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Wprowadzenie

Najciekawsze pytania wcigz pozostaja pytaniami.
Kryja w sobie tajemnice¢. Do kazdej odpowiedzi
trzeba dodac ,,by¢ moze”. Tylko na niecickawe
pytania mozna udzieli¢ ostatecznych odpowiedzi.

Eric-Emmanuel Schmitt!

Bezposrednig inspiracjg do powstania tej ksiazki byt dla mnie zachwyt nad
cickawoscig dzieci. Co dzieje si¢ z klockiem zrzuconym ze schodow; co znajdu-
je sie w torebce mamy, piekarniku czy pralce; jak zaktada si¢ buty; co znajduje
si¢ po drugiej stronie lustra? Poczatkowo dzieci poszukuja samodzielnie, ogla-
dajac, zrzucajac, dotykajac... P6zniej odkrywaja, ze mogg tez skorzystac¢ z po-
mocy innych — zadajgc pytania. Dzigki rozwojowi mowy poznawanie zachodzi
juz nie tylko poprzez eksploracjg, ale tez dzigki komunikacji. Stawianie pytan
jest zatem naturalng potrzeba dziecka, nieodtgcznym elementem poznawania
swiata. Czy postawe te warto wspiera¢ i rozwija¢ skoro:

Im krocej, tym lepiej. Takie czasy. Kropka jako cel ostateczny pod ukrytym wykrzyk-
nikiem. Upadek my$Inikow i znakow zapytania — to tez znak naszej cywilizacjiZ.

Czy to prawda i czy rzeczywiscie mozemy pozwoli¢ sobie na rezygnacje
z pytan, zwlaszcza jesli amerykanski filozof profesor Neil Postman ma racje,
twierdzac, ze cata wiedza, ktorg posiadamy, powstata w wyniku zadawania
pytan, ze ta umiejetnos¢ jest najwazniejszym narzedziem intelektualnym czto-
wieka®? Pytania sg tez warto$cia i moca sztuki. Migdzynarodowa sita Dekalogu
Krzysztofa Kieslowskiego to sita pytan stawianych przez rezysera. RoOwniez

'E. E. Schmitt, Oskar i pani Réza, tham. B. Grzegorzewska, Wydawnictwo Znak, Krakow 2011.

2 T. Jastrun, Znaki czasu, ,,Wprost” 28.10.2012, s. 114.

3 N. Postman, W strong XVIII stulecia, thum. R. Fragc, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 2001, s. 173.



10 Wprowadzenie

David Liddle — wspotzatozyciel Interval Research, interdyscyplinarnej grupy
naukowcow 1 artystow badajacej rozwdj technologii komputerowej — charakte-
ryzujac wspotczesng firme, podkresla, ze jest ona miejscem dajagcym swobode
podejmowania ryzyka, pozwalajagcym odkrywac i rozwijaé¢ naturalng inteligen-
cjg, miejscem, gdzie nie ma ,,ghupich” pytan i ,,wtasciwych odpowiedzi” i gdzie
ceni si¢ petnych zycia, dynamicznych, zaskakujacych i wesotych®.

Pytania sg istotg relacji migdzyludzkich®. Zdaniem filozofa, ks. profesora
Jozefa Tischnera, cztowiek jest istotg dramatyczna, to znaczy przezywa dany
czas, majac wokot siebie innych ludzi i ziemi¢ jako sceng pod stopami. Czasem
dramatu jest czas, ktory dzieje si¢ migdzy uczestnikami, a uczestnikami sg inni
ludzie, ktorzy poprzez jakie$ roszczenia budza w nas poczucie zobowigzania.
Swiadomos¢ tego, ze drugi jest obecny, dopetnia sie jako §wiadomosé roszcze-
nia — roszczenia, ktore zobowiazuje. Oto do naszych uszu dochodzi pytanie.
Jest chwila ciszy, wspdlnej terazniejszo$ci. Oczekiwanie na odpowiedz®.

Watek pytan stawianych przez dzieci pojawiat si¢ w wielu moich wczes-
niejszych tekstach. Uznatam, zZe jest na tyle istotny, iz zastuguje na odrgbne
opracowanie. Pytania sa tu pokazane z r6znych (cho¢ mam swiadomos¢, ze nie
wszystkich mozliwych) perspektyw. Do udziatu w tym przedsigwzigciu zaprosi-
fam Anng¢ Bulg, ktora wykorzystujgc swoje wieloletnie doswiadczenia badawcze,
napisata rozdziat o miejscu pytan w koncepcji filozofowania z dzie¢mi.

We wspolczesnym podejéciu do umiejegtnosci stawiania pytan, podobnie jak
do nabywania jezyka w ogole, dominuje perspektywa kognitywistyczna, kon-
centrujaca si¢ na sferze poznawczej i zaktadajaca zwigzek jezyka z procesami
dotyczacymi postrzegania $wiata, oraz perspektywa interakcjonistyczna, anali-
zujaca sferg spoleczna. Teorie kognitywistyczne uznajg jezyk za integralng czgs$¢
ludzkiego funkcjonowania poznawczego, odbicie stojacych za nimi procesow
poznawczych, a rozwdj jezyka interpretujg jako konsekwencje bardziej ogdlnych
mechanizmoéw poznawczych, natomiast teorie interakcjonistyczne za podstawo-
wy stymulator rozwoju mowy uznaja czynniki spoteczno-kulturowe. Wymienio-
ne obszary wzajemnie na siebie wptywaja i modyfikujg si¢’.

* K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc sig¢ kreatywnosci, ttum. A. Baj, Wydawnictwo Ele-
ment, Krakow 2010, s. 244.

