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Poczqthi s awsze trudne! 0 dziedistwie, polityce i filozofi”

Barbara Weber

All New Beginnings are Difficul? On Childhood, Politics and Philosophy

Abstract: Humans are mainly rational beings and children seem to
be “defective creatures”. In contrast to that popular and reduced
concept of childhood, thinkers like Kant, Arendt and Lévinas ex-
plored the more complex anthropological concept of child in its
Otherness. They regard childhood as a necessary aspect of the so-
ciety. Kant in his essay What Does it Mean to Orient Oneself in
Thinking? calls for the early encouragement of reason.

Keywords: Arendt, Lévinas, Lipman, childhood, independent thinking,
democracy, philosophical education

Idea filozofowania z dzieémi nie jest caltkiem nowa: wszak
mtodziez filozofuje juz w Platonskich dialogach. Nawet
Immanuel Kant w rozprawie Was heisst: sich im Denken
orientieren?’ docenia filozofowanie jako jedno z najlepszych
¢wiczen dla mltodzienczego umystu. Celem takiego ¢wicze-
nia jest uwolnienie umystu od wszelkiej zaleznosci 1 ulegania

1 Wyktad otwarty wygloszony przez autorke na miedzynarodowe;
konferencji pt. ,,Children Philosophize”, Zaktad Etyki UAM, Poznan,
9-11 maja 2011 (konferencja finansowana przez Urzad Miasta Po-
znania w ramach programu ,,Akademicki Poznan”). Przekladu i re-
dakeji dokonano za zgoda autorki.

2 Immanuel Kant, Was heif3t: Sich im Denken orientieren (1786),
w: tegoz, Was ist Aufkldrung? Ausgewdhlte kleine Schriften, H. Brandt
(Hrsg.), Felix Meiner Verlag, Hamburg 1999.

* Universytet w Regensburgu, Niemcy
e-mail: dr.barbara.weber @ web.de
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instancjom wyzszym, ktére staja na drodze swobodnemu, sa-
modzielnemu mysleniu. Warto do niego zachecaé juz dzie-
sieciolatki, bo jedynie w ten sposéb rozum moze sie staé dro-
gowskazem czy tez kompasem dla wolnoéci’.

Konkretne dzialania zaszczepiajace filozofowanie z dzieé-
mi* jako model edukacyjny powzieto 40 lat temu w Stanach
Zjednoczonych 1 prawie 35 lat temu w Niemczech. Od tamtej
pory idea ta inspiruje najrézniejsze koncepcje teoretyczne,
metodyczne 1 praktyczne. Laczy je che¢ wzmacniania w dzie-
ciach samodzielnej, szeroko zakrojonej zdolnosci my$lenia.
Chodzi tu nie tylko o mys$lenie krytyczne, ale takze o my-
§lenie twoércze 1 wspétmyslenie (analogiczne do wspoétodezu-
wania). Chodzi ponadto o wzmacnianie w dzieciach poczu-
cia wlasnej wartosSci 1 autonomicznego budowania wlasnych
przekonan. Chodzi tez wreszcie o wzmacnianie umiejetno-
§ci demokratycznych.

Niektoére koncepcje doczekaly sie dopiero ogdlnego zarysu,
inne znéw rozwinely sie w teorie, metody 1 narzedzia z praw-
dziwego zdarzenia, nadajace sie do zastosowania w potacze-
niu z okre$long tematyka filozoficzna. Najpelniej rozwinie-
te wydaja sie koncepcje stworzone przez Matthew Lipmana
(klasa jako , wspdélnota badawcza”), Ekkeharda Martensa,
Leonarda Nelsona (rozmowa wzorowana na dialogu sokra-
tejskim), a takze metoda Gustava Heckmanna, praktykowa-
na przez filozoféw 1 pedagogéw w Europie Péinocne;.

