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Summary

CHILDREN’S PHILOSOPHISING (AND PHILOSOPHISING WITH CHILDREN)
AS A PRINCIPLE IN EDUCATION

We tend to ignore children’s questions (utterances) or remember them as funny
anecdotes that show how naive and immature their perception is. But while some smile
indulgently, others analyse the subject thoroughly. The underlying principle here is the
author’s trust in children’s receptive skills and respect for their openness towards all that
surrounds them, in their capacity for surprise in face of the world, in their readiness and will
to learn and understand the world.

This text hence is devoted to children’s philosophising that is understood here in two
ways. The first is a natural child’s tendency to formulate philosophical questions originat-
ing from astonishment in view of the world. The second is philosophising with children
within inquiring community, for instance a class. A child’s tendency to be amused by the
world and ask about it is the “natural richness” that should be noticed and appreciated, but
above all cherished and developed by education (in the meantime it is put to death by it very
often).

Childhood is presented here as a period of progressing and building of a child’s intel-
lectual potential, at the same time being the period of constant exploring and discovering
the world (that is neither simple, nor obvious or synonymous); the period of astonishment
with the world and numerous doubts and as a consequence a period of many rising
questions. From such a point of view, an answer to a question about zow? a child thinks
(interest lies in the core and structure of child’s reception processes) should not interfere
with a question what? it thinks (interest lies in the content of formulated statements). Ac-
cording to this fact, the arguments implying children’s philosophising abilities should not
be searched for only in theories of cognition, but also in results of qualitative analyses of the
content of children’s questions and judgments of reality.

The center of paper is a question about the role of philosophy and philosophising
(“children’s” and “with children”) in education. The question raised complies with edu-
cational tendencies observed in the world.
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Philosophy (and philosophising), which are understood mainly as a school of asking
questions and thinking, become a place in which the child’s natural tendencies to give
meaning to the world and the child’s place in it are used, developed and “administered”.
From this point of view they are an ideal starting point to discuss learning and knowledge,
deliberate on school/class, observe, study and analyse teachers’ competence (as a child’s
co-philosophising partners present within the community). As well as they are a principle
that pervades education “everywhere and ever” — a ground of certain particular generality,
which education creates to fill up the shape and interior of the present.

Key words: philosophy for children; children’s philosophising; philosophising with
children.

Prébujac wiaczy¢ si¢ w dyskusje nad terazniejszoscia jako impulsem dla
pytan o ,,0g6Ino$¢” pedagogiki, nie zamierzam podejmowac analizy histo-
rycznej problemu, ani tez bra¢ udzialu w toczacej si¢ od lat polemice nad
tozsamoscia, przedmiotem czy granicami pedagogiki ogolnej. Znacznie bar-
dziej interesuje mnie szkota jako jeden z podmiotéw uwiktanych w jej ogol-
nos$¢, tak na poziomie mysli teoretycznej, jak i praktyki.

Historia szkoty jest bardzo dluga. Niektérzy jej poczatkow poszukuja
nawet w starozytnym Sumerze, okoto cztery tysiaclecia przed nasza era
(Nieliczne zabytki ,,pisane” pochodzace z tamtych czasow wskazuja, ze juz
u progu dziejow edukacja byta uwiklana w kulturg strachu i przymusu,
a nauczyciel odgrywal w niej rolg kluczowa — zob. Kramer 1961, s. 34-38).
Roéwnie dhuga jak historia samej szkoty jest historia paradygmatow eduka-
cyjnych, ktore towarzyszyly jej rozwojowi w rdznych czasach i kulturach
oraz wielkich 1 matych dyskursow, jakie toczyty sig/tocza w przestrzeni na-
mystu nad nimi.

Hasto tytulowe: dziecigce filozofowanie (i filozofowanie z dzie¢mi) jako
zasada pracy z uczniem — traktuj¢ jako punkt wyjscia, by przyjrze¢ si¢ pew-
nej szczegotowej ogdlnoscei, jaka na swoj uzytek tworzy szkota, wypehiajac
nig ksztalty i wnetrza tego, co terazniejsze. Owa szczegdtowa ogolnos¢ za-
korzeniona w réznych psychologicznych 1 kulturowych obrazach dziecka
oraz wynikajacych z nich paradygmatach metodycznych, u$mierca lub
podtrzymuje, rozwija i wykorzystuje dziecigce zmagania filozoficzne ze
Swiatem.
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Kategoria kluczowa: dziecigce filozofowanie

Kt6z z nas, obserwujac mate dzieci stajace w obliczu tajemnicy Swiata,
nie zetknat si¢ z fenomenem dziecigcych pytan i nie zachwycit si¢ nimi
cho¢by na chwilg? Nic tez dziwnego, ze dziecigce pytania (i zapytywania)
staly si¢ przedmiotem zainteresowania badaczy wielu réznych dziedzin.
Pochylali si¢ nad nim w namysle filozofowie; od lat chetnie poddaja go
analizom psychologowie; coraz wigcej miejsca poswigca mu pedagogika,
doktadniej za$ badania nad dziecifistwem rozumianym jako dziecigcy $wiat
przezywany. Wielu badaczy, analizujac 6w fenomen z perspektywy wias-
nej dyscypliny 1 dostrzegajac rézne jego aspekty, zgadza si¢ co do tego, ze
w dziecigcych probach filozoficznego zmagania ze §wiatem spotykaja si¢
1 splataja dziecigce ,,zapotrzebowanie” na filozofowanie i dziecigce mozli-
wosci/zdolnosci do podejmowania wysitku filozofowania (Co prawda nie-
ktorzy filozofowie, jak chocby Arystoteles czy Schopenhauer odmawiali
dzieciom zdolnosci tego typu, lub zalecali, by trzymac je od filozofii z da-
leka. Inni jednak, jak Epikur, Montaigne czy Kant filozofi¢ wlasnie postrze-
gali jako swoista instrukcje 1 wprowadzenie dzieci do moralnego Zycia,
godnego umierania oraz jako nieoceniony trening duchowy. Wspodlczesnym
przykladem takiego podejscia sa cho¢by poglady M. Lipmana, ktory tworzac
swoj stynny program edukacyjny Filozofia dla dzieci — traktuje dziecigce
zajmowanie si¢ filozofia wlasnie jako swoista instrukcjg, trening, 1 uczenie
si¢. Jeszcze inni mysliciele, jak Jaspers czy Groethuysen akcentowali, ze
filozofia jako jedna z dyscyplin ludzkiego namystu nad §wiatem, wiele za-
wdzigcza metafizycznym praprzezyciom dziecinstwa i pytaniom tego okresu
zycia) (Freese 1996, s. 23-29).

Dziecigce zajmowanie sig filozofia rozumiem tu dwojako: jako natural-
na sktonno$¢ dzieci do zadawania pytan (filozoficznych), wynikajaca ze
zdziwienia $wiatem oraz jako (wspot)filozofowanie w obrgbie wspdlnoty
dociekajacej, jaka moze stanowi¢ przyktadowo klasa szkolna. Warto przy
tym zaznaczy¢, ze (wspot)dociekanie z dzie¢mi (traktowane czgsto jako
alternatywna metoda pracy dydaktycznej) wykorzystuje naturalna ich skton-
no$¢ zapytywania o $wiat. Trzeba takze pamigta¢, ze chociaz filozofuje
kazdy, komu nie jest obcy namyst nad §wiatem, jego kondycja i wtasnym
w nim miejscem, to nie kazdy filozofuje w jednakowy sposob; rdznice
w tym zakresie daje si¢ wyrazi¢ za pomoca dualnych kategorii — filozofo-
wania profesjonalnego (wpisanego zawsze w swoja dziejowos¢ 1 zakorze-
nionego w mysleniu innych filozoféw) oraz filozofowania nieprofesjonal-
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nego (pozostajacego mysleniem nie§wiadomym swojej filozoficznej tra-
dycji), przy czym dziecko ze swoim sposobem pytania i sqdzenia o Swiecie,
nieswiadome bagazu owej tradycji, miesci si¢ w przestrzeni filozofowania
nieprofesjonalnego.

Arno Anzenbacher, pochylajac si¢ nad natura filozofowania, konkludu-
je: ,,Wszyscy przez cate zycie filozofujemy. Czynimy to juz jako dzieci.
W gruncie rzeczy filozofia nie jest dla nas czym$§ nowym. Zaczyna si¢ ona
od pytan, ktore si¢ nam nasuwaja, gdy swojski, potoczny $wiat traci swo-
ja oczywisto$¢ 1 staje si¢ problemem” (Anzenbacher 1987, s. 15). Za$
G.M. Matthews, zafascynowany filozoficznymi ideami §wiata tworzony-
mi przez dzieci, powiada, ze filozofia jest w swojej istocie dojrzata odpo-
wiedzia na pytania dziecinstwa (por. Lipman 1988, 1991; Matthews 1994,
1994a).

