسئولیت   و   کند  درس   هستی  و  خداوند   با   را   خود  اساسی  رابطه

.  است  جهان   در  عدالت   و  تعادل  حفظ  به  مورف  زمین،  در  خدا  نماینده   عنوانبه   انسان  اسا ،  براین  .بشناسد  را

  با   انسان   ارتباط  عمیق   درس  از   که  جهان،  در  انسان   الهی  و  ییرمادی  مو،عیت  و  ابعاد  ادراس   و   معنوی   بینش

 اخلا،ی،  هایارزش   به  خودمحوری،  یجابه   تا   کندمی  کمک  فرد  به  فیرد،می  نشأت   وجود  وحدت  و   خدا

  و  دیگران   ،بال   در   پذیریمسئولیت   سمت   به   را  انسان   درس،   این .  کند  توجه   دیگران   با   همدلی   و   عدالت 

 تعلیم  و   تاکیه  با   انسان  طباطبایی،  من ر  از   همینین .(Ṭabāṭabāʾī, 2011)  دهدمی  سوق  آمیامسالمت  همایستی

  و   یابد  راه   الهی  ن ام  و  هستی  بر  انسان  شهادت  مقام  به  نیل  یعنی  معنوی،  ادراس  مراتب  بالاترین  به  تواندمی

 تمرکا  یجابه   انسانی چنین.  باشد  هستی  سراسر  در   مطلق  خیر  درس   و  جامعه  انسان،  در  فضایل  اوج  بر  شاهد 

  او   ن ر  از .  بردارد  فام   صلح،   و   عدالت   تضمین  و   ماده   و   معنا   تعادل  تحقق  جهت   در   شخصی،  رفاه   و   منافع  بر

 ،رار  تأکید  مورد  نیا(  143:  بقره )  «النَّا «  عَلىَ  شُهدََاءَ   ل«تَکُونُوا   وسَطًَا  أُمَّةً  جعََلْنَاکمُْ  وَکَذَل«کَ»   آیه   در  مفهوم   این

  تا   خواند می  سایرین،  از  بالاتر  سطحی  در  اخلا،ی  فضایل  کسب  و  معنوی  تربیت   به   را  مسلمانان   و   فرفته

  و   طبیعت  با  رابطه  در  انسان  مو،عیت  درس  دیگر  سوی  از .(Ṭabāṭabāʾī, 2011)  بیابند  شاهدبودن  صلاحیت

 طباطبایی.  انجامدمی  آن   حفظ   در   انسان  مسئولیت   و   طبیعت   تعادل   اهمیت  درس   به  او،   محیطیزیست   بینش 

  تخریب   که   کندمی  تأکید   نکته   این   بر  ، (56:  اعراف)  «إ«صْلَاح«هَا  بعَْدَ  الْأَرضْ«  ف«ی   وَلَاتُفْس«دُوا »   آیه   تفسیر   در

  های تنش   افاایش  و  انسانی  روابط   در  اختلال ایجاد  باعث بلکه  زند،می  آسیب طبیعت  به  تنها  نه  ستیزطیمح

  مسئولانه   و  متعادل  صورتبه   طبیعت  با   چگونه  که  آموزدمی  انسان   به   خداوند  بنابراین،؛  شودمی  اجتماعی

 درکی   چنین .  شود  تأمین   نیا   آینده   هاینسل   نیازهای   که   کند  استفاده   یافونه به   طبیعی  منابع   از   و   کند  تعامل

  و   هماهنگ  ایجامعه  ایجاد  به   بلکه  کند،می  کمک  ستیزط یمح  حفظ  به  تنهانه   انسان،  هایمسئولیت   از

 
هقل بالملکه،  عقل عقل هیولانی،پیماید: و چهار درجه را می فرددنفا در انسان معقول، واجد عقل عملی و عقل ن ری می . 1

   .بالمستفادعقل بالفعل و 
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. کندمی  کمک  هاانسان  میان  همکاری  افاایش  و  خشونت  و  رلم  کاهش  به  شود،می  منجر  آمیاصلح
(Ṭabāṭabāʾī, 2011) . 

 یکنون یجهان یهاچالش

ارا ه    یجهان یهامواجهه با بحران  یبرا یفلسف یچارچوب یشناختبوم  اشاره شد، هوش ترش یکه پ طورهمان

  یها به مداخله   ی فور  ازیکه ن  د، مناطقیدارن  انیو لبنان جر  نیکه در یاه، فلسط  ییهاازجمله بحران   دهد،یم

 .کنندیم انیرا نما یجهان یو فسترش آفاه تکثرفرایی صلح، حفارت از  جیترو ی برا تربیتی

  ق ی به علل عم  د یمحدود شوند، بلکه با ء بقا یفور  ی ازهایتنها به ن د ینبا  یری در مناطق درفتربیتی    یهات یفعال 

ن ام  نو  فلسفه   ایمند خشونت  بوم   ییهابپردازند.  )  یشناسمانند  الهاممی(  1989ژرف آرنه نا  بخش  توانند 

.  دهندو اجتماعی پیوند می  یشناختبوم های جهانی  فردی را با ن ام  یهاتلاشای باشند که  های درسیبرنامه

 .آموزان پرورش دهددانش  انیرا در م یو کنش جمع یهمدل تواند ی م اتیمتقابل ح ی آموزش وابستگ

خشونت را تداوم    یهامداوم روند آموزش را مختل کرده و چرخه  یهایریکه درف  یییاه و لبنان، جا  در

مبتن  بخشند،یم فلسفه  ی آموزش  جهان  ی هابر  ا  فایا  نیآفرتحول   ی نقش  تواند ی م  یصلح  ا  هبرنامه   نیکند. 

مبتن  یکردهایشامل رو  توانند یم تروما، ففت  ی بر آفاه  یآموزش  -بوم  و آموزش  یفرهنگن یب  ی وفواز 

 .اند شده  یفسسته طراحجوامع ازهم  یباشند که با هدف بازساز شناختی

آموزه   ه یتک   با )  یسورمونته   ی هابر  نوسبام  مارتا  مرب1998و  درف  ان ی(،  مناطق    یتوسعه  توانند یم  ی ریدر 

تمرکا کنند.    ی و تفکر انتقاد  یفرد  تی عامل  ،ی،رار دهند و بر کرامت انسان  ت یکودکان را در اولو  یجانبههمه 

م  ییهابرنامه توانمند  را  کودکان  آ  سازندیکه  م  ایمآصلح   یانده یتا  کنند،  تصور    ی هاچرخه   توانند ی را 

 .را مختل سازند ینسلن یخشونت ب

تهد  در ب   یاهسته   ی دهایدوران  مس  ،یجهان  یهاحرانو  صلح  شکل   ریمطالعات  از  را  خود    یریفتحول 

 سپاه صلح  ا یمعاهدات صلح دوران جنگ سرد و تأس ها،یریدرف تیریمد ،یالمللن یب ینیسرزم یهنجارها

(Peters, 2012)   در   ییرب  ینهژمو  یآموزش در واکنش به تلق  از ضد  ییهاانیجر  ،نیچنهم .  کندیدنبال م

 (Gur-Ze’ev, 2011). نداآموزش صلح شکل فرفته 

بوده است،    رفذاریتأث  یجهان  استیاز پنج دهه بر س  شیکه ب   یالمللن یب  سمی برال یل  یامکان فروپاش  ن، یعلاوه بر ا

 .رودیمطالعات صلح به شمار م ینده یآ یبرا یاساس یچالش

 طریق تعلیم و تربیت ایجاد آگاهی جهانی از  
نوعی هوشیاری نسبت به سرنوشت مشترس بشریت در جهانی شکننده و به هم    –افاایش آفاهی جهانی   

کنند.   ینیآفرنقش   یصلح جهان  ریتا در مس  کندیفراهم متربیتی    یفلاسفه  یفرد برامنحصربه   فرصتی  - وابسته



 1403، سال   2، شماره 14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  38

نخستبه  هوش    نی عنوان  بومیاصل  فرد  شرفته،ی پ  زیست  خشونت  اجتماع  یحذف    یاراهنم   تواند یم  یو 

ا  تربیتی   ی هاتلاش مرب  نیباشد.  و  پژوهشگران  تشو  انیاصل  ساختار  کندیم   ق یرا  خشونت  ازجمله    ،یتا 

مورد توجه ،رار   یسازدر روند صلح   یعنوان عناصر اساسرا به   ستیزطی مح  بیو تخر  ینژادپرست  ،ینابرابر

 .دهند

( بر ضرورت  1989)  3یفتار  کای ( و فل2008)  2(، ادفار مورن1972)  1تسون یب   یگوریمانند فر  یلسوفانیف

تربیتی  و  یستمیتفکر س ابعاد  یکردروی  4اکوسوفی  را   یانسان  زیست   یو فرهنگ  یاجتماع  ،یشناختبوم  که 

م تأکیادیآمیدرهم  فتار  د،  د  یدارند.   ذهنیت  یدرباره خود   (Transversality) یفرافذر  دفاه یدر 

(Subjectivity)،    در عوض،    و  رودیفراتر م  امری پیشینی و متعین  عنوانبه و همینین مفهوم فرد یا جامعه

 .  (Peters, 2002)است یشناختبوم   ذاتاًفیرد که فرایندی جمعی و پویا در ن ر می عنوانبه فردیت را 

  یها کنش  ان یم  یوندهای آموزان کمک کنند تا پبه دانش   توانندیم  هاده یا   ن یفرفته از االهام تربیتی    یهابرنامه

صلح   ی برا یالمللن یب ی هادارند به تلاش فه یور  یرا درس کنند. پژوهشگران فلسف ی جهان ی امدهایو پ  یفرد

و پرداختن به    جوامع فونافون   ان یموفو  ففت   ل یتسه  ،یفرامرز  یهایکمک کنند. با مشارکت در همکار

 و فسترش دهند.  ت یرا تقوتعلیم و تربیت  نیآفر،درت تحول  توانندیمها آن  ،یجهان یهاچالش

 غزه و لبنان ن،ی در اوکرا تربیتی ابتکارات

فیلسوفان    اند، بر جوامع فذاشته   یقیعم  رات یتأث  یکه جنگ و آوارف  یاه و لبنان  ن،یمانند اوکرا  یمناطق  در

را در تربیتی    یهاپاسخ   توانندیممقاومت    یهاکنند. فلسفه   فا یصلح ا  جیدر ترو  ید یکل  ینقش  توانندیمتربیتی  

و    یهمدل  ت،ی امنبا اولویت دادن به    از تروما  یآفاه  رب  یجنگ شکل دهند. آموزش مبتن  یروان  رات یبرابر تأث

داشته    شرفتیامکان رشد و پ  ها،یآموزان، باوجود دشوارکه در آن دانش   کندیرا فراهم م  یطیشرا  ام، یالت

 .باشند

درس متقابل،   تواندیم  ی ریدر مناطق درفتعلیم و تربیت    (، 1972بوبر )  نی مارت  ی وفوففت   یالهام از فلسفه   با

که اختلافات   یجوامع  انیوفو مففت   لیکند. تسه   جیبخشش ترو  یفلسفه   یعنوان مبنارا به   یو آشت  قتیحق

 (Peters, 2019).  صلح بسازد  یسوبه  یپل تواند ی دارند، م یقیعم یخیتار
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جوامع در نقد    یتوانمندساز  یبرا  یعنوان ابااربه   تواندیم  ای( ن1972)  ره یپا ولو فر  یانتقاد  یآفاه  یهین ر

تربیتی   ی هانامه بر  .کار فرفته شودبه   ایآممسالمت   یستیهما  یبرا  ییهاشبکه  جادیسرکوبگر و ا  یساختارها

 رییها را به عاملان تغآن   توانندیم  کنند،یم  قیتشو  یآموزان را به مشارکت فعال در مسا ل اجتماعکه دانش 

 . ندینما  جیبسخود  بوم ست یزظ صلح و حف  ریکنند و در مس لیتبد

 فیلسوفان تربیتی  ینقش اخلاق 

بر رهبران    یو تعهد به عدالت اجتماع  ی اخلا،  یحکمران  ، یتفکر انتقاد  ج یبا ترو  توانند یمفیلسوفان تربیتی   

و    یمتعال   یآفاه  از  متأثر   کمک کند که  یای رهبر  یریفبه شکل  تواند یها مبگذارند. کار آن   ریتأث  یاسیس

  توانند یم  کنند،ی م  دیرا بازتول   یرابرکه خشونت و ناب  ییهااست یفلاسفه با نقد س  نیباشد. ا  بومیزیست  هوش  

به    ی بندیکنند و رهبران را به پا تیحما دهند ی،رار م ت ی و صلح را در اولو ی که آموزش، برابر ییهالیاز بد

 .فراخوانند کیو دموکرات یاصول اخلا،

را پرورش دهد که   ی رهبران  تواند یکند، م  ت یرا تقو  یستمیو تفکر س  ی،که استدلال اخلا  تعلیم و تربیتی  

کنند    یطراح  یایدرس  یهابرنامه   توانندیرا دارند. فلاسفه م  یجهان  یده یییپ   یهامواجهه با چالش   ییتوانا

  عنوانبه  هاآن نقش   .همینین  روشن آماده کند. ی اندازچشمبا با صدا،ت و   ی رهبر ی آموزان را براکه دانش 

 بسیار حیاتی است. ایآمصلح فر و راهنما در ساخت ن م جهانی عادلانه و میانجی

 جیترو   زیست بومیو خرد    یمتعال  یآفاه  یه یرا بر پا  یجهانسازش  که  فیلسوفان تربیتی    صلح،   بوم ست یز  در

 ،یاجتماع  ،یروابط فرد  دنیتندرهم. با  کنندیم  فایا  یجهان  یهاعبور از بحران   ریمس  در  یاتیح  ینقش  کنند،یم

حذف خشونت و پاسداشت تنوز و    ریمس  هافه فلس  نیهماهنگ، ا  ستمیاکوس  کی  صورتبه ی  المللن یو ب  یمل

 .سازندیرا روشن م یفونافون

  ه ی متحده عل  الاتیا  یهایکشنسل   ازجملههای فذشته،  عدالتیتصدیق و تقویت درس بیهمینین با    هاآن

  ی ها،درت  یاستعمار  اتیجنا  نیو همین  انین یو فلسط  هایتنامیو  ها،یکی مکا  ها،ییکایآمرییقایآفر  ان،یبوم

 کنند.نقش تاریخی مهمی ایفا می ،ییاروپا

تربیتی    بهره فیلسوفان  در   یریفبا  م  تی خلا،  با   و   خ یتار  یهااز  حال،  زمان  انداز  چشم  ن یا  توانندیدر 

ی  عالمانه   یهاتلاشیاه و لبنان،    ن،یاوکرا  یهای ریرا ینا بخشند. در دوران بحران، مانند درف  نیآفرتحول 

بخشی و همگرایی و احیای  که به ترمیم، ،درت  باشدهای تربیتی  کوشش  یمحرس برا  ییروین  تواندیها مآن

 .منجر شود بوم ستیز
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کنند که صلح، تنها  ان و جوامع محلی تصدیق میفیلسوفان تربیتی از طریق تعامل با سیاستگذاران، پژوهشگر 

 .وابسته است  نیزم بومست یکه به تداوم و حفارت از ز یبلکه سرنوشت  ،اندازی آرمانی نبوده چشم

 درباره نویسندگان

(  نی شمپ-)اربانا  ی نویلیدانشگاه ا  ممتازو استاد    نگهوای مدعو در دانشگاه تس  یاستاد برجسته پیترز  .  یا«  کلیما

 ترزیداشته است. پ  یسمت استاد  کاتوی پکن نرمال، فلاسگو، آوکلند و وا  یهادر دانشگاه   ترش یاست. او پ

،  تعلیم و تربیت  یفلسفه   یدر حوزه   یاآثار فسترده   رود،یشمار مبه )فیلسوفان تربیتی(    نیترکه از برجسته 

فرهنگ  ،ییساختارفراپسا و  دانش  بن  تالی جیددانش    یهاا،تصاد  او  است.    یمجله   ن یچند  فذاران ینوشته 

، آموزش و پرورش  در   سم یبرالینئول  ینه یدر زم  رفذار یکتاب، ازجمله آثار تأث  100از    ش یاست و ب  یالمللن یب

و ا،تصاد    ی آموزش  یفذاراست یفلسفه، س  یهااو حوزه   ی هاو فوکو منتشر کرده است. پژوهش   ن یتگنشتایو

 .ردیفیبرمدانش را در 
  نی همین  یاست. و  یفقه آموزش  یحلقه اجتهاد  استاد هادیخراسان و  هیاستاد حوزه علم  یخراسان  یاله  یمجتب

  ی اسابقه  ی. او داراباشدیاست که وابسته به دانشگاه با،رالعلوم م یآخوند خراسان یمرکا تخصص فذاران یبن

با    ی طولان آموزش  عرصه  تدر  32در  سابقه  تاکنون    ا یسال  و  ع  118بوده  است.    فیتأل   یلماثر  کرده 

متمرکا   یدر علوم اسلام  د یو مسا ل نوپد  یشناساو عمدتاً بر آموزش، اصول فقه و روش  ریاخ  یهاپژوهش 

ر مراکا در ،م بوده و ب  یعلوم اسلام  ی توسعه و توانمندساز  یتخصص  ایمسئول م   ی است. در حال حاضر، و

 .ن ارت دارد  یمختلف یعلم یهاو پروژه 

 تماس:

mojtaba.elahi.khorasani@gmail.com 
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Abstract 

This paper examines the evolution of peace movements and the concept of peace itself 

through the lens of John Lennon and Yoko Ono's 1969 "Give Peace a Chance" protest and 

its relationship to contemporary global politics. It argues that the idealistic vision of peace 

championed by Lennon and the anti-war movement has been fundamentally transformed by 

the realities of Pax Americana, where peace has become inseparable from U.S. hegemony 

and military power.  It is now conditional upon alignment with U.S. strategic interests, 

maintained through a complex system of approximately 750 military bases worldwide, 

economic sanctions, and proxy warfare. The simple anti-war message of "Give Peace a 

Chance" has given way to more complex calculations of "whose peace, on what terms, and 

at what cost?" This transformation reflects not just the naïveté of earlier peace movements, 

but a fundamental shift in how peace is conceptualized and pursued in an era where conflict 

has become integrated into systems of economic and political power. 

Keywords: peace movements, pax americana, john lennon and yoko ono, global politics and 

hegemony, anti-war activism. 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

https://orcid.org/0000-0002-4377-1257


 1403، سال   2، شماره 14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  43

Introduction 

When in 1969, John Lennon and Yoko Ono recorded their ant-war song, "Give Peace a 

Chance" during their Montreal Bed-In on their honeymoon, they embodied a particular 

moment in the evolution of peace movements – one where popular protest could still imagine 

itself as standing outside the framework of great power politics1. The song's simple refrain, 

“All we are saying is give peace a chance”, and the couple's theatrical protest methods 

reflected a belief that peace could emerge from grassroots opposition to war itself in the 

1970s. However, examining this moment from our contemporary vantage point reveals both 

the naïveté and the profound limitations of this vision, as peace in 2025 has become almost 

a wishful dream and increasingly inseparable from the architecture of American hegemony.  

The transformation in some fifty-six years from that moment to our present reality 

demonstrates how thoroughly the concept of peace has been absorbed into the framework of 

Pax Americana a relative peace in the Western World after World War II. Today's conflicts 

which include those in Ukraine, Gaza, Sudan, Yemen, Democratic Republic of Congo, Syria 

and more, reveal not only the persistence of warfare, but its evolution into a complex 

interweaving of economic, military, and diplomatic power projected through a system of 

alliances and proxy relationships. This system, anchored by approximately 750 U.S. military 

bases worldwide and unparalleled technological superiority in weapons systems, has 

redefined peace not as the absence of conflict but as the maintenance of a particular world 

order. 

Pax Americana and the Redefinition of Peace in a Global Context 

The term Pax Americana, which refers to the relative peace and stability enforced by the 

United States' global influence since the end of World War II, has reshaped the very meaning 

of peace. With the Global South at that stage still largely occupied by European empires, and 

the following push for decolonization and independence, “the colonial powers brutally 

challenged the resistance against their empires by establishing Pax Americana or peace 

through militarism. However, critics argue that Pax Americana has been Janus-faced, meting 

out favorable conditions restricted to the Euro-Atlantic region.” (Smith, 2024). Patrik Cohrs 

(2018) points out that many scholars have debated the concept, concluding that: 

What came to be pursued was a common bid that eventually clearly transcended “zero-

sum Realpolitik,” and led to the formation of a novel transatlantic system of order that was 

premised not only on a mutually beneficial intertwining of political priorities and interests, 

but also on a more than merely ideological foundation of common rules, principles and 

values. (Cohrs, 2018) 

Today's global conflicts, such as those in Ukraine and Gaza, are not just a testament to the 

persistence of warfare but also to its evolution into a complex tapestry of economic, military, 

and diplomatic power dynamics. 

In the post-Cold War era, the United States has emerged as the world's preeminent military 

and economic power, with the ability to project its influence across the globe. This influence 

is underpinned by a network of approximately 750 U.S. military bases worldwide, in 80 

countries, which serve as nodes in a vast web of alliances and proxy relationships (O’Dell, 

2024). This system, which is maintained through unparalleled technological superiority in 

weapons systems, has redefined peace not as the absence of conflict but as the preservation 

of a specific world order that aligns with American interests and values. 

 
1. https://en.wikipedia.org/wiki/Give_Peace_a_Chance 

https://www.scielo.br/j/rbpi/a/BZzxp4wDN8sFLT9XpZKn5Pz/?lang=en
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The conflict in Ukraine, for instance, is a stark example of how modern warfare has become 

entangled with the broader architecture of Pax Americana. The support provided by the 

United States and its NATO allies to Ukraine is not merely a military intervention but a 

strategic move aimed at maintaining the balance of power in Europe. The economic 

sanctions, diplomatic maneuvering, and military aid are all part of a larger effort to prevent 

the erosion of a world order that has been largely shaped by American policy since the fall 

of the Soviet Union. 

Similarly, the ongoing conflict in Gaza, with a shaky ceasefire begun January 19 2024, 

reflects the complexities of peace in the context of American hegemony. The United States' 

unwavering support for Israel, which includes significant military aid and diplomatic 

backing, is a cornerstone of its Middle East policy. The peace that is being sought in this 

region is not simply the cessation of hostilities but a peace that aligns with the strategic 

interests of the United States and its allies. This has often meant a peace that is contingent 

upon the military dominance of Israel, a key American ally in the region. 

The redefinition of peace within the Pax Americana framework has several implications. 

First, it means that peace is often conditional and selective. It may be granted to those who 

align with American interests or can be coerced into compliance. Second, it suggests that 

peace is not an end state but a continuous process of power projection and control. The 

maintenance of peace, in this sense, requires constant engagement in global affairs, often 

through military means. 

Furthermore, this redefinition has led to a situation where the pursuit of peace can sometimes 

necessitate the use of force. The so-called "Responsibility to Protect" doctrine, which justifies 

international intervention in the affairs of sovereign states to prevent mass atrocities, is an 

example of how the concept of peace can be intertwined with military intervention under the 

auspices of Pax Americana. 

Trump's "America First" approach to foreign policy and trade focuses on American interests 

above all else1, and challenges many of the principles and institutions that have sustained Pax 

Americana. What he instituted in 2017-2021 is being re-imposed in 2025. This includes: 

withdrawing from International organisations (World Health Organisation, Paris Climate 

Agreement, and the Iran Nuclear Deal); challenging NATO members to increase defence 

spending to 5% of GDP. In trade relations, his January 2025 Memo has established a 

Department of External Revenue for collecting tariffs from multiple countries. Arguing that 

unfair trade practices have hurt American workers and industries, Trump threatens to impose 

heavier tariffs on China, going beyond technology companies as previously, and now 

threatens 25% tariffs on neighbours, Canada and Mexico, European Union and more2.  Rather 

than supporting multilateralism, he prefers bilateral direct negotiations with countries. In 

emphasizing national sovereignty it is a clear anti-globalisation, anti-free-trade position, that 

 
1. https://www.whitehouse.gov/briefings-statements/2025/01/president-trumps-america-first-priorities/ 
2. https://www.whitehouse.gov/presidential-actions/2025/01/america-first-trade-policy/; United States President 
signs 'America First Trade Policy' Presidential Memo 

https://taxnews.ey.com/news/2025-0294-united-states-president-signs-america-first-trade-policy-presidential-

memo; President Trump Issues “America First” Trade Policy and Previews Additional Tariffs on Canada, Mexico, 
and China, Wiley Law, 22 January 2025. https://www.wiley.law/alert-President-Trump-Issues-America-First-

Trade-Policy-and-Previews-Additional-Tariffs-on-Canada-Mexico-and-China 

 
 

https://www.whitehouse.gov/briefings-statements/2025/01/president-trumps-america-first-priorities/
https://www.whitehouse.gov/presidential-actions/2025/01/america-first-trade-policy/
https://taxnews.ey.com/news/2025-0294-united-states-president-signs-america-first-trade-policy-presidential-memo
https://taxnews.ey.com/news/2025-0294-united-states-president-signs-america-first-trade-policy-presidential-memo
https://www.wiley.law/alert-President-Trump-Issues-America-First-Trade-Policy-and-Previews-Additional-Tariffs-on-Canada-Mexico-and-China
https://www.wiley.law/alert-President-Trump-Issues-America-First-Trade-Policy-and-Previews-Additional-Tariffs-on-Canada-Mexico-and-China
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appeals to domestic audiences but alienates many international partners. Emma Farge (Farge, 

2025) reports that “the head of World Trade Organization said that any tit-for-tat trade wars 

prompted by U.S. President Donald Trump's tariff threats would have catastrophic 

consequences for global growth, urging states to refrain from retaliation.” 

Trump's presidency in 2025 is a turning point in the Pax Americana, challenging long-

standing relationships and assumptions about U.S. global leadership and reliability and 

asserting American dominance more specifically than ever. It is a stance that stands up to 

suggestions that the US and the West is in decline.  At this point it is hard to see how Pax 

Americana may be evolving into a more multipolar world, with the U.S. sharing influence 

with rising powers like China, India, and the European Union, when it is so pre-occupied 

with its own inward-focussed agenda rather than global responsibilities.    

U.S. Strategy of Proxy Warfare amid global rivalry 

The U.S. strategy of proxy warfare represents a sophisticated evolution from the Cold War 

paradigm. Although they avoid direct military confrontations, yet they not only supply 

weapons which are either purchased by another state or given by the U.S. under the guise of 

military ‘aid’, including military training, but also battles that may be orchestrated through 

forces belonging to other states or non-state combatants. As Britannica states: 

Proxy wars enable major powers to avoid direct confrontation with each other as they 

compete for influence and resources. Direct means of support by third parties consist of 

military aid and training, economic assistance, and sometimes limited military operations 

with surrogate forces. Indirect means of support have included blockades, sanctions, trade 

embargoes, and other strategies designed to thwart a rival’s ambitions.1 

While the fundamental aim of containing rival powers remains, the methods have become 

more nuanced and multidimensional. In Ukraine, U.S. supplies of arms and support serve the 

dual purpose of weakening Russia while demonstrating commitment to European allies. In 

Gaza, the complex relationship with Israel similarly advances multiple strategic objectives: 

maintaining a strong regional ally, containing Iran's influence, removing threats to Israel from 

Hamas, Hezbollah and Houthis that are supported by Iran, and preserving U.S. credibility in 

the Middle East even as U.S. attention pivots toward Asia and China. This strategic 

framework has effectively transformed the meaning of peace itself. Rather than the universal 

ideal imagined by John Lennon and the anti-war movement, peace has become conditional – 

specifically conditional on alignment with U.S. interests and acceptance of its role as global 

security guarantor. The old anti-war slogan "Give peace a chance" has been replaced by a 

more complex calculation: "Whose peace, on what terms, and at what cost?”  And for the 

U.S., “how does it benefit our interests?” 

At the start of the second Trump presidency, it seems to have changed even more, and while 

Trump stated he wanted no more wars and wishes to be seen as a peacemaker, Tom Bateman 

(Bateman, 2025) for BBC News notes that his Secretary of State Marco Rubio “having 

previously stated that all US spending abroad should take place only if it makes America 

"stronger", "safer" or "more prosperous"”, we can see that it is all about the U.S., not about 

others, not about foreign aid recipients.  

The current global rivalry system demonstrates how economic and military warfare have 

become increasingly intertwined. Economic tariffs, sanctions, technology controls, and trade 

restrictions are deployed alongside military aid and security partnerships, creating a 

 
1. https://www.britannica.com/topic/proxy-war 
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comprehensive toolkit for exercising power. This integration of economic and military power 

has made the distinction between times of peace and conflict increasingly blurry. Trade 

policies, technology transfers, and economic partnerships are now explicitly viewed through 

the lens of strategic competition. The division of the world into U.S. allies, friends and 

enemies has become starker, yet also more complex. New forms of partnership are 

supplementing traditional alliance structures based on shared concerns about rival powers. 

The "us versus them" mentality of the Cold War has evolved into a more nuanced system of 

graduated relationships, where countries must carefully calibrate their level of alignment with 

competing power centers. 

Prospects for Peace are Determined by Alignment with U.S. Strategy 

In the annals of peace activism, the 1969 Montreal bed-in by John Lennon and Yoko Ono 

was a masterstroke of performance art and political theater, a blend of activism and celebrity 

that captured the world's attention. It stands as a testament to the era's spirit of idealism and 

the power of celebrity to amplify a message. The famous couple's recording of "Give Peace 

a Chance" with its simple chorus, “All we are saying is give peace a chance” —“rang out as 

a clarion call for a generation weary of war, in particular the Vietnam war, and yearning for 

a different path. This event encapsulated a moment when the peace movement believed in its 

ability to transcend the machinations of the world's superpowers. Lennon and Ono's approach 

to protest—non-violent, whimsical, and media-savvy—reflected a broader belief that peace 

could be achieved through the sheer force of public opinion and grassroots mobilization. The 

couple's message was clear: War was not an inevitability but a choice, and by choosing peace, 

individuals could reshape the world. Yet, as we reflect on this iconic moment from the 

vantage point of the 21st century, it is impossible to ignore the profound limitations and the 

inherent naïveté of their vision. The intervening decades have seen peace become 

increasingly entwined with the structures of American hegemony, a reality that Lennon and 

Ono's bed-in could not have anticipated. 

The Vietnam War, which was the backdrop against which "Give Peace a Chance" was 

recorded, was a stark example of how American power could shape global conflict. The anti-

war movement of the time was indeed powerful, but it could not prevent the war from 

dragging on for another six years after the bed-in. The eventual end of the conflict was not 

due to a grassroots uprising but rather to the political calculations of policymakers in 

Washington. The peace movement of the 1960s and 70s often failed to grapple with the 

complexities of international relations and the geopolitical realities that underpin war. 

Lennon and Ono's call for peace, while noble, did not address the root causes of conflict nor 

propose concrete solutions for achieving lasting stability. The belief that war could be 

abolished through sheer will and the power of song underestimated the intricate web of 

interests and power dynamics that drive global conflict. The anti-war movement's critique of 

U.S. military intervention, while powerful in its moment, did not anticipate how sophisticated 

the exercise of U.S. hegemonic power would become. 

In the contemporary world, the concept of peace is often tied to the projection of American 

power. Although its 1,328,000 active military personnel is smaller than that of China 

(2,035,000) in 2025,  the U.S. has the most powerful military in the world, followed by 

Russia, China, India. Its military budget of $831 billion far exceeds China with $296 billion, 
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Russia with $109 billion, India $86.3 billion, UK $74.9 billion, Japan $50.2 billion1.  So with 

such massive expenditure, and advanced military technology, the United States, as the 

world's dominant military force, has the ability to enforce a certain kind of peace, but this 

peace is not always just or equitable. It is a peace that can be imposed through military 

intervention, economic sanctions, and/or the exertion of soft power. The vision of peace as a 

grassroots movement standing apart from the influence of great powers is, in many ways, a 

quaint relic of a bygone era. Moreover, the global landscape has shifted in ways that Lennon 

and Ono could not have foreseen. The rise of non-state actors, the proliferation of armed 

conflicts driven by ideological extremism, and the increasing sophistication of military 

technology have all complicated the pursuit of peace. In this context, the simplistic message 

of "Give Peace a Chance" seems hopelessly out of step with the grim realities of modern 

warfare. 

The modern reality is that prospects for peace are indeed largely dependent on whether they 

align with U.S. strategic interests. This is not merely because of American military 

dominance, but because the U.S. has constructed a complex system of international 

relationships, economic interdependencies, and security arrangements that make it difficult 

to imagine peace outside this framework. The old adage that "it's not the gun but the person 

using it that is the problem" takes on new meaning when applied to U.S. hegemony – the 

issue is not just American power itself, but how that power shapes the very possibilities for 

peace and conflict resolution. 

The current reality poses challenging questions for contemporary peace movements and 

critics of U.S. foreign policy. Simply opposing war, as Lennon and Ono did, is insufficient 

when conflict has become so thoroughly integrated into systems of economic and political 

power. This is not to denigrate the impact or the importance of Lennon and Ono's message. 

Their call for peace remains a powerful and necessary reminder of the human desire for a 

more peaceful world. However, it is crucial to recognize the limitations of their approach and 

to acknowledge that peace today requires a more nuanced understanding of global politics. 

Meaningful advocacy for peace today requires engaging with complex questions about the 

nature of international order, the role of military power in maintaining stability, and the 

relationship between economic and security interests. In an era where peace is increasingly 

defined by and dependent on U.S. hegemony, the song's simple message highlights the 

distance between idealistic visions of peace and the realpolitik of our current moment. The 

challenge for contemporary peace advocates is not just to oppose war, but to engage with the 

complex systems that make peace inseparable from power. 

The transformation from the idealistic vision of peace championed by Lennon and Ono to 

the current reality of Pax Americana has led to a profound shift in how we understand and 

pursue peace. The concept of peace is no longer the absence of conflict but the active 

management of a global order that supports American interests and values. This has 

implications for how we view conflicts, intervene in international crises, and ultimately, how 

we strive for a more peaceful world. As we navigate this complex landscape, it is essential to 

recognize the limitations and consequences of this approach and to continue seeking paths to 

peace that are inclusive, just, and genuinely reflective of the desires of all global citizens, not 

 
1. https://science.howstuffworks.com/strongest-military-in-the-

world.htm#:~:text=In%20the%20international%20contest%20for,air%20force%2C%20navy%20and%20army. 

 

https://science.howstuffworks.com/strongest-military-in-the-world.htm#:~:text=In%20the%20international%20contest%20for,air%20force%2C%20navy%20and%20army
https://science.howstuffworks.com/strongest-military-in-the-world.htm#:~:text=In%20the%20international%20contest%20for,air%20force%2C%20navy%20and%20army
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just those who hold power. 

"Give Peace a Chance" was a product of its time, a moment when the peace movement could 

still imagine itself as an independent force capable of reshaping the world. As we look back 

on this moment, we must do so with a critical eye, recognizing the naivety of the vision it 

represented while also honoring the enduring ideal it sought to promote. To achieve peace in 

our complex, interconnected world, we must grapple with the difficult truths of power and 

politics, and we must be willing to engage with the very systems that Lennon and Ono sought 

to circumvent. Only then can we hope to move closer to the peaceful world they so fervently 

envisioned. The enduring relevance of "Give Peace a Chance" lies not in its prescription for 

achieving peace, but in its reminder of how profoundly our understanding of peace has 

changed.  
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 دهیچک

به صلح مجالی » های صلح و خود مفهوم صلح از منظر جنبش اعتراضی جان لنون و یوکو اونو ]با عنوان[ این مقاله به تحول جنبش

( میمی(  1969دهید«  بررسی  را  معاصر  جهانی  سیاست  با  آن  نسبت  و  میپردازد  استدلال  مقاله  این  چشمکند.  که  انداز کند 

و  ایده  لنون  که  درباره صلح  میآلیستی  تبلیغ  را  آن  واقعیتجنبش ضدجنگ  تأثیر  تحت  )پکس  کنند،  آمریکایی«  »صلح  های 

پذیر نیست. آمریکانا( دچار دگرگونی بنیادینی شده است؛ جایی که صلح دیگر از هژمونی و قدرت نظامی ایالات متحده جدایی

پایگاه    750و از طریق سیستمی پیچیده از حدود انداز صلح مشروط به همسویی با منافع راهبردی ایالات متحده است  امروزه، چشم 

انگارانه ضدجنگِ »به صلح مجالی گردد. شعار ساده های نیابتی محافظت میهای اقتصادی و جنگنظامی در سراسر جهان، تحریم

؟«. این تری داده است: »صلح برای چه کسی، تحت چه شرایطی و به چه بهاییاکنون جای خود را به محاسبات پیچیده   «،دهید

پردازی و پیگیری های صلح پیشین است، بلکه تغییر بنیادی در چگونگی مفهومانگاری جنبشدهنده ساده تنها نشاندگرگونی نه

 .قدرت اقتصادی و سیاسی تنیده شده است های دهد که تعارض با سیستمصلح در عصری را بازتاب می

 . فعالان ضد جنگ،  یجهان است یو س یهژمون،  اونو  وکو یلنون و  جان، کانایپکس آمر، صلح ی هاجنبش های کلیدی:واژه 
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 مقدمه 

لنون و    یوقت   انیرا در جر  د«یدهمجالی  صلح    بهآهنگ ضد جنگ خود، »   1969اونو در سال    وکویجان 

ماه 1طلبانه صلح   ینینشبست »  مونترال، در  لحظه عسل« خود در  تحول   یاشان ضبط کردند،  خاص در روند 

  فراتر خود را    توانستندیهنوز م  یمردم  یهاکه اعتراض   ایلحظه   —  دند ی کش  ریصلح را به تصو  یهاجنبش

 میی گویکه م  یزیآهنگ، »تنها چ  نیند. شعار ساده اشکبتصور  به  بزرگ    یهاقدرت  استیاز چارچوب س

از   تواند یکه صلح م بازتاب این باور بود ها اعتراض آن  یشینما  یهاوه یو ش د«ی ده یاست: به صلح مجال نیا

  انداز چشم لحظه از    نیا  یحال، بررس  نی. با اردیشکل گ  1970با خود جنگ در دهه    یمردم  یهامخالفت 

 2025صلح در سال    را یز  دهد،یرا نشان م  دگاه ید  نی ا  قی عم  یهات یو هم محدود  یانگار، هم ساده کنونی ما

 است.  ی ناشدنجدا ییکایآمر یاز ساختار هژمون یانده یفزا طوربه بدل شده و   یافتنیندست  ییبه آرزو

که چگونه مفهوم صلح  دهد یما، نشان م یکنون ت یپنجاه و شش سال از آن لحظه تا واقع ن یا یط یِدگرگون

دوم    یغرب پس از جنگ جهان  ی ایر دند  ی صلح نسب  یعنی  —  «یی کایکامل در چارچوب »صلح آمر  طوربه 

امروز  است.  شده   هضم  — اوکرا،  منازعات  کنگو،   کیتدموکرا  یجمهور  من،یغزه، سودان،    ن،یشامل 

ماهیت جنگ به کلاف  تغییر  حاکی از  بلکه    کند،ی م  انیاستمرار جنگ را نما  تنهانه مناطق،    گریو د  هیسور

ها و روابط نیابتی اقتصادی، نظامی و دیپلماتیک است که از طریق ائتلاف   یهاقدرتاز تعامل    یسردرگم 

  ی و برتر  جهانمتحده در سراسر    الاتیا  ینظام  گاه یپا  750که توسط حدود    ستمیس  نی. ااست  شده ی  زیربرنامه

س  رینظیب  یکیتکنولوژ نه    شود،یم  ی بانیپشت  یحاتیتسل   یها ستمیدر  را  درگ  عنوانبه صلح  بلکه    یریفقدان 

 کرده است.  فیخاص بازتعر ینظم جهان کیحفظ  عنوانبه 

 ی جهانبستر  کی صلح در  فی و بازتعر کای آمرصلح 

جنگ   انیاشاره دارد که از زمان پا  نسبی  که به صلح ثبات  (Pax Americana)  «ییکای»صلح آمر  اصطلاح

صلح را دگرگون کرده است.    حقیقی  ی متحده برقرار شده، معنا  الات یا  ی نفوذ جهان  ریدوم تحت تأث   یجهان

 
1In» -Bed« روزه در تختخواب هتل و که با اقامت هفت  1969اونو در  وکو یجان لنون و  نینماد ی(: اقدام اعتراض ینی)بسترنش

بخش اعتراضات  حرکت خلاقانه، الهام نی انجام شد. ا د« یو با شعار »صلح را انتخاب کن  تنامیجنگ و هی ها، علمصاحبه با رسانه

 .هنرمندان شد زیآممسالمت
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بود    ییاروپا  یهای پراتورعمدتاً تحت اشغال ام  ( Global South)  1جهان جنوبی  نکه یدر آن دوره، با وجود ا

صلح از    ای  ییکایصلح آمر  جادیبا ا  یاستعمار  ی هاو استقلال آغاز شد، »قدرت  ییو سپس روند استعمارزدا

  ن ی، منتقدان بر ا حالن یباا.  دندیشدت به چالش کشخود را به   یهایامپراتور  هیمقاومت عل  ،یگرینظام  قیطر

کرده   کیآتلانت- پامطلوب را محدود به منطقه ارو  طیو شرا  اشتهدوگانه د   یاچهره   ییکایباورند که صلح آمر

 . (Smith, 2024)است.« 

و به این نتیجه    مفهوم بحث کرده   ن یاز پژوهشگران درباره ا  یاریکه بس   کندی( اشاره م2018)  کوره   کیپاتر 

 :اند کهرسیده 

و    ه« فراتر رفت 2حاصل جمع صفر  یاسیس  سمیاز »رئال  ت ی مشترک بود که در نها  ی تلاش  شد،ی دنبال م  آنچه » 

  ی ها ت یمتقابل منافع و اولو  یپوشانهم  یه یبر پا  تنهانه شد که    یکیفراآتلانت   نینو  ینظام  یریگمنجر به شکل 

  یهاارزش های ایدئولوژیک صرف، شامل قواعد، اصول و  بلکه بنیادهایی فراسوی گزاره   ،استوار بود  یاسیس

 . (Cohrs, 2018) مشترک داشت 

  حکایت ازبلکه   ستند،یبر تداوم جنگ ن یو غزه، تنها گواه  نیامروز، مانند موارد اوکرا  یجهان یهایریدرگ

 .نددار زین کیپلماتیو د ینظام ،یقدرت اقتصاد  تعاملاتاز  ه دیچیپ  ایتحول آن به شبکه 

شده است    شناخته برتر جهان   یو اقتصاد  یقدرت نظام  عنوان به متحده    الاتیدوران پس از جنگ سرد، ا  در

 الاتیا  ینظام  گاه یپا  750متشکل از حدود    یانفوذ با شبکه   نیدارد. ا  را  اعمال نفوذ در سراسر جهان  ییو توانا

گسترده از اتحادها و روابط    ایشبکه در    نقاط اتصال   مثابهبه که    شودیم  یبانیکشور جهان پشت  80متحده در  

ب  ی که از برتر  ستمیس  ن یا  . (O’Dell, 2024)  کنندیعمل م  ی ابتین  یحات یتسل  یهادر سامانه   یرینظی فناورانه 

کرده است    فیتعر  یخاص  یعنوان حفظ نظم جهانبلکه به   ، یریعنوان نبود درگبرخوردار است، صلح را نه به 

 همسو است.  ییکایآمر یهاکه با منافع و ارزش 

 
  آفریقا،) جنوبی نیمکره  در واقع توسعه عمدتاً درحال کشورهای به  که است اصطلاحی«  (Global South)جنوب جهان 1

( صنعتی  یافتهتوسعه کشورهای) «شمال  جهان»  با  تقابل  در مفهوم این. دارد اشاره ( اقیانوسیه و آسیا  از هاییبخش لاتین، آمریکای

 .رودمی کار به
2sum Realpolitik-zero معنا  این به دارد، کاملاشاره  رقابت بر مبتنی ورزیسیاست به  که  المللبین روابط در اصطلاحی  

محور  قدرت  رویکرد این (صفر  مجموع با بازی مانند ) شودمی مقابل محسوب طرف قطعی ضرر  طرف، یک منفعت هرگونه  که

 .است دوجانبه هایهمکاری یا اخلاقی ملاحظات از عاری و
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  یترع یوس یمدرن با معمار یهاکه چگونه جنگ دهد یبارز، نشان م  یاعنوان نمونهبه   ن،یدر اوکرا یریدرگ

مداخله   کیتنها  نیمتحده و متحدان ناتو از اوکرا الاتیا تیاند. حماشده  ده یتن در هم «یی کایاز »صلح آمر

حرکت  ست، ین  ینظام با راهبرد  یبلکه  است.    ی  اروپا  در  قدرت  توازن  حفظ    ، یاقتصاد   ی هامیتحرهدف 

 تضعیفاز    یریجلوگ   یتر براگسترده   یاز تلاش  یبخش  همگی،  ینظام  ی هاو کمک  کیپلماتی د  یمانورها

شکل گرفته   ییکایآمر یهااستیعمدتاً توسط س ی شورو ریاز سقوط اتحاد جماهپس است که  ینظم جهان

 است.

