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JAK SIE W EUROPIE NAUCZA DZIECI FILOZOFII? *

W ostatniej dekadzie problem filozofii dla dzieci wzbudzit olbrzymie zainteresowanie.
Wspomng tu chocby takie nazwiska, jak: Matthew Lipman, Gary Mathews i Roland Re-
ed - wszyscy niezwykle cenieni autorzy poczytnych ksiazek i opracowan na omawiany
temat. Sg to autorzy amerykanscy. To oni sprawili, ze filozofia dla dzieci stata si¢ amery-
kanskim tematem. Z nostalgia, ale i z zadowoleniem trzeba skonstatowac, ze tak juz nie
jest.

W odmienionej i odnowionej Europie zainteresowanie tym problem zrodzito si¢ za
sprawa prac powstatych w kierowanym przez Lipmana Institute for the Advancement of
Philosopy for Children i sporadycznych sprawozdan dotyczacych praktycznych wymia-
réow problemu. Ale juz w ostatnim wydaniu ,,Zeitschrift fiir Didaktik” poswigconym te-
mu tematowi w cato$ci - Lipman jest catkowicie niezauwazony. Ann M. Sharp i Micha-
el Pritchard w swoich artykutach opublikowanych w ,,Metaphilosophy” wyrazaja pra-
gnienie pozyskania materialow dotyczacych tego zagadnienia, ale konstruowanych juz
z innej perspektywy metodologicznej. Takze ostatnie publikacje Zollera czy Van der Le-
euwa!, jak i te, ktore zamierzam tu omowié, zapowiadajg nadejscie w Europie ery filozo-
fii dla dzieci®. O ile mi wiadomo, zadna z omawianych tu ksiazek nie zostata przetluma-
czona na jezyk angielski, totez mam nadziejg, ze czytelnicy wybacza mi drobne potknig-
cia wynikte z omawiania prac pisanych w jezykach niemieckim i holenderskim.

1. Mit dem Kompass durch das Labyrinth der Welt jest, w zamierzeniu autorki, prze-
wodnikiem dotyczacym tego, jak porusza¢ problemy filozoficzne z dzie¢mi. W swojej
pracy Barbara Briining sugestywnie przekonuje dorostych do tego, aby rozw¢j intelektu-
alny swoich dzieci traktowali powaznie i wprowadzali je, z zachowaniem partnerskiej
réownosci, do filozoficznych debat. Autorka stawia pytanie: czy doro$li powinni, potrafia
oraz czy wigkszos¢ z nich pragnie tego, aby w rozmowach ze swoimi dzie¢mi poruszac
tematy filozoficzne? Bogato ilustrujac i popierajac praktycznymi przyktadami ,,pytania

* Jan de Bruijn: Children's Philosophy in Europe. Pierwodruk w: ,,Teaching Philosophy” 15: 3, Sept. 1992. Au-
tor omawia prace: B. Briining: Mit dem Kompass durch das Labyrinth der Welt. Leibniz-Biicherwarte, Bad
Miinder 1990; B. Heesen: Filosoferen met hinderen op de basisschool: een complexe activiteit. Instituut voor Le-
erplanontwikkeling, Enschede 1990; E. Martens: Sich im Denken Orientieren. Philosophische Anfangsschritte
mit Kindern. Schroedel Schulbuch verlag, Hannover 1990; H. L. Freese: Kinder sind Philosophen. Quadriga, Ber-
lin 1990 (red. ).

UE. Zoller: Die Kleinen Philosophen. Orell Fiissli, Zurich 1991; K. van der Leeuw: Filosoferen Is Een Soort
Wereldverkenning. Zwijsen, Tilburg 1991.

