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Samozapytywanie jako pielegnowanie madrosci.
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»,Dociekan filozoficznych z dzie¢mi”

Summary

SELF-QUESTIONING AS NURTURING KNOWLEDGE. FIVE BENEFITS OF DOING "PHILOSOPHY
FOR CHILDREN”

In her text the author analyses what philosophising with children is. She tries to ponder the
question whether it is possible and in what way one could assess progress in the philosophising
of students. Taking as a starting point Matthew Lipman’s definition that critical thinking (in this
context — philosophical thinking) “requires criteria, is self-correcting and sensitive to context”,
she decides to claim that the ability to ask questions is the best test for this kind of thinking.
A pedagogical experiment has been conducted in which two groups (a P4C group and a control
group) have to write which of the questions that they have asked themselves have changed
anything in their lives. It turned out that the PC4 students had questions coming from them-
selves (as opposed to external situations). These questions were abstract, existential in character,
difficult to solve (as opposed to closed-ended questions); they ‘worked’ in the student longer
and deeper (as opposed to a quick answer, lack of struggling); they changed the way of thinking
of the students (as opposed to changing a particular decision); they remained unresolved
(as opposed to finding a quick answer).
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Filozofia czy filozofowanie?

Program Philosophy for children (P4C), w Polsce zwany ,Dociekaniami filo-
zoficznymi z dzie¢mi” (dopuszczony do uzytku szkolnego DKW-4014-28/99) od
piecdziesieciu lat jest metoda pracy w wielu szkotach na catym §wiecie. Mathew
Lipman, profesor z The Institute for Advancement of Philosophy for Children
z Montclair State University, stworzyt koncepcje dociekan filozoficznych z dzie-
¢mi, w ktérej uprawianie filozofii rozumiane jest jako wspoélne tworzenie i ba-
danie filozoficznych idei. Mimo ze idea ta zyskuje coraz wieksze grono zwo-
lennikéw, istnieje réwniez grupa oponentéw tak rozumianego filozoficznego
dociekania. Kwestie, ktéra zawsze budzi najwieksze spory, mozna ujg¢ dwojako.
Po pierwsze, mozna pytaé, czy dzieci sa w stanie ,uprawiac” filozofie? Po drugie,
czy to, co powstaje podczas dyskusji miedzy dzieémi mozna w ogoble nazwac
filozofowaniem? Oponenci najczesciej powoluja sie na teorie Jeana Piageta glo-
szaca, ze dzieci do lat jedenastu nie majg umiejetnos$ci abstrakcyjnego i logicz-
nego myslenia, totez nie moga by¢ zdolne do formulowania uogoélnien i syntez
bedacych immanentna cechg filozofowania. Znany jest rowniez argument glo-
szacy, ze dziecku brakuje ,horyzontu” pojeciowego, ktéry pozwala umiescic idee
w jakim$ szerszym kontek$cie lub ujrze¢ poruszang sprawe w réznorodnych
perspektywach.

Polemik dotyczacych tych kwestii napisano juz bardzo duzo, nie wydaje sie
wiec szczeg6lnie owocne dodawanie nastepnej'. Zamiast tego, moze bardziej

' Dyskusje dotyczace kwestii, czy dzieci mogg filozofowac i czym jest ich filozofowanie byly
prowadzone miedzy innymi w nastepujacych publikacjach: Matthews G. 1991. Piaget und die
Kinderphilosophie; ,Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie”, nr 1; Martthews G. 1981. Philosophy
and Young Child, Harvard University Press USA; Martens E. 1994. Philosophieren mit Kinder als
Herzschlag (nicht nur) des Ethik-Unterricht, |w:] Philosophieren mit Schulkindern: Philosophie und Ethik
in Grundschule und Sekundarstufe, Heisberg Agentur Dieck, Heisberg; Kluxen W. 1988. Philosophie
als Erziehungsmittel? [w:] Bildung und Erziehung im Philosophieunterricht, Bonn. Natomiast w Polsce
wypowiadano sie na ten temat, na przyklad w: Machacz J. 1992. Filozofowanie z dziecmi, ,Przeglad
Powszechny”, nr 2; Pifat R. 1992. Filozofia dla dzieci, ,Edukacja i Dialog”, nr 7; Pitat R. 1992. Filo-
zofia dla dzieci, ,Biuletyn Olimpiady Filozoficznej”, nr 4; Nowicka—Koziol M. 1992. Filozofowanie
w szkole podstawowej, ,Nowa Szkota”, nr 4, kwiecien; Kotodziejczyk M. 1993. Filozofii dla dzieci
— cigg dalszy, ,Edukacja i Dialog”, nr 4; Gutowska K. 1993. Kurs ,Filozofii dla dzieci”, ,Edukacja
Filozoficzna”, nr 15; Pitat R. 1993. Filozofia w szkole, ,Edukacja i Dialog”, nr 8; Elwich B. 1993.
Filozofowanie w szkole, ,Biuletyn Olimpiady Filozoficznej”, nr 6; Diduszko H. 2001. Filozoficzne
dociekania z dziecmi i miodziezq w szkole podstawowej, [w:| Pasja czy misja? O uczeniu filozofii, praca
zb. pod red. D. Probuckiej, A. Olecha, M. Wozniczki, Czestochowa; Pobojewska A. 2012. Zajecia
warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania sie prowadzqcego z merytorycznej warstwy
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interesujgce poznawczo bedzie rozwazenie tego, co niepowtarzalne, specy-
ficzne i oryginalne w tej metodzie. Spér za$ o to, czy wspolne doswiadczenie
myslenia jest juz filozofowaniem, czy tworzeniem i badaniem idei filozoficznych, czy
tez mysleniem krytycznym, uzna¢ nalezatoby — w gruncie rzeczy — za nieistotny.

