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Artykut ten stanowi kolejny opis sposobu uczenia si¢ i nauczania filozofii,
jaki zostal zaproponowany na przetomie lat sze$¢dziesiatych i siedemdzie-
siatych XX wieku przez Matthew Lipmana w programie ksztalcenia znanym
pod nazwa Filozofia dla dzieci. Chodzi wigc o model z istoty dydaktycz-
ny i pomyS$lany przede wszystkim jako sposob nauczania na szczeblach
przedakademickich. Pomyst Lipmana powstawat jednak nie tylko z mys$la
o najmtodszych i mlodszych adeptach filozofii, jako ze wywodzit si¢ takze
z do$wiadczen dydaktycznych w szkotach wyzszych. Autor stopniowo
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odkrywat jego kolejne znaczenia, podobnie jak robili to inni: dziatanie edu-
kacyjne poddawane refleksji przyczynito si¢ do bardziej wszechstronnego
rozumienia proponowanej w programie Filozofia dla dzieci formy filozo-
ficznej aktywnosci'. W miarg jak realizowano program w szkotach w wielu
krajach oraz publikowano kolejne materiaty teoretyczne i dydaktyczne, po-
wstawato podejscie edukacyjne okreslane mianem filozofowania z dzie¢mi
lub filozoficznych dociekan z dzie¢mi’. Moje rozumienie tego podejscia
ksztattowato si¢ w duzej mierze w toku praktyki dociekania z grupami stu-
dentow, migdzy innymi studiujacych nauczycieli, i doprowadzito do konsta-
tacji, ze zaproponowana w nim forma filozoficznej aktywnosci jest rowniez
filozofia dla dorostych. Totez piszac o dialogicznych dyskusjach z dzie¢mi,
mam na uwadze pytanie, dlaczego ten rodzaj filozoficznego dociekania nie
jest modelem czysto instrumentalnym, ktory, spetniwszy swoje edukacyjne
zadania, ulegalby wyczerpaniu na przedakademickich etapach edukacji.
Odpowiadam na nie czgsciowo i w zakonczeniu wskazuj¢ konteksty, ktore
sprzyjaja rozwinigciu odpowiedzi. Okazalo sig, Ze przemyslenie tego pytania
wymaga rozpatrzenia przede wszystkim filozofowania z dzie¢mi.
Odmiang filozoficznego dociekania, ktora praktykuje si¢ w ramach
podejscia zapoczatkowanego przez Lipmana, mozna wstgpnie scharakte-
ryzowacé przez trzy cechy: a) Jego zakres przedmiotowy ustanawiaja pyta-
nia stawiane przez uczestnikow tego dociekania, tozsame lub nietozsame
z pytaniami obecnymi w filozoficznej tradycji. b) Jego podmiotem staje si¢
wspolnota dociekajaca ztozona z uczniow lub studentow i nauczyciela, ktora
droga filozoficznej rozmowy poszukuje odpowiedzi na wybrane pytanie.

' Lipman stwierdzil to wyraznie np. w wywiadzie udzielonym podczas migdzyna-
rodowego kolokwium na temat teoretycznych podstaw filozofii w szkole podstawowej,
ktére odbylo si¢ w Instytucie Rozwoju Filozofii dla Dzieci (IAPC) w Montclair, NJ,
w 1991 r. Prace teoretyczne Lipmana o filozofii w szkole powstawaty, a przynajmnie;j
byty publikowane, o wiele pozniej niz pierwsze opracowane przez niego i wspotpracow-
nikow materiaty dydaktyczne: M. Lipman, Philosophy in the Classroom, Philadelphia:
Temple University Press 1980; tenze, Philosophy Goes to School, Philadelphia: Temple
University Press 1988; tenze, Thinking in Education, New York: Cambridge University
Press 1991; M. Lipman, A.M. Sharp (eds.), Growing up with Philosophy, Dubuque, lowa:
Kendall/Hunt Publishing Company 1994.

2 Pewien wglad w ksztattowanie sig tego podejscia, w tym rozwdj jego teoretycznych
uj¢¢, daje — oprocz wymienionych w tym artykule publikacji ksiazkowych Lipmana
i Matthewsa — obszerny zbior tekstow Thinking Children and Education, ed. M. Lipman,
Dubuque, lowa: Kendall/Hunt Publishing Company 1993 (745 s.).
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¢) Kiedy nauczyciel zabiera glos, nie przedstawia stanowisk zajmowanych
przez poszczegodlnych filozofow lub preferowanego przez siebie stanowiska,
ktore moglyby by¢ odpowiedziami na dyskutowane pytanie. Nie probuje tez
naprowadzi¢ pozostatych uczestnikdw dociekania na znane mu odpowiedzi
filozofoéw, jedna lub wigcej, badz na wilasne filozoficzne przekonania. Co
zatem czyni? Najkrocej rzecz ujmujac, za posrednictwem swoich pytan
pomaga innym tworzy¢ i wyrazac¢ filozoficzne mysli oraz je badac.

Ten model dociekania i tg sytuacj¢ dyskursu nazywam dyskusja dialo-
giczna, uzywajac tu zamiennie takze nazw ,,dialog”, ,,rozmowa”. Filozofka
lub filozof pracujacy w ten sposob z uczniami lub studentami nie unikna
pytania, czy, a jesli tak, to w jakim znaczeniu badz dlaczego dociekania grupy
zajmujacej si¢ wybranym przez siebie pytaniem sa uprawianiem filozofii.
Jakie pojecie filozofii przyjmuje sig, udzielajac odpowiedzi twierdzacej albo
przeczacej? Mysle, ze migdzy innymi z powodu klopotu z tym pytaniem
pierwotna nazwa Lipmanowskiego pomystu na filozofi¢ w szkole: ,.filo-
zofia dla dzieci”, szybko ewoluowata w nazwe ,.filozofowanie z dzie¢mi”.
Opracowujac ten pomyst jako program ksztatcenia w celu zatwierdzenia go
przez polskie wladze edukacyjne do uzytku szkolnego, nadano mu nazwe
»Filozoficzne dociekania z dzie¢mi i mtodzieza”. W praktyce edukacyjnej
w naszym kraju i w polskojezycznej literaturze przedmiotu funkcjonuje
tez jako ,,warsztaty z dociekan filozoficznych™. Przedostatnie okreslenie
rozszerza kategori¢ potencjalnych uczestnikow przedsiewzigcia, ostatnie
za$ unika ich kategoryzacji.

Te semantyczne przesunigcia odsylaja nie tylko do réznicy migdzy
wytworem a prowadzacymi do niego czynnos$ciami, cho¢ rowniez do niej.

3 'W ramach ruchu filozofowania z dzie¢mi uformowato sie wiele styléw i wariantow
metodycznych, ktorych tutaj nie analizuj¢ pod katem podobienstw i réznic. Pod nazwa
warsztatow z dociekan filozoficznych opisuje i praktykuje to podejscie Aldona Pobojew-
ska z Instytutu Filozofii UL. Zob.: A. Pobojewska, O dialogu (w kontekscie edukacji),
[w:] M.K. Stasiak, L. Frydzynska-Swiatczak (red.), Od twérczosci do podmiotowosci,
L6dz: WSH-E 2005; A. Pobojewska, Warsztaty z dociekan filozoficznych — narzedzie
edukacji filozoficznej (i nie tylko), [w:] A. Pobojewska (red.), Filozofia. Edukacja in-
teraktywna. Metody — srodki — scenariusze, Warszawa: Stentor 2012. Program zostat
zatwierdzony w 1999 r. do uzytku w szkotach podstawowych i gimnazjach pod numerem
DKW-4014-28/99: B. Elwich, A. Lagodzka, B. Pytkowska-Kapulkin, Filozoficzne docie-
kania z dziec¢mi i mlodziezq. Opis programu edukacyjnego, Warszawa [b.d.]. Poniewaz
filozofia na tych poziomach edukacji prawie nie istniata jako przedmiot, zatwierdzono
go w grupie programoéw wychowawczych.



102 Anna Lagodzka

Wazne jest owo ,,z” w miejsce ,,dla”, wytwarzajace kolejna konfiguracje
nazwy i my$lenia: dobroczynnie dwuznaczny termin ,,filozofia dziecinstwa”,
ktory jeden z nauczycieli akademickich zaangazowanych w realizacj¢
przedsigwzigcia zapoczatkowanego przez Lipmana i w jego teoretyczne
uzasadnianie, Gareth B. Matthews, zarekomendowal jezykowi wspot-
Podobny gest wykonal wczeéniej Lipman podczas dorocznego spotkania
Amerykanskiego Towarzystwa Filozoficznego, gdzie zaproponowat, zeby
potraktowac filozofi¢ dziecinstwa analogicznie do filozofii religii, filozofii
nauki, filozofii sztuki i wielu innych przedmiotéw uznawanych w progra-
mach ksztatcenia’.

