»Analiza i Egzystencja” 38 (2017)
ISSN 1734-9923
DOI: 10.18276/aie.2017.38-01

ARTYKULY

PAWEL WALCZAK'

DZIECKO I FILOZOFIA.
SPOR O FILOZOFOWANIE DZIECI

Stowa kluczowe: metafilozofia, filozofia edukadji, filozofowanie dzieci, dziecirstwo,
psychologia rozwojowa

Keywords: metaphilosophy, philosophy of education, child’s philosophizing, child-
hood, developmental psychology

Wprowadzenie

Pytanie o filozofowanie dzieci jest inspirujace ze wzgledu na to, ze zmusza
nas do rozstrzygnie¢ w kwestiach bardziej zasadniczych. Chcac odpowie-
dzie¢ na pytanie o dziecigcg filozofie, nie sposob uprzednio poming¢ prob-
lem, czym filozofia jest w og6le? Co to jest filozofowanie? Co jest potrzebne
cztowiekowi aby moégt filozofowac? Czy kazdy moze uprawiac filozofie?
A jesli dziecko nie moze — to ze wzgledu na jakie jego cechy? Podobnie jesli
uznamy, ze dziecko filozofuje — to dzigki czemu to robi? To z kolei zmusza
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nas do refleksji nad tym, czym jest dziecinstwo i kim jest dziecko. Konse-
kwentnie, bez wzgledu na to, jakie stanowisko przyjmiemy w postawionych
kwestiach, stajemy przed problemem edukacji. Co z tym faktem (ze dzieci
filozofujg, lub ze dzieci nie filozofuja) nalezy zrobi¢ w kontekscie edukacji?
Czy dzieci zacheca¢, czy moze raczej zniechgcaé do filozofowania? Czy
1 ewentualnie jakie miejsce nalezy przyznac filozofii w edukacji?

Mozna wige przyjac, ze pytanie o filozofowanie dzieci stawiane jest
w przynajmniej dwdch kontekstach: filozoficznym i pedagogicznym. Prob-
lem filozoficzny wiaze si¢ z zagadnieniami metafilozoficznymi (pytanie
o filozofi¢) i antropologicznymi (pytanie o dziecko i dziecinstwo). Kontekst
pedagogiczny odsyta nas do zagadnien zwigzanych z teoretycznymi i prak-
tycznymi konsekwencjami rozstrzygnigcia pytania o filozofowanie dzieci.

Kontekst metafilozoficzny

Zwolennicy filozofowania dzieci zazwyczaj nawigzujg do klasycznego
ujecia istoty filozofii rozumianej jako ,,umitowanie madrosci”. W tradycji
madrosciowej filozofia jawi si¢ jako realizacja antycznego ideatu cztowieka
madrego, ktdrego podstawowg zaletg nie jest posiadanie duzej wiedzy, ale
raczej $wiadomo$¢ wlasnej niewiedzy. Mito§¢ do madrosci przejawia si¢
w doznaniu braku wiedzy, ktore to doznanie samo w sobie jest do§wiadcze-
niem negatywnym, jest formga cierpienia domagajacego si¢ podjecia dziatan,
aby temu cierpieniu zaradzi¢. W mitosci do madrosci odpowiedzia na to
doznanie jest zadanie pytania. Medrzec jest Swiadomy swojej niewiedzy
iten brak mu przeszkadza, jest dla niego problemem. Dlatego zadaje pytanie,
aby temu zaradzi¢. Wszelka wiedza jest odpowiedzig na jakie$ pytania, ale
same pytania sg odpowiedzig na doswiadczenie braku wiedzy, ktore jest tu
zroédtowe. Filozofia jako mito§¢ do madrosci, tak jak mitos¢ w ogole, zywi
si¢ brakiem: jest nienasyconym pragnieniem wiedzy, jest nieskonczona.
Dlatego medrzec nie moze przesta¢ pyta¢, im wiecej wie, tym bardziej
jest $wiadomy, czego nie wie. Filozofia jest nicustajgcg problematyzacjg
wszystkiego.

W klasycznym ideale umitowania madro$ci napotykamy elementy,
ktoére sprzyjaja uznaniu dzieci za zdolnych do filozofii. Mamy tu mysli, ze
warunkiem filozofii nie jest posiadanie duzej wiedzy czy do$wiadczenia.
Przeciwnie — poczatkiem filozofii jest uznanie wlasnej niewiedzy. Poza tym,
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wedtug tej koncepcji filozofii, filozofowanie polega przede wszystkim na
problematyzowaniu, nieustannym zapytywaniu, kwestionowaniu oczywi-
stosci. Te dwie cechy filozofii zblizaja ja do tego, z czym potocznie kojarzy
nam si¢ dziecinstwo. Zwraca na to uwage Ekkehard Martens w eseju Dzieci
sq filozofami, filozofowie sq dziec¢mi:

Zaleznie od kultury i czasow, kazda droga zyciowa bierze poczatek
w czyms$ na wskro$ swoistym, biegnie swoim torem i naznaczona jest
osobistymi doswiadczeniami. Jednakze, przy tych wszystkich roznicach
to wlasnie dzieci, jako nowicjusze na tym $§wiecie, wciaz na nowo do-
swiadczajg potrzeby orientacji. Okazujg one niezmiennie t¢ samg ufnosc:
pierwotna, przemozna i umozliwiajaca przetrwanie. Wszystkie wierza
W sens zapytywania i poszukiwania odpowiedzi. Dzigki temu wyprze-
dzaja o parg¢ krokow rozmoéwcow Sokratesa, znanych nam z dialogow
Platonskich. Nie pysznig si¢ tym, ze wszystko jest im juz dobrze znane,
nie rezygnuja arogancko i wynio$le z woli poznania. Wiedzq, Ze nic nie
wiedzg 1 gotowe sg pytac¢ dalej (Martens, 2011, s. 4).