5 Martin Buber — austriacki filozof dialogu (1878-1965) — mowit o dwoch typach relacji
migdzyludzkich. Pierwszy dotyczy prawdziwego spotkania z drugim cztowiekiem — dialogu, drugi
to spotkanie tylko na tyle, na ile co$ nam daje. Pierwsza postawe nazywa relacja ,,ja — ty”, druga
,Ja—ono”. Pierwsza to relacja wzajemnosci, w ktorej drugi cztowiek jest w pelni obecny, druga ma
formg stosunku podmiot — przedmiot. Potrzeba relacji wzajemnosci jest pierwotna i naturalna, po-
szukuja jej juz mate dzieci. W obu typach relacji pojawiaja si¢ pytania, maja jednak inne znaczenie.

¢ J. Tischner, Alfabet Tischnera, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2012, s. 55.

7 Por. M. Zytko, Edukacja jezykowa w szkole — miedzy dgzeniem do formalizacji schematu
a refleksjq nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych, [w:] (Anty)edukacja wezesno-
szkolna, red. D. Klus-Stanska, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2015, s. 321-322.
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Umiejetnos¢ stawiania pytan jest szczegolnie istotna w okresie dziecin-
stwa, okresie rozwoju i budowania przez dziecko wtasnego potencjatu inte-
lektualnego oraz mozliwos$ci poznawczych. Jest to czas nieustannego badania
1 odkrywania $wiata, a takze czas wielu watpliwosci i w konsekwencji row-
niez formutowania pytan bioracych z nich swoj poczatek. Czas wchodzenia
w dziedzictwo pytan i odpowiedzi zastanych w kulturze i wymagajacych prob
samodzielnego ustosunkowywania si¢ do nich, wynikiem czego staje si¢ $wia-
domosc¢ siebie i $wiadomos$¢ rzeczywistosci®.

Relacje cztowiek—$wiat od samego poczatku cechuje aktywno$¢ z naszej strony. Nie
siedzimy po prostu i nie czekamy, az $wiat si¢ z nami zderzy. Probujemy aktywnie
go interpretowac, nadawa¢ mu sens. Zmagamy si¢ z otaczajacag nas rzeczywistoscia,
dokonujemy jej intelektualnego rozbioru, ksztattujemy w sobie jej obraz. Innymi
stowy, mozemy powiedzie¢, ze zadawanie pytan jest nasza naturg’.

To dlatego stawianie pytan jest tez nader waznym, wzbudzajacym dyskusje
1 spory, tematem w obszarze edukacji wczesnoszkolne;.

Nauczanie rozumiane jako zachodzace w kulturze przekazywanie wiedzy
wymaga, by nauczyciele organizowali interakcje z dzie¢mi i nimi kierowali,
aby si¢ upewnic, ze pomagaja im zrozumie¢ stawiane przed nimi zadania oraz
dojs¢ do ,,prawidtowych odpowiedzi”. Z drugiej jednak strony uczenie si¢
1 nauczanie nie powinny zajmowac si¢ wylacznie odtwarzaniem tresci kultury.
Rownie wazne jest, by uczniowie nabywali zaufania do wtasnych zdolnosci
rozwigzywania problemow'’, by doskonalili umiejetnos¢ krytycznego mysle-
nia, rozwijali umiej¢tnos¢ stawiania pytan, dialogu, dazyli do (z)rozumienia.
Uczniowie zdobywaja taka wiedze, jakiej aktywnie poszukuja. Wiedze takg
charakteryzuje staly ruch mysli oraz permanentny proces stawania si¢, po-
wstaje ona bowiem w dialogu, ktoéry swdj poczatek bierze z réznicy i ré6zno-
rodnosci opinii, w wyniku specyficznego napi¢cia miedzy zadawaniem pytan
przez ucznia a uzyskiwaniem przezen odpowiedzi'!. Dlatego stwarzanie okazji
do wlasnych pytan, na ktore uczniowie sami muszg znajdowac¢ odpowiedzi,
jest robwnie istotne co wklad nauczyciela'?.

8 M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne z dzie¢mi, [w:] Pedagogika wczesno-
szkolna. Dyskursy — problemy — rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 555-556.

® M. Donaldson, Myslenie dzieci, tum. A. Hunca-Bednarska, E. M. Hunca, Wiedza Po-
wszechna, Warszawa 1986, s. 36.

"D, Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego, tham.
R. Pawlik, A. Kowalcze-Pawlik, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2006,
s. 162.

' M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania..., s. 563.

12D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg..., s. 162.
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Szkota, w ktorej nie ma miejsca na pytania stawiane przez dzieci, jest
obarczona ryzykiem egzekwowania wiedzy nieprzydatnej, co skutkuje — moim
zdaniem — doktadnie tym samym co egzekwowanie wiedzy nienadgzajace;]
za zmianami niesionymi przez ptynng nowoczesnosc, i staje si¢ tworem obcym,
zapOznionym rozwojowo'?.

Mozliwe jednak, iz nauczyciele i zarzadzajacy szkotami intuicyjnie wie-
dza, ze powazne zajmowanie si¢ sztuka zadawania pytan jest politycznie nie-
bezpieczne, i dlatego za wszelkg cene ich unikajg. Chcg, by uczniowie znali
odpowiedzi, a nie zadawali pytania. Chca, by byli przekonani, nie sceptyczni.
Chcg mierzy¢ liczbe odpowiedzi, nie jako$¢ pytan'.

Tych, ktorzy jeszcze zastanawiajg sig, czy aktywne, odwazne i umiejetne
zadawanie pytan jest ,,wlasciwym ksztatceniem”, zachgcam do refleksji nad
kuszacg propozycja Ryszarda Lukaszewicza:

A gdyby tak,

zamieni¢ $ciezki wydeptane odpowiedziami, opisane, wymalowane, pouktadane,

na pytania,

ktore kiebig si¢ w chmurach i kusza bigkitem nieba, ktore sieje wiatr gonigc dmu-
chawce, latawce i babie lato,

ktore w garnkach, cegtach, papierze, kapeluszach, skrywaja Opowiesci o rzeczach
powszednich Kopalinskiego, czy o Kocie w worku!

