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Wprowadzenie do wydania
polskiego

Matthew Lipman (1923-2010) znany jest przede wszystkim jako
filozof edukacji i autor nowatorskiego programu ksztalcenia dla
klas I-XII, ktéry nazwatl ,Filozofig dla dzieci” (Philosophy for
Children, PfC, P4C). Zaproponowal w nim filozofi¢ jako delibe-
racyjny dialog wspolnoty dociekania — tworzonej przez uczniow
i nauczycielke lub nauczyciela — rozwijajacy zdolnos¢ do kry-
tycznego, tworczego, samodzielnego myslenia i sadzenia. Za in-
tegralny skladnik tej praktyki uznal stawianie pytan filozoficz-
nych przez uczniéw. Poczatki pracy nad programem siegaja 1969
roku'. Przefomowym momentem byto powstanie w 1974 roku In-
stitute for the Advancement of Philosophy for Children w Mont-
claire State College (od 1995 roku - uniwersytecie) w stanie New
Jersey w USA - powolanej przez Lipmana i Ann Margaret Sharp
pierwszej instytucji, ktorej celem bylo rozwijanie i upowszech-
nianie programu, przede wszystkim wprowadzanie go w szko-
tach potaczone z ksztalceniem nauczycieli. W miare przybywania

! Informacje o drodze intelektualnej autora oraz okoliczno$ciach i wydarze-
niach, ktére miaty wplyw na ksztaltowanie si¢ projektu filozofowania z dzie¢mi
we wspdlnotach dociekania, mozna znalez¢é m.in. w autobiografii A Life Teaching
Thinking (The Institute for the Advancement of Philosophy for Children, Mont-
clair, NJ 2006), w jego artykutach: Philosophy for Children: Some Assumptions and
Implications (,Ethics in Progress” 2011, t. 2, nr 1, s. 3-16, wcze$niej w ,,Ethik und
Sozialwissenschaften. Streitforum fiir Erwdagungskultur” 2001, t. 4, nr 4, s. 405-
416) i Philosophy for Children’s Debt to Dewey (,Critical and Creative Thinking”
2004, t. 12, nr 1, s. 1-8), w szkicu biograficznym Philipa Cama (,,Diogenes” 2011,
t. 58, nr 4, s. 116-118) i recenzji Davida Kennedyego I must change my life. Re-
view of Lipman’s autobiography, https://www.academia.edu/37595916 (dostep:
10.06.2021).


https://www.academia.edu/37595916
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teoretycznych opracowan tego pomystu i zwiazanych z nim mate-
rialéw dydaktycznych, stosowania go w szkotach, zdawania rela-
cji z praktyki i prowadzenia badan empirycznych nad jej efektami
program stawal si¢ ztozonym podejsciem filozoficzno-edukacyj-
nym. Jest ono ciggle na nowo interpretowane i dyskutowane. Przy-
czynilo si¢ tez, zwlaszcza za sprawg prac Garetha Matthewsa, do
ukonstytuowania si¢ nowego nurtu badan, jakim stata si¢ filozofia
dziecinstwa. Wyrodzniaja ja miedzy innymi pytania zmierzajace
do przemyslenia na nowo zwigzkéw miedzy filozofig a dziecin-
stwem, w tym wkladu, jaki filozofowanie z dzie¢mi moze wnosi¢
do filozofii jako dyscypliny akademickiej?.

Do wzrostu zainteresowania podejsciem Lipmana (ktére roz-
wijal we wspdlpracy z innymi autorami, w szczegolnosci z Sharp)
przyczynil sie film dokumentalny telewizji BBC z 1990 r. Socrates
for Six-Year Olds, pokazany w wielu krajach, takze w programie II
TVP. Wedtug brytyjskiej The Philosophy Foundation jest ono prak-
tykowane w szkolach w ponad 60 krajach. W ciagu blisko pdtwie-
cza swojego rozwoju filozoficzno-pedagogiczne przedsiewzigcie
zapoczatkowane przez Lipmana przybralo posta¢ ruchu edukacyj-
nego, ktérego inicjatywy i dziatania wykraczaja poza srodowisko,
jakim jest szkola, ramy instytucjonalnej edukacji i przypisane do
niej grupy wiekowe, cho¢ uczniowie, nauczyciele i idea wspoélnego
zajmowania sie przez nich filozofowaniem pozostaja jego rdzeniem.
Nazwe ,Filozofia dla dzieci” zachowuje si¢ czasem dla programu
opartego na materiatach literackich i podrecznikach dla nauczycieli
autorstwa Lipmana, Sharp i wspdtpracownikéw z osrodka w Montc-
lair, a ogélniej okresla si¢ to zréznicowane podejscie badz ruch mia-
nem filozofowania z dzie¢mi (Philosophizing/Philosphy with Chil-
dren, PwC)’ lub integruje te nazwy jako Philosophy for/with
Children, P4wC, Pf/wC. Obu nazw uzywa si¢ takze wymiennie,
wraz z innymi okre$leniami, na przyklad Engaged Philosophical
Inquiry (EPI) i Communities of Philosophical Inquiry (CPI), ktdre
wzbraniajg si¢ przed kategoryzacjami zwigzanymi z wiekiem.

% Patrz np. V. Johansson, Philosophy for Children and Children for Philoso-
phy: Possibilities and Problems, https://www.academia.edu/36827477/ (dostep:
7.07.2021).

