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Summary
IS “PHILOSOPHY IN THE CLASSROOM” A PHILOSOPHY?

The aim of the article is to examine the philosophical value of the famous and widespread
American educational project of the “Philosophy in the Classroom”. To fulfil this task, the author
analyses the key concepts and the basic premises of the project in terms of their consistency
and philosophical background. The critique is embedded in the conceptual framework of Hannah
Arendt’s political philosophy as well as of Hans-Georg Gadamer’s philosophical hermeneutics.
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Jednym z podstawowych, cho¢ nie do konca wyeksplikowanych zatozen
nowoczesnej pedagogiki jest autonomizacja $wiata dzieciecego, faczaca sie
z wycofaniem wychowawczego autorytetu, bez ktérego szkota nie moze spel-
nia¢ swej funkgji, jaka jest wprowadzanie mtodych istot ludzkich w $wiat (por.
Lipman i in. 1996: 228). Wycofanie autorytetu zrazu objelo zycie polityczne
rozumiane jako publiczna sfera ludzi wolnych i rownych sobie, a nastepnie roz-
szerzyto sie na obszar edukacji szkolnej pojmowanej coraz czeSciej jako wy-
zwalanie ,naturalnych” sit dziecka, ktéremu przeciwstawia sie ,zniewalajacy”
autorytaryzm tradycyjnej szkoly, poddajacy dzieci wszelkiego rodzaju rygo-
rom wymuszajacym postuszenstwo i tym samym krepujacy ich spontanicznie
twércze mozliwosci.
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Wycofanie autorytetu z zycia publicznego' oznacza zdaniem Arendt to, ze
odpowiedzialno$¢ za wspdlny swiat nie spoczywa juz na barkach oséb czy insty-
tucji tradycyjnie obdarzonych autorytetem, lecz ze albo staje sie ona odpowie-
dzialnoscia wszystkich, albo, ze w ogoéle ja odrzucamy (por. tamze: 226). Dzisiaj
nalezy raczej sadzi¢, ze wspoélna odpowiedzialno$¢ za Swiat zanika, ustepujac
miejsca walce o partykularne interesy zwigzane jedynie z biologicznie pojetym
zyciem jednostek oraz z tak witasnie rozumianym zyciem tych czy innych grup
spolecznych, a takze catych spoteczenstw.

Wycofanie autorytetu z edukacji, bedace konsekwencjg utraty autorytetu
w Swiecie publicznym, oznaczajace zarazem uchylenie sie od odpowiedzialno$ci
za $wiat, w ktéry dorosli majg wprowadzaé dzieci, prowadzi, zauwaza Arendet,
do zerwania wiezi miedzy dziec¢mi i dorostymi, koniecznej wszakze po to, by
proces owego wiaczania w ogéle byl mozliwy. Zerwanie wiezi miedzy dorosty-
mi a dzie¢mi jest coraz bardziej zauwazalne w wychowawczych relacjach ro-
dzinnych. Jest ono wynikiem poczucia bezradnosci dorostych wobec przemian
wspolczesnego $wiata, w ktorym stracili oni poczucie orientacji, bedacej wszak
podstawa mozliwosci wychowawczych oddziatywan. ,Wyglada to tak, jakby
rodzice codziennie o$wiadczali: «<W tym $Swiecie nawet my nie jesteSmy szcze-
goblnie bezpiecznie zadomowieni; takze i dla nas tajemnica jest to, jak sie w nim
porusza¢, co poznawad, jakie umiejetno$ci opanowywaé. Musicie zorientowac
sie sami najlepiej jak potraficie; w kazdym razie nie macie prawa nas rozliczac.
JesteSmy niewinni, umywamy od was rece»” (tamze: 227).

Wydawac¢ by sie mogto, ze ucieczka rodzicow od powinnosci zwigzanych
z wychowaniem nie jest tozsama z mozliwoscig wycofania odpowiedzialno$ci
dorostych za edukacje, o czym $wiadczy istnienie jak dotagd — mimo préb jego
podwazania przez niektérych teoretykéow pedagogiki — obowigzku szkolnego.
Poniewaz jednak szkota zmuszona jest, poza ksztalceniem, przejac takze te wy-
chowawcze funkgje, ktére kiedy$ nalezaly do powinnosci rodzinnych, to jej od-
rebnos$¢ jako instytucji od instytucji rodziny staje sie mocno problematyczna.
Zarazem, brak odpowiedzialno$ci rodzicow za wychowanie wzmacniany jest,
przenikajacymi takze do szkoét, pedagogicznymi koncepcjami, z ktérych przy-
najmniej dwie okazaly sie najbardziej wptywowe. Obie narodzily sie w Stanach
Zjednoczonych Ameryki Po6tnocnej i obie zadomowily sie juz od dluzszego cza-
su w Europie: jedng z nich jest pedagogika humanistyczna, a drugg pragmatyzm
w tej jego odmianie, jaki przyswiecat szkole eksperymentalnej stworzonej przez

'U podstaw tego wycofania lezy czeste utozsamianie autorytetu z autorytaryzmem
[przyp. A.E.].
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Johna Deweya. Obydwie te koncepcje edukacyjne sg w pedagogice postrzegane
jako protest przeciwko tradycyjnej szkole autorytarnej, w ktorej dzieci zmusza-
ne byly do nauki pod grozbg kar gwatcacych ich podmiotowg godnos¢ przystu-
gujaca im od urodzenia jako rzekomo autonomicznym osobom; dla obydwu tez
centralnym punktem rozwazan staje sie nie tyle taki czy inny program naucza-
nia, ile domniemana ,,natura” samego dziecka, od jej postrzegania bowiem zale-
zy tre$¢ i organizacja procesu edukacji. O ile wplyw pedagogiki humanistycznej
najdobitniej przejawit sie w hastach ,upodmiotowienia” dziecka, ktére pojmuje
sie jako organizm zmierzajacy do ,samoaktualizacji” zawartych w nim mozli-
wosci rozwojowych, o tyle w teorii pedagogicznej Deweya akcentuje sie prze-
de wszystkim pojmowanie natury dziecka jako istoty aktywnej, ktéra ,uczy sie
przez dziatanie” (learning by doing).

Wycofanie autorytetu rozumianego jako nauczycielski autorytaryzm z jego
przemoca jesli juz nie fizyczng, to przynajmniej symboliczna, kaze jednak za-
pytac o to, jak mozliwy jest w ogole proces edukacyjno-wychowawczy, przy zato-
zeniu catkowicie egalitarnej relacji miedzy nauczycielami i uczniami. Relacja taka
jest bowiem byciem niejako obok siebie obydwu stron relagji, tj. nauczycieli
i uczniéw, nie zaktada natomiast istnienia jakiejkolwiek wiezi miedzy nimi, a bez
tej wiezi proces edukacyjny nie wydaje sie mozliwy.