Roéznicg migdzy wytworem a czynno$ciami mozna umieszcza¢ na
rozmaitych poziomach interpretacji, z ktorych tutaj potrzebne beda dwa:
dydaktyczny i pytanie o filozofi¢ — czym jest lub moze ona by¢ — a cislej
rzecz biorac, ich powiazanie. Po jednej stronie filozofia wystepuje jako co$
zastanego i zakomunikowanego, po drugiej — jako co$, co sig robi, wytwa-
rza. W kazda propozycje dydaktyczna w tej dyscyplinie wpisane jest jakie$
dydaktyczne pojecie filozofii, ktore ustosunkowuje si¢ do tego rozrdznienia,
pod lub ponad podziatami na autorstwo, szkoty, nurty, epoki, pytania, roz-
wiazania problemoéw, idiomy filozoficznej literatury, sposoby filozofowania.
W kazdej zajmuje si¢ jakies stanowisko w sprawie: Czy znajomos¢ filozofii
—najogodlniej ujgty pozadany efekt uczenia si¢ i nauczania — oznacza przede
wszystkim erudycyjna wiedzg o zaistnialych filozofiach, czy raczej umie-
jetnos¢ podejmowania filozoficznego namystu, czy moze tak naprawde
nalezatoby ja konstatowac wtedy, kiedy nastepuje taczenie obu?

Trzeci czton tej alternatywy wnosi kwesti¢ filozoficznej samodziel-
nos$ci, ktora wyrazataby si¢ w tworczych dokonaniach. W konteks$cie
dydaktycznym roéwnie ktopotliwe sg oba jej wymiary: strona uczacego si¢

4 G.B. Matthews, The Philosophy of Childhood, Cambridge, Mass.—London: Har-
vard University Press 1994. Seminaria Matthewsa ,,Zagadnienia filozofii dziecinstwa”
odbyly si¢ w 19851 1988 r.: ,,Chcac unikna¢ zadania udowadniania Narodowej Fundacji
Humanistyki, ze filozofia dziecinstwa rzeczywiscie jest uprawnionym przedmiotem
akademickich dociekan, analogicznie jak filozofia umystu, filozofia matematyki i cata
reszta, zrobilem tak, jakbym po prostu wybierat zagadnienia do dyskusji z juz uznanego
pola dociekan” (s. 7, thum. A. L.).

> Matthews podaje, Ze miato to miejsce cztery lata przed ukazaniem sig jego Dialogues
with Children, wydanych w 1984 r. (tamze, s. 7).
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1 strona nauczajacego. Nie bardzo wiadomo, na jakie mieliby$Smy si¢ powotac
$wiadectwa, chcac stwierdzié, czy potaczenie to faktycznie nastepuje. Nie
wszystkie bowiem rezultaty namystu, ktory godzitby tworcza samodzielnos¢
z probami przemyslenia dotychczasowej tradycji filozofii, a raczej jej pre-
ferowanych fragmentdw, musza by¢ komunikowane. Ponadto dwa gtéwne
— cho¢ nie jedyne — poziomy tego przekazu: tekst pisany i wypowiedz
ustna, droga ktérych odbywa sig uczenie si¢ i nauczanie filozofii, rzadza
si¢ odmiennymi kryteriami tworczosci, nowatorstwa, budowania odniesien,
recepcji i rozumienia.

Abstrahuj¢ od sporu o nacisk na pierwszy lub drugi sktadnik. Trakto-
wane z osobna, budza watpliwo$¢, czy nie stanowia fatszywej alternatywy,
totez opatrzytam je sugestia, ze wchodzi tu w gre hierarchiczny porzadek
1 wspotistnienie. Ta watpliwo$¢ nie jest niczym nowym, lecz przypominam
ja ze wzgledu na dwie mocne podstawy. Po pierwsze, zatozenie, ze zapozna-
wanie si¢ z dorobkiem filozoficznej tradycji, zard6wno starszej, jak i wtasnie
powstajacej, nie obywa si¢ bez podejmowania filozoficznego namyshu. Kto
nabywa wiedzy o filozofii, mniej lub bardziej zajmuje si¢ filozofowaniem.
Nauczanie moze to akcentowac i rozwija¢ potrzebne do tego umiejgtnosci,
albo nie, niemniej sktadnik ten zawsze wystepuje, choéby w niewielkim
stopniu. Po drugie, zatozenie, ze filozoficzny namyst zyskuje wiasciwa jakos¢
podczas prob zrozumienia pytan, stanowisk, tekstow juz wytworzonych
1 zaczyna wowczas w petni zastugiwaé na swoje miano.

Oba twierdzenia sa chyba niesprawdzalne, jezeli 6w namyst zdefiniu-
jemy jako czynno$¢ umystowa, w naturze ktorej nie lezy zadna konieczno$é
komunikowania jej wynikoéw innym ludziom, przynajmniej stownie. Dla-
tego zamiast o namysle mozna w tym konteks$cie mowic o filozoficznym
dociekaniu. Ta nazwa filozofowania silniej wiaze je ze sfera jezykowego
porozumiewania sig, z obecno$cia innych uczacych si¢ i nauczajacych,
jako bezposrednich uczestnikow sytuacji dydaktyczno-komunikacyjnej
lub czytelnikow i1 autoréw tekstow. Przy takiej interpretacji pierwsze z dwu
zatozen oznacza, ze filozoficzne dociekanie samo przez si¢ w jakims$ stopniu
wystepuje w uczeniu si¢ i nauczaniu filozofii, jest bowiem generowane przez
specyfike dziedziny, przez sama filozoficzno$¢ mysli. W kontekscie moich
rozwazah istotniejsze jest drugie — pozwalato ono trwaé datujacej si¢ co
najmniej od Arystotelesa tradycji, ktora zajmowanie sig filozofia zastrzegata
dla os6b dorostych i, jakkolwiek wyznaczano poczatek owej dorostosci,
zaznajamianie si¢ z filozofiag oddzielata od dziecinstwa. Odpowiadanie na
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pytanie o filozofi¢ stawiane na gruncie dydaktycznym zawsze wikta si¢
w zaczatek filozofii dziecinstwa. Uzasadnienia stojace za tym oddzieleniem
byly jej rozproszona, niestaranna wersja.

Matthews twierdzi, ze potrzebna jest filozofia dziecinstwa. We
Wprowadzeniu wymienia kilka sposrod pytan, jakie mozna postawic¢ w tej
dziedzinie badan, pisania i nauczania. Podejmuje dociekanie i przedstawia
swoje poglady na dziecinstwo w dalszych rozdziatach ksiazki. Lecz zaczyna
od innego znaczenia terminu — przytacza intrygujace przypadki filozofii
dziecinstwa, takie jak odkrycie przez czteroletnia Sarg¢ problematyczno$ci
nieskonczonego ciggu przyczyn sprawczych, przeciwstawione przez nia
pewnosci co do nieskonczonosci ciagu liczb, dialog o poczatku czasu pro-
wadzony przez trzecio- i czwartoklasistow czy tancuch rozumowan Kristin
rozpoczety pogladem na zwiazek migdzy litera a dzwigkiem i konczacy
sie konkluzja o zwiazku myslenia z istnieniem $wiata®. Opisujac pokrotce
swoje ,,powolne przebudzenie”, jesli chodzi o dostrzeganie zwiazkow mig-
dzy filozofia a dziecinstwem, Matthews rekonstruuje pytanie, ktdrego nie
moégt uniknaé: ,,Jakie idee dotyczace dzieci i natury dziecinstwa musiatem
uprzednio przyjmowaé, skoro tak mnie zaskoczylo, ze dzieci w naturalny
sposob biora si¢ za filozofig?” Chyba samo pojecie dziecinstwa jest tak
nieuchwytne lub problematyczne, Ze sobie tego nie u§wiadamialem, nawet
nie zatrzymatem sig, by to rozwazy¢®,

Stowo ,,cztowiek™ w tekstach filozofii nadal zwykle oznacza osobg
dorosta, nawet jesli w wielu z nich przestalo z réznym stopniem jasno$ci
sugerowac cztowieka okreslonej kultury, pici, rasy, religii lub inne kategorie
tymczasowo wykluczajace z dyskursu. Zamiast tego czyni sig je jawnymi,
bada, interpretuje i Swiadomie wiacza w ruch mysli, i czytelnicze my tego
tekstu nie bez powodu oznacza dorostych, a niekiedy si¢ uniwersalizuje.

¢ Tamze, s. 10-15.

7 Sciéle rzecz biorac, naturalne filozoficzne nastawienie Matthews dostrzega u mtod-
szych dzieci: wedlug jego obserwacji spontaniczne filozofowanie nie jest niczym niezwy-
ktym u dzieci w wieku od 3 do 7 lat; u nieco starszych (o$mio-, dziewigciolatkow) staje
si¢ rzadsze lub rzadziej ujawniane, w szkole bowiem stopniowo ucza sig, ze oczekuje si¢
od nich wylacznie ,,przydatnych” pytan. ,,Moze filozofia schodzi do podziemia, by upra-
wiac¢ ja w prywatnos$ci i nie dzieli¢ si¢ nig z innymi, albo catkowicie zapada w drzemkg”.
Totez starsze dzieci biorg si¢ za filozofig, gdy si¢ je odpowiednio zainspiruje (tamze,
s. 5-14; cyt. s. 5, thum. A.L.).