* Takiej podwdjnej nazwy uzywa np. brytyjska organizacja SAPHERE; z kolei
Karrin Murris w artykule z 2008 r., uzywajac obu formut, stwierdza, ze najpowszech-
niej uzywang nazwg, obejmujaca wielo$¢ nurtéw jest PAC. Proba interpretacji tego
terminologicznego przesuniecia — zob. np. A. Lagodzka, Dyskusja dialogiczna - filo-
zofia dziecifistwa i filozofia dorostych, ,, Analiza i Egzystencja” 2014, nr 25, s. 99-123.


https://www.academia.edu/36827477/
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Filozofia dla dzieci nie jest juz filozofiag wylacznie do uzytku
niedorostych. W pewnym stopniu bylo tak od poczatku, skoro
przygotowanie nauczycieli do filozofowania z uczniami nie
moze sie obejs¢ bez praktykowania przez nich tego, w czym maja
uczestniczy¢ i pomagaé. Lipman wpisal w swoéj projekt eduka-
cyjne naruszanie elitaryzmu filozofii (ktére w jej przypadku
mozna postrzegaé rowniez jako emancypacje dyscypliny) przez
wlaczanie w nig ludzi kilkuletnich i wywotato tu ruch w prze-
ciwnym kierunku: 6w obmyslony dla dzieci sposob uprawiania
filozofii, rozprzestrzeniajac si¢ na miare swoich mozliwosci, wia-
cza takze dorostych. Karin Murris twierdzi, Ze jego obecno$¢ na
uniwersytetach i w koledzach nie musi sie¢ sprowadza¢ do ksztat-
cenia nauczycieli. Za réwnie oczywista mozliwo$¢ uwaza uzu-
pelnianie nim nauczania przedmiotu filozofia na etapie ksztal-
cenia wyzszego’.

Pierwotny zamyst autora w praktyce bywa na rdézne sposoby
modyfikowany, dostosowywany do specyfiki kulturowej i indy-
widualizowany przez poszczegélnych nauczycieli. Na przyklad
szkocka filozofka Catherine McCall, ktdra w latach osiemdzie-
sigtych wspoélpracowata z Lipmanem (fragmenty jej lekcji mozna
zobaczy¢ we wspomnianym filmie) nadala swojemu sposobowi
filozofowania z grupa - dzieci, mlodziezy lub dorostych - nazwe
Community of Philosophical Inquiry (CoPI) i zaznacza jego nie-
tozsamo$¢ z PAC oraz wywodzenie si¢ takze z innej tradycji. Po-
dobienstwa miedzy tymi dwoma modelami dociekania mozna
uzna¢ za réwnie istotne jak roznice®.

* Obecnie ksztalcenie w zakresie P4C prowadza m.in. nastepujace uczelnie:
Liverpool John Moores University, Leeds University, trzy uniwersytety wloskie
(Neapol, Padwa, Florencja), Sofia University, Université de Nantes (we wspotpracy
z UNESCO), University of Bucharest, West University of Timisoara, Babes-Bolyai
University, VIA University College, Bogazici University, University of Wash-
ington, University of Winchester, Park University, Université Laval, Université de
Montréal, Pontifica Universidad Javeriana i University of Auckland (informacje
uzyskane ze stron uczelni i od czlonkéw facebookowej grupy P4C Exchange).

5 Zob. wprowadzenie do: K. Murris, S. Bramall, S. Egley, M. Gregory, J. Hay-
nes, S. Williams, What Philosophy with Children is Not: Responses to Some Critics
and Constructive Suggestions for Dialogue about the Role of P4C in Higher Educa-
tion, https://www.academia.edu/4331847/ (dostep: 10.06.2021).

¢ O podejéciu McCall - zob. taz, Transforming Thinking. Philosophical Inquiry
in the Primary and Secondary Classroom, Routledge 2009. Nazwy Community
of Philosphical Inquiry (CPI) niektdrzy autorzy uzywaja jednak nie w zwiazku
z McCall, lecz jako ogdlnej i réwnowaznej P4C/PwC.


https://www.academia.edu/4331847/
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Jednym z osiagnie¢ wielorakich adaptacji programu, a zara-
zem przedmiotem kontrowersji sg zmiany zakresu i charakteru
materialéw dydaktycznych - szerzej, sposobéw wywolywania
pytan i inicjowania dialogicznej dyskusji. Lipman poczatkowo
zakladal, ze: powinny to by¢ teksty; teksty powinny mie¢ forme
narracyjno-dialogiczng; autorzy intencjonalnie wpisuja w nie pro-
blemy czerpane zwlaszcza z tradycji filozofii; teksty maja sugero-
wa¢é wzorce dialogu i wspolnoty dociekania. Wszystkie te zaloze-
nia bywaja kwestionowane, tacznie lub wybidérczo. Zaowocowalo
to miedzy innymi zwrdceniem si¢ ku obrazowi i sztukom wizu-
alnym, rzeczywistym wydarzeniom i sytuacjom oraz literaturze,
ktéra nie bylaby tak ostentacyjnie dydaktyczna jak niektére po-
wiedci Lipmana; pisze si¢ lub znajduje takze inaczej nacechowane
teksty, ktore sprawdzaja sie¢ we wspdlnym filozofowaniu’. Réznice
miedzy kolejnymi pokoleniami wspdttworzacymi teorie i prak-
tyke podejscia zapoczatkowanego przez Lipmana znajdujg wyraz
miedzy innymi w krytycznych analizach materiatéw dla uczniow
i nauczycieli wraz ze stabilizujagcymi si¢ w nich paradygmatami
myslowymi i pogladami na filozofi¢ lub filozoficzne myslenie®.

»Filozofia dla dzieci” okazala si¢ niepodatna na monolitycz-
nos$¢; réznicuje sig, decentralizuje i rozgalezia. Uwazne czytanie
Myslenia w edukacji, ktdre jest pézna praca Lipmana, przekonuje,
ze autor byt tego swiadomy i formulujac na nowo wlasne ujecie,
nie zmierzal do usztywnienia jej tozsamosci. Jest cos, co taczy te
réznorodnos¢, cho¢ nie ujednolica - ,,ogoélnie rzecz biorac, istnieje
konsensus co do «<wspdlnoty dociekania» jako pedagogiki P4C™.

Pierwsze publikacje w jezyku polskim zawierajace informacje
o tym programie, podejsciu i ruchu ukazaly si¢ w latach dziewig¢-
dziesigtych'. Wydano woéwczas takze ksigzke Lipmana, Sharp

7 Przyktadem takiej literatury sa opowiadania niderlandzkiego filozofa i peda-
goga Berriego Heesena; czg$¢ z nich wydano réwniez w jezyku polskim: B. Hee-
sen, Mali lecz dzielni, przel. B. Elwich, J. Kucharczyk, A. Lagodzka, KNSiA PW,
wyd. 2, Warszawa 2000.

¢ Patrz np. V. Johansson, Philosophy for Children...

° K.S. Murris, Philosophy with Children, the Stingray and the Educative
Value of Disequilibrium, ,,Journal of Philosophy of Education” 2008, t. 42, nr 3-4,
s. 667-685, cyt. s. 669.