OdpowiedzZ narzuca sie sama: uczniéw nalezy edukacjg szkolna zaintereso-
wac. | taka wilasnie funkcje petni ,filozofia dla dzieci”, upowszechniona za spra-
wa sltynnej juz ksigzki Matthew Lipmana Filozofia w szkole (Lipman i in. 1996).
Od razu trzeba powiedzie¢, ze tytulowa ,filozofia” jest tu przede wszystkim me-
todg dydaktyczna, za pomoca ktérej nauczyciele usituja pokaza¢ dzieciom, ze
szkota moze by¢ miejscem réwnie interesujacym, jak wszystko to, co dzieje sie
poza nia, a zarazem ma te przewage nad wszystkimi innymi aktywnosciami dzie-
ci, ze moze je zacheci¢ do myslenia. Owo zachecanie nie moze sie jednak oby¢,
co przyznajg sami autorzy dziela, bez nauczycielskiego autorytetu, tworzacego
pewnego rodzaju wiez miedzy nauczycielami i uczniami. Z drugiej jednak stro-
ny, skuteczno$¢ tej metody dydaktycznej autorzy Filozofii w szkole opieraja na
podstawowym zatozeniu, jakim jest zrownanie dzieci z dorostymi. Owo zaloze-
nie wyraza sie w przyjeciu przez nich tak zwanej ,zasady racjonalnosci”, kto-
rej konsekwencja jest odrzucenie wszelkich teorii stadiow rozwojowych, w tym
teorii Jeana Piageta z jej centralnym pojeciem dzieciecego egocentryzmu unie-
mozliwiajacego w percepcji $wiata przyjecie innego niz wtasny punktu widze-
nia. ,Zasada racjonalnos$ci”, funkcjonujaca jako zalozenie, jest konieczna po to,
by méc utrzymywac, ze myslenie nie jest jakas specyficzng cechg wiasciwa jedy-
nie dorostym, ale obdarzone sg nim nawet mate dzieci, co oznacza, ze sg one
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zdolne do abstrahowania od wtasnej perspektywy doswiadczania rzeczywistosci.
Odrzucenie to poparte jest osobliwg argumentacja autoréw, bedacych wszak
w duzej czeSci zwolennikami filozofii analitycznej, szczycacej sie konsekwencja
i spdjnoscia wywodu: ,Nie da sie pogodzi¢ teorii stadiéw rozwoju z filozofia,
poniewaz nie mozna méwic¢ o prawdziwie filozoficznej dyskusji, jesli jedna oso-
ba traktuje druga jako istote nizsza nawet nie z powodu jakiego$ uprzedzenia,
lecz z zasady” (tamze: 169).

Osobliwo$¢ tej argumentacji polega na tym, ze jej autorzy nie tyle podwa-
Zajq teorie stadiéw rozwojowych, ile odcinajg sie od niej, wierzac jednoczesnie,
Ze na mocy ich suwerennej decyzji dzieci, niejako automatycznie, stang sie
istotami réwnymi dorostym, co réwnoznaczne jest z mozliwoscia prowadzenia
z nimi ,prawdziwie filozoficznej dyskusji”. Z punktu widzenia logiki, rozumowa-
nie to nie jest oparte nawet na wczesniej przywotywanej przez twércow Filozofii
w szkole ,logiki dobrych uzasadnien”, ktérej jednym z kryteriéw jest oparcie
uzasadnienia na faktach (tamze: 156). Ot6z, Piaget nie zaklada, ze dzieci sg
Jistotami nizszymi z zasady”, co prowadzitoby do koniecznosci , potraktowania
ich tak jak traktuje sie zwierzeta nizsze lub rzeczy” (tamze: 169), a jedynie pro-
buje on, stosujac metode obserwagji, wykazaé, ze ich rozumowanie rzadzi sie
poczatkowo inng logika, niz rozumowanie dorostych. Chodzi tu zwtaszcza o 6w
problem ,,decentracji”, tak istotny dla propagatoréw ,filozofii dla dzieci”, problem
podejmowany zresztg takze przez innych badaczy, ktérzy, interpretujac inaczej
niz Piaget przeprowadzone przez niego obserwacje, dochodza do odmiennych
whnioskow. Wystarczy tu przywota¢ chocby krytyke teorii Piageta podjeta przez
Margaret Donaldson (1986), ktéra mocno ostabia teze dotyczaca dzieciecego
egocentryzmu. Nawiasem méwigc, kontrowersja zwigzana z problemem ,decen-
tracji” jeszcze raz potwierdza samowiedze wspélczesnej nauki zapoczatkowanej
w latach 60. XX wieku przez Thomasa Kuhna i Paula Feyerabenda: analizujac
historie nauki, pokazali oni rzeczywistg praktyke naukowa, w ktérej punktem
wyjécia nie s fakty same w sobie, ale fakty juz w pewien sposéb zinterpreto-
wane wedle z goéry przyjetych zatozen, czego przykladem sa wiasnie odmienne
interpretacje poczynionych obserwacji dotyczacych dzieciecego egocentryzmu.
Podwazenie przeswiadczenia o tym, ze punktem wyjSciowym badacza sa suro-
we dane w postaci faktow, dokonalo sie zreszta duzo wcze$niej, wlasnie w filo-
zofii, za sprawa Kanta, ktérego mys$l na swoj sposéb podjat Nietzsche (stynne:
»hie ma faktow, sa tylko interpretacje”), i ktora dalej rozwijana byta przez filo-
zofie Heideggera i hermeneutyke filozoficzng Gadamera, nie méwiac juz o filozo-
fach okreslanych mianem ponowoczesnych.
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»Zasada racjonalnosci” zostaje odniesiona takze do zjawisk moralnych: ,Za-
tozenie, zgodnie z ktérym dziecko nie jest zdolne do rozumowania czy zacho-
wania opartego na regutach, neguje mozliwos¢ traktowania dziecka jako istoty
moralnej, wyklucza zatem mozliwos¢ takiego postepowania z nim, ktére moze
by¢ i moralne i wychowawcze” (Lipman i in. 1996: 169). Wynika z tego, po
pierwsze, ze dzialanie moralne jest wynikiem uprzedniej wiedzy opartej na re-
gufach. Gdyby tak byto, to dzialanie to niczym by sie nie réznifo od dziatania
typu technicznego, w ktérym wyuczong umiejetnosc stosuje sie do konkretnego
przypadku. Gadamer, analizujac Arystotelesowski namyst nad relacja miedzy techne
a phronesis, zwraca uwage na to, ze réznica miedzy dzialaniem technicznym
a dziataniem moralnym wynika z ré6znicy miedzy tym, czym jest wiedza techniczna
a tym, czym jest wiedza moralna. Rzemie$lnik panuje nad tym czego ma doko-
nac¢ dzieki swej uprzednio wyuczonej i praktykowanej wiedzy. Jednak moze od-
moéwi¢ uruchomienia swej wiedzy, moze zmieni¢ zawdd, przekwalifikowac sie.
Tymczasem, wiedza moralng nie mozemy tak dysponowa¢ jak umiejetnos$ciami
technicznymi. Cho¢ zaréwno rzemieslnik, jak ten kto ma dziala¢ moralnie mu-
sza postapi¢ wlasciwie, tj. stusznie w danej sytuacji, to jednak ,stusznosci nie
sposob okresli¢ niezaleznie od sytuacji, ktéra wymaga ode mnie stusznego po-
stepowania, gdy tymczasem eidos tego, co rzemieslnik chce wytworzy¢, jest
w pelni okreslony przez uzytek, do jakiego owa rzecz jest przeznaczona”
(Gadamer 2004: 434). Istotnie, ten kto dziata moralnie jest juz bytem moralnym,
to znaczy, ze dopiero dzieki wychowaniu i doswiadczeniu rozumie on sam sie-
bie jako byt, ktéry musi odpowiedzie¢ na zadanie sytuacji, jest przez nig nieja-
ko zmuszony do dziatania. Ze wzgledu jednak na to, ze kazdorazowe relacje
miedzy sytuacja a konkretnym bytem moralnym sa niepowtarzalne, nie sposob
tu méwic o jakichkolwiek regutach. Zreszta przyznaja to sami autorzy Filozofii
w szkole, podkreslajac to, ze nie chodzi im o niewolnicze trzymanie sie sztyw-
nych regut czy zasad przesadzajacych o tym, co jest dzialaniem moralnym, a co
nim nie jest, ale o reguly rozumowania, wedle ktérych sama sytuacja jest anali-
zowana pod katem podjecia takiej, a nie innej decyzji. Jednak rzecz w tym, ze
odpowiedZ w postaci konkretnej czynnos$ci nie jest prostym zastosowaniem ab-
strakcyjnych regut rzadzacych rozumowaniem, co najwyrazniej uwidocznia sie
w sytuacjach konfliktowych, w ktérych proste rozumowanie nie jest w stanie
powiedzie¢ nam, jakie dzialanie bedzie dzialaniem bezwzglednie stusznym,
a mimo to, bedac bytem moralnym, jakie$ dziatanie podejmujemy.