2 Bibliografia Martensa wskazuje na okoto 11 europejskich publikacji na temat filozofii dla dzieci, jakie powsta-
ty w latach 1954-1988. Ale juz w nastgpnych dwoch latach pojawito si¢ podobnych prac 12.
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refleksyjne’, autorka ostrzega rodzicéw ironicznie reagujacych na problemy dzieci, kto-
re - ich zdaniem - silg si¢ na przemadrzato$¢ i pragng ich przerosna¢. Jezeli takie przeko-
nanie rodzicow jest przyczyna tego, ze w rozmowach z dzie¢mi unikajg tematyki filozo-
ficznej, to jest to powdd, ktory nie zastuguje na uwage. Jej zdaniem, sa dwa rodzaje dzie-
cigcej dociekliwosci (Verwunderung). Moze ona by¢ pozawerbalna, ograniczona do na-
iwnego eksperymentowania (w tym wypadku, jak czytelnik si¢ domysla, rodzice moga
mie¢ wiele racji, kiedy mowia, ze wowczas nie ma o czym filozofowac). Ale taka cieka-
wos¢ dzieci moze by¢ takze tak ukierunkowana, aby rozwaza¢ problemy zwigzane
z ich poszukiwaniami. Miast lekcewazy¢ dziecigcg dociekliwo$¢ wyrazang naiwnym eks-
perymentowaniem, rodzice winni podda¢ rewizji niewzruszone przekonanie o wartosci
swoich oczywistych, prostych prawd zyciowych (s. 15, 16).

Omawiajac temat ,,bawiac i pytajac” Briining zapewnia, ze rodzice sa zobowiazani do
poruszania z dzie¢mi probleméw filozoficznych. Gdy dziecko osiaga wiek trzech lat,
to czyni pierwsze spostrzeZenia poznawcze: zaczyna stawia¢ pytania o przyczyny spraw-
cze i zrodta panujacego w $wiecie porzadku. Rodzice z reguly nie doceniaja takich pytan
i udz1elajq wymijajacych 0dp0w1ed21 Taka praktyka mepotrzebnle wplywa na opdznia-
nie umiej¢tnosci rozrozniania przez dziecko spraw waznych i drugorzednych. Wezesne
odwolywanie si¢ do umiej¢tnosci rozumowania znakomicie pomaga mlodemu umystowi
w pdzniejszym rozwigzaniu problemow teoretycznych i zyciowych. W $wiecie, ktory
dzieciom przypomina zawity labirynt czy dzungle, dzieci bylyby pozbawione takiego
zyciowego wsparcia, gdyby odmawiano im takich wstepnych, filozoficznych drogow-
skazow.

Glownym motywem dziecigcych pytan - méwi Briining - jest odczuwanie potrzeby
przyblizenia im probleméw naukowych, historycznych i kulturowych, ktére - w oczach
Iudzi dorostych - s3 oczywiste, ,,mOwig same przez si¢”. Takie pytania pojawiajg si¢ pod-
czas zabaw i w trakcie stuchania basniowych opowiesci (filozof - jak wiadomo - stawia
takie pytania z racji swojej profesji, za$ ludzie dorosli wowczas, kiedy przezywaja jakies$
osobiste problemy). Reagujac pozytywnie na dzieci¢cg cieckawo$¢, rodzice winni jg sty-
mulowac¢ i wzbogacac. Jesli wigc opowiadamy jaka$ historyjke, to warto potem porozma-
wiac¢ z dzieckiem na jej temat. To pobudzi jego cickawos$¢ i dziecko z calg pewnoscia po-
stawi wiele pytan. Ale osoba dorosta nie powinna prezentowa¢ sagdéw ostatecznych i nie-
podwazalnych; niedobrze jest takze wowczas, kiedy demonstruje swoja niewiedz¢ na kaz-
dy temat.

Idac za Ronaldem Reedem, Briinning rozréznia rozmowy odkrywcze i refleksyjne, oraz
nacechowane emocjami czy nastawione na efekt dydaktyczny. Rozmowy refleksyjne wy-
magaja specyficznego wysitku umystowego 1 toruja droge do stawiania coraz trudniej-
szych problemow. Prowadzi¢ je mozna w grupie, albo w gronie rodzinnym. Jezeli rozmo-
wa W grupie jest owocna i przebiega w przyjaznej atmosferze, w ktérej dominuje zacie-
kawienie i dazenie do wspdlnego stanowiska, to co pewien czas nalezy robi¢ krotkie pod-
sumowania. Jezeli przebiega ona w gronie rodzinnym, to dobrze jest natychmiast wyja-
$nia¢ pojecia ogolne, ktérymi rodzice si¢ postuguja.

Zdaniem autorki, refleksja typu filozoficznego towarzyszy takze uktadaniu r6znego ro-
dzaju opowiesci, stuchaniu basni i bajek, zabawom z farbami i réznego rodzaju grom.