Najwiekszg zaletg PAC jest bez watpienia pojawiajaca sie posrod dyskutu-
jacych wspolnota dociekajaca (,,thinking with one big head” Kessells 2000: 264),
w ktorej razem tworzy sie myslenie — a jest to wyjatkowo rzadka sytuacja edu-
kacyjna w obecnym systemie ksztalcenia. Powstajgce mysli nie majg jednego
autora, ale sie je wspottworzy, uzupelnia, zmienia, doprecyzowuje w grupie.
Ponadto, kiedy zapytywanie staje sie wspdlng troska i wspélnym poszukiwaniem,
przesuwa sie akcent z indywidualnego namystu na wspoétmyslenie. Szczeg6lnos¢
tej sytuacji wynika z faktu, ze dotychczasowa zdroworozsadkowa wiedze, za-
réwno jednostkowa, jak i powszechna, w owej wspolnocie dociekan — kwestio-
nuje i podwaza nie jedna osoba (np. nauczyciel), ale wspotmyslacy. Miejsce
oczywistosci posiadanej wiedzy (opinii, doxa) zajmuje wspol-niewiedza. Niewie-
dza, ktoéra nie deprymuje, dzieki wspolnotowemu jej przezyciu. Mozna powie-
dziec¢, ze jest to jedyna sytuacja szkolna, gdzie brak wiedzy jest zaletg a nie
wada! To wiasnie ten, ktéry mniej wie, ma szersze pole do poszukiwan. Wytwo-
rzona w ten sposéb przestrzen staje sie miejscem tworczosci i mozliwoscig
wspol-kreacji siebie i Swiata niejako od poczatku. W kontekscie sytuacji szkolnej,
w ktorej przewaznie odtwarzamy idee innych lub podazamy za mysleniem innej
osoby, mozna stwierdzi¢, ze lekcje P4C sa z jednej strony, iScie kartezjanska
metoda watpienia i zaczynania od poczatku, z drugiej za$ stajg sie przestrzenig
na tworczos$¢ i kreacje.

Zapewne pisanie o tym, ze filozofowanie zaczyna sie od zdziwienia (Arysto-
teles), stawiania pytan (Russell) lub trudnego stwierdzenia: ,Nie znam sie”
(Wittgenstein) — wydaje sie banatlem. To jednak, ze doswiadczenie zdziwienia,
pytania, nieoczywistosci i niewiedzy przestaje by¢ czyms ,naturalnym” oraz to,
ze wielu zadziwien a takze pytan, ktére kiedy$ w nas byly, nie umiemy juz sta-
wia¢, banatem juz nie jest. Kolejne odpowiedzi, ktérymi obdarowuje nas swiat,
buduja oczywistosci, ktore stajg sie naszym ,naturalnym” widzeniem $wiata.
Niemniej jednak, historia filozofii to historia pytan. Wcigz na nowo zadawane
s3 podstawowe pytania filozoficzne: Co i jak jest? Skad to wiem? Jak zy¢? Pytania

