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ARGUMENT 
 
This article elaborates a possible articulation between the Philosophy, the Philosophy for Children and the 

Philosophy of Education through the concept of teaching. Philosophy for Children permits the discovering not only of 
the philosophical origins of these methodological tools used commonly in education, but first of all of their proper 
philosophical use. Moreover, Philosophy for Children stresses out  the inner relation of Philosophy itself with the 
phenomenon of teaching. On these grounds, and through the understanding of what constitutes philosophical education 
in real terms, one could assume also the role that a philosophy of education could undertake. 

The examples of the teaching critical thinking movement, of the construction of inter-disciplinary thematic 
curriculums or of the creative learning and teaching show in what extent, implicitly and diversely, philosophy is 
introduced in the educational mechanism or is needed for the function of this very mechanism. Nonetheless, in the same 
time, Greek educational reality marginalizes Philosophy. This contradiction could be worked out  by the introduction of 
Philosophy for Children in the school. This very introduction needs a new kind of understanding and exercise of 
Philosophy but also requires a mediator work from the side of Philosophy of Education.  
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Περίληψη 
 
 
 

Το συγκεκριµένο άρθρο επεξεργάζεται µια δυνατή σύνδεση ανάµεσα στη Φιλοσοφία, τη 

Φιλοσοφία για Παιδιά και τη Φιλοσοφία της Παιδείας, διαµέσου της έννοιας της διδασκαλίας. Η 

Φιλοσοφία για Παιδιά επιτρέπει να έρθουν στο φως όχι µόνον οι φιλοσοφικές ρίζες αυτών των 

µεθοδολογικών εργαλείων που χρησιµοποιούνται ευρέως στην εκπαίδευση, αλλά πάνω απ’όλα 

αυτής καθεαυτής της φιλοσοφικής χρήσης τους. Ακόµα περισσότερο, δίνει έµφαση στην 

εσωτερική σχέση της ίδιας της Φιλοσοφίας µε το φαινόµενο του διδάσκειν. Με αυτήν την έννοια, 

και µέσω της κατανόησης του τι και πώς συγκροτεί τη φιλοσοφική εκπαίδευση στην 

πραγµατικότητα, θα µπορούσε κανείς να συνάγει εξίσου  το ρόλο που θα ήταν δυνατό να 

αναλάβει η φιλοσοφία της παιδείας . 

Τα παραδείγµατα της κριτικής σκέψης, της διαθεµατικής εκπαίδευσης και της 

δηµιουργικής διδασκαλίας δείχνουν σε ποιο βαθµό, άρρητα και µε ποικίλους τρόπους, η 

φιλοσοφία εισάγεται στον εκπαιδευτικό µηχανισµό ή είναι αναγκαία για τη λειτουργία αυτού του 

µηχανισµού. Ωστόσο, συγχρόνως, η ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, περιθωριοποιεί τη 

Φιλοσοφία. Η συγκεκριµένη αντίφαση θα ήταν δυνατό να αντιµετωπιστεί από την εισαγωγή της 

Φιλοσοφίας για Παιδιά στο σχολείο. Αυτή η εισαγωγή µε τη σειρά της χρειάζεται µια νέα 
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κατανόηση και άσκηση της Φιλοσοφίας, αλλά, επίσης, απαιτεί µια διαµεσολαβητική εργασία 

από την πλευρά της Φιλοσοφίας της Παιδείας. 

 

 

Λέξεις-κλειδιά: Φιλοσοφία της Παιδείας, διδασκαλία της Φιλοσοφίας, Φιλοσοφία για 

Παιδιά 
 

 

 

Η Φιλοσοφία και η διδασκαλία (της) 

Η δύσκολη ενσωµάτωση 

 

 

« Η Φιλοσοφία δεν χρειάζεται υπεράσπιση, αφού η δικαιολόγησή 
της είναι δική της δουλειά . ωστόσο, η υπεράσπιση της διδασκαλίας 
της Φιλοσοφίας θα είχε την ανάγκη µιας κριτικής της ίδιας της 
διδασκαλίας» 
(Georges Ganguilhem) 

 

 
Η περίπτωση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος όσον αφορά στο ζήτηµα της 

διδασκαλίας της φιλοσοφίας στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράµµατος αποκαλύπτει µια εν πολλοίς 
αυτάρεσκη  αδράνεια, η οποία, µε τη σειρά της, υποκρύπτει µια δέσµη  προκαταλήψεων και 
παρανοήσεων ως προς τα κίνητρα, τους στόχους, τις µεθόδους που περιγράφουν τη συγκεκριµένη πράξη 
διδασκαλίας. Γενικά µιλώντας ωστόσο, είναι εύκολο να διακρίνει κανείς την κατά παραδοσιακό τρόπο 
ανάπτυξη µιας ισχυρής ρητορικής γύρω από τη διδασκαλία των ίδιων των ανθρωπιστικών επιστηµών, η 
οποία και υποστηρίζει το λόγο ύπαρξής τους σήµερα  και αποτελεί, κατά το µάλλον ή ήττον, προϊόν του 
κλασικού ή και  ενός ύστερου, µοντέρνου, ανθρωπισµού (ή, ίσως των επιφάσεών του). Η συγκεκριµένη 
ρητορική µοιάζει έµµεσα ή άµεσα συνδεδεµένη µε τη φιλοσοφική εκπαίδευση ιδωµένη ως (ελληνική) 
κληρονοµιά.  στην πραγµατικότητα, η φιλοσοφία, από τις απαρχές της, µοιάζει να προσφέρει ένα είδος 
µυθολογίας της διδασκαλίας ως αξίας. Πάντως, αυτή η ίδια ρητορική δεν έχει τίποτα να κάνει µε όποια 
συστηµατική µεθοδολογική αντίληψη περί της φιλοσοφικής αγωγής και τίποτα µε όποια σαφή ιδέα 
σχετικά µε τους δυνατούς τρόπους µε τους οποίους αυτή η µεθοδολογία θα µπορούσε να παρεµβληθεί 
ως εργαλείο για την πραγµάτωση κύριων ή επιµέρους στόχων του εκπαιδευτικού συστήµατος. Αντίθετα, 
κατά κανόνα, η Φιλοσοφία παρα-τίθεται ή απλώς σωρευτικά συµπεριλαµβάνεται στο αναλυτικό 
πρόγραµµα, ακριβώς ως αντικείµενο µε εγκαθιδρυµένο κύρος και «πολιτιστική» σηµασία, σχεδόν ως µια 
τιµητική συνεισφορά στην ιστορία της δυτικής σκέψης, ενώ πρώϊµα ιδεολογικοποιείται το 
ανθρωπολογικό της ενδιαφέρον µέσα από στερεότυπες αναφορές σε αξίες και ηθικά πρότυπα. Η 
διδασκαλία της παίρνει συχνότατα τη µορφή µιας ιστορίας της φιλοσοφίας ή µιας εισαγωγής των κυρίων 
φιλοσοφικών θεµάτων και όρων ή, έµµεσα, ενός καταλόγου των αξιών που υποστηρίζουν τον ιδεολογικό 
και ηθικό ιστό των εκπαιδευτικών διατυπώσεων. Αλλά το τι κάνει ένα επιχείρηµα να είναι φιλοσοφικό ή 
το τι κάνει την εφαρµογή της φιλοσοφικής µεθοδολογίας σηµαντική για την πραγµατοποίηση 
εκπαιδευτικών σχεδίων, δεν διατυπώνεται ποτέ µε αρκετή σαφήνεια και συστηµατικότητα. Μεγάλο 
µέρος από αυτή την τρόπο τινά σύγχυση (από τη µια ιστορική/συµβολική αποδοχή της φιλοσοφίας και, 
από την άλλη, συγχρόνως, παιδαγωγική, και όχι µόνο, αποδυνάµωσή της) προκύπτει ίσως από το 
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γεγονός ότι τα εργαλεία που χρησιµοποιούνται στη φιλοσοφία δεν παύουν να έχουν γενική ισχύ και να 
συνιστούν ήδη κοινό τόπο στο χώρο της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης. Έστω και αν αυτό συµβαίνει 
χωρίς καµιά ειδική αναφορά στις φιλοσοφικές ρίζες ή στις συγγένειες των εργαλείων ή έστω και αν η 
όποια απόδοσή τους στη φιλοσοφία αδρανοποιείται τελικά µέσα από την ισχυρή  «ιστορικοποίηση» της 
απόδοσης (το ότι, δηλαδή, αποτελούν ιστορική οφειλή σε µια ανενεργό ή µάλλον σιωπηλή στο παρόν 
φιλοσοφία). Βεβαίως, η πληµµελής παρουσία και υπεράσπιση της φιλοσοφίας προστατεύει το 
εκπαιδευτικό σύστηµα από προκλήσεις τις οποίες ο φιλοσοφικός λόγος, ιδωµένος κυρίως ως κριτικός 
λόγος, θα µπορούσε να παράγει στο εσωτερικό του συστήµατος. 

Συνεπώς, η φιλοσοφία στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα µοιάζει να υπόκειται σε ένα 
αντιφατικό καθεστώς : από τη µια, παρατηρείται µια ανεξέλεγκτη, άτακτη διασπορά φιλοσοφικών ή 
παρα-φιλοσοφικών στοιχείων, όπως για παράδειγµα, συµβαίνει µε το ραγδαίο πολλαπλασιασµό των 
ευκαιριών συζήτησης στο πλαίσιο διαφορετικών εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. Εδώ, η συζήτηση 
γίνεται ένα µαζικό προϊόν της εκπαιδευτικής βιοµηχανίας και χρησιµοποιείται ως µια «passe-partout» 
µέθοδος σχετισµένη µε την έξυπνη διαχείριση ιδεών και επιχειρηµάτων (δίχως καµιά ιδεολογική τύψη ή 
µεθοδολογική επιφύλαξη). Από την άλλη, η ίδια η φιλοσοφία (ως ιστορικό αντικείµενο) 
περιθωριοποιείται, καθώς θεωρείται δραστηριότητα της οποίας ο σκληρός πυρήνας δεν εµφανίζεται 
ανεκτικός στην κοινή χρήση των εννοιών ή στον κοινό νου, έστω και αν, την ίδια στιγµή, παρατηρείται 
µια αυξανόµενη τάση για εκλαΐκευση της φιλοσοφικής σκέψης. Με άλλα λόγια, η φιλοσοφία εµφανίζεται 
είτε ως ένα εξειδικευµένο, σκληροπυρηνικό  ακαδηµαϊκό αντικείµενο είτε, αντίθετα, βλέπει το 
χαρακτήρα της ως αφηρηµένης σκέψης να διαλύεται, να αµβλύνεται µέσα από πληθώρα ποικίλων 
παιδαγωγικών πράξεων και λόγων που µιµούνται το φιλοσοφικό ύφος, δίχως να προαπαιτούν το ήθος της 
φιλοσοφικής άσκησης. Μια επείγουσα ανάγκη αναδύεται λοιπόν για τους φιλόσοφους, να ορίσουν σαφώς 
τη συµβολή της φιλοσοφίας στα εκπαιδευτικά πράγµατα, τους τρόπους της να παρεµβαίνει στους 
εκπαιδευτικούς σχεδιασµούς και το είδος των προθέσεών της στο να το επιχειρεί (να χαράξουν, δηλαδή, 
ένα είδος πολιτικής και οικονοµίας της φιλοσοφίας στην εκπαίδευση).  Η διπλή ζωή της φιλοσοφίας 
(πρβλ. το µοντέλο της Φιλοσοφίας στα Φιλοσοφικά Τµήµατα και το µοντέλο της Φιλοσοφίας στα 
Παιδαγωγικά Τµήµατα) την οδηγεί στο να αποκτά ένα σχιζοειδή χαρακτήρα: αφενός, µια «σκληρή» 
φιλοσοφία κακόπιστη προς τις εκπαιδευτικές ανάγκες και προκλήσεις και από την άλλη, µια «µαλακή» 
φιλοσοφία, αλλοτριωµένη από τις εκπαιδευτικές ανάγκες και αποξενωµένη από τη σκληρή (αυθεντική) 
της εκδοχή. Υπάρχει άραγε  ανάγκη να συνδεθούν αυτές οι δύο όψεις; 