8 Tamze, s. 6, cyt. thum. A.L.
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Ciagle jednak daleko do ukonstytuowania si¢ filozofii dziecinstwa jako
subdyscypliny, ktora bylaby traktowana tak samo powaznie jak inne, lub
interdyscyplinarnych studiéw z udziatem filozofii, ktére by si¢ na nim sku-
piaty. Natomiast zastrzezenie, ze dzieci maja nie zajmowac si¢ filozofia,
wspolczesnie nie ma mocy dydaktycznego aksjomatu, nie mowiac o tym, ze
tak naprawdg nigdy nie odgrywato tej roli w praktyce. Zawsze bowiem, po
pierwsze, czyniono dla niektorych dzieci wyjatki, po drugie, nie tylko réznie
umawiano si¢ w sprawie granicy dorostos$ci, ale tez roznie realizowano te
umowy w instytucjach ksztalcenia i w prywatnej edukacji. Dopuszcza sig
wigc, ze dzieci moga zajmowac sig filozofia. Pytanie tylko, czy ,,prawdzi-
wa filozofig”. Inaczej méwiac, czy dociekania i wglady, ktore przytrafiaja
si¢ nam, zanim doro$niemy, to jedynie dziecinstwo filozofii pojete zgodnie
z gléwnym przesadem rozproszonej filozofii dziecinstwa: streszcza si¢ on
w pogladzie, ze istnienie dziecka to przebiegajace etapami dorastanie, roz-
woj, ktorego celem jest dojrzatosé; kolejne stadia rozwoju sa zastgpowane
przez stadia wigkszej dojrzatosci, bardziej wartosciowe w relacji do celu;
wszystko, co dzieje si¢ wezesniej, ma ostatecznie stuzy¢ dorostosci i przede
wszystkim w jej perspektywie nabiera znaczenia’.

Czy wspolczesna troska o wlasciwe traktowanie dzieci i ich rozwoj,
w tym ksztatcenie, oznacza, ze zaczgliSmy wyciagac¢ wlasciwe wnioski z tego
przesadu, lepiej bowiem zrozumieli$my rézne poziomy znaczenia, jakie ma
okres dziecifistwa dla tego, kim stajemy si¢ w dorostoéci? Dziatania, postu-
laty, sposoby myslenia okre$lone tu ogélnikowo wspolnym mianem troski,
moga mie¢ 1 maja za soba takze inne uzasadnienia, tropy innych filozofii
dziecinstwa, $wiadomych tego przesadu i probujacych go przemysle¢!®. Chee
jedynie zaznaczy¢, ze owe pozytywne praktyki nie musza by¢ sprzeczne
z kierowaniem si¢ tym uprzedzeniem.

Z lekka paternalistyczny odcien wyrazenia ,,filozofia dla dzieci”, jakie-
go mozna si¢ doszuka¢ w nazwie programu Lipmana, z cata pewnoscia nie
byt intencja jego autora. Zakrada sig tu jednak nie bez powodu. ,,Dla” ozna-

° Por. tamze, s. 16-17.

10 Za przyktad wczesnego zakwestionowania tego przesadu uwazam tworczosé
i dziatalno$¢ pedagogiczna Janusza Korczaka, do ktorego odwolywat sig takze Berrie
Heesen, holenderski filozof'i pedagog, ktory przez wiele lat uprawiat dociekania z dzie¢mi
(zob.: B. Heesen, Korczak i filozofowanie z dzieémi, thum. L. Zebrowski, [w:] tenze,
Najdziwniejsze krzesto Swiata. Wybor materiatow do programu Filozofia dla Dzieci,
thum. K. Bobinski i in., Warszawa: Fundacja Edukacji dla Demokracji 1997).
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czato opracowanie metody i materiatdéw dydaktycznych, ktore w potaczeniu
z odpowiednimi kompetencjami nauczyciela pozwalaja dzieciom uczy¢ si¢
filozofii. Oznaczato zatem oferowanie pewnej mozliwosci ksztalcenia sig,
ktorej przedtem na ogdt nie miaty, obmyslonej specjalnie dla nich. O tyle na-
zwa ta dobrze oddaje sens zarowno nowatorskiego przedsigwzigcia Lipmana,
jak 1 miedzynarodowego ruchu edukacyjnego, ktéry ono zapoczatkowato.
Jednakze z tego samego powodu filozofig dla dzieci mozna nazwaé wszelkie
propozycje dydaktyczne w tej dyscyplinie, ktore zostaty opracowane pod
katem roznych grup nie-dorostych, rowniez programy pod wzgledem metod,
tresci, zatozen i celow bardzo od tego ruchu odlegte.

Propozycje te moga opierac si¢ na réznych odpowiedziach na pytanie,
czy znajomos¢ filozofii — spodziewany efekt uczenia si¢ i nauczania — ozna-
cza przede wszystkim erudycyjna wiedzg o filozofii, czy raczej angazowanie
si¢ w filozoficzne dociekania, czy moze nalezatoby ja uznawaé wtedy, kiedy
nastgpuje ich taczenie. Migdzy innymi moga ktas¢ nacisk na przyswajanie
wypisow z historii filozofii, podawanych w sposob, ktory w mniemaniu
autorow tych propozycji jest zdolny zaciekawi¢ dzieci i bedzie dla nich
zrozumiaty'!. Mozliwe jest tez rozszerzanie tej uproszczonej, trojcztono-
wej alternatywy o inne mozliwosci — na przyktad przez taczenie filozofii
i filozofowania z tymi formami uczestniczenia w sytuacji dydaktycznej,
w ktorych silniej zaznaczaja si¢ czynniki niewerbalne: z przezywaniem,
uczuciami, dziataniem — co moze owocowaé nowatorskimi metodami, ktore
daja nadziej¢ na takiez rezultaty'’. Niezaleznie jednak od tego, czy bedzie
to ,,Sokrates dla szesciolatkow”, czy ,,maty Sokrates pyta”!'?, zawsze, kiedy

I Mam na mysli nie tylko nauczanie szkolne, lecz takze $cisle dydaktyczna literature
nastawiong na zapoznawanie dzieci z myslami stynnych filozofoéw. Jej typowymi przy-
ktadami sa: S. Boizard, Filozofowie do dzieci, tam. T. Skowronski, Warszawa: Wydaw-
nictwo Muchomor 2011; M. Fabjanski, Wedrowki filozoficzne, Warszawa: Wydawnictwo
Wilga 2003; M. Bacchini, E. Di Marco, Zemsta Ateny, Platon w krainie paradoksow,
Uczta Platona, Wspaniata kraina Atlantydy, Krakéw: WAM 2008, czy stynny Swiat Zofii
J. Gaardera.

12 Tak okreslitabym podejscie Katarzyny Kuczynskiej, praktykowane w srodowisku
wroctawskim. Zob. nauczaniefilozofii.uni.wroc.pl.

13 Réznica miedzy tymi tytutami oddaje rdznice miedzy szeroko pojeta filozofia
dla dzieci, ktora czgsto kojarzona jest z probami podawania im w latwiejszej formie
wybranych mysli stynnych filozoféw (cho¢ nie musi si¢ do tego sprowadzac), a przy-
znaniem dzieciom miana filozofow. Matly Sokrates pyta to tytut wywiadu z Robertem
Pitatem, ktory byt inicjatorem wprowadzania w polskich szkotach dociekan filozo-
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méwimy o filozofii dla dzieci 1 przedstawiamy opracowane specjalnie dla
nich pomysty dydaktyczne, sugerujemy, ze jest jeszcze jaka$ inna filozofia,
bez przydawki-zastrzezenia, z przemilczanym zastrzezeniem — filozofia
dla dorostych. C6z to ma wspdlnego z paternalizmem? Czy nie chodzi po
prostu o, analogiczne jak w wypadku innych przedmiotow, dostosowanie
tresci, metod, form, materialow tudziez spodziewanego poziomu wiedzy
1 umiejetnosci do wieku, a w §lad za tym mozliwo$ci ucznia?

Pojecie paternalizmu zostato wywiedzione z fragmentow filozofii dzie-
cinstwa, ktore, niekoniecznie formutowane explicite, od stuleci przydawaty
si¢ do tworzenia koncepcji filozoficznych lub innych, np. prawniczych,
politycznych, teologicznych, oraz zapisywaly w praktykach spotecznych.
Na ten rodowdd wskazuje sama tre$¢ pojecia. Wydawatoby sig, ze cheac je
wprowadzi¢ w ujmowanie spraw zwigzanych z relacja migdzy dorostymi
a dzieémi, tracimy grunt pod nogami, nie tylko gdy chodzi o sprawy dy-
daktyki, poniewaz pojecie to odnosi si¢ do nieuprawnionego przenoszenia
tej wlasnie relacji na inne typy stosunkoéw. A jednak takie pobrzmiewanie
nazwy ,.filozofia dla dzieci” ma pewna podstawe i jest lepiej styszalne po
czterech dekadach, jakie uptynely od czasu, gdy ta filozofia byta nowoscia.
W dydaktyce filozofii paternalizm przyjmuje posta¢ przekonania, ze dzie-
ciom zdarza sig filozofowac, ze ich naturalna ciekawos$¢, ich spontaniczne
pytania i oryginalne wypowiedzi miewaja cechg filozoficznosci, ze mozna
im pozwoli¢ pofilozofowaé lub nawet je do tego zachgca¢ 1 wspierac ich
wysitki, moze nawet poswigci¢ na to pewna ilo§¢ czasu w szkole, lecz
wszystko to jest jednak przedfilozofia, dziecigcym wstgpem do filozofii
lub nieumiejetnie uprawiana filozofia, natomiast filozofia we wlasciwym
tego stlowa znaczeniu sa filozoficzne mysli i mys$lenie dorostych. Przenie-
sienie skutkuje ustaleniem relacji w polu mozliwych znaczen ,.filozofii”.