Filozoficzne myslenie dzieci (podobnie jak myslenie filozoficzne w 0g6-
le) bierze swoj poczatek z fenomenu zdziwienia 1 watpliwosci. Oznacza to,
ze dzieci dziwig sig, a ich zdziwienie przybiera ksztalt dociekliwego za-
pytania i od tej chwili zaczynaja mysle¢ filozoficznie, poszukujac odpowie-
dzi (Lipman, Sharp, Oscanyan 1996, s. 47). Stawiane przez nie pytania,
bedace wyrazem ich wiecznej ciekawosci w odkrywaniu otaczajacego je
swiata, w wielu przypadkach odpowiadaja pytaniom stawianym od wiekow
przez wielkich filozoféw (Martens 1996, s. 43; por. Lipman 1991a). Dzieci
pytaja nie tylko o to, co jest im fizycznie i psychologicznie bliskie — stawia-
ja takze pytania o te obszary rzeczywistosci, ktore tradycyjnie byly uzna-
wane za niedostgpne ich mysleniu. Analiza dziecigcych pytan prowadzi do
wniosku, iz przedmiotem dziecigcego zdziwienia i zainteresowania moze
by¢ niemal kazdy przedmiot. Zapytujac, dziecko zaznacza swoja obecno$¢
w réznych obszarach $wiata, pozostajac w stosunku do nich w odmiennych
dystansach. Z jednej strony w przestrzeni dziecigcych pytan (filozoficz-
nych) odnajdujemy antropologiczne kategorie czlowieka, tozsamosci, sensu
ludzkiego zycia, koegzystujacych §wiatow wartosci, uniwersalizmu cier-
pienia, unikatowosci 1 subiektywizmu szczg$cia, kruchos$ci bytow 1 prze-
mijania, zycia 1 $mierci, genezy Boga, realnosci otaczajacego $wiata, po-
czatku i1 konca wszechrzeczy (Szczepska-Pustkowska 2004, s. 202-232),
czasu 1 przestrzeni (Westlund 1996). Z drugiej — pytania dziecigce wkra-
czaja w egzystencjalnie zywe kategorie relacji 1 zaleznos$ci migdzyludzkich,
uczu¢, konfliktow (Szklarski 1996), spoteczenstwa, wiadzy/autorytetow
1 polityki, etyki/moralno$ci, ekonomii (por. Cullingford ed. 1992; Damon
1979; Furth 1980; Stevens 1982) oraz wielu innych. Swoimi pytaniami
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dzieci otwieraja to, co dla nich niejasne, czg¢sto wkraczajac w przestrzen
namystu filozoficznego. Pytania swoje stawiaja otwarcie, a interesujacy je
problem draza doglebnie, czym niejednokrotnie wprawiaja w zaktopotanie
dorostego rozmowce.

Wydaje sig, ze — w pewnym sensie — potwierdzeniem powyzszych analiz
moga by¢ badania nad rozwojem umystowosci dziecka prowadzone wiele
lat temu przez Stefana Szumana. Chociaz psychologa tego interesowato
gldwnie to jak przebiega i na czym polega 6w rozwoj, to jako droge poszu-
kiwania odpowiedzi na problemy dotyczace tych kwestii przyjat analizg
dziecigcych pytan. Podobnie jak czynili to filozofowie, dowodzit, Ze moty-
wem powstawania pytan jest emocjonalny stan zdziwienia i zaciekawienia
dziecka jakim$§ wycinkiem rzeczywistosci. Wykazat takze, ze dotycza one
podstawowych aspektow rzeczywistosci, takich jak: substancja, jako$¢,
przyczyna, skutek, cel i tym podobnych, co dowodzi ich kategorialnego cha-
rakteru. Kategorialno$¢ tych pytan wyraza sig¢ ponadto w uzywanych przez
dzieci formach jezykowych oraz w znaczeniu stosowanych przez nie zaim-
kow 1 partykut pytajnych. ,,Nie twierdzg [...] — pisal — ze dziecko ma $wia-
domos¢ kategorialnego charakteru swoich pytan. Stwierdzam tylko, ze go-
towe wytwory mysli dziecka, ktorymi sa pytania, mieszcza si¢ w ramach
roznych kategorii, bo tylko w zakresie kategorii poznanie jest w ogole
mozliwe. [...] Dzieci stawiaja wigc pytania kategorialnie okreslone i daza do
uzyskania odpowiedzi szczegolowej w ramach kategorialnie zakreslonych”
(Szuman 1985, s. 289-290). Analizy prowadzone przez S. Szumana, poza
wyodregbnieniem przyczyn, dla ktorych dziecko formutuje pytania, pozwo-
lity réwniez odstoni¢ wiele szczegélowych sytuacji, w ktdrych pojawiaja sig
pytania okreslonego typu (Kiedy przedmiot zaciekawienia/zdziwienia jest
dziecku nieznany 1 nowy — pytania typu: Co to jest? Kiedy spostrzega ono
jedynie fragment przedmiotu/kompleksu przedmiotdéw i szuka reszty owej
nieobecnej struktury — pytania typu: Gdzie jest? Kiedy przedmiot zainte-
resowania jawi si¢ dziecku jako oddzielny element lub znak innego nie-
znanego mu przedmiotu — pytania typu: Skqd sie wzielo? Jezeli dostgpny
spostrzezeniu lub wyobrazeniu przedmiot jest dziecku znany tylko powierz-
chownie, a jego wiedza na temat wtasciwosci owego przedmiotu jest nie-
dostateczna — pytania typu: Jakie jest? 1 Z czego jest? Gdy interesujacy
dziecko przedmiot jest inny niz zwykle, odrgbny 1 nieoczekiwany — pytania
typu: Czemu? Kiedy interesujacy dziecko przedmiot jest podobny do innego
1 wlasnie to podobienstwo staje si¢ motywem zainteresowania i zastano-
wienia — pytania typu: Czy ten przedmiot tez ma takie wiasciwosci? Kiedy
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dziecko staje si¢ krytyczne wobec sadoéw, ktore wyrobilo sobie do tej pory
samo lub/i przy pomocy dorostych — pytania typu: Czy naprawde jest tak
a tak? — ibidem, s. 274-306).

Celem dziecigcych pytan jest odstanianie sensOw 1 znaczen rzeczywi-
sto$ci, a dziecigce proby filozofowania prowadza do oswajania $wiata przez
jego wyjasnianie, porzadkowanie go na wlasny sposob oraz przez poszu-
kiwanie w nim miejsca dla siebie. Staja si¢ wigc one takze jedna z drog
konstruowania wiasnej tozsamosci, przez odstanianie wlasnego miejsca
i relacji ze Swiatem (bycia — w — swiecie); wyrazem relacji z samym soba,
dialogu migdzy ,,Ja” 1 ,,Ja” prowadzacego do rozpoznania wlasnych mozli-
wosci 1 mocy. Sa dziecigca droga ku emancypacji 1 niezaleznos$ci myslenia.

Zakre$lony gruba kreska obszar dziecigcych pytan filozoficznych zyje,
pulsuje réznorodno$cia znaczen i ameboidalnie zmienia swoje ksztalty.
Uruchomionej przez ciekawo$¢, zdziwienie 1 watpliwo$¢ dziecigcej posta-
wie pytajnej, nastawionej na badanie, wyjasnianie 1 usensowianie $wiata,
towarzysza spontaniczno$¢, Swiezos¢ postrzegania 1 rozumienia oraz wy-
obraznia, bgdace waznymi atrybutami dziecigcego sposobu przezywania
rzeczywistosci.

Przeswiadczenie Jean Piageta, tworcy jednego z najbardziej znanych
modeli rozwoju poznawczego cztowieka, ze filogenetyczny rozwoj dziecka
odtwarza dzieje zachodniej filozofii, nie oznacza oczywiscie, ze kazde
dziecko w swoim rozwoju owe dzieje odtwarza. Wskazuje jedynie, ze swoi-
mi pytaniami dzieci czesto odtwarzajq idee i tok myslenia filozofow, bg-
dacych przedstawicielami réznych okresow jej rozwoju. Mimo Ze nie ma
dotad dowodow, ktore by to w petni potwierdzaty, mozliwe jest przyjgcie
zalozenia, bedacego konsekwencja wspomnianych sugestii, ze filozofowanie
nie jest sfera refleksji zastrzezona jedynie dla dorostych (por. Donaldson
1986) (tym bardziej, ze nie wszyscy dorosli kontynuuja proby filozofowania
zapoczatkowane w okresie dziecinstwa) (Autorka swoimi studiami nad
poznawczym rozwojem dziecka obala niektore tezy J. Piageta i daje psycho-
logiczne przestanki, co do mozliwosci istnienia wczesniejszych kompetencji
dziecka do podejmowania wysitku filozoficznego oswajania swiata).

Podobne przekonanie wyraza Wilfried Lippitz, ktory kwestionuje za-
sadnos¢ roztaczno$ci obrazoéw $wiata tworzonych przez dorostych (dzigki
metodom naukowym) 1 dzieci (dzigki przezyciu 1 do§wiadczaniu). Wska-
zana absolutyzacje réznic migdzy nimi (przedracjonalny status dziecka
1 racjonalny status dorostego) uwaza za zbytnie uproszczenie, wyjasniajac,
ze zarO6wno jedni, jak i1 drudzy w réznych sytuacjach postugujemy si¢ obu



Drzieciece filozofowanie (i filozofowanie z dzie¢mi)... 33

sposobami ogladu $wiata, ktéore nabywamy w roznych sytuacjach poja-
wiajacych si¢ w naszych biografiach jako okreslona sekwencja (Lippitz
2000, s. 67-68).

Istnieja zapewne drogi postrzegania, rozumienia 1 dziatania, ktore w opo-
zycji dziecko versus dorosty moga by¢ okreslane jako ,,dziecigce” i ,,dojrza-
te”. To jednak, co dziecigce staje si¢ immanentna czgscia tego, co dojrzate,
jako jego poczatek czy jeden z waznych elementow pelnej podmiotowosci
1 tozsamosci. Nie baczac na wiek, wszyscy dorosli sa po czesci dzie¢mi,
poniewaz wyrosli z ,,pnia” wlasnego dziecinstwa oraz dziecigcego ogladu
1 rozumienia $wiata. To zatem, co przez jednych jest uwazane za doroste czy
dojrzale, w rzeczywistosci jest tylko jaka$ odmiang potencjalnych form
postrzegania, myslenia, rozumienia i dziatania koegzystujacych w cztowie-
ku. W rezultacie, w sferze poznawania §wiata wszyscy — doro$li 1 dzieci
— jestesmy stale dzie¢mi spotykajacymi nieznane.