Po drugie, mozliwo$¢ oddzialywan moralnych i wychowawczych nie moze
wynika¢ z zatozenia, ze ten na kogo tak oddziatujemy jest juz istota moralna.
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Przeciwnie, gdyby byt on juz takg istotg, to oddziatywania wychowawcze nie by-
tyby potrzebne. Czym innym jest bowiem, jak to juz pokazat Arystoteles w Etyce
nikomachejskiej, (potencjalna) zdolno$¢ do bycia etycznym, a czym innym samo to
bycie (por. EN 1103a20). Gdyby dziecko pojawialo sie w §wiecie juz jako istota
moralna, to zadaniem nauczycieli nie byloby uwrazliwianie dzieci na moralne
aspekty danej sytuacji, do czego nawotuja tworcy Filozofii w szkole. Moralno$¢
bowiem pojawia sie dopiero wraz z uprzytomnieniem sobie pojeciowej réznicy
miedzy dobrem a zlem, a owo zréznicowanie pojeciowe jest nastepstwem wpro-
wadzania dzieci przez dorostych w okreslong kulture, w ktérej ogélna idea dobra
jest intersubiektywnie podzielana i urzeczywistniana w konkretnych dziataniach.
Inaczej méwiac, dzieci z natury nie bedac ani dobre, ani zte nie moga niejako
same z siebie dowiedziec sie, czym jest dobro i czym jest zlo. Sami propagato-
rzy ,filozofii dla dzieci” posrednio to przyznaja, aranzujac i koncentrujac dyskusje
w szkolnej klasie woko6t wymyslonych przez nich, a wiec fikcyjnych sytuacji mo-
ralnych, dyskusje, ktorej celem jest wprowadzanie dzieci w problematyke moralna.
Niezaleznie jednak od ,faktu” decentracji czy tez jej braku, nalezy zapytac
o to, jak pogodzi¢ owo zréownanie dzieci z doroslymi przy jednoczesnym zatoze-
niu konieczno$ci nauczycielskiego autorytetu, zakladajacego wszak wtasnie brak
réwnosci miedzy miodymi i dojrzatymi. Ot6z, zgodnie z zalozeniem réwnosci
miedzy dzie¢mi i dorostymi, autorytet 6w funkcjonuje u twércéw ,filozofii dla
dzieci” w wersji majeutycznej: nauczyciele, niczym Sokrates, maja pomoc dzie-
ciom uruchomi¢ wtasciwa im juz niejako z natury, zdolno$¢ myslenia. Autorytet
zatem ma tu do odegrania role swoistg: mimo zapewnien autoréw, ze dzieci nie
myla sie ,oczekujac, ze caly proces ksztalcenia pomoze im zrozumieé $wiat”
(Lipman i in. 1996: 18), autorytet nauczycielski w istocie nie tyle stuzy tu wpro-
wadzaniu dzieci w $wiat, wymagatoby to bowiem przekazywania jakiej$ wiedzy
rzeczowej; autorytet jest potrzebny do tego, zeby przekona¢ dzieci, ze potrafig
mysle¢ niejako same z siebie; chodzi tylko o to, zeby je wyzwoli¢ od schema-
tow myslowych dorostych, ktérzy jedynie ttumig dziecieca wyobraznie, jak tez
zbywaja dzieciece pytania, uznajac je czesto za ,niemadre”. Idac tokiem myslenia
Arendt, trzeba stwierdzi¢, ze ta zmiana roli autorytetu w edukagcji jest sympto-
matyczna: zadaniem dorostych nie jest pokazanie dzieciom, jaki jest $wiat, gdyz
dorosli sami sie w nim nie bardzo orientujg, nie moga wiec przyja¢ za niego
odpowiedzialno$ci. Zarazem, wyzwalajac mys$lenie w nowych generacjach poja-
wiajacych sie na $wiecie, cedujg tym samym te odpowiedzialno$¢ na dzieci.
Sytuacja staje sie wiec paradoksalna: dzieci nie wiedza, jaki jest nasz $wiat,
ktory wszak trwa juz pare tysiacleci, ale maja wzig¢ zan odpowiedzialno$¢. Za-
tem majg wzigé odpowiedzialno$¢ za cos$, co jest im nieznane, w czym dopiero
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zaczynajg sie orientowac. Wydaje sie oczywiste, ze aby méc by¢ odpowiedzial-
nym za $wiat, trzeba go najpierw poznac na tyle zeby moc sie w nim zadomowic.
Zarazem jednak, jak to pokazuje Arendt: ,,Aby chroni¢ swiat przed $miertelnos$cig
jego twoércow i mieszkancow, nalezy go ciagle odnawiaé. Problem polega po
prostu na tym, by wychowywaé¢ w taki sposéb, aby odnawianie to bylo wciaz
mozliwe [...]. Nasza nadzieja spoczywa zawsze w nowym, ktére przynosi ze sobg
kazde pokolenie [...]. Wiasnie w imie tego, co w kazdym dziecku nowe i rewolu-
cyjne, edukacja musi by¢ konserwatywna; musi chroni¢ te nowos¢ i wprowadzac
ja do starego Swiata, ktory niezaleznie od tego, jak rewolucyjne dziatania po-
dejma mtodzi, z punktu widzenia nastepnej generacji bedzie sie wydawat prze-
starzaly i bliski zniszczenia” (Arendt 1994: 229). Jednak dla twércéw programu
Jfilozofia dla dzieci” punktem wyjscia nie jest swiat ksztaltowany przez pokole-
nia, lecz $wiat wlasnego zycia dzieci, ograniczony ich wlasnymi doswiadcze-
niami. W ten sposéb, dzieci pozostajg niejako zamkniete we wlasnym Swiecie,
w tym ,«uswieconym» $wiecie dziecinstwa” (Gadamer 2003: 33), ktory jest zy-
ciem w czasie terazniejszym, odcietym od przesztosci, cho¢ obdarza sie go mo-
cg wytworzenia lepszego ,rozumnego spoteczenstwa” przysziosci (Lipman i in.
1996: 206), mozliwego do stworzenia dzieki uruchomieniu myslenia.