هم درگبیترت   نیبه  آتش   یجار  ی ری،  با  که  غزه  ناپادر  است،    2024  ه یژانو  19از    یداریبس  شده  آغاز 

هژمون  یهای دگیچیپ چارچوب  در  را  م  ییکایآمر  یصلح  حمادهدیبازتاب   الاتیا  یوچراچونیب  تی. 

  های است یس  یبنااست، سنگ   کیپلماتید  تیو حما  توجه قابل  ینظام  یهاکه شامل کمک  ل،یمتحده از اسرائ

م  نیا  یاانه یخاورم محسوب  صلحشودیکشور  ا  ی.  در  م  نیکه  دنبال  معنا  تنهانه   شود،یمنطقه   ان یپا  یبه 

امر   ن یمتحده و متحدانش همسو باشد. ا  ت الایا  ی است که با منافع راهبرد  یبلکه صلح  ست، یها نخصومت

 در منطقه است.  کایآمر یدی متحد کل ل،یاسرائ ینظام  یمشروط به حفظ برتر یصلح  یغالباً به معنا

دارد. نخست، بدان معناست که صلح   یمتعدد  یامدهایپ  «ییکایصلح در چارچوب »صلح آمر  فیبازتعر

گز و  مشروط  کسانو    ؛است  ینشیاغلب  به  است  آمر  ی ممکن  منافع  با  که  شود    ا ی  بوده راستا  هم   کایاعطا 

تبع  اجباربه   توانندیم ت  ی وضع  کنه یکه صلح    دهدینشان م  فیبازتعر  نیاز آن وادار شوند. دوم، ا  تی به 

مستمر   ی ریدرگ  ازمندین   منظر، حفظ صلح،  نیت و کنترل است. از امداوم از اعمال قدر  یندیبلکه فرآ  ی،انیپا

 . ردیگیصورت م ینظام ی ابزارها قیاست که اغلب از طر  یدر امور جهان

.  باشدمستلزم استفاده از زور  ،  صلح  یر یگیپ  یشده است که گاه  ی تیمنجر به وضع  فیبازتعر  نیا  ن، یبر ا  علاوه 

مستقل   یهادر امور دولت   یالمللن ی، که مداخله ب (Responsibility to Protect)  ت«یحما  تی»مسئول  دکترین

مفهوم صلح    یختگیآمدرهم  یاست از چگونگ  یانمونه   کند،یم  ه یگسترده را توج  اتیاز جنا  یریجلوگ  یبرا

 . «ییکای»صلح آمر در چارچوب یبا مداخله نظام

  ها ییکایمنافع آمر  است، بر  و تجارت  یخارج  استیترامپ در س  محوری  کردیروکه    «اول  کای»آمرشعار  

به چالش    را  کنندیمحمایت    «ییکای»صلح آمراز مفهوم  که    ییاز اصول و نهادها  ی اریو بس  دهد یم  تی اولو

موارد    ن ی. اشودیمجدداً اعمال م  2025نهاد، در سال    انیبن   2021تا    2017  یدر بازه زمان  ی. آنچه و کشدیم

و برنامه جامع اقدام    سیپار  یمینامه اقلتوافق   ،ی)سازمان بهداشت جهان  یالمللن یب  یهاشامل خروج از سازمان

 یناخالص داخل   د یدرصد از تول  5تا    یدفاع  یهانه یهز  شیافزا  ی ناتو برا  ی( و فشار بر اعضارانیمشترک ا
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روا در  تجاراست.  تأس  2025  هیژانو  ادداشتی  ،یبط  به  منجر  درآمدها  سیاو    ی برا  «یخارج  ی»وزارت 

چندتعرفه  یآورجمع از  اشده  کشور    نیها  با  ترامپ  رو  ن یاست.  که  تجار  یهاه ی استدلال  به    ی ناعادلانه 

که فراتر از  کندیم ن یبر چ ترنیسنگ  یهابه اعمال تعرفه د یرسانده، تهد بیآس ییکایآمر ع یکارگران و صنا

 ک،یکانادا و مکز  مانند  گانیبر همسا  یدرصد  25تعرفه    عمالبه ا دیاست و اکنون تهد  یفناور  یهاشرکت

با   میمذاکرات دوجانبه مستق  ،ییچندجانبه گرااز    تیحما  یجااو به   .کندمی  گرید  ی اروپا و کشورها  ه یاتحاد

ترج را  تأک   گیری،این موضع  .دهدی م  حیکشورها  و ضد    شدن یضدجهان  وضوحبه   ،یمل   تیکمبر حا  د یبا 

 یرا ناراض   یالمللن یب  یاز شرکا  یاری اما بس   ،دارد  ی ادیطرفداران ز  کشورتجارت آزاد است که در داخل  

هشدار داده است که    یسازمان تجارت جهان سی»رئ ،دهدی گزارش م (Farge, 2025)اما فارژ خانم . کندیم

دونالد ترامپ رخ   کا،یآمر  جمهورسیرئ  یاتعرفه   ی دهای که به دنبال تهد  یاانهیجوی تلاف  ی هر جنگ تجار

از    ز یجهان را به پره  ی کشورها  بدین ترتیب  خواهد داشت و   ی رشد جهان  ی برا  یبارفاجعه  ی امدهایدهد، پ

 فراخوانده است.« انهیجوی اقدامات تلاف

که روابط   شودیمحسوب م «یی کای»صلح آمر خ یدر تار ینقطه عطف 2025ترامپ در سال  یجمهور استیر

 جویی سلطه  بر  و کشیده متحده را به چالش  الات یو اعتبار ا یجهان یبوط به رهبرمر یهافرضش یو پ نهیرید

متحده   الات ینزول ا  یهاده یا  مقابلموضع در    نی. اکندی م  تصریح  شهیتر از هممشخص   یبه شکل  ییکایآمر

  تواندیم   «ییکای»صلح آمر  که چگونه  میدشوار است تصور کن  ط،یشرا  نی . در امطرح شده استو غرب  

رو به رشد مانند    یهامتحده نفوذ خود را با قدرت  الاتیکه ا  ییجا  ،پیش برود  تریچندقطب  یجهان  یسوبه 

بپردازد، بر    یجهان  یهات ی از آنکه به مسئول  شیب  کهی درحالاروپا به اشتراک بگذارد،    هی هند و اتحاد  ن،یچ

 و متمرکز بر خود مشغول است.  یداخل یابرنامه

 ی جهان یهامتحده در رقابت الاتی ا یابتیراهبرد جنگ ن

از    هاییکایآمر. اگرچه  دیآیجنگ سرد به شمار م  ی از الگو  ی اده ی چیتحول پ  کا،یآمر  ی ابتیجنگ ن  راهبرد

م  میمستق  ینظام  یهایریدرگ بر    کنند،یاجتناب  علاوه  د  ایکه    ییهاسلاح  نیتأماما  کشور   یگریتوسط 

نظام  ای  شودیم  یداریخر نظام  مل)شا  گرددیارائه م  کایآمر  یاز سو  «ی تحت عنوان »کمک   .( یآموزش 

  طورهمان.  دینمایم  یکارگردان  یردولتیغمزدوران    ای  هادولت   ریمتعلق به سا  یروها ین  قیاز طر  زینبردها را ن

 آمده است:  کایتانیکه در دانشنامه بر

کنند،   زیپره  گریکدیبا    میکه از مواجهه مستق   دهند یامکان را م  نیبزرگ ا  یهابه قدرت   یابتین  یها»جنگ

سوم شامل  یهاتوسط طرف  تیحما  میمستق یها. روشکنندیکسب نفوذ و منابع رقابت م یبرا کهیدرحال

است.    ن یجانش  ی روهاینمحدود با    ینظام  اتیعمل  ی و گاه  ی اقتصاد  یهاکمک  ،یو آموزش  ینظام  یهاکمک
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است که    یی راهبردها  ریو سا  ی تجار  یهام یتحر  ها،م یها، تحرشامل محاصره   ت یحما  م یرمستقیغ  یهاروش

 اند.« شده  یطراح بیرق  یهای بلندپرواز یسازی خنث یبرا

اند. در شده   ی و چندبعد  ترده یچیها پمانده است، روش  یباق  بِ یرق  یهامهار قدرت  یادیهدف بن  کهیدرحال

تعهد به   اثباتو   ه یروس  فی: تضعشودی به دو منظور انجام م  کایآمر  ی هات یو حما  حات یتسل ن یتأم  ن،یاوکرا

متحد    کی: حفظ  بردی م  شی را پ  یراهبرد  دف چند ه   ز ین  لیبا اسرائ  ده یچ ی. در غزه، رابطه پییمتحدان اروپا

که از    های الله و حوثحماس، حزب   یاز سو   لیاسرائ  ی دهایحذف تهد  ران،یقدرتمند، مهار نفوذ ا  ی امنطقه

متحده به سمت    الات یتوجه ا  کهیدرحال  انه یدر خاورم  کایو حفظ اعتبار آمر  شوندیم  تیحما  ران یا  یسو

 .شودیمعطوف م ن یو چ ایآس

که جان   یجهان  آلده یا  یجابه دگرگون ساخته است.    یمؤثر  طوربه صلح را    یمعنا  یچارچوب راهبرد  نیا

با    ییمشروط به همسو  ژه یوبه   –صلح اکنون مشروط شده است    کردند،یلنون و جنبش ضدجنگ تصور م

 د« ی ده  یضدجنگ »به صلح مجال  یمی . شعار قدیجهان  ت یضامن امن  عنوان به نقش آن    رشیو پذ  کایمنافع آمر

و    ؟«ییو به چه بها  یطیتحت چه شرا ،یچه کس  یداده است: »صلح برا  یترده یچیخود را به محاسبه پ  یجا

 رساند؟«یبه منافع ما سود م  نی»چگونه ا کا،یآمر یبرا

  کرده است  رییتغ  شیاز پ  شیب  یحت  ت یوضع  رسدیترامپ، به نظر م  یجمهور  استیدوره ر  نیدر آغاز دوم

  شناخته طلب  صلح   عنوانبه   خواهدیو م ستی ن  شتریب یهاو اگرچه ترامپ اعلام کرده بود که خواهان جنگ

 ، اش امور خارجه   ریکه وز  آمده است  وزین  یسیبیب  یبرا  در گزارشی  (Bateman, 2025)  تمنی شود، تام ب

 کایانجام شود که آمر  یتنها در صورت  دیدر خارج با  کایآمر  یهانه یگفته بود تمام هز  ترش یکه پ  و،یمارکو روب

»قو م  ایتر«  »امن  تر«،یرا  نشان  نه درباره   کایدرباره خود آمر  زیکه همه چ  دهدی»ثروتمندتر« کند،  است، 

 . یخارج یهاکمک کنندگانافت یو در گرانید

اند.  شده   ده یدر هم تن  یانده یفزا  طوربه  یو نظام  یکه جنگ اقتصاد  دهدینشان م  یکنون  یرقابت جهان  امنظ

فناور  ها،میتحر  ، یاقتصاد  یهاتعرفه محدود  ی کنترل  کمک  یتجار  یهات یو  با  و    ینظام  یهاهمراه 

م  یتیامن  یهایهمکار گرفته  کار  مجموعه   شوندیبه  ابزارها  یاتا  از  ا  تقدر  یجامع  دهند.  شکل    نی را 

اقتصاد  ییهمگرا نظام  یقدرت  م  یو  مرز  شده  ب  انیباعث  جنگ  و  صلح  پ  شیدوران  شود.    شیاز  مبهم 

 ده ی د ی اکنون به صراحت از منظر رقابت راهبرد ی اقتصاد ی هاو شراکت  ی انتقال فناور  ،یتجار  یهااستیس

شده است.    ترده یچیو همزمان پ   تررجسته ب  کایتان و دشمنان آمرجهان به متحدان، دوس  ی بندم ی. تقسشوندیم

  ب یرق  یهامشترک درباره قدرت  یهای بر نگران  یاتحاد مبتن  یسنت  یاز شراکت، ساختارها  ی دیاشکال جد
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سلسله  از روابط    ترده یچیپ  یدوران جنگ سرد به نظاممربوط به »ما در برابر آنها«    تی . ذهنکنندی م  لیرا تکم

 م ی را با دقت تنظ  بیخود با مراکز قدرت رق  ییسطح همسو  دیشده است، که در آن کشورها با  لیتبد  مراتبی

 کنند.

 شود یم نییتع کای با راهبرد آمر ییصلح بر اساس همسو یاندازهاچشم

  ی حرکت هنر  کی  1969مونترال  در    اونو  وکوی« جان لنون و  یاعتراض  ینینش»بست ،  فعالان صلحتاریخچه    در

  داد ی رو  ن یو شهرت که توجه جهان را به خود جلب کرد. ا  یاز کنشگر  ی بیاستادانه بود؛ ترک   یاسیو تئاتر س

روح  ینماد تقو  یستیدئالیا  ه یاز  در  قدرت شهرت  و  دوره  مشهور  هاستامیپ  ت یآن  آهنگ  ضبط    ها آن . 

 «Give Peace a Chanceیاست که به صلح مجال  ن یا مییگویکه م  ی زیاش، »تنها چساده  بندعی« با ترج 

بود،   یمتفاوت  ریخسته بود و خواهان مس  تنام،یجنگ و  ژه یوکه از جنگ، به   ینسل  یبرا  ییندا  مثابهبه   د«،یده

ا  انداز ن یطن باز  تواند ی داشت م  باور ،  که جنبش صلح  دی کش  ریرا به تصو  یالحظه   داد یرو  ن یشد.    ی های از 

—پسند شاعرانه و رسانه   ز،یآممسالمت —جهان فراتر رود. روش اعتراض لنون و اونو  یهاابرقدرت  یاسیس

حاصل شود.   یمردم  جیو بس   یعموم  قدرت افکار  ق یاز طر  تواندیبود که صلح م  تریگسترده   باور  بازتاب

  توانندیافراد مو با انتخاب صلح،    انتخاب است  کیبلکه    ستین  ریناپذزوج واضح بود: جنگ اجتناب  این   امیپ

ا  کهیهنگاماما اکنون،  ؛  جهان را دگرگون کنند ب  نیلحظه نماد  نیبه   م،ی نگریم  کمیو    ستیاز منظر قرن 

  ش ی بعد، صلح ب   یهاگرفت. در دهه   ده یرا ناد  دگاه ی آن د  یذات  یانگارو ساده   قیعم  یهات ی محدود  توانینم

لنون و اونو    «یاعتراض  ینینشکه »بست   یتیواقعشده است؛    ده یتن  ییکایآمر  یهژمون  یختارهادر سا  ش یاز پ

 کند.  ینیبش یپ توانستیهرگز نم

 ری تأث یبارز از چگونگ یابود، نمونه  د« یده یضبط آهنگ »به صلح مجال  یبرا یانه یزمیش که پ تنامیجنگ و

است. جنبش ضدجنگ آن زمان واقعاً قدرتمند بود، اما   یجهان  یهایری درگ  یریگبر شکل   کایقدرت آمر

  ن یا   ییهان  انی« شود. پایاعتراض  ینینش»بست   ینتوانست مانع ادامه جنگ به مدت شش سال پس از برگزار

ناش  یریدرگ ق  ینه  نت  یمردم  امیاز  س  جه یبلکه  بود. جنبش صلح    گذاران استیس  یاسیمحاسبات  واشنگتن 

  یربنا یکه ز  یکیتی ژئوپل  یهات یو واقع  المللن یروابط ب  یهای دگیچیپ  درک  اغلب از عهده   70و    60  یهادهه 

  ی ریدرگ یاصل یهاشه یاما به ر ،بود بانهی صلح، هرچند نج  ی. دعوت لنون و اونو براآمدیجنگ هستند، برنم

  تواند یجنگ م  نکهی. باور به اکردی ارائه نم  داریبه ثبات پا  ی ابیدست  ی برا  یمشخص   ی و راهکارها  پرداختینم

را   ی جهان یهای ریقدرت که درگ تحرکاتمنافع و  ده یچیو قدرت ترانه نابود شود، شبکه پ ی تنها با اراده قو

اگرچه در زمان خود   کا،یآمر یگرفته بود. نقد جنبش ضدجنگ به مداخلات نظام کمدست دهد،یشکل م

 .کند ینیبش یرا پ کایآمر یروزافزون اعمال هژمون یهایدگ یچیبود، اما نتوانست پ  رگذاریتأث
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دن و    ی ایدر  بروز  با  اغلب  صلح  مفهوم  آمر  اعِمالمعاصر،  شمار   ییکایقدرت  اگرچه  است.  خورده  گره 

 2,035,000با    ن ینفر است که کمتر از چ  1,328,000برابر با    2025متحده در سال    الات یا  ینظامفعال    های روین

و هند قرار    ن یچ  ه، یروسدارد، که پس از آن    ار یارتش جهان را در اخت  نیقدرتمندتر  کایاست، اما آمر  نیرو   نفر

با    هیدلار، روس  اردیلیم  296با    نیاز چ  یتوجهقابلطور  دلار، به   اردیلیم  831با    کایآمر  یدارند. بودجه نظام

 بیشتردلار    اردیلیم  50.2دلار و ژاپن با    اردیلیم  74.9با    ایتانیدلار، بر  اردیلیم  86.3دلار، هند با    اردیلیم  109

مسلح مسلط جهان    ی روین  عنوانبه متحده    الات یا  ،ینظام  شرفته یپ   یها و فناورنه یهز  م یحجم عظ  ن یاست. با ا

  قی از طر  تواند یصلح م  نی. استین  منصفانه   ا یعادلانه    شهیصلح هم  ن یصلح را دارد؛ اما ا  ینوع  لیتحم  ییناتوا

تحم  ای  یاقتصاد   یهامیتحر  ،ینظام  مداخله نرم  قدرت  تصو  لیاعمال    نبش ج  کی  عنوان به صلح    ریشود. 

  ه یگذشته شب  یساده از عصر  یادگاریجهات به    یاریبزرگ جداست، در بس   یهاکه از نفوذ قدرت   یمردم

 ینی بش یپ  توانستند یکرده است که لنون و اونو هرگز نم  رییتغ  یاگونه به   یانداز جهان چشم   ن،یاست. علاوه بر ا

باز ظهور  درگ  ،یردولتیغ   گرانیکنند.  ناش  یهایریگسترش  و    ک یدئولوژیا  ییگراافراط   زا  یمسلحانه 

  امیپ  ،یانه یزم  ن یاند. در چنبه صلح را دشوارتر کرده   یابیدست  ریمس  یهمگ  ،ینظام  یفناور  نده یفزا  یدگیچیپ

 .رسدیناهمخوان به نظر م شدت به مدرن  یهاتلخ جنگ  یهات یبا واقع د«ی ده ی لوحانه »به صلح مجالساده 

 الات یا  ی با منافع راهبرد  یی به همسو  یبستگ  ی ادیصلح تا حد ز  ی اندازهااست که چشم   ن یمدرن ا  تیواقع

متحده   الات یاست که ا  لیدل   نیبلکه به ا  ست، ین  کایآمر  یتسلط نظام  لی موضوع تنها به دل  نیمتحده دارد. ا

کرده است که تصور    جاد یا  ی تینام  باتیو ترت  ی اقتصاد   یهای وابستگ  ،یالمللن ی از روابط ب  ده یچیپ  یساختار

است    ینه اسلحه، بلکه شخص»مشکل    یمیالمثل قد. ضربسازدیچارچوب را دشوار م  نیصلح خارج از ا

 ییکاآمری  قدرت   تنها  مسئله   —   ابدییم  یاتازه   یمعنا  کایآمر  یهژمون  نه یدر زم  رد«یگیکه آن را به کار م

 است.  هایریدادن به درگ ان یپا یهاصلح و راه  رقدرت ب نیا  ریتأث  یبلکه چگونگ ست، ین

مطرح   کایآمر  یخارج  است یصلح معاصر و منتقدان س  یهاجنبش   ی برا  دشواری  یهاپرسش  ی،کنون  ت یواقع

 ی که مناقشه به شکل   یطیطور که لنون و اونو انجام دادند، در شرا. مخالفت صرف با جنگ، همانکندیم

ت جلوه دادن  یاهمکم  یسخن به معنا  ن ی. استین  یشده، کاف  ده یتن  یاسی و س  یدر نظام قدرت اقتصاد  قیعم

 یبشر  یاز آرزو  یای قدرتمند و ضرور  یادآوریصلح همچنان    یها برا. درخواست آنستیلنون و اونو ن   امیپ

و    م یها را درک کنآن   کرد یرو  یهات یاست محدود  یحال، ضرور  نیاست. با ا  زتریآمصلح   یجهان  یبرا

معنادار از صلح در عصر   ت یاست. حما  ی جهان  است یاز س  ترده یچیپ  یفهم  ازمند یکه امروز صلح ن  میریبپذ

در حفظ ثبات   ینقش قدرت نظام  الملل،ن ینظم ب  تی درباره ماه  ده یچیپ  یهاحاضر مستلزم پرداختن به پرسش
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 ف یتعر  کایآمر  یتوسط هژمون  ش یاز پ  ش یکه صلح ب  ی است. در عصر  یت یو امن ی منافع اقتصاد  ان یو رابطه م

تأث تحت  م  ریو  ت  امیپ  رد،یگیقرار  آن  مفا  رانهساده  واقع   انهیگراآرمان  یها دگاه ید  انیصله  و   ییگراصلح 

مخالفت با جنگ،   تنهانه فعالان صلح معاصر    ی رو  ش ی. چالش پکشدیم   ریزمان حال ما را به تصو  یاسیس

 . انده کرد ریجدا ناپذ  است که صلح را از قدرت  یاده ی چیپ یهابلکه مواجهه با نظام 

د از  که    انهیگراآرمان  دگاه ی تحول  واقعصلح  به  بود  شده  مطرح  اونو  و  لنون  »صلح   یکنون  تیتوسط 

نبودن    یبه معنا  گریکرده است. صلح د  جادیمفهوم صلح اما از    یریگیدر درک و پ  قیعم  یریی، تغ«یی کایآمر

.  کندیم  ت یرا حما  کایآمر  یهااست که منافع و ارزش  ی نظم جهان  کی فعال    تیریبلکه مد  ست، یجنگ ن

 یجهان   یتلاش برا   تیو در نها  یالمللن یب   یهاموضوع بر نحوه نگاه ما به منازعات، دخالت در بحران  نیا

  نیا   یامدهایو پ   هات یاست محدود  یضرور  ده،یچیانداز پ چشم  نی . در مواجهه با اگذاردیم  ریتأث  زتریآمصلح

دهنده عادلانه و واقعاً بازتاب   نبه، جاهمهکه    میصلح بپرداز  یبرا  ییهاراه   ی و به جستجو  میرا بشناس  کردیرو

 که قدرت را در دست دارند. یشهروندان جهان باشد، نه فقط کسان یتمام یهاخواسته 

 ییرو یخود را ن  توانستیکه جنبش صلح هنوز م  یامحصول زمانه خود بود، لحظه   د«یده  مجالی»به صلح  

 یکار را با نگاه   ن یا  دیبا  م،یکنیلحظه نگاه م  ن یبه ا  یجهان است. وقت  یمستقل تصور کند که قادر به بازساز

و    یداریپا  ،ییگراآرمان   هم  و  مورد توجه قرار دهیم  انداز راچشم های این  هم کاستی  م؛یانجام ده  یانتقاد

  وسته یپهمبه و    ده یچ یپ  ی ایبه صلح در دن  یابیدست  ی . برامیارج نه  ،دهد  جی ترو  خواستیکه م  ی را ماندگار

که    ییهاتا با همان نظام   میداشته باش  ی و آمادگ  میرو شوروبه   استیدشوار قدرت و س  قیبا حقا  دیامروز، با

  دواریام  م یتوانیصورت است که م  نی . تنها در امیشو  ریرگکنند، د  یها دوراز آن   خواستندیلنون و اونو م

ماندگار »به    ری. تأثمیشو  ترک یکرده بودند، نزد  ریتصو  اقیها با شور و اشتکه آن   یزیآمصلح  یا یبه دن میباش

است که درک    نیا  قیعم  ی ادآوریبه صلح، بلکه در    ی ابیدست  یحل براراه   زینه در تجو  د«یده  مجالیصلح  

 کرده است. رییما از صلح چگونه تغ

 

 سنده ی درباره نو

سابق بر   داشته است. او  تی فعال  پکن  در دانشگاه نرمال  عنوان استاد برجسته به   2024تا    2018از سال  زلی  ب نایت

دانشگاه   یاستاد پژوهش  نیهمچن   و  لندیوزین  کاتویدانشکده آموزش در دانشگاه وا  المللن یاستاد و معاون ب  این

و پژوهشگر دانشگاه گلاسگو بوده   نو یسن برنارد  ایفرنیکال  یالتیا  گاه استاد تمام دانش  ن،یشمپ-اربانا  ینویلیا

عنوان معلم مدرسه  سال به  16آغاز کرده است. او  2000خود را از اواخر سال  یعلم ت یکه فعال ییاست، جا

 کرده است. ت یفعال لند یوزیو مشاور در ن ییمتوسطه، مسئول راهنما
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عنوان  بوده و به   لازیااستراانجمن فلسفه آموزش   نیشی پ  سیو رئ  ی بصر  یهامؤسس انجمن آموزش   س یرئ  او

است.   ا یتانیبر  ی هنرها  یانجمن سلطنت  ی عضو افتخار  ن یاست. همچن  فعالیت داشته هر دو انجمن    ی عضو افتخار

تینا  .الهام گرفته است دولت مندی  و انیب   یآزاد ت،یموضوع  یهانهیفوکو در زم  شلیمتأخر م  یاو از کارها

 پردازدیم  گرایییفرهنگان یها و مفرهنگ  ها،ت یهو  ها،استیس  یآموزش، به بررس  یدر مطالعات جهان  بزلی

 دارد. یالمللن یاز پژوهشگران ب  یاریو بس  ترزی. پیا کلیبا پروفسور ما یکینزد  یهمکار و

عضو    نیمنتشر کرده است. همچن  یمقاله در مجلات علم  یادینگاشت و تعداد زکتاب و تک  30از    ش یب  او

 Educational Philosophy andمجله    ریمجله بوده است، از جمله معاون سردب  ن یچند  هیریتحر  ئت یه

Theoryو سردبیر ؛  Beijing International Review of Educationمجله    مشترک  راستاری؛ 

بن PESA Agoraمجله    موسس و  و    E-Learning & Digital Mediaهمکار مجلات    گذاران ی؛ 

Knowledge Cultures . 

 tbesley48@gmail.com :تماس

 1257-4377-0002-https://orcid.org/0000      
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Abstract 

This dialogue presents an engaging discussion on the role of philosophers of education in 

relation to pedagogy, scholarship, and broader societal concerns like world peace. It 

highlights key tensions: the extent to which educators should cultivate particular dispositions 

or virtues, the nature of good teaching, and whether philosophers of education have a duty 

beyond their discipline to engage in political or moral advocacy. Working from different 

philosophical traditions and sensibilities, the authors take opposing positions with respect to 

the role of philosophy of education in addressing world peace. We focus on both teaching 

and scholarship. We use a dialogue format to examine some of the values and assumptions 

at issue in our disagreements. 

Keywords: world peace, moral and political responsibility, dialogue and pedagogy, 

educational advocacy, philosophical dialogue. 
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Introduction 

As longtime friends and colleagues at the Philosophy of Education Society (U.S.A.), we 

respect, enjoy, and fundamentally challenge one another’s approaches to philosophy of 

education. Siegel locates himself in the tradition of analytic philosophy, and regards 

philosophy of education as a sub-discipline of the parent discipline philosophy. Thompson is 

informed by multi-disciplinary traditions in which pedagogy and analysis are mediated by 

embodied, entangled, emerging prohibitions and possibilities — in particular, African-

American, Chicana, and white anti-racist feminisms; Deweyan and [Alain] Lockean 

pragmatism; and queer post-structuralism. The dialogue that follows is not intended to pin 

down specific positions in the scholarly literature, however. Instead, somewhat in the 

tradition of bell hooks, we seek to draw out some essential distinctions in our views regarding 

how philosophy of education should/should not engage questions of world peace. 

 

Dialogue 

HS: The world is at war, or so it seems: in Sudan, Ukraine, and the Middle East soldiers and 

civilians alike are dying and societies are being torn apart. It would be nice if philosophers 

of education could do something about this. But they cannot, at least in their capacity as 

philosophers of education. As world citizens, they should of course do whatever they can to 

promote peace. But as philosophers of education, their obligations are to advance scholarship 

in their field and to teach their students well. ‘Promote peace’ is not part of the professional 

obligations of philosophers of education (Siegel, 1981a, 1981b, 1983, 2017). 

AT: Insofar as ‘promote peace’ might be interpreted as ‘persuade people,’ I agree; I don’t see 

the job of philosophers of education, in our capacity as teachers, as being primarily about 

advancing persuasive arguments, or even teaching students how to evaluate arguments 

(although both those tasks can be important). You and I probably have an array of 

disagreements, but let’s start someplace I think we agree: one of our roles as teachers is to 

help students examine their assumptions (and accept their help in examining our own). More 

specifically, what would you say that ‘teaching well’ entails, for philosophers of education? 

HS: Are you speaking only about our capacity as teachers? For me, the primary task is that 

of advancing scholarship. As far as teaching goes, we’re agreed that teachers should help 

students examine their assumptions – their assumptions concerning the subject matter being 

taught, that is; along with subjects that come up during discussion. Why do you ask? 

AT: For me, teaching is no less a primary task than research; indeed, I would say that 

scholarship has its own pedagogical work (beyond being educative in the obvious 

dissemination-of-knowledge sense). Nonetheless, the two undertakings are better addressed 

separately; I’m merely starting with teaching as one of your two points. In terms of your 

(partial) position that the pedagogical and scholarly obligations of philosophers of education 

include teaching students well, certainly no one would suggest teaching poorly; but is 

teaching well self-evident in terms of what it entails (beyond the basics of being prepared, 

supportive, reliable, professional, etc.)? My nephew asked me once how many students I had 

“converted” to anti-racism, feminism, and other progressive positions. “Probably none,” I 

told him. “Then isn’t that a failure?” he asked. It would be, if persuasion was what teaching 

well entailed. It isn’t, however (Beauboeuf-Lafontant, 2005; Fraser‐Burgess & Higgins, 

2024; Hooks, 1994; Mayo, 2010). I assume we agree about that, but what I want to know is, 

what does it mean, for you? These may be the wrong virtues to single out (and feel free to 

pick different examples), but if you were to try to teach your students patience, for example, 
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or curiosity with respect to some aspect of their work with you, what might that look like? I 

think those dimensions of pedagogy could well have implications for what any of us bring to 

questions about world peace. 

HS: Good questions, Audrey! I don’t think we’d disagree much about what qualifies as good 

teaching. Contrary to your nephew but in agreement with you, good teaching clearly doesn’t 

involve conversion to the teacher’s own views.  

That said, I’m suspicious about teaching students virtues, and would hesitate to include it in 

the requirements of good teaching (Siegel, 2016, 2023). I’m in favor of the virtues, of course, 

and against the vices. But what does it mean to ‘teach a virtue’? If it means imparting the 

virtue to students – that is, making them virtuous – I would reject it as a requirement of good 

teaching. For one thing, it’s a results-oriented criterion of quality, akin to making student 

learning a requirement of good teaching. But whether or to what extent students learn 

depends upon a myriad of factors over which teachers have no control – a teacher might teach 

excellently, yet their students fail to learn. Similarly for teaching the virtues: the teacher may 

teach them well yet students remain vicious. For another, the virtues are themselves 

controversial philosophically. For yet another, there’s a worry about distinguishing between 

imparting a virtue and indoctrinating it. Finally, the virtues you mention are far broader than 

our subject. If philosophers of education are obliged to teach them, so are other philosophers, 

historians, chemists, and literary theorists. This doesn’t seem to identify obligations that are 

unique to philosophers of education.  

If you set aside ‘virtue’ talk and speak instead of fostering dispositions, I’m with you. The 

dispositions I’d favor are those involved in critical thinking (Siegel, 1988).  

But perhaps this ‘virtues v. dispositions’ worry is beside the point. So let me turn it back to 

you. Do you think philosophers of education should teach their students patience or curiosity? 

What do you think that would look like? And why does ‘what they’d look like’ matter? 

AT: You’re right, ‘virtues’ is the wrong language. ‘Teach’ is ambiguous here, too, as you 

indicate, but we could probably agree on language such as ‘help students practice habits and 

cultivate dispositions’ regarding . . . curiosity? Intellectual humility? Playfulness? Although 

I agree that, in some forms, critical thinking would be a desirable disposition, you and I would 

mean different things by that. This is where I was going with my question about needing to 

unpack what “teaching students well” (as well as “advancing the field”) actually means. The 

question as to whether or not philosophers of education should work towards world peace in 

our teaching and writing turns in part on how we understand the distinctiveness of doing our 

discipline and sub-discipline well (Dewey, 1984a; Mills, 1997; Applebaum et al., 2011). 

Naturally there is also the larger question of what we mean by world peace (Anzaldua, 1999; 

Butler, 2004; Serlin, 2006). Even if we were to argue that all philosophers of education 

should, in their professional work, seek to advance world peace, we might equally in some 

cases argue that philosophers of education need to encourage resistance or revolution; we 

would hardly want to promote peace in the form of fascist appeasement. 

There’s a (possibly misleading) sense in which you and I take similar stances to critical 

inquiry: both could be called ‘resistance’ orientations. We expect readers and students to 

accept the need to examine assumptions, to practice a certain skepticism towards received 

ideas, to analyze patterns, and to be prepared to question ‘common sense’ explanations about 

how the world works (Barad, 2011; Butler, 2004; Davis, 1995; Du Bois, 1935; Mills, 1997). 

But they and we may also need to cultivate appreciation of the unfamiliar, and to embrace 

curiosity and humility about seemingly threatening interpretations (Anzaldua, 1999; Keller, 
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1985; Locke & Stewart, 1983; Lugones, 2003). 

Up to a point, as you say, these would be shared expectations in many fields. It’s important 

for philosophers of education to help cultivate curiosity in students because curiosity is vital 

to the kinds of systematic attention, inquiry, analysis, and theorization that welcome 

challenges to their modalities. It’s also true that generative and generous curiosity are vital 

to liberal education as a whole. Such curiosity is respectful, often relationally engaged, 

sometimes playful, possibly risky. By contrast, merely skeptical forms of seeming-curiosity 

are really pre-judgments. Although the question ‘What is your evidence for that?’ might 

represent a genuine interest in learning more, it often barely masks a predetermination that 

whatever evidence you might advance is unlikely to be persuasive. This is the arrogant 

version of skepticism that we see, for example, in early scientific responses to Barbara 

McClintock’s work (Keller, 1985). More radical and humane forms of intellectual curiosity 

are less likely to pose questions in terms of an unquestioned framework but include 

wondering about why and whether those are the relevant or vital questions. One of the ways 

that philosophy of education can contribute to broader questions of education, then, is by 

helping students reflect on how we think about what count as good questions, productive 

dialogue, sitting with doubt (Dewey, 1984b; Morrison, 1992; Pateman, 1980; Kosofsky, 

1990). 

HS: Critical thinking is not a single disposition but rather involves a collection of them, on 

my view. But we needn’t worry about that here. I agree with the thrust of your remarks; all 

that you mention is open to critical scrutiny, perhaps especially the frameworks themselves. 

And I’m OK with the cultivation of “generative and generous curiosity”, as you so nicely put 

it. But how is all that related to philosophers of education’s contribution to world peace? 

AT: What I am suggesting is that we, as teachers and as scholars, are always already 

contributing to peace, war, paternalism, tolerant or suspicious stand-off, dangerous dalliance, 

or untroubled ignorance, among other possibilities – not, obviously, in any directly causal 

fashion, but in the sense that how we talk about world issues (or don’t); how we read and 

write about the issues that frame war as impossible, inevitable, or something else; how we 

ask and answer questions that turn upon vexed relations; how we understand respect and how 

we engage in democratic dialogue (and examine manipulated perceptions), all are already in 

train (Butler, 2004). Our classrooms and our writings are not aloof from what is happening 

not only around us but through us. That much is true of any teacher, but philosophers of 

education are in the distinctive position that our business might be said to be learning to ask 

good questions about questions, and interrupting operations to revisit the rules of relevance. 

HS: I disagree that philosophers of education are in the “distinctive position” you suggest; I 

would have thought that scholars in many other disciplines, and certainly philosophers more 

generally, are in the “business” you mention. But let’s leave that aside. I take your point in 

your most recent remarks, but I worry about overreach. If we “are always already contributing 

to peace, war, paternalism”, etc., where does that end? Are we contributing to war and the 

rest of your list when we discuss in class Dewey on growth, or Hirst’s forms of knowledge 

thesis, or the nature and desirability of critical thinking as an educational ideal? On the view 

you’re proposing, as I understand it, all our efforts are through and through political. If that’s 

right, in our classrooms we can problematize existing situations and structures, in which case 

we’re doing something like applied political theory rather than philosophy of education; or 

we can address philosophy of education issues like the ones I just mentioned through a solely 

political lens. That seems to me like the end of philosophy of education as an academic 



 1403، سال   2، شماره 14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  63

discipline. Imagine saying the same thing about physicists – their classes touch on subjects 

with obvious political ramifications in terms of weaponry and more, but the object of the 

class is the physics, not those ramifications. Shouldn’t we say the same thing about 

philosophy of education? 