10 Najpelniejszy dwczesny opis: B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pitat, Filozofia dla
Drzieci. Informacja o programie, Fundacja Edukacja dla Demokracji, Warszawa
1996. Spis obejmujacy wigkszos¢ publikacji w jezyku polskim zwigzanych z tym
podejsciem mozna znalezé na stronie Stowarzyszenia Edukacji Filozoficznej
Phronesis — phronesis.org.pl.
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i Fredericka Oscanyana Filozofia w szkole (Philosophy in the Clas-
sroom, 1977), w ktdrej objasnieniom i uzasadnieniom tej filozo-
ficznej pedagogiki towarzysza liczne wskazéwki metodyczne''.
Program Filozoficzne dociekania z dzie¢mi i mlodziezg zostal za-
twierdzony do uzytku szkolnego'.

Myslenie w edukacji ukazalo si¢ w jezyku angielskim w 1991
roku. Podstawg przekladu na jezyk polski jest tekst drugiego wy-
dania (2003), znacznie zmienionego i poszerzonego. Jedng z grun-
townych zmian jest wlaczenie nowego pojecia opisowego w bada-
nie myslenia i jego edukacyjnej roli: oprocz dwu aspektéw myslenia
— krytycznego i twdrczego — o ktérych wielokrotnie pisat wezesniej,
z przewaga pierwszego, autor wyroznil trzeci jako nie mniej klu-
czowy: troskliwe myslenie (caring thinking). Wczesniej przedsta-
wil zarys takiego ujecia podczas Sixth International Conference on
Thinking w Bostonie (1994) i w artykule Caring as Thinking (1995)".

Termin ,troskliwe myslenie” brzmi w jezyku polskim dos¢
obco, lecz ma syntetyzowac znajome znaczenia: ,Kiedy myslimy
troskliwie, poswigcamy uwage czemus, co uwazamy za wazne,
na czym nam zalezy, co wymaga, domaga si¢ lub potrzebuje, ze-
by$my o tym mysleli”*. W artykule o zwigzkach ,Filozofii dla
dzieci” z Johnem Deweyem Lipman podaje autobiograficzny przy-
klad troskliwego myslenia: pisze, ze w dysertacji doktorskiej starat
sie wzmocni¢ Deweyowskie podejscie i ze myslenie, w ktérym po-
dejmujemy wysitek wzmocnienia myslenia innej osoby, to przypa-
dek troskliwego myslenia®. Ten watek funkcjonowat juz w Filozo-
fii w szkole: troska o innych przejawia si¢ w cigglosci filozoficznego
dialogu; dialog ma szanse trwac, kiedy doceniamy ich stanowiska,
czyli staramy sie je rozwazy¢; doceniamy rzecz lub sprawe, ktora
dyskutujemy, to znaczy, jest lub staje si¢ ona dla nas wazna; i jed-
noczes$nie doceniamy wartos¢ filozofowania, czyli uczestniczymy
w nim, starajac si¢ stosowac sprzyjajace mu sposoby postepowa-
nia'. Nie ma powodu, dodaje Lipman w tej ksigzce, by procedury
dociekania nie mogly stawac sie przedmiotem deliberacji.

" M. Lipman, A.M. Sharp, ES. Oscanyan, Filozofia w szkole, przet. B. Elwich,
A. Lagodzka, Wydawnictwa CODN, Warszawa 1996.

2 DKW-4014-28/99.

B, Inquiry. Critical Thinking Across the Disciplines” 1995, t. 15, nr 1, s. 1-13.

* M. Lipman, Caring as Thinking...,s. 7.

!> M. Lipman, Philosophy for Children’s Debt..., s. 3.

® M. Lipman, A.M. Sharp, ES. Oscanyan, Filozofia w szkole..., s. 214-215,
por. tez s. 188-200.
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Troskliwe myslenie jest w tym ujeciu mysleniem wartosciami:
nie czym$ dodanym do myslenia, co mozna by odja¢, a przy tym
zachowa¢ to samo myslenie, lecz jego wymiarem - ktéry moze
w nim dominowac¢, dopiero jednak faczenie krytycznego i twor-
czego mysSlenia z troskliwym jest mysleniem wielowymiarowym.
Autor kroétko opisuje kilka odmian troskliwego myslenia, ktdre
moga plynnie przechodzi¢ jedna w druga: myslenie doceniajace,
afektywne, dzialaniowe, normatywne i empatyczne. Zaznacza, ze
nie chodzi o podzial wyczerpujacy i roztaczny. Przyktad, ktérym
postuzyl sie Berrie Heesen'” — zapewnianie w przestrzeni publicz-
nej miejsc do przewijania niemowlat — wydaje si¢ przede wszyst-
kim przyktadem myslenia dzialaniowego (dzialan bedacych
jednoczesnie sposobami myslenia), lecz chyba dobrze ilustruje
zaréwno to, ze jeden typ troskliwego myslenia moze z fatwoscia
przechodzi¢ w inny, jak i faczenie krytycznego, tworczego i tro-
skliwego myslenia. Odsyla takze do stosowalnosci myslenia wie-
lowymiarowego, waznej w perspektywie filozoficznego pragmaty-
zmu, ktérg w Mysleniu w edukacji autor wyraznie zaznacza.