Sytuacja dziecka w $wiecie, jako ,,nowicjusza”, zdolnego do czystej,
nieskazonej nawykami refleksji, gotowego do nieschematycznego myslenia,
otwartego na doswiadczenie, czyni z dziecigcego sposobu badania $wiata
wzor postawy filozoficznej. Dlatego Martens stwierdza, ze ,,nie tylko
wszystkie dzieci sa filozofami: takze wszyscy filozofowie sa dzie¢mi”
(Martens, 2011, s. 3). W cytowanym eseju Martens przywotuje przyktady
wypowiedzi wspotczesnych filozofow, ktorzy filozofie traktujg jako ,,dzie-
cinng sprawe cztowieka” (Horkheimer, 1970, s. 89). Jest wérod nich Adorno,
ktory twierdzi, ze

jako dzieci jesteSmy wlasciwie wszyscy filozofami, i ze oficjalny tok
ksztatcenia, rozbitego od poczatku na poszczegdlne materiaty i dyscypli-
ny prowadzi faktycznie do wybicia nam z gtow filozofii. W tym sensie
mozna powiedzieé, ze wszelkie proby powaznego zajecia si¢ filozofia
to nic innego anizeli proby dochowania wierno$ci temu, co cztowiek
juz kiedy$ doktadnie znat (Adorno, 1957/1958, s. 41).

W podobnym tonie wypowiada si¢ Peter Sloterdijk, przeciwstawiajac
cynicznemu $wiatu dorostych naiwne, dziecinne pytania filozoficzne.

W obliczu twardych faktow zadaniem filozofii jest stawia¢ dziecinne
pytania w rodzaju: Dlaczego ludzie nie moga si¢ nawzajem znie$¢?
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Co ich sktania do tego, zeby odgradzac si¢ od siebie nawzajem i zy¢ jak
atomy? Filozof'to cztowiek, ktory bierze na strong swojego zatwardzia-
tego, wygodnego i cynicznego blizniego, i ttumaczy mu w dwoch—trzech
zdaniach, czemu tak jest i dlaczego nie da si¢ tego zmieni¢ dobrymi
intencjami. Filozof powinien da¢ szans¢ mieszkajagcemu w nim dziecku,
ktore jeszcze tego wszystkiego nie rozumie. Moze bowiem ten, kto
jeszcze nie rozumie, potrafi zadawac najwlasciwsze pytania (Sloterdijk,
1983, s. 253).

Wielu klasycznych filozoféw wskazywalo, ze filozofia wymaga przyje-
cia specyficznej postawy badawczej. Owa postawa polega na oczyszczeniu
si¢ z wszystkiego, co moze stanowi¢ przeszkode w ,,czystym” ogladzie
$wiata. Zrodlem ,,zanieczyszczenia” mysli sa nasze do$wiadczenia, wiedza,
nawyki poznawcze, jezyk, wptywy kultury i socjalizacji. Filozoficzny oglad
jest wiec czyms w rodzaju powrotu do naturalnej i pierwotnej postawy dzie-
cka. Mysl taka znalez¢ mozemy mig¢dzy innymi u Platona, Kartezjusza, Kanta
czy Husserla. Gareth Matthews nie waha si¢ nazwac dzieci naturalnymi
filozofami (natural philosophers), dzieci bowiem w naturalny, spontaniczny
sposob przyjmuja filozoficzng postawe badawczg. Dorosta filozofia wymaga
pracy i specjalnego namystu, aby oczysci¢ si¢ z tego, co przeszkadza w tak
bezposrednim, ,,dziecigcym” ogladzie. Dlatego dorosli to ,,wyuczeni filo-
zofowie” (cultivated philosophers). Dzieci sg filozofami, dorosli filozofi¢
uprawiaja (zob. Matthews, 1978, s. 72; 1994, s. 18).

Sceptyczni wzgledem filozofii dzieciecej autorzy zazwyczaj inaczej
definiuja sama filozofie. Widza ja w pespektywie dyscypliny akademickie;j,
okreslaja w kategoriach dziedziny nauki, poszukujac metodologicznie zdefi-
niowanych ram. Richard Kitchener widzi filozofi¢ jako pewna ,,forme zycia”
1 wskazuje na charakterystyczne dla tej formy aktywnosci. Filozofi¢ uprawia
ktos, kto mysli o ,,typowo” filozoficznych kwestiach, jak determinizm a wol-
na wola. Uprawianie filozofii wigze si¢ ze stawianiem pytan filozoficznych
i problematyzacja tego, co zazwyczaj uwazane jest za oczywistos¢. Ponadto
filozof czyta dzieta wielkich filozoféw, angazuje si¢ w dyskusje filozoficzne,
formutuje argumenty na poparcie swoich koncepcji. W odrdznieniu od dzie-
cigcej aktywnosci uznawanej za filozofowanie, prawdziwy filozof angazuje
sie w te aktywno$¢ w sposob ciagly, staly, systematycznie i metodycznie,
nie za$ spontanicznie i przypadkowo (zob. Kitchener, 1990, s. 425).