Η διαχείριση ωστόσο αυτής της αναγκαιότητας αφορά έντονα όχι µόνο τη Φιλοσοφία αλλά και 
τις Επιστήµες της Αγωγής. Η Φιλοσοφία της Παιδείας και η Φιλοσοφία για Παιδιά, θα µπορούσαν να 
αποτελέσουν δύο δυνατές οδούς για συστηµατική εργασία πάνω στις ποικίλες παρανοήσεις, τόσο σε 
θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο, σχετικά µε το ρόλο της φιλοσοφικής σκέψης στα σύγχρονα 
κοινωνικά περιβάλλοντα. Θεωρούµε την περίπτωση της Φιλοσοφίας για Παιδιά ως ένα µέσο, ώστε να 
έρθει στο φως όχι µόνο η φιλοσοφική καταγωγή των εκπαιδευτικών µεθοδολογικών εργαλείων αλλά 
επίσης και η φιλοσοφική τους χρήση µέσα στο νεότευκτο εκπαιδευτικό διεπιστηµονικό τοπίο. Η ιδέα 
εδώ είναι ότι η Φιλοσοφία για Παιδιά σε συνεργασία µε τη Φιλοσοφία της Παιδείας µπορεί να 
εγκαινιάσει ένα διάλογο πάνω στο ζήτηµα της διδασκαλίας της Φιλοσοφίας είτε στο Πανεπιστήµιο είτε 
στο σχολείο. Η διδασκαλία ως ιδιόµορφο, σφαιρικό, ανθρωπολογικό φαινόµενο και εκούσια πράξη, 
πάνω απ’όλα ως απόφαση, είναι ένα µετερίζι από το οποίο η φιλοσοφία σήµερα καλείται να διευθετήσει 
τα πάθη της και να επαναπροσδιορίσει τους στόχους και τις µεθόδους της. Παρά τις επιφυλάξεις των 
φιλοσόφων, φαίνεται ότι η εγκαθίδρυση µιας φιλοσοφικής διδακτικής και µιας ηθικής της φιλοσοφικής 
διδασκαλίας απαιτείται ως τρόπος να αποσαφηνιστεί η θέση της φιλοσοφίας στο χάρτη των επιστηµών 
της αγωγής και γενικότερα των επιστηµών του ανθρώπου.  

Η Φιλοσοφία της Παιδείας πάλι είναι δυνατό, σε αυτά τα συµφραζόµενα, να τονίσει και να 
επεξεργαστεί τουλάχιστον δύο σηµεία σε σχέση µε τη φιλοσοφία: πρώτον, τη στενή σύνδεσή της µε το 
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φαινόµενο του διδάσκειν και δεύτερον τους θεµελιώδεις δεσµούς της µε την εκπαίδευση ως θεσµό και 
µηχανισµό. Και µε αυτήν την έννοια, η φιλοσοφία εµφανίζεται υποχρεωµένη να επεξεργαστεί σε 
εννοιολογικό, αξιολογικό και µεθοδολογικό επίπεδο τους τρόπους µε τους οποίους είναι ή θα µπορούσε 
να είναι, ως φιλοσοφία, παιδαγωγικά ευεργετική. Να εξετάσει την εγκυρότητα των διαδικασιών 
µετασχηµατισµού των φιλοσοφικών στοιχείων σε παιδαγωγικά, διαδικασιών που εισηγούνται τη 
µεθοδική καλλιέργεια φιλοσοφικών χαρακτηριστικών σε ένα περιβάλλον στο οποίο η άσκεφτη 
ιδιοποίηση των φιλοσοφικών µεθόδων µοιάζει όλο και περισσότερο να γενικεύεται και να νοµιµοποιείται. 
Η πρόκληση της διδασκαλίας εξαναγκάζει τη φιλοσοφία να επανεξετάσει την ίδια της την ταυτότητα (όχι 
µόνο µέσα στο χώρο των επιστηµών του ανθρώπου), όπως επίσης και τους τρόπους µε τους οποίους θα 
αποδεχόταν την ενσωµάτωσή της σε ένα γενικότερο σχέδιο εκπαίδευσης (και αυτό σε σχέση και σε 
σύγκριση µε τους τρόπους που ενεργοποιούν άλλα γνωστικά αντικείµενα, όταν αποφασίζουν την 
παιδαγωγική στροφή τους). Η Φιλοσοφία τότε θα έπρεπε να ορίσει µε ένα σαφέστερο τρόπο, ασκώντας 
την κριτική της λειτουργία και στρατεύοντας τον εαυτό της σε αυτήν τη λειτουργία, τη θέση της και το 
ρόλο της στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών σχεδιασµών (ή ακόµα και πέρα από αυτούς). Η Φιλοσοφία  
στην Παιδεία (της Παιδείας;) δεν εξαντλείται στον επίσηµο ρόλο της ως «αποθήκης» πρωτογενών 
θεωρητικών υλικών ή ως ενός εργαστηρίου για την παραγωγή καλών ιδεών και αξιών. Θα έπρεπε να 
εγκαινιάσει και να κρατήσει ενεργό τον κριτικό διάλογο σε θέµατα µε τα οποία οι επιστήµες της αγωγής 
και η φιλοσοφία ασχολούνται αµοιβαία. Αλλά θέλει η φιλοσοφία να εισαχθεί σε ένα παρόµοιο καθεστώς 
παιδαγωγικής νοµιµοποίησης; Θέλει (ή της ζητήθηκε) να συµµετάσχει στην κατασκευή των 
εκπαιδευτικών σχεδιασµών; Μπορεί η φιλοσοφία να βρει εκεί µια αυθεντική διατύπωση των στόχων της; 
Θα ήταν τότε η συµµετοχή της µια πολιτική ή στρατηγική απόφαση ή ένα είδος αφιέρωσης στο 
φιλοσοφικό καθήκον; Αλλά τι σηµαίνει «φιλοσοφικό» καθήκον; Μήπως εν τέλει µια εσαεί κριτική 
τοποθέτηση απέναντι στην αποδοχή και στην παράταση της ένταξης; Η ελληνική εκπαιδευτική 
πραγµατικότητα προσφέρει, εκ του αντιθέτου, το έδαφος για ένα στοχασµό σε αυτό το είδος των 
ερωτηµάτων. 

Είναι γνωστό ότι η εξήγηση της απουσίας της φιλοσοφίας από τις πρώτες βαθµίδες της 
εκπαίδευσης υπήρξε εµφανώς και σιωπηρά, κατεξοχήν και κοινότοπα βασισµένη σε µια ειδική αντίληψη 
σχετικά µε τον ορισµό της φιλοσοφικής σκέψης ως τυπικά ενήλικης δραστηριότητας, απαγορευτικά 
σύµπλοκης και καθαρά θεωρητικής. Με άλλα λόγια, όσο περισσότερο η συµβολή της φιλοσοφίας στη 
διαµόρφωση της κουλτούρας και των ιδεών αναγνωρίζεται, τόσο περισσότερο µοιάζει να 
περιθωριοποιείται από το ζωτικό της ρόλο, δηλαδή από την εκπαίδευση, ένα ρόλο που θα της επέτρεπε 
να λειτουργεί µε έναν κατά το µάλλον ή ήττον ρυθµιστικό, παρεµβατικό, δηµιουργικό τρόπο. 
Συµβολικά ωστόσο, η φιλοσοφία δεν θα µπορούσε παρά να παραµείνει ένα άλλοθι µιας κουλτούρας που 
σκέφτεται1. Προκειµένου λοιπόν, να γίνει δυνατή µια µελέτη αυτής της σχιζοειδούς  παρουσίας της 

                                                 
1
 Εάν είναι δυνατόν να ισχυριστούµε ότι η “Philosophy is conceptual inquiry, which is inquiry in its purest and most 
essential form […] What philosophy involves is learning to think about thinking in the disciplines, while at the same time 
learning to think self-correctively about one’s own thinking […] Philosophy need not look far a field in order to provide 
itself with standards of good thinking […] the relationship of philosophy to thinking is internal and recursive. Philosophy 
is self-correcting thinking into itself for the purpose of transforming itself into better thinking” (LIPMAN, M., 1988, 
Philosophy goes to School, Philadelphia, Temple University Press pp. 40-1), εξίσου, ωστόσο, πρέπει να επισηµάνουµε ότι «even 
now, the word “thinking” is on everyone’s lips, and educationalists have taken to dressing up even the most unlovely of 
their offspring as some manner of cognitive processing or problem-solving […] We must now be prepared to hear it 
parroted from every quarter of the educational community that the goal of education is to produce reflective and 
reasonable students and that this can occur through the teaching of “thinking skills” […] It is up to us to devote 
ourselves as energetically to distinguishing the philosophical from the pseudo-philosophical as to distinguish the 
philosophical from the non-philosophical” (LIPMAN, M., l.c., p. 28).  
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φιλοσοφίας στα εκπαιδευτικά συµφραζόµενα, θεωρούµε ότι το παράδειγµα της Φιλοσοφίας για Παιδιά, 
στη σύζευξή του επιπλέον µε την εργασία της Φιλοσοφίας της Παιδείας, θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο2. 