Lipman przedstawil jedynie zarys troskliwego myslenia i jego
zwiazkow z emocjami. Oscar Brenifier ze spora doza ironii pro-
blematyzuje to nowo upowszechnione pojecie. Korzysta z pomocy
paru slynnych postaci, moze najbardziej Sokratesa, i analizuje
niektére sposoby stosowania lipmanowskiej pedagogiki w pracy
z dzie¢mi®, jego zdaniem do$¢ popularne. Miedzy innymi docho-
dzi w nich do przejecia krytycznego myslenia przez myslenie rze-
komo troskliwe. W skrocie: w imie troski nie naktania sie uczniow
do krytycznego rozpatrywania wypowiedzi, poprzestaje na eks-
presji ja i wymianie opinii, nie uprawia si¢ refleksji jako myslenia
o mysleniu - nie odbywa si¢ wigc poprawianie siebie i doskonale-
nie swojego mys$lenia ani nie osiaga si¢ lepszego wgladu w badane
zagadnienie. Konsekwencje twierdzenia ,,przynajmniej niektdre
emocje s3 sadami” — skoro sa rodzajem mysli, to mozna je kry-
tycznie bada¢, ocenia¢ ich warto$¢ i ksztalci¢ si¢ w zakresie wy-
dawania takich sadéw - znikajg za pedagogiczno-psychologicz-
nym horyzontem ,troski”. Brenifier lojalnie dodaje, Ze nie takie

17 Ustna wypowiedz Heesena podczas kilkugodzinnego seminarium o P4C
w Europie (Warszawa, 2000 r.).

'8 Q. Brenifier, Caring Thinking about Caring Thinking, ,Diotime. Revue In-
ternationale de didactique de la philosopie” 2008, nr 37, www.educ-revues.fr/
DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=38948 (dostep: 7.07.2021).


http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=38948
http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=38948
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byty intencje Lipmana i ze zdarzalo mu sie by¢ swiadkiem zajec,
do ktdrych nie stosujg si¢ te zarzuty. Spotkania prowadzone pod
hastem filozofowania z dzie¢mi nie muszg by¢ tak niefilozoficzne.

Wprowadzenie pojecia troskliwego myslenia i odzew, jaki
wzbudzilo, jest kontynuacja ewolucji filozoficzno-pedagogicznego
przedsiewziecia zapoczatkowanego przez Lipmana, a jego ksiazka
kolejng samointerpretacjg. W artykule z 2001 roku" pisal, ze nie
wszystkie zalozenia i implikacje ,,Filozofii dla dzieci” byly od po-
czatku jasne. Postulat rozwijania troskliwego myslenia mozna
umiesci¢ zaréwno po stronie nowych artykulacji pochodzacych
z refleksji nad praktyka, jak i wskazanej przez autora inspiracji
niektérymi wzglednie nowymi ujeciami teoretycznymi niezwig-
zanymi bezposrednio z jego podejsciem, dotyczacymi poznaw-
czego statusu emocji (Robert Solomon, Martha Nussbaum, Kath-
leen Wallace, Catherine Elgin). Warto interpretowa¢ 6w postulat
- tak jak cale Myslenie w edukacji - takze w kontekscie dyskusji
i krytycznych badan nad jego ,filozofig edukacyjna, czyli filozofia
funkcjonujaca edukacyjnie™.

Podejmuje sie je w réznych perspektywach dyscyplinarnych
i transdyscyplinarnych, z niemalym udzialem filozoféw — angazu-
jac w nie teksty lub pojecia mocno osadzone w tradycji dyscypliny
i nowsze jezyki filozoficzne?. Wspélczesnie podkresla sie zwlasz-
cza potencjal transformacyjny i emancypacyjny wspdlnego filozo-
fowania, opisywany indywidualistycznie i nieindywidualistycznie.
Mozna go interpretowaé w kategoriach troski o siebie, ¢wiczenia
duchowego lub dazenia do madrosci, skoro doskonalenie wielowy-
miarowego myslenia nie jest tu celem samym w sobie, lecz $rod-
kiem do wydawania mozliwie najtrafniejszych sadow, te za$ sa
srodkiem do przezywania zycia petlnego znaczenia. W Mysleniu
w edukacji chyba mocniej niz w Filozofii w szkole podkreslony jest
réwniez drugi, komplementarny aspekt: wiezi ze wspolnota przy

!9 M. Lipman, Philosophy for Children: Some Assumptions...

» M. Lipman, Philosophy for Children’s Debt..., s. 6.

2 Przyklady: W.O. Kohan, Education, Philosophy and Childhood: The Need
to think an Encounter, ,Thinking” 2002, t. 16, nr 1, s. 4-11; R. Tsuji, Revisiting the
Community of Philosophical Inquiry through the Lens of Arendt and Butler, ,Pre-
college Philosophy and Public Practice” 2020, t. 2, s. 1-17, https://doi.org/10.5840/
p42020349 (dostep: 25.09.2021); M.G. Rollins, Epistemological Considerations of
the Community of Inquiry, ,Thinking” 1995, t. 12, nr 2, s. 31-40; D. Garside, Edi-
fying Judgement: Using Rorty to redescribe judgement in the context of Philosophy
for Children, https://www.academia.edu/7308722/ (dostep: 7.07.2021).


https://doi.org/10.5840/p42020349
https://doi.org/10.5840/p42020349
https://www.academia.edu/7308722/
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zachowaniu wolnosci sadzenia; rozwazania alternatywnych po-
staci Zycia wspdlnotowego, by realizowaé mozliwie najlepsze, przy
zachowaniu demokracji jako idei regulatywne;j: ,,[...] wiele prak-
tyk i instytucji, stabo usprawiedliwionych i majacych watpliwe
zastugi, mozna zdemaskowac¢ tylko przez twodrcze zapytywanie”
— pisze Lipman i w ksigzce brak przestanek, by sadzi¢, ze odnosi si¢
to tylko do praktyk i instytucji z obszaru edukacji.

Wspdlnota dociekania jest na nowo interpretowana we wspot-
czesnej wrazliwosci i zwigzanych z nig orientacjach dyskursu,
w kontekscie dominujacych narracji, wielokulturowosci i etnicz-
nosci, postkolonializmu, rasy, pici, ciala, wykluczenia i inkluzywno-
$ci, niesprawiedliwosci epistemicznej, stosunku do innego niebe-
dacego czlowiekiem, relacji wladzy i politycznosci edukacji. David
Kennedy we wstepie do jednego z nowszych zbioréw tekstow zwig-
zanych z tym podejsciem filozoficzno-edukacyjnym pisze, ze ze-
brane w nim eseje przenika ,epistemologia rewolty, ktéra rozciaga
sie nie tylko na $wiat spoleczny, lecz na intrasubiektywny $wiat ja
i tozsamosci i dalej, na nasze relacje z innymi gatunkami i wreszcie
na naszg przestarzalg relacje z przyroda, rozumiang jako interloku-
tor - interlokutor, jak teraz sobie uswiadamiamy, ktérego ignoru-
jemy, deanimujemy, zniewalamy, maltretujemy i tepimy na wlasne
ryzyko”?*. Postulowana przez Lipmana reorientacja ku rozumnosci
— polegajaca miedzy innymi na racjonalnosci powscigganej przez
sadzenie i znajdowaniu miejsca dla uczu¢ w zyciu umystu - praw-
dopodobnie nie moze si¢ oby¢ bez reorientacji tejze rozumnosci.