3 Tzw. ,.trudne pytania dzieci” Briining czyni rzeczywistym przedmiotem swojej, ksigzki. Mozna je okreslic ja-
ko ,,pytania bez dna", angazujace bardzo szeroki zakres wiedzy (Erkenntinszusammenhdnge), jak rowniez konie-
czono$¢ wykorzystania bogatych i roznorodnych przyktadow (s. 21).
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Szczegoblnie zalecane jest wymyslanie historyjek, ktore wciagaja dzieci do uktadania dia-
logow prezentujacych okreslony punkt widzenia czy stanowisko. Rysowanie moze petnic¢
podobna role?, poniewaz w rozbudzaniu postawy refleksyjnej u dzieci srodki pozajezyko-
we odgrywaja rownie wazng rolg. Niezwykle istotne jest to, aby uczy¢ dzieci prezento-
wania argumentow i rozrozniania stanowisk przeciwstawnych. Wszelako rozwazanie po-
je¢ nie moze odbywac si¢ kosztem zabawy i przygody: ¢wiczenia tego typu winny by¢ za-
wsze utrzymane w konwencji gry umystowej. Autorka akcentuje takze to, ze rozmowy
z dzie¢mi na tematy dotyczace istotnych wartosci zycia sg rownie wazne, jak rozbudza-
nie umitowania prawdy. Winny si¢ one takze cechowac¢ obiektywizmem w stawianiu pro-
blemoéw, bo tylko wowczas wychowanie tzw. ,.§wiadomego obywatela” nie bedzie uto-
pijna mrzonka. Briining przestrzega takze przed pewnym niebezpieczenstwem, jakim mo-
ze by¢ ksztatcenie u dzieci uzdolnien jedynie retorycznych, werbalnych.

2. Wkiad Beerie Heesen do analizy filozofii dla dzieci w postaci jego ksiazki, jest pierw-
sza konkretng publikacja holenderskiego Centre For Chilren’s Philosophy’. Podsumowu-
jac wyniki eksperymentoéw przeprowadzonych w holenderskich szkotach elementarnych,
autor stara si¢ przyblizy¢ podstawowe cele nauczania tego przedmiotu.

Heesen reprezentuje lingwistyczno-analityczne podejscie do filozofii typowe dla Nage-
la, w ktorym pierwszoplanowa rol¢ petni typ argumentacji pojgciowej; niekiedy mowi sig,
ze jest to podejscie ,,teoretyczne” do problematyki filozoficznej®. Nauczanie dzieci filo-
zofii w tej konwencji jest mozliwe tylko wowczas, jezeli postawione zadania wypetnia si¢
rzetelnie i skutecznie. Dlatego takiej roli moga si¢ podja¢ jedynie nauczyciele autentycz-
nie zaangazowani w jego realizacj¢. Autor dowodzi, ze skuteczne przysposabianie do filo-
zofii najmtodszych uczniow wymaga réznorodnych form i tresci edukacyjnych, na popar-
cie czego przytacza praktyki, ktore nie zdaly egzaminu. Oto §wiezo upieczona nauczy-
cielka muzyki pyta dzieci: ,,Jakie przedmioty wydaja dzwigki? ”. Otdz dzieci, zamiast mo-
wi¢ o grzechotkach, pudetkach, puszkach i innych hatasujacych przedmiotach (na co li-
czyla nauczycielka), zaglebily si¢ w dyskusj¢, ktorg Heesen okresla jako filozoficzna.
Stad wniosek, ze w rozwoju myslenia filozoficznego polegajacego na ,,dostrzeganiu rela-
cji, interpretowaniu zjawisk i wyciaganiu wnioskow” - podejscie teoretyczne bywa przez
mlodziez che¢tniej stosowane.

Nie tylko myslenie teoretyczne, w wigkszym stopniu, niz analityczne - zastuguje na
podkreslenie. Jest ono bardziej przydatne przy tzw. nauczaniu koncentrycznym: najpierw
wprowadzamy tematyke filozoficzng do kilku wyselekcjonowanych szkot, a potem do
innych; rozpoczynamy nauczac¢ filozofii poprzez wiaczenie dygresji typu filozoficznego
do normalnych lekcji przedmiotowych, co jest bardziej pozadane, niz wydzielanie ,,0d za-
raz” osobnych lekcji o tematyce filozoficznej; ta ostatnia z wymienionych praktyk -
twierdzi Heesen - nie przyniosta dobrych rezultatow.