A gdyby tak zamieni¢/zmienic¢ filozofie edukacji, by stawianie pytan byto wazniejsze
od dawania odpowiedzi?'?

Wtedy jednak musieliby$Smy zerwac z tradycyjnym rozumieniem progra-
mu, ktory niczym ni¢ Ariadny prowadzi poprzez okreslone tresci i sposoby
realizacji i podobnie jak owa nitka daje przekonanie, ze odpowiedzi juz istnie-
ja. Musieliby$my zawierzy¢, ze wiedza jest odmienianiem pytan w podrozy,
a edukacja zyskuje nowe sensy dzigki temu, Ze nie jest jedynie przyswajaniem
gotowych skryptow wiedzy, lecz zalezy takze od tego, co dzieci same wnosza
do jej obrazu. Musieliby$my dokona¢ wyboru: oznakowana wedrowka przez
labirynt czy podroz z otwartym biletem?

Jolanta Bonar

13 Por. L. Witkowski, Uwagi o funkcjach edukacji, ,,Kultura i Spoteczenstwo” 1991, nr 3,
s. 133-143.

4 N. Postman, W strong XVIII stulecia, tham. R. Frac, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 2001, s. 173.

5 R. Lukaszewicz, Edukacja: prowokowad, oferowaé, wybieraé, ,,Blizej Przedszkola”
2010, nr 1, s. 68-70.



Rozdziat 1
Pytania jako wyraz ciekawosci
poznawczej dziecka

Wazne jest, by nigdy nie przesta¢ pytac. Ciekawos¢
nie istnieje bez przyczyny. Wystarczy wigc, jesli
sprobujemy zrozumie¢ cho¢ trochge tej tajemnicy
kazdego dnia. Nigdy nie tra¢ $wigtej ciekawosci.

Kto nie potrafi pyta¢, nie potrafi zy¢.
Albert Einstein!

Ciekawos¢ poznawcza

Ciekawos¢ poznawcza, w mniejszym lub wigkszym stopniu, charaktery-
zuje kazda jednostke, rowniez dzieci. Robert McCrae 1 Paul Costa pisza o niej
jako sktadniku wielkiej piatki, jednej z pigciu podstawowych cech osobowo-
$ci cztowieka®. John Medina uznaje ciekawo$¢ poznawczg za jeden z najwaz-
niejszych elementoéw inteligencji’. Ciekawo$¢ poznawcza to skupienie uwagi
na jakich$ przedmiotach i zjawiskach potaczona z aktywnym, nieobojetnym
uczuciowo ich poznaniem*. To reakcja emocjonalna na bodzce nowe, zmienne
i konfliktogenne, wywotujace konflikty poznawcze, czyli problemy. ,,Najzy-
wotniejszym i najwazniejszym czynnikiem przyczyniajacym si¢ do powstania

' J. Fedirko, Einsteiniana, ,,Alma Mater” 2009, nr 114, s. 80.

2 M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 157.

3 J. Medina, Jak wychowaé szczesliwe dziecko, tham. A. Sak, Wydawnictwo Literackie,
Krakow 2012, s. 132.

4 A. Gurycka, Przeciw nudzie. O aktywnosci, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1977, s. 38.
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pierwotnego materiatu, na podstawie ktorego moga nasuwac si¢ pomysty, jest
bez watpienia ciekawo$¢™.

W swych pierwszych przejawach ciekawo$¢ jest wytadowaniem zy-
wotno$ci, wyrazem obfito$ci energii organicznej. Male dziecko
bezustannie bada i probuje wszystkiego. Chwyta rézne przedmioty, oglada je,
uderza. Eksperymentuje na nich, dopoki nie przestang wykazywa¢ nowych
dla niego wtasciwosci. Ciekawo$¢ rozwija sig; jej wyzszy stopien jest efek-
tem kontaktow spotecznych, $wiadomosci, ze zrodlem nowych do$wiadczen
moze by¢ nie tylko badanie przedmiotdw, ale takze posrednictwo osob trzecich.
Dostrzezenie mozliwosci korzystania z kontaktow z innymi rozpoczyna nowg
epoke — epoke zadawania pytan. Pierwsze pytania sa wyrazem ciekawosci,
ktorej nie zaspokajajg juz dziatania na przedmiotach. Sa przejawem potrzeby
wyjasnienia, pragnieniem blizszego poznania $wiata. Liczba pytan stopniowo
wzrasta, pytania staja si¢ tez coraz trudniejsze. Do pierwszych pytan o fakty
dofaczaja nastepne — pytania o konsekwencje, pytania o przyczyny. W ostatniej
fazie ciekawos$¢ wznosi si¢ ponad sfere organiczng oraz spoleczng i przemienia-
jac sie w zainteresowanie problemami, ktére wytonity si¢ z obserwacji rzeczy
i zgromadzonego materiatu, staje si¢ intelektualna®.

Jezeli dziecko nie szuka odpowiedzi na pytanie u innych o0sob, lecz w dalszym
ciggu zatrudnia nim wlasny umyst i zywo poszukuje wszystkiego, co mogtoby
mu na nie odpowiedzie¢, to znaczy, ze ciekawos¢ stata si¢ u niego pozytywna sila
umystowsg’.

Stymulatorami ciekawos$ci sa czynniki zawierajace takie wartosci, jak: no-
wos¢ (niepewnos¢, niezwyktos$c), zmiana (niespodzianka, zaskoczenie) oraz
konflikt (brak zwigzku, nicodpowiednios¢, rozbieznosc)®. ,,Ciekawos¢ wywo-
lywana jest najcz¢sciej przez element zaskoczenia, poprzez nowos¢ zawartg
w sytuacji, ktorg chcemy poznac i blizej zbada¢™.