dialogu, ,Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria” R. 21, nr 3 (83), s. 351-363; tagodzka A. 2014.
Dyskusja dialogiczna — filozofia dzieciristwa i filozofia dorostych, ,,Analiza i Egzystencja”, nr 1 (w druku);
Zdunowski Z. 2009. Edukacja filozoficzna wobec wyzwania relatywizmu na przyktadzie programu Mathew
Lipmana. Filozofia w szkole, ,Analiza i Egzystencja”, nr 10.
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stawiane w dziejach filozofii czesciowo z siebie wynikaja, czeSciowo nie. Czy
bowiem pytanie/zadziwienie pre-sokratykéw np. o arche mozemy uzna¢ za bar-
dziej ,podstawowe” od Kantowskiego pytania o warunki mozliwosci wiedzy?
Czy tez pytanie Wittgensteina o to, co jesteSmy w stanie zrozumie¢ lub bodaj
najpowazniejsza kwestia Leibniza: dlaczego raczej jest co$ niz nic, sg ,dojrzal-
sze” od tych pierwszych? Ryzykowne byloby obstawanie przy stanowisku, ze
istnieje linearny postep pytan filozoficznych (abstrahujac od wschodniego reli-
gijno-medytacyjnego ujecia filozofowania). Aby zada¢ jakie$ filozoficzne pyta-
nie, kazdy z wymienionych myslicieli musial w pewnym sensie zawiesi¢ swoje
nastawienie i zobaczy¢ niejako $wiat i siebie ,,od nowa”. Czy owo ,pozbycie sie”
dotychczasowej ,wiedzy” jest wejSciem na ,wyzszy” poziom abstrakcji i logiki
dostepnej tylko wybranym, czy tez ,zejSciem” do zapomnianej niewinnosci
dziecinstwa, tego chyba nie da sie rozstrzygna¢. P4C umozliwia dociekajgcym
dzieciom dotarcie do tego, co mozna nazwaé zZrddlowoscig zapytywania. Zrod-
towoscig rozumiang jako autentyczne, niewiedzace zdziwienie, ktore czesto
zakryte jest u dorostych przez ich ,wiedze”.

Co to jest ,pielegnowanie madrosci”?

Przyjmuje za Lipmanem koncepcje, ze dociekanie filozoficzne z dzie¢mi
oprocz przekazywania wiedzy, to przede wszystkim pielegnowanie madrosci.
Madros$¢ rozumiemy tu jako proces budowania ,,dobrego” sadu. Czym jest ,do-
bry” sad? To taki sad, ktéry powinien by¢ ,pewnym ustaleniem, rozstrzygnie-
ciem — myslenia, méwienia, dziatania lub tworzenia” (Lipman 1996: 11). Mozna
powiedziec¢, ze do takiego sadu dochodzi sie w jaki$ okreslony sposoéb, opiera-
jac sie na jaki§ narzedziach i procedurach. Dobry sad to co$§ wiecej niz sformu-
towanie wniosku czy rozwiazanie problemu. Droga do sformutowania dobrego
sadu jest specyficzna. Lipman méwi, ze czasem gest pomachania rekg czy rzu-
cona w rozmowie metafora przyjmujg status sadu, jesli poprzedzone sg proce-
sem myslenia krytycznego. Czym jednak jest owo myslenie krytyczne?

W ujeciu Lipmanowskim krytyczne myslenie jest ,umiejetnym, odpowie-
dzialnym mysleniem, ktore utatwia wydanie dobrego sadu, poniewaz opiera sie

2

na kryteriach, jest samokorygujace oraz jest wrazliwe na kontekst™. Te trzy

2 Warto poréwnac¢ te koncepcje z innymi np: Ennis R.H. 1985. A Taxonomy of Critical thinking
dispositions and abilities, [w:] ]. Boykoff Baron, Teaching thinking skills : theory and practice, New York
lub Stenberg R. 1987. Critical thinking: Its nature, measurement and improvement, [w:] Essays on
intellect, red. F.R. Link, VA, ASCD, Alexandria.
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czynniki wspottworzg proces zapytywania. Tylko ich wspélistnienie pozwala
unikng¢ putapki: z jednej strony, bezmys$lnego odtwarzania wiedzy, z drugiej,
krasomoéwczej i pustej zonglerki pojeciami. Uczenie tak rozumianego myslenia
krytycznego jest wiec permanentnym samozapytywaniem mys$lacego o to, co
mysli, w jaki sposob mysli i dlaczego tak mysli. Interesujace jest, ze P4C uru-
chamia ten proces dwutorowo: na poziomie indywidualnym (u pytajacego) i na
poziomie zbiorowym (we wspoélnocie dociekajgcej). Poziomy te mieszajq sie, gdyz
trudno okresli¢, do kogo ,nalezy” jakas mysl, ale réwnocze$nie stymuluja, po-
niewaz wszystkie mysli wyptywajg jedne z drugich i ,naleza” do wszystkich. Aby
zatem grupa stala sie wspoélnota dociekajaca, proces samozapytywania powinien
uruchomic¢ sie zaréwno u kazdego z osobna, jak i w catej grupie razem. Tylko to
podwojne uruchomienie zamienia w P4C rozmowe w dociekanie filozoficzne.

Czy da sie ocenic pielegnowanie madrosci?