AT: I would resist purist or exclusionary definitions of disciplinary boundaries. At the same 

time, I recognize what you’re arguing about the need to work with some kind of definition, 

and of course we always need to be selective about how we construe the relevance of the 

always-already to our educational settings. Moreover, we can be immobilized by the 

realization that we’re always already contributing to (even while perhaps struggling against) 

inequities, ecological disaster, and societal violence (Frye, 1992). I’m making the always-

already point not to argue for the need for an explicitly political philosophy of education, but 

to clarify that how our work is taken up is not going to align with neutral principles and 

purposes; we need to be mindful of what interests we are serving, intentionally or not. To 

take a journalistic counterpart, reporting that might strive to be procedurally even-handed 

and politically neutral (though admittedly this is an outdated fiction) nevertheless can keep 

in play loaded questions or perpetuate insufficiently questioned assumptions (Gilmore et al., 

1997). 

With respect to what we specifically think and talk about, philosophers of education are going 

to differ. How much and how systematically we address issues of coalition, separation, 

gender and sexuality, ethics, metaphysics, resistance, policy, ethnicity and race, peace, 

nationhood and sovereignty, climate, colonialism, animal rights, religion, or art, for example, 

is not the main question (although it’s a relevant question). Perhaps the main question is, 

what is philosophy of education for, and what is it not for? One might answer that in a variety 

of ways; I’m not assuming that there should be a reductive answer. But it does matter whether 

we see philosophical methods as primarily for knowledge, truth, wisdom, or spiritual 

enlightenment, freedom of thought in the Enlightenment sense, attentiveness to discourse and 

narrative in the post-structural sense, communication through an Esperanto-style common 

second language, or participation in particular, disparate traditions of inquiry, for example. 

The hallmarks of good philosophy of education will differ accordingly: what has standing as 

‘clarity,’ ‘coherence,’ or ‘rigor,’ and how it matters; what count as ‘significant,’ ‘useful,’ 

‘relevant,’ or ‘generative’ questions; what can be recognized as the literatures, traditions, 

communities, and hauntings that shape and inform our inquiry. 

I think it matters less what we talk about than whether (and how) we are evading troubling 

questions and topics, and whether we are drawing upon a rich, international, and otherwise 

diverse literature (in my tradition, also historically informed scholarship). I don’t mean that 

philosophers of education or other scholars have no choice but to deal with everything all at 

once. We can avoid topics just fine. We can avoid talking about the weather, for example. 

Yet if I want to study North American Indigenous cultures so as to understand particular 

linguistic formations, spiritual practices, or conceptions of power, then my evasion of 

weather (not as a political but as a seemingly anodyne topic) may affect how I can think about 

the questions at all (Black-Rogers et al., 1988; Farella, 1993). 

How we ignore nations, cultures, or various topics is likely to be pre-organized for us. For 

example, scholars in the U.S. have had the luxury of enjoying an international captive 

audience, in part due to how the economics of publishing have functioned; typically, we 

ourselves have not been obliged to consider international audiences in carefully developed 

ways, perhaps contenting ourselves with a few colorful quotations. Our evasions also may be 
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organized by external pressures, fear, stress, animus, contempt, romanticism, loyalty, or 

misplaced scrupulosity. To the extent that we specifically avoid any discussion of Gaza, it is 

likely to be a way of not-dealing with enormous, messy, tragic complexity, because the 

discussion is too fraught with every possibility for going wrong. What might it mean, though, 

if we thought that philosophy of education was in part for help in working through these 

terrifying complexities? – not in the sense of directly effecting world peace, but in the sense 

of contributing vital qualities of inquiry and communication to all of us in our character as 

world citizens? 

Although I could imagine an argument that any non-treatment of Gaza by philosophers of 

education represents a problematic evasion, that isn’t my position. I do think that there exist 

any number of ways that philosophers of education (and others) can teach skills, values, and 

methods that have little explicit content. Mathematicians and philosophers of education alike, 

for example, can teach students about binaries and other assumed relations. One of my 

formative experiences as a pre-philosopher of education was learning about bases/radices in 

fourth grade; there was no political or even cultural content to the lesson (although there 

could have been), yet there were profound implications for my awareness of the power of 

organizing frameworks. 

In some sense I want to practice my own form of evasion: I’m not really concerned with a 

sweeping ‘should’ for philosophers of education, let alone a general mandate over which I 

stand as judge. When I ask myself whether philosophers of education should address 

ourselves to promoting world peace (insofar as I have any idea as to what doing so would 

entail), I am thinking primarily in terms of traditions of philosophy of education in social 

foundations and post-foundations. That’s not because I assume that only we could have a role 

to play, but because adopting that home-ground focus is how I can begin to reflect on a 

possible responsibility. 

Evasion is organized by some degree of recognition that a claim might be made upon us, a 

claim that we seek not to engage. A lack of awareness on our part (even if it might be 

problematic) would not amount to evasion. An explicit argument against such claims also 

need not constitute evasion, unless practiced in bad faith (that is, with arguments intended to 

deflect or quash, rather than engage). Because claims made upon us may be inappropriate for 

any number of reasons, we may have good reasons to decline them. (We even may have good 

reasons to evade them, as when confronted with hostile demands.) 

I am concerned with the evasion of possible claims upon us insofar as that evasion (what 

post-structuralists refer to as the presence of an absence) organizes discussion around a 

palpably ignored, charged space (Morrison, 1992; Pateman, 1980; Kosofsky, 1990). Evading 

topics because we feel anxious or unequipped shapes the character of our work. In my 

politically engaged department, all but one of the faculty who taught undergraduate courses 

during the 2016 election avoided any mention of the results of the election with their 

undergraduate (as opposed to their graduate) students. The faculty’s understandable 

reasoning was that, if the topic were addressed overtly, newly empowered racist white 

students might threaten or silence brown and Black students. The one faculty member that 

did address the issue in her undergraduate classes (fearfully, because she was in her first year 

as a professor) taught math methods; like our graduate teaching assistants that year, she felt 

that she had no choice but to address the election. It was too enormous a presence to ignore. 

Our Multicultural Education TAs indeed had strategized well in advance for how they would 

take up the results, regardless of how things turned out. The senior faculty who evaded any 



 1403، سال   2، شماره 14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  65

mention of the election included our best teachers; I am not impugning either their teaching 

or their motives. They were concerned teachers who did as they thought best. Nevertheless, 

the evasion they practiced threatened to leave in place the ominous kind of safety that turns 

on not-hearing-things, not having fear, desire, or hatred spoken aloud (Kosofsky, 1990). 

Ignoring what is in front of us is specifically what scholars and public schoolteachers 

currently are being legally mandated to do throughout much of the U.S. We are expected to 

flatten out inquiry so that only understandings geared to dominant groups explain adversarial 

relations – if societal tensions are recognized at all. While a soporific blandness prevails 

within the brave new curriculum, the world ‘outside’ the classroom is inflamed by 

conspiracy-fueled hysteria and wholly fictional ‘news’ designed to diminish or demonize 

otherness. Argument and analysis can barely find a footing. 

Liberal democracy in the classical (rather than partisan) sense values freedom of thought, 

‘both sides’ analyses, and respect for difference (Dewey, 1984a) – something that 

fundamentalists long have claimed as political protection for their own values. However, the 

protections do not run the other way once extremism and absolutist loyalties hold sway. In 

its very character as respect for difference and embrace of challenging inquiry, liberalism is 

anathema to fundamentalist and right-wing ideologies. Accordingly, teaching even in what 

used to be considered mainstream secular ways may be forced underground. 

Paradoxically, there is room for hope, here: liberal and progressive forms of inquiry may be 

poised to be revivified by circumlocution and underground movement. We have been talking 

about what it may mean to take up philosophy of education in the interests of world peace, 

and whether that is desirable or appropriate. When the material prospects for meaningful 

peace seem shattered, though, and the very language of university scholarship is treated as a 

threat to the weaponized kinds of ‘peace’ and ‘harmony’ that serve particular power relations, 

then the work of philosophy of education, even in the form of ‘neutral’ teaching and 

scholarship, may be forced into other, newly generative forms of inquiry-as-resistance. I 

wonder if that reworking of our work may be vital (Anzaldua, 1999). 

HS: There’s a lot to come to grips with in what you say here, Audrey; I don’t think I can do 

it justice in this brief conversation. But let me say a few things. 

First: you are right that we’re always entangled in historical and political circumstances. This 

is true of life generally – we’re so entangled when we drive, shop at the supermarket, exercise, 

and in every aspect of living. Even our sleeping is so entangled. Does/should this impact our 

thinking about central philosophy of education questions, like those concerning Dewey, 

forms of knowledge, and educational ideals mentioned above? The “always-already point”, 

as you call it, if taken too seriously, condemns philosophical scholarship to an unavoidable 

and destructive-to-scholarship politicization. Take my advocacy of critical thinking as an 

educational ideal as an example. That advocacy involves publication and so the economics 

of publishing, and I’m with you that some publishers can be more politically noxious than 

others. We can agree that we should go with the less noxious ones. But does the chosen 

publisher affect the quality of my arguments for that ideal? I don’t see how. You are right 

that we have to be mindful of what interests we are serving, intentionally or not. The very 

advocacy of a position – in the current example, arguing for or against the ideal of critical 

thinking – will inevitably serve some interests and not others. Nevertheless, there is a live 

philosophical (and practical) issue here: should education be guided by the ideal, or not? Here 

the answer will depend not on the interests served, like furthering the profits of a noxious 

publishing corporation, but rather on the quality of the arguments advanced in support of and 
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critical of the proposed ideal. You might argue that assessments of that quality also need to 

be evaluated on the basis of interests served. I would disagree, not because it can’t be done, 

but because the philosophical question is then reduced to the political one. Such a reduction 

would spell the end of philosophy generally, and philosophy of education in particular. We 

should be aware of the interests our work serves, of course; when they are noxious, we should 

resist. But let’s not lose sight of the issues that brought us to philosophy and philosophy of 

education in the first place.  

You ask: “Perhaps the main question is, what is philosophy of education for, and what is it 

not for?” And you answer that it can be for several quite different things. For me the answer 

is obvious: philosophy of education is for furthering philosophical knowledge and 

understanding about education, just as, for example, philosophy of science is for furthering 

philosophical knowledge and understanding about science. I guess you think that that answer 

is far from obvious. On this point we’ll have to agree to disagree, at least for the moment. 

You also ask: “What might it mean, though, if we thought that philosophy of education was 

in part for help in working through these terrifying complexities? – not in the sense of directly 

effecting world peace, but in the sense of contributing vital qualities of inquiry and 

communication to all of us in our character as world citizens?” I would like to think that 

philosophy of education might so contribute. But I am doubtful. And if it could so contribute, 

it would be hard to see how that contribution might differ from the parallel contribution made 

by other sub-disciplines of philosophy, and by other disciplines altogether.  

I guess our fundamental disagreement concerns the ‘practicality’ of philosophy of education: 

Should it be conducted with an eye to improving something else, be it educational practice 

or something more broadly political, or should it be conducted with an eye to furthering 

itself? Along with Dewey, Peters, Scheffler, and others, I vote for the latter. (Siegel 2025) 

Philosophy of education’s aim is to improve our philosophical understanding of education. 

That is ambition enough. Of course if it can contribute to things outside itself, like world 

peace, we should celebrate such contributions. But so contributing is not its raison d’être. 

You are right, and importantly so, that philosophers of education should be mindful of the 

interests we are serving. But the quality of our substantive philosophical contributions does 

not depend on either those interests or that serving.  

You say “I think it matters less what we talk about than whether (and how) we are evading 

troubling questions and topics.” ‘Matters less’ for what? Certainly not for our scholarship. If 

I ignore (not evade!) troubling questions about Gaza, for example, while arguing for my 

favorite educational ideal, my ignoring them simply has no bearing on the quality of my 

arguments for that ideal. And your suggestion that philosophers of education who pursue 

their subject non-politically might be avoiding or “evading troubling questions and topics” 

that they see as irrelevant to their work simply ignores claims of irrelevance. Do you disagree 

that some matters are irrelevant to others? Just as the state of the weather outside my window 

as I type is irrelevant to my arguments for this or that philosophical topic, so too is the state 

of that war to those arguments. That state may well matter to some philosophical projects, 

but surely not to all. It may be that we are simply interested in different philosophical projects. 

That of course is fine; let all our projects bloom. Gaza is clearly relevant if our philosophical 

task is to fix the problems of the world. My claim is that fixing the problems of the world is 

not what our work as philosophers of education is or should be about.  

Thanks, Audrey, for this challenging dialogue across differences. I look forward to 

continuing the conversation! 
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 مقدمه 
فلسفه  دو    عنوانبه ما   انجمن  در  قدیمی  و همکار  تربیتدوست  و  رویکردهای    تعلیم  به  متحده(،  )ایالات 

  را   هاآن   بنیادی  طوربهو    کنیماستفاده میها  گذاریم، از آناحترام می نسبت به فلسفه تعلیم و تربیت  یکدیگر  

بهکشیم. سیگل خود را  به چالش می یک   عنوانبه را    تربیتو فلسفه    داندیمسنت فلسفه تحلیلی    منتسب 

های  فمینیسم  ژه یوبه ،  ایهای چندرشته گیرد. تامسون تحت تأثیر سنت ظر میزیرشاخه از رشته اصلی فلسفه در ن

 2کوییر ساختارگرایی  او پس  و ضد نژادپرستی سفید، پراگماتیسم دیویی و لاک   1آمریکایی، چیکانا -آفریقایی

در حال  و    تنیده درهم،  افتهیتجسم و تحلیل از طریق موانع و امکانات    تعلیم و تربیتها  قرار دارد که در آن 

  بلکه تعیین مواضع خاص در ادبیات علمی نیست.    منظوربه . گفتگوی زیر  خورندبه یکدیگر پیوند میظهور  

های خود را درباره اینکه  سعی داریم برخی از تمایزات اساسی در دیدگاه   ینوعبه ،  3سنت بل هوکس   طبق

 صلح جهانی بپردازد، استخراج کنیم. مسائلچگونه باید/نباید به  تربیت فلسفه

 گفتگو
: در ستودان، اوکراین و  رستدمی  به نظر  طورنیا، شتاید هم فق   ر جنگ استترگیجهان د :هاروی سییگل

پیش   خاورمیانه، ستتتربازان و غیرنظامیان به یک اندازه در حال مرس هستتتتند و جوامع در حال نابود شتتتدن

تواننتد، حتداقل  امتا نمی؛  بتواننتد در این زمینته کتاری انجتام دهنتد  تربیتی. خوب استتتت اگر فیلستتتوفتان  رونتدمی

باید هر چه در توان دارند    شتتهروندان جهانی،  عنوانبه  البته  .تربیتی چنین جایگاهی ندارندفیلستتوفان    عنوانبه

خود و    رشتتهها پیشتبرد پژوهش در ، وظایف آنیتیتربفیلستوفان    عنوانبهاما ؛  برای ترویج صتلح انجام دهند

تربیتی محستتتوب  ای فیلستتتوفان وظایف حرفهجزء ن استتتت. وترویج صتتتلح  آموزاشآموزش خوب به دان

 (Siegel, 1981a, 1981b, 1983, 2017)شود. نمی

 

 
1Chicana  
2Structuralism -Queer Post مطالعه   کوییرنظریه  رویکردی انتقادی که از تلاقی   :پساساختارگرایی کوییر(

)تأکید بر سیالیت معنا و نقد ساختارهای   پساساختارگرایی  و ( هنجاری  هایچارچوب از  خارج جنسیتی و جنسی های هویت

دهد که چگونه  کشد و نشان میقدرت( شکل گرفته است. این چارچوب، مفاهیم ثابتِ هویت، جنسیت و میل را به چالش می

 .باشند گرسلطه هنجارهای یتوانند بازتولیدکننده های تربیتی میگفتمان

3: bell hooks  واتکینز استاد و نویسنده امریکایی که در زمینه فمینیسم، کاپیتایسم و نژاد نظریات  نام مستعار خانم گلوریا جان

 ارزشمندی ارائه کرده است. 
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تامسون وتر  :آدری  و تا جایی که  معنای  به  موافقم؛ من کار متقاعدویج صلح   تفسیر شود،  کردن مردم  

آموزان در مورد یا حتی آموزش دانش   در جایگاه معلم و  کننده های قانع را پیشبرد استدلال   تربیتی  فیلسوفان

 ن و شما توانند مهم باشند(. احتمالاً ممی   هاکار  ی این)اگرچه هر دو  نمیبی نم  هاچگونگی ارزیابی استدلال 

های  کنم با هم موافقیم: یکی از نقش داریم، اما بیایید از جایی شروع کنیم که فکر می  را   از اختلافات  طیفی

 حتی )و  کمک به دانشجویان و دانش آموزان جهت بازبینی و بررسی مفروضات خود است  معلم عنوانبه ما 

وآموزش خوب  برای فیلسوفان    به نظرتانتر،  خاص   طوربه خودمان(.    مفروضات  ینیبازب  در  هاآناستفاده از  

 دارد؟  تربیتی چه اقتضائاتی

من، وظیفه اصلی پیشبرد پژوهش    از نظرکنید؟  معلم صحبت می  عنوانبهما    جایگاه   درباره آیا فق     :سیگل

بایهر دو موافقیم  شود،  است. تا جایی که به تدریس مربوط می   آموزان کمک کند تا د به دانش که معلم 

ب  مفروضات را  می  مفروضاتشان   -کنند    ازبینیخود  تدریس  که  موضوعاتی  مورد  همچنین شود؛  در    و 

 پرسید؟ می یسؤال چنینشود. چرا موضوعاتی که در طول بحث مطرح می

آموزشتتتی   جنبهپژوهش    معتقدمای کمتر از پژوهش ندارد؛ در واقع،  من، تدریس وظیفه  از نظر  :تامسییون

معنای انتشتتار دانش آموزشتتی باشتتد(. با این حال، بهتر استتت این دو    بهدارد )بیش از آنکه فق    نیز  خود را

 :کنمع میشما شرومطلب  یکی از دو   عنوانبهجداگانه مورد توجه قرار گیرند؛ از تدریس    صتورتفعالیت به

 قطعاًآموزان استت، به دانش خوبشتامل تدریس    تربیتیوظایف آموزشتی و پژوهشتی فیلستوفان  شتمااز نظر 

از منظر نتیجه تعریف مشخصی دارد؟    خوبکه تدریس ضعیف باشد؛ اما آیا تدریس  عقیده ندارد    کسهیچ

ام  برادرزاده  بارکی .ی بودن و غیره(ابودن، حرفه اعتمادقابل، گری)علاوه بر اصتول اولیه آماده بودن، حمایت

  متقاعدنژادپرستی، فمینیسم و دیگر مواضع پیشرو  و   یت باضدفضائلی چون  را به و   جواز من پرسید چند دانش

تدریس خوب را به معنای  شتتکستتت نیستتت؟  اگر  این به نظرتو پرستتید: . کسواحتمالاً هیچگفتم:  ام.  کرده 

.  نیستتتت   طورنیادر حقیقت  اما شتتتود، محستتتوب میاین یک شتتتکستتتت    بلهبگیریم،  در نظرمتقاعد کردن  
(Beauboeuf-Lafontant, 2005; Fraser‐Burgess & Higgins, 2024; Hooks, 1994; Mayo, 2010) 

 وتدریس خوب  از نظر شما خواهم بدانم  ، اما میداریم  توافق   مورددر این    دهم که را بر این قرار میفرض  

است   ممکن  دارد؟  معنایی  نباشند چه  درستی  موارد  شد  عنوان  که  ندارد)   فضائلی  اشکالی  های  مثال   هیچ 

بخواهید اگر  اما  کنید(،  انتخاب  دانش  ،مثال  عنوانبه   ،متفاوتی  یا    جویانتانبه  برخی را    رغبتصبر  به  نسبت 

خودتان قبال  در  دهید،    تکالیفشان  چگونهآموزش  بود؟    قضیه  نظرم خواهد  جنبه  به  آموزش، این  های 

 کنیم دربر دارند. مطرح میکه هر یک از ما درباره صلح جهانی  یسؤالاتحائز اهمیتی برای  یهادلالت 
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داشته باشیم. در مورد معنای تدریس خوب کنم اختلاف زیادی سؤال خوبی است، آدری! فکر نمی :سیگل

آموزان  به معنای متقاعد کردن دانش  لزوماً ، من هم با شما موافقم که تدریس خوب  تانزاده برخلاف برادر

 های معلم نیست.نسبت به دیدگاه 

به دانش  به آموزش فضایل  نسبت  این حال، من  الزامات   آموزان با  مشکوک هستم و در گنجاندن آن در 

اما ؛ و با رذایل مخالف فضایل موافقم  ا من ببدیهی است  . (Siegel, 2016, 2023)م دارآموزش خوب تردید 

ها  آن   تبدیلیعنی،    - باشد    آموزانبه چه معناست؟ اگر به معنای انتقال فضیلت به دانش   آموزش یک فضیلتو 

افراد فضیلت  الزامات یک تدریس خوب نمیمن    -مدار  به  از  یادگیری  از یک طرف،    نم.دااین را  اینکه 

داده دانش انجام  نتیجه  بر  مبتنی  کیفیت  ارزیابی  نوعی  بدانیم،  خوب  تدریس  یک  ملاک  را  ایم. آموزان 

آموزان به عوامل زیادی بستگی دارد که تحت کنترل معلم نیستند.  میزان یا نفس یادگیری دانش  کهیدرحال

 نیز  آموزش فضایل  در  ،به همین ترتیبآموزان یاد نگیرند.  دانش ممکن است معلمی عالی تدریس کند، اما  

از طرف دیگر، خود  اما دانش   ، آموزش دهد  یخوببه ممکن است معلم   باقی بمانند.  آموزان همچنان رذل 

در مورد تمایز بین انتقال یک   هاییدیگر، نگرانی  سوی از    باز   ؛ و برانگیز هستندفضایل از نظر فلسفی بحث 

مورد بحث  تر از موضوع بسیار گسترده  ی که عنوان کردیدین آن وجود دارد. در نهایت، فضایلفضیلت و تلق 

نگاران، ها هستند، دیگر فیلسوفان، تاریخموظف به آموزش آن   تربیتیفیلسوفان    به همان اندازه که ما هستند.  

ظایف مختص فیلسوفان تربیتی رسد این از و نمی  به نظرلذا  اند.  پردازان ادبی نیز موظف ها و نظریه شیمیدان 

 باشد. 

. با شما موافقمها صحبت کنید،  آن از پرورش گرایش  یجابه اگر وصحبت از فضیلت  را کنار بگذارید و  اما  

اما شاید این نگرانی   (Siegel, 1988)ها تمایل دارم، شامل تفکر انتقادی است.  هایی که من به آن گرایش

کنید فیلسوفان  . آیا فکر میکنم  سؤالباز هم از شما  مورد باشد. پس اجازه دهید  ها  بیوفضایل در برابر گرایش

رسد؟  چگونه به نظر می  امر  این  به نظرتانآموزش دهند؟  را  آموزان خود صبر یا کنجکاوی  باید به دانش   تربیتی

 سد ؟ربوچگونه به نظر  مهم است که و چرا 

در که اشتاره کردید   طورهمان. وآموزش  نیز  ی نادرستتی استتواژه    یلتحق با شتماستت، وفضت   :تامسیون

آموزان برای تمرین عتادات و  متاننتد وکمتک بته دانش  واژگتانیر مورد دتوانیم  شتتتایتد باینجتا مبهم استتتت، امتا 

  هرچند  کنیم؟  توافق  ،1و بازیگوشتی سترزندگی فکری،  تواضتع  کنجکاوی، …از جملهها  پرورش گرایش

 
1Playfulness    :)هایی با ویژگی که دارد اشاره  دانش با مواجهه در خلاق و فعال  رویکردی به تربیت، یهدر فلسف)بازیگوشی

 تجربه و تربیت در  (  1938لذت از یادگیری همراه است. رجوع شود به آرای دیویی )   پذیری شناختی، آزمایشگری، ومانند انعطاف
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رابطه با این   در  اما من و شتتما  بود،  خواهد مطلوب  گرایش یک  انتقادی  تفکر  اشتتکال، برخی در  که موافقم

وآموزش  راجع به ضرورت تشریح  سؤالم  من با  که  است همان جایی  این. مفهوم رویکردهای متفاوتی داریم

جاستت: . ستؤال اینبه آن برستم  خواستتمیم (  حل و فصتل موضتوع صتلحآموزان  )و همچنین و خوب به دانش

بستتگی    یتا حدودکنند،   تلاشصتلح جهانی    برایخود    نگارشتاتباید در تدریس و    تربیتیفیلستوفان    اینکه

 (;Dewey, 1984a میشتویمتمایز قائل  مانیهاررشتتهیزما چگونه بین امور مربوط به رشتته و  به این دارد که 

(Mills, 1997; Applebaum et al., 2011 
 ( ,Anzaldua, 1999; Butlerچیستتتما از صتتلح جهانی   منظور  طبیعتاً ستتؤال بزرگتری نیز وجود دارد که

(2004; Serlin, 2006ای خود به پیشتتبرد  باید در کار حرفه  تربیتیکنیم که تمام فیلستتوفان    دعا. حتی اگر ا

باید مقاومت   تربیتیکنیم که فیلسوفان   منوال ادعان  یبه هم  نیز در برخی موارد  احتمالاًصلح جهانی بپردازند،  

 صلح را به شکل تسلیم فاشیستی ترویج کنیم. بعید است بخواهیمویق کنند؛ یا انقلاب را تش

شتته  انتقادی دا  پژوهششتما مواضتع مشتابهی نستبت به    من و  که شتودباعث میکننده( یک حس )شتاید گمراه 

آموزان انتظار داریم ومقاومت  در نظر گرفت. ما از خوانندگان و دانشگرایش به  توان میرا  : هر دو  باشتتتیم

به  شتتوند نوعی شتتکاکیت  در برابر عقایدی که با آن مواجه میرا بپذیرند،  مفروضتتات   ازبینیب  ضتترورتکه 

آمادگی این را داشتتته باشتتند که توجیهات موجود در وفهم عامه  را دهند، به تحلیل الگوها پرداخته و   خرج

 ( ;Barad, 2011; Butler, 2004; Davis, 1995رود، به چالش بکشندراجع به اینکه جهان چگونه پیش می

Du Bois,  .(1935; Mills, 1997  هایمان باشتیم و  اهی قدردان نادانستتههمه ما ممکن استت لازم باشتد گ  ماا

 (;Anzaldua, 1999; Keller, 1985تهدیدآمیز برویم    ظاهربهبا کنجکاوی و تواضتتع به استتتقبال تفاستتیر 

(Locke & Stewart, 1983; Lugones, 2003. 

مهم است  ها تلقی شوند. توانند تا حدودی، انتظارات مشترک در بسیاری از حوزه به قول شما، این موارد می

زیرا حس کنجکاوی معیاری  که فیلسوفان تربیتی به پرورش حس کنجکاوی دانش آموزان کمک کنند،  

نظریه و  تحلیل  پژوهش،  سیستماتیک،  توجه  برای  میحیاتی  محسوب  که  پردازی  روال    هاعادت شود  و 

  جانبه همهو    سازنده کنجکاوی    در نگاه کلی  همچنین درست است کهکشد.  را به چالش می  هاآنهمیشگی  

وابسته به رواب ،  ، اغلب  است  احترامقابلای  . چنین کنجکاوی رودآزاد ضروری بشمار می  تعلیم و تربیت برای  

فق    کنجکاوی ظاهری یشکاکانه  صرفاًشکال . در مقابل، اَآمیز باشدو شاید هم مخاطره  زیانگجان یهگاهی 

دارید؟  ممکن است نمایانگر علاقه واقعی   برای اثبات  داوری هستند. هرچند سؤال وچه شواهدیپیش و فق   

ارائه دهید، بعید  هم  که هر شواهدی    است داوری  یک پیش   پوششی برای به یادگیری بیشتر باشد، اما اغلب  

های علمی اولیه به  مثال، در پاسخ  عنوانبه متکبرانه از شکاکیت است که  ای کننده باشد. این نسخهاست قانع 
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احتمال  به  تر کنجکاوی فکری  تر و انسانی بنیادی . اشکال  (Keller, 1985)  بینیمی کلینتاک مکار باربارا مک

برند، اما همچنان راجع به چرایی، مرتب  بودن یا ضرورت مسائل می  سؤالبلامنازعه را زیر  کمتری مسائل  

 دچار تردید هستند. 

، این  در عرصه تربیت بیاید  ترع یوسهای  پرسش  کمک  تواند به می  تعلیم و تربیت هایی که فلسفه یکی از راه  

 آوری در برابر شکتابخوب، گفتگوی مولد و  سؤالات    راجع به آموزان کمک کند  است که به دانش 

 . (Dewey, 1984b; Morrison, 1992; Pateman, 1980; Kosofsky, 1990)تأمل کنند

نیازی  اما  ؛  ها استای از آن تفکر انتقادی یک گرایش واحد نیست، بلکه به نظر من شامل مجموعه  :سیگل

 به نگرانی در مورد آن نیست.

بررسی قابلیت    هم  هاشاید خود چارچوب، حتی  من با محوریت نظرات شما موافقم؛ همه آنچه ذکر کردید

اما همه  ؛    که شما به زیبایی بیان کردید، موافقمزاینده و   سازنده من با پرورش وکنجکاوی    ند.دار   راانتقادی  

 شود؟ در صلح جهانی مربوط می تربیتیان  فیلسوف نقش  ها چگونه به این

وهمیشه و از پیش  در حال  معلم و پژوهشگر،    عنوان به کنم این است که ما،  می  عنوانآنچه من    :تامسون

یا جهل مرکب    1مشارکت در صلح، جنگ، پدرسالاری، مقاومت بردبارانه یا تردیدآمیز، دلبستگی خطرناک 

مان  سخن گفتن یا نگفتن، بلکه با نحوه  علیّ  مستقیم و  طوربه نه    قطعاًو بسیاری احتمالات دیگر هستیم، البته  

ناپذیر مان راجع به مسائلی که جنگ را غیرممکن، اجتنابراجع به مسائل جهانی، با نحوه خواندن یا نوشتن

شوند، یا با  هایی که به رواب  آشفته تبدیل میپرسش و پاسخدهند، همچنین با  های دیگر جلوه مییا به شکل

برداشت اینکه چگونه  )و  نحوه مشارکتمان در گفتگوی دموکراتیک  و  احترام  از  های  چگونگی درکمان 

 . (Butler 2004)روند. همه و همه انواعی از مشارکت ما بشمار می کنیم(دستکاری شده را بازبینی می

نیستند.  جدا  ما از آنچه که نه تنها در اطراف ما بلکه از طریق ما در حال وقوع است،    گارشات های ما و نکلاس

توان گفت  در موقعیت خاصی قرار دارند که می   تربیتیاین مطلب درباره هر معلمی صادق است، اما فیلسوفان  

ازبینی قواعد  برای ب  متوقف کردن فرایندها سؤال و    خود   ما یادگیری پرسیدن سؤال خوب در مورد  ویژه کار

 .است معناداری

  من معتقد بودم ، موافق نیستم؛  قرار دارنددر وموقعیت خاص     تربیتیکه فیلسوفان  شما  با این نکته    :سیگل

که شما اشاره    ایبه وکارویژه کلی،    طوربه فیلسوفان    بدون شک،و    های دیگرپژوهشگران در بسیاری از رشته 

 
1«Dangerous Dalliance»   توانند اشاره دارد که می روابط فکری یا عملیِ به ظاهر جذاب اما بالقوه مخربدر این متن به

تأکید  زاها/رویکردهای آسیب ریسکِ درگیرشدنِ غیرانتقادی با ایده به توجیه خشونت یا نابرابری بینجامند. این عبارت استعاری بر 

 .ند.کمی
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پذیرم، اما نگرانم تان میرا کنار بگذاریم. نکته شما را در آخرین اظهارات اما بیایید آن  ؛  اندمشغولکردید،  

صلح، جنگ، پدرسالاری  و    مشارکت در که این موضوع بیش از حد گسترش یابد. اگر ما وهمیشه در حال

دیویی در مورد رشد، یا    ی هادگاه ید؟ آیا ما در هنگام بحث در کلاس  آن کجاستپایان   نقطهغیره هستیم، 

در ،  تربیتییک ایده    عنوان به های هرست در مورد اشکال دانش، یا ماهیت و مطلوبیت تفکر انتقادی  ریهنظ

های  رسد تمام تلاشبه نظر می  ،دیدگاه   این   ؟ بر اساسهستیم لیست شما  موارد  جنگ و بقیه   حال مشارکت در

موجود و ساختارها را    شرای   نهایماکلاس در  توانیم  ما میباشد،    طورنیاکامل سیاسی است. اگر    طوربه ما  

بکشیم این صورت  به چالش  در  ما،  کاربردی    کار  سیاسی  نظریه  به  شبیه  فلسفه    است چیزی  یا  تربیتنه  ؛ 

را که ذکر کردم از طریق یک لنز صرفاً سیاسی مورد بررسی قرار دهیم. این به    تربیتتوانیم مسائل فلسفه  می

فلسفه   پایان  من  درباره   نوانعبه   تربیت نظر  را  همین  که  کنید  تصور  بود.  خواهد  دانشگاهی  رشته  یک 

 غیره در مورد تسلیحات و    حتمیبا پیامدهای سیاسی    یها به موضوعاتهای آنکلاس   - فیزیکدانان بگوییم  

 بگوییم؟  تربیتپردازد، اما موضوع کلاس فیزیک است، نه آن پیامدها. آیا نباید همین را درباره فلسفه می

استدلال شما را در ای مخالفم. در عین حال،  یا انحصاری از مرزهای رشته   خلوصمن با تعاریف    :نتامسو

  همیشه باید در مورد چگونگی ساختن ارتباط وهمیشه   و البته  پذیرمرابطه با ضرورت کار با برخی تعاریف می

توانیم در اثر تحقق آنچه  می  بعلاوه، ما  .دست به انتخاب بزنیممان  های آموزشیمحی  مختصات    با  و از پیش

در تاکنون  بوده   که  آن  در  مشارکت  یعنی  حال  فاجعهنابرابری ایم،  زیست ها،  و خشونت های  های  محیطی 

 . (Frye, 1992) ها هستیم(که در حال مبارزه با آن  وقتی)حتی   اجتماعی فلج شویم

  وگو گفت لکه  اشاره نکردم، ب   و از پیش  نکته وهمیشه   به صریح سیاسی    تربیتی فلسفه    برای توجیه نیاز به   من

کار ما در امتداد اهداف و اصول خنثی واقع نشده است، بلکه    شدنواقع مورد اقبال  در توضیح این بود که  

 برای مثال، گزارشگری گیری در قبال منافعی است که خواسته یا ناخواسته در خدمتشان هستیم.  مستلزم موضع

  ، (باطل!ال  خی  زهی)و از لحاظ سیاسی خنثی در پیش بگیرد    طرفی بای  را در نظر بگیریم که سعی دارد رویه

می این حال  فرضیات  دارجهتتواند سؤالات  با  یا  دارد  نگه  بازی  در  زیر  را  کافی  اندازه  به  که  را    سؤال ی 

 .(Gilmore et al., 1997) .تداوم بخشد اند، نرفته

به آنچ  از آن صحبت میخاص می  طوربه ما    هبا عنایت  یا  تربیتی قصهاندیشیم  فیلسوفان  ای متفاوت کنیم، 

اندازه اینکه  دارند.   مسائل  چه  به  سیستماتیک  چقدر  چون و  اخلاق، تفرقه،  وحدت  ی  جنسیت،  و  جنس   ،

متافیزیک، مقاومت، سیاست، قومیت و نژاد، صلح، ملیت و حاکمیت، اقلیم، استعمار، حقوق حیوانات، دین،  

هنر می  نیست )هرچند    سؤالپردازیم،  یا  ا  سؤالاصلی  فلسفه    سؤال ست(. شاید  بجایی  باشد که  این  اصلی 
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  من های مختلفی به این سؤال پاسخ داده شود؛  وش ؟ ممکن است به رچه هدفی دارد و چه هدفی ندارد  تربیت

های  اما مهم است که آیا ما روش ؛ ای وجود داشته باشدگرایانه م که باید پاسخ تقلیلگیررا بر این نمیفرض 

سبک به   اندیشه، آزادی  گری معنوییا روشن   بینیممی  حکمت  و  دانش، حقیقت  در خدمتفلسفی را عمدتاً  

های  آیا ما روش  چنینهم  ؟ساختارگراییپست مکتب  گفتار و روایت به معنای    مداقه درروشنگری،    عصر

های  مشارکت در سنت   مثلاًارتباط از طریق یک زبان دوم مشترک به سبک اسپرانتو، یا  فلسفی را عمدتاً در  

متفاوت خواهند  خوب به همین ترتیب    تربیتیهای فلسفه  نشانه   گیریم؟پژوهشی به خدمت میخاص و متفاوت  

چه  چگونه اهمیت دارد؛ اینکه    معتبر است و  دقت  یا و انسجامووضوح ، و   عنوانبه آنچه  چه در رابطه با  :  شد

جامعه  ها،  آنچه ادبیات، سنت و چه در رابطه با    وسؤالات مهم ، ومفید ، ومرتب   یا ومولد   در مورد تعریفمان از

؛ ]با تغییر تعریف ما از روش فلسفی، تمامی این  دهدمیداده و  تحقیق ما را شکل    همسایر ابعاد م پژوهشی و  

 ها دستخوش تغییر خواهند شد.[مؤلفه

  نی ا  ترمهمدر درجته اهمیتت کمتری قرار دارد، در عوض  کنیم  دربتاره چته چیزی صتتتحبتت می  اینکته بته نظرم

المللی و  به ادبیات غنی، بین یا  و  کرده  فرار  دردستترستتازآیا )و چگونه( از ستتؤالات و موضتتوعات   که  استتت

که فیلستتوفان    ظورم این نیستتت(. منآگاه -)در ستتنت من، همچنین پژوهش تاریخیا نه  کنیم  متنوع استتتناد می

توانیم  جا بررستتی کنند. میرا یک  زیچهمهجز اینکه  راه دیگری ندارند،  یا ستتایر پژوهشتتگران هیچ    تربیتی

با این  م.  طفره بروی  وهواآبتوانیم از صتحبت درباره می  ،مثال  عنوانبهاز موضتوعات اجتناب کنیم.   یراحتبه

 رسومخاص زبانی،    آرایشهای بومی آمریکای شمالی را مطالعه کنم تا به درک  اگر بخواهم فرهنگ حال،

ک موضتوع ستیاستی بلکه  ی  عنوانبه)نه    وهواآبموضتوع  قدرت بپردازم، پس اجتناب من از    مفهوممعنوی یا  

 خطر( ممکن است بر نحوه تفکر من درباره سؤالات تأثیر بگذاردبی ظاهربهیک موضوع  عنوانبه
 (Black-Rogers et al., 1988; Farella, 1993). 