Konsekwencja takiej koncepcji filozofii jest wykluczenie mozliwos$ci
uznania dzieci za zdolne do filozofowania. Taka aktywno$¢ wymaga bowiem
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okreslonych kompetencji, takich jak umiejgtno$¢ zaangazowania w uporzad-
kowany dyskurs i meta-dyskurs, postugiwanie si¢ narz¢dziami logicznymi,
adekwatne uzywanie poje¢ abstrakcyjnych, swiadomos¢ metody itp. Takich
kompetencji dzieciom brakuje. Sama sktonno$¢ dzieci do zadawania pytan,
nawet jesli sg to pytania poruszajace klasyczne filozoficzne problemy, nie
$wiadczy jeszcze o zdolnosci dzieci do prawdziwej filozoficznej refleksji.
Zdaniem Johna White’a o filozoficzno$ci pytan decyduje nie tylko tres¢ (to,
0 co zapytujemy), ale przede wszystkim kontekst i intencja. Wedtug niego
dziecigce pytania majg na celu przede wszystkim odstonigcie znaczenia
poje¢ 1 poznanie sposobu ich uzycia. Tymczasem dorosli, ktorzy na ogot
znaja znaczenie pojec, sa zainteresowani problemem w szerszej pespektywie
1 nadanie mu pewnych okreslonych teoretycznych ram (zob. White, 1992,
s. 75-76). Intencjg pytania filozoficznego jest dotarcie do ogo6lnych i uni-
wersalnych zasad, ktore lezg u podstaw pojedynczych faktow. Kitchener
odréznia dzieciecy filozofie, ktorg okresla jako ,,konkretng”, od filozofii
abstrakcyjnej, bedacej domeng ,,dorostych filozofow”. Filozofia konkretna
zatrzymuje si¢ na pojedynczych faktach i nie wychodzi poza konkret. Filozo-
fia abstrakcyjna odstania zasady rzadzace faktami. Przyktady filozoficznych
dialogéw z dzie¢mi opisane przez Matthewsa, Lipmana i innych entuzjastow
dzieciecej filozofii §wiadczg — zdaniem Kitchenera — o tym, ze dzieci nie
sg zdolne do abstrakcyjnego filozofowania, ze wszystkie te dyskusje kon-
centrujg si¢ na pojedynczych przyktadach, a nie ogéInych zasadach, dzieci
bowiem nie potrafig przejs¢ od konkretu do sformutowania ogolnej zasady
(zob. Kitchener, 1990, s. 427-428).

Problem okres$lenia, czym jest filozofia w konteks$cie dziecigcej filozo-
fii, komplikuje dodatkowo tendencja do odréznienia filozofii jako dziedziny
wiedzy i filozofowania. Na to rozréznienie wskazuja czgsto zwolennicy
filozofowania dzieci (zob. Murris, 2000, s. 261). Filozofia jako dziedzina
wiedzy jest rozumiana jako wiedza o filozofach, filozoficznych koncepcjach,
znajomos¢ historii idei filozoficznych. Tymczasem filozofowanie to refleksja
nad filozoficznymi problemami, dociekanie i rozwazanie pytan w filozoficz-
ny sposob. Podkreslajac 6w praktyczny aspekt filozofii, entuzjasci filozofii
dziecigcej nawigzuja do sokratejskiego paradygmatu uprawiania filozofii.
Zgodnie z nim ruch propagatoréw dziecigcej filozofii jest u swych podstaw
antyakademicki, podkresla jej egalitarny i demokratyczny charakter (zob.
Lipman, 1991, s. 262) Karin Murris, odpowiadajac na argumenty mo-
wigce o filozofii jako formie zycia, dowodzi, ze Kitchener popeknia ,,btad
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naturalistyczny” — z opisu tego, w jaki sposob dzisiaj akademiccy filozofo-
wie uprawiaja filozofi¢, wyciaga on normatywny wniosek, co filozofowie
czyni¢ powinni (zob. Murris, 2000, s. 273-274). W nieuprawniony sposob
Kitchener wyrdznia wspotczesnych akademickich filozofow czyniac z nich
wzor ,.filozoficznej formy zycia”. Ponadto, przedstawiajac ten wzor jako
argument przeciwko filozofii dziecigcej, popetnia kolejny biad polegajacy na
przesunigciu kategorialnym. Poréwnujac dziecigca zdolnos$¢ do uprawiania
filozofii z dorostymi nalezy uscisli¢, jakich dorostych to poréwnanie doty-
czy. Murris proponuje rozrdznié trzy kategorie dorostych: przygotowanych
1 wykwalifikowanych filozofow akademickich, dorostych studentow filozofii
(wlasnie rozpoczynajacych nauke) oraz nieprzygotowanych filozoficznie
dorostych. Zauwaza, ze sprawiedliwe i uprawnione jest porownanie dzieci
z drugg wyrdzniong grupa dorostych — czyli ze studentami, ktorzy wias-
nie rozpoczynaja nauke, chociaz réwniez i w tym przypadku nalezy by¢
ostroznym 1 trzeba wziagé¢ pod uwage dziecigcy sposob werbalizacji mysli
oraz wyobrazni¢, ktéra wptywa na ich sposob myslenia (zob. Murris, 2000,
s. 262). Nasuwa si¢ zatem pytanie: skoro wydaje si¢, ze nieprzygotowani
filozoficznie doros$li nie sg zdolni do uprawiania filozofii w sposob, jaki
opisat Kitchener, to czy kluczowym czynnikiem wplywajacym na zdolnos¢
do filozofii jest wiek, czy moze co$ w rodzaju ,,treningu filozoficznego™?