Ale co to wlasciwie znaczy, kiedy méwimy o ,filozofowa-
niu z dzie¢mi?” Pytanie to stawia Ekkehard Martens w swo-
jej pracy pt. Philosophieren mit Kindern, gdzie stwierdza:
,hiejasnosci wokoél obu centralnych pojeé, tj. filozofowa-
nia 1 dzieci utrudniaja dzialanie, jakiego bySmy sobie tutaj

3 Zob. tez Ekkehard Martens, Philosophieren mit Kindern, Philipp
Reclam Verlag, Stuttgart 1999, 53 1 n.

4 Postuguje sie tu celowo i konsekwentnie okreéleniem , filozofowa-
nie z dzie¢mi”. Jest to pojecie skupiajace wszelkie propozycje wsparte
bezposrednio na treSciach, metodach 1 nastawieniach majacych wzmac-
nia¢ dziecieca refleksje, kompetencje emocjonalne i praktyczne. Jedno-
rodne nazewnictwo pozwala uniknaé nieporozumien, gdy autorzy sta-
raja, sie odrozni¢ swoje propozycje od cudzych. Nalezy zatem traktowaé
Hflozofowanie z dzie¢mi” jako odrebne wobec ,filozofii dla dzieci”, ,,dzie-
ci filozofujacych”, ,,rozwazan z dzieémi”, ,filozofii dzieciecej” itp.
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zyczyli”. Dlatego najlepiej bedzie rozpoczaé od przypomnie-
nia, jaka postawe przyjmuje wobec dzieci Lipman i o jaka
definicje dziecka badz dziecinstwa chodzi.

Filozofowanie 1 dziecmi — pedagogiczna nadgorliwosc czy koniecznos¢?

Lipman wychodzi z zalozenia, ze dziecinstwo przynalezy do
ludzkiej kondycji nie mniej niz pozostate fazy zycia. Moé-
wi: ,réznice miedzy perspektywami ptci tworza nieprze-
kraczalng bariere, uniemozliwiajaca mezczyznie 1 kobiecie
wzajemne doSwiadczenie perspektyw. Tymczasem réznice
miedzy perspektywami dzieciecymi i dorostymi wrecz za-
praszaja do wzajemnego doswiadczania tego, co w ludzkiej
kondycji wielorakie, zamiast do wznoszenia miedzypokole-
niowych barier, poglebiania wrogosci, represji 1 postuszen-
stwa”®. Z drugiej strony stychaé twierdzenia, ze dzieci nie
potrafig jeszcze myéleé¢ logicznie 1 abstrakeyjnie, 1 dlatego
Hfilozofowanie z dzie¢mi” to wysitek daremny. Jednakze Lip-
man argumentuje tutaj, ze w dawnych czasach nie podawa-
no dzieciom 1 zwierzetom $rodkéw przeciwbolowych, uwa-
zajac, ze nie czuja boélu, 1 tak samo w dzisiejszych czasach
uwaza sie, ze brak im zdolnoéci logicznego myélenia’. Na
dowdd przytacza sie najczesciej badania prowadzone przez
Jeana Piageta, a raczej ich jednostronna dezinterpretacje,
wedle ktorej dopiero po ukonczeniu jedenastego roku zycia
dzieci zdolne sa wnioskowaé i myéleé logicznie®. Lipman na-
tomiast slusznie wykazuje, ze Piaget, piszac o orientacyj-
nych stadiach rozwoju, staral sie jedynie zacheci¢ nauczycieli
do tego, zeby dostosowali swoje metody nauczania do sta-
diéw rozwoju logicznego u dzieci, a nie na odwrot. Niestety,

5 E. Martens, Philosophieren mit Kindern, dz. cyt., s. 25.
6 Matthew Lipman, Thinking, Children, Education, Upper
Montclair, New York 1980, s. 143.

" M. Lipman, Ann M. Sharp, Frederick S. Oscanyan, Ethical In-
quiry, IAPC, New York 1977, wyd. II, IAPC & UPA, Rowman and
Littlefield, New Jersey 1985, s. 408.

8 Jest to naturalnie skrécona interpretacja rozlegltych badan
przeprowadzonych przez Piageta, ktérego teoria takze podlegala
modyfikacjom. Na przyktad pézny Piaget jest nieporownywalny
z wezesnym, juz cze$ciowo zdezaktualizowanym.
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niemal wszyscy zrozumieli rady Piageta opacznie: nie cho-
dzi mu wecale o przyspieszanie edukacji myslenia. Co gorsza,
niektérzy naiwni czytelnicy Piageta sugeruja, ze skoro we
wcezesnym okresie dzieci rozumuja w sposob konkretny, to
instrukcje czy zadania kierowane do nich przez nauczycieli
tez musza by¢ konkretne. Jest to wysoce watpliwe z punk-
tu widzenia metodyki resp. psychologii edukacyjnej’. Gdyby
uznac to btedne przekonanie za sluszne, musielibyémy ana-
logicznie (i absurdalnie) przyjaé, ze nie nalezy rozmawiaé
z malymi dzieémi, poniewaz one jeszcze nie umiejg mowié'.