 

ما   ملت اینکه  فرهنگچگونه  نادیده  ها،  را  مختلف  موضوعات  یا  برایمابها،  احتمالاً   ینوع به   نگیریم، 

است.   شده  از    عنوانبه سازماندهی  متحده  ایالات  در  پژوهشگران  مخاطب  بهره   نعمتمثال،  از  برداری 

بوده بین  برخوردار  آن  بخشیکه  اند،  المللی  بازم  به  از  نشر  اقتصاد  عملکرد  ما   گردد.ینحوه  معمولاً، 

  رسد بامی به نظرالمللی فکر کنیم، دقیق به مخاطبان بین طور به ایم مجبور نبوده پژوهشگران ]در غرب[ هرگز 

های ما ممکن است توس  فشارهای خارجی، اجتناب   ،ایم. همچنینراضی شده   نمادین  های جذاب امانقل قول

د. هرگاه عمداً  نداری، یا وسواس نامناسب سازماندهی شو، وفایاپردازیرؤ، خصومت، تحقیر،  ضطرابترس، ا

  ی ه العاده پیچیداز رویارویی با ابعادِ دردناک و فوق  داریم   حقیقت   در   کنیم،می   پرهیز  غزه   ی ه از هر بحثی دربار
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این موضوع آن شانه خالی می   انسانی  تراژدی   این است که  کنیم؛ زیرا  پرتنش  و  است  قدر حساس  ممکن 

 باهی آن را به مسیر نادرستی بکشد.کوچکترین اشت

خواهد    ییچه معنا  م، یهولناک بدان  یهای دگیچیپ  نیعبور از ا  یبرا   یاله یرا وس   ت ی و ترب  م یتعل  یاما اگر فلسفه 

بتواند به   نای  به  نه  – داشت؟   ا  ریتأث  یبر صلح جهان  میطور مستقمعنا که  به  بتواند    ن یبگذارد، بلکه  معنا که 

 . پرورش دهد ،یجهان روندانعنوان شهوگو را در ما، به و گفت   قیتحق  یاتیح یهایژگیو

غزه توس  فیلسوفان    فاجعه  درمانگونه طفره رفتن از  را تصور کنم که هر  دعاا  این  توانممی  با وجود این،

اما  نمایانگر یک اجتناب مشکل  تربیتی های زیادی  راه   معتقدم  در عوض،.  موضع من این نیستساز است، 

هایی را آموزش دهند که  ها و روشها، ارزشتوانند مهارت)و دیگران( می  تربیتیوجود دارد که فیلسوفان  

مثال رواب     عنوانبه آموزان  توانند به دانشهر دو می  تربیتیدانان و فیلسوفان  محتوای صریحی ندارند. ریاضی

دهند.   آموزش  را  فرضی  رواب   سایر  و  تجمزدوج  از  من  یکی  پیش   عنوانبه ربیات  ، تربیتیفیلسوف  یک 

یادگیری در مورد مبنای عددی در کلاس چهارم بود؛ هیچ محتوای سیاسی یا حتی فرهنگی در درس وجود  

های  توانست وجود داشته باشد(، اما مضامین عمیقی برای آگاهی من از قدرت چارچوبنداشت )اگرچه می

 وجود داشت.  نده دهسازمان

بپردازم، من    به خواهممی اجتناب خودم  ارائه یک  به  قتاً یحقمدل  فیلسوفان دنبال  برای  تربیتی   وباید  جامع 

فیلسوفان  ما پرسم که آیا وقتی از خود میقضاوت کنم.  چه رسد به یک دستور کلی که بر اساس آن نیستم، 

  به (، عمدتاً  این امر دارم  از اقتضائاتکه    با تصوری)   بدانیمصلح جهانی    خودمان را مسئول ترویجباید    تربیتی

به این دلیل نیست که فرض    هم  کنم. اینفکر می  بنیادهادر بنیادهای اجتماعی و پسا  تربیت  های فلسفهسنت

ست که ا  ای ی تمرکز، تنها زاویهاین نقطه   توانیم نقشی ایفا کنیم، بلکه به این دلیل است کهکنم تنها ما میمی

 ام تأمل کنم.پذیریتوانم از آن راجع به مسئولیتمی

شود، ادعایی ماندهی میما وجود داشته باشد، ساز  علیهبا شناخت از اینکه ممکن است ادعایی    ینوعبه اجتناب  

انجامد.  زا باشد( به اجتناب نمیکنیم به آن پرداخته نشود. عدم آگاهی ما )حتی اگر مشکلکه ما سعی می

  با سوءظن همراه باشد شود، مگر اینکه  یک استدلال صریح علیه چنین ادعاهایی نیز لزوماً به اجتناب منجر نمی

  علیهزیرا ادعاهایی که  ؛  (اند به میدان آمده برای انحراف یا سرکوب  ،  تعهد  یجابه هایی که  )یعنی با استدلال 

نانشوما مطرح می ها  ممکن است دلایل خوبی برای رد آنو    باشند  موجهد ممکن است به دلایل مختلف 

باشیم برای  )داشته  خوبی  دلایل  است  ممکن  رفتنحتی  آن  طفره  با  از  که  زمانی  مانند  باشیم،  داشته  ها 

 شویم.(مانه مواجه میهای خصخواسته 
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طفره  باشد؛  ما  متوجه  است  ممکن  که  هستم  مطالباتی  از  رفتن  طفره  نگران  که  من  که    - ای  چیزی  همان 

ها را حول یک موضوع کاملاً مشخص بحث  ت یک چیز غایب اما ملموس اسو گویند پساساختارگرایان می

می متمرکز  شده  گرفته  نادیده  عمداً  .  (Morrison, 1992; Pateman, 1980; Kosofsky, 1990)کنداما 

دهد. در کار ما را شکل می  ماهیتکنیم،  اجتناب از موضوعات به دلیل اینکه احساس اضطراب یا ناتوانی می 

اعضای   تمام  تقریباً  من،  سیاسی  دوره   یکی(  جزبه )  یعلمئت یهدپارتمان  طول  که  در  را  کارشناسی  های 

دانشمیتدریس    2016انتخابات   با  انتخابات  نتایج  به  اشاره  گونه  هر  از  خود    جویان کردند،  کارشناسی 

این بود    یعلمئت یهاعضای    درکقابلآموزان تحصیلات تکمیلی( خودداری کردند. دلیل  )برخلاف دانش 

اگر موضوع   تازه مطرح شود، دانش   صراحتبه که  نژادپرست  ممکن است    یافتهقدرتآموزان سفیدپوست 

های  در کلاس   یعلمئت یهکنند. تنها یک عضو    رکوبپوست را تهدید یا سپوست و سیاه آموزان رنگین ش دان

  . او استاد بود( عنوان اولین سال تدریسش بهبا ترس، زیرا  همآن کارشناسی خود به این موضوع پرداخته بود )

کرد احساس می  هم  تحصیلات تکمیلی ما در آن سال، او  همکارانمانند    و  کردهای ریاضی تدریس میروش

انتخابات ندارد.  راههیچ   به    تر از آن بود که نادیده گرفته شود. این شجاعت بسیار پررنگی جز پرداختن 

در   ما  آموزشی  استراتژی  گروه دستیاران  قبل  از  نتایج،   یهایآموزش چندفرهنگی  به  پرداختن  نحوه  برای 

 ی علمئت ی هاعضای    در عین حال،  ، طراحی کرده بودند.کسی پیروز انتخابات باشدچه    نظر از اینکهصرف

انتقاد   هاآن تدریس  از  بهترین معلمان ما بودند؛ من نه  از  ارشد که از هرگونه اشاره به انتخابات اجتناب کردند،  

تند عمل کردند. با این  دانسمی  صلاح بودند که طبق آنچه    متعهدیها معلمان  . آن شانهایانگیزه   کنم و نه از می

بار باشد که با نشنیدن صداها و عدم  ساز نوعی فضای امنیتی نکبتزمینه  توانست یم  ها آن این اجتناب  حال،  

 . (Kosofsky, 1990) ابراز علنی ترس، تمایل یا نفرت همراه است.

چیزی است که پژوهشگران و معلمان مدارس عمومی در حال    دقیقا،  پیش روی ماستنادیده گرفتن آنچه  

رود طوری به  از ما انتظار میقانون مجبور به انجام آن هستند.    ر اساس حاضر در بسیاری از ایالات متحده ب

به    تقلیل پژوهش  نتایج مربوط  تنها  بیان  یهاگروه بپردازیم که  هم البته آن   - ی تعارضات باشندکننده غالب 

 های اجتماعی به رسمیت شناخته شوند. که تنش کهیدرصورت

کلاس در حال  از  حاکم است، جهان وخارج     جدید  درسیبرنامه  ر  ب  یآور در حالی که یکنواختی خواب

اند تا هرگونه احساس مغایرت خیالی است که طراحی شده   کاملاًتشنجات توطئه آمیز و اخبار  ور شدن با  شعله

 د.ن جایی پیدا کن  در این میان  د نتوانمی  یسختبه استدلال و تحلیل    خبیث جلوه دهند. با اجتماع را فروکاسته یا  
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)نه حزبی(   معنای کلاسیک  به  دموکراسی  تحلیل اندیشهآزادی    برایلیبرال  ودو  ،  به  جانبهای  احترام  و  ه  

سیاسی   یمحافظ  عنوان به   ستهاچیزی که بنیادگرایان مدت   . (Dewey, 1984a)  ارزش قائل است   ،هاتفاوت 

های مطلق  گرایی و وفاداری ها زمانی که افراط اند. با این حال، این محافظتهای خود ادعا کرده برای ارزش

  استقبال از پژوهش و    هاتفاوت احترام به    از قبیل خود    ذاتی  یهاارزشبا  . لیبرالیسم  است  ده یفایبحاکم باشد،  

. بر این اساس، تدریس حتی رودبشمار میگرا  های بنیادگرا و راست برای ایدئولوژینقیضی  برانگیز،  چالش

رانده   حاشیه شد، ممکن است به  های سکولار در نظر گرفته میروش ترین  اصلی  عنوانبه که قبلاً    معناییدر  

 .ده و مجبور به فعالیت پنهانی شود ش

از طریق    توانند می  پژوهش : اشکال لیبرال و پیشرو  جایی برای امیدواری وجود دارد  در اینجا  ، شگفت اینکه

و   احیا شوند.  جنبش دور زدن  این صحبت میهای زیرزمینی  فلسفه    یریکارگبهدیم که  کرداشتیم درباره 

 مطلوب یا مناسب است یا خیر. یر یکارگبه و اینکه آیا این   تربیت در راستای صلح جهانی به چه معناست

  عنوان به و زبان دانشگاهی    اند شده   فروپاشیده اندازهای مادی برای صلح معنادار  چشم  رسدمی  به نظر  وقتی

شود، ، تلقی میدر خدمت رواب  قدرت خاصی هستند    کهسازشوصلح  و و   های مسلحشکلتهدیدی برای  

 یاتازه   ی هاشکل نیز ممکن است ناچار شود به    ، حتی به شکل تدریس و پژوهش وخنثی ،تربیتآنگاه فلسفه  

است  یاتی تعریف نقش ما امری حن بازایکه آیا  من اینجاست  سؤال  .روی آورد  محور پژوهشِ مقاومت و از 

 . (Anzaldua, 1999) یا نه؟

کنم ولی فکر نمیآدری، در آنچه که بیان کردید، نکات زیادی برای بحث و چالش وجود دارد،    :سیگل

 اما اجازه دهید چند نکته را متذکر شوم. ؛ نظر بدهم  هاآن بتوانم در این گفتگوی مختصر عادلانه در مورد 

م. این در کنیزندگی می  یاده یتندرهمگویید که ما همیشه در شرای  تاریخی و سیاسی  نخست: درست می

زندگی   است    طوربه مورد  صادق  در    -کلی  در هجنبه   همهما  خرید  رانندگی،  جمله  از  زندگی،  ای 

یدگی خالی نتاز این درهم  ما هم    یدنحتی خواب  .در این درهم تنیدگی قرار داریمورزش  و    سوپرمارکت

دیویی،   درباره که    چه مانند آن  تربیت،  تعلیم و  فلسفهدر    اساسی  مسائل  درباره آیا این باید بر تفکر ما    اما؛  نیست

که شما    و از پیش  همیشه   کته اگر ون  ؟ تأثیر بگذاردشد،  اشاره    پیشترآموزشی    ی هاآرمانو    معرفتاشکال  

و مخرب برای    ناپذیرسازی اجتنابی را به یک سیاسیفلسف  ، خیلی جدی گرفته شود، پژوهشکنیدعنوان می

پژوهش  می   خود  انتقادی    عنوان به کند.  محکوم  تفکر  از  من  حمایت  و یک    عنوانبه مثال،  آل  ایده   آرمان 

از لحاظ    ممکن است ان  رو با شما موافقم که برخی ناش  آموزشی، شامل انتشار و بنابراین اقتصاد نشر است

 همکاری   سیاسیاز لحاظ    بارانیزتوانیم توافق کنیم که باید با ناشران کمتر  می  از بقیه باشند.تر  بارزیانسیاسی  
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من چنین ارتباطی ؟  گذاردیم  تأثیر   آرماندر دفاع از آن  های من  اما آیا ناشر انتخابی بر کیفیت استدلال ؛  کنیم

 .نمیبینم

 غیرعمدی در خدمتشان هستیم، توجه کافی داشته باشیم.منافعی که عمدی یا    گویید که باید بهدرست می

ناپذیری  اجتناب   طوربه   - تفکر انتقادی    آرمانعلیه  به نفع یا  ، استدلال  مثلاًاینجا  در    - از یک موضع    نفس دفاع 

  تربیت یک مسئله فلسفی )و عملی( زنده وجود دارد: آیا  در اینجا  . با این حال،  استبرخی منافع    به نفع یا علیه 

کمک به افزایش سود    دخیل مانند   به منافع  نه   ،سؤالپاسخ به این  هدایت شود یا نه؟    هاآرمانسمت  اید به  ب

انتشاراتی   شرکت  بلکهبارانیزیک  استدلال به    ،  یاهایکیفیت  و  دفاع  در  که  موردنظرنقد    ی  ارائه    آرمان 

نیز باید بر اساس منافع خدمت شده   هااستدلال این    ارزیابی کیفیت   بگوییدممکن است    ، بستگی دارد.شودیم

سؤال فلسفی به یک ،  گونهن یا، بلکه عملی نیست ، نه به این دلیل که این کار  موافق نیستم. من  صورت گیرد

خاص خواهد    طوربه   تربیتکلی و فلسفه    طوربه یابد. چنین تقلیلی به معنای پایان فلسفه  سؤال سیاسی تقلیل می

باید    بخش یافتیم،زیان  را  هازمانی که آن   و  دهیم آگاه باشیمما باید از منافع کاری که انجام میتردید  بیبود.  

 .میدور نشو، تربیت رساندکه ما را به فلسفه و فلسفه اتی از موضوعاما بیایید ؛ مقاومت کنیم

چه چیزی نیست؟  و    چه چیزی هست و  تربیتفلسفه  هدف  اصلی این است که   سؤالپرسید: وشاید  شما می

  تربیت فلسفه  هدف  واضح است:    من   تواند چند چیز کاملاً متفاوت باشد. پاسخمی هدف  دهید که  پاسخ می

پیشبرد دانش و درک    که هدفشفلسفه علم    درست مثل است،  تربیت  درباره    پیشبرد دانش و درک فلسفی 

قبول  واضح است. در این نقطه، باید  غیرکنید این پاسخ  زنم شما فکر میفلسفی درباره علم است. حدس می

 داریم. نظراختلاف حداقل در حال حاضر که کنیم

برای کمک به    ینوع  به   تربیت فکر کنیم فلسفه    در هر حال چه معنایی خواهد داشت و پرسید:  همچنین می

تأثیر مستقیم بر صلح جهانی، بلکه    در قالبنه    البته-است؟  آمده  ناک  هولهای  از طریق این پیچیدگی  فعالیت

   شهروندان جهانی؟ عنوانبه با ما و ارتباط  پژوهشهای حیاتی ویژگیدر قالب تعیین  

اگر هم    ؛ و تواند چنین کارکردی داشته باشد. ولی شک دارمیفکر کنم که فلسفه تربیت م  طورنیامایلم  

-رسانی چه تفاوتی با کمکبتواند چنین کارکردی داشته باشد، دشوار است بتوانیم تعیین کنیم این کمک

 ها داشته است.های فلسفه و یا سایر رشتهرسانی توس  دیگر زیررشته

آیا فلسفه تربیت باید با نگاه شود:  مربوط می  تربیتسفه  زنم اختلاف بنیادی ما به وعملی بودن  فلحدس می

باید با نگاه   یا؟  دنبال شود تر، عمل سیاسی  در مقیاسی وسیعحتی  یا    و عمل تربیتی  مانند  امر دیگری    بهبود به  

 ؟ پیش برود به توسعه خودش 
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  تربیتهدف فلسفه   (Siegel, 2025)م.  دهبه همراه دیویی، پیترز، شفلر و دیگران، به گزینه دوم رأی میمن  

به اندازه کافی بلندپروازانه است. البته اگر بتواند به چیزهایی   خودش   است. این   تربیت بهبود درک فلسفی ما از  

رسانی، وفلسفه وجودی  رسانی کند، باید جشن گرفت! اما این کمکمانند صلح جهانی کمک  خارج از خود

 ی به منافع تربیتی  که فیلسوفان    بسیار حائز اهمیت است گویید،  شما درست می شود.  فلسفه تربیت محسوب نمی

ربطی به آن منافع و    ذاتاً مشارکت فلسفی ما    اما کیفیت ؛  داشته باشند  کافی  توجه کنند،  به آن خدمت میکه  

 . یا خدمت ندارد

 ترمهمرار دارد، در عوض  در درجه اهمیت کمتری قکنیم  درباره چه چیزی صحبت می  اینکه گویید: و شما می

وکمتر مهم  برای چه؟ قطعاً کنیم.   میفرار   دردسرسازآیا )و چگونه( از سؤالات و موضوعات    که   است   نیا

درباره غزه   ه آزارندسؤالات  ام،  در عین استدلال درباره آرمان تربیتی مورد علاقهنه برای پژوهش ما. اگر من  

های من  ها بر کیفیت استدلال نادیده گرفتن آن شکی نیست  ناب کنم!(،  اجت اینکه از آن  را نادیده بگیرم )نه  

 طوربه خود را  ات  که موضوع  تربیتی فیلسوفان    اینکه   در موردات شما  اظهار  ؛ و تأثیری ندارد  درباره آن آرمان

-می  نامربوط   به نظرشانای که  کننده ممکن است از سؤالات و موضوعات نگران   ،کنندغیرسیاسی دنبال می

گیرد. مخالف این هستید که ادعاهای ونامربوط بودن  را نادیده می  یسادگبه، اجتناب یا وفرار کنند ،  آید

 میهادلال استشرای  آب و هوایی بیرون اتاق من ارتباطی به    مثلاً هستند؟   ارتباطی ببرخی موضوعات به بقیه  

نخواهد داشت.    هااستدلال شرای  جنگ ربطی به آن    طورن یهمو    در مورد این یا آن موضوع فلسفی ندارد 

-. ما میهاآن نه همه  قطعاًهای فلسفی مختلفی باشد، ولی تواند موضوع پروژه بدیهی است شرای  جنگ می

هایمان  ، اجازه دهیم تمام پروژه است  یخوبچیز  این    قطعاًباشیم.    مندعلاقههای فلسفی متعددی  توانیم به پروژه 

اما ؛  تواند موضوع مرتبطی باشدشکوفا شوند. اگر رسالت فلسفی ما حل مشکلات جهان باشد، غزه نیز می

فیلسوف تربیتی داریم یا باید داشته باشیم،  عنوانبهکه حل مشکلات جهان، رسالتی که ما  است نیاباور من 

 نیست. 

. امیدوارم این گفتگو ادامه  ممنون هستم  مانینظرهااختلاف بابت این گفتگوی چالشی در مورد  از شما    ی،آدر

 داشته باشد. 

 

 درباره نویسندگان:

شناسی، فلسفه  های معرفتاو در زمینه تخصص  هاروی سیگل استاد بازنشسته فلسفه در دانشگاه میامی است.  

شناسی و آموزش: در علم، معرفت  برهانو کتابی به نام  در  . آثار او  استعلم، فلسفه آموزش و نظریه استدلال  
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که توس  بن کاتزی و کونیماسا ساتو ویرایش شده و    اندگردآوری شده    مقالاتی به احترام هاروی سیگل

 توس  انتشارات اشپرینگر منتشر خواهد شد. 
8883-2725-0002-https://orcid.org/0000       hsiegel@miami.edu Contact: 

 

های فمینیستی و  شناسیتحقیقات او شامل اخلاق و معرفت  . آدری تامسون، استاد بازنشسته دانشگاه یوتا است

باشد. او در حال حاضر های هنری و سیاسی میش ژوهگرایانه و همچنین پهای ضد ستمگرایانه، آموزشزن

پوست در جنوب ایالات متحده در اوایل قرن بیستم روزی برای زنان سیاه بر روی تاریخ یک مدرسه شبانه 

 کند. کار می
9265-0090-0003-https://orcid.org/0009     ey.thompson@utah.eduaudrContact:  
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Abstract 

Whenever social problems, global crises or military conflicts seem almost impossible to 

solve, education is often seen as a kind of panacea for them. However, such a shift is 

associated with an overburdening of the educational system. Because in education, there is 

no morality continuum that leads directly from good intentions to good effects. Peace 

education requires stable social environments and requires reliable forms of organization so 

that educational interactions can develop their effectiveness in them. Especially in times 

when images of war and violence are powerfully intrusive, it is easy to forget that at the same 

time, in many parts of the world, peace education work is being carried out with admirable 

commitment and in a variety of forms. In all (didactic) concepts of these educational efforts, 

an attempt is always made to combine three dimensions: knowledge, feeling and the 

relationship to one's own behaviour. It is in the logic of education that direct access to the 

learning consciousness is not possible. Although there can be no guarantee that peace 

education is effective, we do know that education works. 

Keywords: peace education, educational challenges, moral intention vs. impact, emotion and 

behavior in learning, social stability and schooling. 
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1.) 

“The demand that Auschwitz should not happen again is the very first educational demand. 

It precedes all others to such an extent that I do not believe I have to justify it, nor should I“ 

(Adorno, 1966). 

The impact of this dictum on thinking about education in Germany can hardly be 

overestimated. There are various reasons and contexts for this that cannot be addressed here. 

From the point of view of educational theory, only one fact should be made very clear: It 

seems to be an almost typical mechanism in the face of war, terror and violence of all sorts, 

in view of global crises and conflicts that seem almost impossible to solve, to resort to 

education as a panacea. 

It is all too understandable that this mechanism is so widespread. It not only releaves us of 

immediate pressure to act but also makes feelings of powerlessness and helplessness seem 

more bearable. The price for his relief is quite high and consists in the fact that the means of 

education are often overextended and its possibilities overestimated – usually with the result 

of further excessive demands, overwork and new disappointment. 

Especially in the face of terror and violence, every educational effort is well advised to stick 

to itself and its own genuine possibilities. This means, first of all, aceppting the following 

insight: There is no moral continuum inscribed in education in which good intentions, which 

increase processually, lead directly and almost automatically to good effects. The challenge 

is rather not to cover up the fundamental difference between intention and pedagogical 

operation through idealizations, but rather to make precisely this the starting point for 

pedagogical reflection. Because the operational inventory of education can be used for good, 

less good or even inhuman degrading intentions. In other words, education is not morally 

fixed. 

 

2.) 

Insights from modern sociological system theory (Luhmann, 2017) can be useful for 

educational reflection in this difficult situation in several ways. A systems-theoretical 

approach sharpens the view of both differences and mutual dependencies. It can protect 

against overload and disappointment and draws attention to the scope that can be used 

educationally. 

The basic assumption of systems theory is simple to formulate: Social systems are formed 

through boundary drawing and self-reproduction at different levels. It therefore makes sense 

to distinguish sharply between three forms:  interaction systems, organizational systems and 

society systems. All these forms of system remain tied to their respective levels. One can 

quickly see that education is essentially based on interaction systems (e.g. family, teaching-

learning relationships) and organizational systems (e.g. kindergarten, school). In this way it 

provides its services for the other social subsystems and, through them, for society as a whole. 

War, as the TV-images from Gaza and other regions show with shocking intrusiveness, 

destroys all these system structures nearly completely. It causes all everyday-orders to 

collapse and reduces human beings to bodies that fight for survival. In other words: The time 

of war is not the time of education. It is the time of immediate existential help and elementary 

support. This makes the respect for all those who try to set up small „tent schools“ in the 

refugee camps (or, in Ukraine,  underground in some metro-stations) even greater – 

pedagogical shelters, so to speak, in which children, despite all the horrors wthin them and 
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around them, can devote themselves to learning together with others in a small group, at least 

for a few hours. 

 

3.) 

The images of misery, flight and violence, of destruction, injury and death are extremely 

powerful and one can hardly escape their dramatic effect. In view of this, however, it is easy 

to forget that at the same time, in many parts of the world, educational work is being carried 

out with admirable commitment in a way that can be described as „peace education“. 

On a global scale, UNESCO’s diverse initiatives and strategies may demonstrate this (e.g. 

Peace education in the 21st century. An essential strategy for building lasting peace). From 

a national perspective, a wide variety of educational institutions are coming into focus: 

Kindergartens and schools of all sorts, youth and adult education centers, all equipped with 

appropriate currcula and programs, different didactic models and concepts, as well as a 

variety of learning materials and media. There are peace education courses at universities, 

specialized research institutes, conferences and congresses on this topic only, exchange 

programs, international partnerships and cooperations at all levels of the education system, 

not to mention the numerous civil-societies-initiatives and projects. All of these efforts are 

based on one principle: Peace can be learned! 

If you take a closer look, you can see that the various peace education approaches always try 

to combine two dimensions: knowledge and experience. This can be differentiated more 

precisely at different levels and, depending on the target group, also in specific peace 

education skill areas, peace-building competencies so to say. The didactic staging is always 

making cogition, emotions and the own behaviour mutually productive in the learning 

process. How this can be best accomplished, what (including paradoxical) effects occur and 

how effects can be identified in the medium and long term – these are all important questions 

that require further research. 

However, what applies to all education also applies to all forms of peace education: There is 

no direct access to the learning consciousness. Every goal, no matter how noble, must pass 

through the narrow bottleneck of articulation in the process of pointing and learning – and 

nothing more than dispositions for future action can be achieved through education, enabled 

by its specific causality of form. A guarantee of peace education effectiveness is not to have. 

 

4.) 

As educational researchers and educational philosophers we are part of the science system. 

This is a privileged position in so far as science is a global system in which national 

characteristics do not play a major role and, if at all, are of secondary importance. Although 

there are different positions in science and therefore there are struggles and disputes in the 

search for truth – there will never be violence! Because science is a fundamentally 

communicative practice, committed to the exchange of arguments in the form of rationally 

guided discourses across all boundaries. Perhaps one could even say that this is a kind of 

„cosmopolitan role model“ that shows how understanding is possible across all differences. 

This privilege also gives rise to a special obligation to education. And enlightenment also 

includes appreciative encouragement to take all those small steps of learning that are only 

possible through education and according to its own logic. There are often little things whose 

significance is not apparent at first glance – quite apart from the fact that the learning itself 

cannot be seen. A small example at the end may illustrate this idea: 
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There is an old traditional Iranian vase in our kitchen whose shape and beauty I admire every 

morning. I brought it with me as a farewell gift from an academic visit to Iran a couple of 

years ago. Whenever I hear, read or see something about Iran on TV, this vase spontaneously 

comes to my mind. It obviously represents the experiences I could have made there, a kind 

of symbol for my learning experiences so to say. To put it theoretically and in the language 

of psychology: This small vase acts as a „moderator variable“ that influences reception, 

cognition and information processing. This is certainly not an effect that saves the world – 

but it is a small and not to be underestimated sign for „educational efficiency“, a sign of how 

reflection and feeling can influence each other through peace building experiences. 
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 دهیچک

عنوان تعلیم و تربیت اغلب به رسد، حل به نظر میظاهر غیرقابلهای جهانی یا مناقشات نظامی بهآنگاه که مسائل اجتماعی، بحران

حال، چنین رویکردی با انتظارات بیش از حد از نظام آموزشی همراه است، زیرا در   این  با .  شودمی  تلقی  ها آن  برای دارو  نوش

یچ پیوستار اخلاقی وجود ندارد که نیات نیک را مستقیماً به نتایج نیکو پیوند دهد. آموزش صلح، مستلزم  عرصه تعلیم و تربیت، ه 

 تکوین ست تا تعاملات آموزشی بتوانند در این بسترها به نحو اثربخشی  ا  اتکاقابل  یسازمانهای اجتماعی باثبات و ساختارهای  محیط

آسانی ممکن است فراموش کنیم کنند، بهها را تسخیر میشدت ذهنخشونت به  و  جنگ  تصاویر  که   روزگاری  در  ویژه به.  یابند

های متنوعی در حال انجام  های مرتبط با آموزش صلح با تعهدی ستودنی و در قالبزمان در بسیاری از مناطق جهان، برنامهکه هم

این با  مرتبط  )آموزشی(  مفاهیم  همه  در  کوشش  تلاش  است.  همواره  تربیتی،  آمیخته  های  هم  با  عنصر  سه  که  است  این  بر 

، دسترسیِ مستقیم به آگاهیِ یادگیرنده ناممکن است. اگرچه تربیتی  منطقِ در. خویش رفتار با فرد  نسبت  و عواطف   دانش، شود: 

 .کلی کارآمد است طوربه تربیت  و  تعلیم که دانیممی اما دارد، اثربخشی هیچ تضمینی وجود ندارد که آموزشِ صلح 

احساسات و رفتار در یادگیری، ،  نیت اخلاقی در مقابل پیامد تربیتی،  های آموزشیچالش،  آموزش صلح  کلیدی:   هایژه وا

 روی ثبات اجتماعی و مدرسه
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1 

ترین مطالبه تربیتی است. این اصل چنان بر هرگز تکرار نشود، نخستین و پیشینی   1این مطالبه که آشویتس 
 ( ,Adorno بینم و نه اساساً مجاز به چنین توجیهی هستمسایر اصول تقدم دارد که نه نیاز به توجیه آن می

1966 .) 

گیری است.  ژرف و گسترده است که فراتر از هر اندازه   چنانآن تأثیر این گزاره بر اندیشه تربیتی در آلمان  

نیست. از منظر   هاآن های متعددی برای این موضوع وجود دارند که در اینجا مجال پرداختن به  دلایل و زمینه 

نظر   به  باید کاملاً روشن شود:  تنها یک واقعیت  تربیتی،  ترور و هرگونه  می نظریه  با جنگ،  مواجهه  رسد 

بحران  همچنین  و  درگیریخشونت  و  حل  ها  که  جهانی  می  ها آن های  غیرممکن  به  تقریباً  را  ما  نماید، 

 جانبه.درمانی همه  عنوان به دهد: توسل به آموزش سازوکاری آشنا و تکراری سوق می

تنها ما را از فشار اقدام  است که چرا این سازوکار چنین فراگیر شده است. این سازوکار نه   درکقابلکاملاً  

بسیار   2نماید. بهای این آرامشِ واهی پذیرتر میرهاند، بلکه احساس ناتوانی و درماندگی را نیز تحملآنی می

برنامه ها( را با بزرگنمایی ساختهای درسی تا بودجه و زیرسنگین است: امکانات آموزشی )از معلمان و 

کنند که دیگر کارایی نخواهند داشت و نتیجه چیزی نیست  ، چنان دچار فرسایش میشانیهات یظرفنادرست  

 پی. درهای پی جز انتظارات غیرواقعیِ بیشتر، فرسودگی بیش از پیش و تلخیِ شکست 

های واقعی و عملی خود  ذات و قابلیت در برابر ترور و خشونت، هر تلاش آموزشی باید هوشمندانه به    ژه یوبه 

پایبند بماند. این امر مستلزم پذیرش این بینش بنیادین است: در فرآیند تربیت، هیچ رابطه جبری و خطی میان  

رشد تدریجی نیّات اخلاقی خوب و نتایج مطلوب وجود ندارد. چالش حقیقی، نه در پنهان کردن شکاف 

هاست، بلکه این است که همین تفاوت را به نقطه  گراییتوسل به آرمانبنیادین میان نیّت و کنش تربیتی با  

اندیشه  تربیت میزیرا ساحت کنش؛  ورزی تربیتی تبدیل کنیمعزیمت  نیکو، ورزیِ  نیات  تواند در خدمت 

به تعبیری دیگر، تربیت در نسبتِ    چنداننه نیات   انسانی و فروکاهنده قرار گیرد.  نیکو و حتی اغراض ضدّ 

 با اخلاقیتّ قرار ندارد.  ثابتی

 

 
منابع به عنوان محل   یدوم بود که در برخ یدوران جنگ جهان ی هااز اردوگاه   یکی( 1945– 1940) تس یاردوگاه آشو .  1

 .شودیم اد)هولوکاست( ی یبازداشت و تلفات جمع
ای مانند  حل نهایی« برای مشکلات پیچیده عنوان »راه انگارانه به آموزش بهتوسلِ ساده . منظور احساس رهایی کاذبی است که با   2

دهد، اما در بلندمدت پذیری را کاهش میمدت فشار مسئولیتشود. این سازوکار در کوتاه های جهانی ایجاد میجنگ یا بحران

 امد. انجبه دلیل انتظارات غیرواقعی از نظام آموزشی، به نتایج معکوس می
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2 

توانند برای تأمل تربیتی در این موقعیت  می )Luhmann, 2017(  1های اجتماعی مدرنهای نظریه سیستم بینش 

شکارتر های متقابل را آ ها و هم وابستگی نظری هم تفاوت دشوار به چند شیوه مفید باشند. رویکرد سیستمی

جلوگیری کند و توجه را به حوزۀ امکاناتی   3و »دلسردی«  2تواند از »بار اضافی« سازد. این رویکرد میمی

 .برداری هستندجلب کند که از نظر تربیتی قابل بهره 

  4های اجتماعی از طریق مرزبندی سیستم  :چنین بیان کرد  یسادگبه توان  ها را میفرض بنیادین نظریه سیستم 

سه  بنابراین منطقی است که به شکلی دقیق، میان  ؛  گیرنددر سطوح مختلف شکل می  5زتولید خویشتن و با

همه این اشکال    .8های جامعهو سیستم  7های سازمانی، سیستم6های تعاملینوع سیستم تمایز قائل شویم: سیستم

میسیستم باقی  مقید  خود  مربوطه  سطوح  به  میها  سهولت  به  بر  مانند.  اساساً  آموزش  که  دریافت  توان 

آموزشسیستم روابط  خانواده،  )مانند  تعاملی  سیستم-های  و  مهدکودک،  یادگیری(  )مانند  سازمانی  های 

ها، های اجتماعی و از طریق آن تممدرسه( استوار است. بدین ترتیب، خدمات خود را برای دیگر زیرسیس

 کند.برای کل جامعه فراهم می

 
های خودارجاع ای است که جامعه را به عنوان سیستمی متشکل از زیرسیستمنظریههای اجتماعی مدرن،  نظریه سیستم.   1

کند و از طریق ارتباطات )نه  عمل می منطق درونی خودکند. هر زیرسیستم با )مانند اقتصاد، سیاست، آموزش و...( تحلیل می

 .شودافراد( بازتولید می
به فشار ناشی از انتظارات فراتر از ظرفیت سیستم تربیتی )مثلاً حل مسائل ساختاری مانند فقر یا جنگ  اشاره .   2

 .که خارج از کنترل نهادهای آموزشی است(
های های عملی سیستم( و محدودیت"تحقق صلح جهانی از طریق آموزش". نتیجه طبیعی شکاف بین انتظارات آرمانی )مثلاً   3

 اجتماعی.
 شود(.. فرآیند تمایز سیستم از محیط اطرافش )مثلاً نظام آموزشی با استانداردهای خاص خود از نظام اقتصادی جدا می 4
 بخشد. . فرآیندی که سیستم از طریق آن به طور مستمر الگوها و ساختارهای درونی خود را حفظ و تداوم می 5
سیستم 6 فیزیکی  .  بر حضور  مبتنی  که  ارتباط چهره هایی  میبهو  و چهره شکل  معلم  بین  )مثال: یک گفتگوی کلاسی  گیرند. 

 کنندگان( آموزان /  ویژگی: موقتی و وابسته به حضور مستقیم شرکتدانش
های مبتنی بر عضویت رسمی و تصمیمات سازمانی ) مثال: یک مدرسه یا دانشگاه با ساختار اداری مشخص / ویژگی: . سیستم 7

 د حتی با تغییر افراد(تداوم دارن
گیرد. ) مثال: نظام آموزشی یک کشور به عنوان های اجتماعی که تمام ارتباطات ممکن را در بر میترین سطح سیستم. کلی  8

 ها(بخشی از سیستم جامعه / ویژگی: خودارجاع و شامل تمام زیرسیستم
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تکان جنگ، همان با خشونتِ  مناطق،  و دیگر  از غزه  تلویزیونی  نشان می دهنده گونه که تصاویر  دهند،  ای 

به  می تقریباً  نابود  را  این ساختارهای سیستمی  کامل  همطور  از  باعث  ]جنگ[  این  تمام   سازد.  گسیختگی 

. به دیگر دهدیمشود و آدمیان را به کالبدهایی که در تکاپوی بقا هستند تقلیل  عادی زندگی می  ساختارهای

های  رسانی فوری برای بقا و حمایتمعنا: روزگار جنگ، روزگار دفتر و قلم نیست. این دوره، زمان کمک

)یا در اوکراین، در زیرزمین  های پناهندگان  اولیه است. به همین دلیل، احترام به تمام کسانی که در اردوگاه 

کنند، بسیار بیشتر  برپا می  -های آموزشی  یا به عبارتی پناهگاه   -های مترو( مدارس کوچک سیار  ایستگاه 

ناامنی که در درون و اطرافشان وجود    یقراری بتوانند با وجود تمام  ها، کودکان میاست. در این مکان  و 

 ی کوچک به یادگیری جمعی بپردازند.هاکم برای چند ساعت در گروه دارد، دست 

3 

اثرات که نمی  رگذارندیتأث  قدرآنها  ها و کشته تصاویر رنج و آوارگی، خشونت، ویرانی، زخمی از  توان 

فرار کرد. با این حال، در برابر این تصاویر ناامیدکننده، خیلی راحت ممکن است فراموش کنیم  هاآن شدید 

آموزشی  - برانگیز در حال انجام است ان، کار آموزشی با تعهدی تحسین که همزمان در بسیاری از نقاط جه

تواند  توان آن را »آموزش صلح« نامید. در مقیاس جهانی، ابتکارات و راهبردهای متنوع یونسکو می که می

ویکم؛ راهبردی بنیادین برای ایجاد صلح پایدار(.  گواه این موضوع باشد )مانند: آموزش صلح در قرن بیست 

ها  گیرند: تمام انواع مهدکودک ای از نهادهای آموزشی در کانون توجه قرار میز منظر ملی، طیف گسترده ا

های درسی و آموزشی مناسب، الگوها و  و مدارس، مراکز آموزش جوانان و بزرگسالان که همگی به برنامه 

رسانه و  مواد  و  متنوع  آموزشی  مجهز  مفاهیم  گوناگون  یادگیری  دانشگاه .  اندشده های  برنامه در  های  ها 

المللی ویژه این موضوع،  های بین های علمی و کنگره آموزشی صلح، مؤسسات تحقیقاتی تخصصی، همایش 

انبوهی از    هان یاشود؛ علاوه بر  های علمی در تمام سطوح آموزشی دیده میهای مبادلاتی و مشارکت پروژه 

طرح برنامه و  نوآورانه ها  که  های  دارد  وجود  آن عهده   نهادمردم   یهاازمانسای  این  دار  تمامی  هستند.  ها 

 گیرند: صلح، آموختنی است! اقدامات از یک باور سرچشمه می

کوشند دو بعُد را با هم تر بنگرید، خواهید دید که رویکردهای مختلف آموزش صلح همواره میاگر دقیق

تفکیک سطوح مختلف و هم بر اساس مخاطبان،  توان این موضوع را هم به  ترکیب کنند: دانش و تجربه. می

آمیز( بسط داد. در طراحی آموزشی مؤثر، دانش، های عملیِ ایجاد صلح )همزیستی مسالمتدر قالب مهارت

خورند. چگونگی تحقق بهینه این امر، اثرات احتمالی عواطف و کنش یادگیرنده به شکلی پویا با هم پیوند می

های مهمی هستند  مدت و بلندمدت، همگی پرسشسنجش تأثیرات در میان   هاینما( و روش )حتی متناقض

 ترند. های عمیق که نیازمند پژوهش 
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دارد:  نیز مصداق  آموزش صلح  انواع  مورد همه  در  است،  آموزش صادق  اشکال  تمامی  درباره  آنچه  اما 

، هرچند ارزشمند،  دسترسی مستقیمی به وجدان )و آگاهی عمیق( یادگیرنده وجود ندارد. هر هدف آموزشی

ساز رفتارهای  تواند زمینه باید از مسیر باریک و دشوار انتقال مفاهیم عبور کند. در نهایت، آموزش فقط می

توان تضمین کرد که آموزش صلح های خاص آموزشی بستگی دارد. نمیآینده باشد و البته این هم به شیوه 

 حتماً مؤثر خواهد بود. 

4 

شویم. این جایگاه از از نظام علمی محسوب می  یجزئتی و فلاسفه تعلیم و تربیت،  محققان تربی  عنوانبه ما  

های ملی کند که در آن مؤلفه سیستمی جهانی عمل می  مثابهبه ای برخوردار است، چرا که علم  امتیازات ویژه 

تعیین  نقش  عفاقد  اگرچه در  برخوردارند.  اهمیت درجه دوم  از  برترین حالت،  بوده و در  رصه علم کننده 

دهد، اما وجوی حقیقت رخ میها و منازعاتی در جست مواضع متفاوتی وجود دارد و در نتیجه، کشمکش

وگویی دارد که در آن،  هرگز خشونتی در کار نخواهد بود! چرا که علم، در سرشت خود، جوهری گفت 

پردازند.  می نظرتبادل رزی و ، فارغ از هر مرزی به خردوهابرهانهای منطقی و رد و بدل کردن افراد با بحث 

دهد چگونه فهم متقابل، است که نشان می  1وطنی«ای »الگوی نقش جهان شاید بتوان حتی گفت که این، گونه 

کند.  گردد. این جایگاه ممتاز، تکلیفی ویژه در قبال نظام تربیتی ایجاد می ها ممکن میفراسوی تمامی تفاوت

ت مستلزم  آموزشی،  روشنگری  نظام همچنین،  در رغیب  صرفاً  که  است  یادگیری  خرُد  مراحل  تمامی  مند 

شود. در بسیاری موارد، امور ظاهراً  چارچوب سازوکارهای تربیتی و بر اساس منطق درونی آن محقق می

اهمیت  پاافتاده پیش اول آشکار نیست    هاآن ای وجود دارند که  نگاه  این واقعیت که خود    -در  از  جدای 

  :تواند این موضوع را روشن کندز ماهیتاً ناپیداست. در پایان، یک مثال کوچک میفرآیند یادگیری نی

کنم. چند سال  در آشپزخانه ما یک گلدان سنتی ایرانی هست که هر صبح، شکل و زیبایی آن را تحسین می

شنوم  ران مییادگاری با خود آوردم. حالا هر وقت خبری از ای عنوانبه ام به ایران، آن را پیش در سفر علمی

ها و  افتم. در واقع این گلدان برایم نماد همه تجربه بینم، ناخودآگاه یاد این گلدان مییا تصویری از آن می

بیان کنیم: این گلدان   چیزهایی است که در آن سفر یاد گرفتم. اگر بخواهیم به زبان علمی و روانشناسی 

گذارد. فت، درک و پردازش اطلاعات تأثیر میکند که بر دریاکوچک مانند یک »عامل واسطه« عمل می

 
عنوان الگویی برای همکاریِ فرامرزی به ظرفیت علم به(: اشاره  cosmopolitan role modelوطنی« ). الگوی نقش جهان 1

 های کانت و رواقیون دارد. های فرهنگی یا ملی. ریشه در اندیشهوگو، فارغ از تفاوتمبتنی بر عقلانیت و گفت
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توجهی از »کارآمدی آموزشی« است.  ی کوچک و قابل اما نشانه   –دهد  البته این تأثیر، جهان را نجات نمی

 آمیز بر یکدیگر تأثیر بگذارند. توانند از طریق تجربیات صلحدهد که چگونه تأمل و احساس مینشان می
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Abstract 

This essay examines peace in the Middle East by focusing on the historical precedents that 

have led up to the designation of the modern state of Israel. It is argued that it is the role of 

the philosophy of education to specifically analyse the creation of the modern state of Israel 

as a concept, and to unpack this concept with respect to its consequences. Further to this 

detailed philosophical work, this essay speculates on the more general role of the philosophy 

of education during times of geopolitical upheaval and universal threat. As such, it was found 

that the philosophy of education has the dual function of thoroughly unpacking concepts, 

whilst providing an ethical and intellectual basis for examining the causes of violence and its 

ramifications. In sum, this essay argues that the philosophy of education has the specific 

purposes of critically examining concepts and providing future populations a stable basis for 

hope in the future.  