Gareth Matthews sadzi, ze r6znica mi¢dzy dziecig¢cg a dorosta filozofig
jest r6znicg relatywna, lecz nie absolutng. Nie istnieje zadna obiektywna
miara, ktora okreslataby stopien ,,dojrzatosci” filozofii. Dzieci filozofuja
inaczej niz doro$li, ale nie oznacza to, ze dziecigca mysl jest przez to
filozoficznie mniej wartosciowa (Matthews, 1978, s. 68). Matthews jest
przekonany, ze dzieci w inny sposéb formutujg te same problemy, nad
ktoérymi glowili si¢ filozofowie na przestrzeni dziejow. Jego ksiazki petne
sg przyktadow wypowiedzi dzieci, ktore mozna zinterpretowac jako dzie-
cigce wersje klasycznych idei filozoficznych. Dla przyktadu przywotajmy
opowies¢ o pigcioletniej Kristin:

Kristin (5 lat), siedzac na swoim 16zku rozmawiata ze swoim tata,
oznajmita: jestem bardzo zadowolona, ze litery istnieja. Ojciec Kristin
byt cokolwiek zaskoczony tym szczegdlnym wyrazem wdzigcznosci.
Dlaczego? — zapytal. Poniewaz gdyby nie bylo liter, nie bytoby dzwie-
kow. Gdyby nie byto dzwigkdw, nie bytoby stow. .. Gdyby nie byto stow,
nie mogliby$my myslec¢... a gdyby$my nie mogli mysle¢, nie mogltby
istnie¢ §wiat! (Matthews, 1994, s. 15).
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Blyskotliwa uwaga Kristin przypomina tajemnicze stwierdzenie Par-
menidesa o tym, ze tym samym jest my$le¢ i by¢. Dla Matthewsa zaskakujace
jest to, ze refleksja pigcioletniego dziecka przebiega podobnymi $ciezkami,
ktoérymi przemierzata mysl wielkich filozofow. By¢ moze dlatego z podob-
nym zdziwieniem reagujemy czasem na stwierdzenia dzieci i na zaskakujace
konkluzje formutowane przez filozoféw. Dodatkowo Matthews dostarcza
przyktadéw rozmoéw z dzie¢mi, w ktorych dzieci prowadzity co$ w rodzaju
meta-dyskursu, §ledzac swoj wlasny tok myslenia, lub w ktérych potrafity
stosowaé pewne zasady w odniesieniu do roznych przyktadow (np. w dys-
kusji o statku Tezeusza potrafity formutowaé inne przypadki dziatania tej
samej zasady ontologicznej — cegly w zamku, czesci samochodu itp.) (zob.
Matthews, 1984, s. 41-42).

Zaréwno Matthews, jak i Murris prezentujg nastepujacy sposob rozu-
mowania: skoro przynajmniej niektore dzieci potrafig formutowac problemy
1 proponowacé rozwigzania przypominajace koncepcje filozofow, skoro
przynajmniej niektore dzieci potrafig $ledzi¢ tok rozumowania i analizo-
wac argumenty, skoro przynajmniej niektore dostrzegaja analogie miedzy
poszczegdlnymi przypadkami i formutujg inne przyktady zastosowania tej
samej zasady, to zasadne wydaje si¢ stwierdzenie, ze przynajmniej niektore
dzieci wykazujg zdolno$¢ do filozofowania, cho¢ to filozofowanie jest inne
od filozofowania dorostych. Przy czym roznica dotyczy formy, sposobu
wyrazania mysli, jezyka, kontekstu, w ktorych poszczegolne problemy sg
rozwazane. Jednakze to, co taczy dziecieca i dorosta filozofie, to istotne dla
filozoficznej refleksji zamilowanie do problematyzowania §wiata, ciekawos¢
1 otwarto$¢ na doswiadczenie, kreatywno$¢ i zdolno$¢ formutowania niesche-
matycznych propozycji. Tak jak przynajmniej niektorzy dorosli przejawiaja
opisane tu sktonnosci, tak tez przynajmniej niektére dzieci charakteryzuje
podobna dociekliwo$¢. Stad wniosek, ze to nie wiek jest czynnikiem de-
cydujacym o zdolnosci do filozofowania. Ponadto nie sama zdolno$¢ do
rozumowania, ale to, o czym si¢ mysli, decyduje o filozoficznosci refleksji.
Murris podkresla, ze nie kazda rozmowa dzieci jest filozoficzna, moze taka
by¢, cho¢ to w duzej mierze zalezy od tego, w jaki sposob tg rozmowg
pokieruja dorosli. Aby dostrzec filozoficzny potencjal dziecigcych docie-
kan nalezy wzig¢ pod uwage, ze klasa poje¢ o filozoficznym charakterze
uzywanych przez dzieci w dociekaniach jest szersza niz pojecia tradycyjnej
filozofii (Murris, 2000, s. 268-269). Dzieci nie s3 ograniczone znajomoscia
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tradycji i konwencji, co przez zwolennikoéw dziecigcej filozofii jest czgsto
postrzegane jako zaleta.