Dlatego Lipman dowodzi dalej, ze ,traktujemy dzieci tak,
jakby byly niezdolne do deliberacji filozoficznej, poniewaz
zachowuja, sie tak, jakby nie byly do niej zdolne”"'. W 1971 r.
hipoteza Lipmana potwierdzila sie w badaniach: przepro-
wadzono Kalifornijski Test Dojrzatosci Umystowej (Califor-
nia Test of Mental Maturity) w grupie dzieci z klasy éred-
niej, bialych 1 kolorowych. Po dziewieciu tygodniach lekcji
filozofowania z dzie¢mi (2 X 40 minut tygodniowo) w gru-
pach pilotazowych wskaznik dojrzato$ci umystowej wzrdst
znaczaco (p = 0,1%). W porownaniu z grupg kontrolna dzieci
filozofujace zyskaty przewage umystowa siegajaca az dwu-
dziestu siedmiu miesiecy. Efekt ten okazal sie dlugofalowy:
nawet po kilku latach grupa pilotazowa nadal wykazywala
taka sama przewage wobec grupy kontrolnej'.

Lipman jest przekonany o tym, ze skoro (a) bycie dziec-
kiem to cze$é bycia czlowiekiem, to (b) dzieci sg istotami spo-
tecznymi, ktére ucza sie od siebie nawzajem jako uczestnicy
demokratycznej wspolnoty (John Dewey). Ponadto skoro (c)
dzieci nie sg irracjonalne i mniej zdolne do udziatu w dys-
kursie od dorosltych, to (d) sq one istotami potencjalnie
racjonalnymi, nawet jesli wymagaja wsparcia dorostych. Jest
on tez przekonany o tym, ze ludzie musza sie nauczy¢ samo-
dzielnego my§lenia juz w dziecinstwie, aby mogli sie pdzniej
wlaczy¢ do procesow politycznych. ,,Jesli naprawde chcemy

9 M. Lipman, Thinking..., dz. cyt., s. 376.

0 Tamze, s. 376.

" Tamze, s. 378.

12Por. tamze, s. 381 i n. Tego rodzaju metodyczne wprowadzenia
do pojecia filozofii moga wydac sie o tyle problematyczne, ze dialog
filozoficzny daleki jest od wpajania dzieciom ,wlasciwego my§lenia”.
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mie¢ demokracje, to najpierw musimy sie sami nauczy¢ te-
go, jak uczy¢ dzieci samodzielnego my§lenia”".

Niemniej jednak Lipman nie podatl jakiej$ jednoznaczne;j
1 sztywnej ,,teorii dziecinstwa”, z ktérej mozna byloby wy-
wodzié okreglone czy zalecane postawy etyczne badz peda-
gogiczne wobec dzieci. Dlatego chciatabym pokazaé, w jaki
sposéb mozemy zrekonstruowaé nasz obraz czy idee dzie-
cinstwa tak, by moéc podjaé¢ dydaktycznie owocny dialog filo-
zoficzny z dzieémi. Nie chodzi tu jednak o jakie$ , prawdy
ostateczne”, a tylko o refleksje wstepne 1 elementarne, kto-
re raczej ukazuja (zamiast ukrywacé pod warstwa gtadkich

ogblnikow) cata zlozonosc sytuacji.

Hermeneutyka dzieciistwa a pedagogika terainiejszosci

W jednym ze swoich wyktadéw o pedagogice (1828) Frie-
drich Schleiermacher poddat w watpliwo§é to, czy terazniej-
szy moment ludzkiego zycia moze by¢ uzywany jako §rodek
do celu't. Czesto bowiem dzialalno$é pedagogiczna wigze sie
z poSwiecaniem terazniejszos$ci na rzecz przyszlosci. Poswie-
ca sie ja na objasnianie, napominanie 1 wychowanie dziecka
jako docelowo ,,czlowieka rozumnego”. Ale takie myélenie za-
ktada traktowanie dziecka jako ,istoty wybrakowanej”, ja-
ko ,,cztowieka niepetnego” i ,niedoskonatego”, ktéry dopie-
ro w przysztosci, dzieki wychowaniu 1 edukacji, staé¢ sie ma
»czlowiekiem wlasciwym”.