Przyktady ilustrujace sposoby nauczania filozofii w szkotach elementarnych Heesen
zaczerpnat z wlasnej praktyki, oraz z do§wiadczen profesora Curtisa’. Oto np. prosi on

4 Powolujac si¢ na analizy Susan Langer z Arnheim oraz Sperry zajmujacego si¢ psychologia umystu, Briining
twierdzi, ze zmysty, podobnie jak zdolno$¢ myslenia, umozliwiaja nam poznawanie struktury rzeczywistosci (s. 99,
103).

3 Jest to jednostka organizacyjna Wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu w Amsterdamie.

¢ Program ,krytycznego myslenia” podkreslajacy jedynie ¢wiczenia pojgciowe i tzw. trening argumentacyjny
- nie uchodzi za efektywny.

7 Przyktady te dotycza probleméw podejmowanych przez studentéw Curtisa i publikowanych w materiatach
IAPC. Prezentuja one np. dyskusj¢ na temat: ,,czy istnieje tylko jedno niebo? ”.
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uczniow, aby wyobrazili sobie, a nast¢pnie narysowali jakie§ niezwykle dziwaczne krze-
sta, ale tak, aby byty one rozpozawalne jako rzesta wtasnie. Nast¢pnie rozpoczyna si¢ dys-
kusja na ten temat®. Heesen przytacza takze okre$lenia Lipmana, ze klasa jest ,,poszuku-
jaca wspolnota” czy ,,spotecznoscia dociekajaca” ZJednoczonq jednym celem. Lipman po-
daje wiele zasad organizujacych te poszukiwania i umozllw1aj qcych sprawdzame poste-
péw w nauce. Oto jedna z nich: ,,Jezeli niekiedy nauczyciel wie wigcej na dany temat, niz
uczniowie, to dobrze jest, aby swojej przewagi przedwczesnie nie ujawnial” (s. 36).

Nastepnie autor przytacza szereg argumentéw za wprowadzeniem nauczania filozofii
do szkot elemetarnych. Filozofia moze w dobie przedsigbiorczosci i nieustannej pogoni
za zyskiem, znacznie wzbogaca¢ osobowos¢ uczniow. Poszerza horyzonty ich mys$lenia
i pomaga w podejmowaniu racjonalnych decyzji. Ponadto przyczynia si¢ do tego, ze
uczniowie lepiej sobie radza z innymi przedmiotami, a potem z problemami dorostego zy-
cia. Dzieci odnosza takze i t¢ korzys¢, ze zyskuja dodatkowy czas na przemyslenie tego,
czego ucza si¢ w szkole 1 maja prawo o tym otwarcie dyskutowac, a poza tym - fascynu-
je je nietypowe podejsécie do roznych zagadnien.

Heesen stawia pytanie: czy dorosli sa w stanie i czy powinni nawiagzywac kontakt ze
$wiatem dziecka? Odpowiada na nie twierdzaco, bowiem uwaza, ze mi¢dzy taka rolg do-
rostych a rozwojem intelektualnym dzieci zachodzi $cisty zwigzek. Swiat dziecka to okre-
slona cato$¢, w ktorej poszczegolne elementy taczy to, ze cementuje je dzecigca osobo-
wos¢. Kazdorazowy wymiar tego $wiata zalezy nie tyle od rozwoju intelektu, ile od zmia-
ny osobistego nastawienia wobec otoczenia. Dokonujac przegladu drogi rozwojowej fi-
lozofii oraz teorii nauczania Heesen dowodzi, ze ,,waga, jaka si¢ ostatnio przypisuje rela-
cji zachodzacej pomigdzy jezykiem a sferag faktow” (s. 94), oraz proba podwazenia trady-
cyjnego pogladu o autonomicznym istnieniu przedmiotéw - prowadza do zmiany stano-
wisk na temat zwigzku podmiot-przedmiot. Ma to okreslony wpltyw na proces ksztatce-
nia mtodziezy, co zaznacza si¢ pomniejszaniem dotychczas niewzruszonej roli nauczy-
ciela w procesie ksztalcenia.