ficznych z dzieémi opartych na propozycji Lipmana (,,Magazyn Gazety Wyborczej”,
15-16 stycznia 1999). Sokrates dla szesciolatkow to tytut filmu dokumentalnego (1990),
pokazujacego filozofowanie z sze$ciolatkami oraz wprowadzanie programu Lipmana
w szkotach potozonych w ,,ztych dzielnicach”, o wysokich wskaznikach ubdstwa,
przemocy, przestgpczosci i przerywania ksztalcenia w wieku mniej wigcej czternastu
lat. Film pokazuje dwa skorelowane rezultaty systematycznego angazowania uczniow
w filozofowanie: rozwdj umystu dziecka i pozytywne skutki wychowawcze. Jego tytut
i poetyke odczytuje jako $cisle perswazyjne. Film ma przekonac o potrzebie filozofii
w szkole, poshugujac si¢ powszechnie kojarzonym z ta dziedzing imieniem Sokratesa,
mimo iz Lipman nie sugerowal, Zeby przedstawia¢ szesciolatkom Platonskie dialogi,
ich przerébki lub opowiesci o Sokratesie.
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Paternalizm w takiej postaci ma si¢ chyba dobrze w dziedzinie dydaktyki.
Za jego posrednictwem gtowny przesad rozproszonej filozofii dziecinstwa
— spopularyzowany, osadzony w prywatnych i publicznych praktykach
spolecznych, prawie juz niefilozoficzny, cho¢ wyposazany we wsparcie
teoretyczne' — bocznymi drzwiami dydaktyki wraca na swdj macierzysty
obszar: filozofii z jej pytaniem o siebie.

Mozna przypuszczac, ze ,,dla” dobrze stuzyto popularyzacji Lipma-
nowskiego programu oraz samej idei wprowadzania filozofii w szkotach
na pierwszych etapach edukacji — i nadal moze im stuzy¢. Przydawka ,,dla
dzieci” zostala wymuszona jako przeciw-zastrzezenie 1 begdzie potrzebna
tak dtugo, jak dlugo filozofia bez przydawki bedzie utozsamiana z filozofia
dorostych. Nazwa ,.filozofowanie z dzie¢mi” na pierwszy plan wysuwa
czynnos¢ 1 inny niz ,,filozofia dla dzieci” sens: metoda prowadzenia zajec
powinna by¢ taka, zeby miato miejsce filozofowanie. Pojgcie filozoficznego
dociekania, ktore traktujg tu jako inng nazwg tej czynnosci, uwazam za szer-
sze niz pojecie dialogicznej dyskusji w znaczeniu krétko przedstawionym
na poczatku przez wymienienie trzech cech. Nie analizujg tutaj tych réznic,
niemniej sadze, ze wiasnie z racji wielo$ci postaci dociekania mozna przyjaé
zatozenie, ze zar6wno w zaznajamianie si¢ z filozofia, jak i w jej naucza-
nie zawsze wlacza si¢ namyst, element dociekania Iub dialogu. Podejscie
zapoczatkowane przez Lipmana wysuwa na pierwszy plan te filozoficzne
czynnosci. Jego zasadniczym wyr6znikiem jest jednak co innego: model
dociekania, okreslony tu mianem dyskusji dialogicznej, zostal pomyslany
tak, zeby uczniowie nie tylko podejmowali jaki$ filozoficzny namyst i go
komunikowali, ale zeby dzieci badaly pytania i filozoficzne wglady tworzone
przez dzieci, anie poddawaty namystowi twierdzenia badz pytania podsunig-
te przez nauczyciela. Sa to dialogi skupione na zagadnieniach zglaszanych
przez ucznidw, ich pytaniach i ich odpowiedziach, prowadzone na forum,
jakim staje si¢ klasa szkolna. Niezaleznie od wariantéw metodycznych
i stylow pracy poszczegoélnych nauczycieli, ten sktadnik omawianego tu

4 Przyktadami takiego wsparcia sa teoria rozwoju poznawczego opracowana przez
Piageta i teoria Kohlberga dotyczaca rozwoju moralnego dziecka. Na temat ich filozo-
ficznej krytyki zob.: G. Matthews, The Philosophy of Childhood, dz. cyt., rozdz. 2-5;
M. Lipman, A.M. Sharp (ed.), Growing up with Philosophy, dz. cyt., rozdz. 111 ,,Philo-
sophy Confronts Psychological Theories of Development”, sktadajacy si¢ z: G. Matthews,
,On Talking Philosophy with Children”, J. Margolis, ,,Does Kohlberg Have a Valid
Theory of Moral Development”.
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dydaktycznego pomystu jest kluczowy. Co zatem znaczy, ze podmiotem
dociekania staje si¢ wspolnota sktadajaca si¢ z uczniéw i nauczyciela?
Mowienie o filozofowaniu z dzie¢mi zamiast o filozofii dla dzieci domaga
si¢ dalszego komentowania przyimkow.

»Z”’ 0znacza tu wspotobecnos$¢ i robienie czegos razem. Nauczyciel
tworzy sytuacj¢ dydaktyczna, w ktorej dzieci filozofuja w interakcjach z po-
zostatymi uczestnikami dialogu. Wigkszo$¢ tych uczestnikow to inne dzieci
1 z nimi przede wszystkim wchodzi w dialog poszczegolny uczen. Oprocz
ucznidow jej uczestnikiem, w szczegodlnej roli, jest nauczyciel. Rowniez on
z nimi filozofuje: mimo Ze nie podaje swojego ujecia rozwazanego w dialogu
zagadnienia ani stanowisk opisywanych w podrgcznikach filozofii, uznaje
1 przedstawia soba postawe dociekajacego, ktory pyta i szuka odpowiedzi
—zadaje pytania utatwiajace dzieciom tworzenie, formutowanie i rozwazanie
mysli. Wspolnota, ktora si¢ wowczas wytwarza, oznacza, ze doswiadczenie
filozoficzne, jakkolwiek bytoby odmienne, staje si¢ udzialem obu stron:
nauczyciela i ucznidw. Uczy¢ sig 1 nauczac filozofii to filozofowac razem
z innymi. Taki skrécony opis ,,z” jest obiecujacy, jesli chodzi o $ledzenie
historycznych powinowactw Lipmana, ktérym nie jest po§wigcony ten tekst.
Nie mowi on jednak niczego o jeszcze jednym sktadniku struktury sytuacji
dydaktycznej: Czy dzieci filozofuja z nauczycielem — dorostym posiadaczem
mniejszej lub wigkszej wiedzy o filozofii i, przyjmijmy, udoskonalonych
umiej¢tnosci filozofowania? Jezeli tak, to co w tym kontekscie znaczy: filozo-
fuja z nim? Skoro wspoélnota dociekajaca sktada si¢ z ucznidéw i nauczyciela,
a nie z samych uczniow, t¢ perspektywg rowniez nalezy uwzglednic.

Pozycja nauczyciela w takim dialogu to najtrudniejszy i najsubtel-
niejszy moment tej dydaktyki, najbardziej narazony na nieporozumienia
w teorii i w praktyce: mylony z negowaniem nauczycielskiego autorytetu,
z rezygnacja z funkcji wychowawczej, z troszczeniem si¢ wytacznie o for-
malno-logiczny wymiar dyskusji, z przyzwalaniem na to, by lekcja spetzta
na gadaniu; pomawiany o zakamuflowane przestanie relatywizmu moralnego
interpretowanego jako zagrozenie; utozsamiany z technikami moderowania
dyskus;ji jako takiej, z prawie-nic-nie-robieniem, z funkcja straznika regut
proceduralnych, z udawaniem niewiedzy; wreszcie — z probami naprowa-
dzania na poglady, ktére w mniemaniu nauczyciela uczacy si¢ powinni
w swoich rozwazaniach uwzgledni¢ czy chocby tylko uslyszeé, o ile nie
uczyni¢ wlasnymi, albo z wprowadzaniem takich pogladéw wprost, cho¢
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z rzadka, by nie zdominowa¢ uczniow, ku rzekomemu pozytkowi wytwa-
rzanego w klasie dyskursu.

Nie bede tu wyjasnia¢ wszystkich tych pomylek, zatrzymam si¢ nato-
miast przy ostatniej, najczesciej popelnianej przez praktykujacych nauczy-
cieli’. Jak pokazuje niedawno opublikowany tekst Aldony Pobojewskiej
pos$wigcony interpretacji i uzasadnianiu zalecenia wycofania si¢ nauczyciela
z merytorycznej warstwy dialogu, ten sktadnik opisywanego podejscia do-
maga si¢ od nauczajacego filozofa przemyslenia i komentowania na nowo
oraz zajmowania stanowiska'®. Komentarz, ktory tu przedstawiam, skupia
si¢ na filozofii dziecinstwa i wlacza niektore uwagi Matthewsa.

W literaturze przedmiotu znajdujemy przyklady filozoficznych pytan,
twierdzen, rozumowan dzieci, czasem wskazuje si¢ ich myslowe zwiazki
z pytaniami, twierdzeniami, rozumowaniami znanych myslicieli. Dostrzeze-
nie tych intelektualnych koneks;ji jest mozliwe z perspektywy filozoficznej
erudycji i maja one pewna moc perswazyjna: moga przekonac tych, ktorzy
z nieufnos$cia podchodza do idei wprowadzania filozofii do szko6t podsta-
wowych i gimnazjoéw, nauczanej droga dyskusji dialogicznej badz inaczej.
W przytoczonych powyzej przyktadach z ksigzki Matthewsa daje si¢ takie
zwiazki odszukaé, niektore wskazuje autor!’. Czy znaczenie wypowiedzi
dzieci sprowadza si¢ do tego, ze odnajdujemy w nich tropy mysli z filozo-
ficznych lektur, wyktadoéw, seminariow i swoich prywatnych przemyslen?