Πάντως, έχει φανεί ότι η φιλοσοφία στο σχολείο, από τις πρώτες ήδη βαθµίδες, θα ήταν δυνατό 
να εκπληρώσει τους ίδιους της τους στόχους, εάν κατόρθωνε να δείξει µέσω µιας ειδικά επεξεργασµένης 
διδακτικής µεθόδου αυτό ακριβώς που συνιστά την ίδια την ουσία της φιλοσοφίας και που την καθιστά 
αναντικατάστατη. Στην πραγµατικότητα δηλαδή3, αυτό που αποδεικνύει την δυναµικότητα της ένταξής 
της (και τη δυνατότητά της να εντάσσεται) αλλά επίσης την εκ-κεντρικότητά της σε σχέση µε το 
εκπαιδευτικό σύστηµα. Έτσι, εύκολα θα µπορούσε κάποιος να κατανοήσει τη Φιλοσοφία για Παιδιά ως 
ένα ευλύγιστο µέσο, προκειµένου να µυηθεί το παιδί στη φιλοσοφική σκέψη αναγνωρίζοντας 
βραχυπρόθεσµα τα ωφελήµατα που προκύπτουν από αυτήν ή απλώς την απόλαυση του να σκέφτεται και 
να δρα φιλοσοφικά. Πρόκειται για ένα επίτευγµα ωστόσο, το οποίο παραπέµπει σε δύο διαπιστώσεις: 
από τη µια, ότι η εκπαίδευση θα δεχόταν τη µεταστροφή της φιλοσοφίας σε διδακτικό και παιδαγωγικό 
υλικό, όχι για να εξυπηρετηθεί η διείσδυσή της  στο αναλυτικό πρόγραµµα από την πρωτοσχολική 
ακόµα εκπαίδευση αποκαθιστώντας έτσι το κύρος της, αλλά για να υπηρετήσει το πρόγραµµα και να 
αποδείξει τη χρησιµότητά της ως ενός «έξυπνου» εργαλείου. Από την άλλη, ότι, µέσω της συµµετοχής 
της στο εκπαιδευτικό σύστηµα, θα ήταν δυνατόν να επαληθευτεί, αλλά µε ένα θετικό τρόπο, η κατά 
κάποιο τρόπο ειρωνική στερεοτυπική ιδέα σχετικά µε την «ανώφελη ωφέλεια» της φιλοσοφίας. Η 
πρακτική αξία της φιλοσοφίας, ως µη άµεσα προφανής, δικαιολογεί πράγµατι την κατηγορία που της 
αποδίδεται, του ανωφελούς, αντίστροφα, όµως η εµπλοκή της στα εκπαιδευτικά σχεδιάσµατα θα έρθει να 
αιτιολογήσει εκ του αποτελέσµατος την ωφελιµότητά της. Μοιάζει λοιπόν ότι αυτή η εµπλοκή θα είναι 
προς όφελος και των δύο πλευρών. Θα είναι πράγµατι µια ωφέλεια .  αλλά σε ποια βάση; Θα ήταν 
αποδεκτό να µετατραπεί η φιλοσοφία σε  εργαλείο (αλλοτρίωση), ακόµα και αν αυτή η λειτουργία 
ικανοποιεί επίσης και τις δικές της τάσεις και προθέσεις (σύµφωνα µε τον εγγενή παιδαγωγικό της 
χαρακτήρα και τις ιστορικές της ανάγκες); Με ποιον τρόπο λοιπόν θα ήταν δυνατό να αποφευχθεί η 
εργαλειοποίηση (βλ. εκλαΐκευση και αποψίλωση) της φιλοσοφίας στους κόλπους της εκπαίδευσης; 

Εάν, διαµέσου της φιλοσοφικής εκπαίδευσης, τα άτοµα γίνονται ικανά να διοικούν καλύτερα 
τους εαυτούς τους, της σκέψη τους, τη γλώσσα τους, τη σχέση τους µε τη γνώση, τη σχέση τους µε τους 
άλλους και εάν όλες αυτές οι κατακτήσεις αποτελούν µαρτυρία για την καθολική αξία µιας τέτοιας 
εκπαίδευσης, παρόλα αυτά, η φιλοσοφική εκπαίδευση δεν παύει να είναι µια εξειδικευµένη, «κλειστή» 
τρόπον τινά εκπαίδευση. Αυτό σηµαίνει ότι, σε κάθε περίπτωση, εάν η φιλοσοφία καλούνταν  να 
συµµετάσχει στην εγκατάσταση των εκπαιδευτικών σχεδίων, θα όφειλε να αποδεχτεί και να ρυθµίσει τη 
συµµετοχή της αυτή, ακριβώς µέσα από τον ειδικό ετούτο χαρακτήρα της και όχι εργαλειοποιηµένη, 
«παιδαγωγικοποιηµένη». άλλως δεν είναι φιλοσοφία και ούτε η συµµετοχή της φιλοσοφική. Είναι δε 
εξίσου απολύτως απαραίτητο για τη φιλοσοφία να απο-καλύπτει, να υποστηρίζει και να διασπείρει την 

                                                 

2
  Ιδίως µάλιστα εάν και στο µέτρο που, «… philosophy is the discipline that best prepares us to think in terms of the 
other disciplines […] it is the very nature of philosophy to transcend the points of view of the individual disciplines, to 
be, as it were, transparochial, and yet to have an overall sense of proportion that would put it in a better position to 
formulate those aims than either the representatives of the disciplines or the specialists in education”, LIPMAN, M., l.c., 
p. 18 and 36).  
3
   Ειρωνικά επίσης, εάν κατανοούµε τη φιλοσοφία ως µια συνεχή δυνατότητα αποδέσµευσης συνδεδεµένη µε την ουσία του 
φιλοσοφικού τρόπου σκέψης και έρευνας (πρβλ. τη διατύπωση του Derrida σχετικά µε το καθήκον του φιλοσόφου να 
αποδεσµεύεται, προκειµένου να µη αλλοτριώνεται, µια διατύπωση σχετικά µε την απορία της υπεύθυνης απόφασης και 
περαιτέρω µε τις παιδαγωγική ευθύνη του φιλοσόφου. Η έννοια-κλειδί εδώ είναι η έννοια της α�ορίας:  “ethics, politics and 
responsibility, if there are any, will only ever have begun with the experience and the experiment of the aporia” 
(DERRIDA J., 1992, The Other Heading: Reflections on Today’s Europe, transl. P.A. Brault & M.B. Nass, Bloomington & 
Indianapolis, Indiana University Press, p. 41, and  Culture et dependences – Spécial Jacques Derrida, presented by F.-O 
Giesbert; with the participation of E. Levy, C. Pépin, D. Schick & S. Werba, cited in: EGEA-KUEHNE D., 2004, p. 20) 
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κριτική στάση, ακόµα όµως και να αποκαλύπτει τις αυταπάτες, τις ψευδαισθήσεις, τους δόλους, που 
πλέκονται γύρω από το κριτικό αίτηµα. Η φιλοσοφία πρέπει να εργαστεί για την αποφυγή της 
«χαλιναγώγησής της», της «εξηµέρωσής» της ή να υποπτεύεται τους πιθανούς τρόπους αυτής της 
εξηµέρωσης. Συνεπώς, η Φιλοσοφία για Παιδιά σηµειώνει ακριβώς µια κύρια πρόκληση για τη 
φιλοσοφία: ψάχνοντας να απευθυνθεί στο παιδί, έχοντας το παιδί ως συνοµιλητή, η φιλοσοφία είναι 
υποχρεωµένη συγχρόνως να πάει «πίσω» στις πηγές του ποταµού και να αναγνωρίσει εκ νέου τον εαυτό 
της, να αποδεχθεί την περιπέτεια του ορισµού της ως περιπέτεια διηνεκή. Είναι υποχρεωµένη να 
µελετήσει τους όρους των παιδαγωγικών της µεταµορφώσεων όχι µόνο σε επίπεδο τέχνης και τεχνικής 
αλλά και σε επίπεδο πολιτικής – η φιλοσοφική αγωγή ή ακόµα και η φιλοσοφική µεταστροφή ενός 
προσώπου ανήκει στην κατηγορία της απόφασης  (και η µελέτη αυτή είναι το κέρδος της φιλοσοφίας). Η 
Φιλοσοφία για Παιδιά είναι έτσι δυνατό να κινητοποιήσει ένα είδος µετα-φιλοσοφίας, στο βαθµό που 
αυτή η επικοινωνία µε τα παιδιά αποκαλύπτει µία προς µία τις εµπλοκές και τις επιπλοκές οι οποίες 
προκύπτουν από µια προσπάθεια να φιλοσοφικοποιηθεί η παιδαγωγική πράξη ή να παιδαγωγικοποιηθεί 
η φιλοσοφική πράξη. Επιπλέον, εξερευνά τα ίδια τα θεµέλια και τον ορίζοντα της φιλοσοφικής 
δραστηριότητας και µε αυτόν τον τρόπο συνορεύει µε τη φιλοσοφία της παιδείας. Καλύτερα, οδηγεί στη 
φιλοσοφία της παιδείας4. 

  
 

 
Η άρρητη υ�οκατάσταση της Φιλοσοφίας ή η Φιλοσοφία ερήµην της Φιλοσοφίας 

 
Επισήµως, πέραν των ειδικών στόχων που αφορούν µε συγκεκριµένο τρόπο στο ίδιο το 

αντικείµενο (βλ. την κατανόηση της ανάπτυξης του φιλοσοφικού λόγου και της διαλεκτικής κίνησης των 
επιχειρηµάτων, τη συνειδητοποίηση ότι η φιλοσοφία είναι συγχρόνως γνώση, µέθοδος έρευνας και στάση 
ζωής , κ.ο.κ.ε., ), η διδασκαλία της φιλοσοφίας θεωρείται ότι είναι ικανή, ανάµεσα στα άλλα, να οδηγεί 
τους µαθητές στο να λαµβάνουν µια στοχαστική θέση απέναντι στα µείζονα θέµατα που απασχολούν τον 
άνθρωπο, κυρίως όµως να αναπτύσσουν τη δυνατότητα κριτικής προσέγγισης των απαντήσεων που κατά 
καιρούς δίνονται στα θέµατα αυτά. Επιπλέον, να διαµορφώνουν σταδιακά τη δική τους, κριτική, 
τοποθέτηση απέναντι στον κόσµο και τη ζωή έχοντας ως αφετηρία τη σύνθεση ανάµεσα στη σχολική 
γνώση, τις προσωπικές τους απόψεις και την κοινωνική τους εµπειρία5. Είναι σαφές ότι ως προς το πρώτο 
τµήµα των παραπάνω στόχων, υπονοείται ότι η διδασκαλία της φιλοσοφίας (πρέπει να) συµβάλλει, φύσει 
και θέσει, στην πραγµατοποίηση των ίδιων των στόχων του εκπαιδευτικού συστήµατος. Με αυτόν τον 
τρόπο, το όλο σύστηµα µοιάζει ήδη αρκετά (ή θεµελιωδώς) φιλοσοφικό . ή, αντίστροφα, η φιλοσοφία 
(µέσα από αυτή την αδιευκρίνιστη συµµετοχή της στο πλέγµα των βασικών στόχων) αρχίζει να µη 
µοιάζει αρκούντως φιλοσοφική. Θα έπρεπε, πάντως, να υποθέσει κανείς, εξαντλώντας τα όρια του 
πιθανού, ότι οι παραπάνω στόχοι είναι δυνατό να πραγµατοποιηθούν στο πλαίσιο ενός ετήσιου κύκλου 
δίωρων ανά εβδοµάδα βιβλιο-κεντρικών µαθηµάτων στο Λύκειο, και µάλιστα δίχως να έχει προηγηθεί 
οιαδήποτε εισαγωγή ή άλλη αναφορά στο µάθηµα, ειµή µόνον, έµµεσα, στο πλαίσιο άλλων µαθηµάτων, 
µέσα από πραγµατολογικού-ιστορικού τύπου προσεγγίσεις. Ή ότι, ενδεχοµένως, η όλη προσπάθεια 
υποστηρίζεται (προκαταρτικά ή παράλληλα, προς χάρη της φιλοσοφικής αγωγής) από τη διδασκαλία 
άλλων αντικειµένων, µέσα από την ενεργοποίηση συναφών διδακτικών µεθόδων, εφόσον αυτές 