Jesli jednak P4C jest metoda dydaktyczna filozofowania, nauczyciel zostaje
postawiony wcze$niej czy poézniej przed kwestia oceny ,postepow” filozofu-
jacych/pytajacych uczniow. Pojawia sie jednak w tym momencie pewna trud-
nos¢: jesli bowiem przyjmiemy zalozenie o wspolnym dociekaniu (one big head
thinking), to rozumujac konsekwentnie, dojdziemy do wniosku, ze postepy
w mysleniu sg wspoélne, nie za$ indywidualnie. Z drugiej jednak strony, to kon-
kretne osoby wspéttworza proces dociekania, nawet gdy odbywa sie on w gru-
pie. Ponadto zaréwno cata klasa, jak i poszczegélni uczniowie uczestnicza
w szkolnym, indywidualnym systemie oceniania, ktorego nie da sie ominac.
OczywisScie nauczyciel dysponuje pewnymi kryteriami oceny np. moze bra¢ pod
uwage samodzielno$¢ wypowiadanych sadéw, argumentowanie wtasnej opinii,
logicznos$¢, spojnosé, syntetyczno$¢ wypowiedzi itd. Kryteria te jednak nie sg
wymierne i bardzo trudno oceni¢ dzieci, ktore nic nie méwig albo maja — nie-
zalezne od nich — problemy z werbalizacja wtasnych mysli, przezy¢ oraz sadéw.
»,Narodziny” pytan i proces badania idei filozoficznych odbywa sie u dzieci
w przer6znych formach i na réznych poziomach, powiedzmy ,zaawansowania
edukacyjnego”. Czy da sie wiec, stosujagc metode P4C, oceni¢ postepy dzieci
w filozofowaniu?

Analiza dostepnych wynikéw badan, nie utatwia uzyskania odpowiedzi na to
pytanie, a nawet poteguje problem. W USA i Kanadzie prowadzono na szero-
ka skale badania, ktore u dzieci zaangazowanych w P4C wyraznie wskazywaty
wzrost umiejetno$ci méwienia, stuchania, czytania, koncentracji, a nawet osia-
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gania lepszych wynikoéw z matematyki®. Jednak nietrudno zauwazy¢, ze wzrost
takich umiejetnosci koreluje réwniez z innymi aktywnos$ciami uczniéw, na przy-
ktad z zajeciami ze sztuki lub ¢éwiczeniami jogi. Jako nauczyciel dociekan filo-
zoficznych z dzie¢mi, stajac wiec przed problemem oceny wynikéw i poszukujac
odpowiedzi na pytanie, jak w ogole uchwyci¢ co$ tak niewymiernego jak filo-
zoficzno$¢ myslenia moich ucznidéw, zalozytam, ze jednym z bardziej miaro-
dajnych wynikéw postepéw w mysleniu filozoficznym bedzie, wspomniana juz
wczesniej, umiejetno$¢ samozapytywania. Moment, kiedy uczniowie sami za-
daja sobie pytania i sg to pytania natury filozoficznej*, wskazywatby na umiejet-
nos¢ ,,przejscia” postawy ,naturalnej” do postawy refleksyjnej oraz krytycznego
i autokrytycznego sposobu mys$lenia. Uznatam, ze samozapytywanie zawiera
w sobie trzy definicyjne komponenty Lipmanowskiego myslenia krytycznego,
a wiec opiera sie na jakich$ kryteriach, jest samokorygujace oraz musi je cecho-
wac wrazliwo$¢ na kontekst. Tak ujete i uwzgledniajgce wspomniane zatozenia
samozapytywanie przyjetam za forme pielegnowania madrosci, ktéra mozna
poddac¢ ocenie, przynajmniej w tej mierze, w jakiej pojawienie sie samoza-
pytywania potwierdza ksztaftujaca sie madro$¢. Uchwycenie samozapytywania
podczas zaje¢, w trakcie toczacej sie dyskusji wydawalo sie niezwykle trudne.
Zdecydowatam wiec, ze do tego celu najbardziej odpowiednia bedzie forma pi-
semna. Postanowitam zatem poprosic¢ uczniéw o opisanie wiasnych doswiadczen
z zadawania sobie pytan.

Quasi-badania

W $lad za Jaspersem (Jaspers 1953: 12) wyszlam z zalozenia, ze pytanie
filozoficzne oprocz tresciowego sensu powinno zawieraé w sobie jaka$ zmiane
ukierunkowania w mysleniu, dlatego temat wypracowania brzmiat nastepujaco:
»Czy zadate$ sobie jakie$ pytanie, ktére co§ w Tobie zmienito?”. Zapytanie tylko
o to, jakie pytania uczniowie sobie zadaja, bez dodania ,efektu” tych pytan,
mogloby okazac¢ sie niewystarczajgce. Zdaje sobie jednak sprawe, ze w sformu-
towaniu tematu kryla sie juz pewna sugestia. To jednak, jak uczniowie zrozu-

® Badania kompetengji u uczniéw P4C w Rand School w Montclair 1971; Newark w New
Jersey 1975; Scottsdale, Arizona, Lexington, Kentucky, Hilo, Hawaii 1977/78/79; Pennsylvania,
Bethlehem 1995 [w:] M. Lipman, Philosophy in classroom, Temple University Press 1980.

* Czym jest pytanie filozoficzne i jaka jest relacja pytan problemowych do filozoficznych jest
kwestig dyskutowana; interesujaca typologie proponuje w: Pobojewska A. 2010. Filozofia i wol-
nosc. Ksiega poswiecona pamieci Prof. W. Gromczynskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
Lodz.
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mieja owa zmiane, pozostawalo kwestia niedookres$long i otwarta. Opisanie
zmiany ,,sprowokowanej” pytaniem, wydato mi sie rownie interesujace i wazne,
jak i same sformufowane przez uczniéw pytania.