3. Ekkehard Martens w swoim zwi¢ztym opracowaniu opowiada si¢ za ,,udoskonalona
praktyka pedagogiczng”. Mowigc nieco zartobliwie - domaga si¢ powotania ,,akademii
nauczania”. Filozofia - jak twierdzi - jest nie tylko koncepcja otwarta, w miar¢ precyzyj-
na i przejrzysta jako teoria; moze ona takze by¢ lekka, tatwa i przyjemna, ale wymaga sta-
tego doskonalenia. Takiej transformacji filozofii mozna dokonaé¢ dostosowujac ja do wy-
mogoéw wyznaczonych przez proces nauczania dzieci.

Zgodnie ze swoja, przewaznie negatywna, opinia o nauczycielach historii filozofi?®,
Martens pokazuje, jak dzisiejsza filozofia dla dzieci moze by¢ ,,uwolniona od niestraw-
nych tre§ci” i radzi, co robié, aby owej ,,niestrawnosci” uniknac. Przede wszystkim na-
lezy unika¢ wszelkich sztucznych i smslych podzmiow na filozofow ,,wlasciwych” i ,,nie-
wiasciwych”, na filozofowanie poprawne i nlepoprawne tj. nacechowane dziecigca, ro-
mantyczng maniera ,,niewinnego stawania si¢”’. Wyrdznia on trzy podejscia do metodyki

8 Na tym przyktadzie mozna sprawdzi¢, w jaki sposob dzieci postuguja si¢ idea czy istota rzeczy, bez definicyj-
nego ich okreslenia.
Ma na mys$li np. Nohla, Lieberta, Nelsona i Benjamina, aczkolwiek pochwala on seri¢ radiowych pogadanek
wygloszonych przez Benjamina jako wielce inspirujacy przyktad dzisiejszej ,.filozofii dla dzieci”.
10 Kiedy dziecko slyszy pytanie dotyczace identyczno$ci samego siebie, to ma z nim powazny klopot i nie wie,
czy takie pytanie traktowaé zartobliwie, czy tez z cata powagg. Martens proponuje postgpowanie bardziej ,,neutral-
ne”, np. poprzez probg opisania antycznego, greckiego herosa Tezeusza itp.
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nauczania dzieci filozofii. Pierwsze polega na swobodnym, demokratycznym dialogu da-
jacym kazdemu prawo do mowienia na kazdy temat w sposob niekontrolowany. Zaleta
takiej koncepcji jest jej wptyw na ksztaltowanie samodzielnej i odpowiedzialnej osobo-
wosci dziecka. Natomiast jej staboscig jest nadmierny praktycyzm, zachg¢canie do rozwi-
jania sprytu zyciowego oraz do prowadzenia dysput pseudofilozoficznych na dowolne te-
maty, méwienia o wszystkim i o niczym. Z kolei nauczanie filozofii za pomoca precyzo-
wania poje¢ - wptywa na umiejetnos¢ precyzyjnego myslenia, zachgca do odrzucenia po-
je¢ 1 twierdzen stabo uzasadnionych i falszywych sktania do prowadzenia mysli $cisle
wytyczonym torem. Dzieci przekonuja si¢ wowczas, ze stac je na poprawne rozumowa-
nie i precyzyjne myslenie. Np. jedna z nauczycielek zadata dzieciom pytanie: ,,.Dlaczego
stol jest stotem? ”, a nastgpnie poprosita, aby narysowali przedmiot, ktory w zaden sposob
stolem by¢ nie moze, ale i taki, ktory - z pewnych powodoéw - moze by¢ uznany jako stol.
Nastepnie zapytata: w jakie cechy przedmiot zwany stotem musi by¢ bezwzglednie wy-
posazony? Ot6z w przeciwienstwie do wspomnianych wczesniej, luznych dialogéw na
dowolne tematy, nauczanie poprzez precyzowanie pojg¢ ma na celu rozwijanie logiczne-
go myslenia, ale nie jako swoistej umieje¢tnosci aktorskiej, jakiej$ sofistyki. Dziecko do-
wiaduje si¢, ze odkrywa ono samodzielnie to, Ze pojecia maja (winny miec) sobie tylko
wlasciwy sens niezalezny od miejsca i czasu ich wypowiadania, ze nazwy rzeczy i zda-
rzen nie podlegaja zmianom czy dowolnym interpretacjom. Wszelako Martens opowiada
si¢ za trzecig koncepcja, ktora nazywa nauczaniem poprzez zdziwienie: jest to roztrzasa-
nie ,,wielkich probleméw” w formie zabawy. Wiele miejsca poswigcil jej Matthews
w swoich ksiazkach Philosophy and The Young Child oraz Dialogues with Children
(mozna w jednej z nich znalez¢ taki przyktad: trzyletni Tim pyta: ,,jak mam by¢ pewien,
ze to wszystko, to nie jest sen? 7). Odwolujac si¢ do prac Matthewsa, Martens wyjasnia,
Ze nie zawsze mamy pewnos$¢, czy w dziecigcych pytaniach sa zawarte jakies filozoficz-
ne tre$ci; duzy problem powstaje wowczas, gdy ich tam nie ma, a my nastawiliSmy si¢ na
ich odnalezienie. Totez zamiast moéwic o ,,filozofii dla dzieci”, Martens proponuje uzy-
wac okreslenia: ,,rozmowy, w ktorych mozna odnalez¢ filozoficzne tresci”.