Zdaniem Edwarda Necki zaciekawienie powstaje w odpowiedzi na dzia-
tanie bodzcow charakteryzujacych si¢ okreslonymi wlasciwosciami, np. no-
woscig, niespojnoscia, ztozonoscig lub nieregularnoscig oraz okreslonym
poziomem'’.

5 J. Dewey, Jak myslimy, thum. Z. Bastgenéwna, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1988, s. 57.

¢ Ibidem, s. 57-59.

7 Ibidem, s. 59.

8 A. Tokarz, O wzbudzaniu ciekawosci, cz. 1 12, ,,Przeglad Psychologiczny” 1989, nr 3 i 4.

% K. J. Szmidt, Nuda jako problem pedagogiczny, ,, Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”
2013, nr 3 (63), s. 63.

0E. Necka, Psychologia tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2005, s. 93.
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Ciekawos$¢ zostanie jednak pobudzona tylko wtedy, gdy informacje beda wyka-
zywaly $redni poziom nowosci. Ludzie maja bowiem sktonnos$ci do ignorowania
wszystkiego, co jest im od dawna znane. Jezeli natomiast napotkaja cos$, co jest im
zupetnie nieznane, prawdopodobnie szybko si¢ od tego odwroca, poniewaz istnieje
mata szansa na zrozumienie nowego zjawiska, w dodatku moze ono kryé w sobie
niebezpieczenstwo''.

John Adair wyrdznia dwa rodzaje ciekawosci. Pierwszy to ciekawo$¢ dobra,
prawdziwa, pozytywna — to po prostu Zywe pragnienie zrozumienia, dowiedze-
nia si¢ czego$ wiccej, to cickawo$¢ bezinteresowna, intelektualna; drugi to cie-
kawos¢ zta — polega na niestosownym i dokuczliwym wkraczaniu w sprawy
i umysty innych ludzi, czy tez na wtracaniu si¢ w ich zycie osobiste'?. Daniel
Berlyn wskazuje na ciekawos$¢ spostrzegawcza, wywotywang przez nowe, zaska-
kujgce bodzce zmystowe, np. nagly dzwigk, nieznany obraz, oraz na cieckawos¢
epistemologiczng, pobudzang przez informacje, ktore sa zrodtem konfliktu po-
znawczego — nie zgadzajg si¢ z nasza wiedza, przekonaniami lub nastawienia-
mi'3. Podstawe ciekawosci dziecka stanowig dwa odruchy. Pierwszy to odruch
orientacyjny, polegajacy na tym, ze dziecko probuje pozna¢ nowe zjawisko, ktore
je zaciekawito. Wpatruje si¢ w nie, probuje zblizy¢, wshuchuje w glos dochodza-
cy z nieznanego zrodta. W momencie dokonania identyfikacji przestaje si¢ nim
interesowac (cieckawos$¢ prosta). Jesli jednak dany bodziec wzbudzi duze zainte-
resowanie, doprowadzi do odruchu badawczego, wnikliwej wiclozmystowej ob-
serwacji badawczej i najczesciej do postawienia pytania (ciekawos$¢ badawcza)'*.

Wyrazem ciekawosci sg, zdaniem J. Mediny, zachowania eksploracyjne,
czyli gotowos¢ do eksperymentowania oraz zadawanie pytan — sktadniki inte-
lektualnego sukcesu dzieci'.

Osoby o nasilonej ciekawosci poznawczej czesciej podejmuja problemy, dtuzej i in-
tensywniej nad nimi pracuja i nie zadowalaja si¢ odpowiedzig powierzchowna lub
pozorng. W rezultacie czgséciej wpadaja na dobre pomysly. Przede wszystkim jednak
czesciej dostrzegaja problemy do rozwigzania lub mozliwe do osiagnigcia cele twor-
czego dziatania'®.

Zaciekawienie motywuje nas do stawiania pytan i uporczywego poszuki-
wania odpowiedzi. Pierwotng potrzeba osoby zaciekawionej jest znalezienie
odpowiedzi na pytanie'’.

1 G. Mietzel, za: K. J. Szmidt, Nuda..., s. 63.
12 7a: K. J. Szmidt, Nuda...,s. 63.

3 Ibidem, s. 63.

4 A. Gurycka, Przeciw nudzie..., s. 38.

15 J. Medina, Jak wychowaé..., s. 132—134.

16 E. Necka, Psychologia tworczosci, s. 92.

17 Ibidem, s. 93.
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Pytanie to uswiadomienie sobie zagadnienia albo trudnosci do rozwigzania, to jest
kierunku, w jakim nalezy podja¢ poszukiwania. Azeby poszukiwac czego§ w sposob
skuteczny, trzeba wiedzie¢, czego si¢ poszukuje, trzeba sobie najpierw postawié py-
tanie. Sama natura tego pytania wyznacza kierunek procesu poszukiwania. Funkcja
pytania jest zatem jasna: jest to pobudzenie czynnosci umystowej w pewnym kierun-
ku w celu dagzenia do nowego przystosowania...'8

Pytania dzieci

Pierwsze pytania pojawiaja si¢ bardzo wczesnie'®. Charakteryzuje je emo-
cjonalnos$¢ swiadczaca o rozczarowaniu wywotanym brakiem pozadanego
przedmiotu lub niezaistnieniem oczekiwanego zdarzenia. ,,Wiele wypowiedzi
dziecigcych ma forme pytajaca, cho¢ nie sa bynajmniej pytaniami stawianymi
jakiemus$ rozméwcy”®. Nastepnie pojawiaja si¢ pytania intelektualne zwigza-
ne z cickawos$cig otaczajacego $wiata. Wynikajg ze zdziwienia i watpliwos$ci.
»Przedmiotem dziecigcego zdziwienia i zainteresowania moze by¢ niemal kaz-
dy przedmiot, celem za$ dzieci¢cych pytan jest odstanianie senséw i znaczen
rzeczywistosci”?!.