Matthews jest $wiadomy tego, ze filozofowanie to tylko jeden z wy-
miaréw dziecinstwa. Mimo to dostrzega co najmniej dwa powody, dla kto-
rych wazne jest podkreslanie, ze filozoficzne dialogi z dzie¢mi sa mozliwe
1 faktycznie si¢ wydarzaja. Po pierwsze, opisujac dziecinstwo, psychologia
poznawcza pomija filozoficzne myslenie wystepujace u dzieci, co zachgca
do protekcjonalnego traktowania ich intelektualnych mozliwosci, a w $lad
za tym do negacji partnerstwa we wspdlnym wysitku zrozumienia zagadnien,
o ktorych mowiq. Po drugie, przywiazywanie nalezytej uwagi do filozoficz-
nego myslenia dzieci pomaga dorostym zrozumieé filozofie. Matthews jest

15 Do tego wniosku przywiodlo mnie czytanie transkrypcji probnych lekcji filozo-
fowania i trudnosci, jakie czg¢sto miewaja studenci-nauczyciele ze zrozumieniem roli
nauczyciela w dialogicznej dyskusji.

' A. Pobojewska, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania
sie nauczyciela z merytorycznej warstwy dialogu, ,,Przeglad Filozoficzny. Nowa Seria”
3(83) (2012), s. 351-363.

17" G. Matthews, The Philosophy of Childhood, dz. cyt., s. 10-15, 35.
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zdania, ze filozofia to w duzej czesci wysitek dorostych, by poradzi¢ sobie
z prawdziwie klopotliwymi pytaniami dziecinstwa, a wypowiedzi dzieci
moga nam zaoferowa¢ nowa filozoficzna perspektywe!'s.

Czy zeby, bedac dorostym, doswiadczy¢ nowej filozoficznej per-
spektywy za sprawa wypowiedzi dzieci, trzeba najpierw zakwestionowac
przekonanie, ze ich filozofowanie to tylko dziecigcy wstep do filozofii
nieopatrzonej przydawka-zastrzezeniem? Czy dopiero nowa filozoficzna
perspektywa, odkrywajaca si¢ dorostemu przez filozofowanie dzieci, pozwa-
la mu skonfrontowac si¢ z tym filozoficzno-dydaktycznym uprzedzeniem?
Matthewsowi — jezeli dobrze go rozumiem — chodzi o dwie odpowiedzi
twierdzace, o oba doswiadczenia.

W obu jednak przypadkach bedzie to perspektywa dorostego. W zalez-
nos$ci od swojej wiedzy i niewiedzy o filozofii, preferowanych sposobow jej
uprawiania, swoich filozoficznych zainteresowan i przekonan zinterpretuje
on wypowiedzi dzieci poprzez wlasne koneksje z filozofia dorostych. Nie
wydaje si¢ najwazniejsze, czy rozumowanie Kristin: ,,Gdyby nie bylo liter,
nie bytoby dzwigkow. Gdyby nie byto dzwickow, nie byloby stow... Gdyby
nie bylo stow, nie moglibysmy mysle¢... gdyby$my nie mogli mysle¢, nie
bytoby $wiata” powiazemy z Parmenidesem, czy z Derrida, by¢ moze za
posrednictwem ,,fascynujacej konkluzji” niesformutowanej przez Kristin,
lecz wynikajacej logicznie z jej ciagu zdan i dopisanej przez Matthewsa:
,,Bez liter nie bytoby $wiata”'’. Rzecz w tym, ze wszystkie nasze interpre-
tacje tworza si¢ w ramach filozofii dorostych. Jak zrozumialyby wypowiedz
Kristin inne dzieci? Zgodzityby si¢ z nig? Jesli nie, jak wyrazityby swoje
watpliwosci? Czy kto$§ by zakwestionowatl pierwsza przestanke? A moze
druga lub trzecia? Czy ktores z dzieci uwazatoby, ze gdyby$my nie mogli
mysle¢, §wiat i tak by byt? Jak by odpowiedziato na pytanie, dlaczego? Czy
inne dzieci podchwycityby wypowiedZ w taki sposob, ze stowo ,,mysle¢” lub
stowo ,,$wiat” wystapitoby w ich kolejnych wypowiedziach? Czy probowa-
lyby powiedzie¢, co te stowa dla nich znacza? Czy zapytatyby o co$ Kristin?
Czy ktores z nich odkrytoby ,.fascynujaca konkluzje”? Czy probowatyby
jako$ opowiedzie¢ o tym, co to znaczy ,,nie byloby §wiata”? Czy podatyby

18 Tamze, s. 12—14.
1 Tamze, s. 15, 35. Matthews zwraca uwage na oba zwiazki (nie wymienia w tym
miejscu nazwiska Derridy, nadmienia og6lnie o dekonstrukc;ji).
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jakies przyktady, zeby to zilustrowac? Czy Kristin podtrzymywataby swoje
koncowe twierdzenie, czy moze w toku rozmowy uznataby, ze si¢ mylita?

Opowiesc o Kristin przekazana przez Matthewsa wzigla si¢ z rozmowy
prywatnej. Ustyszawszy od pigcioletniej corki, ktéra w tym okresie uczyla
si¢ czytac: ,,Bardzo sig ciesze, ze mamy litery”, ojciec zapytat: ,,Dlaczego?”.
Wtedy Kristin przedstawita swoje rozumowanie. Jego reakcja to elementarny
prototyp filozoficznego zachowania nauczyciela podczas dyskus;ji dialogicz-
nej. Pozycja nauczyciela w takim dialogu okre$la si¢ przez stawianie pytania,
za pomoca ktorego idzie za myslq dziecka i czegos sie od niego dowiaduje,
zamiast t¢ mys$l wyprzedza¢ w przekonaniu, ze wie, co ona moze znaczyc.
Jezeli ma dociekac razem z autorka wypowiedzi, powinien pyta¢ tak, zeby
mogtla zastanowi¢ si¢ nad swoja mysla i zeby on moégt to zrobié, a kiedy
dzieje si¢ to posrod innych, tak, zeby réwniez oni mogli si¢ nad nia zasta-
nowi¢: znaczenie wypowiedzi wychodzi na jaw w dialogu, konstytuuje si¢
W procesie porozumiewania si¢. Filozofowanie z dzie¢mi, jak kazde, wymaga
niewiedzy, lecz tu oznacza ona nie udawana, lecz rzeczywista niewiedze
z filozofii dziecinstwa, w catej dwuznacznosci tego wyrazenia: utrzymujaca
si¢ tajemniczo$¢ mozliwych znaczen filozoficznych mys$li dzieci 1 inno$¢
rzeczy zwanej dziecinstwem, na zawsze uniedostgpnionej bezposredniemu
doswiadczaniu jej przez dorostego. Ta rzecz nie tyle zostaje opisana w ich
wypowiedziach (co to znaczy by¢ dzieckiem, to zaledwie jeden z wielu
mozliwych tematdéw dialogu w klasie), ile si¢ w nich zapisuje. My, dorosli,
czytamy ten hermetyczny zapis w przektadach na swoje filozoficzne jezyki
i kiedy filozofujemy z dzie¢mi, korzystamy z pomocy komentatorow: gdy-
by Kristin wystapila ze swoim rozumowaniem w klasie pigcio-, szescio-,
siedmiolatkow — okazatoby sig, jak rozumieja je inne dzieci.

Uczenie sig i nauczanie filozofii droga dialogicznych dyskusji wyr6z-
nia si¢ pewnym nietypowym efektem dydaktycznym, jesli chodzi o pojecie
filozofii: uczen, ktdry na etapie wezesnoszkolnym zajmuje sig filozoficznym
dociekaniem w klasie, ksztattuje sobie to pojecie pod nieobecno$¢ wiedzy
historyczno-erudycyjnej. Jego wyobrazenia o tym, czym jest filozofia i co to
znaczy filozofowac, nie powstaja na skutek prob zapoznania go z wybranymi
elementami dotychczasowych dokonan w obrebie dyscypliny, lecz w wyniku
innych doswiadczen filozoficznych. Pojecie, ktore ksztattuje si¢ w wyniku
tego filozofowania, to filozofia jako odmiana dyskursu, ktora powstaje pod-
czas porozumiewania si¢ z innymi ludzmi za sprawg szczeg6lnego rodzaju
inicjacji filozoficznej: stawiania wlasnego pytania, ktorego filozoficznosé
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ujawnia si¢ i okresla w przebiegu dociekania razem z innymi i ktore staje
si¢ wspadlne podczas poszukiwania mozliwie najlepszej odpowiedzi. Kazda
metoda uczenia dzieci filozofii, ktéra wychodzi od pytan przygotowanych
przez nauczyciela i nie opiera si¢ na stawianiu przez uczniow pytan do
rozwazenia w klasie, r6zni si¢ od pomystu Lipmana w tym zasadniczym
punkcie.