Nauczaniu poprzez zdziwienie towarzyszy pobudzenie wyobrazni, przezywanie rado-
$ci odkrywania oraz wykorzystanie innych cech osobowosci, dzigki czemu dziecko prze-
zywa siebie jako cel sam w sobie, nie za$ jako instrument zabiegéw pedagogicznych, po-
litycznych i wszelkich innych. I aczkolwiek preferowanie tej koncepcji nauczania jako
catkowicie otwartej moze w jakis sposob zaklocaé ustalony rytm pracy w zakresie innych
przedmiotdw, to jednak generuje nowe formy przekazywania wiedzy i uczenia sig.

Martens przyznaje, ze w czasach o§wiecenia wypowiedziano wiele krytycznych uwag
o praktyce edukacyjnej. Nie mozna jednak twierdzi¢, ze wszystkie jej ideaty poniosty klg-
ske: czy istnieje jaka$ solidna, alternatywna koncepcja wobec Montaigne’a i Kanta Sape-
re Aude (Osmiel si¢ byc mgdrym)? Francuski postmodernista Jean-Francois Lyotard pro-
ponuje do juz istniejacej, pojeciowo-logicznej wersji edukacji dzieci w zakresie filozofii
doda¢ elementy wiedzy o kreatywnej i estetycznej stronie ludzkich do§wiadczen. W sto-
sunku do tradycyjnych form nauczania jest to, zdaniem Martensa, propozycja atrakcyjna
1 na jej rezultaty nie trzeba by dlugo czekac.

Kantowskie ,,ukierunkowanie w mysleniu” zaktada przede wszystkim §wiadomos$¢ sa-
mego siebie. Martens powiada, ze w przypadku dzieci chodzitoby o to, aby takie warto-
$ci, jak wolno$¢ i zaufanie do innych, zyskaty wlasciwy wymiar w ich codziennej prak-
tyce zyciowej. Dziecko winno sobie uswiadomic, ze taki kierunek wlasnych doswiadczen
winien pokrywac si¢ z zasadami zycia zbiorowego.
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4. Popularne opracowanie Hansa-Ludwiga Freese Kinder Sind Philosophen doczekato
si¢ juz trzech wydan. Jego gldowym celem jest zachgcenie rodzicéw do prowadzenia roz-
moéw z dzie¢mi na tematy filozoficzne i nawet wowczas, jesli sami nie majg w tym kierun-
ku odpowiednich kwalifikacji. Autor proponuje wiele rozwiazan w tym zakresie i udziela
wielu porad dotyczacych konstruowania szkolnych programéw nauczania filozofii.

W pierwszej czesci swojej ksigzki Freese twierdzi, ze dzieci sg ,,urodzonymi” filozofa-
mi i jako jedyny z omawianych autorow stawia t¢ sprawe tak zdecydowanie. Przytacza na
ten temat roznorakie wspomnienia i obserwacje poczynione przez znanych pisarzy. Oto
np. Christa Wolf wspomina, jak jej maly chlopiec zastanawiat si¢ nad tym, jak to si¢ dzie-
je, ze wielkie drzwi lazienki mieszczg si¢ w jego matych oczach? Nastgpnie autor docie-
ka, jak i kiedy takie pytania si¢ rodza i twierdzi, ze kazdy czlowiek jest w naturalny
sposob wyposazony w jaki$ zmyst metafizyczny!!. Dzieci noszg w sobie takie naiwne,
metafizyczne doswiadczenie, ktore sktania je do refleksji na temat ,,czelusci” i zagadko-
wosci $wiata.