Myslenie to jednak blokowane jest przez zle programy nauczania. ,Dzieci
domagaja sie, zeby ich wiedza tworzyta cato$¢” (tamze: 39). Tymczasem, nie-
szczeSciem edukacji szkolnej — stwierdzajg twércy i propagatorzy ,filozofii dla
dzieci” — jest funkcjonujacy w niej podziat na poszczegolne przedmioty, odpowia-
dajace poszczego6lnym dyscyplinom naukowym, miedzy ktérymi brak jest ciag-
tosci, co uniemozliwia powigzania ich w jedna cato$¢ tworzaca ludzka wiedze.
Dorosli, jak sie okazuje, sg tu bezradni, gdyz ,w ciggu tylu lat specjalisci z za-
kresu poszczeg6lnych dziedzin przedmiotowych nie potrafili wyrazi¢ owej ciag-
tosci w sposob usystematyzowany. [...] Najwyzszy czas by zadanie ustanawiania
ciaglo$ci miedzy dyscyplinami przenie$¢, przynajmniej czeSciowo, na dzieci”
(tamze: 38-39). Mozna z tego wnosi¢, ze dzieki programowi filozofii dla dzie-
ci”, same dzieci urzeczywistnia wreszcie XIX-wieczny ideat zawarty w doktrynie
Augusta Comte’a stawiajacego swej filozofii pozytywnej zadanie scalenia wszy-
stkich nauk w jedng caloSciowg wiedze; jeden tylko warunek musi by¢ spetnio-
ny: trzeba pozwoli¢ dzieciom myslec.

Dotychczasowa edukacja szkolna — stwierdzaja twércy i propagatorzy , filo-
zofii dla dzieci” — zamiast wspomagania myslenia uczy dzieci przystosowywania
sie do oczekiwan nauczycieli. ,,Wiekszos$¢ uczniéw cechuje intelektualna zywos¢
i oryginalno$¢. Wszystko jednak wskazuje na to, ze z wiekiem stajg sie znacznie
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mniej skorzy do namystu, do postawy refleksyjnej. |...] Z wolna przygasa zywos¢
umystu i zanika potencjal intelektualny dziecka. W pewnym momencie okazuje
sie, ze dzieci zatracajg umiejetno$¢ postugiwania sie wyobraznig i zadawania
pytan, tracg zdolno$¢ krytycznego rozwazania” (tamze: 103). Zmiane tego stanu
rzeczy ma gwarantowac zupetnie nowy program ,filozofii dla dzieci”, opracowa-
ny wszakze przez dorostych — ktérym, jak nalezy sadzi¢, mimo pobierania nauki
w szkole, jakim$ cudem udato sie zachowac ,potencjat intelektualny” i ,,zywosc¢
umystu” — skonstruowany w taki sposo6b, aby dzieci zainteresowane tym, co sie
dzieje w szkole, w sposéb niejako bezbolesny uruchamialy wrodzong im zdol-
nos¢ myslenia. Przyjmuje sie tu, skadingd wcale nieoczywiste, zalozenie, ze to,
co dzieci interesuje jest skoncentrowane wokot ich wiasnego doswiadczenia, dla-
tego tez wlasnie to doswiadczenie nalezy uczyni¢ punktem wyjscia. Nie chodzi
zatem o wprowadzanie dzieci w zmieniajgce sie w ciggu wiekéw doswiadczenie
w jego historycznosci i kulturze, przejawiajace sie w okreslonych i zmiennych
formach, takich jak nauka, sztuka czy filozofia, ale o nauke myslenia w ogo6-
le, pojmowang jako umiejetno$¢ przydatng zawsze i wszedzie, bez wzgledu na
przedmiot, ktérego ono dotyczy.

Niemniej jednak, jesli proces edukacyjny ma, z jednej strony, wychodzi¢ od
doswiadczenia dziecka, a z drugiej — pokazywa¢ na czym polega ,prawidtowe”
myslenie, to material pozwalajgcy to myslenie uruchomi¢ musi by¢ tak dobrany,
zeby niepostrzezenie dla samych dzieci mégt odpowiadaé zamierzeniom nauczy-
cieli. Tworcy programu ,filozofii dla dzieci” stusznie ktadg nacisk na edukacyjna
wartos$¢ tego gatunku literackiego, jakim jest powies¢. Tyle tylko, ze powiesci
zastugujace na miano literatury wymagajg pewnego wysitku od czytelnika, ktéry,
jesli chce zrozumiec to, co tekst literacki ma mu do powiedzenia, musi zatozy¢,
ze jest on w swej caloSci sensowny, to znaczy, ze odpowiada na jakie$ pytanie,
ktorego rekonstrukcja jest zadaniem czytelnika, jesli chce on 6w tekst zrozu-
mie¢. Znaczace jest jednak to, ze program ,filozofii dla dzieci” nie siega w istocie
do tekstow rzeczywiscie literackich, ale do powiesci dydaktycznie tak sprepa-
rowanych, zeby staly sie pretekstem do przekazania z géry zalozonej tezy do-
tyczacej tego, co w programie implicite funkcjonuje jako myslenie. Co wiecej,
tworczos$¢ dorostych pisana z myslg o dzieciach jest zdyskredytowana: ,Dorosli
zachowujg sie jak szkodliwe pasozyty, probujac podtrzymac wilasng tworczosé
poprzez zagarnianie twoérczosci dzieciecej” (tamze: 47). Autorzy majg nadzieje
na to, ze ksiazki dla dzieci beda pisane nie przez pisarzy, ale przez nauczycie-
li oraz przez same dzieci (por. tamze). Chwalebny to postulat, zwlaszcza jesli
sie wezmie pod uwage to, ze w dzisiejszym stanie naszej cywilizacji juz prawie
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nikt nie czyta, za to niemal wszyscy pisza; pisza przede wszystkim po to, ze-
by ,wyrazi¢ siebie”, a wiec zgodnie z nawolywaniem autoréw Filozofii w szko-
le do tego, aby celem nauczycielskich dziatan byto ,wyksztatcenie oséb zdolnych
do obiektywnej oceny $wiata oraz do swobodnego i twérczego wyrazania sie-
bie” (tamze: 173), cokolwiek by to mialo znaczy¢. Uruchomienie myslenia ma
polega¢ wedtug autoréw programu ,filozofii dla dzieci” na tym, by w dyskusji
prowadzonej w szkole postugiwaly sie logiczng argumentacja i poprawnym
wnioskowaniem, a takze, by uczyly sie badac zatozenia, na jakich opiera sie ich
rozumowanie.