                                                 
4
  Βεβαίως εδώ, προκειµένου να κατανοηθεί αυτός ο συσχετισµός προϋποτίθεται η διαµόρφωση µιας συγκεκριµένης 
αντίληψης για το χαρακτήρα της Φιλοσοφίας της Παιδείας, αντίληψη η οποία θα αναγνωρίζει εν πολλοίς τη δυναµικότητα, 
την πλαστικότητα και την απαίτηση της µέγιστης αυτοτέλειας του πεδίου αυτού  
5
  Βλ. Οδηγίες για τη ∆ιδασκαλία Φιλολογικών Θεµάτων στο Eνιαίο Λύκειο, 2002-3, σ. 269. 
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ενσωµατώνουν ρητά ή άρρητα µερικά φιλοσοφικά ή οιονεί-φιλοσοφικά στοιχεία, κάτι που βεβαίως, δεν 
συµβαίνει6. 

Ωστόσο, εάν πράγµατι µπορούµε πλέον σήµερα να µιλάµε για µοντέλα και συστήµατα 
διδασκαλίας επικεντρωµένης στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (teaching critical thinking movement), η ίδια 
η Φιλοσοφία, καθώς δεν εισάγεται εγκαίρως στην Εκπαίδευση, δεν µπορεί να συµµετάσχει σαφώς – 
εξ΄ονόµατός της - στην οικοδόµηση παρόµοιων σχεδιασµών και της συναφούς ιδεολογίας τους. Μόνο  
παράπλευρα µπορεί να αναπτυχθεί, σχεδόν συµπτωµατικά, µέσα από ρητά ή άρρητα δάνεια, ρητές ή 
άρρητες αναφορές σε φιλοσοφικές ιδέες ή µεθόδους (αναφορές οι οποίες τη µυθοποιούν αλλά εξίσου την 
αχρηστεύουν, επειδή µοιάζει να την υποκαθιστούν). Ήδη ωστόσο, κατά το µάλλον ή ήττον, ο λόγος και 
οι προσπάθειες περί καινοτοµίας στη συγκεντρωτική ελληνική εκπαίδευση συνωστίζονται, γύρω από την 
επιδίωξη της ανάπτυξης της κριτικής και δηµιουργικής σκέψης, δηµιουργώντας έτσι ένα οιονεί 
φιλοσοφικό περιβάλλον. Αλλά ακόµα κι αν αναφέρονται ιστορικά στη φιλοσοφία, ως αρχαιοελληνική 
«µητέρα των επιστηµών» και ως κατεξοχήν παραδοσιακό διαχειριστή της σκέψης, ακόµα κι αν περιέχουν 
κατά πολλές έννοιες τη φιλοσοφία, εν τέλει φαίνεται να την παρακάµπτουν, όταν πρόκειται για την 
εφαρµογή προγραµµάτων και την οργάνωση ερευνών, όπου  ∆ιδακτική και Ψυχολογία παίρνουν εύκολα 
τη σκυτάλη. 

Είναι ενδιαφέρον το γεγονός, ότι στην ελληνική βιβλιογραφία, η οποία διαπραγµατεύεται τις 
συγκεκριµένες θεωρητικές προσεγγίσεις, αποτυπώνεται η απουσία µιας δοµηµένης φιλοσοφικής 
παρέµβασης (τόσο για τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι αναλαµβάνουν διαθεµατικές ή δηµιουργικές 
διδασκαλίες ή προγράµµατα για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, όσο και για τα παιδιά), ακόµα και 
στην περίπτωση, όπου θα περίµενε κανείς ότι είναι επιβεβληµένη (όπως, για παράδειγµα, στο σχεδιασµό 

                                                 
6
 «Eίναι ζήτηµα αντιπαράθεσης, το εάν η φιλοσοφία ενεργοποιεί δεξιότητες που ήδη αναπτύσσονται µε τον ένα ή τον άλλο 
τρόπο µέσα από άλλα γνωστικά αντικείµενα – πρόκειται δηλαδή, στην περίπτωση αυτή, για εγκάρσιες, κοινές  δεξιότητες 
ερήµην των διακριτών περιεχοµένων (οπότε θα µπορούσε ως διδακτικό αντικείµενο η φιλοσοφία να διαχέεται επιβοηθητικά 
εν είδει εµβάθυνσης ή προέκτασης στο όλο αναλυτικό πρόγραµµα) ή εάν ενεργοποιεί δεξιότητες που της προσιδιάζουν 
κατεξοχήν και, εποµένως, δεν αναγνωρίζονται µε πανοµοιότυπο τρόπο σε άλλα γνωστικά πεδία και ως εκ τούτου δεν 
µεταφέρονται (παραλλαγή του ερωτήµατος θα µπορούσε να είναι η σχέση της φιλοσοφίας µε τις επιστήµες της αγωγής ή το 
εάν η φιλοσοφία της παιδείας εντάσσεται σαφώς στις επιστήµες της αγωγής). Στην πρώτη περίπτωση, ενισχύεται η φιλοσοφία 
περί διαθεµατικού πλέγµατος το οποίο η σχολική εκπαίδευση φιλοδοξεί να αναδείξει, στη δεύτερη ενισχύεται η διακριτότητα 
των αντικειµένων, πιθανόν επίσης, ως σχόλιο στους εκτροχιασµούς της διαθεµατικότητας […] Το ζήτηµα βεβαίως, δεν 
διατυπώνεται ως ένα ζήτηµα καθαρά «κλαδικό», δηλαδή, ως πρόβληµα διαµοιρασµού περιεχοµένων και δεξιοτήτων και 
αποσαφήνισης ορίων των αντικειµένων .  επί της ουσίας, ανάγεται και στο πρόβληµα του προσδιορισµού της δυνατότητας του 
υποκειµένου να αναπτύσσει νοητικές δεξιότητες που θα λειτουργούν µε τον ίδιο και όµοια αποτελεσµατικό τρόπο σε κάθε 
τύπο προβλήµατος (οπότε θα δικαιοδοτούνταν η υπεράσπιση της εγκάρσιας διδασκαλίας των αντικειµένων και δη της 
«πανταχού παρούσας» φιλοσοφίας). Οι οµολογίες ή η επιστηµολογική οµοιογένεια στο βαθµό που υπάρχει επιτρέπουν άραγε 
την καθολική επέκταση µιας τέτοιας οµοιογενοποιητικής διδασκαλίας που συγχύζει τις διαφορές (βλ. REY B., 2001); Η 
διεπιστηµονική «εµφάνιση» της φιλοσοφίας, το σφαιρικό της ήθος και το συνθετικό της ύφος δικαιολογούν πράγµατι τη 
διαµόρφωση ενός συνθετικού διδακτικού αντικειµένου, που θα ήταν η φιλοσοφία και που θα υποστήριζε τη διδακτική της 
διαθεµατικότητας; Είναι ενδεικτικό ότι συλλογιστική αυτή υποκρύπτεται και στη συζήτηση σχετικά µε τη διδασκαλία της 
κριτικής σκέψης. Έτσι, εάν η κριτική σκέψη καλλιεργείται κατεξοχήν µε το µάθηµα της Φιλοσοφίας (ή ακόµα περισσότερο, 
εάν µπορούσε κανείς να ισχυριστεί ότι η Φιλοσοφία δεν είναι τίποτα περισσότερο ή λιγότερο παρά κριτική σκέψη), τότε η 
Φιλοσοφία πρέπει να εισαχθεί στο σχολείο. Αλλά πάλι, η κριτική σκέψη είναι  µια γενική δεξιότητα που αναγνωρίζεται και 
εφαρµόζεται σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα δηµιουργώντας ένα κοινό τόπο δεξιότητας, κοινά αναγνωρίσιµο  ή δεσµεύεται 
από την ειδική µεθοδολογία του συγκεκριµένου κάθε φορά  µαθήµατος;». Ως προς το ζήτηµα αυτό της ένταξης µιας 
συστηµατικής φιλοσοφικής αγωγής στα αναλυτικά προγράµµατα, θα ήταν δυνατό, κατ’αναλογία προς την Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση, να αναφερόµαστε, είτε στο το µοντέλο εµβολιασµού (όπου το φάσµα των διαφορετικών επιστηµών θα 
εµβολιάζεται µε φιλοσοφικά ερωτήµατα, έτσι ώστε να αναδειχθεί η φιλοσοφική τους διάσταση) είτε στο διεπιστηµονικό 
µοντέλο είτε στην προσφορά, ως άλλωστε είθισται, ενός διακριτού µαθήµατος. Η παραπάνω συλλογιστική αναδεικνύει 
ζητήµατα παράλληλων και υπάλληλων εγκιβωτισµών αλλά και ζητήµατα άδηλων εγκιβωτισµών, τα οποία µε τη σειρά τους  
αναδεικνύουν µια πτυχή της δυσκολίας που ενέχει το διεπιστηµονικό, ολιστικό εγχείρηµα σε διδακτικό επίπεδο (βλ. 
ΘΕΟ∆ΩΡΟΠΟΥΛΟΥ Ε., 2005) 
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και την ανάπτυξη διαλογικών διαδικασιών για την ανακάλυψη, την αποσαφήνιση και την ανάλυση 
εννοιών, την επεξεργασία επιχειρηµάτων και τη συγκρότηση επιχειρηµατολογίας, την εξέταση 
προβληµάτων από διαφορετικές οπτικές γωνίες, την αποκρυπτογράφηση και ανάλυση των αξιών, τη λύση 
διληµµάτων, τη διαµόρφωση συλλογισµών, τη συναγωγή συµπερασµών, την επαλήθευση ή απόρριψη 
των υποθέσεων, τη διάκριση γεγονότος-σχολίου, αλήθειας-«δόξας», τη γενίκευση, την υποβολή 
ερωτήσεων, εν γένει την ανάπτυξη των δεξιοτήτων της σκέψης, κ.ο.κ.ε.). Η σύνδεση της φιλοσοφίας µε τις 
εκπαιδευτικές ανάγκες,  τους σκοπούς και τους στόχους του εκπαιδευτικού συστήµατος είναι µηχανική 
και οφείλεται περισσότερο στην περιρρέουσα ατµόσφαιρα της  ελληνικής σχολικής κουλτούρας, καθώς 
αυτή τροφοδοτείται από έννοιες και αξίες που ανάγονται στερεοτυπικά στη φιλοσοφική παράδοση. 
Ουδεµία συστηµατική εµπλοκή της προβλέπεται, ακόµα και όταν πρόκειται για την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης η οποία, παρόλα αυτά, µεγαλοφρόνως, πράγµατι αποδίδεται, «παραχωρείται» (εν µέρει 
τουλάχιστον, ως προς τα πλέον τυπικά και γραµµικά της στοιχεία, ως λογικο-αναλυτική διαδικασία) στη 
φιλοσοφία.  