Osig wszystkich tych konceptualizacji i regeneracji pozostaje
praktyka, w ktdrej — przynajmniej w ujeciu Lipmana - stawianie
pytan jest instytucjonalizacjg i legitymizacja watpliwosci, lecz to-
warzyszy mu zobowigzywalno$¢ dociekania (requiredness): ca-
fosciowy imperatyw rzetelno$ci, wymagajacy przekladu na kon-
kretne akty i czynnosci przez tych, ktérzy wspdlnie w dociekaniu
uczestniczy. Zastanawiajac si¢ nad relacja miedzy mys$leniem
a zbiorowa, zinstytucjonalizowang edukacjg, Lipman zapropo-
nowal sytuacje dydaktyczng, ktéra umozliwia szczegélnego ro-
dzaju dos$wiadczenie filozoficznego myslenia. To doswiadczenie
powstaje za sprawg dialogu z wieloma naraz, w ktérym podazajac
za dociekaniem tam, dokad prowadzi, ma si¢ do czynienia z glo-

2 Wstep Kennedyego do: Ching-Ching Lin, L. Sequiera (red.), Inclusion, Di-
versity, and Intercultural Dialogue in Young People’s Philosophical Inquiry, Sense
Publishers, Rotterdam 2017.
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sami zywych osdb, starajacych si¢ myslec za siebie przez namyst
nad wypowiedziami innych, ciele$nie i emocjonalnie obecnych.
Multiplikacja perspektyw, pytan i idioméw, godzenie jej z logika
rozumowan, nieprzewidywalno$¢ zakonczenia, zawsze tymcza-
sowego, napiecie miedzy porozumiewaniem si¢ z innymi a bez-
glosnym myséleniem - te i inne wlasciwosci pozwalajg sie temu
doswiadczeniu odnawia¢. Nie wyklucza ono innych rodzajéw fi-
lozoficznych doswiadczen ani nie daje si¢ do nich sprowadzi¢. Jest
wystarczajaco niejednoznaczne i wielopostaciowe, by pobudza¢
teoretyczng refleksje zwolennikéw podejscia zapoczatkowanego
przez Lipmana i r6znicowac ich praktyki. Murris, odnoszac si¢ do
»Filozofii dla dzieci” jako pola badan, stwierdza, ze ,,nie mozna si¢
jej nauczy¢ z ksigzek”, a zarazem ,,sama praktyka nie wystarcza,
poniewaz teoria pomaga badaczce/badaczowi konstruowa¢ zna-
czenie tego, co ona/on widzi i styszy”*.

Teoretyczno-praktyczny projekt Lipmana przedstawiony w tej
ksigzce jest propozycja swoistego ufilozoficznienia edukacji. Ma sie
ono odbywac - oprocz regularnych lekeji filozofowania - przez ko-
rzystanie z prototypu, jakim jest filozoficzna wspdlnota dociekania:
we wszystkich dziedzinach przedmiotowych jedng z metod uczenia
sie i nauczania moze by¢ tworzenie analogicznych wspdlnot jako
srodowisk, ktore sprzyjaja wzmacnianiu myslenia i sagdzenia przez
dialogiczne dyskusje, mogace przekracza¢ granice dyscyplin. Autor
skupia si¢ jednak nie tylko na idei calosciowej przebudowy edukacji,
lecz takze na analizie ,,rzemiosta” myslenia i sadzenia. Te warstwy
jego wywodu moga okazac si¢ ciekawe rowniez dla oso6b niezwia-
zanych z zorganizowanym ksztalceniem lub traktujacych filozofo-
wanie jako czynno$¢ niekonieczng. Jesli chodzi o szkoly, Lipman
twierdzi, Ze ,,dopdki nauczyciele nie beda si¢ uczy¢ filozofii i umiec
filozofowa(, nie ma wigkszych widokéw na myslenie w edukacji”.

Anna Lagodzka

» K. Murris, wprowadzenie do What Philosophy with Children... Gléwne
zarzuty kierowane przeciwko P4C i niektére mozliwe odpowiedzi, jedne i dru-
gie formutowane z réznych pozycji filozoficznych lub krytycznych, Maughn Rol-
lins Gregory naszkicowal w: Philosophy for Children and its Critics: A Mendham
Dialogue, ,,Journal of Philosophy of Education” 2011, t. 45, nr 2: Philosophy for
Children in Transition: Problems and Prospects, s. 199-219. Zob. tez: M. Rollins
Gregory, S. Oliverio, Philosophy for/with Children, Religious Education and Edu-
cation for Spirituality. Steps Toward a Review of the Literature, www.reasearchgate.
net (dostep: 25.09.2021).


http://www.reasearchgate.net
http://www.reasearchgate.net

Podziekowania

Jestem wdzigczny studentom i badaczom, ktérzy czytali i komen-
towali rozmaite czgsci tej pracy na roznych etapach jej rozwoju.
Ich krytyczne podejscia byly bardzo pomocne i pozwolily wpro-
wadzi¢ liczne udoskonalenia w manuskrypcie, ktéry w mojej opi-
nii obfitowal w trudnosci. Chce da¢ wyraz temu, jak cenie sobie
wktad Samanthy Spitaletty z Wydawnictwa Montclair State Uni-
versity w opracowanie graficzne. Pragne tez wyrazi¢ wdzigcznos¢
Manueli Gémez za pomoc w opracowaniu manuskryptu w taki
sposob, by dostosowaé poszerzone perspektywy drugiego wyda-
nia do podstawy, jaka bylo wydanie pierwsze. Jezeli rezultat oka-
zuje sie udany, jest w tym jej niemala zastuga; jedynie ja odpowia-
dam za niedociagniecia, ktdre pozostaly. Podobnie wdzigczny
jestem Joanne Matkowski, ktéra nie szczedzita troski o manu-
skrypt w rozmaitych jego wcieleniach.