Z tego punktu widzenia pytania dziecka sa nie tylko waznym wskaz-
nikiem ogodlnego schematu jego myslenia w danym wieku — jak to widza
psychologowie; sa one takze istotnym wskaznikiem jego zainteresowania
1 (z)dziwienia $§wiatem, prob jego usensowiania, wyjasniania i (z)rozumie-
nia. Dziecigce pytania moga by¢ wreszcie nosnikami wiedzy o emocjonal-
nym przezyciu ,,zatrzymania” si¢ mysli dziecka na jakims przedmiocie,
zjawisku, zdarzeniu, ktére wywotaly jego zdziwienie, niepewnos¢, probe
otwierania tego, co zakryte. Pozwalaja one zatem wnioskowaé nie tylko
o braku wiedzy o danym przedmiocie, lecz takze o dziecigcym dazeniu (ten-
dencji) do uzupetniania wiedzy 1 wyjasniania niejasnosci, a zatem o charak-
terystycznym dla filozofowania ruchu mysli.

Dziecinstwo rozpatrywane w takiej optyce — to czas rozwoju i budowa-
nia przez dziecko wlasnego potencjatu intelektualnego oraz mozliwosci po-
znawczych; czas dziwienia si¢ Swiatu, ktory nie jest przeciez ani prosty
1 oczywisty, ani jednoznaczny; czas nieustannego badania i odkrywania
swiata 1 wielu watpliwosci, a w konsekwencji — takze formulowania pytan
bioracych z nich swoj poczatek; to wreszcie czas wchodzenia w dziedzictwo
pytan i odpowiedzi zastanych w kulturze, a wymagajacych prob samodziel-
nego ustosunkowywania si¢ do nich, wynikiem czego, staje si¢ §wiadomos$¢
siebie 1 Swiadomos¢ rzeczywistosci.

Przyjmujac taki punkt widzenia dochodzimy do wniosku, ze odpowiedZ
na pytanie jak? dziecko mysli (lezace w centrum psychologicznych zainte-
resowan istota i strukturg dziecigcych procesOw poznawczych) nie powinna
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przystania¢ odpowiedzi na pytanie co? dziecko mysli (odnoszace si¢ do za-
wartosci treSciowej konstruowanych przez nie sadow).

Sceptycyzm wobec fenomenu dzieci¢cego filozofowania
i jego konsekwencje

Juz w drugiej potowie lat pie¢dziesiatych XX wieku Theodor W. Adorno,
znany badacz spoteczenstwa, ktory wyrazat opinig, ze jako dzieci wszyscy
jestesmy filozofami, rownoczesnie pesymistycznie zauwazat, ze przestajemy
nimi by¢ pod wptywem ksztalcenia, ktdre uprzedmiotowiona i podzielona
na poszczeg6lne specjalnosci forma, wybija nam filozofi¢ z gtowy (Adorno
1957, s. 141 1 n.). Rowniez zafascynowany bogactwem 1 réznorodno$cia
swiata dziecigeej filozofii Karl Jaspers, dostrzegal 6w paradoks. Wska-
zywal, Ze otwarty na niezmiennie zmieniajace si¢ zycie dziecigcy geniusz
ciekawosci 1 zapytywania, dajacy poczatek dziecigcemu filozofowaniu,
w latach pozniejszych, zostaje najczesciej usmiercony 1 zaprzepaszczony
przez $wiat dorostych, stanowiacy wigzienie, ktorego murami sa konwencje,
opinie, maski i sady oczywiste” (Jaspers 1953, s. 12).

Przyczyny, ktore uSmiercaja dziecigce proby filozoficznego zmagania sig
ze Swiatem trzeba widzie¢ w roznych perspektywach. W potocznym mnie-
maniu filozofia i filozofowanie sa czym$ odlegtym dziecku i dziecinstwu.
Postrzegane jako dyscypliny elitarne, do ktorych uprawiania potrzebne sa
wyjatkowe predyspozycje intelektualne, jawia si¢ jako przestrzen zamknigta
dla jeszcze ,,niegotowych” (intelektualnie) 1 ,,niepetnoletnich” (Kant 2000,
s. 194) — jak to okreslat Kant — dzieci (a i nie dla wszystkich dorostych jest
ona otwarta). Wedtug Kanta filozofowanie jest o§wieceniem, rozumianym
jednak nie jako postep wiedzy, lecz jako utrata naiwnosci, wyjscie ze stanu
niepetnoletniosci, ktora filozof definiuje jako ,,niezdolnos¢ cztowieka do
postugiwania si¢ wlasnym rozumem”.

Przeciwko mozliwosci dziecigcego filozofowania 1 filozofowania
z dzie¢mi podnoszone bywaja zarzuty trojakiego rodzaju: filozoficzne (opar-
te na argumentacji, ktora z jednej strony — dotyczy dzieciecych uzdolnien,
z drugiej — natury dziecka, z trzeciej — ztozonosci samej filozofii) (Kluxen
1988, s. 35), psychologiczno-rozwojowe (ktore wskazuja, ze jako ciagly
systematyczny namyst nad §wiatem filozofia/filozofowanie wymaga operacji
myslenia formalnego lub mys$lenia metakognitywnego; zgodnie z uznana
teorig rozwoju J. Piageta dzieci do dziesiatego roku zycia filozofowac nie
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moga, bowiem operacje te pojawiajq si¢ u nich dopiero migdzy 11 a 14
rokiem zycia) (Kitchener 1990, s. 416-431) oraz pedagogiczne (ktore bez-
dyskusyjnie przejelty wspomniane wyzej argumenty filozoficzne 1 psycho-
logiczne, wzmacniajac je zatozeniami socjokulturowymi 1 antropologicz-
nymi wywiedzionymi z mysli pedagogicznej Jean Jaques’a Rousseau;
zgodnie z nimi dziecko, ktdre nie jest wystarczajaco dojrzate do podjgcia
refleksyjnej racjonalno$ci nalezy strzec przed nia dla jego wtasnego dobra)
(Martens 1996, s. 40—41).

Catherine McCall dostrzega dwa zasadnicze Zrddta sceptycyzmu wobec
dziecigcego filozofowania (i filozofowania z dzie¢mi). Pierwszym z nich
jest praktyka edukacyjna, drugim za§ — uznane teorie stadidow rozwoju
poznawczego cztowieka (McCall 1996, s. 63 1 n.). Wskazane przez autor-
ke przyczyny sceptycyzmu wobec dziecigcego filozofowania maja, jak sa-
dzeg, powazne konsekwencje dydaktyczne. Tworza btgdne koto metodyczne,
w ktérym splatajac si¢ i wzmacniajac wzajemnie, uruchamiajq mechanizm
usmiercania dzieciecych filozoficznych zmagan ze swiatem. Mechanizm 6w
jest bardzo prosty: przyjgcie okreslonej teorii rozwoju poznawczego owocu-
je zwykle okresleniem tresci programowych 1 organizacji procesu dydak-
tycznego. Natomiast organizacja tegoz procesu staje si¢ dla dziecka prze-
strzenia, w ktorej jest ono ,,pytanym” lub ,,pytajacym”, ,,doswiadczanym”
lub ,,doswiadczajacym”, ,,nauczanym” lub ,,uczacym si¢”; gdzie podazanie
»przed dzieckiem” lub ,,za dzieckiem” staje si¢ dominujaca og6lna zasa-
da przenikajaca owa organizacje¢; gdzie wiedza jest zdobywana przez nie
w wyniku podazania ,,po $ladzie” nauczyciela lub ruchu mysli ,,w poszu-
kiwaniu $ladu” (Klus-Stanska 2002). Mowiac jeszcze inaczej, sceptyczna
lub afirmacyjna postawa wobec dziecigcych mozliwo$ci zajmowania sig
filozofia czyni z dziecka albo przedmiot procesu dydaktycznej obrobki, albo
podmiot wlasnego rozwoju. Zatem nauczyciel w kreowanych przez siebie
sytuacjach dydaktycznych moze nigdy nie doswiadczy¢ dzieciecego filozo-
fowania, poniewaz w jego definicjach ucznia i uczenia sie nie ma po prostu
na nie miejsca. | tu zamyka si¢ btedne koto metodyczne, poniewaz brak do-
$wiadczen nauczyciela z dziecigcymi probami filozofowania wzmacnia jego
sceptycyzm wobec tego typu aktywnosci dziecka i rownocze$nie uznawany
bywa przez niego za wazny argument wzmacniajacy wiar¢ w przyjgta teori¢
rozwoju poznawczego. W ten sposob szkota staje si¢ przestrzenia bez dzie-
ciecego dlaczego?

Idac za myslami Adorno i Jaspersa, a rOwnoczesnie analizujac losy szkol-
ne dzieci, mozna zauwazy¢, ze uczac si¢ wiele z nich nie wykorzystuje
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w pelni swoich potencjalnych mozliwos$ci intelektualnych, a omawiana
w pierwszej czgsci tekstu otwarta, filozoficzna (pytajna/refleksyjna) posta-
wa dziecka wobec $wiata zostaje przez nie ,,zawieszona” jako nieprawo-
mocna i zbedna w rzeczywistosci szkolnej. Mozna takze dostrzec, ze nie-
ktorzy juz nigdy — ani jako dzieci, ani jako doros$li — nie wracaja do prob
filozoficznego oswajania $wiata, traktujac je z wyraznym pobtazaniem jako
nieefektywne 1 mato przydatne.