Szerokie zaangazowanie filozofow w problematyke zwiazang z nauczaniem dzieci fi-
lozofii pozwala podzieli¢ ich na trzy zasadnicze grupy. Jedni polecaja filozofi¢ jako pod-
stawe wszelkiej edukacji i jako zbior pogladow na temat Zycia i $mierci, tudziez jako tre-
ning dla umystu (Epikur, Montaigne, Kant). Sg takze tacy, ktorzy sadza, ze filozofia for-
mutuje pierwotne, metafizyczne pytania (Jaspers, Groethuysen). Wreszcie s3 i tacy, kto-
rzy méwia, ze dzieci nie sa w stanie filozofowac (Arystoteles), ani nie powinni si¢ takimi
tematami zajmowacé (Schopenhauer). Freese wybiera poglad sytuujacy si¢ na przecigciu
pierwszej i drugiej opinii. Ponadto uznaje stanowisko Lipmana méwiace o ,,nauczaniu
i ¢wiczeniu”; Matthews takze - gdy twierdzi, ze filozofia dostarcza dojrzatych odpowie-
dzi na dziecigce pytania - sytuuje si¢ blisko Jaspersa.

Muszg jednak wyrazi¢ niezadowolenie z tego, ze autor niedostatecznie uzasadnit odpo-
wiedz na pytanie, czy dzieci sg filozofami, czy tez nie (problem jedynie zasygnalizowa-
no, autor nie odwotat si¢ do wielu autorytatywnych opinii na ten temat). Freese jako swoj
koronny argument wykorzystat poglad, ze filozofia wiele zawdzigcza mlodzienczym
i dziecigcym do§wiadczeniom i pytaniom typu metafizycznego.

Poglady reprezentantow psychologii rozwojowej, szczegdlnie Katza i Wellmana, do-
starczyty Freesemu kolejnego argumentu, ktory - jego zdaniem - przemawia za odrzuce-
niem teorii Piageta, iz dzieci ponizej dwunastego roku zycia nie sa w stanie mysle¢ filo-
zoficznie, poniewaz brak im niezb¢dnych umiej¢tnosci do formalnego myslenia. Sprze-
ciw ten zostatl poparty zastrzezeniem wobec metod badawczych Piageta: kontekst dialo-
giczny, nie za$ eksperymentowanie - twierdzi Freese - daje wigksze mozliwosci wgladu
w mozliwosci myslenia filozoficznego kazdej osoby. Ponadto nie mozna - utrzymuje -
stawiac¢ znaku rownosci mi¢dzy filozofia a operacjami wylacznie logicznymi.

Powracajac w inny jeszcze sposob do swoich ,,naturalnych” argumentow filozoficz-
nych (np. utrzymuje, ze dzieci s3 w naturalny sposob predestynowane filozoficznie), Fre-
ese podpiera swoja opini¢ obserwacjami... wlasnie reprezentanta psychologii rozwojowe;j,
Williama Sterna. Dane zebrane przez Sterna ukazuja antropomorficzng tendencj¢ mysle-
nia dzieci, co wskazuje na to, ze dysponuja one pewnym rodzajem wyobrazni teleologicz-
nej: widac to w ich sktonnosci do wyjasniania wszystkiego w kategoriach celu 1 zamiaru,
w czym tkwia korzenie ,,metafizycznej potrzeby”.

1
Tego dowodzit np. Immanuel Kant.
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Ostatecznym argumentem Freese jest to, ze myslenie dzieci, wbrew potoczej opinii, nie
jest ani prymitywne, ani naiwne i takie, ze czyni je niezdolne do podejmowania proble-
moéw filozoficznych. Twierdzi takze, ze myslenie dzieci jest przesycone ,,mityczno$cia”
w tym sensie, ze nie daje si¢ ono uja¢ w Sciste reguly.

»Myslenie mityczne”, miast by¢ rugowane, winno by¢ pielggnowane. Cytujac Webera
Freese mowi o ,,rozwiewaniu ztudzen” jako cenie ptaconej za ,,unaukowianie” osobowo-
$ci. Wskazujac na teori¢ rekapitulacji (indywidualne wtadze poznawcze rozwijaja si¢ ja-
ko dyspozyCJa gatunkowa), dodaje, ze myslenie mityczne jest waznym czynnikiem roz-
woju myslenia naukowego i poprzedza to ostatnie.