Ta filozoficzna ,,wlasno$¢” przybiera zatem dwie gtowne formy:
a) zgloszenie swojego pytania jako mozliwego tematu dialogu; b) czy-
nienie pytania wlasnym za sprawg dialogu®. Drugie jest doswiadczeniem
przetomowym, jesli chodzi o formowanie si¢ wspolnoty dociekajacej. Na
poziomie obserwacyjnym przejawia si¢ jako zaangazowanie: stuchanie
1 branie udzialu w rozmowie, czasem milczenie, za ktérym zainteresowa-
nia mozna si¢ tylko domysla¢ na podstawie komunikatéw niewerbalnych.
Lecz sama gotowosc¢ do zajecia si¢ pytaniem zadanym przez kogo$ innego,
z istoty filozoficzna i dialogiczna, jest osobnym umystowym fenomenem.
Czerpie z niej obficie filozofia dorostych. Sadzg, ze jest jednym z czynnikéw
wplywajacych na skutecznos¢ ksztatcenia erudycyjnego w tej dyscyplinie.
Lipman najwyrazniej na nia liczy, chce, by dzieci jej doswiadczaly, skoro
¢wiczenie tej gotowosci wpisat w samg procedure ustalania tematu dyskusji
w klasie: uczniowie wybieraja jedno sposrod zadanych przez siebie pytan
1 wybor pytania w drodze gtosowania nie miatby sensu, gdyby kazdy upierat
si¢ przy pytaniu, ktére sam zglosit. Takze z tego powodu: do§wiadczania
przez dzieci owej gotowosci i ponawianych prob przetwarzania jej na prak-
tyke dociekania, ich filozofowanie nie jest tylko wstgpem, przedfilozofia,
dziecigca nibyfilozofia, za$ nadzieje Lipmana, Ze uczniom systematycznie
bioracym udziat w takich dialogach utatwi ono dostep do filozofii dorostych,
nie wydaja si¢ bezzasadne. Obcos¢ pytan filozofii dorostych jest jedna
z przeszkod, ktore utrudniaja zaznajamianie si¢ z ta dyscypling na etapie
szkoly $redniej i ksztatcenia wyzszego, w tym rozumienie tekstow. Studenci
filozofii réwniez si¢ na nia natykaja, lecz rzadziej ich ona odstrasza.

Przy takim sposobie pracy w klasie bywaja zglaszane najrozmaitsze
pytania i niektore moga wydaé si¢ nauczycielowi malo interesujace pod
wzgledem filozoficznym lub moze on uzna¢, ze stabo rokuja, jesli chodzi
0 wywiazanie sig filozoficznego dialogu — a nie serii wypowiedzi wywota-

20 Czyni¢ pytanie wlasnym” jest cytatem z filozofii hermeneutycznej Hansa-Georga
Gadamera.
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nych na zasadzie swobodnych asocjacji — mniej wigcej tak, jak skonstato-
wanie przez Kristin swojego stanu ducha: jej stwierdzenie to rezultat aktu
refleksji informujacy o jednostkowym stanie wewngtrznym. Zatem roéwniez
ze wzgledu na mozliwos¢ zapoczatkowania dociekania wazne jest, jak moga
zinterpretowaé wypowiedz dziecka inne dzieci, ich filozofowanie z dziecmi.
Kiedy wybieraja pytanie do dyskusji tu i teraz, nadaja mu znaczenia, kto-
rych nauczyciel moze nie znac i nie musi przewidywac. Ich filozofowanie
z nauczycielem zaczyna si¢ od uznania przez niego ich pytan. Gotowos$¢ do
podjgcia wspolnego wysitku zrozumienia zagadnien, o ktorych mowiq, jak
to ujal Matthews, wyraza si¢ w tym, ze w toku dociekania wybrane przez
nich pytanie nauczyciel probuje uczyni¢ wlasnym. Kiedy jego filozofowanie
z dzie¢mi przybiera formg pytan, ktére utatwiaja angazowanie si¢ w ten
proces nie tylko jemu i nie przede wszystkim jemu, ale uczniom, staje si¢
ono réwniez ich filozofowaniem z nauczycielem.

Pozycje nauczyciela charakteryzuje si¢ zatem przez zadawanie pytan
wspierajacych dociekanie, takich jak: Dlaczego tak uwazasz? Jaki to ma
zwiazek z tym, o czym do tej pory mowilisSmy? Co masz na mysli, kiedy
moéwisz ...7 Czy mozesz podaé przyktad? itp. O ich zadawaniu decyduje
jednak dynamika konkretnego dialogu. Moga utatwi¢ podawanie uzasadnien,
interpretowanie wypowiedzi, formulowanie rozréznien, dookreslanie tresci
pojec i podejmowanie rozmaitych innych czynno$ci myslowo-werbalnych,
ktore zgodnie z wltasnym rozeznaniem nauczyciel uzna za korzystne w prze-
biegu dociekania. Nauczyciel uczy tego, ze filozofowanie wymaga zadawa-
nia ich sobie i innym i Ze pociagaja one za soba kolejne mys$li: w dialogu
na forum klasy i w dialogu bezgto$nego myslenia.

Za jedno z kryteriow oceny postepéw w dociekaniu mozna jednak
uznac to, ze przez jakas cz¢s¢ lekcji dialog trwa autonomicznie, to znaczy
bez pomocy ze strony nauczyciela. Tak czyni na przyklad Barry Curtis,
kiedy poddaje refleksji swoje doswiadczenia z pracy w szkotach?'. Czy
tymczasowe milczenie nauczyciela to wycofanie si¢ z dyskursu? Interpretujg
je jako zajecie okre§lonego stanowiska w sprawie filozofii tworzonej przez
dzieci: uznanie i po§wiadczenie jej autonomii. Nie w tym rzecz, by trwanie
dialogu bez pomocy nauczyciela zamienia¢ w gtdwne kryterium postgpow

21 B. Curtis, Filozofowanie z dzie¢mi, thum. A. Lagodzka, [w:] B. Elwich, A. Lagodzka
(red.), Filozofia dla Dzieci. Wybor artykutow, Warszawa: Fundacja Edukacji dla Demo-
kracji 1996.
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w filozofowaniu; Curtis tez omawia je jako jedno z wielu. Dalsza pomoc ze
strony nauczyciela, jego udziat, sa niezbedne. Rzecza nauczyciela jest dbanie
o doskonalenie umiejgtnosci dociekania, ktdrego nie mozna bez reszty si¢
nauczy¢, nie mowiac juz o samym istnieniu lekcji filozofii dla dzieci. Tak
naprawdg, bez niego ten rodzaj rozmowy jako ponawiane do$wiadczenie
jest, by tak rzec, doskonale nieprawdopodobny — nie tylko migdzy dzie¢mi.
Tutaj chodzi mi jednak o co$ innego: gdyby$Smy zmierzali do jak najwigkszej
autonomii dociekania klasy, kierowaliby$my si¢ ku nowej formie odcigcia
filozoficznego myslenia dzieci od filozofii dorostych. Myslenie nauczyciela
o sprawach poruszanych w rozmowie samych tylko uczniéw nadal bytoby
mozliwe —kto milczy, moze angazowac si¢ w bezglosny dialog —ale wspdlne
zastanawianie sie nad nimi stawaloby si¢ coraz mniej wspolne.

Stosunki migdzy filozofia dziecinstwa a filozofia dorostych, tylko
czesciowo ujete w tym tekScie, okazuja si¢ na poziomie metodycznym
kwestig autonomii obu. Pod tym wzgledem program Lipmana podobny jest
do catej dydaktyki filozofii: kwestie metodyczne stajq si¢ filozoficznymi.
Dorosly, jak juz podkre$latam, nieodmiennie filtruje wypowiedzi uczniow
i zwiazki migdzy tymi wypowiedziami przez swoja znajomo$¢ filozofii,
wiacznie z odpowiedziami na pytanie, czym ona jest lub moze by¢. Jezeli
chce uprawia¢ dociekania z nimi, musi zmierzy¢ si¢ z uprzedzeniem o dzie-
cigeej przedfilozofii. Kiedy bierze udzial w rozmowie w taki sposob, zeby
uczniowie sformutowali mysli, na ktorych jemu zalezy, bliskie szlakom prze-
tartym przez znanych mu myslicieli lub przemierzonym na wlasna rgkg¢ —nie
uznaje autonomii filozofii dziecinstwa. Nie zgadza si¢ wowczas z jednym
i drugim: a) ze filozofowanie dzieci nie musi by¢ wylacznie powielaniem
dotychczasowych drog filozofii, ze w filozofii dziecinstwa wchodza w gre
inne pytania, inne znaczenia, inne sposoby rozumienia rzeczy niz te, ktore
powstaty w filozofii dorostych, cho¢ niektére z nich moga by¢ jej bliskie;
b) ze filozofia dziecinstwa zastuguje na uwage jako dziedzina badawcza
z wlasciwymi sobie zagadnieniami. Gdyby zgadzat si¢ z drugim twierdze-
niem, musiatby przyznac¢, ze pierwsze winno by¢ dla niego pytaniem.