W takim konteks$cie pojawia si¢ pytanie o szkol¢ jako przestrzen, ktora
usmierca lub podtrzymuje, rozwija i wykorzystuje ,,naturalne bogactwo”
dziecigcych prob filozofowania, jako jedna z najwazniejszych drog dziecka
ku emancypacji 1 niezalezno$ci w obszarze myslenia 1 uczenia si¢ (takze
szkolnego). Pytanie powyzsze pozostaje w zgodzie z edukacyjnymi ten-
dencjami, jakie daje si¢ obserwowaé w $wiecie, 1 jakie powoli zaczynaja
zajmowa¢ wazne miejsce w polskich rozwazaniach nad paradygmatem
1 jakos$ciami wspotczesnej szkoty.

Szkola jako przestrzen bez dlaczego?

Odpowiedz na sformulowane powyzej pytanie o szkolg nie jest jedno-
znaczna. Z jednej bowiem strony analizy rzeczywisto$ci edukacyjnej pro-
wadzone przez wytrawnych badaczy, ujawniaja r6znorodne niedomagania
jej wspoélczesne) w zakresie wspottworzenia wiedzy z uczniami, wynikajace
ze sceptycznego nastawienia (wobec samego fenomenu dziecigcego filozo-
fowania, jak 1 dziecigcych mozliwosci w tym zakresie) dominujacego nadal
w mysleniu o szkole 1 jej funkcjach. Z drugiej za$ strony prowadzone ba-
dania coraz czegsciej odstaniaja optymistyczna perspektywe przemian szkoty,
w ktorej obecnos¢ zyskuja oryginalne inicjatywy, gdzie zasada staje si¢ wy-
korzystywanie intelektualnej aktywnosci 1 osobistej wiedzy dziecka.

Badacze dziecinstwa zauwazaja, ze dziecinstwo postrzegane dotad jako
konstrukt spoteczno-kulturowy, jesli mozna nadal mowi¢ o jego istnieniu,
dzi$ stato si¢ gtownie kategoria ekonomiczna. Istota edukacji za$, w ktorej
centralne miejsce zajmuje nadal szkota, sprowadza si¢ do przygotowania
dziecka do wlasciwego wlaczenia si¢ 1 zajgcia miejsca w ekonomicznym
zyciu wspolnoty.

Poddajac wnikliwej analizie genezg, rozwdj 1 ewolucj¢ kategorii dzie-
cinstwo, Neil Postman tak oto kresli portret dzisiejszej szkoty, ktorej pod-
stawowym celem staje si¢ wychowanie oddanego robotnika 1 konsumenta:
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,Jjest to jedyna instytucja publiczna, jaka nam pozostata, oparta na zatozeniu,
Ze istnieja wazne roznice migdzy dziecinstwem a dorostoscia. Jednak po-
wszechnie zauwaza si¢ upadek autorytetu szkotly, a co gorsza, istnieje sze-
roka akceptacja szkoly stuzacej jedynemu tylko celowi — przygotowaniu
mlodego czlowieka do pracy. Kwestie, jak karmi¢ dusze ucznidw — na przy-
ktad sztuka — lub — jak ksztattowac¢ ich smak (tak, by cytujac Karla Krausa,
rozrézniali urng od urynatu), jak promowac¢ swiadomy patriotyzm (tak by
interesowali sig, jak 1 dlaczego powstat ich kraj) lub jak mysle¢ naukowo
(by rozumieli, iz naukowe myslenie nie jest dane jedynie naukowcom i mato
ma wspolnego z technologia) — te i inne problemy sa lekcewazone jako
nieistotne w edukacji konsumentow 1 pracownikdéw do wynajecia” (Postman
2001, s. 142). Jesli zgodzi¢ si¢ z autorem, szkola kierujaca si¢ w swoich
dziataniach paradygmatem instrumentalizmu, technicznosci i wasko pojmo-
wanego utylitaryzmu, nie jest zainteresowana pielggnowaniem i rozwija-
niem przejawow dziecigcego filozofowania, te bowiem nie przynosza wy-
miernych zyskow w sensie ekonomicznym.

Dawno juz zauwazono, ze dziecko — zwykle okoto piatego roku zycia
— na skutek rozwoju mowy wkracza w tak zwany wiek pytan 1 od tej chwili
staje si¢ niestrudzonym badaczem i odkrywca nie znanego mu glebiej Swiata
rzeczy, zjawisk 1 pojec. RoOwnoczesny rozkwit wyobrazni 1 fantazji dziecka
oraz jego szybkie postepy w dziedzinie mowy i mys$lenia pozwalaja mu na
formutowanie wciaz nowych problemow, na ktdre czgsto nie potrafi jeszcze
samo znalezé odpowiedzi. Ow dynamiczny (z ilo§ciowego i jakosciowego
punktu widzenia) rozwoj pytah dziecigcych sytuuje si¢ w przestrzeni po-
wstajacej w tym czasie tak zwanej mowy dialogowej, w toku ktorej dziecko,
podejmujace jakie$ dzialanie sytuacyjne, probuje wlaczy¢ swego partnera
(czgsto dorostego) do wspotdziatania/wspoipracy. W ten sposob tworzy ono
potezny czynnik dialogu — motyw mowienia razem, rozmawiania (Slama-
-Cazacu 1967, s. 18).

Zwrbcono rowniez uwagg na fakt, ze dziecigca mowa dialogowa czgsto
wykracza poza sfere bezposredniego dziatania dziecka. Przedmiot rozmowy
zmienia si¢ wowczas z sytuacyjnego w eksploracyjny, a w jego granicach
odnajdujemy wszystko to, co zaciekawia umyst dziecka, co je absorbuje, co
je dziwi, zastanawia, a na co, nie potrafi jeszcze samo znalez¢ odpowiedzi.
Na skutek tego dziecko zadaje dorostym pytania, a nawet cate ich serie i tan-
cuchy. Nie poprzestaje przy tym na pierwszej udzielonej mu odpowiedzi,
lecz z duza dociekliwoscia stara si¢ zgtebi¢ interesujacy je problem (Prze-
tacznikowa 1997) — czyni to tym latwiej, ze myslenie dziecigce wolne jest



38 Maria Szczepska-Pustkowska

od wielu zniewalajacych przedzalozen i1 presupozycji obecnych w mysle-
niu dorostych.

Mozna wige przypuszczac, ze dziatanie nakierowane na czytanie, rozu-
mienie 1 oswajanie §wiata pobudza dzieci raczej do dialogu niz monologu.
Pytanie laczy bowiem tego, kto pyta z zapytywanym. ,,Rozmowg [...] cha-
rakteryzuje wtasnie to, Ze tutaj j¢zyk poprzez pytanie i odpowiedz, dawanie
1 branie, roznice zdan i zgodg realizuje komunikacj¢ sensu” (Platon 1993,
s. 342). Dialogiczno$¢ filozofowania, podobnie jak dialogiczno$¢ wszel-
kiego myslenia, to co$ znacznie wigcej niz tylko wymiana zdan w rozmo-
wie. To wspolne konstruowanie znaczen, wspolne rozumienie $wiata,
wspolne jego usensowianie. Dialogiczno$¢ filozofowania w istocie swojej
jest zatem wspolfilozofowaniem. Sytuujac w tym watku dziecigcy motyw
moéwienia razem (rozmawiania), zauwazamy, Ze€ W ten sposob stawia ono
pierwszy krok w strong wspolnego z innymi (takze dorostymi) konstruo-
wania znaczen; wkracza na droge prowadzaca ku wspottilozofowaniu.

Znamienne jest rowniez, ze philosophia méwi po grecku. Jej jezyk bierze
sw(j poczatek w dyskursie potocznym. To na greckiej agorze, gdzie obywa-
tele dyskutowali o prawach, bogach, wojnach i pokoju czy poezji, dokony-
wat si¢ dialog réwnorzednych — w ramach danej struktury spotecznej — part-
nerow. Tu obywatel miat mozno$¢ poznania sadoéw 1 przeswiadczen innych
ludzi. Filozofowanie jest zatem czg¢$cia dyskursu publicznego, dokonuje sig
w obrebie jakiegos polis, zas wyrosta z niego filozofia swoj poczatek bierze
z r6éznicy opinii — jest konfrontacja roznych pogladow, przy czym akcent
zostaje potozony na rdznorodnos¢. W ramach spolecznej przestrzeni szkoly
(swoistego polis) réwnorzednymi podmiotami, ktére moga (i powinny) po-
zostawacé w dialogu sa uczniowie 1 nauczyciel.

Dla pedagoga/nauczyciela pracujacego z dzie¢mi (zwlaszcza z mtod-
szymi) wszystkie dotychczasowe uwagi powinny by¢ wazna przestanka
w namysle nad podejmowanymi dziataniami edukacyjnymi. Tymczasem, na
co wskazuja liczne badania — jakby wbrew posiadanej na ten temat wiedzy
1 sktadanym deklaracjom, co do dialogicznego, krytycznego 1 twdrczego
charakteru ksztatcenia — szkota preferuje adialogiczny, transmisyjny, od-
tworczy model pracy, w ktorym dominuja metody oparte na monologu
nauczyciela (polegajacym nie tylko na mowieniu do dzieci, lecz przede
wszystkim na dostarczaniu im gotowych zuniformizowanych znaczen) 1 re-
produkcji tak ,,zrobionej” wiedzy przez ucznia.