Την άτυπη ετούτη ουδετεροποίηση της φιλοσοφικής διδασκαλίας και των δυνατοτήτων της 
(αλλά, και αντίστροφα, την άτυπη ενεργοποίησή της, µέσα από την έµµεση επίκληση και επαναφορά 
φιλοσοφικών τόπων)  µπορεί κανείς να αναγνωρίσει σε ποικίλες περιπτώσεις. Η πρόσφατη  ενίσχυση στην 
Ελλάδα των τάσεων για συγκρότηση διαθεµατικών προγραµµάτων (integrated or inter-disciplinary or 
integrated thematic curriculum) προωθεί τη διαπραγµάτευση της δυναµικής αρχής της 
διεπιστηµονικότητας7, παραπέµπει σε µια εγνωσµένη ανάγκη να εντατικοποιηθεί η συστηµική 
προσέγγιση της ερµηνείας των πραγµάτων, ώστε να αναδειχθεί η ανεξάντλητη ποικιλία των σχέσεων 
ανάµεσα στα στοιχεία των οποίων οι αλληλεξαρτήσεις συγκροτούν ένα πολύπλοκο σύστηµα, το οποίο, 
µε τη σειρά του συνδέεται πολλαπλώς µε άλλα συστήµατα, κ.ο.κ.ε. Η υποχώρηση της επιστηµολογικής 
παραδοχής περί της αυτονοµίας των επιστηµών και η υπερίσχυση των διεπιστηµονικών µοντέλων που 
αναδεικνύουν τις ποικίλες συµπράξεις των επιστηµών, τόσο σε επίπεδο µεθοδολογίας και αρχών όσο και 
σε επίπεδο γνώσεων εκβάλλει και στις θεωρίες περί οργάνωσης της σχολικής γνώσης - η ολιστική 
ερµηνεία του κόσµου θέλει να αντανακλάται, τόσο  στη συγκρότηση των προγραµµάτων σπουδών, όσο 
και στον τρόπο διδασκαλίας των αντικειµένων. Στο πλαίσιο παρόµοιων αντιλήψεων, εντείνονται τα 
αιτήµατα της βιωµατικότητας, της οµαδοσυνεργατικότητας, της αυτενεργού µάθησης και της 
αυτοµόρφωσης, µέσω της ενεργοποίησης του διαλόγου ως επικοινωνιακής ρήτρας (και µε αντίστοιχη 
προώθηση της νοητικής ανάπτυξης µέσω καταστάσεων γνωστικής σύγκρουσης και ευκαιριών γνωστικής 
ενσυναίσθησης), της αυτο-ρύθµισης, της κοινωνικής αξίας της επικοινωνίας και της συνεργασίας, 
υπερθεµατοποιείται το ζητούµενο της  ικανότητας του ατόµου να χειρίζεται πολυεπίπεδα το πολύπλοκο, 
να συγκροτεί συστήµατα αξιών, αρχών µεθόδων, τεχνικών και στόχων που θα ανταποκρίνονται στις 
διαφορετικές, ποικίλες, και αλληλοσυγκρουόµενες καταστάσεις, εφόσον ακριβώς το άτοµο θα έχει την 
ικανότητα να διαγνώσει, να αναλύσει, να ερµηνεύσει, να αποδοµήσει, να διαµορφώσει νέες συνδέσεις, να 
µετατρέψει το κοίταγµα σε βλέµµα και το βλέµµα σε πράξη. Ένα παρόµοιο πλέγµα απαιτήσεων 
φαίνεται να δηµιουργεί ευφορία στον εκπαιδευτικό και στο σύστηµα: οι προοπτικές διαγράφονται ως 
υποσχέσεις – ότι, δηλαδή,  παρακάµπτονται οι δεσµεύσεις της παραδοσιακής προσέγγισης και ότι 
καθίσταται δυνατή η καινοτοµία. Ωστόσο, το όλο εγχείρηµα φτάνει συχνά στα όρια της αυταπάτης: η 
µηχανική, επαναληπτική πρόσδεση στις νέες θεωρίες, η αυτάρεσκη επανάληψη των κοινών τόπων τους, η 
δυσκολία να διοχετευθούν επί της ουσίας στους εκπαιδευτικούς, κατά την περίοδο τόσο της βασικής όσο 
και της συνεχιζόµενης εκπαίδευσης (η αργή µεταλλαγή των εκπαιδευτικών δηµιουργεί ένα κενό, τόσο σε 
επίπεδο αποτελέσµατος όσο και σε επίπεδο  νοήµατος, στην εκπαίδευση των ίδιων των µαθητών) 

                                                 
7
  Στην εντατικοποιηµένη και διευρυµένη εκδοχή της νοείται ως trans-disciplinarity, για να συνδέσει τις διαφορετικές 
επιστήµες, όχι µόνο µεταξύ τους αλλά και µε άλλες εκδηλώσεις του πνεύµατος (τέχνη, µεταφυσική, ηθική, κ.λ.π., βλ. 
NICOLESCU, B, pp. 60-71 ) 
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δηµιουργούν προοδευτικά ένα µοντέρνο εκπαιδευτικό µύθο: την εκ νέου εφεύρεση του αναστοχασµού 
(reflection)8.   

Η φιλοσοφική πάντως διάσταση του όλου ζητήµατος, πέραν των εν τη ρύµη αναφορών στη 
φιλοσοφική του πλαισίωση (όπως, για παράδειγµα, στον  πραγµατισµό, τον κονστρουκτιβισµό ή τον 
υπαρξισµό), αναγνωρίζεται πρόωρα στην πλατωνική σκέψη: η φιλοσοφία αποκαθιστά την καθολικότητα 
της ερµηνείας, επιχειρεί την ολιστική προσέγγιση διεµβολίζοντας το πλήθος («σµήνος») των ορισµών και 
επιχειρώντας το συνταίριασµα της µιας γνώσης µε την άλλη9. Ή, είναι κατεξοχήν φιλοσοφική χειρονοµία 
εκείνη που επιχειρεί να σύρει εγκάρσιες τοµές και να κατασκευάσει νέες αρθρώσεις, να διαλύσει και να 
υφάνει ιστούς, να εντοπίσει µε ανατοµικό νυστέρι τη διαφορά, να επεξεργαστεί αναλογίες και να 
φανταστεί οµοιότητες10.  Είναι περιττολογία να επαναληφθεί ότι η φιλοσοφία υποκινεί και συνοδεύει 
κάθε παιδαγωγική απόφαση, όταν αυτή εννοεί να διαχειριστεί την πραγµατικότητα στη βάση µιας 
ερµηνείας της πραγµατικότητας. Και εάν, ταυτίζεται, στην διδακτική τουλάχιστον εκδοχή της, µε µια 
ισχυρή, σχεδόν άκαµπτη, κίνηση εξορθολογισµού, µε µια σκέψη καθαρή, ασκηµένη, πειθαρχηµένη και 
σαφή, δεν πρέπει να παραβλέπεται ότι, συγχρόνως, αναπτύσσεται και ως κριτική της ίδιας της 
ορθολογικότητας, εφόσον διατηρεί τη συνείδηση της διακινδύνευσής της.  

Ανασύροντας, λοιπόν, διάσπαρτα στοιχεία από το όλο ανάπτυγµα της  διαθεµατικής 
προσέγγισης συναντούµε ένα ποικίλο και φιλοσοφικά γόνιµο υλικό: νοητικούς χάρτες, συσχετισµούς 
γνώσεων µε διεργασίες σκέψης, αξιοποίηση των συλλογιστικών µηχανισµών  για την ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων, διαδικασίες αποκάλυψης των κοινών εννοιών, δεξιοτήτων ή γνωστικών 
στρατηγικών που συνέχουν διαφορετικές τοµές της πραγµατικότητας, εστίαση  στα ενδιαφέροντα των 
παιδιών και στη δηµιουργία αντιπαραθέσεων και διληµµάτων, ιδιαίτερα όσο περισσότερο αφορούν σε 
κρίσιµες ή οριακές καταστάσεις (την ανάγκη, εποµένως, διαλεκτικής ανάδειξης των συνδετικών και 
συνθετικών στοιχείων για τη διαχείριση των συγκρούσεων στην οµάδα). Μετατροπή του µοντέλου της 
επιστηµονικής έρευνας σε παιδαγωγικό µοντέλο έρευνας, και άσκηση στην οµαδική έρευνα, υποστήριξη 
µεθόδων ενεργητικής, διερευνητικής προσέγγισης της γνώσης (άρα, διερευνητική, διαλεκτική, συλλογική  
ανακάλυψη ή  εφεύρεση του νοήµατος), ενεργοποίηση και ανάπτυξη µορφών ενεργητικής γνωστικής 
συµπεριφοράς, χρήση της σωκρατικής στρατηγικής  διδασκαλίας (ορισµός, απορία, ειρωνεία, 
παρώθηση, διασάφηση, αυτοκριτική, ανοχή, αλλαγή στάσης, κ.λ.π.). ∆ιαδικασίες µετατροπής της 

                                                 
8
 Είναι προς διερεύνηση το ποιο ακριβώς «κοµµάτι» της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού εµπλέκεται ενεργά στις 
διαδικασίες προώθησης του στοχασµού ως βασικού στόχου της εκπαίδευσης του. Η ίδια η έννοια του «στοχαζόµενου» 
εκπαιδευτικού ως ο νέος ισχυρός πυρήνας των παιδαγωγικών βλέψεών µας και ως στάθµιση της ποιότητας επίτευξής τους, 
αλλά και ο τρόπος µε τον οποίο αυτή ενσωµατώνεται σε θεωρίες, στοχοθεσίες και πρακτικές, δεν µπορεί παρά να αποτελεί 
πεδίο έρευνας για τη Φιλοσοφία της Παιδείας.  Αυτή η εκ νέου εφεύρεση, η ανάδυση µιας πρωτογενώς φιλοσοφικής έννοιας, 
όπως ο αναστοχασµός, ως ενός prêt-à-porter ιδεώδους, είναι διαδικασία, η οποία µπορεί να συνδεθεί µε µια διπλή έρευνα, 
πρώτον σχετικά µε την κριτική λειτουργία της φιλοσοφίας και δεύτερον µε την ίδια την έννοια της «κριτικής σκέψης». Ακόµα 
περισσότερο εάν, η συγκεκριµένη παιδαγωγική πρόταση µοιάζει να επινοεί εκ νέου την ίδια τη διδακτική πράξη, η οποία 
πλέον νοείται ως ένα “savoir vivre”, µια «πράξη αναστοχαστική, διαδραστική, πολύπλοκη και επαγγελµατική» (LEGAULT 
J.-P., 2004, Former des enseignants refléxifs, Paris, Les Editions Logiques, p. 9), THEODOROPOULOU H., 2005, “Homo 
criticus, Homo Philosophicus”, paper presented to the International Conference, Quelle idée  de l’homme pour le pédagogue ?, 
Arradon-France, 30 June- 2 July. 
9
 βλ.  ΠΛΑΤΩΝ, Μένων 72 b-c, Πολιτεία, 537c). 