Czy jednak wytworzony przez dzieci §wiat, oparty na ,zasadzie racjonal-
nosci”, bedzie rzeczywiscie $wiatem nieskazonym nie-mys$leniem dorostych?
Czy nie jest tak, ze owa racjonalno$¢, utozsamiona z mys$leniem, nie zawiera
juz ukrytych, uznanych za oczywiste zatozefn dotyczacych samej racjonalnosci,
a wiec przesadzen dotyczacych tego, co jest my$leniem, a co nim nie jest? Od-
powiedZ na to pytanie zawarta jest w nieodréznianiu przez twércow Filozofii
w szkole myslenia od rozumowania. Rozréznienie to w sposéb dobitny i kon-
sekwentny przenika nie tylko polityczna mys$l Arendt, ale takze hermeneutyke
filozoficzng Gadamera; waga tego rozréznienia powoduje to, ze nie sposob, jak
czynia to autorzy omawianego dziefa, zredukowa¢ fenomenu myslenia do logiki
formalnej, opartej na regutach kierujacym naszym wnioskowaniem i dowodze-
niem. Niewatpliwie, jezyk petni funkcje komunikacyjne: nie mogliby$my funkcjo-
nowac¢ w $wiecie bez przestrzegania regut opartych na logice, skodyfikowanej
jeszcze przez Arystotelesa, z jej centralng funkcja sylogizmu, ale, co przyznaja
sami autorzy programu filozofii dla dzieci”, nie uczymy sie najpierw logicznej
poprawnosci jezykowej, a potem dopiero zaczynamy moéwié; odwrotnie, uczy-
my sie logicznych zasad postugiwania sie jezykiem po prostu méwiac; jezyka
nie tyle sie uczymy, ile wrastamy wen. Rzekomo samodzielne odkrywanie przez
dzieci tego, ze we wzajemnym komunikowaniu sie stosujg reguly logiki formal-
nej jest w istocie odkryciem zachwyconego potega nauki Molierowskiego pana
Jourdin: odkryciem tego, ze méwi prozg. Wrastanie w jezyk, odbywajace sie
przeciez m.in. na wszystkich lekcjach przedmiotowych, jest wiasnie takim mimo-
wolnym uczeniem sie poprawnego, z logicznego punktu widzenia, rozumowania
bedacego warunkiem wzajemnego komunikowania sie na poziomie potocznej
sprawnosci jezykowej; jednak sprawnosci tej nie mozna utozsamia¢ z mysle-
niem filozoficznym. Nikt nie kwestionuje potrzeby logicznego rozumowania,
jak tez przydatnos$ci nauki logiki w wyzszych klasach nauczania szkolnego czy
uniwersyteckiego; czy jednak zrozumielibySmy sens mysli filozoféw znaczacych
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w naszej kulturze, choéby takich jak Hegel, Nietzsche czy Heidegger, poddajac
ich mysl analizie z punktu widzenia logiki formalne;j?

Autorzy Filozofii w szkole na poparcie swych przeswiadczen utozsamiajacych
myslenie z rozumowaniem, odwoluja sie do Sokratesa, z ktérego mysli wyciaga-
ja wniosek o koniecznosci operacjonalizacji gléwnych poje¢ (tamze: 10), co ozna-
czaloby, jak mozna sadzié, roztozenie owych poje¢ na wskazniki, dajace sie
zaobserwowa¢ empirycznie. Sokrates, stwierdzaja, ,aby zbada¢ jakie$ pojecie,
czyli dowiedzie¢ sie, czym jest przyjazn, odwaga, mito$¢, piekno — podejmuje
serie $cisle okreslonych krokéw, by to pojecie wyjasni¢, wydoby¢ je z ukrycia”
(tamze: 9). W konsekwengji, jak mozna sie domysla¢, pojecie stawatoby sie $ci-
ste, co oznaczaloby, ze jest ono raz na zawsze zdefiniowane. Tymczasem, z dia-
logow sokratejskich Platona nie dowiemy sie, czym sg owe, przywolywane tu,
pojecia, gdyz celem tych dialogéw nie jest osiaggniecie jakiej$ wiedzy pozytyw-
nej, ale przeciwnie: celem ich jest podwazenie dotychczasowego, powszechne-
go mniemania dotyczacego znaczenia tych pojec. Inaczej méwiac, Sokratejska
wiedza byta wiedza negatywna: dialog mial wprowadzi¢ zamet w umystach
rozmoéwcow, a sylogizmy jakimi sie postugiwal Sokrates czesto dalekie byly od
logicznej poprawnosci, gdyz nie o logike formalng tu chodzito, ale o namyst nad
tym, co obywatelom atenskiej polis wydawato sie oczywiste, bezproblematyczne.

W codziennym komunikowaniu sie, gdy méwimy, ze co$ jest ,niesprawied-
liwe”, ,nieprawdziwe”, ,niegodziwe”, to uprzednio nie definiujemy tych poje¢, nie
wydobywamy ich z ukrycia, gdyz wiemy, ze ich znaczenie jest podzielane przez
tych, do ktérych sg skierowane. Oczywiscie, mogg tu pojawiac sie pewne nie-
porozumienia, ktére domagajg sie dookreslenia stéw i przywrécenia ich zrozu-
miatego takze dla innych sensu. Przywrécenie zaki6conego sensu dokonuje sie
jednak na tym samym poziomie jezykowym, na ktérym odbywa sie rozmowa; to
w niej bowiem, w spos6b mniej lub bardziej swiadomy, tkwi juz cafla gramatyka
jezyka, w ktéry wrastamy, uczac sie mowic. Co wiecej, domaganie sie u$cislania
poje¢ wydaje sie nie uwzgledniac¢ tego, ze stowo bedace pojeciem ma znaczenie
w zaleznoSci od ,gry jezykowej” w jakiej wystepuje (por. Wittgenstein 2000).
Wazny jest kontekst uzycia jezyka, a nie jego logiczna forma. Potrzeba namystu
rzeczywiscie filozoficznego pojawia sie natomiast wtedy, gdy znaczenia potocz-
nie funkcjonujacych poje¢ albo przestajg by¢ powszechnie podzielane, albo pojecia
nie sg juz zdolne do uchwycenia sensu zmieniajacego sie ludzkiego doswiad-
czenia, stajgc sie, jak mowi Arendt, ,pustymi skorupami” (Arendt 1994a: 27).
Jednak namyst ten nie polega na przywréceniu znaczenia pojec przez ich zdefi-
niowanie, gdyz zdefiniowanie pojecia nie gwarantuje tego, ze bedzie ono w sta-
nie uchwyci¢ rzeczywiscie nowe doswiadczenie, z ktérego juz nie sposéb zdac
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sprawy za pomoca starych pojec. Przeciwnie, nawotywanie do definiowania poje¢
nie bierze pod uwage tego, ze sens poje¢ zmienia sie wraz ze zmiang historycz-
no-kulturowego doswiadczenia. Jesli utraciliSmy powszechnie podzielane znacze-
nie pojecia, to musimy zadaé sobie pytanie o to, co wlasciwie utraciliSmy i jak
sie to stalo, Ze np. pojecie autorytetu utozsamiamy z przemocg, a pojecie wol-
nosci z wolnoscig wyboru? Zeby odpowiedzie¢ na to pytanie musimy cofnac sie
w przeszio$é, oczywiscie nie po to, zeby znalez¢ w niej miarodajne znaczenie
danego pojecia, ale po to, zeby uchwyci¢ zmiane, jaka zaszla w spotecznym
doswiadczeniu; jest bowiem tak, ze zmiany zachodzace w jezyku nie biorg sie
same z siebie, ale ujawniajg wtasnie zmiane owego doswiadczenia.