W drugiej potowie lat osiemdziesiatych ubiegltego stulecia Jozef Kozie-
lecki, dokonujac krytyki wspolczesnej szkoty, podjal probe wyjasnienia
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powodow, dla ktorych stata si¢ ona przedmiotem glebokiego niepokoju
1 jadowitej krytyki. Pierwszym i podstawowym powodem tego — zdaniem
autora — byto uwigzienie oOwczesnej edukacji w systemie klasowo-lekcyjnym
(uksztattowanym w XVI wieku). Zwiazana z nim koncepcja ksztatcenia, to
koncepcja ,,cztowieka o§wieconego, zredukowanego do mechanicznej pa-
migci 1 uwigzionego w negatywnych emocjach” (Kozielecki 1987, s. 9).
Przekazywanie wiedzy w takiej szkole, jak zauwazyt Kozielecki, odbywa si¢
z reguly za pomoca tradycyjnych metod werbalnych, ktore niewiele zmieni-
ty si¢ od czasow Stanistawa Konarskiego, co w dzisiejszej szkole powinno
stanowi¢ przynajmniej impuls do zastanowienia. Nauczyciel wystgpuje tu
w roli nadawcy, ktory koduje w pamigci ucznia — odbiorcy gotowe infor-
macje; ten za$ stara si¢ je utrwali€ i reprodukowac. W szkole takiej niewiele
jest miejsca na rozw0j wyobrazni, intuicji, mys$lenia tworczego, przedsig-
biorczos$ci, organizacji pracy, umiejgtnosci podejmowania ryzykownych
decyzji 1 poznania zasad sprawnego dziatania. Czgsto tresci ideologiczne
1 polityczne dominuja w niej nad tre§ciami prakseologicznymi. Nie doce-
nia si¢ w niej znaczenia odpowiedzialnosci osobistej, umiejgtnosci prowa-
dzenia dialogu i rozmowy z drugim czlowiekiem, zdolnosci kontroli nega-
tywnych emoc;ji 1 sity woli. Zbyt mato miejsca poswigca si¢ w niej takze
wyzszym wartosciom ludzkim, takim jak poszanowanie pracy, prawda,
dobro czy pigkno. W takim systemie szkolnym uczen nie jest traktowany
jako samodzielny podmiot 1 sprawca odpowiedzialny za wtasne czyny, ale
jako konsument gotowej wiedzy, ktéry — jak ,,skrzynka pocztowa” — przyj-
muje wszelkie tresci programowe. Nauczyciel petni tu raczej funkcj¢ urzed-
nika, kontrolera i str6za niz doradcy i partnera. Ponadto nauczanie w ta-
kiej szkole ma bardziej charakter monologowy niz dialogowy. W rezultacie
cztowiek o$wiecony stanowi klasyczny przyktad cztowieka jednowymia-
rowego (ibidem, s. 7-8).

Zbigniew Kwiecinski natomiast wskazuje, ze szkota lat osiemdziesiatych
XX wieku przezywata kryzys swoich podstawowych funkcji — rekonstruk-
cyjnej, adaptacyjnej 1 emancypacyjnej (Kwiecinski 1988, s. 37) przy rowno-
czesnej ich mitologizacji (idem 1990, s. 238). Zdaniem autora zadna z wy-
mienionych funkcji nie byta realizowana przez szkol¢ ani w sposob pelny,
ani tez prawidlowy. Dobra orientacja w kulturze, proby znalezienia si¢
w zastanej konwencji spotecznej czy emancypacyjne postawy mtodziezy
pojawialy si¢ raczej na marginesie dziatania szkoty jako wynik oddziaty-
wan Srodowisk, w ktorych wzrastali uczniowie oraz wtasnej aktywnosci
uczniow ukierunkowanej na rozpoznanie réoznych obszarow rzeczywistosci.
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Szczegdlnie wazne wydaje sig, Zze emancypacyjne postawy uczniow by-
ty raczej ubocznym efektem negatywnym dzialan podejmowanych przez
szkote (idem 1988, s. 38 1 n.). Paradoksalnie bowiem, niezgoda uczniow
na ofert¢ edukacyjna szkoly (pigtnowana przez nia jako nieprawomyslnos¢
1 brak subordynacji) stawala si¢ droga ku ich emancypacji i osobistemu
r0ZWOjOWi.

Roéwnie interesujacych wnioskow dostarczaja znacznie pozniejsze bada-
nia Doroty Klus-Stanskiej, dotyczace szkoty jako miejsca konstruowania
wiedzy (prowadzone przez nia w szkotach panstwowych oraz w autorskie;j
szkole — laboratorium ,,Zak”, powstatej w Olsztynie w 1994 roku) (Klus-
-Stanska 1995, s. 92). W badaniach swoich autorka podj¢ta probe analizy
praktyki szkolnej, pod katem — jak pisze — ,,zdolnosci szkoly do rezygnacji
z przekazywania wiedzy uznanej za jedyna poprawna na rzecz tworzenia
warunkow do aktywnego konstruowania znaczen przez ucznidéw [...] w dro-
dze ich negocjowania, konfrontowania i1 okreslania w nowych perspekty-
wach 1 kontekstach” (idem 2002, s. 10).

O ile J. Kozielecki uwazat, ze podstawowymi mankamentami szkoty sa
werbalizm, autorytaryzm i pasywizm, Z. Kwiecinski jej stabos$ci upatrywat
w niepelnej 1 nieprawidlowej realizacji przez nig podstawowych 1 rowno-
waznych funkgji, o tyle D. Klus-Stanska jako gléwna jej stabo$¢ postrze-
ga skrajna unifikacj¢ dopuszczalnych sposobéw myslenia, co w praktyce
owocuje ograniczeniem mozliwosci dziecka do wspoltworzenia wiedzy,
réwniez na drodze podejmowanych przez nie prob filozofowania, jak sadzg.
Prowadzac obserwacje lekcji w wybranych szkotach 1 dokonujac ich anali-
zy, autorka zwrdcita uwage na przewagg tak zwanej wiedzy przyswajanej
przez uczniéw ,,po $ladzie” nauczyciela nad wiedza powstajaca w umystach
uczniéow droga ,,poszukiwania $ladu” (ibidem, s. 222 i n.).

W przypadku pierwszym, gdzie wiedza jest okreslona wczesniej (zanim
uczen rozpocznie jej poznawanie), a metoda nauczania opiera si¢ na Scistym
kierowaniu aktywnoS$cia ucznidw przez nauczyciela, nie istnieje przestrzen,
w ktérej moga zosta¢ dopuszczone do glosu dziecigce pytania i proby
filozoficznego oswajania Swiata. Typowy obraz to klasa, w ktorej nauczyciel
mowi, a uczniowie shuchaja. Podstawa praktyki szkolnej tego typu jest tak
zwana ,,dydaktyczna” teoria wiedzy, uczenia si¢ i wyksztatcenia, ktéra nie
sprzyja rozwijaniu umystow krytycznych (Paul 1996, s. 3). Zaktada sig tu
przede wszystkim, ze jedna osoba (nauczyciel) moze przekazywac drugiej
(uczniowi) wiedzg, prawdg 1 rozumienie za pomoca odpowiednio dobranych
srodkow podajacych. Zdobywaniu wiedzy nie musi zatem towarzyszyc¢ jej



Drzieciece filozofowanie (i filozofowanie z dzie¢mi)... 41

poszukiwanie oraz krytyczna analiza 1 ocena jej wartosci, ktore dokonuja
si¢ w probach myslenia filozoficznego. ZatozZenie to ogranicza aktywno$¢
ucznia do biernego, bezrefleksyjnego przyswajania tresci dostarczanych
przez nauczyciela. Dodatkowym efektem jest przeniesienie na nauczyciela
cigzaru odpowiedzialnosci za wyniki owego przyswajania. W takim przy-
padku nauczyciel jest odpowiedzialny takze za diagnozowanie i korygo-
wanie uczniowskiej niewiedzy. Zaktada si¢ tu ponadto, ze podstawowa
potrzeba ucznia jest nauczyc si¢ tego co mysle¢ (akcentujace opanowanie
okreslonych tresci), a nie jak mysle¢ (akcentujace strategie i zasady kon-
struowania wiedzy), przy czym osobiste do§wiadczenia dziecka nie odgry-
waja istotnej roli w jego ksztatceniu. Wiedza zatem zostaje tu oddzielona
1 jest niezalezna od myslenia.

W naturze tak zdefiniowanego procesu uczenia si¢ — nauczania lezy
usmiercanie dziecigcych postaw refleksyjnych/pytajnych, co nie oznacza, ze
nauczyciele nie dostrzegaja wagi pytan w tym procesie; w istocie jednak
traktuja je jako wazny element nauczania, gtownie jako istotny element
aktywno$ci wlasnej. Pytania uczniowskie sa uwazane za mato wazne w tym
procesie, albo sa w nim nieobecne, co wykazaty dobitnie badania prowadzo-
ne na przestrzeni wielu lat przez takich badaczy, jak cho¢by R. Stevens,
W.D. Floyd czy A.A Bellack.

Badania R. Stevensa z 1912 roku ujawnily, Zze uczniowie sa w szkole
gléwnie pytanymi. Bombardowani sa na lekcjach olbrzymia liczba pytan
formutowanych przez nauczycieli, co powoduje, ze ich aktywnos$¢ poznaw-
cza ogranicza si¢ gtdéwnie do tych obszarow, ktorych granice owymi py-
taniami definiuje nauczyciel. Inaczej mowiac — mozliwosci 1 umiejgtnosé
poznawania §wiata (obszaru wiedzy) przez dziecko zostaje zawgzona do
umiejetnos$ci poznawania tego §wiata przez nauczyciela 1 jego zdolnosci
dydaktycznych. Prowadzac badania w szkotach $rednich Stevens, stwierdzit,
ze nauczyciel takiej szkoty w ciagu jednego tylko dnia zadaje przecigtnie
okoto 400 pytan. Z analiz jego wynika ponadto, ze az 66% pytan kierowa-
nych przez nauczycieli do ucznidw jest pytaniami o zapamigtane wiado-
mosci (cyt. za Perrott 1995, s. 44).