Kontekst antropologiczny

Ktopot zwigzany z odpowiedzig na pytanie o filozofowanie dzieci wynika
z niejasno$ci obydwu cztonow tego okreslenia. Oprocz fundamentalnej
kwestii metafilozoficznej, rozstrzygnigcia domaga si¢ rOwniez pytanie
o dziecinstwo. Dziatania na rzecz rozwoju i propagowania idei filozofowania
z dzie¢mi sg efektem glebokiego namystu nad dziecinstwem i miejscem
dziecka w przestrzeni spotecznej. Zwolennicy filozofowania z dzie¢mi
nie ograniczajg si¢ jedynie do innowacyjnego definiowania dziecinstwa,
umieszczaja problem dziecka w szerszej perspektywie, starajac si¢ dostrzec
konteksty psychologiczne, polityczne, spoleczne czy kulturowe wspotczes-
nego dziecinstwa.

W historii mysli europejskiej dominowal paradygmat platonsko-ary-
stotelesowski w mysleniu o dziecinstwie. Platon zarysowat wizj¢ dziecka
uwiezionego w jaskini niewiedzy, ograniczonego naturalng sktonnoscia do
ulegania ztudzeniom, potrzebujacego impulsu z zewnatrz i wsparcia prze-
wodnika w zmudnej drodze do wyzwolenia z mrokéw przesadéw. Uformo-
wat w ten sposob fundament myslenia o rozwoju i ksztalceniu cztowieka.
Arystoteles przeformutowat Platonska idee i ujat ja w kategoriach biologicz-
nego rozwoju, co zaowocowato wizjg dziecka jako ,,ludzkiej poczwarki”.
Zgodnie z tym sposobem mys$lenia rozwoj intelektualny jest analogiczny
do rozwoju biologicznego, stad dorosty osobnik bedzie punktem odniesie-
nia przy ocenie dojrzatosci. Dlatego dla badacza chcacego poznaé nature
cztowieka, interesujgcym obiektem badan jest osobnik w pelni dojrzaty.
Pewnie dlatego dziecko nie byto zazwyczaj przedmiotem refleksji i docie-
kan naukowych. Ow androcentryzm pogtebita chrzescijanska antropologia,
ktoéra postrzegata dziecinstwo jako okres przygotowania do prawdziwego
dorostego zycia. Nowozytne poglady na dziecko ostatecznie zostaty ufor-
mowane przez empiryzm genetyczny, zgodnie z ktorym wszelka wiedza
pochodzi z doswiadczenia. Ludzka mysl jest ksztaltowana przez caty szereg
czynnikow i oddziatywan, rozwoj wiec ostatecznie wigze si¢ z nabywaniem
doswiadczen i systematycznym przyswajaniem wiedzy. Dato to podwaliny
pod nowozytne, a takze wspotczesne, systemy ksztalcenia.
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Ruch zwigzany z ideg filozofowania dzieci mozna uzna¢ za jeden
z elementoéw szerszego nurtu okreslanego mianem pajdocentryzmu (zob.
Sliwerski, 2007, s. 25-27). Zwolennicy filozofowania dzieci nawigzuja
do tych koncepcji, ktore podkreslaty pozaempiryczny charakter wiedzy.
O tym, Ze nie cata wiedza pochodzi z dos§wiadczenia, méwilo wielu waznych
filozofow, takich jak np. Sokrates, Kartezjusz czy Kant. Fakt, ze dziecko
posiada mniej doswiadczenia, nie znaczy, Ze nie posiada go wcale — moze
wiec formutowaé prawomocne sady, o ktorych wartosci nie decyduje wiek
wypowiadajgcego, lecz prawa logiki. Istotnym wyznacznikiem pajdocentry-
zmu jest nowy sposob okreslenia relacji migdzy §wiatem dorostych i dzieci.
Hans Saner, analizujac modele relacji dziecko—dorosty, wskazuje na trzy
mozliwe uktady wzajemnosci. Pierwsza z nich to relacja podporzadkowania
okres$lana mianem adultystycznej; druga to relacja rownowaznos$ci nazywa-
na inaczej izonomiczng; wreszcie trzecia to relacja wzglednej autonomii
(niezaleznosci) (Sliwerski, 2007, s. 101).

Pierwszy z tych modeli relacji — adultystyczny — opiera wizj¢ dziecka
na kategorii braku. Wida¢ tu obecno$¢ postarystotelesowskiej optyki uj-
mujacej dziecko jako ,,jeszcze niedorostego cztowieka”, stad dookreslenie
dziecka 1 dziecinstwa opiera si¢ na tym, czym dziecko jeszcze nie jest,
czego jeszcze nie posiada. Pozwala to na traktowanie dziecka jako projektu
i zarazem produktu zabiegdw pedagogicznych (zob. Szczepska-Pustkowska,
2011, s. 68-78).