To wiasnie dlatego Gadamer moze okresli¢ filozofie jako historie pojec.
~Poszczegolne definicje poje¢, wziete z osobna, nie sg jeszcze filozoficznie pra-
womocne — dopiero w jednosci, jaka stanowi perspektywa jakiej$ mysli, rozstrzy-
ga sie prawomocne znaczenie funkcji poszczegélnych poje¢” (Gadamer 1979: 94).
A owa perspektywa, w jakiej mys$l sie porusza, jest zawsze historycznie uwa-
runkowana. Autorzy Filozofii w szkole z aprobata stwierdzajg, ze ,[d]zieci moga
[...] dyskutowa¢ abstrakcyjne pojecia, takie jak «sprawiedliwo$¢» czy «prawosé»”
(Lipman i in. 1996: 179). Rzecz jednak w tym, Ze pojecie abstrakcyjne, oderwane
od doswiadczenia, jest pojeciem pustym, pozbawionym znaczenia. Funkcjonuje
nie jako pytanie filozoficzne, ale, co najwyzej, jako ,problem” do rozwigzania,
ktory ciagle wymyka sie jednoznacznemu rozstrzygnieciu. Gadamer, rozwazajac
pojmowanie filozofii jako, neokantowskiej z ducha, ,historii probleméw”, postu-
guje sie przykladem tak zwanego problemu wolnosci, ktéry dla zwolennikéw
neokantyzmu jest problemem prawdziwie filozoficznym: pojawia sie ciagle na
nowo w swej identycznosci, a kazde proponowane rozwigzanie okazuje sie nie-
zadowalajace. ,,Czy jednak istnieje «ten» problem wolnosci? Czy pytanie o wol-
nos¢ jest rzeczywiscie zawsze tym samym pytaniem? — pyta Gadamer (Gadamer
1979: 95). Odpowiedz na to pytanie jest negatywna, co Gadamer pokazuje przez
poréwnanie roznych kontekstow, w ktorych w zachodniej mysli pojawial sie
problem wolnosci: platonski mit o duszy wybierajacej przed urodzeniem swoj
los; pojecie wolnosci, tak jak pojmowali je stoicy; teologiczny problem ludzkiej
wolnosci w jej relacji do boskiej opatrznosci, czy wreszcie problem determiniz-
mu i indeterminizmu woli, ktéry pojawit sie na gruncie wspoéiczesnego przyro-
doznawstwa (por. tamze: 95-96). Tak wiec, bioragc pod uwage analizy Gadamera,
za nieporozumienie trzeba uznac stwierdzenie Ekkeharda Martensa, bedacego
jednym z rzecznikéw programu ,filozofii dla dzieci”, iz ,[hJermeneutyczna relacja
pytanie—odpowiedz |[...] bliska jest potocznemu odnoszeniu sie do rozwigzywa-
nia probleméw” (Martens 1996: 31). Filozofia nie jest tozsama z rozwiazywaniem
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probleméw ani nawet nie jest historig ich rozwigzywania, gdyz ztudzeniem jest
to, ze ,problemy istniejg jak gwiazdy na niebie” (Gadamer 2004: 513). Autorzy
Filozofii w szkole poniekad zdaja sobie sprawe z tego, ze pojecia takie jak
»sprawiedliwo$¢” czy ,prawo$¢” nie moga by¢ dyskutowane w oderwaniu od
doswiadczenia, ale historyczne doswiadczenie, bedace warunkiem mozliwosci
filozoficznego namystu nie jest tozsame z indywidualnym doswiadczeniem
dziecka, doswiadczeniem ograniczonym do czasu terazniejszego.

Pytanie, zeby byto rzeczywistym pytaniem, musi by¢ umotywowane; ozna-
cza to, ze wiemy dlaczego zostato zadane. Czy pytania dzieci sg jako§ umotywo-
wane? Autorzy Filozofii w szkole wydaja sie utrzymywac, ze motywacje stanowi
wiasciwa dzieciom ciekawo$¢. Dzieci jednak, zadajgc pytania abstrakcyjne, spo-
dziewaja sie jednoznacznej odpowiedzi. Abstrakcyjno$ci pytania o pojecia spra-
wiedliwosci czy prawosci odpowiada¢ moze jedynie rownie abstrakcyjna definicja
tych poje¢, ktéra, jak twierdza sami propagatorzy ,filozofii dla dzieci”, czesto nie
jest mozliwa. Cho¢, jak pisza, pojecia takie jak ,sprawiedliwos¢, prawda, dobro,
piekno, $wiat, tozsamos¢ osoby, czas, przyjazn, wspoélnota”, sa pojeciami ,waz-
nymi w zyciu cztowieka”, to ,[n]iektére z tych poje¢ nadal wymykaja sie defi-
nicjom, a wiele z nich jest zZrédtem licznych kontrowersji” (Lipman i in. 1996: 37).
Uzycie w tym zdaniu stowa ,nadal” kaze przypuszczaé, ze autorzy Filozofii w szko-
le maja nadzieje na to, ze by¢ moze kiedy$ uda sie wreszcie zadowalajaco zde-
finiowac te pojecia, co umozliwitoby raz na zawsze zlikwidowanie zwigzanych
z nimi ,kontrowersji”. Tymczasem, jedyna sensowna odpowiedzig na abstrakcyj-
nie sformutowane pytanie, bytloby pokazanie tego, zZe w istocie takie pytanie nie
jest zadnym pytaniem, badZ, ze jest pytaniem Zle postawionym. To jednak wy-
magaloby zwrocenia sie ku catosciowemu kontekstowi historycznemu, w jakim
dane pytanie zostalo zadane, kontekst ten bowiem pokazuje to, ze rzeczywiscie
filozoficzne pytanie motywowane jest historyczng sytuacja tego, kto je zadaje.
To z kolei kiéci sie z zatozeniem twoércow programu ,filozofii dla dzieci” o moz-
liwosci wyzwalania myslenia samego w sobie, niezaleznego od jego motywacji,
myslenia sprowadzonego do sztywnych regut poprawnego rozumowania.