Wyniki uzyskane przez Stevensa zostaly potwierdzone wielokrotnie
przez innych badaczy. W latach sze$¢dziesiatych W.D. Floyd policzyt, ze
nauczyciele szkét podstawowych kazdego dnia zadaja $rednio 348 pytan.
Podobnie jak Stevens zauwazyt on takze, ze ponad 75% pytan formuto-
wanych przez nich i1 adresowanych do uczniow dotyczy odtwarzania za-
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pamigtane] wiedzy 1 wymaga odpowiedzi polegajacych jedynie na poda-
niu faktow.

Analizy jeszcze innego badacza — A.A. Bellacka — ujawnily podobne
prawidtowosci. Wykazal on, ze az 72% rozmow na lekcji toczy si¢ wokot
kwestii zainicjowanych wypowiedziami (pytaniami) nauczyciela, oraz ze
jedynie 7% takich rozmow ma swdj poczatek w wypowiedziach (pytaniach)
uczniow (ibidem).

Porownywalne wyniki badan, zaopatrzone jednak w obszerne interpre-
tacje etnograficzne i koncowa konkluzj¢ komentujaca falszywie rozumia-
ne konstruowanie wiedzy w szkole, znajdujemy w opracowaniu Ireneusza
Kaweckiego. Autor, omawiajac obszary panowania nauczycieli w szkole,
wskazuje, ze posiadaja oni rzeczywista wladze nad przestrzenia fizyczna
klasy oraz czasem (spgdzanym przez uczniéw w szkole i czgsto — poza nig),
w ktorym nauczyciel staje si¢ ich dysponentem 1 straznikiem. Co jednak
wydaje si¢ szczegbdlnie wazne z punktu widzenia niniejszego tekstu, nauczy-
ciel niepodzielnie panuje nad procesami komunikacji w klasie szkolnej oraz
nad modelem rzeczywistos$ci, jaki szkota oferuje uczniom (Kawecki 1996,
s. 85-88).

W przypadku pierwszym zauwazamy, ze nauczycielskim prébom pacy-
fikacji 1 regulacjom podlega to, co jest komunikowane (ocenie, orzekaniu
o stusznosci, poprawnosci czy znaczeniu — ze wzgledu na preferencje na-
uczyciela, majace charakter wzorcow/modeli odniesienia — podlegaja tresci,
struktura logiczna, sktadnia wypowiedzi, jak rowniez cechy 1 wlasciwosci
osobowosciowe uczniow 1 ich rodzicow i1 tym podobne) oraz sama istota
proceséw komunikacyjnych w klasie szkolnej (widoczne jest dazenie na-
uczycieli do sprawowania nieograniczonej kontroli nad przebiegiem pro-
cesow komunikacji w klasie, decydowania o czasie 1 formach aktywnos$ci
ucznia, ingerowanie w prywatna, indywidualna sfer¢ zycia dziecka i1 tym
podobne).

W przypadku drugim natomiast (kierujac si¢ zasada, ze rzeczywistos¢
zaczyna istnie¢ dopiero w chwili wypowiedzenia jej wizji przez podmiot)
mozna dostrzec, ze nikt w szkole nie pyta, nie dyskutuje z uczniami o ich
obrazie/wizji rzeczywistos$ci, jak réwniez o tym, w jaki sposob ja kon-
struuja, gdzie i w jaki sposob sytuuja w niej siebie i innych (ibidem, s. 86—
—87). Uczniom przekazuje si¢ jeden wewngtrznie niezréznicowany (ho-
mogeniczny) 1 — wydawac by si¢ mogto — spdjny obraz jedynego $wiata
skonstruowany w ramach obowigzujacego programu nauczania (zgodnie
z zasada consensus omnium). Nie probuje si¢ nawet budzi¢ ich §wiado-
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mosci, ze stanowi on zaledwie jeden z wielu mozliwych, funkcjonujacych
rownolegle modeli wyjasniajacych $wiat. Model ten jednak jest naznaczo-
ny pigtnem dyscyplinarnym, co sprawia, ze propagowany przez program
nauczania obraz §wiata traci swoja programowa koherencj¢ 1 staje si¢ tak
bardzo niespdjny, ze az go nie ma (ibidem, s. 87). Wreszcie — bezrefleksyj-
no$¢ 1 bezkrytyczno$¢ nauczycieli propagujacych 6w niespdjny obraz, nie
pozwalaja widzie¢ ich jako kompetentnych fachowcow 1 ttumaczy Swiata
(w rzeczywisto$ci nauczyciel jako ,.kompetentny fachowiec” jest jedynie
iluzja). W konsekwencji, to niekompetentny nauczyciel decyduje i orzeka
0 tym, co jest wiedza (a co nia nie jest); to on ustala modelowe/wzorco-
we odpowiedzi na zadawane przez siebie pytania, by porownywaé z nimi
wszelkie wypowiedzi ucznidw 1 akceptowac te, ktore pozostaja w zgodzie
z jego konstruktami. Skutkiem tego jest fatszywie pojmowana zasada kon-
struowania wiedzy przez ucznidow — za wiedzg uznaje si¢ bowiem tylko to,
co jest zgodne z jej nauczycielska definicja (ibidem, s. 88).

Wspomniane czynniki sprawiaja, Ze narzucany uczniom przez szkotg
obraz $§wiata, przypomina mechanizmem dziatania krzywego zwierciadta,
dajace znieksztatcone i nieprawdziwe odbicia tego, co si¢ w nim odbija.
Szkota ponownie jawi si¢ jako przestrzen bez dlaczego? — uczniowskiego
1 — co gorsze — nauczycielskiego, 1 wydaje si¢ zadowolona z przyjetego
przez siebie statusu. Ponadto, przywotane wyniki badan (zaréwno tych star-
szych, jak 1 nowszych) maja szczegdlng wymowg — w ich $wietle to, co
dzieje si¢ na lekcji migdzy nauczycielem 1 uczniem trudno okresli¢ mia-
nem dialogu edukacyjnego, na ktéry tak chetnie 1 gorliwie powotuja sig
nauczyciele.

Klasa szkolna jako wspdlnota dociekajqca

Richard W. Paul, przeciwstawiajac dydaktycznej krytyczna teori¢ wie-
dzy, uczenia si¢ 1 wyksztatcenia w odniesieniu do tej drugiej, powiada, ze
edukacja nie moze polega¢ jedynie na biernym przyswajaniu informacji
przekazywanych uczniowi przez nauczyciela za pomoca rdéznych zabie-
gow dydaktycznych. Wiedzg 1 prawdg niezwykle rzadko daje sig¢ przekazac
komus$ wytacznie za pomoca zabiegdéw werbalnych, wymagaja one bowiem
»~rozumiejacego wgladu” — tego za$ nie da si¢ w ogdle uruchomi¢ i stymu-
lowac przez transmisj¢ informacji. Mozna jedynie stworzy¢ uczniowi sprzy-
jajace warunki, w ktorych bedzie on prébowat samodzielnie przemysle¢
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1 zrozumie¢ to, czego osobiscie doswiadcza. Warto zauwazy¢, ze osobiste
do$wiadczenia ucznia — jako decydujaca czes¢ tresci, ktore poddawane sa
przez niego krytycznemu ogladowi, namystowi 1 ocenie — odgrywaja istotng
rolg w procesie jego uczenia si¢ (Paul 1996, s. 3-9). (W Lippitz wyraza
poglad, ze krag pierwszych doswiadczen dziecka jest rGwnoczesnie pod-
stawa 1 warunkiem wyzszych proceséw uczenia si¢). Edukacjg postrzega si¢
tu jako aktywno$¢ podmiotu, polegajaca na: doskonaleniu umiejetnosci
krytycznego myslenia, pielegnowaniu i doskonaleniu umiejgtnosci stawiania
pytan, dialogu, dazeniu do (z)rozumienia, nawiagzywaniu do kontekstu oso-
bistego do$wiadczenia oraz na catosci zdobytej wiedzy. Uczniowie zdo-
bywaja tylko taka wiedze, jakiej aktywnie poszukuja 1 jaka uznaja za war-
to$ciowa; inne uczenie si¢ bywa najczesciej powierzchowne i nietrwate. Juz
chocby z tej przyczyny wiedza nie moze by¢ oderwana od myslenia. Wiedze
taka charakteryzuje staty ruch mysli oraz permanentny proces stawania sig,
powstaje ona bowiem w dialogu, ktory swoj poczatek bierze z réznicy 1 16z-
norodnosci opinii. Jest ona wynikiem specyficznego napigcia migdzy zada-
waniem pytan przez ucznia, a uzyskiwaniem przezen odpowiedzi. U jej
poczatkow odnajdujemy zdziwienie 1 watpliwo$¢, ktore przez konfrontacje,
dyskusje 1 negocjacje prowadza ucznidow (i nauczyciela) ku odstanianiu
sensOw, (wspot)okreslaniu i konstruowaniu znaczen. W takiej koncepcji
filozoficzna (pytajna/refleksyjna) aktywnos$¢ ucznia stanowi jeden z imma-
nentnych elementéw strukturalnych procesu dydaktycznego.

Wydaje sig, ze bez myslenia zaangazowanego w wytwarzanie, porzad-
kowanie 1 poszukiwanie praktycznych zastosowan wiedzy, uzyskanie jej
rozumiejacego wgladu nie jest mozliwe. Podstawowa potrzeba ucznia jest
nauczy¢ si¢ jak mysle¢, co oznacza poznanie i opanowanie odpowiednich
strategii 1 zasad konstruowania wiedzy (przy czym nie mozna mysle¢, nie
myslac czego$ — to za$ oznacza, ze strategiom 1 zasadom tworzenia wiedzy
zawsze towarzysza okreslone tresci) (ibidem). W omawianym ujeciu inaczej
zostaja takze roztozone akcenty dotyczace odpowiedzialnosci za wyniki
procesu uczenia si¢ — nauczania. Wspotfilozofujacy 1 wspottworzacy w ten
sposob wiedze uczen i nauczyciel staja si¢ rownocze$nie wspotodpowie-
dzialni za wyniki wspolnie podejmowanej aktywnosci.