Model izonomiczny dostrzega w dziecku partnera, widzac w nim takie-
go samego cztowieka, jakim jest dorosty. Rezygnujac z prob akcentowania
ro6znic rozwojowych miedzy dorostym a dzieckiem (ktore stajg si¢ po prostu
nieistotne wobec faktu pozostawania cztowiekiem), ktadzie nacisk na taczace
ich podobienstwa. Przyjmuje, ze to, co dziecigce i niedojrzale, pozostaje
immanentng zyjaca czgscig kazdego cztowieka — nie tylko jako faza zycia,
ktora trwa czy mingla, ale jako rdzen jego osobowosci i tozsamosci (zob.
Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 79-82).

Trzeci typ relacji i zwigzany z nim model wychowania okresla si¢
jako autonomiczny. Pozwala on dostrzec w dziecku suwerenny i w pehi
kompetentny podmiot, w petni autonomiczny i sam w sobie warto§ciowy
byt. Dzieci widziane sg nie jako bierni odbiorcy procesoéw socjalizacji, lecz
jako aktywne podmioty, be¢dace autorytetami w swoich wlasnych sprawach,
a takze wiarygodne zrodia informacji o §wiecie. W ten model wyraznie
wpisuje si¢ ruch zwolennikéw idei filozofowania z dzieé¢mi, gdyz pozwala
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on dostrzec w dziecku kreatora 1 wspottworce znaczen w spolecznym dys-
kursie i w pelni kompetentnego uczestnika filozoficznego dialogu. Nie
nalezy przy tym myli¢ tej wizji dziecinstwa z koncepcjami romantycznymi
traktujgcymi dzieci na podobienstwo ,,szlachetnych dzikusow” Jana Jakuba
Rousseau, widzacych w dziecku weielenie niewinnej madrosci i zrodtowo
zakorzenionego w cztowieku dobra. Woweczas to dziecko staje si¢ dla
dorostych wyznacznikiem i punktem odniesienia, wyrazem tesknoty za
utracong czystoscig i naturalnoscig. Dziecko-filozof, opisywane w modelu
autonomicznym, to wyraz przekonania,

ze juz dzieci (a nie dopiero dorosli) zdolne sa poruszac si¢ w $wiecie
mysli, i ze orientacja w tym $§wiecie jest im potrzebna wiasnie dlatego, ze
nie sg w pelni umystowo uksztattowane, i nie przybyly z raju utraconego
z misja zbawienia nas, dorostych. Przeciwnie, dzieci sa tutaj zdane na
pomoc dorostych, i na odwrot: dorosli musza podja¢ wyzwanie rzucone
im przez filozofujace dzieci. Nade wszystko bowiem doro$li musza
przetamac stereotypy w swoich glowach i na nowo przeorientowac
swoje myslenie: filozofujace dzieci mogg im w tym wydatnie pomodc
(Martens, 2011, s. 2).

Kontekst pedagogiczny

Wspotczesne systemy edukacji sg skonstruowane na teoretycznych podsta-
wach majacych swe zrodto w okreslonych koncepcjach rozwoju poznawcze-
go cztowieka. Mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze zjawisko filozofowania
dzieci nie jest powaznie traktowane i uwzgledniane w badaniach przez
psychologéw rozwojowych. Niewatpliwie jedng z przyczyn jest zapewne to,
ze wypowiadane przez dzieci spontaniczne filozoficzne komentarze i pytania
sg raczej pojedyncze i niestandardowe, psycholodzy za$ sg skoncentrowani
na zachowaniach standardowych. C6z jednak pocza¢ ze zdolno$cig dzieci
do filozofowania, tak bogato przejawiajacg si¢ w licznych dialogach, ktore
Matthews przeprowadzit z dzie¢mi i opisat w swoich ksigzkach? Dlaczego
nie ma dla owych zdolno$ci miejsca w profilu umystu dziecka, ktory rysujg
psycholodzy rozwojowi?

Na ten stan rzeczy sktada si¢ wiele czynnikow. Z pewnoscia nalezy
podkresli¢, ze teorie psychologiczne koncentrujg si¢ na kompetencjach, ktore
ciesza si¢ uznaniem w spoleczenstwie. Skoro umiejetnosci filozoficznego
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myslenia i dyskutowania podstawowych pytan sag w spoteczenstwie trakto-
wane jako niepraktyczne i nieprzynoszace wymiernych korzysci, nie moze
dziwi¢ fakt, ze nie przyciagaja one uwagi badaczy, ktorzy w zwigzku z tym
nie zadajg pytania o to, jak rozwijajg si¢ one u dzieci. Ponadto psychologia
rozwojowa u swych podstaw przyjeta biologiczny model rozwoju, w ktorym
standardem jest dojrzaty osobnik. Odnoszac si¢ do tego standardu, badacze
mogg okresla¢ stadia rozwoju, wedtug ktorych odbywa si¢ dojrzewanie.
W przypadku filozoficznego myslenia pojawiaja si¢ trudnosci ze wskazaniem
owego standardu. O ile np. w umiej¢tnosciach matematycznych eksperci
byliby w stanie okresli¢, czym jest dojrzatosé, o tyle trudno bytoby okresli¢
standard w kontekscie dojrzatosci filozoficznego myslenia. Jednakze, wedtug
Matthewsa, najwazniejszym czynnikiem ksztattujacym obojetng postawe
psychologéw i pedagogow wzgledem filozofii dziecigcej byta teoria roz-
woju kognitywnego Jeana Piageta, ktory jako pionier badan nad rozwojem
poznawczym dzieci stal si¢ punktem odniesienia dla wszystkich badaczy
umystowosci dzieci. Jego koncepcja miata i weigz ma ogromny wptyw na
sposob interpretacji dzieciecych mysli, na ich badanie, a w konsekwencji
na samg edukacje, do czego w duzym stopniu przyczynity si¢ skonstruo-
wane i przeprowadzone przez Piageta eksperymenty (zob. Matthews, 1994,
s. 30-31).