Keywords: middle east peace, geopolitical upheaval, violence and consequences, 

geopolitical philosophy. 
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The geographical area that we now refer to as Israel, though includes the West Bank and 

Gaza Strip, and that has been called Palestine, as far as history tells us, has frequently been a 

zone of conflict (Caplan, 2019). For example, the Old Testament tells of the conflicts between 

the early Jewish state and the Assyrian Empire, which conquered the city of Samaria in 720 

BCE, and Jerusalem in 701 BCE. Other conquerors of what was called Judea and Samaria 

included the Babylonians, Macedonians, Ptolemaic Egyptians, Seleucids, and the Romans 

(Kratz, 2015). During the medieval period, Judea and Samaria were subject to the Christian 

crusades and Islamic conquests, and more recently, the Ottomans held the territory for 401 

years, marking one of the most stable periods for the region until the British took control in 

1918 (Mazza, 2008). The modern Israeli state was founded on May 14, 1948, after UN 

resolution 181 in 1947, that has directly led to the situation that we find today, and the recent 

conflicts in Gaza and Lebanon. The main question for this essay is: What can the philosophy 

of education do given the frequent conflicts in this region? And: What are the consequences 

of these conflicts for the philosophy of education? 

The region is clearly of strategic value, and this is what has spurred on the tendency to want 

to dominate and conquer it. However, as 401 years of Ottoman rule showed, the strategic 

value of the place does not necessitate conflict. During this period, the geographical area of 

modern Israel was a vassal state under the Ottomans, wherein power was administered from 

Istanbul and Damascus, and the region, which contained Jewish, Muslim and Christian 

inhabitants, was not fought over because of the domination and protection by the Ottomans 

(Masters, 2013). Further, the different religious and ethnic groups in the area were not in 

conflict under the Ottomans because they were effectively locked into a hierarchy by their 

Turkish rulers, and, as such, there was no point in vying for power amongst themselves. 

However, given the impossibility of recreating the conditions of the Ottoman rule over Israel, 

what can the philosophy of education suggest in the contemporary situation? 

Firstly, the conflict in Israel has its roots in the British rule of the territory after 1918. The 

League of Nations (1922) and the United Nations (1947) designated that there should be a 

homeland for displaced Jewish communities, a movement that accelerated after World War 

II and the atrocities that were enacted on the Jewish people by the German Nazi regime 

(Karsh, 2012). The conflicts that have arisen since the establishment of Israel in 1948 are due 

to the encroachment of the new state of Israel on other territories and peoples, such as those 

that identify as Palestinians, as well as the Lebanese and Syrians. The state of Israel is 

importantly supported by western powers in Europe and the US and has high tech weaponry 

to defend itself if attacked (Petras, 2011). The point for the philosophy of education is to 

recognise the precarity and the vulnerability of the state of Israel, recently positioned as it is 

in a hostile region, whilst simultaneously having the weapons to reek destruction on its 

neighbours. Thus, the concept of the state of Israel can be likened to a fragile construction, 

such as a palace of glass, or a crystal pyramid, yet if this glass or crystal is touched or cracked, 

poisons will be emitted from its interior that cause harm. As such, I would suggest that the 

job of the philosophy of education is to unpack and question the construction of this palace 

of glass or crystal pyramid, and to understand the consequences of such a dangerous object. 

In 1917, the Balfour Declaration stated the British government’s support for the 

establishment of a homeland for the Jewish people (Gutwein, 2016). However, this 

declaration held other strands, meanings and positions, all of which can be unpacked through 

the philosophy of education. The British wanted control of the Middle East after what they 

hoped would be the collapse of the Ottoman Empire, and hence, the development of a Jewish 
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homeland could function as a strategic hub for British interests after the disappearance of 

Ottoman control. Further, oil had been discovered in the Middle East in 1908, and even 

though its exploitation and economic value had not been fully realised, control of pipelines, 

refineries and shipping routes, were already economic interests of the British (Levene, 1992). 

Added to this was the British control of the Suez Canal, which could be better monitored 

from the proximity of a new Israel, and which is a vital sea route for world trade. 

At this level, the theoretical approach to the philosophy of education that is being suggested 

to understand the construction of the ‘crystal pyramid’ of the current state of Israel is 

historical materialism (Brown & Ladyman, 2019). This approach determines the construction 

of Israel in terms of the power games and material concerns through time that have gone into 

its genesis. However, there are clearly other concerns that have gone into the development of 

a Jewish homeland in the twentieth century. In western powers such as the US and UK, 

children are educated through narratives taken from the Old and New Testaments of the Bible 

that centre on the geographical zone of the Levant (Al-Hazza & Bucher, 2008). Hence, there 

is a deeply embedded spiritual connection to the region through Christian teachings, which 

creates an imaginary and lived connection to the place that is beyond material and historical 

concerns. Elsewhere, I have termed this approach to unpacking concepts through the 

philosophy of education as ‘immanent materialism’ (Cole, 2013, 2014). 

Immanent materialism performs a full historical and material analysis on concepts such as 

the modern state of Israel as a crystal pyramid; and adds to this analysis the immanent level 

of understanding interior and potentially imaginary drives that have gone into its 

construction, such as the childhood spiritual connection of education systems in the west 

telling the stories of the Old and New Testaments in their classrooms. One manner to 

understand immanent materialism is through the construction of a complex plateau in time 

(Cole & Mirzaei Rafe, 2017), which includes the material, immanent and spiritual forces that 

have gone into the production of a concept such as the modern state of Israel as a poisonous 

crystal pyramid. Importantly, the plateau is not static, but includes the dynamics of living 

systems, and the forces that are immanent to aspects of its life such as its growth and decay, 

its need for resources, and its inevitable death (Cole, 2012). Also, the plateau will learn, and 

this learning determines its future directions and how it will respond to further potential 

threats and confrontations. 

The truth of the present peace and conflict in the Middle East is that it is locked into cycles 

of attack and recrimination that the philosophy of education can do little to stop (from the 

outside). Conflicts indirectly influence the content and delivery of education, as curricula is 

frequently altered to reflect prevailing ideologies and avoid controversial topics related to the 

conflicts (Beyer & Apple, 1998). Furthermore, conflicts create an environment of fear and 

mistrust, which hinders the open exchange of ideas and critical discourse that are fundamental 

to the philosophy of education. In the long term, these conflicts undermine efforts to promote 

peace and understanding through education, by perpetuating cycles of violence and division 

(Guilherme, 2017). Hence, it is crucial to foster critical thinking, empathy, and a deep 

understanding of cultural and historical contexts in which educational philosophy can assist 

in cultivating a generation of individuals better equipped to navigate and resolve conflicts. In 

addition, the philosophy of education can advocate for inclusive curricula that reflects all 

community members’ diverse experiences and perspectives, thereby reducing feelings of 

marginalisation and fostering a sense of belonging. 

In the end, we are left with the power to construct and deconstruct concepts that help in 
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understanding the situation that is portrayed through our television sets and is deeply 

connected to political and social power around the world. The crystal pyramid of the state of 

Israel is vulnerable due to its specific placement in a hostile environment by an industrial-

geopolitical complex, yet it is heavily armed, and ready to strike back due to its supporters 

and financiers (Petras, 2011). As a result, the work of the philosophy of education is primarily 

to unlock the complex in which the crystal pyramid resonates and to understand the 

throughlines and contours of its build-mode. The philosophy of education cannot stop future 

conflict in the Middle East, or coordinate peace, but it can, through rigorous immanent 

analysis (Cole, 2012, 2013, 2014). understand the future of an illusion …     
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 دهیچک

اند، مورد بررسی قرار که منجر به تشکیل دولت اسرائیل شده   تاریخیهای  زمینهاین مقاله صلح در خاورمیانه را با تمرکز بر پیش

عنوان یک مفهوم  گیری »دولت مدرن اسرائیل« را بهدهد. مقاله استدلال نموده که نقش فلسفه تعلیم و تربیت این است که شکلمی

افزون بر این تحلیل فلسفی دقیق، این مقاله   .دهد طور ویژه تحلیل کند و این مفهوم را با توجه به پیامدهای آن مورد واکاوی قرار  به

پردازد. بر این های ژئوپلیتیکی و تهدیدات جهانی میتر فلسفه تعلیم و تربیت در دوران ناآرامیبه نظرورزی در باب نقش عمومی

ن بنیانی اخلاقی  و فراهم کرد  اساس، مشخص شد که فلسفه تعلیم و تربیت دارای کارکردی دوگانه است؛ واکاوی عمیق مفاهیم 

کند که فلسفه تعلیم و تربیت دو هدف مشخص  و عقلانی برای بررسی علل خشونت و پیامدهای آن. در مجموع، این مقاله ادعا می

 .های آینده کند: بررسی انتقادی مفاهیم و ایجاد بنیانی باثبات برای امید به آیندهِ، برای نسلرا دنبال می

 . یکیتی فلسفه ژئوپل، آن یامدها یخشونت و پ، یکی تیژئوپل  یهای ناآرام، انهیخاورمصلح در  های کلیدی:واژه 
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نامیم، اگرچه شامل کرانه باختری و نوار غزه  منطقه جغرافیایی که امروزه آن را اسرائیل میبه گفته تاریخ،  

منطقه  اغلب  فلسطین شناخته شده،  نام  به  تاریخ  و در طول  از  است  پر  و  پرآشوب  است  ای  بوده  درگیری 
(Caplan, 2019). 

که طی   کندحکایت میها میان دولت اولیه یهودی و امپراتوری آشور  مثال، عهد عتیق از درگیری  عنوانبه

دیگر است.  ق.م به تصرف یهود درآمده   701ق.م و اورشلیم در سال    720سال    شهر سامره درها،  این درگیری

سرزمین سامرهفاتحان  و  یهودا  نام  به  که  می  1هایی  بابلی شناخته  شامل  مشد  مصریقدونی ها،  های  ها، 

در دوران قرون وسطی، یهودا و سامره تحت تأثیر   .(Kratz, 2015)  ها بودندها و رومیبطلمیوسی، سلوکی

سال    401را به مدت    هاها این سرزمینو اخیراً، عثمانی  ندهای صلیبی مسیحی و فتوحات اسلامی بودجنگ

باثبات  از  بریتانیایی ترین دورانتحت کنترل داشتند، که یکی  اینکه  تا  برای منطقه بود   1918ها در سال  ها 

 181و پس از قطعنامه  1948مه  14اسرائیل در  جدیددولت  .(Mazza, 2008)را به دست گرفتند  آن  ترلکن

های اخیر در غزه و  تأسیس شد، که به طور مستقیم به وضعیت فعلی و درگیری  1947سازمان ملل در سال  

فلسفه تعلیم   ،قههای مکرر در این منط: با توجه به درگیری ستا  اینال اصلی مقاله  سؤ   .لبنان منتهی شده است

 ها برای فلسفه تعلیم و تربیت چیست؟ تواند ایفا کند؟ و پیامدهای این درگیری و تربیت چه نقشی می

وضوح دارای ارزش استراتژیک است و همین امر موجب شده تمایل به تسلط و فتح آن افزایش  این منطقه به 

نشان داد، ارزش استراتژیک این منطقه لزوماً به    عثمانیساله    401حکومت  طور که  با این حال، همان .  یابد

 .معنای درگیری نیست

تحت حکومت عثمانی بود، جایی که قدرت از    ایالتی  جدید،در طول این دوره، منطقه جغرافیایی اسرائیل  

تسلط و  ای که شامل ساکنان یهودی، مسلمان و مسیحی بود، به دلیل شد و منطقهمیاعمال استانبول و دمشق 

 . .(Masters, 2013)گرفتها مورد منازعه قرار نمیحفاظت عثمانی 

درگیری  گونه  هیچها  تحت حکومت عثمانی  یهای مختلف مذهبی و قومی در این منطقه علاوه بر این، گروه 

، هیچ بیترتن یابه توسط حاکمان ترک خود محصور شده بودند و  وار  ثر و سلسله ؤطور مبهنداشتند، زیرا  

 وجود نداشت. دلیلی برای رقابت بر سر قدرت میان خود 

 
  ن یهمان سرزم(  ושומרון יהודה  מחוז: یو شومرون )عبر  هودایمنطقه  ای: یهودا والسامرة( یو سامره )به عرب هودای منطقه 1

است. سازمان ملل   لیاستان، شهر آر نی. مرکز اکندیم میآن را به عنوان »منطقه هفتم« خود تقس ل،ی است که اسرائ یکرانه باختر

 . )ویکی پدیا(شناسدینم تیبه رسم  لیرائمنطقه اس نیرا به عنوان هفتم  هیناح  نیمتحد ا
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به غیرممکن بودن بازآفرینی شرایط حکومت عثمانی بر اسرائیل، فلسفه تعلیم و تربیت  با این حال، با توجه  

 تواند داشته باشد؟ در شرایط معاصر چه پیشنهادی می 

 .دارد 1918بریتانیا بر این سرزمین پس از سال حاکمیت ها در اسرائیل ریشه در اولاً، درگیری 

( ملل  )(  1922جامعه  متحد  ملل  سازمان  باید سرزمینی  (  1947و  که  کردند  آواره   بهتعیین  یهودی  جوامع 

اختصاص یابد، حرکتی که پس از جنگ جهانی دوم و جنایاتی که رژیم نازی آلمان علیه مردم یهود مرتکب  

 .( Karsh, 2012)شد، شتاب گرفت  

از تجاوز دولت جدید اسرائیل   به وجود آمدند، ناشی  1948هایی که از زمان تأسیس اسرائیل در سال  درگیری

لبنانی ها و مردمان دیگر، مانند فلسطینی به سرزمین به  .  ها استها و سوری ها،  از    ایگسترده دولت اسرائیل 

از تسلیحات نظامی پیشرفته برای دفاع از   و شودهای غربی در اروپا و ایالات متحده حمایت میسوی قدرت

برخوردار است تربیت،   .(Petras, 2011)  خود در صورت حمله  تعلیم و  از منظر فلسفه  اهمیت    نکته حائز 

،  گرفته  قرار  پرتنش   ایمنطقه   در   روزها  اینپذیر دولت اسرائیل است که  شناسایی شرایط پرمخاطره و آسیب 

 هایی برخوردار است که قدرت تخریب همسایگانش را دارند. از سلاح در حالی که همزمان 

، تشبیه  بلورینهرم  ای یا  شکننده مانند یک کاخ شیشهای  سازه توان به  بنابراین، مفهوم دولت اسرائیل را می

لمس یا شکسته شود، زهرهایی از درون آن خارج خواهند شد که   بلورشیشه یا   این  )چنانچه(   کرد، که اگر

 . شوندموجب آسیب می 

ای یا هرم بلورین و  لذا از نظر من، رسالت فلسفه تعلیم و تربیت واکاوی و پرسش از ساختار این کاخ شیشه 

 ست. درک پیامدهای این شیء خطرناک ا

سال   تأسیس  1917در  از  را  بریتانیا  دولت  حمایت  بالفور  اعلامیه  کرد   وطنی،  اعلام  یهودی  مردم  برای 
(Gutwein, 2016). 

توانند از طریق فلسفه  ها می، معانی و مواضع دیگری نیز بود که تمامی آنابعادبا این حال، این اعلامیه دارای  

 .تعلیم و تربیت مورد واکاوی قرار گیرند

از   امپراتوری عثمانی باشد، قصد داشت کنترل خاورمیانه را  ای  قضیهبریتانیا پس  امیدوار بود فروپاشی  که 

استراتژیک برای منافع بریتانیا   مرکزیعنوان توانست به یهودی می براین، توسعه یک وطن و بنا  دست گیردبه 

 .عمل کندی عثمانی زوال سلطهپس از 

برداری و ارزش اقتصادی  ، با وجود آنکه بهره 1908با کشف نفت در منطقه خاورمیانه در سال  علاوه بر این،  

دریایی از جمله    ونقلحملها و مسیرهای  له، پالایشگاه خطوط لو  کامل درک نشده بود، تسلط بر  طوربه آن  

 . (Levene, 1992) رفتیمبشمار منافع اقتصادی بریتانیا 
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این موضوع  ب تسلطه  از    بایستی  افزود، که  نیز  را  کانال سوئز  بر  بهتر مجاورت  بریتانیا  اسرائیل جدید  یک 

 و مسیر دریایی حیاتی برای تجارت جهانی بشمار برود.    ردیقرار گمورد نظارت توانست می

« دولت  می(بلورین )سدر این سطح، رویکرد نظری به فلسفه تعلیم و تربیت که برای درک ساختار »هرم  

 .(Brown & Ladyman, 2019)شود، ماتریالیسم تاریخی است کنونی اسرائیل پیشنهاد می

گیری آن  ه در طول زمان در شکل ک   2مادی منافع و  1های قدرت بازی   این رویکرد ساختار اسرائیل را از نظر

 .کنداند، تعیین میدخیل بوده 

 اند.نقش داشتهدیگری نیز در توسعه یک میهن یهودی در قرن بیستم  عوامل وضوح با این حال، به 

هایی که از عهد عتیق و جدید  غربی مانند ایالات متحده و بریتانیا، کودکان از طریق روایت   کشورهای در  

گرفته شده  می انجیل  آموزش  است  ،  متمرکز  شام  منطقه جغرافیایی  بر  که   ,Al-Hazza & Bucher)بینند 

2008). 

ورای ملاحظات های مسیحی وجود دارد که  ارتباط معنوی عمیق با این منطقه از طریق آموزه   نوعیبنابراین،  

 .کندیممادی و تاریخی، پیوندی تخیلی و احساسی با این مکان ایجاد 

« ماتریالیسم انتزاعی» در جای دیگری    ، واکاوی مفاهیم از طریق فلسفه تعلیم و تربیت را  درمن این رویکرد  

 .  (Cole, 2013, 2014)امنامیده 

عنوان یک اسرائیل به   جدید مانند دولت    ییک تحلیل کامل تاریخی و مادی بر مفاهیم  انتزاعیماتریالیسم  

تحلیل،  انجام می   بلورینهرم   این  به  و  از در  کاملاًسطحی  دهد؛  و    یافتیانتزاعی  از    احتمالاًدرونی  تخیلی 

شود، مانند پیوند روحی دوران  اند افزوده میگیری آن )دولت اسرائیل( دخیل بوده هایی که در شکلانگیزه 

 کردند. عهد عتیق و جدید را در کلاسها روایت می یهاداستان های آموزشی در غرب که کودکی با سیستم

 
ها یا افراد برای کسممب یا های سممیاسممی، نظامی و دیپلماتیک بین کشممورها، گروه ها و تلاشها، کشمممکشاین عبارت به رقابت 1

گیری  شمممکملهما در  همای بزر  )مماننمد بریتمانیما، آمریکما و دیگران( و تمأثیر آنحفظ قمدرت اشممماره دارد. در اینجما، بمه نقش قمدرت

 .شوداسرائیل اشاره می
ها و اقدامات کشمورها و بازیگران گیریاین عبارت به منافع اقتصمادی، منابع و مسمائل ملموس و عملی اشماره دارد که در تصممیم 2

واند  تسمیاسمی تأثیرگذار هسمتند. برای مثال، کنترل کانال سموئز به عنوان یک مسمیر تجاری حیاتی یا دسمترسمی به منابع طبیعی می

 .های مادی باشدجزو دغدغه
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 & Cole)در زمان است    چندبعدی   1از طریق ساخت یک فلات   انتزاعیهای درک ماتریالیسم  یکی از راه 

Mirzaei Rafe, 2017) ک ازه  ،  مادی،    مرکب  مانند    روانی و    انتزاعینیروهای  مفهومی  تولید  است که در 

 .اندسمی دخیل بوده  بلورینعنوان یک هرم اسرائیل به  جدید دولت 

اینکه،نکته مهم  شامل    ی  بلکه  نیست،  ثابت  در سیستم   یهاییایپوفلات  که  نیروهایی  و  است  زنده  های 

درونی وجود    طوربه ناپذیر آن،  نیاز به منابع و مر  اجتناب  زوال های مختلف حیات آن، مانند رشد و  جنبه 

 .(Cole, 2012)دارند. 

و نحوه واکنش آن  کرده  های آینده آن را تعیین  گیری گیرد و این یادگیری جهت علاوه بر این، فلات یاد می 

 .دهداحتمالی آینده را شکل می  منازعاتبه تهدیدات و 

ها  زنی این منطقه بر مداری از حملات و اتهامدر خاورمیانه این است که    های کنونیحقیقت جنگ و صلح

 . ها نیستسفه تعلیم و تربیت از بیرون قادر به توقف آن که فل گیر افتاده 

های درسی گذارند، زیرا برنامه طور غیرمستقیم بر محتوای آموزش و نحوه ارائه آن تأثیر میها به درگیری

کنند  ها تغییر میهای حاکم و اجتناب از موضوعات جنجالی مرتبط با درگیری غالباً برای بازتاب ایدئولوژی 
(Beyer & Apple, 1998). 

و گفتمان  ها  اندیشه کنند که مانع تبادل آزاد  اعتمادی ایجاد میها محیطی از ترس و بی علاوه بر این، درگیری

 رود. ضروری و بنیادین بشمار می کاملاًشود، امری که برای فلسفه تعلیم و تربیت انتقادی می

را تضعیف   تعلیم و تربیتق  ها برای ترویج صلح و درک متقابل از طریها تلاش در بلندمدت، این درگیری 

 .(Guilherme, 2017). بخشندیمهای خشونت و تفرقه را تداوم کنند، چرا که چرخهمی

است، جایی   حیاتیهای فرهنگی و تاریخی  بنابراین، پرورش تفکر انتقادی، همدلی و درک عمیق از زمینه 

،  باشند  مناقشاتقادر به هدایت و حل    پرورش نسلی از افراد که بهتربه  تواند  که فلسفه تعلیم و تربیت می 

 د. کمک کن

بازتاب تجربیات و  از برنامه درسی  تواند  علاوه بر این، فلسفه تعلیم و تربیت می به    ی هادگاه یدفراگیر که 

را کاهش داده و حس تعلق به    انزوابدین ترتیب احساس    و  پردازد، حمایت کندمتنوع تمامی افراد جامعه می

 . جامعه را تقویت کند

 
ها با هم تلاقی  ی یک سطح وسیع و پیچیده است که در آن رویدادها، نیروها و ایده دهنده به عنوان یک استعاره، نشان "فلات "1

 . کنندکنند و یک وضعیت پایدار اما پویا ایجاد میمی
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می کمک  ما  به  که  مفاهیمی  از  ساختارشکنی  و  ساخت  قدرت  و  ماییم  نهایت،  به  در  وضعیت  کنند 

سیاسی و    یهاقدرت طریق صفحه تلویزیون را بهتر درک کنیم، قدرتی که عمیقا با    تصویرکشیده شده از

 اجتماعی در سرتاسر جهان مرتبط است.

  ی مجموعه توسط یک  که    خصمانه در یک محیط    جایگاه خاص خوددولت اسرائیل به دلیل    بلورین هرم  

گرفته،  ژئوپولتیک-صنعتی شکل  دلیآسیب ی  به  حال  عین  در  اما  است،  حمایت پذیر  و  ل  کنندگان 

 .( Petras, 2011) هرگونه تهدیدی است.مسلح است و آماده پاسخگویی به   شدتبه اش کنندگان مالی تأمین

  آن در  بلورین هرم  که  را  ایچندلایه   ساختار که  است  این بنابراین، وظیفه فلسفه تعلیم و تربیت در درجه اول 

 نماید.  درک را  آن ساختاری های ویژگی و  خطوط  و  کند باز  است،  تأثیرگذار

، اما کندایجاد  یا صلح    کرده های آینده در خاورمیانه جلوگیری  تواند از درگیریفلسفه تعلیم و تربیت نمی

 ...  آینده یک توهم را درک کند . (Cole, 2012, 2013, 2014)دقیق انتزاعیتواند از طریق تحلیل  می

 

در دانشکده   و مربی  راهنما،  تربیتیپژوهشگر  دانشگاه و فیلسوف تعلیم و تربیت،    دانشیاردکتر دیوید آر. کول  

تربیت  بنیان   تعلیم و  از  او یکی  گذاران حوزه و مؤسسه جامعه و فرهنگ در دانشگاه وسترن سیدنی است. 

ای در این زمینه  های نوآورانه تاکنون پژوهش   1990است و از دهه    «دیلوز/گوتاری و تعلیم و تربیت» دانش  

است داده  او  ارائه  از  کتاب    18.  بیش  پروژه   130و  در  همچنین  و  کرده  منتشر  معتبر  تحقیقاتی مقاله  های 

از   تربیت   تعلیم وهدف او تحول در    مشارکت داشته است.دلار    600،000به ارزش    1المللی با تأثیر بالا بین 

 شود.  های دقیق و نوشتار خلاقانه پشتیبانی میطریق کار علمی سطح بالا است که با پژوهش 

  David.Cole@westernsydney.edu.au: تماس

1247-3966-0003-https://orcid.org/0000  
 

دانشگاه وسترن   تعلیم و تربیتهشگر در دانشکده  ای و پژو، مشاور تجربه حرفه استادیاردکتر پگاه مرندی  

 سابقه و پرونده آموزش عالی، یک  زمینه  سال تجربه در تدریس و پژوهش در    14با بیش از  وی  سیدنی است.  

بین  به صورت  و  استرالیا  در  قوی  پژوهشی  و  و  علمی  متنوع  او  پژوهشی  علایق  است.  کرده  ایجاد  المللی 

آموزش    بوده   رگذاریتأث شامل  اولیهو  معلمان  آموزش  در  مصنوعی  هوش  انتقادی  ادغام  ، (ITE) عالی، 

 
ای در هما تمأثیرات عمیق و گسمممترده انمد، بلکمه نتمایج آنهمای تحقیقماتی بزرگی کمه نمه تنهما در سمممطح جهمانی انجمام شمممده پروژه  1

 .های علمی، اجتماعی یا اقتصادی داشته استحوزه 
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دهنده تعهد عمیق  نشان   ایشان  هایاست. کار  1المللی و آموزش در دوران آنتروپوسن سفرهای دانشجویان بین 

 انداز در حال تحول آموزش در دنیای مدرن است.  های آموزشی و درک چشماو به پیشبرد شیوه 

 P.Marandi@westernsydney.edu.au: تماس
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کنند. این تغییرات  محیطی عمل میها به عنوان یک نیروی اصلی در تغییرات زیستای اشاره دارد که در آن انساندوره به  1

 . های طبیعی زمین استهای گسترده و تغییر در چرخهها، آلودگیوهوایی، انقراض گونهشامل مواردی مانند تغییرات آب
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of the modern state of Israel.  
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Abstract 

This essay examines the role of educational philosophy in fostering world peace, engaging 

historical and contemporary debates. While thinkers from Plato to Noddings argue that 

philosophy cultivates political virtues and ethical life, critics like Arendt and Rorty question 

its political efficacy. Drawing on Marxist and decolonial perspectives, the essay explores the 

limits of philosophical discourse detached from material struggles. It then critiques the 

transformation of testimonio from a genre of resistance literature to an academic research 

tool, arguing that this shift depoliticizes its original purpose. Instead, the essay calls for a 

return to testimonio as urgent evidence of injustice, particularly in the ongoing crisis in Gaza. 

By embracing immanent critique and resisting ideological co-optation, philosophers of 

education can contribute to peace through critical engagement with global struggles. 

Keywords: testimonio and resistance, gaza genocide, decolonial perspectives, peace and 

political engagement. 
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The topic of this special issue — the contribution of educational philosophers to a turbulent 

world: engaging philosophically minded researchers in world peace — is timeless and 

controversial. Timeless: because the question of the contribution of philosophy to the world 

is as old as philosophy itself. Plato insisted on the rational education of philosopher-rulers 

(Plato, 1992); Immanuel Kant thought philosophy was necessary for understanding the 

rational necessity of peace (Kant, 1795/1983); G.W.F. Hegel hoped for the development of 

“ethical life” (Sittlichkeit) through philosophical thinking (Hegel, 1820/1991). Jean-Jacques 

Rousseau (Rousseau, 1762/1979), John Dewey (Dewey, 1916/1997), Nel Noddings 

(Noddings, 2013), Maxine Greene(Greene, 2000, 2018), and numerous others have argued 

that a distinctively philosophical kind of thinking, understanding, discourse, or education is 

necessary for overcoming nationalism, coexisting peacefully, resolving conflicts, developing 

democratic habits, fostering imagination and empathy, and cultivating humanitarian values. 

Philosophers have also inspired philosophies – in the sense of “ways of life” (Hadot, 1995) 

or “forms of life” (Jaeggi, 2018) – which, it is argued, can promote greater peace and 

harmony: Stoicism, Confucianism, feminism, Buddhism, secular humanism, Gandhism, 

liberalism, Pan-Africanism, and so on. The full list is far too long to present here. In short, 

philosophers have almost always attempted to describe philosophy and philosophies in a way 

that preserves at least some sort of role for themselves in the creation of a more peaceful 

world. 

Controversial: because not everyone agrees that philosophically minded research has much 

to offer a better politics, let alone to anything as distant and majestic as “world peace.” 

Hannah Arendt (Arendt, 1951/2024, 1958/2018) believed thoughtlessness was one of the 

roots of political violence but was also suspicious of philosophy’s historical contribution to 

politics. Liberal ironists like Richard Rorty (Rorty, 2000) might doubt that philosophy has 

much of a “mission” or “task” in the first place (p. 19) – perhaps philosophers are simply 

people who are familiar with a certain intellectual tradition, and who (like Hegel in a different 

key) can at best help to “hold our time in thought” (p. 20). (Maybe the owl of Minerva really 

does only fly at dusk.) It is not that philosophy is necessarily socially useless, but perhaps it 

is simply of “no help in dealing with Nazis and other bullies” (p. 16). Perhaps Nazis and other 

bullies can (in rare best-case scenarios) be rationally reformed with the help of philosophical 

inquiry, but it is much more likely that they must simply be defeated – exposed, ridiculed, 

politically out-maneuvered and out-organized – or (in the worst-case scenarios) out-gunned. 

For philosophers of education with more socialistic leanings, the social usefulness of 

philosophical reflection and analysis is measured by whether it supports or suffocates 

political praxis. Philosophical analysis and discussion of peace, democratic values, liberal 

principles, and so on, unmoored from international class struggle – what Paulo Freire (Freire, 

2018) would have dismissed as the “idle chatter” of “verbalism” (p. 87) – merely legitimizes 

capitalist society through its apolitical passivity and perpetuates the conditions for social 

alienation, economic oppression, crimes of desperation, and ethnic and gender-based hatred 

and aggression. So, insofar as violent conflicts often stem from the destabilizing and 

immiserating effects of economic competition between capitalist powers, and are further 

incentivized by war profiteers, lasting peace requires (even if it cannot guarantee) moving 

past capitalism as the globally hegemonic institutionalized social order. What does this imply 

for the average philosopher of education after Marx? Does it give her a reason to take up 

militant revolutionary struggle? A reason to participate in building and strengthening 

democratic institutions such as labor unions? At the very least, perhaps a reason to vocally 
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oppose imperialist wars?  

I am not certain what philosophers of education can do for world peace that is all that distinct 

from what anyone, in their own small corner of the world, can similarly do. At the same time, 

I am for some reason absolutely convinced that a saner and more peaceful world would be 

delightfully saturated with philosophically minded educational research. This vision is, I 

think, what keeps me motivated more than any instrumental calculus about the causal effect 

of my work on world peace. I can easily imagine all sorts of “bullshit jobs” (Graeber, 2019) 

fading into obscurity if and when we move toward world peace, but I cannot even conceive 

of a better world where we would not need or want to philosophize about education. So, here 

is my tentative, general answer: a good world is a peaceful world but not simply that – it is 

also one where the practice of educational philosophy is alive and well, and keeping that 

possible future alive requires a commitment to the practices and communities that make 

educational philosophy.  

A life built around the support of this general ideal can be achieved by just about any 

philosopher of education committed to “humanism” and “humanistic education” in the senses 

employed by scholars like Edward Said (Said, 1979/1994). Beyond this, though, if pressed 

to say more, my current thinking is that the practice of “immanent critique” (Jaeggi, 2018) 

with regard to education and educational research probably offers, to my mind, the most 

useful additional (albeit long-term) contribution to world peace that philosophers of 

education qua educational philosophers can hope to make. What follows is a short example 

taken from my own small corner of the world. 

Historically, the term “testimonio” has most often been used to refer to a body of mid-to-late 

20th century Latin American (often Indigenous) resistance literature. First-personal (often 

transcribed) narratives of Black enslavement and escape, Indigenous genocide and 

survivance, armed resistance, and the kidnapping and torture of political prisoners in Latin 

America came, over time, to be classified into a distinctive literary “genre” (and eventually 

into a canon of sorts) thanks to the efforts of politically motivated cultural institutions. In 

1970, for instance, Casa de las Américas awarded the first Premio Literario for the category 

of Testimonio Latinoamericano. As testimonios migrated from speakers of Quechua, 

Nahuatl, and Aymara into the publications of Spanish and Portuguese collaborator-

translators, or from illiterate Spanish and Portuguese-speakers toward their literate 

collaborator-transcribers, and then all of these eventually into English as translations crossed 

the equator into the Global North, these stories (and the unique first-personal form that they 

took) came to be received in different ways and were used for different purposes by political 

activists, professors of language and literature, and K-12 teachers in the United States. Once 

lauded as a discursive instrument for proletarian liberation in Latin America, enthusiasm for 

the liberatory potential of testimonios had, by the late 1990s, faded significantly among North 

American literary critics.  

Curiously, starting at around the same time, the concept (and its politically dramatic history) 

gained a new following among qualitatively minded Latine1 educational researchers. Now, 

however, rather than being interpreted primarily as a genre of quasi-literary, quasi-

autobiographical representations of extreme suffering, violence, deprivation, dispossession, 

retaliation, and so on, testimonio became slowly rendered into a kind of “technique” or 

“method,” modeled after other methods commonly deployed in social scientific research. For 

 
1 “Latine” is a gender-neutral used to refer to people with Latin American heritage.  
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example, recent studies have referred to testimonio as something that is “used,” “utilized,” or 

“implemented.” Just as often, education researchers have described testimonio as a 

“methodology” that morally guides, conceptually frames, or otherwise supports the 

interpretation and justification of qualitative studies. It seems more and more that Latine 

qualitative researchers have come to leverage the concept of testimonio to signal an alliance 

to left-liberal political goals while (implicitly or explicitly) claiming that the reliance on a 

concept originating in a Latin American intellectual-cultural tradition does some kind of work 

toward ameliorating something, whether that “something” is described in terms of epistemic 

injustice, historical misrepresentation and misrecognition, or a centering of historically 

dominant “voices.” It also, of course, helps secure valuable lines on resumes reviewed by 

deans and provosts at majority-white institutions who are eager to promote diversity (and 

relieve themselves of some guilt along the way).  

Decolonial thinkers like Aníbal Quijano (Quijano, 2000), Enrique Dussel (Dussel, 1995, 

2008), Sylvia Wynter (Wynter, 2003), and Frantz Fanon (Fanon, 1961/2005) have shown 

how colonialism has shaped the very identity categories that adherents of liberal identity 

politics seek to promote, often with a shadow essentialism that is easily obscured by token 

gestures of loyalty to a belief in “overlapping” or “intersecting” (though never quite 

“fictitious”) identities. Some have also pointed out that the more holistic quest for recognition 

and redistribution originally pursued by theorists of identity politics has too often devolved, 

in practice, into an inert (and often counterproductive) politics of deference (Táíwò, 2022). 

When one’s ethical commitment isn’t to the identification and remembrance of suffering per 

se but rather to strengthening a positional advantage for oneself in a capitalist system of 

academic production – and doing so by invoking much more extreme examples of suffering 

by members of one’s historically oppressed ethnic group – then it is easy to understand how 

the life stories of tenured Latine professors in U.S. universities start getting framed as 

testimonios as well.   

I imagine there is a genuine component of the move to redescribe run-of-the-mill interview 

studies as testimonio studies. But overall, the conceptual drift has gone too far. It is time to 

paddle back to where testimonio came from — only this time, without the implicit 

requirement of turning to one’s own experiences, and without essentializing anything about 

“Latines,” “Latinidad,” or the “Latin American experience.” One way to start, in our current 

political moment, is to look for testimonios in the ongoing Gaza genocide and scholasticide. 

In that corner of the world, there are individuals who are helping to create testimonios in the 

sense of the word I believe matters most: testimonio understood as urgently needed evidence 

of suffering from extreme and unjust political violence, endured by those who are in that 

moment so powerless and incapacitated (or perhaps dead already) that the evidence cannot 

come to light without the assistance of a more powerful interlocutor. Some of the starkest 

examples of testimonios produced in late 2023 and throughout 2024 exist thanks to the work 

of photographers, videographers, correspondents, interviewers, archivists, journalists, 

translators, researchers, forensic analysts, investigators, and lawyers at organizations such as 

the Al Mezan Center for Human Rights, Amnesty International, Human Rights Watch, the 

Palestinian Center for Human Rights, B’Tselem (the Israeli Information Center for Human 

Rights in the Occupied Territories), the Israeli Public Committee Against Torture in Israel, 

and the UN’s Independent International Commission of Inquiry on the Occupied Palestinian 

Territory, including East Jerusalem, and Israel. (I count also the work of social media 

analysts, emergency responders, and citizen journalists, who have been crucial co-producers 
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of testimonio since the advent of social media.) By allowing the concept of testimonio to drift 

in a different direction – eastward rather than vertically up the economic ladder – such that it 

can also encompass the experiences of Hind Rajab (Williamson, 2024), Sidra Hassouna 

(Sinmaz, 2024), and Sha’ban al-Dalou (Shbair, 2024), then Latin American educational 

researchers will be loosening, however, slightly, their ideological commitment to Latinidad. 