Mate dzieci gna naturalna ciekawos$¢ $§wiata — chmury na niebie (jak tam si¢ trzyma-
ja? Skad przyszty, dokad zmierzaja?), ptaki wsrod drzew (jak buduja gniazda? Czy
czlowiek potrafilby zrobi¢ ptasie gniazdo?), kamyczki na plazy (jakie rodzaje?, Jakie
ksztalty?), dzwigk bebna (jak go wywotaé?), dotyk futra (prawdziwe?, Jak mozna
to stwierdzi¢?)*.

Pytania wynikajace z ciekawosci poznawczej pojawiaja si¢ okoto trzecie-
go roku zycia i 0siggaja swoj szczyt mniej wiecej trzy lata pézniej. Okres ten

18 . Claparéde, La psychologie de lintelligence, ,,Scientia” 1917, nr 11 (22), s. 361.

19" W okresie $redniego dziecinstwa, czyli migdzy czwartym a szostym rokiem zycia, dzieci
doskonalg umiejetnos¢ prowadzenia konwersacji. Egocentryczne wypowiedzi, czyli m.in. mo-
nologowanie, sg coraz bardziej zastgpowane przez spoteczne formy wypowiedzi, a wigc pyta-
nia, zaprzeczenia oraz prosby. W tym okresie dzieci ucza si¢ uwzgledniania punktu widzenia
odbiorcy, stuchania i analizowania jego wypowiedzi. Ucza si¢ rowniez tak modyfikowac swoje
komunikaty, by byty one dostosowane do potrzeb odbiorcy. Dzieci mlodsze rozmawiajg o aktu-
alnym dziataniu wlasnym i zdarzeniach sytuacyjnych, starsze za$ podejmuja rozmowy na temat
wspolnego dziatania oraz tematy pozasytuacyjne.

20, Piaget, Mowa i myslenie dziecka, thum. J. Kotudzka, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2010, s. 52.

2 M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne z dziecmi, [w:] Pedagogika wczesno-
szkolna. Dyskursy — problemy — rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 550-551.

22 R. Fisher, Uczymy, jak mysleé, thum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1999, s. 219.
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nazywany jest ,,wiekiem pytan”?. Zreszta dzieci przez cate zycie korzystaja
z tej metody zdobywania informacji. Jej uzytecznos¢ zalezy od satysfakcji,
jaka dzieciom sprawia w pierwszych latach zycia?*. Juz Stefan Szuman, ktory
pisat o instynkcie cieckawos$ci, dostrzegat, ze pytania cz¢sto wykraczaja poza
sfere bezposredniego dziatania dziecka, a przedmiot rozmowy zmienia si¢
z sytuacyjnego w eksploracyjny. W jego granicach odnajdujemy to wszystko,
co zaciekawia dziecko, co je absorbuje, dziwi, zastanawia, a na co nie potrafi
jeszcze samo znalez¢ odpowiedzi. Pytania sg jedng z najwazniejszych strategii
konstruowania osobistej wiedzy dziecka®.

Dziecinstwo to czas rozwoju i budowania przez dziecko wtasnego potencjatu in-
telektualnego oraz mozliwos$ci poznawczych; czas dziwienia si¢ §wiatu, ktory nie
jest przeciez ani prosty, ani oczywisty, ani jednoznaczny; czas nieustannego badania
i odkrywania $wiata i wielu watpliwos$ci, a w konsekwencji takze formutowania pytan
bioracych z nich swoj poczatek...%

Stawiane pytania sg wyrazem intelektualnego wysitku, a zakres i sposob
ich formutowania wskazuje na poziom rozwoju dziecka, jego dociekliwos¢
i zainteresowania. Zadawanie pytan jest dla dzieci czyms$ naturalnym: muszg
je zadawag, jesli maja si¢ nauczy¢, jak si¢ dostosowaé do ztozonego i zmien-
nego otoczenia. Pojawienie si¢ pierwszych pytan ,,jest wyrazem umystowego
przebudzenia si¢ dziecka, objawem zasadniczej nowej postawy jego psychiki
wobec rzeczywistosci”?’.

Pytanie zawsze szuka odpowiedzi; pytanie zwraca si¢ do kogo$ o odpowiedz; pyta-
nie stwierdza nie tylko, Zze co$ jest niewiadome i niejasne oraz co jest niewiadome
i niejasne, lecz chce si¢ dowiedzie¢, jakie jest to, co jest niewiadome, i jak nalezy
tlumaczy¢ to, co niezrozumiate®.

Psychologiczny opis pytania jest wazna czescia psychologicznego opisu
mys$lenia. Tym samym pytanie wplywa na budowg i przebieg aktu myslenia
i rozumowania®. Wedtug Margaret Donaldson zadawanie pytan przez dzieci

2 J. Piaget pisat o dwoch okresach zadawania pytan. Pierwszy dotyczy pytan o nazwg
i miejsce, drugi zas o przyczyng i czas.

2% E. B. Hurlock, Rozwdj dziecka, tham. B. Hornowski, K. Lewandowska, B. Rosemann,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1985.

2 S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka: badania nad rozwojem umystowosci dziecka na tle
jego pytan, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1939.

2 M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania. .., s. 555.

27'S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka..., s. 17.

2 S. Szuman, Dzieta wybrane. Studia nad rozwojem psychicznym dziecka, t. 1, Wydawnic-
twa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1985, s. 279.

» J. Pieter, Psychologia filozofowania, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
2005, s. 60.
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»Zawiera w sobie pewne prymitywne poczucie istnienia mozliwosci, ktéra wy-
kracza poza proste u§wiadamianie sobie, jaka dana rzecz jest, a jaka moze
by¢™.