Nasuwa sie tu jednak takie oto pytanie: czy obecne po-
kolenie moze sobie uzurpowad, czy zgota kolonizowaé przy-
szlos¢ dzieci, wychowujac je wedle zalecanych norm 1 wartoSci.
A moze bycie dzieckiem jest wlasnie — jak pokazuje to Han-
nah Arendt — politycznym apelem o zaniechanie takiej uzur-
pacji? W dyskusji z Arendt pokazemy, ze dialog 1 wychowanie
nierozerwalnie przynaleza do ontologicznej przestrzeni dzia-
lania politycznego, 1 dlatego nie powinny by¢ przedmiotem
uzurpacji. W przeciwnym razie okradamy dzieci z ich politycz-
nego, czyli zrédlowo ludzkiego wymiaru, jakim jest natality.

13M. Lipman, Thinking..., dz. cyt., s. 35.

14 Friedrich Schleiermacher, Pidagogische Schriften, t. 1, E. Weniger
(Hrsg.), wyd. II, Schoningh Verlag, Dusseldorf-Miinchen 1988, s. 46.



| Poczqthi sq zawsze trudne O dziecinstwie, polityce i filorofii

Aby lepiej zrozumieé sedno tego problemu, zwréémy sie
do Arystotelesa 1 Martina Heideggera, wielkich nauczycieli
Hannah Arendt. Arystoteles pojmowat czas jako bezosobowy
arithmos kineseos resp. numerus motus' (liczbe dynamicz-
na), tymczasem Heidegger pojmuje czas jako ludzkie jeste-
stwo (Dasein), a $ci$lej — jako bycie ku §mierci'®. Wedle He-
1deggera w jestestwie samoistnie rozwijaja, sie trzy wymiary,
trzy ,ekstazy” czasu: przeszloéé, terazniejszosé 1 przysziosc.
Dlatego mdj wlasny czas jest czasem kazdorazowo synchro-
nicznym. Czas jestestwa jest suwerenny. To nic innego ani-
zeli wolno$é. Ta za$ aktualizuje sie w aktywnosci.

W swej ksiazce Vita activa'’ Arendt podzielita ludzka ak-
tywno$¢ na trzy formy: prace, wytwarzanie i dziatanie. Kaz-
da z tych form znéw rozgrywa sie w ré6znym modusie czaso-
wym!®, Jedne modi czasu wpisane sa w cykl przyrodniczy,
inne tworza linearny czas wlasciwy czlowiekowi 1 tylko czlo-
wiekowi. Cyklicznosé jest typowa dla monotonnego, powta-
rzalnego stawania sie 1 przemijania w przyrodzie. Dlatego
tez codzienna praca jest najnizsza w porzadku ludzkich ak-
tywnosci. Arendt rozumie prace jako ciagta produkcje 1 kon-
sumpcje umozliwiajace po prostu przetrwanie. Praca jest
tutaj czyms$ na wskro$ prywatnym, bo chodzi w niej tylko
o podtrzymanie ekonomii ludzkiego ciala.

Z kolel wytwarzajac 1 zmieniajac przedmioty (Srodkowa
pozycja w hierarchii aktywnosci), kreujemy pewnego rodza-
ju trwatos¢ 1 ciagloséé. Krzeslo, stot czy dom trwaja dluzej niz
ludzkie zycie. Potencjalnie zadaniem owego sztucznego Swia-
ta (Swiata jakoéciowo nowego w stosunku do zastanej przy-
rody 1 wlasciwych jej zabiegéw) jest wiec stworzenie czlo-
wiekow1 stabilnego, fizycznego domostwa, ktore ostanie sie
cyklom przyrody i1 pracy. Dzieki jego istnieniu dzieci przy-
chodza na §wiat w otoczeniu wzglednie trwalym i pewnym:
w domu, w mieScie itp. Z tym wytworzonym $wiatem wigze

15 Arystoteles, Fizyka, 219 b2.

16 Por. Martin Heidegger, Bycie i czas, przel. B. Baran, PWN, War-
szawa 2001.

"Hannah Arendt, Vita acitva oder vom tditigen Leben, GRIN Ver-
lag, Miinchen 2002.

BTamze, s. 281 n.
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sie rOwniez kultura, czyli nawyk i tradycja uzywania narze-
dzi 1 codziennych przedmiotéw.