And the more philosophers of education can identify and encourage others to question their 

commitments to this sort of colonial construction – to see how identity politics and symbolic 

representation, detached from economic critique, reinforces individualism and inequality – 

then the greater their chance, I hope, of contributing to world peace. 
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 دهیچک

کند. در حالی که  این مقاله نقش فلسفه تربیتی در ترویج صلح جهانی را از طریق بررسی منازعات تاریخی و معاصر بررسی می

پرورد، منتقدانی چون آرنت و بر این باورند که فلسفه فضایل سیاسی و زندگی اخلاقی را می  - از افلاطون تا نادینگز    -متفکران  

های گفتمان های استعمارزدایانه و مارکسیستی، محدودیتکنند. مقاله با تکیه بر منظردید میرورتی در اثربخشی سیاسی آن تر

مادی را بررسی می مبارزات  از  نقد دگرگونی  فلسفیِ جدا  به  ابزاری در   «تستمونیو»کند. سپس  به  مقاومت  ادبیات  ژانر  از یک 

نماید. در عوض، ، هدف اصلی آن را از سیاسی بودن تهی میکند که این تغییرپردازد و استدلال میهای دانشگاهی میپژوهش

ویژه در بحران جاری غزه. با پذیرش نقد درونی عدالتی است، بهعنوان شاهدی فوری از بیبه  «تستمونیو»مقاله خواستار بازگشت به  

ی با مبارزات جهانی، در تحقق صلح  توانند از طریق درگیری انتقادو مقاومت در برابر مصادره ایدئولوژیک، فیلسوفان تربیتی می

 .سهیم باشند

 . یاسیصلح و مشارکت س،  انهیاستعمارزدا یمنظرها، غزه  یکشنسل، و مقاومت ویتستمون  های کلیدی:واژه 
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 ی فلسف  نگرش  : دعوت از پژوهشگران با پرآشوب  ی در جهان  تربیت   یلسوفانف  سهم—ژه یشماره و  ن یموضوع ا

 .است  زیبرانگحال بحث  ن یدر عو  همواره مطرح موضوعی—یمشارکت در صلح جهان یبرا

خودِ فلسفه دارد. افلاطون بر   یبه درازا یجهان، قدمت درفلسفه  ریپرسش از نقش و تأث رایمطرح«، ز همواره » 

عقلان فیلسوفآموزش  ا(Plato, 1992)  کردی م  دیتأک   حاکمان -ی  برا  مانوئلی؛  را  فلسفه  درک    ی کانت 

عقلان ضرور  یضرورت  و(Kant, 1795/1983)  دانستیم   یصلح  گئورگ  و  به    شیدریفر  لهلمی؛  هگل 

ژاک روسو  -ژان. (Hegel, 1820/1991)داشت   د یام ی تفکر فلسف قیاز طر  «یاخلاق ی»زندگ تکوین امکان 

(Rousseau, 1762/1979)یوئی ، جان د  (Dewey, 1916/1997)نگزی، نل ناد  (Noddings, 2013)ن سی ، مک  

گفتمان    رک، اص از تفکر، دخ  یاند که نوعاستدلال کرده   گرید  یاریو بس  (Greene, 2000, 2018)  نیگر

 ک، یعادات دموکراتوسعه  حل تعارضات، ت  ز،یآممسالمت  یستیزهم  ،ییگرایغلبه بر مل  یبرا  یفلسفتربیت    ای

 .است ی ضرور یانسان یهاارزش جیو ترو یو همدل لیپرورش تخ

 «ی»اشکال زندگ   ا ی   (Hadot, 1995)«یزندگ  یها»روش  ی معنا  به—ییهابخش فلسفه الهام   ن یهمچن   فلاسفه

(Jaeggi, 2018)— مبوده گفته  که  هماهنگ  توانند ی م  شودیاند  و  صلح  رواقنجامندیب  شتریب   یبه   ،یگری: 

. فهرست کامل ره یو غ  سمیقانیآفرپان   سم، یبرال یل  سم،یسکولار، گاند  سمیاومان  سم،یبود  سم،ینیفم  سم،یانیکنفوس

 .گنجاند نجا یاز آن است که بتوان در ا تری طولان اریها بسآن

تقر  طوربه  و    اند ده یهمواره کوش  باًیخلاصه، فلاسفه  فلسفیفلسفه  به گونه   مکاتب  کنند که    ف یتوص  یارا 

 داشته باشند.  نقش در ایجاد صلح جهانی  ینوعبه 

 یتوجه سهم قابل   توانند یم  با رویکرد فلسفی  یهاکه پژوهش   ستند یباور ن  ن یرو که همه بر ااز آن   :زیبرانگبحث 

. «ی همچون »صلح جهان  اهمیتو با  ، نشدنیظاهربه   یامسئله داشته باشند، چه برسد به    یورزاست یدر بهبود س

آرنت   ب  (Arendt, 1951/2024, 1958/2018)هانا  ر  یکیرا    یفکریگرچه   یاسیس  نت خشو  یهاشه یاز 

 ی رورت   چاردیچون ر  برال یل   یهاست ی رونیبود. ا  ن یبدب  است یفلسفه در س  یخینسبت به سهم تار  دانست،یم

(Rorty, 2000)  دارد    «یافه ی»وظ  ای  «تیمأمورکنند که فلسفه »   دیترد  نیممکن است اساساً در ا(p. 19)  –  

حالت، همانند    نی)در بهتر  توانندیم  وآشنا هستند    شهیخاص از اند  یکه با سنت  اندیصرفاً کسان  لسوفانیف  دیشا

جغد   دی شا. )(p. 20)نگاه دارند«    شه یاندقلمرو  را در    ش یخو  یزمانه ( کمک کنند » نگاهی متفاوت هگل اما با  

 ( 1. کندیواقعاً فقط هنگام غروب پرواز م نروایم

 
 .آیدمی جو و همیشه پس از ادراک وقایع به وجودجست ی این نکته است که دانایی فقط در پایان کننده این تشبیه بیان.  1
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 چی »ه   انیزورگو  گریو د  های در برابر ناز  دی، بلکه شاندارد  یاجتماع  کارکرد  ذاتاً که فلسفه    ستین نیا  مسئله

ناز  دی شا.  (p. 16)ندارد    «ییکارا بهتر  انیو زورگو  های بتوان  با استدلال ممکن  یهاحالت   نیرا )در    ی ها ( 

 یاسسی  شکست   تمسخر،   افشا،   – با آنان مقابله کرد    د یتر است که بامراتب محتملاصلاح کرد، اما به   یفلسف

 .نبرد دان یها، در محالت  نیدر بدتر ای –  بهتر  یو سازمانده

در گرو   یفلسف لیتأمل و تحل یاجتماع یکارآمد ،یستیالیسوس یهاشیبا گرا تی و ترب  میتعل لسوفانیف یبرا

درباره   یفلسف  یوگوو گفت   لی. تحلسازد یم  یآن را خنث  ای  کندیم  یبانیپشت   یاسیاز کنش س  ایآن است که آ

  آنچه   –گسسته شود    یجهان  یقاتو امثال آن، اگر از مبارزه طب  برالیاصول ل  ک،یدموکرات  یهاصلح، ارزش

در واقع فقط    –  (p. 87)  کندیمو انتزاعی رد    عملی ب  یهاحرف  عنوانبه آن را    (Freire, 2018)  ره فری  پائولو

  ، یستم اقتصاد  ،یاجتماع یگانگیب طی و شرا کندیکمک م  یاسیساز راه انفعال  یدارهیجامعه سرما تی به تثب

 .بخشدیرا تداوم م تیو جنس  تیقوم بر  ینفرت و خشونت مبتن  صال،یاز است یناش  یهاتیجنا

  ان یم  یرقابت اقتصادآفرین  فلاکتو    کننده ثبات ی از آثار ب  زیآمخشونت   یهای ریاز درگ  یاریجا که بسآن   از

 داریبه صلح پا  یابیدست  زنند،یبه آن دامن م  زیو سوداگران جنگ ن  شوندیم  یناش  یدارهیسرما  یهاقدرت

 .است  یگر جهانو سلطه   شده نه ینهاد  یع عنوان نظم اجتمابه   یدارهی( عبور از سرماکننده ن یمستلزم )ولو نه تضم

به او دل  نیا  ایپس از مارکس دارد؟ آتربیتی    لسوف یف  یبرا  ییچه معنا  نیا به مبارزه   وستن یپ  یبرا   یلیامر 

تقو  ی برا  یازه یانگ  دهد؟ یم  ی انقلاب و  ساختن  در  اتحاد  یکیدموکرات  ینهادها  ت یمشارکت    ی هاه ی چون 

ی به  ستیالیامپر  یهابا جنگ   یمخالفت علن  یبرا  یلیدل  دیسطح، شا  نیترنیی و در پا  ؟کندیم ی فراهم  کارگر

 ؟ دست دهد 

 

انجام دهند که اساساً متفاوت از   توانندیم یصلح جهان یبرا یچه کار تربیت لسوفانیکه ف ستمیمن مطمئن ن

 .کوچک خود از جهان انجام دهد یدر گوشه  تواند یم  زین  یگریباشد که هر فرد د یکار

دلا  نیا  با به  دق  یلیحال،  هم  خودم  ا  دانم،ی نم  قاًیکه  به  رس  نیکاملاً  جهان  امده یباور  و  عاقلانه   یکه  تر 

 .باشد یفلسف یکردی با روتربیتی  یهاخواهد بود که سرشار از پژوهش  یجهان زتر،یآمصلح

مرا    ،یکار من بر صلح جهان  یِاثر علّ  یدرباره   یابزار  یاز هر محاسبه  شی انداز است که بچشم  نیهم  گمانمبه 

 .کندی م بیبه ادامه راه ترغ

در صورت حرکت به     (Graeber, 2019)«غیرمفید  ی هااز »شغل  یاریتصور کنم که بس  توانمیم  یراحتبه 

 ی لیتما  ای  ازیبهتر را تصور کنم که در آن ن   ییایدن  توانمیسپرده شوند، اما نم  یبه فراموش ینصلح جها  یسو

 .وجود نداشته باشد تربیت یدرباره  یورزبه فلسفه 
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 یی ادنی  بلکه  –  نیاست، اما نه فقط هم  زیآمصلح   ییایخوب، دن  یایاست: دن  نیام او محتاطانه   یپاسخ کل  پس،

به    یبند یپا  ازمندیممکن، ن  نده یآن آ  داشتننگه و زنده    استیزنده و پو  تی و ترب  میاست که در آن فلسفه تعل

 .سازندیرا م تربیتاست که فلسفه  یها و اجتماعاتها، کنش سنت

 

-انسان که به   یتیو ترب  میتعل لسوفیهر ف  یبنا شده باشد، برا  یآرمان کل ن یاز ا ت یحما هی که بر پا یایزندگ

به کار    (Said, 1979/1994)دیچون ادوارد سع  اندیشمندانیکه    معنایی  به  –  انه«یگراو »آموزش انسان   گرایی

 .است یابیباشد، قابل دست  بندپای – برندیم

   (Jaeggi, 2018)«  ی»نقد درون  نیکه تمر  تفکر کنونی من این است  م،یبگو  نیاز ا  ش یب  یزیاگر بخواهم چ  اما

بلندمدت( را برا  نیدتریاحتمالاً مف  ،تربیتیو پژوهش    تربیت   نهیدر زم  یصلح جهان   یسهم افزوده )هرچند 

 .آن داشته باشند یفایبه ا دیام  توانندی، متربیت  لسوفیف مثابه، به تربیت  وفانلسیکه ف آوردیفراهم م

 .خودم است یایکوچک دن یکوتاه از گوشه  یانمونه  د،یآی در ادامه م چهآن

 

در   ن یلات  یکایمقاومت در آمر  ی از آثار ادب  ی ابه مجموعه   ز یاز هر چ  شی ب  و«یمون یواژه »تست  خ، یدر طول تار

ب  مهین قرن  بوم  ستمی دوم  جوامع  از  اغلب  گرفته  ی)که  اسرچشمه  است.  شده  اطلاق  شامل   ن یاند(  آثار 

 ی کش نسل  پوستان،اه یفرار س  و  یاند( درباره بردگصورت مکتوب در آمده شخص )که غالباً به اول   یهات یروا

هستند. با گذر زمان،    نیلات   یکایدر آمر  یاسیس  ان یو شکنجه زندان  شیو ربا  مقاومت مسلحانه  ان، یبومبقای  و  

)و   ز یمتما ی»ژانر« ادب کیدر قالب  ،یاسیس یهازه یانگ یدارا یفرهنگ یبه لطف تلاش نهادها  هات یروا نیا

 .شدند ی بند( دسته شده ت ی تثب «ی»سنت ادب ای« وشتهن»دست ینوع ت، یدر نها

را در بخش    ترمفهوم و    ترروان  یادب  زه یجا  نینخست  س«کای، نهاد »کازا دِ لاس آمر1970مثال، در سال    یبرا

 .اهدا کرد ن«ی لات یکایآمر ی ویمونی»تست

ناهواتل و آ  ییهااز زبان   وها یمون یانتقال تست  با و    زبانییایهمکارِ اسپان-مترجم  اتیبه نشر  مارایچون کچوا، 

و سپس با    کنندگان باسوادمکتوب-سندگانیبه نو  یو پرتغال  ییایاسپان  سوادی ب  ورانش یاز گو  ای  زبان،یپرتغال

به جهان شمالعبور ترجمه استوا و ورود  از خط  شخص )و شکل اول   هات یروا  نیا  ،ی سیانگل  زبانبه    یها 

و    ات یاستادان زبان و ادب  ،یاسسی  کنشگران  توسط و    ه شد  افت یمتفاوت در  ییهاوه ی فردشان( به شمنحصربه

 . اهداف گوناگون به کار رفتند ی براده متح الاتیاتمامی مقاطع در  معلمان مدارس



 1403ل ، سا  2، شماره  14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  114

ا  یحال  در زمان  ن یکه  ابزاربه   ی آثار  آمر  ایپرولتار  ییرها  ی برا  ی گفتمان  ی عنوان    ش یستا  ن یلات  یکایدر 

 ی منتقدان ادب  ان یدر م  و ی مونیتست  بخشیی رها  ت ی، شور و شوق نسبت به ظرف1990تا اواخر دهه    شدند، یم

 .بود  افتهیکاهش   یطور محسوسبه  یشمال یکایآمر

 

آن  تقرجالب  ا  باًیکه  زمان،  همان  تار  ن یاز  )و  پ  یشینما-یاسیس  خیمفهوم  م  ی دی جد  روانیآن(    ان یدر 

ا؛  کرد  دا ی پ  یفیک   شیبا گرا  تبارن یلات  یپژوهشگران آموزش تست  نی اما  به   گرید  و یمونیبار،  ژانر نه    یعنوان 

مقاومت و انتقام    ت، ی سلب مالک  ت،یخشونت، محروم  د، یشد  رنج   تگریکه روا  ی انامهیزندگو شبه   یادبشبه 

علوم    یهادر پژوهش   جیرا  یهاروش  گری»روش« بدل شد که از د  ای  ک«ی »تکن  یبه نوع  جیتدراست، بلکه به 

 .گرفتیالگو م یاجتماع

اخ  یبرا مطالعات  تست  رینمونه،  چبه   و یمونی از  م  ی زیعنوان  »استفاده  م»به   شود«،یکه  گرفته   ای  شود«یکار 

پژوهشگرانکرده   ادی  شود«یم   یسازاده ی»پ تستبه   زین   تربیت  اند.  به   ویمون یکرات،  »رورا   کردیعنوان 

طور  به   ای  دهد،یچارچوب م  یمراهنماست، از نظر مفهو  یاند که از نظر اخلاقکرده   فیتوص  «یشناختروش

 را بر عهده دارد.  یفیک  یهاپژوهش   هیتوج و  ریاز تفس یبانیپشت یکل

با اهداف    ییسواعلام هم   یبرا  و یمونیاز مفهوم تست  شیازپش یب  تبارن یلات  یف یکه پژوهشگران ک   رسدیم  نظربه 

 یبر مفهوم  هی که تک  اندی ( مدعطور ضمنی یا آشکار  که )به   یدر حال  کنند،یاستفاده م  برالیل-چپ  یاسیس

صورت به  م«ی»ترم  نای  چه—دارد  یم یکارکرد ترم  ینوع  ن،یلات  یکایآمر  یفرهنگ-یبرآمده از سنت فکر

 .شود   فیغالب توص  یخیتار  «یاز »صداها  ییتمرکززدا  ای  ،یخیتار  فاتی اصلاح تحر  ،یمعرفت  یعدالتیرفع ب

— ند یفزایخود ب  یبه رزومه   یتا موارد ارزشمند  کندیطبعاً به پژوهشگران کمک م  یکردیرو  ن یالبته چن

اند تنوع  که مشتاق  ی کسان  شوند؛ یم  یبررس  دپوست ی عمدتاً سف  ی نهادها  رانیکه توسط رؤسا و مد  هاییرزومه

 بکاهند(.  زیاز احساس گناه خود ن یاندک  ان، یم نیکنند )و در ا جیرا ترو

آن  ستیزاستعمار  شمندانیاند انر(Quijano, 2000)  خانو یک   بالیمانند  ،  (Dussel, 1995, 2008)دوسل    کهی ، 

همان دسته    اند که استعمار چگونه نشان داده (  1961/2005و فرانتس فانون )  (Wynter, 2003)  نتر یو  ایلویس

کار را    نیا و—دکنن   جیترو  ،تلاش دارند  برالی ل  تی هو  استیرا شکل داده که هواداران سهای هویتی  بندی 

همچون    ییبه باورها  نینماد  ی پوشش وفادار  ریز  یسادگکه به   دهند یانجام م  پنهان   ی باورذات   یاغلب با نوع

 .شوندیفرض نم «یهرگز واقعاً »ساختگ هات ی هو  نیهرچند ا  ماند،یپنهان م  هات ی« هوتلاقی»  ای «یپوشان»هم
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 ی شناستیرسمبه  ی در ابتدا برا ت یهو  است یس پردازانه یکه نظر یتراند که تلاش جامعاشاره کرده  زین یبرخ

شده است   لیتبدتسلیم  ی( از نوعبارانی)و گاه زخنثی یاستیدر عمل اغلب به س کردند،یدنبال م عیو بازتوز

(Táíwò, 2022) . 

  ی دارهیخود در نظام سرما  تیموقع  تی بلکه به تقو،  رنج  یادآوریو    ییفرد نه به شناسا  یکه تعهد اخلاق  یزمان

باشد  دانشگاهی   دی تول طر  ن ای  و— معطوف  از  نمونه  ق یکار  به  رنجِ   ی دتریشد  اریبس   ی هااستناد  اقوام    از 

تاریخ  یِاستادان رسم  یزندگ  تیکه چگونه روا  دیفهم  توانیم  راحتیبه —انجام شود  ستمدیده در طول 

 .شودیعرضه م و یمونیدر قالب تست جیتدربه  زیمتحده ن الاتیا یهادانشگاه  تبارن یلات

 

ا  کنمیتصور م برا  نیدر  تست به  یمعمول  یامطالعات مصاحبه  فیبازتوص   یحرکت    و، یمون یعنوان مطالعات 

. اکنون زمان رخ داده استاز اندازه    شی ب  یانحراف مفهوم  نیاما در مجموع، ا؛  وجود دارد  زین  لیاص  یعنصر

 های شخصی بدون نیاز ضمنی به بازگشت به تجربه   بارن یا  البته—میبازگرد  و یمون یتستسرمنشأ    که به   ده یآن رس

 .«نیلات یکای »تجربه آمر ای ن«یلات تی»هو تبارها«،ن یلاتو نیز بدون اختصاص آن به» 

ی علم ییزداو نسل یکشدر نسل ویمونیتست یوجوما، جست یفعل یاسیس  موقعیتآغاز، در  یهااز راه  یکی

 ییبه معنا  کنند؛یکمک م  وی مونیتست دی هستند که به تول  یدر غزه است. در آن گوشه از جهان، افراد  یجار

 یاسیاز خشونت س  ی از رنج ناش  یو فور  ی ضرور  ی عنوان سندبه   و یمونیمعناست: تست  نیترگمان من، مهم که به 

اند( که  جان باخته   ش یاز پ  د ی)و شا  اند پناه ی و ب  قدرتی که در آن لحظه چنان بکسانی    ه یعل   و ناعادلانه،  د یشد

 ی افشا شود. به روشن تواند ی قدرتمندتر، نم یانج یم کی یاریبدون  ،یگواه نیا

تلاش  ونی اند، مدثبت شده  2024و در طول سال  2023که در اواخر  ویمونیتست یهانمونه  نیاز بارزتر یبرخ

ف مصاحبه   برداران،لمیعکاسان،  پژوهشگران، روزنامه  ،آرشیوکنندگان،  خبرنگاران،  مترجمان،  نگاران، 

سازمان »   «،المیزان  حقوق بشر  کزهمچون »مر  ییدر نهادها  ییها و وکلاپرسباز  ،یقانون  یکارشناسان پزشک

 ل ی« )مرکز اطلاعات اسرائ  B’Tselem«، » فلسطین  حقوق بشر«، »مرکزحقوق بشر  بانده ی»د  الملل«،ن یعفو ب

مستقل   ونیسیو »کم  ل«یمبارزه با شکنجه در اسرائ  یعموم  تهی(، »کمیاشغال یهانیحقوق بشر در سرزم  یبرا

است.    ل«یو اسرائ  یشرق  میاز جمله اورشل  نیفلسط  یاشغال  یهانیرزمسازمان ملل درباره س  قیتحق  یالمللن یب

  نیرا در ا   ی نگاران شهروندو روزنامه   ی امداد  یروهاین  ،یاجتماع  ی هاشبکه  گرانل یکار تحل  نی )من همچن

  و ی مونیتست  دی در تول  یاساس  نانیآفرنقش  ،یاجتماع  یهاکه از آغاز عصر رسانه   یانکس  گنجانم؛یفهرست م

 .( دانبوده 
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مفهوم به چرخش  دادن  امکان  دیگر  یبا  در جهتی  به   یسو  به—تستیمونیو  نه  نردبان  شرق،  در  بالا  سمت 

تجربه   ییجا  تا—یاقتصاد بتواند  ه   ییهاکه  حسونه )Williamson, 2024(  1رجب   ند چون  صدره   ،2  

)Sinmaz, 2024(   3و شعبان الدلو  )Shbair, 2024(  ن،ی لات  یکایآمرتربیتی  ان  پژوهشگر  رد، یدر بر بگ  ز یرا ن  

 .فاصله خواهند گرفت گراییلاتینخود به  کی دئولوژی هرچند اندک، از تعهد ا

به هر میزان که فیلسوفان تربیتی امکان شناسایی و ترغیب دیگران به پرسشگری راجع به تعهدشان به این نوع  

هویتی و تصویرسازی نمادین، جدا از    یهااست یسو نشان دهند که    – ساختارهای اجتماعی را داشته باشند  

داشته باشند    یدر صلح جهان  یکه بتوانند سهمآن   احتمال  -زنندنقد اقتصادی، به نابرابری و فردگرایی دامن می

 .خواهد شد شتریگمانم، ببه  ز،ین

 

 سندهی درباره نو 

و پرداختن به مسائل مربوط   ییاشناس  قیاز طر و غالبا   یاز منظر فلسف تربیت به مطالعه   «اشدِ رِزنده رو  توماس» 

برابر و  عدالت  میآموزش  یبه  کنونپردازدی،  تمرکز  مسائل  ی.  بر  زم  یاو  در  که  آموزش   یهانهیاست 

 .شوندیم  داریپد  یمیرات اقلییو آموزش تغ  یفیک   یشناسمعلمان، روش  یهاه ی ها و اتحادمحور، اعتصابتأمل

پروژه ای  —است(  2025  ورک، یوی ن  یالتیفلسفه )انتشارات دانشگاه اکتاب معلمان و  ویراستار همکار    اشرو

پرات  لوئیز  ماری  »منطقه تماس«  مفهوم  از  الهام  با  مقالاتی  تربیتی  فیلسوفان  با همکاری  معلمان  که در آن 

 نوشتند. 
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Abstract 

Philosophers of education are often committed to speaking out against injustice. Yet when it 

comes to the plight of Gazans, a deafening silence reigns. In this essay, we consider the nature 

of this silence and what may explain it. On the one hand, philosophers of education may be 

indifferent, reluctant to express expertise or fear backlash for speaking out. On the other hand, 

there may be some features inherent in philosophy of education related to this silence. The 

first feature concerns the difficulty of treating this genocide qua educational issues because 

of its deeper roots in the broader global injustice. The second is the lack of philosophical 

tensions or puzzles in a clear moral wrong. Others may consider rhetorical or existential 

questions, but framing these as academic may seem inappropriately abstract and inhumane. 

While philosophers may have many reasons for silence, we nonetheless encourage colleagues 

to speak up and take on ‘response-ability’ to condemn the grave injustice the people of 

Palestine continue to face and reflect on our collective silence.  

Keywords: silence and responsibility, moral injustice, political engagement, Palestine and 

global ethics. 
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Most of us, as philosophers, would say that we have a role to play in our communities and 

society, as forces for good, regardless of our scholarly interests (for example, in 

epistemology, ethics, or existentialism). We take professional and personal responsibility for 

making a positive impact in the world and not contributing to – or at the very least, 

minimizing – suffering and injustice and speaking out about what we care about. While 

expertise in ethics does not make philosophers better people than other academics or non-

academics e.g., (Besley et al., 2022), we nonetheless normally see philosophers chiming in 

on important social and political debates within and beyond their universities.  

Educational philosophers, in particular, tend to see themselves as politically and morally 

engaged, in their scholarship and communities. Indeed, in a philosophy of education 

conference, it can actually be difficult to evade conversations about issues of social justice at 

all scales, ranging from exploited hotel staff to the plight of scholars in countries where their 

rights (say, to travel or free speech) are curtailed. Furthermore, in our own scholarly works, 

philosophers openly condemn, criticize, and write about injustices, such as racism, gender 

inequalities, homophobia, transphobia, ableism, and authoritarianism. Some critique silence 

as complicity and see it as irresponsible, inhumane, and unethical to opt out of dialogues 

about critical issues of human suffering, contending that there is no neutral ground in such 

cases e.g., (Applebaum, 2021).  

So, we find it shocking and disturbing to see the lack of open discussion, leadership, or 

identifiable consideration of the plight of people in Gaza by philosophers of education across 

societies who are otherwise regularly incensed by local and global matters of inequity and 

injustice. When it comes to Palestine, silence reigns. Philosophers of education who 

ordinarily speak out on issues of social justice suddenly appear indifferent or too humble or 

anxious to speak out, while, as mentioned, silence is often understood as complicity or tacit 

acceptance or tolerance of the status quo. In other words, when it comes to Palestine, 

philosophers of education have not been exercising and fulfilling their ‘response-ability’— 

i.e., as the ability to respond, as conceptualized by (Stengel, 2023). Do philosophers of 

education not have a role to play in global peace? What explains the loud collective silence 

Philosophers, among others, may choose silence for different reasons. Apart from 

indifference (‘this is an event happening far away and has nothing to do with me’) and 

misguided or lazy humility (‘I don't know enough about this conflict’), people may fear 

backlash. They may fear being labeled as antisemitic and experiencing repercussions, such 

as losing their job or jeopardizing their immigration status (Jackson, 2023). They may face 

compassion fatigue or related existential angst (‘is there some aspect of the world that is not 

in a state of absolute crisis—where suffering and death are not close at hand? How can I care 

for myself and at the same time empathize with humanity at large in a world of seemingly 

growing, endless war?’). On the other hand, perhaps there is something about philosophy of 

education—or philosophy in general—that also contributes to the field’s collective lack of 

action and negligence of its response-ability.  

            First, theorizing about education assumes numerous background conditions, such as 

the presence of educational institutions and the absence of daily threats to life. Life precedes 

education, so when lives are being threatened or actually lost, there is not much to theorize 

about education. Just in the same way that one cannot theorize about housing equity without 

houses, philosophers cannot philosophize about education without students and teachers. To 

many people, including philosophers of education, Israel’s occupation of and multifaceted 

violence against the people of Palestine is a matter of ‘regional conflicts.’ No matter how 
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many academics, teachers, parents, and children are killed or displaced or how many schools 

and universities are demolished, or how utterly complete the scholasticide – a mass 

destruction of education – is, the crisis rarely draws attention qua an issue of education 

because the root cause of this violence is the ‘Israel-Palestine conflict’ and not something 

about education. Still, we might reply that this is a lazy, irresponsible thinking. So only 

politicians, political theorists, and scholars of international relations and geopolitics should 

respond to genocide? Even this relatively peripheral topic merits further philosophical 

investigation about what it means to be a responsible global citizen, scholar, and educator. 

            A deeper issue is the lack of tensions or puzzles in genocides. Philosophers often 

ground their works in a philosophical question that arises from ambiguity or an ethical 

dilemma. For instance, in his pioneering work on educational justice, Christopher Jencks 

(Jencks, 1988) asked, “Whom must we treat equally for educational opportunity to be equal?” 

Hence, in academic ethics, the trolley problem and other moral and ethical dilemmas take the 

main stage, and extracting something philosophically salient from them becomes part of the 

philosopher’s job (Brighouse, 2024).  

However, when it comes to Israel’s genocide, there are no ethical or moral tensions—only a 

clear moral wrong. As suggested in the title, Genocide Bad, by Jewish American author Sim 

Kern, genocides are only bad (Kern, 2025). There is no such thing as a morally permissible 

genocide or a legitimate justificatory ground for it. Genocides cannot be permissible, no 

matter the context. Thus, there is no ethical or moral argument to be made aside from clearly 

denouncing genocides. Here, philosophical pontification is utterly useless. 

However, as previously mentioned, philosophers and philosophers of education often discuss 

and denounce other clear-cut matters of wrongdoing and unreasonable harm and injustice, 

even while they are not framed as philosophical issues up for debate. Furthermore, some 

people may still want to ask some questions. How can such a manmade atrocity be possible 

today? In fact, the ongoing mass murder of Palestinians is question-posing. If Steven Pinker 

is right that humanity has been on a steady trajectory toward reducing tragedies and 

respecting human rights (Pinker, 2020), how can genocide, which is preventable, still 

happen? 

Such a question can be rhetorical or empirical. ‘How can a genocide still happen?’ is often a 

rhetorical expression of disbelief. The scale of daily destruction in Palestine, shared on social 

media by professional and citizen journalists on the ground, is unbelievable. The sight of 

children blown up, mutilated, killed, starved, or orphaned is overwhelming for anyone with 

empathy and compassion. It is, in fact, so overpowering that one cannot resist asking 

rhetorically, ‘What has humanity become?’ The question is also empirical. What led to this 

genocide? Where exactly did education fail, in our own societies, around the world, and in 

Israel, to reach this point? As empirical questions, some might say they are better left to 

historians, sociologists, and others to unpack. Facts and empirical analysis are clearly needed.  

            One can formulate philosophical questions about the genocide, but as intellectual 

exercises, they come with the risk of being inhumane. We can ask, for instance, about the 

moral justification for armed resistance, but to do so abstractly risks twisting a real-world 

issue into a thought experiment, thus turning away from the real plights of those facing such 

a challenge. We can also ask what exactly should count as a genocide. In fact, such an 

intellectual exercise did play a role in South Africa’s case against Israel at the International 

Court of Justice.  Theoretically, it is possible to theorize, analyze, and examine the necessary 

and sufficient conditions for a genocide. Yet again, in the face of the daily mass murder in 
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Palestine, such theorizing falls flat and can become inappropriately abstract and inhumane.   

Speaking out and asking questions are risky. But what is the alternative? As Socrates once 

said, an unexamined life is not worth living. What does it mean for philosophers of education 

as individuals and communities to stay silent, look away from, and evade response-ability as 

we live through and share in a world of genocide? Are we deliberately stepping back from 

our tradition of political protest, examination, and critique of dangerous, harmful, obscene 

status quos? Are we really condoning a genocide?   

Now we know what it looks like for morally upright scholars to do and say nothing when 

witnessing the worst of atrocities. Regarding Gaza and other ongoing and emerging 

humanitarian crises, we urge educational philosophers to stop hiding and start acting like 

responsible global citizens. Or at the very least, to critically ask: Why are we silent? Perhaps 

what should be examined first is not whether Israel’s aggression against Palestinians is ever 

justifiable or qualifies as genocide, but how it is that philosophers are so content to accept 

private and public silence in the face of genocide. Is it worth living this way? We invite our 

colleagues to reflect on these questions. 
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 دهیچک

اسفبار غزه    تیصحبت از وضع  کهیهنگامحال،    نیتعهد دارند. با ا  یعدالتیب  هی اغلب به سخن گفتن عل  ت یو ترب  میتعل  لسوفانیف 

،  سو ک ی. از  میکنیم  یآن را بررس  یاحتمال  لیسکوت و دلا  نیا  تیمقاله، ماه  نیفرماست. در احکم  یاکننده سکوت خفه  شود،یم

به    یمنف  یهااز واکنش  ایخود نداشته باشند    یبه اظهارنظر تخصص  یلیباشند، تما  تفاوتیب   استممکن    تیو ترب   میتعل  لسوفانیف 

ترب  میفلسفه تعل  یذات  ی هایژگیو  یممکن است برخ  گر،ید  یخاطر اظهارنظر بهراسند. از سو  سکوت نقش داشته    نیدر ا  تیو 

 ی عدالت یآن در ب  ترقیعم  یدشوار  رایمرتبط است، ز  یآموزش  یامسئله  عنوانبه  یکشنسل  نیا  یتلق  یدشواربه  ،یژگیو  نیباشد. اول

ممکن    گرانیاست. د  یآشکار اخلاق   یخطا  کی در    یفلسف  یمعماها  ایها  فقدان تنش  ،یژگ یو  نیدارد. دوم  شهیر  ی تر جهانگسترده 

 ک یموضوعات آکادم  عنوان بهها  پرسش  نی ا  یبندرا مورد توجه قرار دهند، اما صورت  انه یگرایهست  ای  ی بلاغ  ی هااست پرسش

 ن،یسکوت دارند، با وجود ا  یبرا  یادیز  لیاحتمالاً دلا  لسوفانیبه نظر برسد. اگرچه ف  یرانسان یو غ  یاز حد انتزاع  شیممکن است ب

همچنان با آن مواجه هستند، سخن    نیکه مردم فلسط   یدیشد  یعدالتیمحکوم کردن ب  یکه برا   میکنیم  قیما همکاران خود را تشو 

 .میخودمان تأمل کن  یو در مورد سکوت جمع رند یگرا به عهده ب ییپاسخگو  تیو مسئول  ند یبگو 

 ی و اخلاق جهان نیفلسط ی،  اسیمشارکت سی، اخلاق  یعدالتیب،  تیسکوت و مسئول های کلیدی:واژه 
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ما،    یاریبس و  که در    میمعتقد  لسوف،یف  عنوانبه از  از صرف  -  ترمانعیوسجامعه  اجتماعات کوچک  نظر 

 ر، یخگسترش    یبرا   ییروهاین  عنوانبه  -  (سمیالیستانسیاگز  ایاخلاق    ،یشناس)مثلاً در معرفت  مانیعلم  قیعلا

 شو تلا  میمثبت در جهان دار ریتأث جادیا  یبرا یو شخص یاحرفه یتیما مسئول .میدارکردن  فایا یبرا ینقش

ب  میکنیم نزن  ی عدالتی به رنج و  که    یو درباره موضوعات  -میآن را به حداقل برسان  دست کم  ای  -   میدامن 

افراد بهتر  لسوفانی. اگرچه تخصص در اخلاق، فاظهار نظر کنیممان هستند،  دغدغه   گرینسبت به د  یرا به 

 می ، اما معمولاً شاهد هست(Besley et al., 2022)مثال،    عنوانبه ،  کندینم  ل یتبد  انیردانشگاهیغ  ای  انیدانشگاه

 .کنندیخود مشارکت م  یهادر داخل و خارج از دانشگاه   یاسیو س  یمهم اجتماع  یهادر بحث   لسوفانیکه ف

محافل علمی و اجتماعاتشان، خود را از نظر خود را در  د  دارن  لیتما  تی و ترب  میتعل  لسوفانیف  ،خاص  طوربه 

ممکن    ت، ی و ترب  میکنفرانس فلسفه تعل  ک ی. در واقع، در  مند تلقی کنندسیاسی و اخلاقی، افرادی دغدغه

از گفت اجتماعاست واقعاً دشوار باشد که  از    د، یکن  اجتنابدر تمام سطوح    یوگو درباره مسائل عدالت 

سفر   ی ها )مثلاً براکه حقوق آن  ییاسفبار محققان در کشورها  تیها گرفته تا وضعکارکنان استثمارشده هتل

 یی های عدالتیب  یعلن  طوربه خود،    یعلمدر آثار    لسوفانیف  ن،ی( محدود شده است. علاوه بر اان یب  یآزاد  ای

 ضی تبع  ،نفرت پراکنی علیه افراد تغییر جنسیت داده  ،یزیست گراهمجنس  ،یتی جنس ینابرابر ،یمانند نژادپرست

دارا  ه یعل اقتدارگرا  ت یمعلول  ی افراد  م  ییو  محکوم  م  کنند،ی را  قرار  انتقاد  آن  دهند یمورد  درباره  ها  و 

 مهموگو درباره مسائل  گفت   اجتناب ازو    دانسته  یعدالتیبنوعی مشارکت در  سکوت را    ی. برخسندینویم

 چ ی ه  ی موارد  ن یکه در چن  کنندیو استدلال م  دانندیم  یراخلاقیو غ  یرانسانیغ  رمسئولانه، یها را غرنج انسان 

 . (Applebaum, 2021)مثال  عنوانبه ، دوجود ندار یطرفی موضع ب

  ای  جریان سازی  ، یعلن  یهاکننده است که شاهد فقدان بحث دهنده و ناراحت تکان   ار یما بس  یبرا  ن،یبنابرا

 ،باشیم  گوناگون  در جوامع   تی و ترب  میتعل  لسوفانیاسفبار مردم غزه توسط ف  تی اقدام مشخص در قبال وضع

  . شوندیم  هبرآشفت   شدتبه   ینو جها  یمحل   یعدالتی و ب  یافراد معمولاً نسبت به مسائل نابرابر  نیکه ا  یدر حال

که معمولاً درباره مسائل   تی و ترب  میتعل  لسوفانیفرماست. فسکوت حکم  شود،ی م  نیصحبت از فلسط  یوقت

  رسند ی به نظر م تر از آن پریشان ا ی محتاطاز حد   شی ب ا ی تفاوت یناگهان ب کنند،یصحبت م یعدالت اجتماع

 تلویحی رشیپذ ای یهمدست  عنوانبه طور که ذکر شد، سکوت اغلب که، همان یدر حال ند،یبگو یکه سخن

و    میتعل  لسوفانیف  شود،یم  نیصحبت از فلسط  یوقت  گر،یبه عبارت د؛  شودیم  تلقیتحمل وضع موجود    ای
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ی  ز یندارند؟ چه چ  یجهان  لح در ص  ینقش  تی و ترب  میتعل  لسوفان یف  ایآ  روند.طفره می  1از پاسخگویی  تیترب

در تعلیم و تربیت  و    یزندگ  انیپای بو    امانی ب  ی درباره نابودفیلسوفان تربیتی    خراشگوشجمعی    سکوت

 ؟ کندتوجیه میرا  لیغزه توسط اسرائ

 سکوت لی دلا

دلا  ،سایرین  مانند  لسوفان،یف به  است  کنندمختلف    لیممکن  اختیار  بسکوت  بر  علاوه  این  )»   یتفاوتی . 

)»من به اندازه گونه  نابجا و رخوت  ینفس شکسته ( و  شود«ی و به من مربوط نمرویدادی در آن سر دنیاست  

ها ممکن است از  بترسند. آن  یمنف  یممکن است از بازخوردهاافراد  (،  دانم«ینم  یریدرگ  نیدرباره ا  یکاف

مهاجرت   ت یه خطر افتادن وضعب   ایبودن و تجربه عواقب آن، مانند از دست دادن شغل   یهود یبرچسب ضد

بترسند با  آن (Jackson, 2023) خود  مواجه شوند    یاضطراب وجود  ای  فرسودگی عاطفیها ممکن است 

نباشدفاجعه  تیاز جهان وجود دارد که در وضع  یاجنبه   ای)»آ انسانکه رنج و مر  جایی  -بار   ک ینزد  گ 

با بشر  ن یاز خودم مراقبت کنم و در عهم    توانمی د؟ چگونه مننباش   رسد یکه به نظر م  ی در جهان  تیحال 

 ای - تیربدر فلسفه ت  یزیچ  د یشا  گر،ی د  ی کنم؟«(. از سو  ی ، همدلهستند ش یدر حال افزا  انیپای ب  یهاجنگ

  یریپذت ی و مسئولکرده غفلت  یحوزه از اقدام جمع نیا شودیدارد که موجب م وجود -یکل طوربه فلسفه 

 . ردیبگ ده ی خود را ناد

وجود    یمتعدد  یانه یزم  طیاستوار است که شرا  فرضش یپ  نیبر ا  تعلیم و تربیتدرباره    یپردازه یاولاً، نظر

  تعلیم و تربیت مقدم بر    یزندگی.  زندگ  یروزمره برا  ی دهایتهد  فقدانو    یآموزش   یمانند وجود نهادها؛  دندار

 ی پردازه ینظر  یبرا  یادیز  زیچ  رود،یاز دست م  ای  ردیگیقرار م  دیدر معرض تهد  یزندگ  یوقت  ن یاست، بنابرا

 مسکن بدون وجود خانه   ن یدر تأم  یدرباره برابر  توان یطور که نمدرست همان  .ماندینم  یدرباره آموزش باق

ف  یپردازهینظر دانش   توانند ینم   زین   لسوفان یکرد،  فلسفه بدون وجود  معلمان درباره آموزش  و   یبافآموزان 

و    ریفراگ  یهاو خشونت   لیتوسط اسرائ  نیاشغال فلسط  ت،یترب   لسوفانیاز افراد، از جمله ف  یاریبس  یکنند. برا

 است. «یامناقشات منطقه » مربوط به  یموضوع ن، یمردم فلسط ه یجانبه علهمه 

چه تعداد مدرسه    ای  شوند ی آواره م  ایو کودکان کشته    نیمعلمان، والد  ان،ی که چه تعداد از دانشگاه  ستیمهم ن

تا چه حد کامل و    -  یگسترده نظام آموزش  ینابود  -آموزش    ینابود  نکهیا  ای  شود،یم  بیو دانشگاه تخر

به   ن یا  . است  اریعتمام به بحران    نی ا  شه یر  رایز  رد،یگیمورد توجه قرار م  یآموزش  ئله مس  ک یعنوان  ندرت 

 
1 .ability-Response   انتخاب برایش  را  پاسخگویی  معادل  اینجا  در  ما  که  اشتنگل،  باربارا  خانم  توسط  تولیدشده  مفهومی 

 کردیم. 
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حال، ممکن است پاسخ   نیبا ا.  مربوط به آموزش است  یزیو نه چ  «نی و فلسط  لیمناقشه اسرائ» ها  خشونت 

ا  میده تفکر،    نیکه  مسئول  یانگارسهلنوعی  نوع  عدم  آ  است.  یریپذت ی و  س  ایپس   استمداران،یفقط 

  نیا   یپاسخ دهند؟ حت  یکشبه نسل   دی با  کیتی و ژئوپل  المللن یو پژوهشگران روابط ب  یاسیس  پردازانهینظر

 یشهروند، پژوهشگر و مرب  یمعنا  نکهیاست درباره ا  یشتریب  یفلسف  یبررس  ستهیشا  زین  یفرع  یتا حد  موضوعِ

 ؟ ست یمسئول بودن چ یجهان

  ه ی خود را بر پا  مطالعاتاغلب    ،لسوفانیاست. ف  هایکشدر مورد نسل   ابهام  ای  چالشفقدان    تر،ق یمسئله عم 

جنکس    ستوفریمثال، کر  ی. براردیگینشأت م  یاخلاق  یک مسئله  ایکه از ابهام    کنندیبنا م  یپرسش فلسف  کی

(Jencks, 1988)     کار آموزش  اشسابقهیبدر  عدالت  »برا  ن یا  یدرباره  کرد:  مطرح  را    نکه یا  یپرسش 

 ک، یدر اخلاق آکادم  ن،یبنابرا  1م؟«یبرابر رفتار کن   طوربه   ی با چه کسان  دی برابر باشند، با  یآموزش  ی هافرصت

 یو استخراج نکات فلسف   رندیگیدر کانون توجه قرار م  یو فلسف  یاخلاق  یهاچالش  ریو سا  2مسئله تراموا 

صحبت از   یحال، وقت  نیا  با؛  (Brighouse, 2024)  شودیمحسوب م  لسوفیاز کار ف  یها بخشبرجسته از آن 

ی نقض آشکار اصول اخلاق   ؛ فقطجود نداردودغدغه اخلاقی یا وجدانی    چیه  شود،یم  لیاسرائ  یکشنسل

  د،یآیبرم ییکایآمر-یهودی سنده یکرن، نومیبد است« اثر س یکشطور که از عنوان کتاب »نسلهمان است. 