Jestem takze wdzieczny za pozwolenia na przedruk moich ar-
tykutow:

Venantowi Cauchy za zgode¢ na przedruk Educating for Vio-
lence Reduction and Peace Development, w: Venant Cauchy (red.),
Violence and Human Coexistence, t. 2, Editions Montmorency,
Montreal 1994, s. 363-378;

Thei Jelcich Zanfabro za zgod¢ na przedruk Thinking Skills
Fostered by Philosophy for Children, w: Judith W. Segal, Susan
E. Chipman, Robert Glaser (red.), Thinking and Learning Skills,
t. 1: Relating Instruction to Research, Lawrence Erlbaum Associa-
tes, Mahwah, NJ 1985, s. 83-87;
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Armenowi Marsoobian za zgode na przedruk On Children’s
Philosophical Style, ,Metaphilosophy” 1984, nr 15, s. 318-330;

Oxford University Press za zgode na przedruk wiersza Edwina
Muira The Question, w: tegoz, Collected Poems, Oxford University
Press, New York 1965.
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Jezeli jakas instytucja moze prawomocnie twierdzi¢, ze jest rozpo-
wszechniona na calym $wiecie, to jest nig prawdopodobnie szkota.
Jakkolwiek mocno réznityby sie poszczegdlne kultury, szkoty sa
w znacznym stopniu podobne. Panujacy w nich system ksztalce-
nia opiera si¢ na zalozeniu, ze dzieci chodzg do szkoly, zeby sie
uczy¢. Uczg si¢ umiejetnoéci podstawowych, takich jak czytanie,
pisanie i sprawnosci arytmetyczne. Uczg sig tez tresci przedmioto-
wych, takich jak geografia, historia i literatura.

Jaki$ cyniczny komentator zauwazyt kiedys, ze ludzie wyna-
lezli mowe, Zeby ukrywac swoje mysli. Moglby dodac, ze posytaja
dzieci do szkoly, zeby uczenie si¢ powstrzymato je od myslenia. Je-
zeli tak jest, taktyka ta odnosi jedynie ograniczony skutek. Dzieci
nie jest latwo powstrzymaé od myslenia. Nasze najulubiensze
wspomnienia ze szkolnych lat to chwile, kiedy samodzielnie my-
Slelismy — oczywiscie nie za sprawg systemu edukacji, lecz wbrew
niemu.

W mysleniu o edukacji zawsze jednak istnial nurt utrzymu-
jacy, ze wzmacnianie myslenia dzieci powinno by¢ gléwnym za-
daniem szkoly, a nie skutkiem ubocznym - jezeli w ogoéle szkota
go przynosi. Niektorzy podtrzymywali to przekonanie, poniewaz
sadzili, ze w demokracji ksztalcenie przysztych obywateli wymaga
uczenia ich bycia rozumnymi i mozna to osiggnac przez wspiera-
nie rozwoju dzieciecych zdolnosci rozumowania i sadzenia. Inni
dlatego, ze widzieli zastdj racjonalnosci w swoich systemach spo-
tecznych - w szczegdlnosci systemach ekonomicznych, biurokra-
tycznych i prawnych - i sadzili, ze szkoly wlasnie przez wspiera-
nie rozwoju racjonalnosci dzieci mogg najlepiej przygotowac je na
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spotkanie ze $wiatem, w jakim beda zyly, kiedy dorosna. Jeszcze
inni argumentowali, Ze nalezy uczy¢ dzieci dobrze i samodzielnie
mysle¢ nie z powodu spolecznej uzytecznosci takiego myslenia,
lecz dlatego, ze dzieci majg prawo otrzymac taka pomoc.

Od potowy lat 70. XX wieku znacznie wzrosta liczba rzeczni-
kow myslenia w szkotach (takze w koledzach) i sg oni znacznie le-
piej styszalni. Ich sztandary zdobi hasto ,krytyczne myslenie”
i cho¢ ani oni, ani ich oponenci nie majg jasnosci w sprawie tego,
co oznacza krytyczne myslenie, wcigz podnosi si¢ larum. W na-
szych czasach $wiadomos¢, ze trzeba co$ zrobié, by poprawic ja-
kos¢ myslenia w szkole, stala si¢ juz powszechna wéréd osob zaj-
mujacych sie edukacja.

Czym jest myslenie? Wedlug jednego eksperta dobre myslenie
to myslenie trafne, spdjne i koherentne; wedtug innego — posze-
rzajace, wyobrazniowe, tworcze. Jeden wskazuje na przyklady do-
brego myslenia w literaturze, inny znajduje takie przyktady w hi-
storii nauki lub pojmuje dobre myslenie jako zastosowanie
metodologii naukowej. Jeden filozof upomina si¢ o nie jako o wcie-
lenie logiki i racjonalnosci; inny — poniewaz jest ono uosobieniem
deliberacji i sadzenia. Jeden pedagog darzy je uznaniem, ponie-
waz pomaga ono decydowaé, w co wierzy¢; inny argumentuje,
ze w kontekscie szkoly nie ma miejsca na decyzje odnoszace si¢
do wiary, a celem nauczyciela powinno by¢ pomaganie uczniom
w odkrywaniu, co mogg twierdzi¢ na podstawie wystarczajacych
dowodow.

Posréd tego zamieszania dyrektorzy szkol musza podejmowac
decyzje: w jaki sposéb beda podnosi¢ poziom oferty edukacyjnej
w swoich szkotach i czy nauczyciele powinni zosta¢ na nowo prze-
szkoleni, a jesli tak, to jakie podejscie edukacyjne mieliby wdrazac.
Zeby podejmowad takie decyzje, musza kierowa¢ sie definicjami,
ktére jasno wskazuja, czym jest znaczne udoskonalenie myslenia
i jak to ma przebiega¢ w praktyce. Muszg okresli¢, na podstawie
jakich kryteriéw nauczyciele i badacze moga decydowac, czy taka
operacjonalizacja si¢ udala.

Myslenie w edukacji ma by¢ krokiem w tym kierunku. Nie ro-
$ci sobie pretensji do wyczerpania zagadnienia; probuje jedynie
postawi¢ kilka pytan, ktore postawi¢ trzeba, i dostarczy¢ kilku
odpowiedzi, ktére mozna sformulowa¢ na tym bardzo wczesnym
etapie rozwoju procesu edukacji ukierunkowanej na myslenie.