Jednak zaréwno praca, jak 1 wytwarzanie naleza do sfery
prywatnej i nie sa jeszcze tym, co dla ludzkiej egzystencji naj-
wlasciwsze. Wedle Arendt najwyzsza forma aktywnosci jest
bowiem dziatanie. Jako takie, nalezy ono do sfery publicznej
1w przeciwienstwie do tamtych dwoéch rozgrywa sie w Swiecie
dzielonym przez ludzi, w materii stéw 1 czynow. Dziatanie do-
konuje sie w czasie linearnym, ktory jest specyficznie ludzkim
modusem czasowoécl. Dzieki niepowtarzalnosci 1 nieprzewidy-
walnosci dziatania cztowiek jest w stanie przerwac cykl cza-
su przyrodniczego 1 tradycje. Czlowiekowi dana jest bowiem
mozno$¢ zaczynania od poczatku: a jest ona dana razem z fak-
tem, ze czlowiek sie rodzi (natality). Ta wlasnie moznosé jest
centralnym punktem w antropologii Arendt: ,,poniewaz kazdy
cztowiek z racji bycia urodzonym uosabia inicjacje (initium),
poczatek 1 bycie nowym przybyszem w Swiecie, ludzie potra-
fia podejmowac inicjatywe, zaczynac od poczatku, jako nowi-
cjusze dajacy poczatek czemu$ nowemu””. Punktem wyjScia
wszelkiej historii jest pierwszy krzyk dziecka, zrédlo wszelkich
mozliwoséci. Choé Arendt zalicza wychowanie 1 wszelkie zaje-
cia uchodzace tradycyjnie za kobiece do sfery prywatnej, dowo-
dzi ona, ze dziecinstwo z racji swej ontologicznej istoty wyra-
sta ponad prywatnoé¢: w dziecinstwie bowiem tkwi poczatek
czlowieka. Innymi stowy, narodziny czlowieka sa jako takie
juz same przez sie aktem na wskro$ politycznym, bo oznacza-
ja nowy poczatek w Swiecie istniejacym, zastanym. Narodziny
przerywaja cykl przyrodniczy, wszelki utarty porzadek, ponie-
waz w Swiecie zapoczatkowane zostalo coé nowego.

Nie tylko poczecie dziecka, lecz takze wychowanie jest
aktem o wielkim potencjale politycznym. Natomiast jezeli
dzieci staja sie zaktadnikami przeszlosci, to polityczny ta-
dunek ich egzystencji zostaje niejako rozbrojony. Przysztosé
zostaje zaanektowana przez przeszlo$é. Przestrzen politycz-
na (w tym sensie, w jakim politycznoséé pojmuje Hannah
Arendt) powstaje za$ wtedy, gdy ludzie przychodza na $wiat
istniejacy 1 utrwalony, ale zarazem otwarty na to, co przy-
szle 1 nowe. Bo taki i tylko taki §wiat jest wlasciwy dla no-
wicjuszy: w nim to dzieci moga by¢ dzieé¢mi.

¥ Tamze, s. 215.
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Dzieki przemianie pokolen ofiarowujemy dzieciom nasza,
przesztosé jako tradycje, zeby urodzily sie w $wiecie stabil-
nym. Od dzieci za$ otrzymujemy inny dar: ich czas, ich po-
czatek, ktore zdolne sa uwolnié¢ 1 wybawié¢ nas samych od ble-
déw przesztoéci. Ten dialog miedzy poczatkiem a tradycja
mozna tez nazwaé hermeneutycznym oswajaniem wlasne;j
historii czy biografii®’. Z jednej strony dzieci ucza sie dzieki
do$wiadczeniom dorostych, a z drugiej — interpretuja Swiat
na nowo 1 wyrywaja, sie ku przysztosci. Otwieraja nowy do-
step do Swiata, taki, jakiego nie wskazali im dorosli. Ta no-
wa interpretacja moze polegaé np. na tym, ze dzieci z krzesta
robig sobie dom albo kryjéowke. Moze sie zdarzyc, ze dzieci
na nowo rekonstruujg zdarzenia polityczne (np. przez uwol-
nienie od nienawisci czy resentymentu).