Tak definiowana negacja autonomii filozofii dziecinstwa opiera si¢ na
uznaniu autonomii filozofii dorostych i przyznaniu dzieciom dziedziny proto-
filozofii. Nie stwarza ona szansy na zarazem wspolne i filozoficzne dociekanie
skupione na problemach, o ktérych chca mowi¢ dzieci. Scisle rzecz biorac,
zaprzecza mozliwo$ci takiej rozmowy: w obszarze komunikacji migdzy
dzie¢mi a dorostymi wydziela pole zastrzezone, na ktorym porozumiewanie
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si¢ jest w najlepszym razie czynnoS$cia na niby, symulowana komunikacja,
mimo ze jest to pole zagadnien zglaszanych przez dzieci. Nauczyciel, ktory
probuje wlaczaé si¢ w dialogiczne dyskusje z uczniami w przekonaniu, ze
ich filozofowanie o tyle zasluguje na swoje miano, o ile jest (z konieczno$ci
nieumiej¢tnym i fragmentarycznym) wedrowaniem po $ladach, jakie w jego
wiasnym umysle odcisngta dotychczasowa tradycja dyscypliny, utozsamia
wspolnote dociekajaca z grupa ucznidw. Siebie umieszcza w filozoficznie
izolowanej wspoélnocie dorostych. Jego uczestniczenie w zaprojektowanej
przez niego samego dydaktycznej sytuacji dociekania jest zaopatrzone
w cudzystow. Jego postawa dociekajacego staje si¢ programem symulacji,
ktéry uczniom, umieszczonym na pozycji wywazajacych otwarte drzwi,
pozwala pofilozofowac¢, ale nowa filozoficzna perspektywa, o ktéra upomina
si¢ Matthews, pozostaje niewidoczna.

Jak juz wspomniatam, opisywane tu podejscie wyrdznia si¢ miedzy
innymi tym, ze uczniowie ksztattuja sobie pojecie filozofii na podstawie
dos$wiadczenia przederudycyjnego. Unika si¢ wigc problemow z upraszcza-
niem koncepcji na uzytek uczniow, z trudna terminologia, z obcoscia pytan
1 niewatpliwie uczy myslenia, ale tez nie zapewnia erudycyjnej wiedzy.
Czy tym samym zaktada si¢ zignorowanie znaczen dotychczasowych filo-
zofii — zanim dzieci nie okazg si¢ wystarczajaco doroste? Gdyby tak byto,
Lipmanowska ,,Filozofia dla dzieci” moglaby by¢ stosowana pod hastem
odtozenia tych znaczen na pdzniej, ale zostataby sprowadzona do roli narze-
dzia rozwijania umiejgtnosci: myslenia, komunikacji i kilku innych, razem
z ich przypuszczalnie pozytywnym oddzialywaniem. Tracac z oczu pojgcie
filozofii ksztattowane w tradycji i obejmujace jej dokonania, pozbywamy si¢
punktu odniesienia, ktory pozwala méwic o filozofii dziecinstwa: zar6wno tej
tworzonej przez dzieci, jak i mozliwej subdyscyplinie. Konsekwencja takiej
redukcji bytaby albo analogiczna instrumentalizacja filozofii bez przyimka,
albo nieprzyznanie dociekaniom z dzie¢mi miana filozofowania. Przeciw-
ko pierwszej z tych dwu mozliwo$ci zaprotestowatoby wielu. Lipman nie
opowiadat si¢ za zadna z nich.

Jednym z celow tego edukacyjnego przedsigwzigcia jest rozwijanie
umiejetnosci myslowych i komunikacyjnych po to, by umozliwialy rozu-
mienie dotychczasowych filozofii, z ktorymi dzieci zetkna si¢ w dalszej
edukacji filozoficznej lub w przekazach kulturowych badz popkulturowych.
Znaczenia filozoficznych wypowiedzi dzieci nie sprowadzaja si¢ jednak
do niepewnych $ladow przysztosci, do mysli, ktére moga kiedy$ odnalez¢
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w filozofii dorostych. Tym niemnie;j te §lady sa wazne. Pokazuja, jak tradycja
broni si¢ sama, jak dzieci w swoim mysleniu natrafiaja na jej zagadnienia,
jak jej pytania zderzaja si¢ ze soba i przyciagaja. Dowodza tego rozliczne
przyktady cytowane i interpretowane przez Matthewsa®>. ROwniez w tym
sensie autonomia filozoficznego dyskursu dzieci nie oznacza jego izolacji od
filozoficznego dyskursu dorostych. Takie oddzielenie bytoby rownoznaczne
z pozostawieniem ich samym sobie z pytaniami, ciekawoscia, niewiedza
i trudno$ciami w rozumieniu, mimo przyznania cechy filozoficznosci ich
mys$lom. We wspolnocie dociekajacej nauczyciel pozostaje tym, kto uznajac
i przedstawiajac soba postawe dociekajacego, reprezentuje dyskurs filozofii
dorostych. Jego pytania, zadawane nieuchronnie z tej perspektywy, tacza oba
dyskursy w takim stopniu, w jakim przyczyniajq sie do trwania autentycznego
dociekania. Znaczenia nadawane sprawom, stowom i rzeczom moga stawaé
si¢ bardziej zrozumiate dla wszystkich, ktorzy si¢ w ten proces angazuja.
Dydaktyczne pojgcie filozofii zalozone w tym podejsciu nie sprowadza
si¢ do uchwytnych umiejg¢tnosci mys$lowych, przydatnych w zajmowaniu si¢
filozofig i nie tylko nig (takich jak stuchanie, stawianie trafnych pytan, argu-
mentowanie, precyzowanie tresci pojec, interpretowanie wypowiedzi). Nie
daje sig tez zredukowac do umiejetnosci podejmowania namystu majacego
cechy zwykle przypisywane mysleniu filozoficznemu (takie jak popadanie
w konflikt z potocznymi oczywisto$ciami, samorefleksyjnos¢). Rozciaga si¢
na trzeci czton schematu swojego rozbioru: tworczos¢ zwiazana z myslowa
samodzielno$cia. W tym pojgciu miesci si¢ dialogiczna mediacja migdzy
filozoficznymi j¢zykami i sposobami filozofowania jako mozliwa i domaga-
jaca si¢ kontynuacji. Potraktowanie dzieci jako filozofow owocuje migdzy
innymi tym, ze kazde z nich uczy si¢ jgzyka swojego filozoficznego myslenia,
kiedy wdaje si¢ w rozmowg z innymi, wspottworzac ich jezyki, i analogicznie
rzecz si¢ przedstawia, kiedy w takim dociekaniu uczestniczymy jako doro-
$li. Mozna przyja¢, ze kiedy ksztalcenie erudycyjne towarzyszy nauczaniu

2 W Philosophy and the Young Child (Harvard University Press 1980) Matthews,
jak sam to okresla, przede wszystkim starat si¢ dowies¢, ze filozoficzna jako$¢ pytan,
komentarzy i rozumowan dzieci moze zostac¢ rozpoznana przez zawodowych filozofow
(G. Matthews, The Philosophy of Childhood, dz. cyt., s. 4-5). Inna swoja ksiazke, Dia-
logues with Children (Harvard University Press 1981), w ktorej zdaje sprawg z regular-
nych zajg¢ z dociekan filozoficznych w grupie od o$mio- do jedenastolatkow, nazywa
»takze wprowadzeniem do filozofii poprzez glosy (i umysty!) dzieci” (G. Matthews, The
Philosophy of Childhood, dz. cyt., s. 6, cyt. thum. A.L.).
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iuczeniu si¢ przez dialogiczne dyskusje lub nastgpuje po nim, bedzie ono na
te jezyki wptywac, lecz, jakkolwiek przemozny bytby 6w wptyw, ta osobli-
wa sytuacja bezposredniego dialogu z wieloma za kazdym razem powtarza
dla nas pytanie, co sami o czyms$ myslimy. Nie probuje rozstrzygac, kiedy
i w jaki sposob pozadane byloby wiaczenie takiego ksztalcenia z punktu
widzenia znajomosci filozofii, ktdra uwzgledniataby wszystkie trzy cztony
alternatywy. Wystepujac ze swoja propozycja, Lipman niewatpliwie miat
na uwadze to, ze wigkszos$¢ uczniow zetknie si¢ z filozofia dorostych o tyle,
o ile przenika ona do spoteczno-kulturowych wytworow czy kontekstow,
ale nie w formie zorganizowanych procesow ksztatcenia.

Wplyw tradycji przejawia si¢ rowniez w konkretnych zachowaniach
filozoficznych nauczyciela: w doborze materiatdéw dydaktycznych, w ktorych
to on dostrzega mozliwosci inspiracji, w zadaniu pytania o argument albo
o znaczenie. Domaganie si¢ od niego absolutnej filozoficznej neutralnosci
wydaje si¢ rownie bezzasadne teoretycznie i niemozliwe do zrealizowania
w praktyce, jak domaganie si¢ usunigcia wszelkiej interpretacji z przekazu
wiedzy erudycyjnej. Wymaga si¢ natomiast, zeby nie zajmowat stanowiska
w dyskutowanej kwestii w sposob bezposredni ani nie manipulowal rozmowa
tak, by uczniowie rozwazali poglady wazne z jego punktu widzenia. Pod
tym wzgledem jest rzecza drugorzedna, czy beda to twierdzenia czerpane
wprost od znanych myslicieli, czy nowatorsko przetworzone, podzielane
przez wielu czy odosobnione, zasady moralne czy poglad na poczatek cza-
su. Jego zadaniem jest i$¢ za mys$la dziecka za posrednictwem pytan lub
— w przekladzie na dynamike dialogu w klasie — is¢ za grupq®.