Myslenie w edukacji nie zostalo napisane jako specjalistyczna
praca naukowa. Nie rosci tez sobie pretensji do bezstronnosci i po-
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wstrzymywania si¢ od osobistych sadéw. Przedstawia si¢ w niej
twierdzenie, ze filozofia, wlasciwe przebudowana i wlasciwie na-
uczana, jest zdolna doprowadzi¢ do znacznego udoskonalenia
myslenia w edukacji. Nie ustalono jeszcze powodow, dlaczego tak
jest; to studium mozna potraktowac jako rodzaj prologu do takich
ustalen.

W ksigzce przedstawia sie tez drugie wazne (cho¢ nie osta-
teczne) twierdzenie: ze pedagogika ,wspolnoty dociekania” po-
winna by¢ metodologia nauczania krytycznego myslenia nieza-
leznie od tego, czy stosuje si¢ jej filozoficzng wersje. I trzecie: to
nie przypadek, ze krytyczne myslenie jest faczone z takimi po-
krewnymi terminami jak ,krytycyzm” i ,kryteria”. Te terminy
majg co$ wspdlnego z rozumowaniem, ocenianiem wartosci
i sadzeniem, one za$ z kolei maja co$ wspolnego z doskonale-
niem myslenia, ktérym maja si¢ zajmowa¢ uczniowie i do ktd-
rego szkola ma ich zacheca¢. W takim stopniu, w jakim sadzenie
jest sztuka, wspdlnota dociekania zapewnia srodowisko, w kto-
rym moze ona by¢ praktykowana i w ktérym mozna j3 sobie
przyswoi¢. Uwaga Spinozy, ze wszystko co doskonale, jest tylez
trudne, ile rzadkie, brzmi skrajnie zniechgcajaco. Musimy stwo-
rzy¢ spoleczenstwo, w ktorym doskonalos¢ rozkwita réznorod-
nie i obficie. Rozsadnie bedzie zaczg¢ od podniesienia poziomu
elementu refleksji w edukacji.

W ciaggu minionej dekady poczyniono wysitki, by wprowa-
dzi¢ ,umiejetnosci myslowe” w szkotach, gdzie zdobywanie wy-
ksztalcenia zrownywano dotychczas z przyswajaniem informacji.
Zgodnie z retoryka, ktéra dotad przewazala w stanowych depar-
tamentach edukacji i o$rodkach lokalnych wladz o$wiatowych,
te wysitki przynosily postep i moéwilo sie, ze uczniowie uzyskuja
~wiedze” lub - jesli uzy¢ jeszcze bardziej upajajacego okreslenia
- ,rozumienie”. Okreslenia te nalezaly jednak do tradycyjnych
koncepcji celow edukaciji, teraz zas moéwilo sie, ze szkoly wszedzie
zajmujg si¢ wyposazaniem uczniéw w umiejetno$¢ ,,krytycznego
myslenia”. Wydawalo sig, Ze nowe tysiaclecie nadchodzi w sama
pore. ,Krytyczne myslenie” bylo hastem przewodnim wyrazaja-
cym to, czego przypuszczalnie uczyli najlepsi nauczyciele w naj-
lepszych szkotach. Tak brzmi jedna wersja wydarzen. Wedlug in-
nej ,krytyczne myslenie” charakteryzuje bystrzejszych uczniow,
bez wzgledu na to, czy uczono ich takiego myslenia. Méwiono, ze
niektérzy uczniowie z natury mysla jasno. Nie bardzo bylo wia-
domo, co zrobi¢ z pozostalymi.
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Pod pewnymi wzgledami byta to sytuacja zagadkowa. Ocze-
kiwano, ze w ostatniej dekadzie XX wieku ruch krytycznego
myslenia nabierze rozpedu. Mialo by¢ wiecej podrecznikéw po-
$wieconych tej tematyce, zaréwno dla studentéow koledzéw, jak
i przyszlych nauczycieli. Mialo by¢ wiecej krajowych i miedzy-
narodowych konferencji poswigconych krytycznemu mysleniu,
argumentacji, logice nieformalnej i ,uczeniu si¢ we wspdtpracy”.
Miato by¢ wigcej szkolnych programéw nauczania krytycznego
myslenia i wigcej krotkich kursow krytycznego myslenia dla na-
uczycieli rozgladajacych sie za mozliwosciami doskonalenia za-
wodowego, wiecej filozoféw i psychologéw edukaciji, ktérzy po-
$wieca sie rozwinieciu naukowej strony krytycznego myslenia,
umacniajac jego roszczenia do stania si¢ dyscypling naukowa.
W rzeczywisto$ci niektdre z tych rzeczy si¢ dokonywaty, inne nie.
Wielkie konferencje na temat myslenia i jego edukacyjnych mozli-
wosci przestaly by¢ czym$ powszechnym. Czasopisma, ktore kie-
dys$ rozkwitly, eksplorujac wiele aspektéw tego najnowszego pa-
radygmatu edukacyjnego, teraz, w okresie, ktéry mial by¢ dekada
najwiekszej pomyslnosci, walczyly o przetrwanie. Od nauczycieli
akademickich i badaczy oczekiwano, ze ich niedawno rozbudzone
zainteresowanie sprawami majacymi wielkie znaczenie dla edu-
kacji bedzie z roku na rok rosto, tymczasem zamiast tego coraz
liczniej ignorowali oni sposobnos¢, by przyczynic si¢ do wzmoc-
nienia teoretycznych zrebow ruchu krytycznego myslenia. Nawet
uczeni historycy nie poswigcali czasu na badanie niewatpliwie au-
tentycznych swiadectw waznej historii tego ruchu, a bez takich ba-
dan zadanie, by krytyczne myslenie potraktowac jako dyscypline
naukowa, nie moze by¢ przekonujace.