Obydwa sposoby: przywiazywanie sie 1 uwalnianie, to za-
sadniczo ,antidotum na nieodwotalnos§é” dziatania u Arendt:
s»antidotum na nieodwracalno$é czegos$, co sie uczynilo, nie
wiedzac 1 nie mogac wiedzied, co sie czyni, tkwi w ludzkiej
zdolnoS$ci do wybaczania. A znéw antidotum na nieprzewi-
dywalno$§¢, chaos 1 niepewnoéé tego, co przyszte, tkwi w zdol-
noéci obiecywania, w dawaniu 1 spelnianiu obietnic”?'. Albo,
jak powiedzial Fryderyk Nietzsche: ,cztowiek to zwierze, kto-
re potrafi obiecywac” (prawda i klamstwo w sensie pozamo-
ralnym). Albowiem tylko wowczas, gdy przysztoéé pozostaje
przestrzenia otwarta, dzieci moga nam dopomébc w przecie-
ciu pepowiny, ktora taczy nas z minionymi czynami: wszak
uosabiaja nowy poczatek w samym Srodku historii. Czas dzie-
ciecy wsacza sie w strumien naszego czasu 1 unosi ze soba,
w otwarty, wolny 1 niezapelniony jeszcze wymiar, jakim jest
przysztoéé. Nastepuje zmiana pokolen. Jednoczeénie dzieci sa,
nasza obietnicg 1 nadzieja na to, ze bedzie ,lepiej” 1 ze wszyst-
ko potoczy sie ,,dalej”.

20 Przykladem moze byé tragedia historyczna: Holocaust, a takze
aktualny konflikt izraelsko-palestynski. Obecnemu pokoleniu trudno
sie uwolnié, jest ono nadal silnie uwiktane w przeszto$¢. Natomiast
dzieci sa otwarte 1 zdolne zdecydowaé sie na nowy poczatek, o ile nie
bedzie on dla nich przygotowywany rekoma obecnego pokolenia
(np. z pomoca propagandy czy manipulacji).

21H. Arendt, Vita activa..., dz. cyt., s. 301.
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Zgola inaczej niz Arendt, dla ktorej czas linearny zaze-
bia sie z intersubiektywnym wymiarem dziatania 1 mimo to
pozostaje kazdorazowo 1 niezmiennie moim wtasnym cza-
sem, Emmanuel Lévinas zgtebia dynamike dwoch suweren-
nych czaséw. Chodzi o etyczny wymiar czasowoséci, ktory bie-
rze sie stad, ze inna istota (tutaj: dziecko) ma przyszlosé,
tzn. jest wolna. Lévinas przyglada sie przesmykowi, kté-
rym dziecko wnika jako Obcy do mojego czasu. ,,Przysztosé
jest czym$ nieuchwytnym. Po prostu nachodzi nas 1 bierze
w posiadanie. Przysztosé jest tym, co inne. [...] Czas doko-
nuje sie w sytuacji twarza w twarz. Nakladanie przesztosci
na przysztoéé to nie jest akt pojedynczego, samotnego pod-
miotu. To jest relacja miedzypodmiotowa”?. Tam, gdzie In-
ny wkracza w mdj czas, pojawia sie rysa, pekniecie: cudzy
czas nie poddaje mi sie, cudza wolno$éé staje mi na drodze?.
,Czyjas obecnoéé¢ zmusza mnie do odpowiedzialnos$ci wobec
tego, co sie wydarza. On patrzy, a ja jestem na cenzurowa-
nym: nie ma odwrotu. Zostalem zakladnikiem. Ten wzrok
nie $cierpi, zebym przyjat moja przesztosé ot tak, po prostu.
[...] Przyjmuje zatem odpowiedzialno§¢>.

Owa ,,diachronia” zachodzi w kazdym akcie, w kazdym po-
ruszeniu wobec innego czltowieka, a petnie uzyskuje w rodzi-
cielstwie. Dziecko bowiem to bardzo szczegélny Obcy. Lévinas
powiada: ,,Syn nie jest po prostu moim dzietem, jak wiersz lub
przedmiot. Nie jest réwniez moja wlasnoécia. Ani kategorie
wladzy, ani kategorie wiedzy nie opisuja mojej relacji z dziec-
kiem. Ptodzenie przez Ja nie jest ani przyczyna, ani panowa-
niem. Nie mam mojego dziecka, lecz jestem moim dzieckiem.
Ojcostwo jest relacja z obcym, ktory, choé pozostaje obey, choé
jest innym czlowiekiem — [...] jest mna. [...] W samym istnie-
niu pojawia sie wieloé¢ i1 transcendencja. [...] Druga strona
ojcostwa — synostwo, relacja miedzy synem 1 ojcem, oznacza
jednoczeénie relacje zerwania i nawigzania®.