Pytania wynikajace z ciekawosci poznawczej formutowane przez osobe,
ktora naprawde czegos$ nie wie i chee si¢ dowiedzie¢, Aldona Pobojewska na-
zywa ,,pytaniami autentycznymi”. Stawianie takich pytan wynika, zdaniem tej
autorki, z dostrzezenia zjawiska, nad ktérym inni przeszli do porzadku dzien-
nego lub nie postrzegaja go jako problemu. Proces zazwyczaj rozpoczyna si¢
od skupienia uwagi na jakim$ fragmencie §wiata, zastanowienia si¢ nad nim
i uS$wiadomienia sobie, ze postrzegany obraz nie jest oczywisty. Warunkiem
koniecznym do postawienia pytania jest ,,przekonanie o niepewnosci posiada-
nej wiedzy”, a dzigki zdziwieniu (dlaczego tak jest?) utrwalone zostaje poczu-
cie dyskomfortu/konfliktu poznawczego przyblizajacego do momentu zadania
pytania dzigki kompetencjom poznawczym osoby pytajacej, tzn. ,,cickawosci,
woli i dociekliwos$ci poznawczej”. By do niego doszto, niezbedna jest jeszcze
,odwaga intelektualna” konieczna do wkroczenia w nieznane oraz ustalenie
granicy pomiedzy tym, co znane, a tym, co nieznane osobie pytajace;j. ,,Irzeba
dane zjawisko na ile$ rozumie¢, aby zda¢ sobie sprawe z niedostatku wiasnej
wiedzy w tym wzgledzie. Nawet najprostsze pytanie nie wyrasta z «pustki» po-
znawczej, lecz z wiedzy!*! Sprecyzowanie, dzigki koncentracji, analizie i syn-
tezie, tego, co zrozumiate, umozliwia wyjscie poza wlasny horyzont wiedzy
i wskazanie oraz nazwanie tego, co niewiadome. Caty ten proces ma charakter
»aktu tworczego”, w efekcie ktorego dzigki sprawnosci jezykowej mozliwe
staje si¢ sformutowanie pytania*.

Mowigc inaczej — potrzeba rozumienia oraz che¢ dziatania w kierunku jej zaspokaja-
nia decyduja o podjeciu wysitku zwiazanego z wyklarowaniem powstatego dylematu.
Towarzyszy im odwaga intelektualna, dzigki ktorej wkracza si¢ na pole nieznanego
i godzi na ewentualne tego konsekwencje. Takie motywy, jak: ciekawo$¢ poznawcza
i wola rozumienia §wiata odrdzniaja pytania autentyczne od innego rodzaju pytan,
ktorymi kieruja inne intencje®.

Autorka podkresla, ze kazdy tworca pytania musi dysponowaé zarowno wie-
dza, jak i wieloma kompetencjami: $wiadomoscig wlasnej niewiedzy, spostrze-
gawczoscia, ciekawoscig §wiata, dociekliwoscig 1 wolg poznania, umiejgtno$cia

30 M. Donaldson, Myslenie dzieci, ttum. A. Hunca-Bednarska, E. M. Hunca, Wydawnictwo
Wiedza Powszechna, Warszawa 1986, s. 47.

31 A. Pobojewska, Waga pytan w procesie edukacji, [w:] Jak uczy¢, by nauczy¢ filozofii?
Refleksje akademikow i dydaktykow, red. P. Mroczkiewicz, W. Kaminska, Wydawnictwo UKSW,
Warszawa 2014, s. 2.

32 Ibidem.

3 Ibidem, s. 3.
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koncentracji oraz syntezy i analizy posiadanej wiedzy, kreatywnoscia, kom-
petencjami jezykowymi oraz odwaga. Za Kantem dodaje, ze ,,wielki to juz
1 potrzebny dowod roztropnosci lub zrozumienia, gdy si¢ wie, o co mamy
rozumnie pytac¢’4,

Podobnie proces stawiania pytania opisywat S. Szuman, wyrézniajac trzy
etapy. Pierwszy to mimowolne zatrzymanie mys$li na czyms$ nowym, niezna-
nym i niezrozumiatym, efektem czego jest niepokoj, zdziwienie majace emo-
cjonalny charakter. Drugi etap to skierowanie uwagi w stron¢ wywotujacego
zdziwienie obiektu oraz okreslenie poprzez obserwacje i refleksje tego, co do-
ktadnie jest nieznane lub niejasne. Trzeci etap to postawienie pytania, ktore ma
na celu nie tylko stwierdzenie pewnej niejasnosci, ale tez uzupetienie wiedzy
czy wyjasnienie®.

Sformutowanie pytania autentycznego nie tylko konczy proces mysle-
nia pytajnego, ale rownoczesnie daje impuls do rozpoczgcia poszukiwania
odpowiedzi.

Rola pytania nie konczy si¢ na wywotaniu tego, co niewiadome, i zainicjowaniu pro-
cesu poszukiwania odpowiedzi. Ponadto wyznacza ono droge, ktora kroczy si¢ w tym
procesie. Wskazuje ono bowiem to, czego szukamy i ustala przestanki, stawiajace
ramy dla rozwazan danego problemu. Pytanie wpltywa wigc na posta¢ odpowiedzi
na nie. Przeto jest ona w pelni zrozumiata tylko w kontek$cie pytania, na ktore byta
udzielana, ono dopetnia jej sens’.