Dziecigce filozofowanie, jako wspottworzenie wiedzy w szkole, wymaga
specjalnej symbolicznej przestrzeni, w ktorej do§wiadczanie i filozoficzne
proby zmagania si¢ dziecka ze §wiatem sa traktowane jako podstawowe
sposoby uczenia si¢ tego §wiata.
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Taka symboliczna przestrzenia, ktora okresla si¢ mianem wspdlnoty
dociekajacej, swoistej agory, moze sta¢ si¢ klasa szkolna. Usytuowany w ta-
kiej przestrzeni proces uczenia si¢ — nauczania powoduje, ze nie wystarczy
w nim ograniczy¢ si¢ do przekazu wiedzy czy tez do prezentacji jej zalet
1 wad. Poniewaz uczenie (si¢) w takiej wspolnocie kreuje nowy model ko-
munikacji, wymaga nie tyle wyposazenia dziecka w podstawowe sprawnosci
intelektualne, co przede wszystkim w sprawnosci komunikacyjnej, dajacej
mozliwo$¢ pozostawania z innymi w dyskursie (Sharp 1988, s. 31-37; idem
1994). Mozliwe jest jedynie w takiej szkole, ktéra wyrzekta si¢ autoryta-
ryzmu, manipulacji i przemocy na rzecz dialogu, ktory uznala za podsta-
wowa droge komunikowania si¢ 1 dochodzenia do prawdy. Klasa jako
wspodlnota dociekajaca charakteryzuje si¢ wtasnie kultywowaniem dialogu
jako jednej z podstawowych umiejgtnosci, ktdra obok innych — takich jak
trudna umiejgtnos¢ stawiania pytan, refleksyjnego 1 krytycznego dociekania
prawdy oraz poprawnego sadzenia — jest fundamentem uczenia si¢ (ibidem).
Dialog nie jest tu zatem czyms przypadkowym 1 incydentalnym, czyms, co
pojawia si¢ w klasie szkolnej od czasu do czasu (na zasadzie: ,,No to sobie
dzi$ pofilozofujemy!”) — jest on podstawowq ideq i zasadq zawsze i wsze-
dzie przenikajqcq calosc dziatan edukacyjnych.

Wazna rolg odgrywa tu tak zwana przestrzen dialogu, ktora powstaje
1 ksztaltuje si¢ dzigki intelektualnej wspotpracy wszystkich pozostajacych
w jej granicach. Jej uczestnicy ucza si¢ przeciwstawiaé falszywym uza-
sadnieniom, budowac¢ niezgode na zastane obiegowe sady, akceptowac od-
powiedzialno$¢ za konteksty tworzone przez siebie, za wilasny udziat
w granicach kontekstow tworzonych przez ,,innych” (i wynikajaca z tego
wlasna zalezno$¢ od nich), bra¢ udzial w do§wiadczaniu i w tym, do czego
ono prowadzi, kiedy to potrzebne — respektowac perspektywy ,,innych”,
wspoOtpracujac angazowac si¢ rownoczesnie w samokorekte oraz tak samo
jak z dokonan witasnych cieszy¢ si¢ z wykonania zadan przez cala grupg.
Dzigki dyskursom, w granicach ktorych pozostaja, doskonala rowniez sztu-
ke budowania poprawnych sadéw funkcjonujacych w kontekscie dialogu
1 doznawania spotecznego. Uczestnicy wspolnoty dociekajacej odkrywaja
wreszcie, ze wiedzy i procesowi jej tworzenia, $cisle zwigzanym z ludzkimi
zainteresowaniami i dziataniami, 1 zawsze otwartym na rewizjg, nalezy si¢
szacunek 1 dlatego staja si¢ bardziej tolerancyjni w stosunku do réznorod-
nosci, ztozono$ci 1 wieloznaczno$ci kontekstow ,,innych”, spotykanych
w granicach jej przestrzeni. Jak si¢ zatem wydaje — symboliczna przestrzen
klasy, odpowiednio ,,zagospodarowana” przez wszystkich jej uczestnikow,
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moze prowadzi¢ do powstania i utrwalenia postaw pytajnych/filozoficznych,
poszukujacych, krytycznych stanowiacych zasade uczenia si¢ w kazdym
wieku 1 w kazdej sytuacji.

Przyktadem tak zagospodarowanej symbolicznej przestrzeni klasy jest
program Filozofia dla dzieci stworzony w 1969 roku w USA przez Matthe-
wa Lipmana. Filozofia rozumiana przez niego gldwnie jako szkola stawiania
pytan i mys$lenia staje si¢ miejscem, ktore potrafi umiejgtnie zagospoda-
rowac, rozwija¢ 1 wykorzystywac naturalne dziecigce sktonnosci do nada-
wania sensu $§wiatu 1 wlasnemu w nim miejscu (bycia — w — swiecie). Do
dzi$§ powstato wiele ,,wariantdéw” tego programu — podczas gdy jedne rewi-
talizuja propozycje¢ oryginalna, inne zaktadaja konieczno$¢ wprowadzenia
do niej pewnych zmian. Dostrzegajac bowiem niewatpliwe walory programu
Filozofii dla dzieci, nalezy zauwazy¢, 1z pajdocentryczna idea filozofowania
z dzie¢mi obecna w §wiatowej mysli pedagogicznej od ponad trzydziestu
lat, obrasta coraz bardziej réznorodnymi watpliwos$ciami 1 trudnos$ciami.

Tworcy polskiego programu Filozofii dla dzieci zauwazaja, ze dziecigce
myslenie przypomina filozofowanie, poniewaz jest ,,nieustanng tworczos-
cia, eksperymentowaniem i przekraczaniem dotychczasowego jezyka”, a za-
tem jest ono tamaniem ram obowiazujacego dyskursu (Pitat 1996, s. 5-7).
(Autor podkresla, ze zachgcajac dzieci do krytycyzmu opartego na wlasnym
sadzie tworzymy sprzyjajace warunki dla ironicznych postaw dziecka wobec
$wiata. Nakazuje spojrze¢ na ironi¢, mylnie postrzegana jedynie jako ro-
dzaca cynizm przeciwniczke powagi 1 zaangazowania, jako no$nik swiado-
mosci krytycznej, ktora jest jedna z najcenniejszych jakosci edukacji, wiaze
si¢ bowiem ze zdolno$cia dziecka do samodzielnego myslenia 1 z jego oso-
bista wrazliwoscia — te za$ nie prowadza ucznia do cynizmu, lecz na droge
odpowiedzialnej krytyki. Przypomina, ze podobienstwo pomigdzy tym, co
robimy w szkole 1 tym, co opisywala Hannah Arendt jako myslenie, nie jest
»~dowodem” konieczno$ci mys$lenia. MyS$lenie nie jest narz¢dziem — jest
»doswiadczeniem, ktorego sens odstania si¢ jedynie od wewnatrz. [...] Kiedy
o nim myslimy, ono juz jest”. Tak rozumianego myslenia nie mozna, zatem
nauczy¢ — bo ono po prostu jest. Mozna natomiast rozwijac je 1 pielggno-
wac, tworzac ku temu sprzyjajace warunki). Program ten jako podstawowy
cel stawia sobie ksztattowanie u dzieci umiejgtnosci krytycznego i twor-
czego myslenia. Podkresla si¢ w nim znaczenie wrazliwosci na problemy
filozoficzne (i $wiatopogladowe), umiejgtnos$¢ stawiania pytan, umiejetnosc
wspolnego podejmowania probleméw filozoficznych, zdolno§¢ wydawa-
nia samodzielnych sadow, zdolno$¢ postugiwania si¢ narz¢dziami logiczny-
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mi oraz umiej¢tnos¢ prowadzenia uporzadkowanej dyskusji 1 wspdlnego
podejmowania decyzji (Elwich, Lagodzka, Pitat 1996, s. 1). Wspomniane
systematyczne ¢wiczenia mysSlowe w tych zakresach (rowniez te syste-
matycznie podejmowane w szkole) zwigkszaja szans¢ na uwolnienie si¢
dziecka od kulturowo obowiazujacych konwencji.

Anna Pobojewska natomiast, traktujac lipmanowska propozycj¢ Filozofii
dla dzieci jako metode pracy dydaktycznej, dokonuje jego modyfikac;ji.
Proponuje, by metodg t¢ nazwac¢ warsztatami dociekan filozoficznych. Za-
proponowana nazwa akcentuje odmiennos¢ podej$cia do wskazanej metody.
Podczas gdy propozycja lipmanowska ogranicza metodg jedynie do pracy
z dzie¢mi, propozycja autorki nie zawgza zakresu jej stosowania do okreslo-
nej grupy wiekowej, z ktora moze by¢ ona realizowana. Dzigki temu uczest-
nikami warsztatow dociekan filozoficznych moze by¢ réwniez mlodziez
1 dorosli. Pobojewska zwraca rowniez uwagg na fakt, iz oryginalna nazwa
(Filozofia dla dzieci) infantylizuje t¢ warto§ciowa metodg, ,,przywodzi bo-
wiem na mys$l jakas uproszczona wersj¢ propedeutyki filozofii przystoso-
wang dla najmtodszych” (Pobojewska 2002, s. 316). Nowa nazwa nie tylko
tego nie czyni, lecz dodatkowo wskazuje na charakter prowadzonych zajgc.
Termin dociekania — pisze — ,,informuje o procesualnym ich przebiegu”,
termin warsztaty — ,,sygnalizuje interaktywny wymiar dociekan”, za$ okres-
lenie ich jako dociekania filozoficzne ,,mowi o rodzaju refleksji, ktéora ma
by¢ podjgta”, nawiazujac réwnoczes$nie do ,,pewnej tradycji rozumienia
1 uprawiania filozofii” (ibidem). Tak rozumiane warsztaty dociekan filo-
zoficznych postrzega autorka jako jedno z mozliwych lekarstw na braki
wspotczesnej szkoty.