Tak jak swiadomos$c¢ jest zawsze $wiadomoscig czegos$, co dobitnie poka-
zala fenomenologia poczynajac od Husserla, tak punktem wyj$cia myslenia jest
zawsze konkretne dos$wiadczenie. Motywacja niejako ,wyrasta” z konkretu: co$
nie daje nam spokoju, potkneliémy sie o to, nie da sie tego obejs¢. Musimy
wiedzie¢ czy jest tak, czy nie jest tak. | wlasnie owo ,tak, czy nie tak” jest ho-
ryzontem, w jakim pytanie, zeby bylo pytaniem filozoficznym, musi sie pojawic.
Inaczej méwiac, pytanie musi by¢ pytaniem otwartym, co oznacza, ze mozliwe
odpowiedzi na to pytanie s3 w rownowadze (por. Gadamer 2004: 494-496).
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A zatem, nie ma pytan bezgranicznie otwartych. Dzieciece pytania ,,dlaczego?”
albo ,,co to jest?”, bedac pytaniami otwartymi bez zakreslonych granic, pozba-
wione sg wiasnie horyzontu okreslajacego sens pytania, tzn. kierunku, z ktérego
odpowiedZ moze nadej$¢, sa wiec z tego powodu pytaniami niefilozoficznymi.
Jest tak dlatego, ze za ciekawos$cig dziecka stoi motywacja nie tyle filozoficzna,
ile niejako ,,naturalna”. To wiasnie horyzont, w jakim pytanie jest zadane, prze-
sadza o tym, ze pytanie jest sensowne. Co stanowi 6w horyzont? Historycznos$¢
tego, kto pytanie zadaje. Owa historyczno$¢, jak to pokazano wyzej na przykta-
dzie ,problemu” wolnosci, nie sprowadza sie jednak do waskiego doswiadcze-
nia indywidualnej subiektywnosci, a taka wtasnie jest dzieciece do$wiadczenie.
Egzystujac w Swiecie, w okreSlonym czasie historycznym i w okreslonej kulturze,
zanim zaczniemy mysleé, jako$ juz Swiat rozumiemy, a tym samym, poniewaz
juz w $wiecie jesteSmy — rozumiemy tez jako$ samych siebie. Rozumienia nie
mozna jednak, jak czynig to wielokrotnie autorzy Filozofii w szkole, utozsamiac
z poznaniem. Rozumienie dzieje sie, uzywajac pojeciowosci Heideggera, na po-
ziomie ontologicznym, poznanie na poziomie ontycznym. Rozumienie nie jest,
tak jak poznanie, wynikiem swiadomosci poznawczej, ono dzieje sie ponizej pro-
gu $wiadomosci. Za to, ze rozumiemy $wiat oraz samych siebie w $wiecie tak
a nie inaczej, odpowiedzialne sg nie nasze $wiadome sady poznawcze, ale nie-
$wiadome dla nas samych przedsady uksztattowane za posrednictwem wycho-
wania i edukacji przez nagromadzone w toku historii doswiadczenie, wyrazajgce
sie w réznorodnych formach kulturowych, takich jak: nauka, sztuka, religia itp.
Sita przedsadéw polega na tym, ze w sposéb niejawny kieruja naszym byciem
w Swiecie, na ktoére sktadaja sie zarowno wypowiadane przez nas sady, jak i po-
dejmowane przez nas dziatania. Zadaniem myslenia jest ujawnienie tych wlasnie
niejawnych przedsadéw i ukazania ich w calej wlasciwej im nieoczywistosci.
Nie mozna tego jednak uczyni¢ przez uczenie ,poprawnego” rozumowania, ro-
zum bowiem takze jest uwiklany w historyczna dziejowo$¢, a zatem réwniez
on nie jest pozbawiony zalozen. Takim zalozeniem jest chocby to, ze myslenie
sprowadza sie do czysto formalnych regut logicznych kierujacych poprawnym
rozumowaniem, gdy tymczasem: ,,idea absolutnego rozumu nie stanowi w ogole
mozliwosci historycznego cztowieka. Rozum jest dla nas czyms$ tylko realnym
i historycznym, po prostu nie jest panem samego siebie, lecz pozostaje ciagle
zdany na warunki, w ktérych dziata” (tamze: 381). Utozsamianie myslenia z re-
gufami poprawnego rozumowania jest przesgdem stosunkowo S$wiezej daty;
wigze sie z okresem tzw. trzeciego pozytywizmu, wyrostego z historycznych do-
$wiadczen, w jakich na poczatku XX wieku znalazta sie samowiedza filozofii.
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Analogicznie rzecz sie ma z wprowadzaniem w problematyke moralna.
Wprowadzanie to, dziejac sie za pomoca fikcji quasi literackiej, w przeciwien-
stwie do dziet literackich, w istocie nie siega doswiadczenia rzeczywiscie moral-
nego, nie postuguje sie bowiem metaforg dotyczaca dobra i zfa, a jedynie jest
roztrzasaniem zachowan fikcyjnych postaci w codziennych, zgota trywialnych
sytuacjach. Nauka przygotowujaca do wydawania sadow moralnych ma sie od-
bywac¢ przez odgrywanie przez dzieci ,scenek z zycia”, co wlasnie jest dewe-
yowskim z ducha uczeniem sie przez dzialanie, w ktérych nie chodzi jednak
o ,podjecie wiasciwej decyzji, o dokonanie wyboru, lecz o dostrzezenie niuan-
sow sytuacji” (Lipman i in. 1996: 87). Tymczasem, biorac rzecz z filozoficznego
punktu widzenia, caly dramatyzm ludzkiego bycia w $wiecie polega na tym, ze
ten, kogo uksztaltowanie moralne zmusza do odpowiedzenia na zadanie sytuagcji
— musi dziataé, a nie jedynie teoretycznie analizowa¢ niuanse sytuacji, ktora
w istocie nie jest sytuacja, w jakiej on sam sie znajduje i ktéra zatem nie obli-
guje go do dzialania. Odgrywanie przez dzieci owych ,scenek z zycia” jest co
najwyzej przygotowywaniem dzieci do umiejetnosci wspétbycia z innymi w co-
dziennym zyciu; nie ma jednak nic wspdlnego z filozoficznym rozjasnieniem
dotyczacym tego, czym w istocie jest wladza sadzenia i jak sie ona faczy
z mysleniem, ktére nie jest zredukowane do logicznego rozumowania.