10
 βλ. για παράδειγµα, BAILOR, R., 1998, “Teaching philosophy as a life skill”, Teaching Philosophy, 21: 2 June, p. 119-130, 

BOURGEOIS, B., 1998, “Comment enseigner la philosophie?”, Débat, No 101, pp. 155-178, Paris, Gallimard, 
CHRISTIAN, J., 1998, Philosophy, an introduction to the art of wondering, Harcourt Brace College Publishers, COHEN, EL., 
(ed), 1989, Philosophers at work, an introduction to the issues and practical uses of philosophy, Holt, Rinehart and Winston, 1989, 
DELEUZE, G., 1991, Qu’est-ce que la philosophie, Paris, Les éditions de Minuit, DERRIDA, J., 1990, Du droit à la philosophie, 
Paris, Gallimard, HEIDEGGER, M., 1992 (1954), Qu’appelle-t-on penser?, Paris, PUF, JASPERS, K., 1951, Introduction à la 
philosophie (tr.fr. J. Hersch), Paris, Editions de Minuit, MARCHAL, F., 1994, (coord.), L’enseignement de la philosophie à la 
croisée des chemins, Paris, CNDP, TOZZI, M., 2002, Penser par soi-même, Initiation à la philosophie, Paris, Chronique Sociale 
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πληροφορίας σε γνώση που υποστηρίζει κρίσεις, οι οποίες, µε τη σειρά τους, επιτρέπουν την επιλογή 
πράξεων (ηθική διάσταση της γνώσης), προσπάθεια αναδιαµόρφωσης της σχολικής εµπειρίας προς την 
κατεύθυνση της συγκρότησης προσωπικοτήτων που ξέρουν να ερευνούν και να πειραµατίζονται δίχως να 
αποδιαρθρώνονται, να είναι αυτόνοµες, να µετασχηµατίζουν, να µετασχηµατίζονται και να 
διαφοροποιούνται, αλλά εν τέλει να αντιµετωπίζουν θετικά το σχετικιστικό κίνδυνο (διότι δεν θα 
µπορούσε για την εκπαίδευση παρά να είναι κίνδυνος), στον οποίο, ενδεχοµένως, θα οδηγούσε η 
εξάσκησή τους στην προβληµατοποίηση, την πιθανολόγηση, τη συνεχή αµφιβολία-έρευνα. Προσπάθεια 
διάκρισης, ταξινόµησης και ιεράρχησης των ειδών γνώσης, ενεργοποίηση της µεθόδου project σε 
συνδυασµό µε τη µέθοδο επίλυσης προβλήµατος (ακριβώς, διότι, µεταξύ των άλλων, εκεί 
συµπυκνώνονται και σχηµατοποιούνται όλοι οι σχεδιασµοί και οι δράσεις που ενυπάρχουν στη 
διαθεµατική φιλοσοφία),  ανάπτυξη δεξιοτήτων (που µπορούν να χαρακτηριστούν ως διαθεµατικές και οι 
οποίες καλλιεργούνται οριζόντια), όπως: δεξιότητα επικοινωνίας, χρήση ποικίλων πηγών και εργαλείων 
πληροφόρησης, βελτίωση της ατοµικής επίδοσης και παρουσίας µέσα από τον αναστοχασµό, εξεύρεση 
λύσεων και ορθολογικών επιλογών,  κριτική αξιολόγηση της εργασίας, επίλυση προβληµάτων µέσα από 
την καλλιέργεια στρατηγικών σχεδιασµού, ελέγχου, ανατροφοδότησης και διορθωτικής παρέµβασης, 
διαχείριση πόρων, δηµιουργική επινόηση.  

Παρεµφερώς ακόµα, η ίδια η δηµιουργική διδασκαλία ως σύνολο µεθόδων και τεχνικών 
παραγωγής ιδεών που αποµακρύνεται από το µοντέλο της αδρανούς, στείρας αναπαραγωγής γνώσεων 
και το µοντέλο του εκπαιδευτικού που δρα σύµφωνα µε προαποφασισµένες πορείες διδασκαλίας, 
αναβιώνει τη φιλοσοφική βάσανο (ως εγγενή άλλωστε στη φιλοσοφική έρευνα πεποίθηση) ότι, δηλαδή, η 
διαδικασία προσέγγισης της γνώσης είναι ουσιωδώς παιδαγωγική, διότι  είναι ικανή να αξιοποιεί 
δηµιουργικά το έλλειµµα, το τραύµα, την ευθραυστότητα. Από την άλλη, µοιάζει εξαιρετικά ενδιαφέρον 
το γεγονός ότι η καταγραφή των χαρακτηριστικών του ατόµου που διαθέτει κριτική και δηµιουργική 
σκέψη µοιάζει να περιγράφει την ιδεώδη φιλοσοφική και κατ’επέκταση την παιδαγωγική persona: 
εµµονή, λοιπόν, ανάµεσα στα άλλα, στον εντοπισµό προβληµάτων και την εύρεση και διατύπωση 
ερωτηµάτων, στην επεξεργασία προβληµάτων (σχεδιασµός λύσης, συλλογή και οργάνωση δεδοµένων) 
και στην κατάρτιση στόχων, εξοικείωση σε περιβάλλοντα διαλόγου (όταν, για παράδειγµα,  επιδιώκεται 
µέσα στην τάξη η δηµιουργία πνεύµατος συναίνεσης ή µη διαλυτικής, γόνιµης σύγκρουσης, προκειµένου 
να καλλιεργηθεί η αποδοχή της διαφορετικότηταε - βλ. για παράδειγµα τους στόχους της 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης), τάση αναζήτησης ακρίβειας και σαφήνειας στην επιχειρηµατολογία, 
αναχαίτιση παρορµητισµού, έφεση στη λεκτική επικοινωνία, αυτοκριτική ικανότητα, µεταγνωστικές 
δεξιότητες, ικανότητα διάκρισης ολοτήτων, συνεχειών, διαφορών, αλληλουχιών, ρήξεων και 
(επαν)εξέτασης εναλλακτικών τρόπων σκέψης, ανάλυσης και υπέρβασης των δεδοµένων, ικανότητα 
συστηµατικής κρίσης,  γνωστικής αυτονοµίας,  σχηµατισµού συλλογισµών, ενεργητικός συνδυασµός 
όλων των νοητικών διεργασιών σε µια νοητική πράξη. Αλλά  και (όσον αφορά στην αποκλίνουσα σκέψη), 
ικανότητα αναζήτησης πολλών πιθανών λύσεων και ασυνήθιστων συνθέσεων και µετασχηµατισµών,  
ευαισθησία απέναντι στα προβλήµατα του περιβάλλοντος,  ικανότητα παραγωγής µεγάλου αριθµού 
ιδεών,  ευχέρεια συνειρµών,  νοητική ευλυγισία,  συνδυαστική ικανότητα και η ικανότητα επεξεργασίας, 
καινοτοµίας, πειραµατισµού και αναπροσαρµογής,  ικανότητα διαχείρισης της πολυπλοκότητας,  
ενορατικότητα,  ικανότητα πρόβλεψης, υπέρβασης ορίων αλλά και ικανότητα συγκρότησης νοήµατος 
πέραν των ορίων, επίµονη άσκηση της σκέψης µέχρι τα ακρότατα όριά της και, εποµένως, σκέψη µε 
ικανότητα αυτογνωσίας και αυτοελέγχου, ικανότητα εκπειθάρχησης της φαντασίας και αντίστροφα 
φαντασιακού διακτινισµού της λογικής. Αν ισχύουν όλες αυτές οι δυνατότητες ως παιδαγωγική 
πρόκληση, τότε πώς  η φιλοσοφία δεν θα στόχευε στην υπεράσπιση τέτοιων προκλήσεων και πώς δεν θα 
εµπλεκόταν στην παιδαγωγική ανάληψη και διαχείρισή τους; Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στο 
πολύπλοκο, στη γενναία σκέψη µε στόχο την επίτευξη του σπάνιου, εκεί όπου ενορχηστρώνονται 
σταδιακά διεργασίες αποκλίνουσας και συγκλίνουσας στρατηγικής, δεν ανακαλεί άραγε καθόλου τη 
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φιλοσοφική σκέψη ως ένα τέτοιο συνδυασµό και τη φιλοσοφική εκπαίδευση ως την διαδικασία επίτευξης 
ενός τέτοιου συνδυασµού; 

 
 

Το �αιχνίδι του κρυφτού 
 
 