Wypracowanie zadalam grupie uczeszczajacej juz 4 lata na lekcje prowa-
dzone metodg P4AC (7 oséb z 3 klasy gimnazjum) oraz grupie kontrolnej (8 os6b
z 3 klasy gimnazjum), ktéra nie zetkneta sie z metoda Lipmana. Zadanie byto
dobrowolne, zapowiedziane w czerwcu, juz po wystawieniu ocen koncowych,
nie miato wiec zadnego wplywu na stopnie uczniéw. Cale przedsiewziecie trak-
towatam jako maly eksperyment pedagogiczny, nieaspirujacy do jakichkolwiek
wiazacych orzekan, podjety tylko z ciekawosci nauczycielskiej.

Warto w tym miejscu przypomnieé, ze metoda dociekan kfadzie duzy na-
cisk na samodzielne zadawanie pytan, wiec uczniowie P4C prawie na kazdej lekgji
wymyslali wlasne, samodzielnie pytania, ktore potem sami wybierali do dyskusji.
Jedno wybrane przez nich pytanie stawato sie tematem dociekan filozoficznych
i bylo wpisywane do dziennika jako oficjalny temat lekcji. Uczniowie P4C odbyli
wiec juz kilkadziesiat lekcji czesto burzliwych i dramatycznych dociekan filozo-
ficznych. Wydawato sie wiec ,logiczne” (byta to moja ukryta hipoteza badawcza),
ze ktore$ z samodzielnie wymyslonych przez nich na lekgji pytan, bedzie zapewne
naleze¢ do tych ,,waznych”, ktére potem opiszg w swoich pracach.

Pierwsze przejrzenie wypracowan przyniosto jednak rozczarowanie. Zaden
uczen nie wymienit ani jednego (!) z pytan, ktére sami sformutowali podczas do-
ciekan filozoficznych w szkole. Jak to? Z wielu pytan, na ktére bez wytchnienia
klasa szukafa wspolnie odpowiedzi na kazdej lekgji, ani jedno nie okazalo sie
dla nich na tyle istotne i wazne, aby o nim wspomnie¢ w wypracowaniu? Czyz-
by samo zapytywanie klasowej wspolnoty dociekajacej, nie uruchamiafo na lekgji
samozapytywania konkretnego ucznia? Powtérna lektura wypowiedzi uczniéw
nasuneta jednak dodatkowe spostrzezenia: ,Ostatnio zaczetam sobie zadawac
pytanie o czas i jego wplyw na moje zycie...” Zerknetam do dziennika zawie-
rajgcego tematy naszych lekcji. Na temat: ,Czym jest czas?” w ramach P4C
dyskutowaliSmy w lutym... Dlaczego uczennica pisze, ze ,ostatnio” (w czerwcu)
zaczela sobie zadawa¢é pytanie, jesli to pytanie zostalo juz zadane i przedysku-
towane przez nig — wspolnie w klasie — juz kilka miesiecy temu? Pamietatam
nawet te uczennice wyszukujacg — nie bez widocznych emocji — argumenty na
temat, czy czas zmienia nas czy nie. Dlaczego o tym do$wiadczeniu w ogéle
nie wspomina?

Zdanie z nastepnego wypracowania brzmiato: ,Jaki$ czas temu, jadac szyb-
ko i ryzykownie na desce, zadatem sobie pytanie, czym dla mnie jest przyjem-
nos¢...”
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Sprawdzitam w dzienniku (listopad) temat lekcji: ,,Hedonizm. Czym jest
przyjemnos¢?” Pamietam, ze kazdy uczen mial zada¢ sobie pytanie, co sprawia
mu przyjemnos$¢ i dlaczego. Uczniowie musieli wiec samodzielnie przemysle¢
te kwestie w szkole, podczas lekcji. A jednak z wypowiedzi ucznia wcale nie
wynikato, ze miato to dla niego jakiekolwiek znaczenie. ,Bylem na imprezie,
zaczela mnie podrywac niezwykle piekna dziewczyna i wtedy spadlo na mnie
pytanie: Kim jestem? Kim dla siebie, kim dla innych? Co to znaczy w ogéle Ja?
Nie musze dodawa¢, ze przez te mysli olalem laske...” W marcu widnial w dzien-
niku temat: ,,Kim jestem?” Uczen ten, podczas dociekan, silnie obstawat, ze jest
nikim. ,,Znalaztem ostatnio album Boscha. Jaki on jest piekny i przerazajacy...
Przyszto mi do glowy wtedy pytanie: Czy piekno musi by¢ troche zte? Pyta-
nie to sprawito mi wrecz fizyczny bol...” Temat w dzienniku w grudniu: ,,Czym
jest piekno?” Rozwazalismy paradoksalnos¢ piekna, uczniowie podawali bardzo
roézne przyktady przezywania piekna. Jednak, podobnie jak w poprzednim przy-
padku w wypracowaniu nie zostalo odnotowane cho¢by wspomnienie lekgcji do-
tyczacej piekna, mimo ze sami uczniowie dokonali wyboru takiego tematu zajec.
»Czytam ostatnio Keourac’a. Po poczatkowej fascynacji lektura, naszfo mnie naj-
pierw pytanie: «To zycie jest takie do dupy?» A potem jaki$ sprzeciw i drugie
mocniejsze pytanie: «To jakie jest zycie?»”. Temat w dzienniku (grudzien): ,Sens
zycia”. Dyskusja skonczyta sie ,pojedynkiem” na argumenty sens/bezsens zycia.
| ostatnia wypowiedz: ,,Ostatnio mialam wypadek samochodowy. GdybySmy prze-
jezdzali minute wczesniej nic by mi sie nie statlo, minute pdézniej bym nie zyla...
Powoli docieralo to do mnie i od tej pory czesto pojawia sie we mnie pytanie:
«Czy zycie jest z gory zaplanowane, czy to czysty przypadek?...»”. Temat w mar-
cu: ,Przeznaczenie czy przypadek?”