22 Emmanuel Lévinas, Die Zeit und der Andere, Taschenbuch
Verlag, Hamburg 1989, s. 48, 51.

23 . Lévinas, Totalitdt und Unendlichkeit, Verlag Karl Alber,
Miinchen 1993, s. 438.

24 E. Lévinas, Jenseits des Seins oder anders als Sein geschieht,
Verlag Alber, Minchen 1998, s. 311.

%5 T, Lévinas, Catosé i nieskoriczonosé, przet. M. Kowalska, PWN,
Warszawa 1998, s. 335-336.
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Uczac sie kultury w dzialaniu i korzystaniu z przedmio-
tow, dziecl rozwijaja swojq podmiotowos§é, ale silnie wkra-
czaja tez w nasze zycie. Jednak przyszto$é rodzicielska nie
jest przysztoécia dziecka. Kazde dziecko to zywy dowdd ze-
rwania z historia. Gdy dla nas jest juz za p6zno, odpowie-
dzialno§é przejmuja dzieci. Dzieci dziedzicza historie w for-
mie narracji, czyli opowieéci o tym, skad przychodza, kim
sa 1 dokad zmierzaja. Owo dziedziczenie jest jednak ak-
tywne 1 dlatego zrywa ze znaczeniami pierwotnymi, utar-
tymi. Historia traci ciagtosé. A jesli sprébujemy zawtasz-
czy¢ dla niej przestrzen tego, co Nowe, historia splacze sie
nieodwracalnie. ,, Transcendencja jest czasem i zmierza ku
Innemu. Ale Inny nie jest kresem, nie zatrzymuje ruchu
Pragnienia. Inny, ktérego pragnie Pragnienie, jest takze
Pragnieniem, transcendencja transcenduje ku bytowi, kto-
ry sam jest transcendencja — oto na czym polega prawdziwa
przygoda ojcostwa w transsubstancjalizacji, ktéra pozwa-
la wyjé¢ poza zwykle powielanie mozliwos$ci nieuchronnie
starzejacego sie podmiotu”?.

Dla miedzypokoleniowego dialogu znaczyloby to, ze w re-
lacjach z dzie¢mi zdani jesteémy na inny czas, na cudza,
przysztoéé, a zarazem stoimy na gruncie przeszlosci. Jed-
nak pedagodzy najczesciej prowadza z dzie¢mi dialog wer-
tykalny zamiast horyzontalnego. Jako doro§li wyjasniaja,
dziecku §wiat, daja porady i zadaja pytania, na ktore zna-
ja juz odpowiedzi?’. Bernhard Waldenfels 1 Kidte Meyer-
-Drawe tak charakteryzuja wertykalny dialog miedzy pe-
dagogiem i dzieé¢mi: ,przepas$é pomiedzy Swoim 1 Obcym
poglebia sie, im bardziej dyskurs staje sie odtwoérezy 1 do-
pasowany. Dyskurs tego rodzaju ogranicza sie juz tylko do
powielania, reprodukowania i przekazywania znaczen sfa-

26 Tamze, s. 325—-326.

2T Garreth Matthews wskazuje w tym kontekécie na zasadnicze
nieporozumienie przypisywane metodzie sokratejskiej: wielu rozu-
mie te metode tak, jakby pytanie kierowane do mlodego czlowieka
(ucznia, studenta) miato wydobyé z niego ,wlaSciwy wynik” czy tez
mjedynie stuszna odpowiedz” (por. dialog Platona Menon), znana juz
uprzednio nauczycielowi. To jest jednak uproszczenie. Prawdziwie
sokratejski nauczyciel nie zna odpowiedzi i nie zadaje ,fatlszywych”
pytan. Por. Garreth Matthews, Socratic Perplexity and the Nature
of Philosophy, Overstock Publ., New York 1999.
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brykowanych wczeéniej”?. Odtworcze, reproduktywne na-
stawienie pedagoga pociaga za soba negacje 1 zapoznanie
akurat tego wymiaru dziecinstwa, ktéry Arendt nazwata
politycznym w gleboko ludzkim, egzystencjalnym sensie.