Θα µπορούσε λοιπόν, να τεθεί το ερώτηµα πώς και πότε είναι δυνατό να αποκαλυφθεί και να 
αναπτυχθεί η ούτως ή άλλως εµπλοκή (η εκ των έσω συµµετοχή) της φιλοσοφίας. Το ζήτηµα έχει την 
επιτελική του διάσταση (τη διαµόρφωση των προγραµµάτων), όπου η παρέµβαση των φιλοσόφων (της 
παιδείας;) µπορεί, ενδεχοµένως, να θεωρηθεί δεδοµένη, και την «εκτελεστική» του διάσταση, όταν οι 
εκπαιδευτικοί καλούνται να εφαρµόσουν παρόµοιους σχεδιασµούς και, ακόµα περισσότερο να 
αυτενεργήσουν οργανώνοντας τέτοιες διαθεµατικές ή δηµιουργικές διδασκαλίες. Κι έτσι ωστόσο, έστω 
και µε τη φιλοσοφία να συµβάλει στην κατασκευή του εννοιολογικού και αξιολογικού πλαισίου του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, στο επίπεδο της πράξης, δεν παύει να εµφανίζεται µια βαθιά ρωγµή. Εκεί, 
φαίνεται να εξαφανίζεται η φιλοσοφική σκέψη για να υποκατασταθεί γρήγορα και προφανώς επαρκώς 
από την εργασία ειδικών στις επιστήµες της αγωγής, όχι όµως και φιλοσόφων της παιδείας (εφόσον, 
βεβαίως, η φιλοσοφία της παιδείας έχει παραχωρηθεί στις επιστήµες της αγωγής). Η αναστροφή του 
ζητήµατος ωστόσο, αρχίζει ίσως να δηµιουργείται καταρχάς,  στο σηµείο της συνειδητοποίησης ότι η 
φιλοσοφική εκπαίδευση είναι εκείνη που µπορεί κατεξοχήν να συνδράµει στην εξασφάλιση παραµέτρων 
προπαρασκευαστικών ή ενισχυτικών για την υλοποίηση τέτοιων συλλήψεων,  ακόµα περισσότερο εφόσον 
αυτές παραπέµπουν εµφανώς σε φιλοσοφικές θεωρίες και µεθόδους. Παρακάµπτοντας εδώ, την ίδια τη 
φιλοσοφική συζήτηση περί ολότητας και ολιστικότητας ως παιδαγωγικών διακυβευµάτων, θα 
συναντούσαµε µικρές απορίες:  Πώς, για παράδειγµα, ο δάσκαλος θα εφαρµόσει το µοντέλο µιας 
απαγωγικής ή επαγωγικής διδασκαλίας, ή πώς θα εντοπίσει γνωστικά χάσµατα, πώς θα διατυπώσει 
υποθέσεις και θα τις ελέγξει, πώς θα πείσει την οµάδα για τα επιχειρήµατά του, πώς θα κατανοήσει και 
θα ερµηνεύσει κείµενα, πώς θα  απορήσει ή θα διαµορφώσει δίκτυα ιδεών, πώς θα προχωρήσει σε 
µεταγνωστικό έλεγχο, πώς θα αµφιβάλλει, πώς θα τεκµηριώσει, πώς θα οργανώσει και θα διευθύνει 
διαλογικές διαδικασίες (που δεν θα είναι ψευδο-διάλογοι, εικονικές εννοιολογικές έρευνες, µε 
προαποφασισµένα αποτελέσµατα), πώς θα ανασύρει και θα επεξεργαστεί διλήµµατα, ελλείψει 
συγκεκριµένης φιλοσοφικής εκπαίδευσης, η οποία θα τον είχε βοηθήσει να αναπτύξει τις απαιτούµενες 
δεξιότητες και να υποστηρίξει παρόµοιες διδακτικές επιλογές11; Ποιος, εποµένως, δεν χρειάζεται τη 
φιλοσοφία;  Παρόλα αυτά, εν τέλει, φαίνεται ότι όλα τα παραπάνω µπορούν κάλλιστα να 
πραγµατοποιηθούν δίχως πολλή φιλοσοφία. Αντίστροφα, λοιπόν, ποιος πράγµατι χρειάζεται η 
φιλοσοφία; 

Γίνεται, άραγε η φιλοσοφία ένας ειδικός, ανάµεσα σε άλλους, µοχλός για την εµβάθυνση στην 
επεξεργασία και την ανάπτυξη γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως περιγράφηκαν πιο πάνω; 
Ένας µηχανισµός άσκησης, προκειµένου να επιτευχθούν στόχοι που εντέλει θα την υπερβούν, στο 
βαθµό που το µεθοδολογικό περιεχόµενό της συµπίπτει µε αυτούς; Άραγε, η έλλειψή της στο σχολικό 
περιβάλλον, µπορεί, ίσως, να εξηγήσει, µαζί µε άλλες παραµέτρους την πραγµατική έλλειψη κριτικής και 
συνθετικής σκέψης στα παιδιά; Ποια στρατηγική θα έπρεπε να υιοθετηθεί; Πώς και για πόσο θα 

                                                 
11

 βλ. για παράδειγµα, BARELL, J., 1991, Teaching for thoughtfulness, New York, Longman, DEWEY, J., 1933, How we think: 

a restatement of the relation of reflective thinking to the educative process, Chicago: Henry Regnery, D’ANGELO E., 1971, The 
teaching of Critical Thinking, Amsterdam, Cruner, DEWEY, J., 1993 (1967), Logique, la théorie de l’enquête, Paris, PUF, PAUL, 
R.W., 1991, “Dialogical and Dialectical thinking”, in: COSTA, A., (ed.), Developing minds, Alexandria, VA: ASCD, 
QUINN, V., 1997, Critical thinking in your mind, London, David Fulton Publishers, ENNIS R.H., 1987, “A Taxonomy of 
Critical Thinking”, in: BARON J. & STERNBERG R. (eds), Teaching Thinking Skills, New York, Freeman 
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µπορούσε η φιλοσοφία, υπό αυτές τις συνθήκες, να υπερασπίσει τη διακριτότητά της, στο µέτρο, 
πράγµατι, που, πέραν των ορίων της ιστορίας της, θα ήταν ένα εργαλείο για την ανάλυση και 

αναδιοργάνωση διαφορετικών, µη-φιλοσοφικών, επίσης, περιεχοµένων;  
Όταν ένας φιλόσοφος στρατεύεται στην εκπαίδευση, στο µυαλό του έχει ήδη µια συγκεκριµένη 

αντίληψη για τη φύση και τη χρησιµότητα της φιλοσοφίας ως παιδαγωγικής διαδικασίας, ιδιαίτερα στο 
πλαίσιο ενός συγκεκριµένου εκπαιδευτικού συστήµατος. Εξίσου τότε, ο τρόπος µε τον οποίο διδάσκει, 
«κάνει φιλοσοφία»,   αντανακλά αυτή την ίδια του την αντίληψη και επιδρά στη θεµελίωση της 
παιδαγωγικής του ευθύνης, στη δέσµευσή του, στον έλεγχο της παιδαγωγικής του δύναµης, µέσα 
ακριβώς από το φιλοσοφικό του ρόλο. Συνεπώς, οι προσδοκίες του από τη διδασκαλία αυτή δεν µπορεί 
παρά να έχουν µια εσωτερική σχέση µε τον τρόπο µε τον ποίο επιλέγει να εκφράσει τη φιλοσοφική 
του/της συµπεριφορά. Αλλά αυτή η ίδια η συµπεριφορά δεν θα µπορούσε να περιοριστεί σε έναν 
κώδικά φιλοσοφικών χειρονοµιών, αντιδράσεων, τελετουργικών, τρόπων, τεχνικών και  ούτω καθεξής. 
∆εν θα µπορούσε να αναχθεί σε µια «τεχνολογία». Κατά µία έννοια, αντανακλά το εγώ του ίδιου του/της 
φιλοσόφου ο οποίος φιλοσοφεί  µε τους άλλους, µπροστά στους άλλους ή για τους άλλους . Έτσι, έχουµε 
το άνοιγµα µιας βαθιάς διάστασης, στη σύνδεση της φιλοσοφίας µε την εκπαίδευση µέσω της 
παιδαγωγικής πρόθεσης.  

Θα ήταν εξάλλου δυνατό να περιγραφούν τουλάχιστον τρεις τύποι φιλοσοφικο-παιδαγωγικής 
δραστηριότητας: µια που λαµβάνει χώρα ανάµεσα στο δάσκαλο φιλοσοφίας και τους µαθητές κατά τη 
διάρκεια της εκπαίδευσής τους ως µελλοντικών δασκάλων  (η φιλοσοφική εκπαίδευση όντας ένα τµήµα 
της όλης εκπαίδευσής τους), µια που λαµβάνει χώρα ανάµεσα στο δάσκαλο φιλοσοφίας και τους µαθητές 
κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους ως µελλοντικών φιλοσόφων στο χώρο της εκπαίδευσης και µια 
ανάµεσα στο/η δάσκαλο/α που κάνει φιλοσοφία µε τα παιδιά12. Φαίνεται ότι  το να φιλοσοφεί κανείς 
στους κόλπους της εκπαίδευσης ή να διδάσκει φιλοσοφία ειδικά για εκπαιδευτικούς σκοπούς (η 
φιλοσοφία στην υπηρεσία της εκπαίδευσης) απαιτεί ένα µάλλον διαφορετικό είδος φιλοσοφικής 
συνείδησης και αφοσίωσης. Αυτό σηµαίνει ότι σε αυτές τις τρεις περιπτώσεις, ο φιλόσοφος θα πρέπει να 
ενεργοποιήσει µε διαφορετικό τρόπο το φιλοσοφικό µηχανισµό, προκειµένου να κατακτήσει µια σειρά 
από διαφορετικούς παιδαγωγικούς στόχους, όχι αναγκαία φιλοσοφικούς ή µόνο φιλοσοφικούς13. 

 
Η Φιλοσοφία για τα Παιδιά εδράζεται, φυσικώ τω λόγω (διότι, αλλιώς αναιρείται ως διδακτική 

προσπάθεια), στην προϋπόθεση ότι η φιλοσοφία αφενός µεν  επιδέχεται διδακτικοποίησης, αφετέρου δε 
ότι αυτή η διδακτικοποίησή της προάγει σηµαντικούς εκπαιδευτικο-παιδαγωγικούς στόχους. Η ιστορική 
εµπλοκή, σύνδεση, συγγένεια της Φιλοσοφίας µε την Παιδεία διευκολύνουν αυτές τις προϋποθέσεις ώστε 
να λειτουργήσουν ως  a priori, τόσο σε µεθοδολογικό, όσο και σε ιδεολογικό (αξιολογικό) επίπεδο. 
Αντίστοιχα, τα δύο σηµεία προέλευσης της φιλοσοφικής αγκύλωσης στην εκπαίδευση (δυσκολία 
υποδοχής της από την εκπαίδευση καθ’όλο της το εύρος) είναι, από τη µια, η ίδια η Φιλοσοφία (στο 

                                                 
12

 Η διδασκαλία φοιτητών (σε Σχολές και Τµήµατα Φιλοσοφίας) προκειµένου να γίνουν φιλόσοφοι ή/και δάσκαλοι 
Φιλοσοφίας ανάγεται σε µια µάλλον διαφορετική διαδικασία από τη φιλοσοφική διδασκαλία φοιτητών/τριών προκειµένου να 
γίνουν δάσκαλοι/ες ή παιδιών προκειµένου να συµπληρώσουν την εκπαίδευσή τους. Στην πρώτη περίπτωση, φαίνεται ότι ο 
φιλόσοφος δεν οφείλει να λογοδοτεί για τη διδασκαλία του σε κανέναν άλλο παρά στην ίδια τη φιλοσοφία. Παρόλα αυτά, η 
υπεράσπιση και η χρήση της φιλοσοφίας στο πλαίσιο ενός εκπαιδευτικού συστήµατος απαιτεί την ανάπτυξη µιας ειδικής και 
οξείας συνείδησης περί της διδασκαλίας της φιλοσοφίας. Με αυτήν την έννοια, ακόµα και στην πρώτη περίπτωση, µιας 
φιλοσοφικής εκπαίδευσης ως αυτοσκοπού, υπάρχει πάντα η ανάγκη να οικοδοµηθεί η εκπαίδευση ενός/µιας δυνάµει 
δασκάλου/ας στη βάση µιας ολοένα σαφέστερης αντίληψης σχετικά µε τη δοµή και το σκοπό της διδασκαλίας της 
φιλοσοφίας. Με άλλα λόγια, εάν πρέπει να σκεφτούµε για τη φιλοσοφία στο σχολείο, πρέπει επίσης να σκεφτούµε εκ νέου τους 
τρόπους µε τους οποίους και τους λόγους για τους οποίους παράγεται η ίδια φιλοσοφική εκπαίδευση στα πανεπιστηµιακά 
τµήµατα 
13