Zdezorientowana przeanalizowalam wypracowania grupy kontrolnej. Przy-
tocze kolejne fragmenty wypowiedzi uczniéw: ,Moi rodzice sie rozwodzg. Za-
datam sobie pytanie: Z kim powinnam mieszkac? Czy kocham bardziej Mame
czy Tate?”; ,Musze ostatnio zdecydowa¢, do jakiej klasy ide w liceum, wiec zada-
tem sobie pytanie: Czy jestem naprawde dobry z matmy? Czy lubie naprawde
matme?”; ,Bytam z Mamga w szpitalu i zobaczytam duzo chorych dzieci. Zastano-
witam sie, dlaczego tyle dzieci choruje?”; ,,Zostalem poproszony, aby by¢ ojcem
chrzestnym. Chciatem i$¢ wczesniej na etyke, ale zadatlem sobie pytanie: «Etyka
czy katecheza? Czy ja w ogole wierze w Boga?»”; ,Babcia prosita mnie, abym
wyrzucit $mieci, ale ja sie znowu wykrecatem, a wtedy Babcia krzyknela, ze nie
jestem dobry. Wtedy zapytalem siebie «Czy jestem dobry?»; ,Mialam ostatnio
kontuzje, a od 5 lat trenuje piywanie synchroniczne. Trenowanie zaczelo mi
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sprawiac¢ bol. Zadatam sobie pytanie, czy jest sens trenowa¢ dalej?”; ,Na kate-
chezie Pani zadala prace domowa: Czy istnieje przeznaczenie? Zastanowifam
sie potem nad tym, formufujac odpowiedz, ze jest przeznaczenie”.

Whioski

W pierwszym momencie wnioski z tego quasi-eksperymentu wydawaly sie
dla dociekan filozoficznych dosy¢ pesymistyczne. Wynikato z niego, ze ani jeden
uczen nie wymienil zadnego z pytan zadawanych podczas zaje¢ P4C jako waz-
nego i co$ zmieniajacego w jego zyciu. Abstrahuje od ogélnego podsumowania
dotyczacego szkotly jako takiej, czyli tego, ze dla zadnej z grup (oprocz jednej
osoby z grupy kontrolnej) zadne wazne pytanie nie pojawito sie w sytuacji edu-
kacyjnej w szkole>.

W tym konteks$cie lekcje z dociekan filozoficznych, ktorych istota jest za-
pytywanie i nauka samozapytywania, tym bardziej wydawaly sie porazka. Czy
pytania grupy P4C réznily sie chociaz od pytan grupy kontrolnej? Zwrécitam
uwage na to, ze grupa badawcza (dociekajaca) zadawata pytania natury bardziej
ogolnej, bardziej abstrakcyjne, zwigzane czasem z jaka$ sytuacja problemowa,
ale nie zawsze bezposrednio. Niektére pytania pojawily sie wrecz bez ,kon-
kretnej” przyczyny. Sposob powstawania samych pytan, opisywany byl takimi
sformutowaniami jak: ,naszto mnie pytanie”, ,przyszto mi do glowy”, ,nurtuje
mnie ostatnio”, ,pojawito sie we mnie”. Te wypowiedzi pokazuja, ze pytania
powstawaly niejako bez woli lub mimo woli autora. Wydaje sie prawdopodob-
ne, ze wlasnie to, iz uczniowie nie do konca czuli sie wiascicielami pytania, ze
nie do konca kontrolowali sytuacje, uruchamialo pewien proces zapytywania,
w ktorym jedno pytanie pociaga za soba kolejne. Ponadto, analizujac wypraco-
wania, odniostam wrazenie, ze pojawiajace sie pytanie ,siedzialo” w nich diuzej
(niz w grupie kontrolnej), a wiec czas odgrywat w analizie tre$ci pytania zasad-
nicza role. Warto zaznaczy¢, ze nie byla to raczej sytuacja przyjemna i ze miala
duzy wplyw na ich codzienne zycie, nawet zaburzata normalne funkcjonowanie
uczniow. Uczniowie opisywali, ze ,meczyli sie diugo z odpowiedzia”, ze kto$
»zamknat sie w pokoju i nie spotykal z przyjaciétmi”, inny ,dyskutowat duzo