Ten niewesoly opis nie oddaje jednak peilnego obrazu. Wy-
dawcy wypuszczaja na rynek coraz wigcej podrecznikéow kry-
tycznego myslenia. Nauczyciele sg zobowigzani poswiecaé czesé
swojego czasu na szkolenia wzbogacajace zawodowe umiejetno-
$ci i wydaje sig, ze kursy krytycznego myslenia cieszg si¢ wérod
nich duzg popularnosciag. Modne dzienniki i periodyki eduka-
cyjne, takie jak ,Educational Leadership”, ktére w latach 70. i 80.
poswiecaly wiele miejsca nauczaniu zorientowanemu na mysle-
nie, lecz wycofaly si¢ z tego w latach 90., obecnie zaczynaja wy-
kazywac oznaki ponownego zainteresowania tym tematem i moze
nawet ponownego poczucia odpowiedzialnosci za rezultat. Jak si¢
wydaje, wszedzie mozna dostrzec oznaki — bez watpienia w wielu
przypadkach watle — swego rodzaju instytucjonalizacji krytycz-
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nego myslenia w szkotach. Zwazywszy na okolicznosci, by¢ moze

nie mozemy mie¢ nadziei na nic wigcej. Tak wlasnie si¢ dzieje

z nowinkami edukacyjnymi, ktére uwaza si¢ za udane. Zaczynaja

by¢ traktowane jako oczywistos$¢, cho¢ poziom ich skutecznosci

jest dos¢ niski.

W odniesieniu do ogromnej wigkszos$ci uczniéw szkot podsta-
wowych' krytyczne myslenie nie wywigzalo si¢ z obietnicy. Za-
pewne ztozono w jego imieniu wigcej obietnic, niz mogto spelnic.
Pewna liczba brakéw od poczatku skazywata je na niepowodzenie:
1. Podejscie ukierunkowane na krytyczne myslenie byto samo

w sobie waskie i niedostateczne. Wymagalo, by o wiele solid-
niej oprze¢ je na logice nieformalnej i formalnej, psychologii
edukacji, psychologii rozwojowej i filozofii, lecz rzadko tak
robiono.

2. Nawet wtedy, kiedy te dziedziny dostarczaly pewnych wskazd-
wek, nauczyciele nie byli wystarczajaco dobrze przygotowani.

3. Nie wlozono wigkszego wysitku w to, by w przemyslany spo-
sob wlaczy¢ do tego podejscia tworcze myslenie jako jego
skladnik, ktory zaangazowalby uczniéw w myslenie wyobraz-
niowe i my$lenie o wyobrazni.

4. Podobnie nie podjeto zadnego powaznego wysitku, zeby
utworzy¢ skladnik, jakim jest warto$ciowanie - umozliwi¢
uczniom wspolng swobodna rozmowe o réznych rodzajach
warto$ci i sposobach ich rozumienia.

5. Nie tylko w niewielkim stopniu prowadzono nauczanie ukie-
runkowane na sadzenie, lecz takze rzadko wystepowalo jasne
zrozumienie tego, co oznacza ,hauczanie ukierunkowane na
sadzenie”. By¢ moze dlatego, ze edukatorzy nie uznawali s3-
dzenia za wazny cel edukacyjny badz uwazali, ze sagdzenia nie
mozna uczyc.

! Autor uzywa tu nazwy ,elementary school’, ktora w calej ksigzce thumaczo-
na jest jako ,,szkola podstawowa’, podobnie jak nazwa ,,primary school” W zasa-
dzie elementary school w systemie szkolnictwa USA obejmuje klasy od pierwszej
do piatej lub szdstej; middle school - Klasy od szdstej lub siédmej do dsmej; high
school - klasy od dziewiatej do dwunastej. Etap edukacji nastepujacy po ukoncze-
niu sze$ciu lub siedmiu klas bywa tez dzielony miedzy junior high school (zazwy-
czaj klasy od siodmej do dziewiatej) i senior high school (zazwyczaj klasy od dzie-
sigtej do dwunastej). Nazwa ,elementary school” bywa jednak odnoszona takze
do szkoly o$mioklasowej i w tym znaczeniu odpowiada w przyblizeniu zakresowi
nazwy ,szkota podstawowa” w obecnym systemie polskiego szkolnictwa. Szkol-
nictwo w USA nie jest $ciéle ujednolicone pod wzgledem podzialu dwunastu klas
miedzy rézne typy szkot (przyp. thum.).
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6. Nie uswiadamiano sobie, ze wiekszos¢ podejs¢ pedagogicz-
nych obieranych przez ruch ,, myslenia w edukacji” byla nie-
adekwatna. Jedyng w pelni adekwatng pedagogika bylo po-
dejscie zwane ,wspolnota dociekania”, a do stosowania tego
podejscia zostalo skutecznie przygotowanych wzglednie nie-
wielu nauczycieli.

7. Nie wlozono zadnego wysitku w to, zeby rozmaite wymiary
mysélenia (mys$lenie krytyczne, twdrcze i troskliwe) potaczy¢
w calo$¢ zaréwno pojeciowo, jak i rozwojowo. Krytyczne my-
Slenie zaczeto postrzegac jako oddzielny, niemajacy kontynu-
acji fragment, obarczony odpowiedzialnoscia za podniesienie
poziomu catej edukacji.

W drugim wydaniu Myslenia w edukacji zachowano nie-
ktore czesci pierwszego; czesci trzecia i czwarta sg prawie zupel-
nie nowe. Zaproponowano w nich poglad na edukacje majaca
o wiele wszechstronniejszy poziom skutecznosci niz ten, ktdry
spodziewano si¢ osiagna¢ dzigki samemu tylko krytycznemu my-
$leniu. W ksztalceniu na poziomie szkoty podstawowej wprowa-
dzono pewne nowe sktadniki: emocje, troskliwe myslenie, akty
umystowe i bledy nieformalne. Probowatem potaczy¢ stare i nowe
elementy w zintegrowang sekwencje rozwojows, ktéra pozwoli
przynajmniej rzuci¢ okiem na kierunek, w jakim mamy zmierzac.
Zywie nadzieje, Ze mozemy w ten spos6b urzeczywistni¢ eduka-
cje, ktora wzbogaca, oswieca i wyzwala, ktora sprzyja rozumieniu,
wzmacnia sadzenie, doskonali rozumowanie i daje wyrazne po-
czucie, ze dociekanie ma istotne znaczenie dla wzrastania czlowie-
czenstwa. Tak si¢ szczgsliwie sklada, ze juz istnieja podejscia do
edukacji, ktore niedwuznacznie pokazuja, ze te cele s3 osiggalne.