Dowodzenie wiasnych racji, a nawet wiecej, obrona tych racji, do czego
nawotuje program ,filozofii dla dzieci”, staje sie jedynie walka na argumenty.
»Sztuka dialektyki nie jest sztukg skutecznej argumentacji we wszelkim sporze.
Przeciwnie, argumenty kogo$ uprawiajacego sztuke dialektyki, tj. sztuke zapyty-
wania i poszukiwania prawdy, moga wypas¢ u stuchaczy niezbyt przekonujaco.
[...] Sztuka zapytywania jest sztuka kontynuacji zapytywania, to za$ znaczy, ze
jest sztuka mys$lenia. Nazywa sie dialektyka, gdyz stanowi sztuke prowadzenia
rzeczywistej rozmowy” (Gadamer 2004: 341). Filozoficzny dialog tym sie rézni
od dialogu proponowanego w programie ,filozofii dla dzieci”, ze nie bedac walka
na argumenty, postuguje sie argumentacja, po to jednak, ,,by nie dazy¢ do prze-
konania innego w sporze, lecz by rzeczywiscie uwzgledni¢ rzeczowa wage od-
miennego pogladu” (tamze: 342). Nie chodzi zatem o to, by rozbi¢ ,[p]rzesady,
uprzedzenia i btedne rozumienie” (Paul 1996: 7). ,Dialektyka polega na tym, ze
nie tyle usitujemy uchwyci¢ stabos$¢ czegos wypowiedzianego, ile wiasnie wydo-
bywamy prawdziwg sile tego czego$” (Gadamer 2004: 500). Oznacza to, ze nie
ostabiamy, ale wspolnie z rozméwca wzmacniamy argumentacje, przydajac w ten
sposob sily temu, co powiedziane. Jednak otwarto$¢ pytania polega na tym, ze
w dialogu musimy, takze wspdlnie, rozwazy¢ site kontrargumentéw; wspdlnie,
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to znaczy, ze tak jak w platonskich dialogach sokratejskich, uczestnicy rozmowy
nie dzielg sie na tych, ktérzy, jak w klasie szkolnej, argumentuja ,,za” i na tych,
ktorzy argumentuja ,przeciw”. Nie jest tez tak, ze filozoficzny dialog jest srod-
kiem, ,,za pomoca ktérego kazdy uczen osiggnie wiasne spojrzenie na rzeczy
i wyciagnie wtasne wnioski” (Lipman i in. 1996: 100). Nie jest tak dlatego, ze filo-
zoficzny dialog nie jest metoda uczenia si¢ myslenia, ale jest samym mysle-
niem. Filozoficzny dialog nigdy nie jest konkluzywny, przeciwnie, istotniejsze jest
w nim postawienie pytania niz udzielenie wiazacej odpowiedzi, ktora zresztg
nigdy nie jest absolutnie wigzgaca, gdyz zawsze wychodzi z okreslonych zalozen;
w dialogu, nieSwiadome przedsady wychodza na jaw i w postaci juz $wiadomych
sadéw ,wchodza do gry”, co oznacza wyprobowywanie ich zasadnosci, cho¢
nigdy nie sa traktowane jako ostatnie sfowo. Nie ma zatem ,prawdziwego” czy
~poprawnego” rozumienia w przeciwienstwie do btednego. W dialogu ,rzecz”,
o ktéra w nim chodzi jest roz§wietlona przez uczestnikéw rozmowy niejako od
wewnatrz. Jednak osiggniecie ,,obiektywnego” wgladu w rzecz, ktoérej dialog do-
tyczy jest niemozliwe z racji skoficzono$ci kazdej ludzkiej egzystencji. MysSlenie,
z filozoficznego punktu widzenia, jest doSwiadczeniem, ale nie w sensie pozy-
tywnosci, do jakiej zmierza nauka; przeciwnie, jest ono ,zawsze do$wiadcze-
niem negatywnym: nie jest tak, jak przyjmowalismy” (Gadamer 2004: 483). Nie
oznacza to jednak, ze jaki$§ fragment rzeczywisto$ci rozumiemy inaczej niz do-
tychczas, ale to, ze zmienia sie calos¢ dotychczasowego horyzontu, w ktérym
myslenie sie poruszalo. Zmianie ulega calo$¢ perspektywy, w jakiej rozumiemy
$wiat i samych siebie. Nowy horyzont, uniewazniajac przedsady odpowiedzialne
za sposOb poruszania sie mysli w poprzednim horyzoncie, zastepuje minione
zalozenia nowymi, réwnie nieuswiadomionymi przedsadami. | wiasnie ta nega-
tywnos$¢ doswiadczenia ma walor ksztalcacy, poniewaz zmieniajgc nasze rozu-
mienie, zmienia takze nas samych. Pytajgc o sens naszego bycia w Swiecie,
myslac — sami ten sens tworzymy. Sens nie jest ,,odkrywany”, jak to wielokrotnie
stwierdzaja autorzy Filozofii w szkole, nie lezy on bowiem gdzie§ poza nami,
czekajac az zostanie odkryty, ale tworzy sie w toku zapytywania, tj. w procesie
my§lenia, jaki ,ja” prowadzi samo ze soba, albo tez w rozmowie z innymi.
Myslenia zatem nie mozna sie nauczy¢, tak jak uczymy sie poprawnego ro-
zumowania, nie mozna bowiem nauczy¢ sie stawiania rzeczywiscie filozoficz-
nych pytan. Jest tak dlatego, ze myslenie nie jest ,umiejetnoscig”, ktéra mozna
susprawni¢” i korygowac jej ,poprawnosc”. Jesli przyjac, ze ,[c]elem dziatan pe-
dagogicznych — przynajmniej na poczatkowym etapie procesu ksztatcenia — jest

% Tlumaczenie nieco zmienione w celu unikniecia btedu w polszczyznie [przyp. A.F.].
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przemiana dziecka, ktére rozpoczynajac nauke w szkole jest juz istotg my-
$laca, w dziecko myslace poprawnie” [podkr. A.F.] (Lipman i in. 1996: 27), to
w istocie dzialania pedagogiczne ograniczamy do dziatan technicznych: uczac
poprawnego rozumowania uczymy dzieci rzemiosta, niewatpliwie przydatnego
W ,rozwigzywaniu probleméw” czy ,podejmowaniu decyzji” (por. tamze), tak
waznych w umiejetnosciach typu technicznego, ale nie ma to nic wspélnego
z filozofig. Mys$lenia nie da sie tez uja¢ w kategoriach ,efektywnosci”, tj. sku-
tecznosci; proces myslenia konczy sie dopiero wraz z koncem egzystengji te-
go, kto mysli; myslenie, bedac celem samym w sobie nie moze mie¢ zadnego
celu lezacego poza nim.

Konkludujac: ,filozofia dla dzieci” nie jest w istocie filozofig, poniewaz
utozsamiajac myslenie z rozumowaniem nie jest w stanie podda¢ wilasnych zato-
zen krytycznemu namystowi. Jest ona natomiast dobitnym przejawem nie tylko
trwajacego nadal kryzysu edukacji, ale, co wiecej, kryzys ten umacnia. Kryzysu
tego nie mozna przezwyciezyc¢ ,usprawniajac”’ proces ksztalcenia; kryzys wyma-
ga podjecia postawionego juz przeciez przez filozofie pytania o prawomocno$¢
zalozen lezacych u podstaw funkcjonowania naszej zachodniej cywilizacji oraz
o wynikajace z nich konsekwencje.
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