Koncepcja Jeana Piageta wyjasnia proces rozwoju poznawczego
dziecka, przedstawiajac go jako stopniowe przezwyci¢zanie pewnych
mentalnych, intelektualnych i jezykowych barier i deficytow poznawczych.
Kompetencje poznawcze rozwijajg si¢ wedtug okreslonych wiekowo sta-
didow rozwoju, ktérych kolejnos$¢ jest niezmienna i konieczna. Owe deficyty
stanowig powazng przeszkode w prowadzeniu filozoficznej refleksji, tym
powazniejsza, im na nizszym etapie rozwoju dziecko si¢ znajduje. Rozwoj
dziecka warunkuje zatem to, w jakim stopniu mozna traktowac dziecko
powaznie jako filozofa.

Koncepcja stadialnego rozwoju intelektualnego lezaca u podstaw
wspotczesnej edukacji ma powazne konsekwencje szczegolnie w kontekscie
miejsca i roli filozofii w edukacji. W $wietle pomystow Piageta zasadne sg
pytania o to, czy dzieciece filozofowanie ma jakikolwiek pozytywny wptyw
na rozwoj intelektualny dzieci? Czy proby podjecia filozoficznego dialogu
z dzie¢mi bedacymi we wcezesniejszych stadiach rozwoju moga miec ja-
kie§ edukacyjne znaczenie? Czy dzieci nalezy zacheca¢ do filozofowania
czy moze raczej zniechecac? W jaki sposob traktowaé sktonno$¢ dzieci do
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dociekan —jako czynnik rozwojowy, ktory z czasem zaniknie, czy raczej jako
narzedzie edukacji? Co z robi¢ z dziecigcymi pytaniami i koncepcjami, ktore
wydaja si¢ nam ,,niedopasowane” do tego, czego powinnisSmy si¢ spodziewaé
od dziecka bedacego w aktualnym stadium rozwoju? Nawet jesli uznamy,
ze zdolno$¢ dzieci do filozofowania jest mniejsza od zdolnosci dorostych
(i rosnie wraz z wiekiem), to czy powinnismy uczy¢ dzieci filozofii? Jesli
tak — to w jaki sposob?

Sceptyczni wzgledem dziecigcego filozofowania autorzy przyjmuja
Piagetanska perspektywe myslenia o rozwoju intelektualnym. Z tej perspek-
tywy edukacja filozoficzna we wezesnych etapach rozwoju jest pozbawiona
podstaw. Do filozofowania niezbgdne sa pewne kompetencje, ktorych
brakuje mtodszym dzieciom. Kitchener (1990, s. 440) argumentuje, ze
dzieci nie s3 w stanie zaangazowac si¢ w uporzadkowang i systematyczng
refleksje, John White (1992, s. 74) wskazuje na brak §wiadomos$ci podstaw
rozumowania i logicznych konsekwencji. Dziecigcy egocentryzm, bedacy
jedna z najwazniejszych kategorii w teorii Piageta, uniemozliwia dzie-
ciom rozumienie i oceng opinii innych o0séb, co jest istotnym elementem
umozliwiajgcym filozoficzng dyskusje (zob. Murris, 2001, s. 48). Poza tym
dzieci nie postuguja sie pojeciami abstrakcyjnymi, ich mys$lenie skupia si¢
na konkrecie, co uniemozliwia im dostrzezenie zasady lezacej u podstaw
poszczegdlnych faktow (zob. White, 1992, s. 75-76). Stad wniosek, ze
edukacja filozoficzna jest nieskuteczna, niedopasowana do mozliwosci
i kompetencji dziecka, moze by¢ nieudang proba przeskoczenia progoéw
rozwojowych, o ktorych pisat Piaget.

Piagetanski sposob myslenia o dziecku i edukacji jest zazwyczaj kryty-
kowany przez zwolennikow dziecigcej filozofii za zbyt jednostronny nacisk
na pewng kategori¢ kompetencji — na myslenie logiczno-matematyczne.
Skupienie si¢ na wieku dziecka ogranicza nasze myslenie do tego, co dla
dzieci w danym wieku jest wspolne, a nie na indywidualnych réznicach.
Tymczasem dla filozoficznego myslenia najbardziej interesujace jest to, co
oryginalne, nietypowe, nieschematyczne. We wspodtczesnej edukacji zdaje
si¢ by¢ pomijana wyobraznia, fantazja i kreatywnos$¢ jako wazny sktadnik
mys$lenia, ktéry powinien by¢ przeciez uwzgledniany w ocenie kompeten-
cji kognitywnych. Ponadto w krytyce Piageta podkresla si¢ fakt, ze Piaget
nie zauwaza spotecznego charakteru dziecigcego myslenia. Zwolennicy
filozofowania dzieci zauwazaja, ze w dociekajacej grupie dzieci mysla jak
jedna glowa”. Poszczegdlne wypowiedzi inspirujg innych uczestnikow
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dialogu do formutowania wlasnych mysli, do stawiania kolejnych pytan,
wzajemna argumentacja petni zarazem funkcj¢ weryfikowania prawomoc-
nosci i logicznosci wywodu.