Podsumowanie: filozofowanie 1 dziecmi jako pedagogiczne nastawienie na aktualnos¢

Z racji opisanych wyzej zagrozen 1 zawlaszezen dialog filo-
zoficzny powinien staé sie sposobem na spotkanie dorostych
1 dzieci w planie horyzontalnym, czyli takim, ktory pozwo-
li dzieciom dzialaé¢ i oddziatywaé zywo 1 autentycznie na hi-
storie, ktéra dzieje sie teraz. Jednoczeénie dialog ten mu-
s1 otwieraé je ku przysztosci poprzez wyzwalanie postawy
zdziwienia, postawy krytycznej 1 postawy pytajacej: albo-
wiem stawianie pytan filozoficznych 1 poddawanie ich pod
dyskusje jest wolne od wszelkich wprzédy zalozonych tresci
1 znaczen, od stereotypowych i gotowych wzorcow komuni-
kacji 1 porozumiewania sie. W tym dialogu nie ma miejsca
dla lepiej wiedzacych. Ten, kto ,,wie”, wecale nie ma przewa-
gi nad innymi: filozofujacy dyskutanci moga wpas¢ na wiele
réznych odpowiedzi. Dlatego dorosli w filozoficznej dyskusji
z dzie¢mi musza by¢ gotowi na to, by wystawié sie na probe,
by uczestniczy¢ we wspélnym tworzeniu sensu i wspolnym
osadzaniu czy ocenianiu tego, co w dzieciecej refleksji nowe,
dziwne czy obce. Podobnie pisza o tym Waldenfels 1 Meyer-
-Drawe: ,przepas¢ miedzy Soboscia 1 ObcoScig zmniejsza sie,
1m bardziej tworczy jest dyskurs 1 im wiecej wnosi on w bu-
dowanie nowych podstaw rozumienia, im bardziej zmienia
wyznaczniki (rozumienia), zamiast dopasowywacé sie do
nich”?. Oznacza to, ze w rozmowie realizujacej obydwa te
zatozenia 1 bedacej polem dla powstawania nowych znaczen
1 sensO6w miedzy dzieckiem a dorostym powstaje co§ w ro-
dzaju chiazmu (ein Chiasmus zwischen Kind und Erwach-
senem). Chodzi o skrzyzowanie czy tez ,szew” laczacy aktu-
alnoé¢ z przysztoScia, o miejsce, w ktérym te dwa wymiary

28 Kate Meyer-Drawe, Bernhard Waldenfels, Das Kind als Frem-
der, ,Vierteljahresschrift fur wissenschaftliche Padagogik” 1988,
Nr. 46, s. 275.

29Tamze, s. 275.
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wzajemnie na siebie zachodza. Doroéli przywiazuja dzieci do
przesztosci poprzez przekazywanie tradycji. Z drugiej stro-
ny dzieci odwiazuja i uwalniaja dorostych od przeszto$ci za
sprawag zaczynania od poczatku i rzucaja — by postuzy¢ sie
piekng metafora — ,,wedke nadziei” na otwarte wody przy-
sztosci.

Konfrontacja dokonujaca sie w rozmowie filozoficznej mo-
ze jednak prowadzié¢ na manowce®. Atoli dopiero w takim
spotkaniu, kiedy Inne nas zaskakuje 1 zdumiewa, dzieci stajq
sie rownoprawnymi, cho¢ mimo wszystko nie do konca réow-
nymi partnerami dialogu.

Pedagog (zgodnie z grecka etymologia stowa: paidago-
g0s, czyli ten, ktory wskazuje im droge do domu) musi wiec
zrezygnowac z ,,pozycji przewodniej” i1 staé sie ,towarzy-
szem drogi”: kim§, kogo darzy sie zaufaniem i1 kto podaza
razem z dzieckiem niczym druh droga, ktérej zaden z nich
jeszcze nie zna. Jedynie taka postawa dydaktyczna 1 ta-
ki rodzaj spotkania sa w stanie odnowi¢ i zaktualizowacé
polityczny wymiar dziecinstwa. Dziecinstwo nie jest by-
najmniej jakim§ dopiero ,przedpolitycznym stadium czto-
wieczenstwa”. Wrecz przeciwnie, jest ono najpierwszym
warunkiem tego, aby$Smy w ogdle mogli méwié o jakiejkol-
wiek politycznej przestrzeni ludzkiego dziatania, zrodzone-
go z wolnoéci tego, kto moca, wlasnych narodzin przezna-
czony jest przyszloSci.
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