> Badania byly prowadzone w elitarnej szkole spotecznej, ptatnej, oferujacej liczne ciekawe
programy wychowawcze, lekcje zwiazane ze sztuka i literaturg w muzeach i przestrzeniach
artystycznych oraz gimnazjalny projekt wielokulturowy kfadgcy nacisk na kreatywne metody
warsztatowe.
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o tym z rodzicami i bratem” albo ,fapat sie, ze wcigz o tym mysli”. Jeden z ucz-
niéw ,,znalazt sie na dnie”, inny ,,spanikowat i wyszedt z imprezy”, inny ,,poczut
fizyczny bol”.

Natomiast w grupie kontrolnej pytania wywotywata jaka$ konkretna sytua-
cja lub osoba. Uczniéw postawiono przed jakim$§ wyborem (np. wybér liceum,
etyka czy katecheza, rozwéd rodzicow, wybér sportu) lub wrecz kto$ zadat im
to pytanie (rodzice, babcia, brat, katechetka). Wiekszo$¢ uczniow traktowala
pytanie jako problem do rozwigzania i na koncu ich wypracowania zawsze
pojawiafa sie konkretna odpowiedZ na to pytanie. Pytania te byly, co prawda,
»w podtekscie” filozoficzne, ale to, ze znajdowaly szybka odpowiedZ i wyzna-
czaly konkretng zmiane zachowania, niejako przerywato dalszy proces samo
zapytywania. Znalazlo to odzwierciedlenie w nastepujacych wypowiedziach:
»Znalaztam juz rozwiazanie i zdecydowatam sie zostac jednak z Tatg...”; Stwier-
dzifam, zZe musi istnie¢ przeznaczenie i to mi dodalo otuchy przed wyborem
liceum...”; ,To pytanie pomoglto mi podja¢ decyzje, ze zostane lekarzem...”
~Podjetam decyzje: koniec, rzucam ten sport...”; ,Zaczelam sie wtedy wiecej
u$miechac i przetrwatam do konca roku...”; ,,Teraz juz wiem, ze nalezy pomagac
wiecej Babci...”

W grupie P4C nie bylo tak wyraznych ,rezultatéw” zadanych pytan. Zmia-
na byla nie zawsze uchwytna i tatwa do opisania. Przewazaly stwierdzenia:
»To pytanie nurtuje mnie wciaz...”; ,Wciaz szukam odpowiedzi”; ,Teraz ciagle
tapie sie w réznych sytuacjach i zadaje sobie to samo pytanie...”; ,Nie wiem,
co$ we mnie sie chyba zmienito, jako$ inaczej spojrzalem na to, co robie...”;
»Po tej calej mece [zwigzanej z pytaniem — przyp. D.D.-M.] poczutem sie jakis$

oczyszczony i wyszedtem na deske...”; ,Mimo ze to zdarzenie mineto, pytanie
to we mnie wciaz jest...”; ,Mam nadzieje, ze pod koniec zycia znajde na to
odpowiedz”.

Jak poréwnac i zinterpretowac takie wyniki?

Po wnikliwszej analizie wnioski pozornie pesymistyczne dla Lipmanowskiej
metody dociekan filozoficznych z dzie¢mi daja bardzo duzo do myslenia.

Po pierwsze, nasuwa sie wniosek natury ogolnej: szesnastolatkowie zadaja
sobie wazne, egzystencjalne pytania. Kazdy uczen (z obu grup) opisat jakie$
pytanie, ktore uwazat za istotne, przeanalizowat réwniez w okreslony, wtasciwy
sobie spos6b jego wplyw na swoje zycie. To, ze pytania te nie padajg w szkole,
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cho¢ moze by¢ to dla nauczycieli powodem do smutku, w ostatecznym rozra-
chunku stanowi znaczaca wiadomos¢. Szkota jest waznym miejscem stawiania
pytan, lecz mimo najlepszych filozoficznych metod dydaktycznych oraz nauczy-
cielskich checi, jest tylko miejscem eksperymentowania teoretycznego. Jako
dopetnienie niezbedna okazuje sie konfrontacja z tym, co nazywamy wiasnym
zyciem. To weryfikacja zyciowa przesadza o edukacyjnym charakterze szkoty.
Wydaje sie to pouczajace, cho¢ moze naszg pedagogiczng dume i aspiracje wy-
chowawcze troche rani¢. By¢ moze nalezaloby jednak zaréwno nauczycielskie
cele edukacyjne, jak i wptyw wychowawczy szkoty, ponownie okresli¢ i czeScio-
wo zredefiniowac.