Gareth Matthews formuluje zarzut dotyczacy ewolucyjnego sposobu
myslenia w koncepcji Piageta. Zgodnie z tym modelem zaktada si¢, ze kazdy
kolejny etap rozwoju jest doskonalszy od poprzedniego. Punktem odniesienia
W ocenie rozwoju jest stan bedacy ostatnim etapem procesu — czyli osobnik
dorosty. Matthews podkresla, ze ten model myslenia nie odpowiada temu,
z czym mamy do czynienia w filozofii. Kryterium dojrzatosci filozoficznego
myslenia nie osadza si¢ w filozofii wspotczesnej. Przywotuje wypowiedz
Piageta, w ktorej zdaje si¢ sugerowaé co$ na ksztalt teorii rekapitulacji:
rozwdj intelektualny dziecka rekapituluje rozwoj zachodniej filozofii (zob.
Piaget, 1933, s. 534-547). Zgodnie z logika tego zatozenia musieliby$Smy
uznac, ze np. Platon byt mniej dojrzatym filozofem niz Kant, a ten ostatni
byt nieco mniej rozgarniety niz np. Derrida. Matthews sugeruje wyjatko-
wosc filozofii wzgledem innych dziedzin wiedzy, ktorych natura bardziej
odpowiada systemowi edukacji opartemu na ewolucyjnym modelu rozwoju.
W filozoficznej refleks;ji bardziej pozadany jest ruch powrotu do czystego,
niczym niezmaconego ogladu rzeczy, blizszy naturalnej postawie dziecka,
gdzie brak wiedzy i do§wiadczenia postrzegany jest jako zaleta. Z tego
punktu widzenia filozofia ,,nie jest niedojrzata. Filozofia jest raczej naiwna,
ale jest to gieboka naiwno$¢” (Matthews, 1994, s. 34).

Czy 1 w jaki sposob dziecigca sktonnos$¢ do filozofowania powinna
by¢ wykorzystywana w edukacji? Zwolennicy dziecigcej filozofii krytykuja
wspolczesng edukacje za pomijanie tej niezwyktej zdolnosci dzieci w prak-
tyce szkolnej. Lipman nazywa filozofi¢ utraconym wymiarem edukacji
(zob. Lipman, Sharp, Oscanyan, 1997, s. 48). Wskazuje na wiele waznych
umiejetnosei 1 kompetencji, ktore moga by¢ ksztattowane i rozwijane od
najmtodszych lat przez madrze prowadzona edukacje filozoficzna. Niektore
badania wskazuja na pozytywny wptyw zaje¢ z filozofii w szkole na rozwoj
pozadanych kompetencji uczniéw. Najciekawszym jednak elementem kryty-
ki szkoty, wynikajacym z refleksji nad dziecigca filozofia, jest ukazanie tych
wymiarow racjonalno$ci i myslenia, ktore w tradycyjnej edukacji wydajg sie
by¢ pomini¢te. Kieran Egan zauwaza, ze ,,edukacja to nie tylko to, co mozna
zyskaé, ale rowniez minimalizowanie strat. A tym, co mozna straci¢, jest
mozliwo$¢ widzenia §wiata tak, jak go widzi dziecko” (Egan, 1988, s. 20).
Odmawianie racjonalno$ci dziecigcemu mysleniu jest konsekwencja zbyt
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waskiej definicji racjonalnosci, ktora postugiwali si¢ konstruktorzy systemow
edukacji. Przywrocenie owych zapomnianych wymiaréw myslenia, opartych
na fantazji i kreatywnos$ci, kompetencji tak waznych we wspotczesnym
Swiecie, jest wielkim zadaniem 1 wyzwaniem edukacji filozoficzne;j.
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CHILD AND PHILOSOPHY.
THE CONTROVERSY ABOUT THE CHILD’S PHILOSOPHIZING

Summary

The answer to the question of child’s philosophizing requires the prior decisions
on fundamental issues in areas such as metaphilosophy, epistemology, psychology
and pedagogy. The position in the dispute over a child’s philosophy is usually the
consequence of adopting a certain attitude towards issues related to understanding
the nature of philosophy itself, what childhood is, how human cognitive compe-
tences develop, and what the education is and what it should be. Supporters of
child’s philosophizing probably have different definition of the philosophy, they
also have another vision of child’s cognitive development than philosophers who
are skeptical towards philosophy practiced by children. In this paper I will attempt
to order the arguments of supporters and skeptics of child’s philosophizing, stressing
the importance of various authors’ positions on issues which are substantial for the
problem of child’s philosophizing. A special role in this dispute plays criticism of
Piaget’s theory of development of cognitive competences. According to critics of
Piaget, he is focused on constructing a model of development and does not notice
the phenomenon of child’s philosophizing. Children are in the wrong at any stage of
development. But their mental constructions are essentially brilliant philosophical
problematizing of the world.


http://www.tcpdf.org