 گاهچ ی. ه (Kern, 2025)هستند    و در یک کلام بد  هیتوجرقابلیغ  ،ذاتاً نادرست  ییهاده یصرفاً پد  هایکشنسل

تحت    یکشآن ارائه کرد. نسل  یمشروع برا  یهی توج  ایمجاز دانست    یرا از نظر اخلاق  یکشنسل   توانینم

 
رفتار نابرابر )اما عادلانه( با افراد مختلف باشد تا همه   ازمند یممکن است ن یواقع یکه برابر کندیرا مطرح م ده یا نیجنکس ا  1

 . استفاده کنند یآموزش  یهابتوانند به طور مؤثر از فرصت
 ن ی. در اپردازدیم  ی دشوار اخلاق   یها انتخاب  ی در فلسفه است که به بررس  یمعضلات اخلاق   نیتراز معروف  یکتراموا یمسئله   2

 . کندیمواجه م  ده ی چی پ یاخلاق  میتصم  کی ا که فرد را ب شودیمطرح م یفرض  یو یسنار کیمسئله، 

 : مسئله تراموا ک یکلاس یو یسنار 

 ک ی فرار کنند. شما کنار   توانندیاند و نم کرده  ریگ لیر ی( در حال حرکت به سمت پنج نفر است که رویتراموا )واگن برق  کی

کرده است.   ریگ  گرینفر د  کیدوم،    لیر  ی. اما رو دی کن  تیهدا  یگرید  لیرآن، تراموا را به    دنیبا کش  دی توانیکه م  د یاهرم هست

 : دیانتخاب کن دیحالا با

 د. ها را بکش تراموا به سمت پنج نفر برود و آن د یو اجازه ده  دی نکن یکار .1

 . شودینفر کشته م کیصورت  نیکه در ا دیکن تیدوم هدا  لی و تراموا را به ر  دیاهرم را بکش  .2

و چه   «عمل نکردن»  ایبهتر است    ی اهرم( از نظر اخلاق   دن ی)کش  «عمل کردن»  ایکه آ  پردازدیموضوع م  ن یا  یمسئله به بررس  نیا

 . ها باشندانتخاب نیا کنندههی توج توانند ی( مییگرافهیاخلاق وظ ای ییگراده ی )مانند فا یاصول اخلاق 
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  ها یکشنسل   حیصر  تیجز محکوم  وجدانی  ای  یاستدلال اخلاق  چ یه  ن،یبنابرا ؛  ستی ن  قبولقابل   یطیشرا  چیه

 است. ده یفایکاملاً ب یباففلسفه  نجا،یوجود ندارد. در ا

  ی اغلب به بحث و انتقاد درباره   فیلسوفان تربیتی،و    محض  لسوفانیطور که قبلاً اشاره شد، فحال، همان  نیبا ا

اگر   یحت  شود؛ یم  هایعدالتی و ب  صدمات غیرمعقول  امل خطاها،که ش  پردازندیم  یمسائل روشن و واضح

افراد    یبرخ  ن، یعلاوه بر ا  .مطرح نشده باشند  بحثقابل   یِعنوان موضوعات فلسفبه   یطور رسممسائل به   نیا

بخواهند سؤالات   نممک هنوز  چن  یاست  وقوع  شاهد  امروز  است  ممکن  توسط    یعیفجا  ن یبپرسند. چگونه 

  ت یکه بشر   دیدرست بگو  نکری اگر پ.  است  زیبرانگسؤال   هاینیفلسط  یوقفه ی عام بدر واقع، قتل  م؟یها باش انسان 

 یکش، چگونه نسل (Pinker, 2020)د  و احترام به حقوق بشر قرار دار  عیکاهش فجا  یبرا  ی هموارریدر مس

 فتد؟ یااتفاق ب تواند یاست، هنوز هم م  ی ریشگیقابل پ که

  ان یاغلب ب  فتد؟«یاتفاق ب   تواند یهنوز هم م  یکشباشد. »چگونه نسل نمادین یا تجربی    تواند ی م  یسؤال  نیچن

در عصر حاضر وقوع چنین رخدادی  باورناپذیریِ  مق  احساسِ  فلسط  بیتخر  اسیاست.  در  که   ن،یروزانه 

روزنامه  حرفهتوسط  شهروند  یانگاران  محلیو  رسانه   ان  م  یاجتماع  یهادر  گذاشته  اشتراک   شود،یبه 

رنج   یاند، از گرسنگکشته شده   یا  ی، زخماثر انفجار جان باخته که در    یکودکان  ی. صحنه ستا  یباورنکردن

در ؛  تحمل است  رقابلیو غ  ن یسنگ  اری بس  ، یو دلسوز  ی با حس همدل  یهر فرد  ی اند، براشده   میت ی  ا یاند  برده 

: که  مقاومت کرد  احساسیپرسش    نی در برابر ا  توان یدهنده هستند که نمقدر تکان ها آن صحنه   نیواقع، ا

شد؟    یکشنسل ن یبه ا جرمن  ی زیچه چ جنبه تجربی دارد:   ن یسؤال همچن  ن یا .است؟« ده یبه کجا رس  تی»بشر

با شکست مواجه    -  لیدر جوامع خودمان، چه در سراسر جهان و چه در اسرائچه    –در کجا    قاًیآموزش دق

که بهتر است    ندیممکن است بگو  یبرخ  ،یی نیازمند به تحلیلهاپرسش  عنوانبه   م؟یدینقطه رس  نیشد که به ا

برای  کنند. واضح است که    یرا بررس  هاآن تا    شودسپرده    گرانیشناسان و دبه مورخان، جامعه  موضوعات  نیا

 . میدار ازین یتجرب  یهالیو تحل  قیبه حقااین بررسی، 

نسل   یفلسف  یهاپرسش  توانیم ا  یکشدرباره  اما  کرد،    ی ها نیتمرو    ت ی فعال  عنوانبه ها  پرسش  نیمطرح 

مقاومت مسلحانه   یاخلاق هیدرباره توج میتوان یمثال، م عنوانبه شدن مواجه هستند.  یرانسانیبا خطر غ ،یذهن

را دارد    صرف  یبحث نظر  کیبه    یمسئله واقع  کی  لیخطر تبد  ،یکار به صورت انتزاع  نیاما انجام ا  میبپرس

نت با چن  یافراد  یواقع  یهاممکن است از رنج   جه، ی و در    ن ی. همچن میغافل شو  روبرو هستند   یچالش   ن یکه 

  یای ذهن  تیفعال  نیدر نظر گرفته شود. در واقع، چن  یکشنسل   عنوانبه   دیبا   یزیچه چ  قاًیکه دق  دیپرس  توانیم

 نقش داشت.  یدادگستر یالمللن یوان بیدر د لیاسرائ هی عل یجنوب یقایدر پرونده آفر
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  ن یی و تب  یبررس  ل،یرا تحل  یکشنسل  کی وقوع    یبرا  یلازم و کاف  طوممکن است بتوان شر  ،ینظر  به لحاظ

با کشتار روزانه در فلسط؛  کرد باز هم، در مواجهه  به    توانندی و م  شوندیم  اثریب  ییهالی تحل  نیچن  ن،یاما 

 جلوه کنند. یرانسان یو غ یانتزاع ،نامناسب یشکل

 ی گفت: »زندگ   یطور که سقراط زمانهمان   ست؟یآن چ  نیگزیجا  اما؛  ، خطرناک استگریو پرسشاعتراض  

، وامع تخصصی جچه  فرد و    عنوانبهچه    ت،یو ترب   میتعل  لسوفانیف  یندارد.« برا  ستنیارزش ز،  نشده آزمون

و ما در آن    دهدی در آن رخ م  یکشکه نسل   یدر جهان  ت ی گرداندن و فرار از مسئول  ی سکوت کردن، رو

 ، تهدیدزا   یهات ی و انتقاد از وضع  یبررس  ،یاسیعمداً از سنت اعتراض س  ای دارد؟ آ  ییمعناچه  ،  میکنیم  ستیز

 م؟یکنیم د ییرا تأ یکشنسل  کی میواقعاً دار  ایآ م؟یکنیم یریگو ناهنجار کناره  آورانیز

  کنند ی نم یکار چ یه ات،یجنا نیبارتردر مواجهه با وحشت مدار اخلاق  شمندانیاند ی که وقت میدانیاکنون م

و در حال    یجار  یانسان  یهابحران  گری. در مورد غزه و ددهدیرخ م  یچه اتفاق   ند،یگوی نم  یسخن  چیو ه 

و مانند شهروندان مسئول    ارند که دست از انزوا برد  میکنیدرخواست م  ت یو ترب  میتعل  لسوفانیظهور، از ف

در   دیآنچه با  دیشا  م؟یا: چرا سکوت کرده که  را مطرح کنند  یپرسش انتقاد  نیحداقل، ا  ؛عمل کنند  یجهان

 یکشنسل   عنوانبه   ا یاست    ه یقابل توج  ان ینیفلسط  هی عل  لیاقدامات اسرائ  اینباشد که آ  نیشود، ا  یابتدا بررس

 ی و جمع  یبه سکوت فرد  گونهنیا  ،یکشدر برابر نسل   لسوفانیباشد که چرا ف  ن یبلکه ا  شود،یم  ی بندطبقه 

ها پرسش  ن یتا درباره ا  میکنیشکل ارزش دارد؟ از همکارانمان دعوت م  ن یکردن به ا  یزندگ  ا یاند. آه تن داد

 تأمل کنند.

 سندگانی درباره نو

 جکسون  زیل

  نی است. او همچن  کنگهنگ در دانشگاه    ی چوانگ در تنوع و برابر  نیوجی کارن لو    کرسی  جکسون استاد  زیل

  ر یو سردب  استرالازیا  سابق و عضو انجمن فلسفه آموزش  سی، رئکنگهنگ  یقیانجمن آموزش تطب  سیرئ

  ی ها کتاب   تألیفاتی دارد.آموزش    یفلسفه و مطالعات جهان  نهیدر زم  زیاست. ل  تربیتی«  هیفلسفه و نظر» مجله  

شامل    یفیتأل فلسفه  » او  عمل  تربیتی احساسات:  هو» (،  2024)  «در  و  آموزش   « کنگهنگدر    تی چالش 

سیاست» (،  2021) فضیلت:  احساسات«فراسوی  پرورش  و  2020)  های  وفادار  ییهاپرسش» (  :  یدرباره 

 .( است2019) ی«در آموزش شهروند یبازنگر

 یل ایکا 

در دانشکده   ی ممتاز پژوهش  اریاستاد  عنوانبه آموزش و پرورش است و در حال حاضر    لسوف یف  کی  ی ل  ایکا  

تربیتی فعالهنگ  دانشگاه   علوم  روکندیم  تیکنگ  بر  عمدتاً  او  اخلاق  ی .  با    یمسائل  در   سنجشمرتبط 
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  ی ها روش  « )نقد QuantCritو »   یاز فلسفه آموزش، مطالعات علم و فناور  ییهانش یو ب  کندیآموزش کار م

 یاو بر موضوعات   ن، ی. علاوه بر اکندیم  ب ی( را ترک نادیده گرفتن نابرابری های نژادی و اجتماعی  لیبه دلی  کم

هدف)ها جمله  آموزش،  یاز   ) «Universal pre-K»  ( پ  ی دسترس آموزش  همه    یبرا  یدبستانش یبه 

انشگاه به د  وستنی . قبل از پکندیکار م  وتر یآموزش اخلاق در علوم کامپ  ی حقوق کودکان برا  ( و کودکان

  ت ی سافرا در دانشگاه هاروارد فعال  یلیدر مرکز اخلاق ادموند و ل  یپسادکتر  هشگرپژو  عنوانبه کنگ، او  هنگ

 . کردیم
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Abstract 

The author posts the question concerning the reasons why educational efforts focusing on the 

quality education and betterment of this field do not lead to the stability and balance in the 

human relationships understood globally. In the first step drawing on the understanding of 

educational organizations worked out in the field of management and educational leadership 

he discusses the possible strategies of a change in school culture and climate. In the second 

step he refers to the concept of equilibrium interpreted by Hans-Georg Gadamer and on this 

basis he reveals consequences of educational policies that miss the possibilities of dialogic 

relationships between different stakeholders of education. The main message of the text 

emphasises a chance for mutual understanding in education and its power to promote 

equilibrium worldwide. 
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Introduction 

It seems to be obvious that all corrective efforts made in educational actions are motivated 

by people’s desire to improve what they do so that eventually they could achieve more. 

Changes for the betterment of learning performance become a core issue in all schools’ and 

other educational institutions’ endeavours. The role that educational rankings play in most 

societies speaks volume in this matter. Also adapting new programmes and introducing 

innovations in teaching and learning are considered to be beneficial for agents that are 

engaged in schooling. Educational practice and its theories are dominated by the drive to 

reach great success and to have the results of better quality (P. Pashiardis, 2016). Obviously 

the attempts to reach such aims create the specific pedagogical culture and organizations’ 

atmosphere. 

If these points of description of the main drive in educational practice are really relevant to 

the current situation in educational settings, two main questions arise. The first points to the 

obstacles on the way to implement a change in educational organizations. It can be formed 

as follows: what does hold the positive energy in educational practice that its participants so 

often end up with the sense of disappointment and dissatisfaction? Or put it in another way: 

What are the barriers for improvement and innovation in educational circumstances? The 

second question pertains to the lack of the positive result of a change: why do all those 

pedagogical attempts to build stable and safe environments for human flourishing not really 

achieve, in a global sense, social, political and personal equilibrium? 

In this paper I make an attempt to take these questions and to throw some new light on the 

issue of constraints in educational change. In more practical sense the problematic character 

of what I try to discuss here can also be revealed by raising the question: Why does education 

change slower than the expectations of most its stakeholders? 

To respond to these doubts I will draw on the select literature of pedagogical and 

philosophical nature. At the first step I will discuss the conception of educational change in 

the context of school culture and climate presented by Wayne K. Hoy and Cecil G. Miskel 

(Miskel, 2008). In the second step I will reflect on the concept of equilibrium that Hans-

Georg Gadamer (Gadamer, 1996) brings to the discussion on the phenomenon of health. 

 

The strategies of educational change and their limits 

Hoy and Miskel (Miskel, 2008) pinpointed three strategies for change. The first „clinical 

strategy” draws on the relationship between different parts of educational community and 

environment. It begins with building knowledge of the educational organization. The specific 

challenge at this point is to recognize all possible voices and characteristics of the institution 

that can be used to reconstruct its full picture, providing that some voices can be really 

delicate and participants sometimes almost salient. Then what seems to be necessary for 

implementing successfully a change is to come up with some kind of diagnosis that would 

uncover places where communication is not working properly and educational practice is 

distorted. It seems that without a serious and constructive critique such a goal cannot be 

achieved. To move forward it is then needed to present a prognosis where all risks and 

possible benefits of the change are recognised. Under these circumstances it is possible to 

form certain steps to be taken and processes to be adapted in a form of prescribed procedures. 

Finally, it is possible to move to an evaluation step when the whole process is revised and 

checked if all actions that were taken really worked properly. 

The second “growth-centred strategy” focuses on the individual development of participants 
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of the educational experience. It relies on the presumption that change is indispensable for a 

properly working educational organization. Schools’ or other educational institutions’ life is 

based on the constant state of flux. What’s more, any change in education is always somehow 

directed, it has its own orientation, e.g. progressive or regressive. And it heads the goal that 

leaders defined as its main value. In this sense the change has always a positive value that is 

identified by the responsible staff, mainly teachers. They need however operate in the sphere 

of freedom and liberty where they can demonstrate different views and forms of 

understanding of the educational values and practice. They respond to the needs of students 

and other stakeholders if they work in the liberal, inclusive atmosphere. 

The third “normative procedure strategy” plays a fundamental role in establishing and 

ensuring norms of the educational organization. It begins with identifying “surface norms” 

(a) that are usually used in the practice of the organization. Then the teachers or leaders can 

initiate a debate on the fortunate orientations of the institutional development and sketch a 

possible new directions of the progress (b). To move towards the recommended directions 

the community requires new norms (c). It is a special role of the school leaders to articulate 

such norms. However, the difference between the actual and new possible norms needs to be 

recognized. This is what is called “culture gap” in organization’s development. Finally, the 

culture gap need to be closed by implementing the new recommended norms. 

What should be emphasised in the presented theory is the fact that all three suggested 

strategies can be implemented simultaneously and they do not exclude each other. None of 

them is understood as a universal tool to solve the problem of educational change. It is also 

crucial to realise that “educational change” does not refer here to quality of change but to the 

whole sphere of education. In this sense “educational” means pertaining to education as a 

system as well as to individual personal learning experience. Strategy itself does not work 

as a panacea for an organization or for particular students. However, if the strategy is well 

recognized and put into practice, it has a potential to contribute to the process of enhancing 

quality and to successfulness of educational endeavours. In fact the first discussed strategy 

has much more to offer an organization as a whole. The second – to the individual 

(institutional and personal), and the third seems to meet expectations of ethical nature that 

are characteristic for a community or a group of people (students, teachers, policymakers, 

other educational stakeholders). 

At this point we can try to give some answers to the question on obstacles to educational 

change. What are the barriers for the betterment and innovation in educational circumstances, 

then? On the basis of the sketched discussion on strategies it seems that the direct impact on 

changes and innovations in educational settings stems from the way that the whole process 

has been conceptualized and implemented. It matters how the process has been planned and 

how the all agents of the educational endeavours have been engaged in the implementation. 

It means that the barriers appear when planning and implementation go wrong and neglect 

the real possibilities that are open for the organization and its agents. Particularly the 

“growth-centred strategy” creates the positive options of actions for various stakeholders of 

the organization. It is also important that focusing on the norms (“normative procedure 

strategy”) and the way they are adapted gives a positive impulse to all agents to work in a 

creative way and come up with final betterment of the organization. 

Another issue related to the problem of barriers for educational change that can be identified 

within all three strategies is that the dominant walks of life create among people a desperate 

craving for more luxurious goods and higher achievements in all spheres of life, including 
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learning. The pressure for having more and of the higher quality is so common that it 

maintains in fact the main motivation for students, their parents and policy makers also in 

educational circumstances. Unfortunately, the current economic drive begins to play the key 

role for agents of an increasing number of organizations (example of universities as profit-

making companies, see Burke, 2024). In this sense, the missionary character of education 

does not really responds to the needs of stakeholders. We can recognize here a kind of gap 

that is very unlikely to be bridged without negative consequences for pedagogical institutions 

and agents. Educational organizations tend to pursue their missionary aims while the 

expectations of the external stakeholders very often move the organizations’ activity in a 

complete different direction. In the case of schools what calls for urgent intervention is the 

vulnerability with which parents accept and in fact completely absorb the economic logic of 

thinking about their children’s education and future. Obviously it is not to say that the 

economy should have no real influence on the way the organizations are operating. Rather 

what deserves here a serious critique and reflective attention as a potential barrier for an 

educational change is the decrease or even lack of higher values that are worthwhile 

notwithstanding fluctuations in demand for goods and life success. 

We can consider also the other version of the question raised in the introduction: Why does 

education change slower than the expectations of most of its stakeholders? The attitude of 

the stakeholders to a change originates in their ambitions, motivations, dreams and 

experiences. No doubt these are rich and deeply differentiated. To meet such a big set of 

factors educational leaders need to be very good at listening and responding to the various 

stakeholders. Obviously the ideal situation is that those who lead in educational institutions 

have such competences. But being realistic we need to accept the fact that the leaders 

themselves need constant education, in-service training. In fact, very rarely they are really 

well prepared for their work. Thus preparing the whole institution to a change takes time and 

is always late to the very quick rhythm of changes that occur in the field of expectations of 

various stakeholders. 

As W. Warner Burke (Burke, 2024) realised to implement a change into an organization 

leaders need to be able to take under scrutiny different aspects of interrelation of the 

organization with the environment. Actually they should begin with attentive learning about 

the environment. These requires specific approach in different types of institutions and asking 

different questions. In the case of non-profit organizations Burke suggests raising questions 

concerning the actual meaning of the mission for the educational organization. Among 

stakeholders he enumerates different agents as “customers, government regulators, and 

professional audiences” (p. 329). He also wonders if academic leaders can really listen well 

enough to all these people. Recognising various voices and their idiosyncratic tones of speech 

that they use belongs to the art of listening. It means that being a manager of the educational 

organization requires skills concerning communication with students, parents, policy makers, 

local activists and other stakeholders, both internal and external. The environment of 

educational organization is usually very rich and it is almost impossible to train teacher 

students to be prepared for working within so deeply plural surrounding. However, the 

educational leaders need to realise that the environment is so complex and they should be 

ready to respond to the richness and changeability of the organization and its environment. It 

means that education is always incomplete and partial, nevertheless it is a serious activity 

that deserves our professional engagement. 

There is no doubt that internal education stakeholders, among others leaders, need systematic 
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support to develop their skills at managing their staff and all organization’s processes. The 

professional development policies usually provide such services. The situation of external 

stakeholders seems to be much more problematic. The organization can eventually have an 

impact on the quality of their staff and leaders but it is almost impossible to implement a 

change to the groups of people who are scarcely present in the organizations’ life. For 

example the position of parents almost excludes them from every day life of the institution 

and makes their expectations very often distant from the real practice of schools. A school as 

an institution is responsible for creating safe space for human flourishing of all students, also 

of those whose parents promote competitive or economic school culture. It means that the 

parents’ demand to achieve more and of higher quality, particularly in the sphere of academic 

knowledge, is also a part of school practice, related to the school mission and strategy. 

However the school’s activity cannot be defined only by such expectations even though the 

parents make it clear that they are mainly interested in students’ outcomes. It seems that 

missionary character of schools needs to overcome the economic expectations of parents. 

Educational organizations can also have troubles with responding to the demands of other 

agents that belong to the group of external stakeholders. For example employers are likely to 

define the profile of the candidate for a certain position in their organizations mainly by 

practical skills and competences. They tend to expect that graduates are accommodated with 

almost complete sets of practical skills needed in a certain profession. Hopefully they also 

still respect liberal education of the candidates, among others abilities to think critically, in a 

creative and responsible way. But in fact the practical competences are privileged by the 

labour market. This leads to the situation where universities reduce number of hours devoted 

to liberal education or they try to eliminate completely the courses that do not build or 

strengthen directly their students’ skills that are required by the labour market. The real 

danger is that universities will focus entirely on the labour market expectations and they will 

neglect the liberal education and its potential to contribute to the human flourishing of their 

students. 

Educational institutions should take seriously the situation of all their stakeholders and act 

for the benefit of all of them with a special emphasis on well-being of the students and 

teachers. The efforts made for enhancing the quality of teaching and learning need to respond 

in a reflective way to the current situation of all participants of educational endeavours. At 

the same time educational institutions need to draw on their past, historic culture and heritage 

of teaching and learning possibilities. They cannot transform their activity neglecting the 

increasingly rich legacy of pedagogical practices and literature. It suggests that education 

belongs to the sphere of life where changes take time and where haste is not the best solution 

for way of acting. Education has to change slower than the expectations of its stakeholders. 

The idea to achieve more could have a very positive impact on the students’ experience of 

learning but unfortunately it is rather a reason for troubles, encountering obstacles and 

personal discomforts in educational practice. As I have tried to show on the basis of 

knowledge drawn on educational management and leadership, mainly discussing the limits 

of strategies of educational change, the expectations that underlie everyday educational 

practice play still too often negative role in students’ life. Unfortunately more does not mean 

here better. Although it sounds like a platitude it deserves our critical attention in the context 

of the economic progress (Gilead, 2012). The real experience of betterment, when students 

can have the feeling that they flourish due to their participation in learning activities, requires 

more insightful and inspiring attitude to the educational circumstances then thus mere 
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demand for having more. It is also not so clear that educational theory that uncritically accepts 

the logics of progress can eventually open up the sphere of possibilities for the betterment of 

all educational stakeholders. The presumption that progressive changes in educational 

practice enhance the quality of life of students, teachers and other agents of educational 

endeavours and in that sense contribute to their well-being does not reflect the complexity 

and uncertainty that describe nowadays the human condition (on the current discussion 

concerning education beyond the progress see Vlieghe, 2023; Zamojski, 2023). This is why 

we need to work out a more comprehensive approach that would not limit its potential to the 

economic aspects of education and that would uncover the personal and idiosyncratic 

character of educational experience and change. 

 

Learning for the betterment and equilibrium 

Learning belongs to the main concepts discussed in education. Clearly there are plenty of 

definitions that are to explain what learning is about and what constitutes its special position 

in educational practice. For some theorists “Learning is a complex cognitive process and 

there is no one best explanation of learning.” (Miskel, 2008). But even in this concise 

characteristic of learning there is at least one presupposition that requires some critical 

comments. Is it really certain that learning is just “a complex cognitive process”? Even when 

we say “complex” but describing it as a “cognitive” process, we still miss some meanings of 

learning that are not so likely to be revealed by term “cognitive”. Actually, we learn not 

necessarily only in an intellectual way but also through different other sorts of experiences 

among others through our corporal belonging to the world. This is why it is much more 

precise to think of learning in terms of a mode of experience than of a kind of process. Thus 

learning is a change but not only in the sphere of cognition. 

“Learning occurs when there is a stable change in an individual’s knowledge or behaviour” 

say also Hoy and Miskel (Miskel, 2008). And again, when taken under scrutiny this statement 

does not make clear what “stable” means providing that learners are becoming themselves in 

different, changeable environments and settings. In such circumstances learners’ position is 

open for alterations and sometimes even radical changes. So “stable” does not mean in this 

context “firm” or resistant to any change but rather able to find a kind of balance that allows 

learners to acquire their personal identity. To become oneself a learner needs to change her 

“individual’s knowledge or behavior” that apparently is something different than 

modification of her rational, cognitive understanding. 

It seems that balance plays a crucial role in a change within the sphere of education. But not 

only in this sphere. There are many other fields of human life where the concept of balance 

can be valuable in throwing some new light on the complexities that occur in human 

experience. As Hans-Georg Gadamer noticed the concept of equilibrium can also be helpful 

when interpreting the meaning of the phenomenon of health. For Gadamer health is mainly 

an issue of maintaining a state of balance in human life. “It is the rhythm of life, a permanent 

process in which equilibrium re-establishes itself” (Gadamer, 1996). Equilibrium in not a 

mere quality passed from one to the other. It cannot be merely given or received. It does not 

depend on our intentions or clever manoeuvres. Health is in a state of flux where ability to 

find a balance has a prior importance and is practised constantly. And in every single case 

the process of renewing equilibrium is unique and unrepeatable. But what is the most 

surprising here is the fact that the state of balance disappears and comes back abruptly, all of 

a sudden. “There is no doubt that this represents a quite singular experience (…) We 
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encounter the recovery of equilibrium in exactly the same way as we encounter the loss of it, 

as a kind of sudden ‘reversal’. Properly speaking there is no continuous and perceptible 

transition from one to the other, but rather a sudden change of state” (p. 36). This unique and 

idiosyncratic character of experience of equilibrium describes very well the enigmatic 

character of human health. Furthermore, it also speaks volumes about the other fragile 

spheres of life where balance has a decisive impact on the course of matters. Despite its 

unpredictability equilibrium is the main rule that governs all different sorts of delicate 

experiences in human life. 

The lost of balance, that is when a person gets ill and the intervention of the medical staff is 

necessary, means that the interplay of different factors that constitute the condition of health 

needs to be re-established. As Gadamer noticed it is never an activity that begins from 

nothing. Actually, the doctor’s intervention is mainly about putting into the play and 

“supporting those factors that help to sustain equilibrium” (p. 37). At the intervention the 

medical staff dwells on the condition of the patient and makes an attempt to strengthen all 

elements that constitute the balance in the patient’s life. The main point of the medical 

intervention is “to restore an equilibrium that has been disturbed. It is in this that the genuine 

‘work’ of medical art consists” (p. 36). The patient’s past and previous experiences are 

indispensable resources for the doctor’s intervention. What is then necessary is the doctor’s 

disposition to participate in the art of healing. The doctor  neither creates any new outcome 

of the intervention, nor comes up with any new factor. The main task of the intervention is 

to join the flow of life and strengthen those parts of the patient’s life that for some reason 

require intervention. In some sense the art of healing is unproductive: “...there is no ‘work’ 

produced by art, and no ‘artificial’ product (…). On the contrary, it belongs to the essence of 

the art of healing that its ability to produce is an ability to re-produce and re-establish 

something” (p. 32). The main power in the medical art is then the ability to support what has 

already been present in the patient’s life and what is crucial for sustaining its equilibrium. 

There is a striking resemblance between the art of healing and the art of teaching and learning. 

Both pertain to a very delicate realm of life and both require from participants some 

experience that can be revealed as an art. Both medical and educational interventions require 

special human dispositions to understand notwithstanding the differences, to respond despite 

the difficulties with understanding, to stand unpredictable conditions and patiently wait for a 

some improvement. And in both fields there is no promise that at the end all actions that have 

been taken will lead to a successful solution. Eventually, both healing and education require 

some tact and diplomacy from their agents. 

What can be learned from this discussion on equilibrium is that the most fragile fields of 

human life deserve our special attention and engagement. Fist and foremost, to work for the 

betterment of another human being, in a medical or educational sense, we cannot concentrate 

mainly on the intellectual, cognitive aspects of the experience. Education, similarly as 

healing, embraces different sorts of factors that only in some part can be rationally, in a 

cognitive sense explained. Betterment in health condition or in educational development 

requires comprehensive approach, including all possible meanings and factors that have 

impact on the human life. The betterment in this sense is a complex experience and as such 

cannot be reduced to any single aspect of human condition. 

Furthermore, the betterment is not a mere product of intervention. The logic of educational 

improvement, or medical recovery, is distant from the logic of production or mechanical, 

technological procedures. Pedagogical culture needs to embrace all different styles of 
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reasoning and different approaches to action. This is why the concept of art can be really 

helpful in sheding some new light on the phenomenon of learning. Learning for betterment 

has to consist of various cultures, styles and habits of investigation, different models of 

argumentation and drawing conclusions. Pedagogy with its various methodologies reflects 

the plurality of meanings and possibilities of educational practice.  This is why pedagogical 

betterment can be achieved by taking different ways of action and accepting different walks 

of life. 

It is also important to remember that the final result of education actions does not necessarily 

meet all the stakeholders’ expectations. The betterment does not mean that finally we achieve 

what we planned at the beginning. This is why a fundamental part of teachers’ disposition is 

patience and ability to bear situations of disappointment or incompleteness. Things go on 

very often in a thoroughly different way that it is expected. As participants of educational 

interventions teachers need to understand that their work is rather always partial and never 

completely satisfying. 

And finally the betterment in education consists of rapid and unpredictable situations where 

the course of matters can be changed suddenly so that all plans become  ruined. But without 

these sudden changes, without reversal the recovery or improvement would be not possible. 

To reach improvement learner needs to go through different moments, including failure or at 

least doubts. What is, however, really optimistic in this context is the fact that any kind of 

mistake or frustration can be overcome, at least in the sense of learning on the basis of 

ongoing experiences. Negativity as a part of learning situation can support the positive 

changes experienced by the learner and finally contribute to the learners’  betterment. 

 

Conclusions 

Now we can come back again to some doubts revealed in the introduction. One of them 

pertains to the lack of global peace and equilibrium although in most countries educators, 

educational activists and policy makers tend to build stable and safe environments for human 

flourishing. Why do the peace education not lead to the equilibrium worldwide? 

Having discussed the conditions of a change for the betterment in the light of select strategies 

as well as the possibilities of sustaining the balance in educational circumstances we can 

conclude that the final result of all human efforts to construct the better world, that is open 

for progressive and positive effects, is never a matter of mere calculation. Employing 

educational institutions or even the whole educational system does not really guarantee that 

the outcomes of the all these pedagogical actions will end up with a success. As it is in most 

cases in the fragile spheres of human life, we can do the best that we can and then just hope 

that our efforts will eventually lead to some welcome solutions. In this sense the future is 

never a matter of certainty. 

Obviously the more incisive response to the question requires much more complex approach 

and inviting more voices from educational debate as well as from other fields of study. It is 

then recommended to continue the research with pertaining to other issues, for example: the 

general theory of organization and possibilities of its transformation (Burke, 2024), planning 

and implementing change (P. Hersey, 2015), different models of leadership in education and 

its possible styles, including holistic approach to the leadership (Pashiardis, 2014). 

However, it is possible now to form some recommendations that emerge from the current 

reflection. First of all, it is necessary to disseminate the knowledge on management and 

leadership in educational settings. This includes the conceptions of strategies and their 
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implementations. What is more, teacher training needs to embrace the knowledge and skills 

that originates in other than education disciplines. One of the most inspiring field is 

philosophy and its rich legacy, particularly in the realm of philosophy of politics and social 

philosophy. The other fields of study that can support researchers of education are, for 

example, psychology, particularly theories of social processes, sociology, theories of human 

resources and economy. 

Barriers in educational change are not the only topic that is uncovered in this paper as a 

crucial issue in educational debates. On the basis of this reflection it is also possible to 

recognize the importance and significance of organization climate, particularly in the context 

of teaching and learning. And what is the most crucial in this study, the model of equilibrium 

that comes from interpretation of health in Gadamerian perspective can be helpful in our 

understanding of the complexity of educational experience. Probably equilibrium still is 

possible globally but we need to maintain the outstanding position of dialogical culture in 

educational and in all other types of debates that have impact on our public life. At the 

personal level it is possible to promote dialogue as a well working model of learning. But at 

the global, political level we need to be resistant to any forms of violence or any arguments 

of power. Dialogue helps us to learn how powerful arguments can be and it shows how 

promote partnership even in conflicting situations. But to benefit from dialogue we need to 

protect dialogical culture and atmosphere. This is how our knowledge on educational 

leadership and on idiosyncratic character of educational experience can meet at least some of 

our expectations and strengthen our hope for global equilibrium. 
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 دهیچک

های آموزشی حول ارتقای کیفیت آموزش و بهبود این مند پرداختن بدین پرسش است که چرا تلاشنویسنده این مقاله، دغدغه

های آموزشی که  انجامد. در نخستین گام، وی با اتکا به فهم از سازمانافقی جهانی نمیحوزه، به ثبات و تعادل در روابط انسانی با 

ای را مورد بحث های ممکن برای تغییر در فرهنگ و اقلیم مدرسهدر حوزه مدیریت و رهبری آموزشی تکوین یافته است، راهبرد

کند و بر این مبنا،  گئورگ گادامر( رجوع می - خوانش هانسدهد. در دومین گام، نویسنده به مفهوم »تعادل« )با  و کنکاش قرار می

نفعان گوناگون تعلیم و وگومحور میان ذیسازد که امکان مناسبات گفتهای آموزشی را برملا میپیامدهای آن دسته از سیاست

در آموزش و قدرتی که این امر انگارند. پیام اصلی این مقاله، تأکیدی است بر ایجاد فرصتی برای فهم متقابل تربیت را نادیده می

 .برای ترویج تعادلی در مقیاس جهانی دارد

 . مشارکت آموزشی، فهم،  پداگوژی صلح، تغییر آموزشیهای کلیدی: واژه 
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 مقدمه 

ها  های آموزشی، ناشی از رغبت انسانگرایانه در فعالیتهای اصلاح ی تلاشرسد که همه بدیهی به نظر می

بهبود    منظوربه هایشان است تا در نهایت دستاوردهای بیشتری حاصل کنند. تغییر و تحول  برای بهبود فعالیت 

هادهای آموزشی بدل شده است.  ی مدارس و دیگر نهای همه عملکرد یادگیری، به موضوع اساسی فعالیت

کنند، گواهی بر این امر است. همچنین، انطباق بندی آموزشی در اغلب جوامع ایفا میهای رتبه نقشی که نظام 

نوآوری برنامه برای همه   -یاددهی    ها در تدریس و های جدید و معرفی  ای  ی کنشگران مدرسه یادگیری، 

 شود. سودمند تلقی می

های چشمگیر و دستیابی به نتایج با کیفیت  ی میل به کسب موفقیت تی عمدتاً زیر سلطهها و عمل تربینظریه

ها برای نیل به چنین اهدافی، فضای  آشکار است که این تلاش  (P. Pashiardis, 2016)بالاتر قرار دارند.  

 آورد. ای را پدید میسازمانی و فرهنگ پداگوژیکی ویژه 

وپرورش همخوانی اگر این نکات توصیفی از محرک اصلی در عمل تربیتی واقعاً با وضعیت کنونی آموزش 

سازی تغییر در ی موانع موجود بر سر راه اجراییشود؛ نخست، درباره اصلی مطرح می  داشته باشد، دو پرسش

بندی کرد: چه عواملی در عمل تربیتی، انرژی مثبت  توان چنین پرسشی را صورت های آموزشی، میسازمان

نهایت، مشارکتگونه کنند؛ به را خنثی می مواجه    کنندگان اغلب با احساس ناکامی و نارضایتیای که در 

 های آموزشی چیست؟ شوند؟ به بیانی دیگر موانع بهبود و نوآوری در موقعیت می

های پداگوژیکی برای  پرسش دوم ناظر به عدم تحقق نتایج مثبت از اعِمال تغییر است: چرا همه این تلاش

، سیاسی و  به تعادل اجتماعی  - در مقیاس جهانی    -های باثبات و ایمن برای شکوفایی انسانی  ایجاد محیط 

 انجامند؟ شخصی واقعی نمی

می  مقاله،  این  پرسشدر  این  به  مسئله کوشم  بر  تازه  پرتویی  و  بپردازم  محدودیت ها  و  قیود  تغییر ی  های 

عملی در سطحی  بیفکنم.  میآموزشی  مسئله تر،  وجه  کنم: چرا توانم  چنین خلاصه  را  بحثم  مورد  برانگیز 

 دهد؟ نفعان، کُندتر رخ میب ذی تغییرات آموزشی نسبت به انتظارات اغل

برای پاسخ به این ابهامات، از ادبیات برگزیده با ماهیتی فلسفی و پداگوژیکی بهره خواهم گرفت. در گام  

 1های وین کیِ. هوی نخست، به بررسی مفهوم تغییر آموزشی در بافت فرهنگ و اقلیم مدرسه، مطابق دیدگاه 

- ی هانس در اندیشه   3خواهم پرداخت. در گام دوم، به مفهوم تعادل  (Miskel, 2008)  2و سسیل جی. میسکل 

 
1 . Wayne K. Hoy 
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3 . equilibrium 



 1403، سال  2، شماره  14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  140

یک   مثابهبه ارجاع خواهم داد که وی آن را در بحث از سلامت انسان   (Gadamer, 1996)گئورگ گادامر  

 کند.پدیدار ارائه می

 هاهای آنراهبردهای تغییر آموزشی و محدودیت

« که مبتنی 1اند: نخست، »راهبرد بالینی سه راهبرد برای تغییر شناسایی کرده  )Miskel, 2008(هوی و میسکل  

بخش  میان  روابط  به  توجه  جامعهبر  و  محیط  مختلف  نقطه های  است.  آموزشی  راهبرد، ی  این  آغاز  ی 

نظام »شکل شناخت  همه گیری  بازشناسی  مرحله،  این  در  خاص  چالش  است.  آموزشی«  سازمان  از  ی  مند 

تواند در بازسازی تصویری کامل از آن سازمان مؤثر باشد؛  های نهادی است که مین و ویژگیصداهای ممک

؛  ربطان اغلب نامحسوس هستندبا این فرض که برخی از صداها احتمالاً بسیار ظریف و حتی برخی از ذی 

برای اجرای موفقیت  تغییر، ضروری است که گونه بنابراین،  از فعالیت »تشخیصیآمیز  تا «  2ای  انجام گیرد 

آن گلوگاه  در  ارتباطات  که  کژکارکردی  یخوببه ها  هایی  نقاط  و همچنین  نیست  تربیتی برقرار  های عمل 

 پذیر نیست.رسد بدون نقدی جدی و سازنده، تحقق چنین هدفی امکانروشن شود. به نظر می

غییری ضرورت دارد. در این  ی خطرات و مزایای احتمالی چنین ت« از همه 3بینیدر گام بعدی، ارائه »پیش 

« 4های تجویزی توان مراحل و فرآیندهای مشخصی را که باید به انجام برسد، در قالب »رویهوضعیت، می

شود تا کل فرآیند مورد بازبینی قرار گیرد و مشخص گردد « برداشته می5طراحی کرد. نهایتاً، گام »ارزیابی

 اند یا خیر.ورد انتظار منجر شده شده به نتایج مکه آیا همه اقدامات انجام 

ربطان مرتبط با تجربه  راهبرد تغییر آموزشی، بر رشد و توسعه فردی ذی  عنوانبه « که  6محوردوم، »راهبرد رشد 

پیش  این  بر  راهبرد  این  دارد.  تمرکز  سازمان  آموزشی  صحیح  عملکرد  برای  تغییر  که  است  استوار  فرض 

آید. حیات مدارس یا دیگر نهادهای آموزشی در حالت تغییر مستمر می  ناپذیر به شمارآموزشی امری اجتناب 

مندی  همواره جهت  8و خواه بازگشت به گذشته   7قرار دارد. افزون بر این، هر تغییر آموزشی، خواه رو به جلو 

عنوان ارزش اصلی شوند که رهبران آموزشی به این تغییرات در راستای غایتی هدایت می  ؛ و خاصی دارد

ویژه اند. در این معنا، تغییر، همیشه واجد ارزش مثبتی است که از سوی کارکنان مسئول )به ریف کرده تع

 
1 . clinical strategy 
2 . diagnosis 
3 . prognosis 
4. prescribed procedures 
5 . evaluation 
6 . Growth-Centred Strategy 
7 . progressive  
8 . regressive 
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ها و  بنابراین معلمان باید در فضایی آزاد و گشوده فعالیت نمایند تا بتوانند دیدگاه ؛  شودمعلمان( شناخته می

آموزان  ها به شرطی نیازهای دانش نهای آموزشی را بروز دهند. آهای متفاوت خود از عمل و ارزشصورت

 ای بپردازند. به انجام وظایف حرفه 1نمایند که در محیطی لیبرال و فراگیر نفعان را رفع میو سایر ذی 

رویه  »راهبرد  آموزشی،  تغییر  راهبرد  هنجاری سومین  تضمین  2های  و  تثبیت  در  بنیادینی  نقش  که  است   »

 - شود )الف(  « آغاز می 3این راهبرد با شناسایی »هنجارهای سطحیکند. هنجارهای سازمان آموزشی ایفا می

ی  توانند درباره اند. بعد از آن، معلمان یا رهبران آموزشی میهنجارهایی که در میدان عمل سازمان جاری

های جدید و ممکن برای پیشرفت  گیریهای مطلوب توسعه سازمانی به مباحثه بپردازند و جهت گیریجهت 

ی آموزشی نیازمند تدوین  شده، جامعههای توصیه گیریاین جهت   یسوبهکنند )ب(. برای حرکت    را ترسیم

ویژه  نقش  مسئولیت،  این  )ج(.  است  تازه  را  هنجارهای  نو  هنجارهای  این  که  است  مدارس  رهبران  ی 

یی شود.  بندی نمایند. با این حال، شکاف میان هنجارهای موجود و هنجارهای مطلوب باید بازشناساصورت

شود. سرانجام، باید این شکاف فرهنگی با « نامیده می4ی سازمان، این امر »شکاف فرهنگیدر ادبیات توسعه

 شده رفع گردد.سازی هنجارهای جدید توصیه اجرایی

نظریه آن ارائه چه در  با  ی  پیشنهادی  راهبرد  هر سه  است که  واقعیت  این  قرار گیرد،  تأکید  باید مورد  شده 

عنوان  ها به یک از این راهبرد زمان به کار گرفته شوند. هیچ طور همتوانند به تعارضی ندارند و می یکدیگر  

شود. همچنین ضرورتاً باید در نظر داشت که ی تغییر آموزشی تلقی نمیشمول برای حل مسئله ابزاری جهان 

موزش اشاره دارد. در این معنا، »تغییر آموزشی« در اینجا به معنای کیفیت تغییر نیست، بلکه به کل سپهر آ

به  آموزش  به  راجع  هم  یعنی  تجربه مثابه»آموزشی«  به  راجع  هم  و  است  نظام  ـ  ی یک  فردی  یادگیری  ی 

 شخصی.