Spirala pytan i odpowiedzi stanowi, zdaniem A. Pobojewskiej (za H. G. Ga-
damerem), strukture wszelkiego rozumienia, a poznanie §wiata w duzym stop-
niu zalezy od zadawania sensownych pytan®’. O spirali pytan i odpowiedzi pisat
tez S. Szuman, podkreslajac, ze jesli po zadaniu pytania dziecko nie otrzymuje
satysfakcjonujacej odpowiedzi, to stawia kolejne pytania majace stuzy¢ do-
precyzowaniu i uszczegoétowieniu pierwszego pytania. Dopiero dalsze pytania
wywolane niezadowalajaca odpowiedzig dorostych uzupetniajg i precyzuja,
co dziecko nieswiadomie globalnie myslato, zadajac pytanie pierwsze®®. Za-
zwyczaj jest to cata sekwencja pytan bedaca efektem trudnos$ci zawarcia w jed-
nym pytaniu wszystkiego, czego dziecko chciatoby si¢ dowiedzie¢ na dany
temat. Czasami tez coraz bardziej wnikliwa eksploracja danego zagadnienia
stymulowana jest zdawkowymi czy ogdlnikowymi odpowiedziami dorostego

3* A. Pobojewska, Pytania autentyczne w nauczaniu (Tekst zainspirowany ¢wiczeniem Berri
Hessena oraz Roberta Pilata), ,,Edukacja Wczesnoszkolna” 2018/2019, nr 3: Filozofowanie
z dzie¢mi, red. A. Bula, s. 18.

35 S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka..., s. 35.

3¢ A. Pobojewska, Edukacyjna rola zapytywania..., s. 12.

37 Ibidem.

3 S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka..., s. 64.
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lub odpowiedziami, ktore naprowadzaja dziecko na kolejne tropy i pobudzaja

jego ciekawos¢®.

By¢ moze dlatego dla Roberta Sternberga zdolnos¢ zadawania pytan

i udzielania na nie odpowiedzi stanowi ,,podstawowy sktadnik inteligencji,

a prawdopodobnie jej sktadnik najwazniejszy”*. Podobnie Garnet Millar*!

docenia znaczenie pytan w rozwoju dzieci, wymieniajac wsrod pozadanych

zachowan dorostych sprzyjajacych ciekawosci 1 dociekliwo$ci poznawczej
zadawanie prowokacyjnych pytan i udzielanie mniejszej liczby odpowiedzi®.
Skoro ciekawo$¢ poznawcza jest tak niezwykle wazna dla wzbudzania
zachowan pytajnych, pojawia si¢ pytanie o mozliwosci jej wspierania/stymu-
lowania. Pomocne mogg okaza¢ si¢ zasady sformutowane przez E. Necke®.

1. Nie bgj si¢ pytan — tworczos¢ kwitnie tylko w atmosferze, w ktorej
0 wszystko mozna zapytaé, wszystko mozna zakwestionowaé, o wszyst-
kim mozna podyskutowac. Dlatego zadawanie pytan jest rodzajem zacho-
wania, ktore zastuguje na wzmocnienie, ilekro¢ si¢ pojawi. Powinnismy
nagradza¢, docenia¢ sam fakt pojawienia si¢ pytan, a nie ich forme czy
tres¢. Jesli naszym celem jest stymulowanie ciekawosci, a przez to twor-
czosci, nie jest wazne, jak i o co dziecko pyta, ale ze w ogdle pyta.

2. Stawiaj pytania otwarte — pytania takie zwigkszaja produktywnos¢ my-
$lenia, pozwalaja dostrzec bogactwo wiedzy mozliwej do wykorzystania
w trakcie szukania odpowiedzi. Naduzywanie pytan zamknietych juz
na wstepie ogranicza liczbe potencjalnych odpowiedzi.

3. Nie odpowiadaj na niektére wazne pytania — brak odpowiedzi prowokuje
do myslenia. Sytuacje niedopowiedziane, niedokonczone, niedomknigte
pobudzaja dzieci emocjonalnie i prowokuja spontaniczng aktywnos¢ edu-
kacyjna. Przerwy w mysleniu moga przeradzac si¢ w okresy inkubacji,
czyli spontanicznego produkowania nowych pomystéw. Zdaniem Roberta
Fishera* dobre pytania jak dobre wino muszg troche polezec.

4. Ukazuj niekompletnos¢ wiedzy — wiedza przekazywana w szkole sprawia
wrazenie niewzruszonego gmachu, w ktérym juz nic lub bardzo niewiele
moze ulec zmianie. Oczywiscie, prawdziwa wiedza naukowa taka nie jest

3 Ibidem, s. 295-297.

4 R. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢ dzieci myslenia, tham. O. i W. Kubinscy,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 38.

4 Garnet Millar — amerykanski badacz zachowan kreatywnych. Psycholog szkolny w Sher-
wood Park, w prowincji Alberta. Przez 25 lat wspotpracowat z dr. E. Paulem Torrance’em
na University of Georgia. Autor ksiazki The Power of Creativity: Results of the 50-Year Follow-
-Up to the Torrance Longitudinal Study of Creative Behavior.

2 G. Millar, Questioning Creativity, ,,The Alberta Teachers’ Magazine” 2011, nr 3.

# E. Necka, Stymulowanie ciekawosci, ,,Carpe Diem. Pismo ludzi tworczych” 1998, nr 1, s. 8-9.

# R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczy¢, thum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1999.
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— przeciwnie, pelno w niej luk, niejasnosci, sprzecznych danych i niedo-
ktadnych interpretacji. Jesli jednak uczniowie poznaja $wiat poprzez pry-
zmat skonczonych teorii lub dobrze utrwalonych pogladow, moga odnies¢
mylne wrazenie, ze w nauce nie ma juz nic do zrobienia.

5. Ukazuj trendy w rozwoju wiedzy — wiedza ludzka znajduje si¢ w procesie
nieustannego rozwoju. Nasza wspotczesna wiedza jest ogniwem dlugiego
tancucha. Jest konsekwencja procesu historycznego, pelnego niespodzia-
nek, zwrotow i kryzysoéw oraz punktem wyjscia do przyszlej, jeszcze nie-
znanej wiedzy. Ukazywanie trendow w rozwoju nauki zacheca uczniéw
do stawiania pytan o kierunek zmian zastanej rzeczywistosci, tempo ewo-
lucji oraz punkt, do ktérego te zmiany prowadza.