W5srdd innych znaczacych, moim zdaniem, przyktadoéw przeksztatcania
szkoty przez refleksyjnych pedagogdéw/nauczycieli w symboliczna prze-
strzen edukacyjna (afirmujaca dziecigce proby filozoficznego zmagania sig
ze $wiatem) mieszcza si¢ nie tylko oméwione klasyczne juz dzi$ propozycje
Matthewa Lipmana 1 wielu jego nasladowcéw, czy polskie programy Ro-
berta Pifata i Anny Pobojewskiej (por. Pobojewska 2001, s. 23-32). Odnaj-
dujemy tu takze majace odmienne niz lipmanowskie korzenie koncepcje
dydaktyczne D. Klus-Stanskiej (propozycja metodyki dialogowej w szkole
— laboratorium ,,Zak”, ktora jest nazywana rowniez szkolq dialogu i stano-
wi miejsce wyzwalania potencjalnych mozliwosci psychicznych dziecka
w silnym zwiazku z jego doswiadczeniem pozaszkolnym i wiedza osobista
dziecka; praca z uczniami opiera si¢ tu na zaufaniu do kompetencji dzieci,
ich rozleglych zainteresowan i warto$ciowych sposobow czytania i inter-
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pretowania §wiata) (por. Klus-Stanska 2002; idem 1999), Ryszarda tuka-
szewicza (NATURAmy — wykorzystujace metody projektowania okazji
edukacyjnych, oparte na heurystycznej regule maksymalizowania mozli-
wosci rozwojowych kazdego dziecka przez samodzielne 1 tworcze — na mia-
r¢ jego emocji 1 wyobrazen — interpretowanie znakdw i wartosci kultury)
(Lukasiewicz, Leksicka 2002) czy — wyrastajacy z idei Wroctawskiej Szkoty
Przysztosci (traktowanej przez jej autoréw jako globalna i alternatywna
wizja szkoty tradycyjnej) program Alternatywa w edukacji przedszkolnej
(Zwiernik 1996). Wspomniane tu propozycje edukacyjne sa w swojej istocie
odmianami wspdlnot (wspot)dociekajacych z dzie¢mi.

Zakonczenie

Ostatnia dekada XX wieku 1 pierwsze lata XX wieku to dla Polski czas
bardzo szczegdlny — czas pegknigcia formacyjnego i przetomu w wielu dzie-
dzinach zycia spoleczno-gospodarczego; przemian demokratycznych, ktore
w szybkim tempie doprowadzity do zmiany pozycji naszego kraju na poli-
tyczno-ekonomicznej mapie Europy i §wiata, 1 ktore nadal niosa roznorodne
tego konsekwencje. Zmieniajacy sig ksztatt 1 wngtrze nowej rzeczywistosci
wymagaja od czlowieka nowych kompetencji, wsrod ktorych umiejgtnosé
czytania, rozumienia i poznawczego oswajania owej zmiennosci odgrywaja
1 beda odgrywac coraz wigksza rolg.

Tymczasem tradycyjna szkota kierujaca si¢ paradygmatem instrumenta-
lizmu, techniczno$ci 1 utylitaryzmu kompetencji tych nie rozwija. Wrecz
przeciwnie — tradycyjny model ksztalcenia, ktory w niej dominuje, traktuje
dziecko — zaro6wno w szkole jak 1 w domu — jako niedoskonalego, dopiero
stajacego sig¢ cztowieka, niezdolnego do budowania samodzielnych sadow
o $wiecie, ktoremu nalezy przekaza¢ doroste, gotowe do przyjecia wzorce
myslenia, warto$ciowania 1 dziatania. Wzorce tym pewniejsze 1 bezdysku-
syjne, ze wspierane wieloletnim do$wiadczeniem zyciowym rodzicoOw
1 nauczycieli, a czgsto takze Zle pojmowana tak zwang wiedza naukowa. Nic
dziwnego, Ze ten z gruntu fatlszywy schemat nie sprawdza sig, na co dzien
w dziataniach edukacyjnych.

W obliczu ,,nowego” inaczej trzeba mysle¢ 1 dziata¢, a regutla ta dotyczy
rowniez edukacji. Jednak ,,inaczej” — to znaczy jak? — skoro Amerykanie
twierdza, ze tatwiej jest wysta¢ czlowieka na ksigzyc niz zmieni¢ co$
w praktyce szkolnej. Ta potoczna opinia zostata wykorzystana przez A. Ja-
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nowskiego we Wprowadzeniu do ksiazki Uczen w teatrze zZycia szkolnego
(Janowski 1989).

Przedstawiona wyzej idea klasy jako wspdlnoty dociekajacej, wykorzy-
stujaca naturalng potrzebg dziecka do filozoficznego zmagania si¢ 1 oswa-
jania $wiata oraz wspotpozostawanie z dzieckiem w przestrzeni dialogu jako
zasada przenikajaca zawsze 1 wszystkie dzialania edukacyjne szkoty, sta-
nowia zaledwie jedna z wielu istniejacych alternatywnych odpowiedzi na
to pytanie.

Wydaje sig, ze idea klasy jako wspdlnoty dociekajacej jest jedna z tych,
ktore przetamuja istniejacy w edukacji paradygmat instrumentalizmu i tech-
nicznos$ci oraz zwiazane z nim stereotypy w organizacji 1 metodach pracy
szkoty, proponujac inny niz powszechnie obowigzujacy model edukacii,
przez co staje si¢ dla ucznidéw szansa na emancypacjg i autonomi¢ myslenia
1 dzialania.

Warto zauwazy¢, ze rola wspolnoty dociekajacej nie konczy sie jedy-
nie na realizacji jej funkcji erudycyjnej. Przede wszystkim staje si¢ ona
miejscem powstawania 1 doskonalenia kompetencji komunikacyjnych, ktore
w dialogu jako takim — takze edukacyjnym — odgrywaja wazna rolg. Daje
ona uczniom ponadto szans¢ rozwijania nawyku samodzielnego, popraw-
nego krytycznego myslenia, wrazliwosci intelektualnej, rozumianej jako
zdolno$¢ dostrzegania i werbalizowania problemow oraz rozumienie rzeczy-
wisto$ci. Doskonali sztukg stawiania pytan 1 wzmacnia dziecigce potrzeby
poszukiwania odpowiedzi na nie. Ksztalci dziecigce umiejgtnosci holistycz-
nego spojrzenia na rozstrzygany problem, umiejetnos$¢ jego interpretacji,
umiej¢tnosci formutowania i uzasadniania wtasnego stanowiska. Rozwija
takze trudna sztukg argumentacji i polemiki, odwagg 1 zdolno$¢ odchodze-
nia od schematu. Daje dzieciom §wiadomos$¢ przebiegu procesu mysle-
nia 1 jego narze¢dzi. Wreszcie — buduje 1 wzmacnia $wiadomos¢ etyczna
uczniéw postrzegang jako namyst nad problemami moralnymi i zdolno$¢
wydawania sadow w kwestiach moralnych. Migdzy innymi budzi w nich to-
lerancjg, rozumiana jako poszukiwanie wartosci pozytywnych w ,,inno$ci”
(por. Pobojwska 2002, s. 318).

Wspolnota zdziwienia i konfrontacji z nieznanym, pozostawanie wspot
na granicy odkrycia i zjednoczenie jego przedmiotem wypelniaja tresciami
poznawczymi pewng istotng czg$¢ relacji migdzy dzieckiem a dorostym
(Szczepska-Pustkowska 1995). Oboje — dorosty i dziecko — pozostajac
w tej wspdlnocie doznaja przewarto$ciowania siebie. Wychodzac z odmien-
nych, niewspotobecnych do$wiadczen 1 kontekstow, spotykaja si¢ w dia-
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logu (edukacyjnym) i kreuja nowe jakosci: nowy model komunikacji, zmia-
ny w Ja uczestnikdéw owej wspdlnoty, wiedzg¢ (rozumiang jako wynik/pro-
dukt wspodtdociekania), a w rezultacie rowniez nowa jakos$¢ ich bycia
—w — Swiecie.

Szkoda, Ze mimo wyraznego ozywienia mysli reformatorskiej, dzisiejsza
szkola rzadko jeszcze tworzy taka przestrzen, w ktorej uczniowie i nauczy-
ciele mogliby wspotdoswiadcza¢ wskazanych relacji. Ciagle jeszcze adia-
logiczne postawy nauczycieli oraz transmitowane przez nich tresci naucza-
nia, charakterystyczne dla wiedzy zdobywanej przez ucznidw po $ladzie,
wazniejsze s od dialogicznych metod wspotkonstruowania wiedzy w po-
szukiwaniu $ladu. W szkole takiej nie dziwi paradoks, kiedy to krytyczno$§¢
staje si¢ ubocznym efektem negatywnym edukacji szkolne;.

Taka hierarchia wartosci pozbawia ucznidw mozliwosci podejmowania
samodzielnych prob filozoficznego (cho¢ ,,nieprofesjonalnego’™) oswajania
$wiata, a w konsekwencji eliminuje (wygasza lub usmierca) ich postawy
pytajne wobec ,,$wiata” i swego w nim bycia. Zamyka réwniez mozliwo$¢
przejscia z filozofowania nieprofesjonalnego do profesjonalnego (przeciez
filozofowie skads si¢ biora!).
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