Gltowna trudnos$¢ w spetnianiu tego postulatu przez nauczyciela widze
w tym, ze chodzi w nim o uzgodnienie dwu pozioméw: zachowan i osobiste-
go filozoficznego zaangazowania. Jeden to postawa docickajacego czytelna
dla uczniéow. Drugi to my$lenie nauczyciela uruchamiane podczas dyskusji.
Umieszcza si¢ on poza wspolnota dociekania, jezeli probuje demonstrowaé
te postawe na uzytek uczniow, myslowo jej nie zajmujac w stosunku do ich
filozoficznych wgladow. Nie sa one i nie moga by¢ tozsame z tymi, ktore
staja si¢ udziatem dorostych. Sa filozofig ich dziecinstwa, czym$ podwojnie
innym, z czym nauczyciel moze dochodzi¢ do porozumienia przez pytania.
W propozycji Lipmana istotne jest to, ze oferuje metodg prowadzenia zajgc,

3 1dZza grupa” to syntetyczna wskazowka metodyczna B. Heesena, ktora odczytujg
m.in. w ten sposob.
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dzieki ktorej w rozumienie tej filozofii angazuja si¢ jej tworcy — dzieci. Nasza
niewiedza z filozofii dziecinstwa wyraza si¢ takze w tym, Ze nie wiemy, na
ile rezultaty tych zmagan ulegaja amnezji i jakie mozliwos$ci zapisania si¢
w filozofii dorostych maja przed soba te, ktore zostang zapamigtane i prze-
trwaja. Przedostaje si¢ zatem na teren filozofii bez przyimka: pod postacia
pytania, czym jeszcze moze by¢ filozofia.

Dociekania, ktérych ogoélne ramy wyznaczaja trzy wymienione na
poczatku cechy, okazuja si¢ rowniez filozofia dla dorostych, jezeli zinter-
pretuje si¢ je jako doswiadczenie filozoficzno-dialogiczne®. Filozoficzno$¢
tego doswiadczenia musiata zosta¢ zalozona, zeby mozna ja byto naswietlic.
Jezeli odméwi mu sig tego miana w wypadku dzieci, nie ma tez powodu, by
stosowac je do analogicznego dialogu dorostych. Jest problematyczne, czy
doswiadczenie myslenia filozoficznego mogloby stanowié cel w rozumieniu
dydaktyki®. Rzeczywiscie, kompromis mi¢dzy opisem takich zaje¢ z punktu
widzenia filozofii a represyjnym wobec tego opisu jezykiem innej dyscypliny
daje sig tu we znaki: to, co trzeba bylo wskazaé jako cele, przedstawiajac
program majacy zintegrowac si¢ z systemami zorganizowanego ksztalcenia,
w ktorych jezyk dydaktyki jest zadomowiony, to jedynie prawdopodobne
skutki ponawiania i odnawiania doswiadczenia filozoficznego myslenia,
osiggalne wtedy, kiedy kierujemy si¢ na samo to doswiadczenie — i pod
warunkiem, ze czynimy to w rozmowie z innymi.

Do rozszerzenia ujecia, ktore przedstawitam, potrzebne byloby wia-
czenie innych interpretacyjnych pojeé, tu zdominowanych przez filozofi¢
dziecinstwa. Jednym z ciekawszych zagadnien wydaje si¢ panujace w dia-
logicznej dyskusji napigcie migdzy argumentacja a interpretujaca narracja,
na ktére spojrze¢ mozna mig¢dzy innymi przez pryzmat inkluzywnosci,
wlaczania oso6b do wspolnoty dociekania za posrednictwem wypowiedzi.
Drugim — efekt emancypacyjny, ktory powstaje ze specyfiki tej odmiany
dialogu, efekt, ktorego tak sig¢ obawiaja przeciwnicy dopuszczenia dzieci do

2% Taki charakter ma rowniez ujgcie A. Pobojewskiej, [w:] Zajecia warsztatowe z fi-
lozofii, dz. cyt.

% Zob. szersze omowienie klopotliwych relacji miedzy filozofia a dydaktyka
w: W. Ostrowski, Uwagi o ksztatceniu filozoficznym i dydaktyce filozofii, [w:] A. Pace-
wicz, A. Olejarczyk, J. Jaskota (red.), Philosophiae Itinera. Studia i rozprawy ofiaro-
wane Janinie Gajdzie Krynickiej, Wroctaw: Oficyna Wydawnicza Atut 2009, zwtaszcza
s. 251-254.
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filozofii w sposdb obmyslony przez Lipmana®. Sadze, ze kontekstow, ktore
sprzyjaja jej bardziej wszechstronnemu przemysleniu — przez co rozumiem
takze: thumacza jej dydaktyczng atrakcyjnos¢ dla dorostych — mozna szu-
ka¢ u Hansa-Georga Gadamera, Richarda Rorty’ego, Jiirgena Habermasa,
Michela Foucaulta i wszystkich innych myslicieli, ktorzy problematyzuja
dialog, innos¢ 1 postacie dyskursu. Przy okazji pozwola one zastanowié¢
si¢ nad filozoficzng wiara Lipmana w to, ze zajmowac si¢ takim docieka-
niem w szkole moga réwniez osoby, ktore na mocy kategoryzacji uznanej
w filozofii dorostych i gdzie indziej sa nieprofesjonalistami: nauczyciele
jezyka i literatury, matematyki oraz wszystkich innych przedmiotéw. Wia-
ra ta natychmiastowo odsyta do innego odcigcia zwigzanego z pytaniami
filozofii o siebie, o wiele lepiej znanego: niedostgpnosci i obcosci dociekan
zawodowych filozofow dla wigkszos$ci pozostatych ludzi?’.

Chcac wykorzysta¢ oddzielenie filozofii od dziecinstwa do kwestio-
nowania tego oddzielenia, $wiadomie zignorowatam kategori¢ ,,mtodziez”,
ktdéra sprawia wrazenie potencjalnej mediatorki. Wprowadzenie jej ma pew-
na zalet¢: wymusi, starannie tu pomijane, pytania o teksty jako wnoszace
element erudycyjnej wiedzy. Omawiana przeze mnie forma dociekania
obywa si¢ bez bezposredniej inspiracji tekstami filozofii. Czy praktykujac
ja w grupie mlodziezy lub dorostych nalezatoby, jak to si¢ robi z dzie¢mi,
wychodzi¢ od literatury pigknej? Jaki wptyw na przebieg dociekania moze
mie¢ czytanie zamiast niej literatury, ktora filozofia dorostych bez zastrzezen
uznata za swoja? Czy, rezygnujac z uzycia lektur nastawionych na przekaz
fragmentow filozoficznej tradycji wraz z ich autorstwem, potwierdzamy, czy
kwestionujemy odcigcie filozofii od dziecinstwa: tym razem nie w obszarze
dialogu filozoficznego w ogole, lecz w dialogicznym polu oddzialywania
tekstow?*? Tworcze pomysty w dziedzinie dydaktyki, w tym podejscie Lip-

2 Por. np.: Z. Zdunowski, Edukacja filozoficzna wobec wyzwan relatywizmu na
przykiadzie programu Matthew Lipmana ‘Filozofia w szkole’, ,,Analiza i Egzystencja”
10 (2009); J. Zubelewicz, Lipmana filozofia dla dzieci — analiza krytyczna, ,,Kwartalnik
Filozoficzny” 2 (180), (2001).

27 Niedawno serio poruszyt ten temat Alasdair MacIntyre w ksiazce Bdg, filozofia,
uniwersytety. Wybrane zagadnienia z historii katolickiej tradycji filozoficznej, thum.
A. Lagodzka, Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX 2013, rozdz. II, s. 17-20.

% Formuluj¢ pytania w ten sposob, poniewaz interesuje mnie szczeg6lnie filozofo-
wanie inspirowane tekstami. Jednakze, jak juz zaznaczytam, omawiane podejscie jest
wewngtrznie zréznicowane, co wyraza si¢ m.in. w wariantach rozpoczynania zajg¢, takich
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manowskie, zaliczam do $wiadectw taczenia wiedzy o filozofii z my$lowa
samodzielno$cia, przez ktore przenika w obreb dyscypliny novum filozo-
ficzne. Nie daja si¢ do konca wytlumaczy¢.
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DIALOGICAL DISCUSSION: THE PHILOSOPHY OF CHILDHOOD
AND THE PHILOSOPHY OF ADULTS

Summary

This article is devoted to the study of the educational approach based on Matthew
Lipman’s Philosophy for Children. I examine its philosophical significance along
with the concept of philosophy which underlies it and which is assumed in it. In ad-
dition, I describe the model of inquiry which has been developed using this approach,
giving it the name of dialogical discussion. Referring to Gareth B. Matthews, I use
the two meanings of the term “philosophy of childhood” — philosophical reflection on
childhood and philosophy created in childhood — in order to analyze the relationship
between the philosophy of childhood and the philosophy of adults. I defend the thesis
that inquiry, in which children explore the questions and insights made by children,
is the practice of philosophy, not proto-philosophy or philosophy’s childhood. The
opposite view I describe as didactical-philosophical paternalism, and it is consistent
with the main prejudice which has dominated reflections on childhood so far. I situ-
ate the role of the teacher within the perspective of the autonomy of the philosophy
of childhood from the hitherto existing philosophical tradition, and also within the
perspective of interactions between these two discourses. In the conclusion, I sketch
out some possibilities for developing the discussed issues.