به  یا دانش حل معجزه خود، راه خودیراهبرد،  برای هیچ سازمان  به آسا  اما اگر  نیست؛  درستی آموز خاصی 

های آموزشی تواند در فرآیند بهبود کیفیت و کامیابی تلاش د که میشناسایی و اجرا شود، چنان ظرفیتی دار

یک کل قابل ارائه است؛ دومی در سطح   مثابهبهواقع، راهبرد نخست بیشتر در سطح سازمان  سهیم باشد. به 

رسد برای پاسخ به انتظاراتی با سرشت اخلاقی مناسب باشند  فردی )نهادی و شخصی(؛ و سومی به نظر می

 نفعان( هستند.گذاران و سایر ذی آموزان، معلمان، سیاستیک اجتماع و یا گروه )همچون دانش  که مختص 

 
1 . inclusive 
2 . Normative Procedure Strategy 
3 . surface norms 
4 . culture gap 
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هایی ارائه دهیم. موانع بهبود و نوآوری در توانیم به پرسش درباره موانع تغییر آموزشی پاسخدر این جا، می

موقعیت  و  کدام شرایط  آموزشی  بررسی  های  از  آنچه  اساس  بر  راهبرداند؟  نظر اجمالی  به  شد،  ها حاصل 

گیرد که کل ای نشئت میهای آموزشی، از آن شیوه رسد که اثرگذاری مستقیم بر تغییرات و نوآوری می

ریزی فرایند و چگونگی پردازی ]طراحی[ و اجرا شده است. در واقع، ماجرا چگونگی برنامه فرایند مفهوم 

این فرآیند است. به این معنا که هنگامی موانع بهبود پدید    ی عاملان آموزشی در اجرایدرگیرسازی همه

اختیار سازمان و عاملان آن    های واقعی درریزی و اجرا به مسیر خطا رفته و امکان آیند که مراحل برنامه می

 نادیده گرفته شود. 

سازد. همچنین مینفعان مختلف فراهم  های مثبتی برای کنش مؤثر ذی طور ویژه گزینه « به 1»راهبرد رشدمحور

ها نیز در میان همه  ی انطباق با آن های هنجاری«( و نحوه حائز اهمیت اینکه تمرکز بر هنجارها )»راهبرد رویه 

آورد و در نتیجه به ارتقای عملکرد ی مثبتی به وجود میکنشگران برای ایفای نقش به صورت خلاقانه انگیزه 

 شود.سازمان منتهی می

  نکه یای دیگری قابل شناسایی است؛  تغییر آموزشی و در چارچوب هر سه راهبرد، مسئله در ارتباط با موانع  

تر و دستاوردهای  سبک زندگی غالب، در عامه مردم اشتیاق شدیدی برای برخورداری از کالاهای لوکس

اری  های زندگی ایجاد کرده است که یادگیری نیز از همان جمله است. فشار برخوردوالاتر در تمامی عرصه 

باکیفیت  و  بیشتر  یادگیری  میاز  را  آن  واقع  در  که  شده  شایع  آنچنان  برانگیزاننده تر  برای  توان  اصلی  ی 

 های آموزشی دانست.گذاران و حتی محیط آموزان، والدین و سیاست دانش 

نمونه    کند )برایها ایفا میمتأسفانه، محرک اقتصادی کنونی، نقش محوری را در عاملان رو به فزونی سازمان

به دانشگاه  به 2های سودآورعنوان شرکت ها  کنید  نگاه  معنا،  )Burke, 2024(  ؛  این  در  مأموریتی   کاراکتر. 

ذی  واقعی  نیازهای  پاسخگوی  دیگر  واقعاً  که  آموزش  مواجهیم  شکاف  نوعی  با  اینجا  در  نیست.  نفعان 

شوربختانه، پر کردن این فاصله بدون بروز آسیب و پیامدهای منفی بر نهادهای آموزشی و عاملان تربیتی 

که غالباً انتظارات هستند، حال آن   رسد. نهادهای آموزشی در پی تحقق اهداف مأموریتی خودبعید به نظر می

نیازمند    آنچهدهد. در مورد مدارس،  نفعان بیرونی، فعالیت سازمان را به جهتی کاملاً متفاوت سوق میذی

ی و  ی آینده پذیری از والدینی است که منطق اقتصادی را در اندیشیدن درباره ی فوری است، آسیب مداخله 

به  خود  فرزندان  پآموزش  کامل  کرده طور  درونی  و  اجرایی ذیرفته  شیوه  در  اقتصاد  بگوییم  اینکه  نه  اند. 

ای در مسیر تغییر اثر ملموس ندارد؛ بلکه در اینجا نقد اصلی و نکته قابل تأمل درباره مانع بالقوه   هاسازمان

 
1 . growth-centred strategy 
2 . profit-making companies 
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ها نظر از فراز و فرودهای تقاضا برای کالاهای متعالی است که صرف آموزشی، کاهش یا حتی فقدان ارزش

 مانند.های دنیوی، ارزشمند باقی میو کامیابی

شده در مقدمه بازگردیم: چرا تغییرات آموزش از انتظارات ی دیگری از پرسش مطرحتوانیم به نسخه ما می

های ایشان نشئت  ها، رؤیاها و تجربه نفعان به تغییر، از آرزوها، انگیزه نفعان کندتر است؟ نگرش ذیعمده ذی

با چنین مجموعه شک این عناصر غنی، متنوع و چندوجهی گیرد که بلا می ی عظیمی از  اند. برای مواجهه 

نفعان گوناگون بسیار توانمند  گویی به صداهای ذی عوامل، رهبران آموزشی باید در گوش سپردن و پاسخ

باشیم، باید این  بین  اما اگر واقع ؛  هایی دارندباشند. البته در وضعیت آرمانی، رهبران آموزشی چنین شایستگی

ندرت ای هستند. در واقع، به حقیقت را بپذیریم که خود رهبران نیز نیازمند آموزش مداوم و بازآموزی حرفه 

سازی کل نهاد آموزشی بنابراین، آماده ؛  ها آماده شده باشندها کاملاً برای این مسئولیت آید که آن پیش می

 ماند.نفعان گوناگون عقب میابان تغییر انتظارات ذی بر است و همواره از ریتم شتبرای تغییر زمان 

آمیز یک تغییر در یک خاطرنشان کرده، برای اجرای موفقیت   )Burke, 2024(  1گونه که وارنر بورک همان

جنبه  که  باشند  داشته  را  توانمندی  این  باید  رهبران  محیط  سازمان،  با  سازمان  متقابل  روابط  گوناگون  های 

این ره  بدین منظور  باید در آغاز، درباره پیرامون را مدنظر قرار دهند.  پیرامونی  بران  دقیق    طوربه ی محیط 

  کند که از سوی رهبران سازمان، رویکرد مشخصی در نهادهای گوناگون اتخاذ بیاموزند. این امر اقتضا می 

 های متفاوتی طرح گردد. شود و پرسش

رد معنای واقعی رسالت  ای در موهای فزاینده کند که پرسشبورک در مورد نهادهای غیرانتفاعی پیشنهاد می

ذی  میان  در  او  شود.  مطرح  آموزشی  گروه سازمان  به  »مشتریان،  نفعان،  همچون  عاملان  از  متفاوتی  های 

حرفهتنظیم مخاطبان  و  حاکمیتی  میگران  اشاره  می ای«  خود  از  همچنین  او  رهبران  کند.  آیا  که  پرسد 

مؤثر صدای همه  امکان شنیدن  واقعاً  این گروه دانشگاهی  متنوع و  ی  بازشناسی صداهای  نه.  یا  دارند  را  ها 

ترتیب، قرار گرفتن در جایگاه مدیریت  اینهای خاص هر گروه، بخشی از هنر گوش سپردن است. به لحن 

گذاران، کنشگران محلی و سایر آموزان، والدین، سیاستهایی ارتباط با دانش نهاد آموزشی نیازمند مهارت 

است. محیط نهادهای آموزشی معمولاً بسیار پیچیده است و تقریباً   -رونی  چه درونی و چه بی  -نفعان  ذی

طور کامل آموزش داد. با این  ناممکن است که بتوان دانشجومعلمان را برای کار در چنین بافت متکثری به 

ا و  هگویی به این پیچیدگی حال، رهبران آموزشی باید این پیچیدگی محیط پیرامونی را بپذیرند و برای پاسخ

 
1 . W. Warner Burke 



 1403، سال  2، شماره  14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  144

های سازمان و محیط پیرامونی آن آماده باشند. این نکته بدین معناست که آموزش همواره ناقص و  پویایی

 .طلبدی مای ما را ناتمام است ]و نیازمند تکمیل[؛ با وجود این، فعالیتی است بنیادین که مشارکت حرفه

های خود در سازمانی، برای توسعه مهارت شکی نیست که ذینفعان داخلی آموزش، از جمله سایر رهبران  

نظام  به حمایت  سازمان،  فرآیندهای  تمام  و  کارکنان  سیاست مدیریت  دارند.  نیاز  توسعه حرفهمند  ای  های 

 دهد.معمولاً چنین خدماتی را ارائه می

بر کیفیت    تواندرسد. سازمان آموزشی در نهایت میبرانگیزتر به نظر میوضعیت ذینفعان خارجی بسیار مسئله

هایی از افراد  کارکنان و رهبران خود تأثیر بگذارد، اما کشاندن اقدامات مرتبط با تغییرات آموزشی به گروه 

مثال، موقعیت والدین    عنوان به ها حضور دارند، تقریباً غیرممکن است.  که به ندرت در جریان روزمره سازمان

کند و انتظارات آنها را اغلب از آنچه واقعاً در مدارس می  تقریباً آنها را از زندگی روزمره نهاد آموزشی جدا 

انسانی همه  سازد. مدرسه به دهد، دور میرخ می مثابه یک نهاد، مسئولیت ایجاد فضایی امن برای پرورش 

آموزانی که والدینشان فرهنگ رقابتی یا اقتصادی در مدرسه را  آموزان را بر عهده دارد، حتی دانش دانش 

ند. این بدان معناست که تقاضای والدین برای دستیابی به آموزش بیشتر و باکیفیت والاتر، به  کنترویج می

ویژه در حوزه دانش آکادمیک، نیز بخشی از عمل مدرسه است که به مأموریت و استراتژی مدرسه مربوط  

نمی می را  فعالیت مدرسه  این حال،  با  کرد، حشود.  تعریف  انتظاراتی  با چنین  تنها  به  توان  والدین  اگر  تی 

رسد مند باشند. به نظر میخروجی مدرسه[ علاقه  عنوانبه آموزان ]« دانش 1وضوح بیان کنند که عمدتاً به »نتایج 

 ی مأموریتی مدارس بر انتظارات اقتصادی والدین غلبه پیدا کند. که لازم است که وجهه 

های سایر عوامل که به گروه ذینفعان بیرونی های آموزشی همچنین احتمالاً در پاسخگویی به خواسته سازمان

های مدنظر برای  رخ گزینهاند که نیممثال، کارفرمایان احتمالاً مایل عنوانبه تعلق دارند، مشکل داشته باشند.  

های عملی تعریف کنند.  ها و شایستگی های خود را عمدتاً با مهارتیک موقعیت شغلی خاص در سازمان

های عملی مورد  ی تقریباً کاملی از مهارتالتحصیلان مدرسه با مجموعه و است که فارغآنها تمایلشان بدین س

آموزان،  دانش   2نیاز برای اشتغال در یک حرفه خاص سازگار باشند. امیدواریم آنها هنوز هم به آموزش لیبرال 

به شیوه  انتقادی،  توانایی تفکر  ااز جمله  های  ما در واقع، شایستگی ای خلاقانه و مسئولانه احترام بگذارند؛ 

ها حجم ساعات اختصاص  شود که دانشگاه عملی در اولویت بازار کار قرار دارد. این امر به وضعیتی منجر می

های مورد نیاز  هایی را که مستقیماً مهارت کنند دوره دهند یا سعی میبه آموزش لیبرال را کاهش می  شده داده 

ها تماماً بر کامل حذف کنند. خطر واقعی آنجاست که دانشگاه   طوربه   کنند،بازار کار ایجاد یا تقویت نمی 
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ها برای کمک به پرورش و شکوفایی آن   های لیبرال و ظرفیت انتظارات بازار کار تمرکز نمایند و آموزش

 انسانی دانشجویان را نادیده بگیرند. 

افع همه آنها با تأکید ویژه بر مؤسسات آموزشی باید وضعیت همه ذینفعان خود را جدی بگیرند و برای من

برای ارتقای کیفیت آموزش و    شده انجام های  آموزان و معلمان عمل کنند. تلاش سعادت و بهروزی دانش 

های آموزشی پاسخ دهد.  کنندگان در تلاش ی بازتابی به وضعیت فعلی همه مشارکت یادگیری باید به شیوه 

رهنگ تاریخی و میراث امکانات آموزش و یادگیری خود  در عین حال، مؤسسات آموزشی باید از گذشته، ف

بهره ببرند. دگرگونی در کنش آموزشی نهادهای مذکور، بدون توجه به میراث روزافزون و ارزشمندِ ادبیات 

دهد که آموزش به سپهری از زندگی تعلق دارد که تغییر آن  و عمل پداگوژیک، ممکن نیست. این نشان می

شود. آموزش باید کندتر حل برای کنشگری محسوب نمی زدگی بهترین راه و شتاب بر و تدریجی است  زمان

 از انتظارات ذینفعان خود تغییر کند. 

آموزان داشته  ی یادگیری دانش تواند تأثیری بسیار مثبت بر تجربه یابی به ]آموزش[ بیشتر« میی »دستایده 

های شخصی در فرآیند  واجهه با موانع و ناراحتیباشد؛ اما متأسفانه، در عمل، اغلب منشأ بروز مشکلات، م

ویژه گونه که کوشیدم با استناد به دانش حاصل از مدیریت و رهبری آموزشی و به شود. همان آموزشی می

درباره  بحث  رهگذر  محدودیتاز  راهبرد ی  بطن های  در  که  انتظاراتی  دهم،  نشان  آموزشی  تغییر  های 

روزمره فعالیت نهفتههای  آموزش  دانش ی  زندگی  در  منفی  نقشی  موارد  بسیاری  در  هنوز  ایفا اند،  آموزان 

پاافتاده به نظر جا »بیشتر« به معنای »بهتر« نیست. گرچه این گزاره ممکن است پیش کنند. متأسفانه در این می

 کند.توجه انتقادی ما را اقتضا می  (Gilead, 2012) برسد، در بافت پیشرفت اقتصادی 

های یادگیری  ی مشارکت در فعالیت آموزان احساس کنند به واسطه که دانش  آنگاه   - ی واقعی بهبود  تجربه 

ای برای  نه صرفاً مطالبه — موزشی استتر به شرایط آبخش تر و الهام مستلزم نگاهی ژرف  -شوند  شکوفا می

 »داشتنِ بیشتر«.

پذیرند، واقعاً را بدون تأمل انتقادی می   1ای که منطق پیشرفت های آموزشی همچنین روشن نیست که نظریه 

فرض که تغییرات نفعان آموزشی بگشایند. این پیش ی ذی ها برای بهبود وضعیت همه بتوانند سپهری از امکان

پیش  و  دانش  2رونده تدریجی  زندگی  کیفیت  ارتقای  آموزشی  عمل  عاملان  در  دیگر  و  معلمان  آموزان، 

می کمک  آنان  سعادت  به  رهگذر  این  از  و  دارد  پی  در  را  بازتابآموزشی  و  دهنده کند،  پیچیدگی  ی 

ی آموزش فراتر های معاصر درباره کند )برای بحثقطعیتی نیست که وضعیت کنونی بشر را توصیف میعدم 
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به:  از باید رویکردی جامع(Vlieghe, 2023; Zamojski, 2023)پیشرفت، بنگرید  تر . از همین روست که 

رویکردی که ظرفیت خود را به ابعاد اقتصادی آموزش محدود نکند، و بتواند وجوه شخصی —ن کنیمتدوی

 ی آموزشی و تغییر آموزشی را آشکار سازد.فردِ تجربه و منحصربه 

 یادگیری برای بهبود و تعادل

متعددی   تعاریف  است که  بدیهی  است.  مباحث آموزشی  بنیادی در  مفاهیم  از  تبیین  یادگیری یکی  برای 

ویژه  جایگاه  و  یادگیری  نظریه چیستی  از  برخی  نظر  از  است.  شده  ارائه  تربیتی  عمل  در  آن  پردازان، ی 

برای آن وجود ندارد« تبیین واحد و کاملی   ,Miskel)»یادگیری یک فرایند شناختی پیچیده است و هیچ 

فرضی وجود دارد که نیازمند نقدی انتقادی است: آیا واقعاً . با این حال، در این تعریف مختصر، پیش (2008

ی اگر یادگیری را »پیچیده« بنامیم، توصیف آن به  یادگیری صرفاً یک »فرایند شناختی پیچیده« است؟ حت

ی  ویژه تجربه به   -های غیرشناختی  عنوان فرایندی شناختی، بسیاری از ابعاد معنایی آن را که از طریق تجربه 

تر آن است که به جای  گیرد. از این رو، دقیق یابد، نادیده میتحقق می  - ی بدنی و تعلق ما به جهان  زیسته 

« در نظر آوریم. یادگیری یک تغییر 1گرییک نوع فرایند«، آن را »حالتی از تجربه   یمثابه به ری  تصور »یادگی

 است؛ اما نه فقط در قلمرو شناخت. 

دهد که تغییری پایدار در دانش یا گویند: »یادگیری زمانی رخ میهمچنین می 2همچنان که هوی و میسکل  

« را به روشنی  4اما این گزاره نیز، در تحلیل دقیق، معنای »پایداری؛  3( Miskel, 2008)رفتار فرد پدید آید«  

ها و شرایطی متفاوت و تغییرپذیر، خود را  یادگیرندگان در محیط   نکهیاویژه با توجه به  کند؛ به یمشخص نم

بسا تغییرات رادیکال  هایی، جایگاه یادگیرندگان در معرض جرح و تعدیل و چه آفرینند. در چنین زمینه بازمی

در برابر هر گونه تغییر نیست، بلکه به  بنابراین در این بافت، »پایداری« به معنای سختی و مقاومت ؛ قرار دارد

دهد هویت شخصی خود را شکل معنای توانمندی در یافتن نوعی تعادل است که به یادگیرندگان امکان می

امری که    -«، یادگیرنده باید »دانش یا رفتار فردی« خود را تغییر دهد  5دهد. به بیان دیگر، برای »خودیابی 

 رک عقلانی و شناختی است. چیزی فراتر از صرف تغییر در د
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در تغییرات سپهر آموزشی نقشی حیاتی دارد؛ اما این اهمیت تنها محدود به آموزش   1رسد که توازنبه نظر می 

عرصه  از  دیگر  بسیاری  در  می نیست.  توازن  مفهوم  نیز  انسانی  زندگی  ساختن  های  روشن  در  تواند 

 ی انسانی مفید باشد. های تجربه پیچیدگی 

گادامر گئور-هانس تعادل  2گ  مفهوم  که  است  کرده  پدیده   3خاطرنشان  معنای  تفسیر  نیز  در  سلامت  ی 

است: می انسانی  زندگی  در  پایدار  تعادل  نوعی  حفظ  اساساً  سلامتی  گادامر،  نظر  از  باشد.  سودمند  تواند 

  . (Gadamer, 1996)یابد.«  »سلامتی ریتم زندگی است؛ فرآیندی دائمی که در آن تعادل پیوسته خود را بازمی

تعادل نه کیفیتی است که بتوان آن را به دیگری انتقال داد و نه امری که به طور صرف اعطا یا دریافت شود. 

ها یا ترفندهای ما وابستگی ندارد. سلامتی، حالتی از پویایی است که در آن توانایی یافتن توازن، تعادل به نیت 

 مر در عمل تمرین شود. اولویت دارد و باید به طور مست

موارد، بسیاری  تجربه   در  تعادل،  بازیابی  بسیار فرآیند  حال  عین  در  است؛  تکرار  غیرقابل  و  یگانه  ای 

گردد: »تردیدی نیست که این،  شود و ناگهانی بازمیباره ناپدید مییکانگیز اینکه حالت توازن به شگفت 

بازنمایی متجربه  استثنایی را  یگانه و  به همان شیوه یای کاملاً  تعادل را دقیقاً  بازیابی  )...( ما  ای تجربه  کند 

تر، هیچ گذارِ  مثابه نوعی »چرخش ناگهانی«. به بیان دقیق به —کنیمکنیم که از دست رفتن آن را تجربه میمی

دهد، صرفاً دگرگونی روی می  آنچهدرکی از یک وضعیت به وضعیت دیگر وجود ندارد؛ بلکه  پیوسته و قابل 

 (. p. 36)گهانیِ حالت است«  نا

به فرد و فردی تجربه ی منحصربه این خصیصه  بیانگر ماهیت رازآلود سلامت انسان است.  ی تعادل،  روشنی 

هایی که  ی دیگر زندگی نیز هست؛ حوزه های شکننده ی تعادل گویای بسیاری از حوزه افزون بر این، تجربه 

ناپذیر است، بینیای پیش که تعادل پدیده کند. با آن ور ایفا میکننده در مسیر امها توازن نقشی تعیین در آن 

به  انواع تجربه شمار میاما همچنان اصلی بنیادین  بر  های ظریف و حساس زندگی انسان حاکمیت  رود که 

به هم می توازن  بیماری و آنگاه که مداخلات کادر همچون هنگامه   –ریزد  دارد. وقتی  به  ی دچار شدن 

شود، نیاز  ها ناشی مییعنی عوامل مختلف و متداخل که وضعیت سلامت از آن   –یابد  می  درمانی ضرورت

 به بازآفرینی دارند. 

شود؛ درمان نیز چنین است. در واقع، آنچنان که گادامر یادآور شده است، هیچگاه فعالیتی از هیچ آغاز نمی

سازی و »تقویت و حمایت از آن دسته عواملی که به پایدار شدن تعادل کمک مداخله پزشک عمدتاً فعال 
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2 . Hans-Georg Gadamer 
3 . equilibrium 
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اند تا  کنند و در تلاشتمرکز می  ای، کادر درمانی بر روی شرایط بیماردر چنین مداخله (.  p. 37)کنند«  می

کنند، تقویت نمایند. نکته کلیدی در مداخله پزشکی، همه عناصری که توازن زندگی فرد بیمار را برقرار می

 .p)یابد«  جاست که کار واقعیِ هنرِ پزشکی معنا می»بازگرداندن توازنی که مختل شده است و دقیقاً همین 

در   آنچهشوند.  ناپذیر برای مداخله پزشک محسوب میابع ضروری و اجتناب های پیشین بیمار، منتجربه (.  36

»هنر درمان برای مشارکت در  پزشک  است، آمادگی درونی  میان ضروری  از طریق  1این  است. پزشک   »

کند. وظیفه اصلی او، پیوستن به جریان زندگی ای وارد می آفریند و نه عامل تازه مداخله، نه نتیجه جدیدی می

ها ضرورت دارد. در این معنا، هایی از آن است که به دلایلی، مداخله پزشکی در آنبیمار و تقویت بخش 

ی به معنای  «محصول» « دانست: »... از دل این هنر، هیچ  2توان در معنایی خاص، »غیرمولد»هنر درمان« را می

عکس، جوهره هنر درمان دقیقاً در در کار نیست )...(. بر  «3محصول مصنوعی » شود و هیچ  مرسوم زاده نمی

. قدرت اصلی در هنر پزشکی، توان  (p.32)آن است که توان تولید آن، همان توان بازتولید و بازسازی است«  

 تر در زندگی بیمار وجود داشته و برای حفظ تعادل، حیاتی است. حمایت از آن چیزی است که پیش 

اهتی چشمگیر وجود دارد. هر دو به قلمروهای بسیار حساس میان »هنر درمان« و »هنر تدریس و یادگیری« شب

طلبند که بتوان آن را »هنر« کنندگان، نوعی از تجربه را می از زندگی انسانی تعلق دارند و هر دو از مشارکت 

توان  —اندهایی انسانی نامید. هم مداخلات درمانی و هم مداخلات آموزشی، مستلزم خلق و تقویت خصلت 

به  تفهم  شرایط  فاوت رغم  برابر  در  ایستادگی  توان  فهم؛  دشوار  شرایط  در  حتی  دادن،  پاسخ  توان  ها؛ 

ها ناپذیر؛ و شکیبایی برای بهبود نسبی و در هر دو قلمرو، هیچ تضمینی وجود ندارد که تمامی تلاشبینی پیش

پلماسی« از سوی عاملان  آمیزی ختم شوند. در نهایت، درمان و آموزش هر دو به »تدبیر« و »دیبه نتیجه موفقیت 

 خود نیاز دارند. 

های زندگی ترین حوزه ترین و شکننده توان این نکته را آموخت که لطیفاز بحث حاضر درباره تعادل می

های دیگر ـ کنند. پیش از هر چیز، برای کمک به بهبود انسان انسان، بیشترین میزان توجه و تعهد را اقتضا می

توانیم صرفاً بر ابعاد فکری یا شناختیِ تجربه تکیه کنیم. آموزش، آموزش ـ نمی  چه در حوزه پزشکی و چه در

ها با منطق عقلانی و به لحاظ شناختی قابل ای چندوجهی است که تنها بخشی از آن همچون درمان، عرصه 

تبیین است. بهتر شدن وضعیت سلامت یا رشد آموزشی، مستلزم رویکردی جامع است که همه عوامل و  
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2 . unproductive 
3 . ‘artificial’ product 



 1403، سال  2، شماره  14دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  149

توان آن را  ای است و نمی ی پیچیده نی مؤثر در زندگی انسانی را در نظر بگیرد. بهبود در این معنا، تجربه معا

 به هیچ بعُد منفردی از وضعیت انسان فروکاست.

افزون بر این، بهبود صرفاً محصولِ مداخله نیست. منطق ارتقای آموزشی یا بهبود درمانی، با منطق تولید یا 

های  باید آغوش خود را برای پذیرش سبک  1مکانیکی تفاوت دارد. فرهنگ پداگوژیکی های فنی ـ  رویه 

دهد که چرا چنین مفهومی گوناگون استدلال و رویکردهای متنوع به عمل بگشاید. همانا این تفاوت نشان می 

ای  بهبود، باید آمیزه ای بر پدیده یادگیری مفید باشد. یادگیریِ منجر به  تواند در تابیدن پرتو تازه از »هنر« می

گیری باشد.  های نتیجه های کاوش ]علمی[، الگوهای متفاوت استدلال و روش ها، عادت ها، سبکاز فرهنگ

رو، های عمل آموزشی است. از همین شناسی خود، بازتابی از کثرت معانی و امکانپداگوژی با تنوع روش

 شود.های گوناگون زیستن حاصل میعامل با شیوه بهبود پداگوژیکی نیز از مسیرهای متفاوت عملی و در ت

نفعان نخواهد  های آموزشی، لزوماً مطابق با انتظارات همه ذی همچنین باید به یاد داشت که نتیجه نهایی کنش

ریزی شده، نیست. به همین دلیل، بخشی اساسی از  معنای تحقق آنچه در آغاز برنامه بود. بهبود، همواره به 

های ناامیدی یا نابسندگی است. اغلب اوقات، جریان امور  آوردن در موقعیتو توان تاب  منش معلمان، صبر

به  انتظارهاست. معلمان  از فهم کنندگان در مداخله مثابه مشارکت برخلاف  باید بدین سطح  های آموزشی، 

 بخش نخواهد بود. دست یابند که کارشان همواره ناتمام است و هیچگاه کاملاً رضایت 

شود که ممکن است ناپذیر را شامل می بینیهایی سریع و پیش ام، فرایند بهبود در آموزش وضعیت و سرانج

برنامه تمامی  تغییر دهند و  ناگهانی  را  امور  بزنندریزیمسیر  بر هم  را  ناگهانی و  ؛  ها  تغییرات  این  بدون  اما 

ودی، یادگیرنده باید از لحظات های چرخشی، هیچ بهبود یا رشدی ممکن نبود. برای دستیابی به بهبدگرگونی

یا دست لحظات شکست  همچون  زمینه متفاوتی  در چنین  این حال،  با  بگذرد.  تردید  واقعیت  کم  این  ای، 

های جاری،  کم در پرتو یادگیری از دل تجربه امیدوارکننده است که هرگونه خطا یا سرخوردگی، دست

تواند تغییرات مثبتی را که از موقعیت یادگیری، میبخشی از    عنوانبه   2قابل فائق آمدن است. نگرش منفی 

 سوی یادگیرنده تجربه شده، تقویت کند و نهایتاً، در بهبود وضعیت یادگیرندگان سهیم باشد.

 نتیجه

ها  به برخی از تردیدهایی که در مقدمه مطرح شده بود، بازگردیم. یکی از این پرسش  دوباره توانیم  اکنون، می

ص و  تعادل  فقدان  میبه  مربوط  جهانی  و  لح  فعالان  مربیان،  کشورها،  اکثر  در  آنکه  وجود  با  شود، 
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باثبات و ایمنی برای پرورش انسان کوشند که محیط گذاران آموزشی میسیاست ها ایجاد کنند. چرا هایی 

 انجامد؟ آموزش صلح به برقراری تعادل جهانی نمی

مباحثه  به  توجه  تغییر  با  شرایط  در خصوص  که  راهبرد  یسوبه ای  مبنای  بر  همچنین  بهبود  و  منتخب  های 

زمینه امکان در  توازن  آموزشی صورت گرفت، میهای حفظ  نتیجه های  که  بگیریم  نتیجه  نهایی توانیم  ی 

های مثبت و رو به رشد را  های بشر برای ساختن جهانی بهتر که قابلیت تأثیرپذیری از دگرگونی ی تلاش همه 

محاسبه  امری  هرگز  به پذدارد،  نیست.  واقع  یر  در  آموزشی  نظام  کل  حتی  یا  آموزشی  نهادهای  کارگیری 

ی زندگی انسانی نیز  های شکننده که در دیگر عرصهکند. چنان موفقیت اقدامات پداگوژیکی را تضمین نمی

 هایمان درتوانیم حداکثر تلاش خود را داشته باشیم و سپس تنها امیدوار باشیم که کوشش دهد، ما میرخ می

 بینی نیست.نهایت به نتایج مطلوب منجر شود. در این معنا، آینده هرگز امری قطعی و قابل پیش 

تر و دعوت از پژوهشگران  تر به این پرسش، مستلزم رویکردی بسیار پیچیده بدیهی است که پاسخی ژرف 

بنابراین، توصیه  ؛  تهای مطالعاتی اسهای آموزشی و از سایر حوزه اضلاع دیگری از مباحثه  عنوان به بیشتر  

ی عمومی سازمان  ها در ارتباط با موضوعات دیگر نیز ادامه یابد، از جمله درباره نظریهشود انجام پژوهش می

و الگوهای    (P. Hersey, 2015)سازی تغییر  ریزی و اجرایی، برنامه (Burke, 2024)و امکان دگرگونی آن  

 ,Pashiardis)نگر به رهبری  ویژه رویکردهای کلهای ممکن آن، به گوناگون رهبری در آموزش و سبک

2014) . 

مبنای تأملات حاضر می بر  این حال،  برخی توصیه با  ها را مطرح کرد: نخست، لازم است که دانش  توان 

را  سازی های آموزشی فراگیر شود. این حوزه مفاهیم راهبرد و اجراییمرتبط با مدیریت و رهبری در محیط

پذیرای دانش نیز دربرمی باید  تربیت معلم  اینکه  از حوزه ها و مهارتگیرد. دیگر  از رشته  هایی  هایی فراتر 

ویژه ها، فلسفه و میراث غنی آن است؛ به ترین این حوزه بخش تخصصی علوم تربیتی نیز باشد. یکی از الهام 

فلسفه  مطالعاتی  فلسفه قلمرو  و  سیاست  حوزه ی  سایر  اجتماعی.  میی  که  مطالعاتی  پشتیبان  های  توانند 

شناسی، های فرایندهای اجتماعی(، جامعهویژه نظریهشناسی )به گران آموزشی باشند، عبارتند از: روان پژوهش 

 اقتصاد و مدیریت منابع انسانی.

ساسی در توان موضوعی اها را می ای برای طرح در این مقاله نیست، بلکه آنموانع تغییر آموزشی فقط مسئله  

ی  ویژه در زمینه ، به 1توان به اهمیت اقلیم سازمانیمباحثات آموزشی به شمار آورد. بر مبنای این تأمل، می

 تدریس و یادگیری، نیز پی برد. 
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تر است، الگوی تعادلی که بر اساس تفسیر گادامری از مفهوم سلامت شکل و آنچه در این مطالعه از همه مهم 

ی آموزشی نقش مؤثری ایفا کند. شاید تعادل در سطح در فهم ما از پیچیدگی تجربه   تواند گرفته است که می

فرهنگِ   ممتاز  جایگاه  باید  آن،  تحقق  برای  اما  باشد؛  ممکن  همچنان  مباحثات   1وگو گفتجهانی  در  را 

 گذارند، حفظ کنیم.وگوها که بر حیات عمومی تأثیر میآموزشی و در تمام انواع گفت 

عنوان الگویی کارگشا برای یادگیری ترویج کرد؛ اما در سطح وگو را به توان گفت میدر سطح شخصی،  

  وگو گفت جهانی و سیاسی، باید در برابر هر گونه شکل از خشونت یا استدلال مبتنی بر قدرت ایستادگی کرد.  

نیرومند باشند و نشان میها چگونه می آموزد که استدلال به ما می توان حتی در می دهد که چگونه  توانند 

، باید  وگوگفت مندی از  آمیز، شراکت و تفاهم را تقویت کرد. با این حال، برای بهره های تعارض موقعیت

ی رهبری آموزشی و خصوصی گونه است که دانش ما درباره را پاس داشت. این   وگوگفت فرهنگ و فضای  

تجربه یگانه  متواند دستی آموزشی، میی  انتظارات  از  بخشی  تعادل  کم  به  امیدمان  و  برآورده سازد  ا را 

 جهانی را تقویت کند.

 درباره نویسنده: 

  یپژوهش   یهایمنددانشگاه ورشو )لهستان( است. علاقه  تیو ترب  میدانشکده تعل سیرافائل گودنه استاد و رئ

ارتنـد از: نظر  یو ــفـهو   هی ـعبـ ــفـه هرمنوت تی ـو ترب  میتعل ت؛ی ـو ترب  میتعل فلسـ ه  ؛یکیو فلسـ و    یاخلاق  یهـاجنبـ

 ی.آموزش عال یوژپداگ ؛یریادگیو  سیتدر ؛یتیتجربه ترب ت؛یو ترب میتعل یشناختییبایز

 موارد را برشمرد: نیا توانیم یاستاد لهستان نیا منتشرشده  یآثار علم یاده یبرگز عنوانبه

ــدگ یریادگی ـ ،ی»پـداگوژ ــل  عنوانبـه «یو خودشـ  ریخ  مثـابـهبـه تی ـو ترب  میتعل  از کتـاب »دفـاع از ارزش یفصـ

 -. اسـترن  ی. ورنسـکا و جیک   یراسـتاریو دولت« )با و  تیو ترب میدر باب تعل  یفلسـف  یهاالوگید ؛یعموم

 (2024سال  -انتشارات راتلج 

 گران«ی»من و د از کتاب یفصـل  عنوانبه «یااز تجربه مدرسـه  یاگونه  مثابهبه  دنیش ـیاند  ؛یگریاز د یریادگی» 

 (2022 - سکایآکادم ایگارنیانتشارات کش -ام. رابس  یراستاری)با و
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Abstract 

The Nobel Peace Prize for 2024 was awarded to Nihon Hidankyo, a Japanese organization 

of Hibakusha, who are atomic bomb survivors. They have continued to fight against people’s 

ignorance about and indifference to what happened under the atomic bomb mushroom 

clouds. Peace education is an essential tool for the atomic bomb survivors. Peace education 

in Hiroshima and Nagasaki is sometimes criticized, however, because it is always 

emphasizing the damages caused by the atomic bombing. This paper explains the 

complicated background of the fact that peace education in Hiroshima focuses on the 

damages. Since the world ignored their suffering due to political censorship and indifference, 

one of the most significant missions for the survivors was to make people understand the 

horrible reality under the clouds. The paper then discusses how the philosophy of education 

can contribute to disentangling the Hiroshima complexity and shaping mutual understanding. 
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 دهیچک

ن اتمی )موسوم به  بمبارا  اعطا شد؛ نهادی متشکل از بازماندگان  "نیهون هیدانکیو "سازمان ژاپنیِ    ، به2024جایزه صلح نوبل سال  

مبارزه  به  ایشان  و»هیباکوشا«(.  غفلت  با  مستمر  قارچبی  ای  ابرهای  از  ناشی  فجایع  به  نسبت  جهانی  اتمی تفاوتی  بمباران   گونه 

بهپرداخته ابزاری ضروری  آموزش صلح  اتمی،  بمباران  بازماندگان  این  برای  می  اند.  در شمار  آموزش صلح  این حال،  با  آید. 

انتقاد واقع شده است، زیرا همواره بر خسارت  شهرهای هیروشیما و ناگازاکی گاه ناشی از بمباران اتمیمورد  تأکید شده    های 

 ها تمرکزو آسیبنماید که چرا آموزش صلح در هیروشیما، بر خسارات  می  این واقعیت را تبیین  پیچیده   زمینهپیشاست. این مقاله  

دلیل بیمی به  از هنگامی که جهانیان  از درد ونماید.  از مهمترین   تفاوتی و سانسور سیاسی،  بودند، یکی  بازماندگان غافل  رنج 

پایان، مقاله به    ساختن واقعیتی هولناک بوده است که در زیر ابرهای اتمی پنهان مانده است. در  های بازماندگان، برملامأموریت

تعلیم و تربیت میاین می فلسفه  از پردازد که چگونه  هیروشیما گره   تواند  پیچیده  متقابل  کلاف  ایجاد درک  و در  گشایی کند 

 .آفرین باشدنقش
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