 Αν και στο τέλος, ουσιωδώς φιλοσοφικούς, εάν η παιδαγωγική θα µας θύµιζε τη φιλοσοφία στις απαρχές της και εάν η 
θεµελιώδης στιγµή της φιλοσοφίας ήταν παιδαγωγική (SOETARD M., 2001, pp. 120-22) 
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βαθµό που παραδοσιακά αρνείται να δει τον εαυτό της ως τµήµα ενός διδακτικού µηχανισµού, ως 
τµήµα των διαδικασιών εφαρµογής, τείνοντας δηλαδή, να θεωρεί τον εαυτόν της όχι ως εργαλείο αλλά 
ως µηχανικό για το σχεδιασµό εργαλείων). Από την άλλη,  η ίδια η εκπαίδευση που, ανταποδίδοντας τη 
φιλοσοφική διάθεση, εργαλειοποιεί, ερήµην της Φιλοσοφίας, αλλά µε την ανοχή της (εφόσον, η 
Φιλοσοφία δεν θα µπορούσε να δηλώσει την αντι-παιδαγωγική της διάθεση), βιαστικά και 
αποσπασµατικά, φιλοσοφικές µεθόδους, θεωρίες, ιδέες. Ως εκ τούτου, θεωρητικά µιλώντας, ένα 
ενδιάµεσο πεδίο, όπως αυτό της Φιλοσοφίας της Παιδείας, θα µπορούσε να λειτουργήσει ως  
διαµεσολαβητική πλάκα η οποία θα απορροφούσε τους κραδασµούς και τις τριβές εκατέρωθεν 
επιτρέποντας την «αναγκαία» προσαρµογή του ενός πεδίου στο άλλο (εφόσον µοιάζει να παράγεται ένα 
νέο ιδεολόγηµα, όπως αυτό της εισόδου της φιλοσοφίας στην εκπαίδευση, ως το παλαιότατο ίδιον, πάντα 
άλλον ωστόσο, το οποίο µένει να ενσωµατωθεί για να συµπληρώσει το όραµα της σφαιρικής 
εκπαίδευσης). Πάντως, η Φιλοσοφία της Παιδείας στερείται εχεγγύων – δεν «ανήκει» στην εκπαίδευση, 
παρά στην ευρεία της έννοια, δεν έχει λόγο, παραµένει φύσει και θέσει στα πρόθυρα της πράξης και 
φαίνεται να διπλασιάζει ( ή να πολλαπλασιάζει) το θεωρητικό εκτόπισµα της φιλοσοφίας. Και, όταν η 
φιλοσοφία εισέρχεται στο εκπαιδευτικό παιχνίδι, η φιλοσοφία της παιδείας φαίνεται να 
ανα/παραλαµβάνει το θεωρητικό µετερίζι της, το πόστο απ’όπου κατοπτεύει την εκπαιδευτική πράξη 
επιχειρώντας στρατηγικές, «έξωθεν» παρεµβάσεις ή, χειρότερα ακόµα, «ντουµπλάροντας» τη φιλοσοφία 
ως παράλληλη, υπάλληλη φωνή που οξύνει ή βαθαίνει το φιλοσοφικό λόγο προς µια συγκεκριµένη 
κατεύθυνση (όπως αυτήν της εκπαίδευσης). Και το ζήτηµα δεν θα είχε ενδιαφέρον εδώ, εάν αυτή η 
τρόπον τινά υποκατάσταση δεν φανέρωνε µια πανουργία εγγενή στην ίδια τη φύση του φιλοσοφικού 
στοχασµού, να είναι, δηλαδή, η σκέψη της πράξης, ή µάλλον ο λόγος της σκέψης της πράξης. Εάν έτσι, 
η φιλοσοφία ενθηκεύεται εν τέλει στην εκπαίδευση, δεν µπορεί παρά, συγχρόνως, να οργανώνεται, σε ένα 
άλλο επίπεδο, ως σχόλιο του εαυτού της-σε-αυτήν-την κατάσταση, επιτελώντας ακριβώς, το έργο της ως 
φιλοσοφίας. Αυτό το έργο, θα µπορούσε να το αναλάβει ή ίδια (ως Φιλοσοφία που εν γένει αρνείται 
διαδικασίες «εκλαΐκευσης») ή ένας κλάδος της, όπως, ακριβώς,  η Φιλοσοφία της Παιδείας, η οποία 
παρεµβάλλεται ένα βήµα πιο κοντά προς την εκπαιδευτική πράξη14.  
 ∆εν είναι τυχαίο πάντως, ότι η πύλη εξόδου [από την αυτάρκειά της] /εισόδου της Φιλοσοφίας 
στην εκπαίδευση είναι ο διάλογος και ότι αυτός παραπέµπει στην ωρίµανση των δηµοκρατικών 
αντανακλαστικών, αναπαράγοντας έτσι ένα κοινωνικό µοντέλο ενεργοποίησης του φιλοσοφικού λόγου,  
γνωστού από την εµφανέστερα παιδαγωγική περίοδό του, την αρχαία ελληνική. Εξάλλου, η σκέψη που 
εξωτερικεύεται και συντελείται ενώπιον των άλλων, είναι, δηλαδή, ικανή να αρθρώνεται σε συγκροτηµένο 
λόγο ο οποίο διεκδικεί ένα σηµαντικό κοµµάτι επιχειρηµατολογικής εξουσίας και αναδεικνύεται ως 
επικοινωνιακή επίτευξη (θεµελίωση διαλόγου), είναι η ένδειξη και η απόδειξη ότι η Φιλοσοφία µπορεί να 
συντελέσει σε µια διδακτικο-παιδαγωγική διαδικασία ελαχιστοποίησης των απωλειών κατά την 
εκπαιδευτική πράξη15, απωλειών που οφείλονται στη σκέψη, η οποία είναι και παραµένει  «διάλογος του 
εγώ µε τον εαυτό του» (ρίζα της φιλοσοφίας) και η οποία, εµµένοντας στην εσωτερικότητά της, 
µετατρέπεται σε ύποπτη «πίσω σκέψη», σε ατίθασο φαντασιακό, σε απείθαρχο ακοινώνητο, σε 
ανεξέλεγκτο, σοφιστικό κρυπτο-νόηµα. Με αυτήν την έννοια, το πάθος της Φιλοσοφίας για εξωτερίκευση 
και έλεγχο της σκέψης (και η συνακόλουθη άσκηση εξουσίας επί των υποκειµένων-που-σκέπτονται και 
διαλέγονται) µπορεί να αντισταθµιστεί είτε µε µια «αφιλοσόφητη» εκπαίδευση που δεν ελέγχει παρά 
αποσπασµατικά και περιστασιακά  την ορθότητα της σκέψης (ή µια οιονεί-φιλοσοφική εκπαίδευση που 
µιµείται τη φιλοσοφική εµµονή για αυστηρότητα στη διατύπωση), κάτι που αντιστοιχεί σε µια άτυπη 

                                                 

14 βλ. ΤΗΕΟDOROPOULOU H., 2004 
15

 Παρόλα αυτά, «Για να βρίσκεται η σκέψη υπό τον έλεγχό µας, οφείλουµε να τη µάθουµε». και µάθηση  σηµαίνει να 
µπορούµε να κάνουµε ώστε ό, τι πράττουµε και ό, τι όχι να είναι κάθε φορά η ηχώ της αποκάλυψης του ουσιώδους. 
«Μαθαίνουµε τη σκέψη δίνοντας προσοχή σε αυτό που απαιτεί να κρατηθεί µέσα στη σκέψη» (ΗEIDEGGER, M., p. 22) 



 
childhood & philosophy, v. 1, n.3, jan./jun.2006    

 

childhood & philosophy, v. 1, n.3, jan./jun.2006                                                            issn 1554-6713 

14 

εκδηµοκρατικοποίηση των φιλοσοφικών ωφεληµάτων, είτε µε το πάθος της Φιλοσοφίας για αντιστροφή 
ή αναίρεση του θεµελιώδους πάθους της, για υπονόµευση του ίδιου αυτού  του πάθους  της, που είναι η 
«αναγκαστική» εκφορά της, η αναγκαστική ρηµατοποίησή της.. 

Η επιλογή εδώ, της φιλοσοφίας της παιδείας ως µιας πύλης εισόδου για το ζήτηµα της 
φιλοσοφικής σπανιότητας στο εκπαιδευτικό πεδίο, αντιστοιχεί σε µια θεµελιώδη φροντίδα σχετικά µε το 
δεσµό παιδαγωγικής και φιλοσοφίας. Με άλλα λόγια, σχετικά µε τη δυνατότητα να καλυφθεί η απόσταση 
ανάµεσα στον �αιδαγωγισµό (που φοβίζει τη φιλοσοφία) και το φιλοσοφισµό (που φοβίζει την παιδαγωγική). 
Συνεπώς, το παράδειγµα της Φιλοσοφίας για Παιδιά είναι, εκτός των άλλων, σηµαντικό στο βαθµό που 
µπορεί να βοηθήσει στην επεξεργασία και στο άνοιγµα ενός τέτοιου περάσµατος – ανάµεσα στη 
φιλοσοφία και τη παιδαγωγική. Πέρασµα το οποίο, συγχρόνως, αναφέρεται σε µια εκ νέου σκέψη της 
φιλοσοφίας και της φιλοσοφίας της παιδείας, εφόσον αποφασίζουν να εγκατασταθούν, µε το όνοµά τους, 
στο πεδίο της εκπαίδευσης (ο παιγνιώδης εγκιβωτισµός της φιλοσοφίας µέσα στην παιδαγωγική – ή και 
αντίστροφα – είναι φιλοσοφικά και παιδαγωγικά ιλιγγιώδης). Αυτό σηµαίνει ότι θα έπρεπε να 
αναζητήσουν τις «ακριβείς» λέξεις και πράξεις που τους αντιστοιχούν, ιδιαίτερα µάλιστα, εάν οι 
φιλόσοφοι θεωρούνται ακόµα οι «ειδικοί του νοήµατος» 16.  
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