Po drugie, grupa P4C do zadania sobie waznych pytan nie potrzebowata
»Sprowokowania” przez konkretna sytuacje lub konkretne osoby z zewnatrz.
To wielka warto$¢, ze uczniowie ci majg w sobie samodzielnie wypracowana
wlasng, wewnetrzng przestrzen filozoficzng. Przywotane przykiady pytan po-
kazuja, jak gleboko uwewnetrznia sie w nich pewna problematyczno$¢ w wi-
dzeniu $wiata, ktora uaktywnia sie samodzielnie w réznorodnych, konkretnych
sytuacjach. Innymi stowy: zajecia, w ktoérych centralng role odgrywa pytanie,
uruchamiajg u uczniéw proces samozapytywania, ksztattujacy ogolna refleksyj-
ng postawe wobec zycia.

Po trzecie, mini-badanie ukazato, ze pytania uczniéw z grupy P4C sg bar-
dziej abstrakcyjne (w tym kontekscie: filozoficzne), glebiej przezywane (dluzej
»drecza” pytajacego) oraz ukierunkowuja go na jaki§ nowy spos6éb myslenia.
Kierunek ten nie jest wyraznie okreslony, ale ukazuje myslenie jako wewnetrz-
ne dzialanie. Uruchomiony proces myslenia dziala w zyciu pytajacego, staje sie,
jak ujmuje to Jaspers, jakas formg bycia i ,,rozjasniania swiata” (Jaspers 1990: 93).

Po czwarte, okazalo sie, ze wymienione przez uczniéow wazne dla nich
pytania, pojawialy sie juz wczesniej na zajeciach P4C. Fakt ten dowodzi, jak
potrzebne sa wtlasnie takie zajecia! Pytania samodzielnie sformutowane przez
uczniéw podczas lekcji pojawiajg sie samoistnie w ,glowach” dzieci, zostajg
przedyskutowane i w pewien sposéb doswiadczone. Uruchamia sie proces gru-
powy samozapytywania. To, ze potem pytania te niejako indywidualnie ,sie za-
pomniana”, wcale nie jest porazka filozoficzng P4C, ale jej zwyciestwem. Wydaje
sie, ze prawdziwemu pytaniu, ktére przyniesie ze sobg zadziwienie, potrzebny
jest okres gtebokiej wewnetrznej integracji, odtozenia niejako do ,,schowka”,
aby narodzito sie ono na nowo i zadziwilo jeszcze raz. Aby pytanie stalo sie
wazne dla kogos na poziomie jego wlasnej egzystencji (a nie tylko w dyskur-
sie dociekan filozoficznych na lekcji), wymaga ,,zanurzenia” go w codziennym,
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subiektywnym do$wiadczeniu. Dopiero kontekst, catkowicie zintegrowany z kon-
kretnym zyciem ucznia, powoduje, ze pytanie naprawde ,zaczyna pytac” i ze
staje sie przez autora ,przezyte”. Wtedy pojawiajg sie odpowiednie kryteria,
kontekst oraz uruchamia sie caly proces prowadzacy do osadu sytuacji. Osad
sytuacji za$ dziala i wplywa na zmiane w mysleniu. Istnieje potrzeba wtasnej,
subiektywnej przestrzeni na pytanie, wiasnego dystansu i odleglosci. Widocznie
samo zapytywanie ma w sobie niejako stopniowalnos¢, gdzie wspolne docieka-
nie filozoficzne tworzy dopiero zaczyn wewnetrznego samozapytywania. Czas,
samotnos$¢, bezposrednia konfrontacja ze $wiatem otwierajg na powtdrne, bar-
dziej cato$ciowe przezycie pytania.

I pigta konkluzja: wazne pytania dla uczniéw P4C nie znalazly tatwych roz-
wigzan (jak w wypadku, grupy kontrolnej), nie okazaly sie problemami, ktére
mozna jednorazowo rozwiaza¢. Swiadczy to o ich szczeg6lnym znaczeniu i egzy-
stencjalnym charakterze. Pytania ,,pracuja” w uczniach diugo, zapominane i przy-
pominane na nowo w zmieniajagcym sie zyciu. Wypowiedzi pisemne swiadczyty
o tym, ze uczniowie niejako niosg te pytania ze soba, majac Swiadomos$¢, ze nie
znajda na nie jasnych, ostatecznych odpowiedzi. Ciggle te same pytania, ale nie ta-
kie same pytania.

Reasumujac, czyz nie taki wtasnie, stosunek do zycia, wyrazajacy sie w za-
dawaniu sobie pytan, nazywamy pielegnowaniem madrosci (philosophia)?
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