W zwiazku z powyzszym Freese ostrzega przed czyhajacym na miodych ludzi niebez-
pieczenstwem okultyzmu i innych postaci irracjonalizmu. Na koniec, autor przeciwstawia
si¢ tym teoretykom nauczania, ktorzy traktuja myslenie dzieci jako pelne naiwnosci. To
wlasnie ci teoretycy s3 naiwni, bowiem bezkrytycznie absolutyzuja swoje kryteria odnie-
sione do tego, co, ich zdaniem, jest realne i sensowne. Takie nastawienie, konkluduje Fre-
ese, rodzi niebezpieczenstwo ,,naukowej indoktrynacji, ktora przeszkadza w rozwoju wy-
obrazni, krytycyzmu i niezaleznego myslenia”.

Komentarz

W podsumowaniu chciatbym zgtosi¢ kilka uwag krytycznych i zastrzezen kierowanych
pod adresem filozofii dla dzieci; dotycza one wszystkich omawianych tu pozycji ksiazko-
wych.

Moje aktualne zastrzezenie formutowane z perspektywy dzisiejszej praktyki, jest na-
stepujace: zinstytucjonalizowana formula nauczania dzieci filozofii rodzi wiele nieja-
snosci zwigzanych z ukierunkowaniem na ,,otwarto$¢”, ale i na ,,zaprogramowanie” na-
uczania, co sygnalizowali omawiani autorzy. Aspiracja filozofii do ,,otwartosci”, ,,wol-
nosci” i ,,rownosci” jest albo wyraznie wyartykutowana (Martens, Briining), albo uwi-
ktana w jakie$ alternatywne rozwigzania pozapedagogiczne (nauczanie z pomini¢ciem
autorytetow, bez wyraznych dyrektyw itp). Nie zamierzam tu negowa¢ szczegoétowych
rozwigzan reformy pedagogicznej czy poddawaé w watpliwos¢ jej celowosci. Chodzi mi
jedynie o problem, ktoérego dotychczas nie ujawnitem: mianowicie czy nie jest to jakas
przewrotnos¢, kiedy uiywa si¢ okreslen ,,wolno$¢” i temu podobnych w sytuacji, kiedy
w planowanym procesie nauczania jego uczestnicy beda zobow1qzan1 za sprawg formal-
nych ustalen albo woli rodzicow, do okreslonych form Wspolpracy i Wypelmanla zadan?
(polski ustawodawca uniknat tego problemu pozostawiajac uczniom i rodzicom prawo
wyboru przedmiotu religia/etyka, wiacznie z mozliwoscia rezygnacji z takich zajgc -
przyp. ttum).

Dzieci beda zadowolone z lekcji filozofii, jak powiadaja propagatorzy tego programu,
jezeli dodatkowe lekcje z tego przedmiotu, powiedzmy ze w wymiarze jednej godziny
w tygodniu, beda prowadzone sprawnie i efektywnie. Jedna z wersji organizacyjnych
mogtaby by¢ tez taka, Ze tworzymy grupy tematyczne sposrod dzieci, zbieramy je w je-
dnym miejscu i przerabiamy z nimi wydzielone tematy, ale nie traktujac ich jako proble-
my ,,luzne” czy ,,otwarte”. Moze to by¢ powodem do utyskiwan ludzi traktujacych filo-
zofi¢ jako domene calkowitej swobody intelektualnej, ale wiasnie taka formuta nie uzy-
skataby miana rozwigzania przewrotnego umiejscowionego w pokretnym programie
szkolnym: przejrzysto$¢ programu i dostrojenie go do panujacych warunkow jest bardziej
uczciwe, niz zapowiadanie lepszych czasow.
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Krotko mowiac, jezeli kto$ cheiatby w omawianej problematyce ztozy¢ jakies deklara-
cje, zobowigzania i oczekiwania, to takiej inicjatywie nalezy tylko przyklasnac. Ponadto
filozofia dla dzieci, jestem o tym przekonany, moze si¢ takze okaza¢ czynnikiem wzbo-
gacajacym zycie ludzi dorostych.

Z angielskiego ttumaczyt:
Witold Mackiewicz