Zdaniem Krzysztofa Szmidta cieckawos$ci poznawczej uczniow sprzyjaja
okreslone warunki. Sg wérod nich: klimat zaskoczenia (uczen dowiaduje si¢
czego$, czego nie oczekiwat i co go zaskakuje), che¢ zdobycia wigkszej wiedzy
(wyzwalana i wspierana poprzez pytania uczniéw, ktére powinny si¢ pojawiaé
juz od poczatku zaj¢c) oraz taczenie tresci nauczania z do§wiadczeniami dzie-
cka i sytuacjami, ktore beda si¢ wydawaly uczniom autentyczne.

Wazne jest jednak takze to, by uczniowie interesowali si¢ tez sytuacjami, w ktorych
mogliby si¢ znalez¢ (np. tre$ciami geograficznymi). Istotne jest wtedy takie przed-
stawianie waznych faktow, by pozostawaty one w jakims zwiazku z ludzmi, ktorzy
je przezywaja i ktorych dany fakt dotyczy. Wtedy uczen tatwiej si¢ utozsami z przed-
stawionymi osobami i... zaciekawi ich zyciem, $rodowiskiem, problemami...
Pozadanym stanem jest, gdy nauczycielowi udaje si¢ pobudzi¢ cickawo$¢ ucznia
tak dalece, iz decyduje si¢ on na kontynuowanie pracy nad tematem (problemem)
réwniez w czasie wolnym od nauki®’.

Wszyscy jestesmy z natury dociekliwi, ale dociekliwos¢ danej osoby moze
by¢ pobudzona lub zaprzepaszczona. Rodzice, opiekunowie i nauczyciele mu-
sza zachecaé, wspierac 1 docenia¢ rozbiezne myslenie dzieci oraz stwarzaé im
mozliwos$¢ jego praktykowania. ,,Mam szeSciu przyjaciol, ktorzy nauczyli mnie
wszystkiego, co wiem”, powiedziat Rudyard Kipling: ,,Kto, co, gdzie, kiedy,
dlaczego i w jaki sposéb”. Pytania te moga otworzy¢ drzwi do skutecznego
i sensownego uczenia si¢. Oprocz pytan Kiplinga, Garnet Millar i Christine
Dahl proponuja jeszcze kilka innych, waznych pytan: Co nie pasuje lub czego
brakuje? Co powinno si¢ zmieni¢? Czego nie wiem? Jak to si¢ moze poto-
czy¢? Co moze mie¢ wplyw na wynik? Gdzie jeszcze by to dzialato? Kiedy?
Czy to jedyna odpowiedz? Jakie sg alternatywy? Dokad prowadza mnie moje
odpowiedzi? Jakie nasuwaja si¢ nowe pytania?4

# K. J. Szmidt, Nuda. .., s. 65.
4 G. Millar, C. Dahl, The Power of Creativity, ,,The Alberta Teachers’ Magazine” 2011, nr 3.
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Rodzaje pytan

W dyskursie majacym miejsce w zyciu codziennym zadawanie pytan petni
kilka odmiennych funkcji. Najbardziej oczywistg z nich jest che¢ uzyskania infor-
macji. Ludzie zwykle zadaja pytania, aby dowiedzie¢ si¢ tego, czego nie wiedza,
a co chca zrozumiec. Podobne pytania sg ,,wlasciwe”, jezeli pytana osoba potrafi
zrozumie¢, dlaczego pytajacy chce zna¢ odpowiedz, a takze jezeli udzielenie in-
formacji nie pociagnie za sobg negatywnych konsekwencji dla odpowiadajacego.
Formy pytajacej uzywa si¢ tez do wyrazenia prosb, zwrdcenia si¢ o pomoc lub po-
zwolenie. Réwniez w tym wypadku uzyskanie odpowiedzi jest nie tylko kwestig
natury jezykowej, ale i moralnej. Pytania stosuje si¢ takze, by okaza¢ uprzejmosé
1 zainteresowanie oraz by wzmocni¢ poczucie wi¢zi. Zadawanie pytan stanowi
ponadto sposéb okazywania dobrych manier. ,,Wykazywanie zainteresowania
druga osoba przez zadawanie jej pytan stanowi powszechna praktyke, ale czesto
wymaga pewnej subtelnosci™. Cho¢ funkcja poznawcza jest rowniez najbardziej
oczywista w kontekscie pytan stawianych przez dzieci, to prawie 25% dziecigcych
pytan stanowig pytania sluzce porozumieniu i aktualnej orientacji. Sg to pytania
typu: Czemu nie ma pani od angielskiego? Na ktdrej stronie mamy otworzy¢?
Kiedy bedzie przerwa? Wszystkie petnig jednak funkcje interpersonalng rozumia-
ng jako ustalenie wzajemnych relacji migdzy uczestnikami aktu komunikacji*s.

Charakterystyka pytan stawianych przez dzieci przedstawiona przez Jeana
Piageta jest efektem jego kilkudziesigcioletnich badan nad mysleniem dzieci®.
Badania te byly inspirowane pytaniami: Jak narasta wiedza dziecka o §wiecie?
Jak dziecko przechodzi w rozwoju od wiedzy niepetnej, nieuporzadkowane;j
i nielogicznej do wiedzy pelnej, uporzadkowane;j i logicznej? Jak czlowiek staje
si¢ logikiem? Zebrany materiat uzyskano, wykorzystujac metode obserwacji, re-
jestrowania przejawow dziecigcego mySlenia w wypowiedziach oraz metode kie-
rowanej rozmowy z dzieckiem, ktora pozwalata pozna¢ drogi dziecigcej mysli®.

Logika dziecigca najlepiej, zdaniem szwajcarskiego psychologa, uwidacz-
nia si¢ w pytaniach. Pytania dzieci sg najwyrazniejszym odbiciem ich logiki.
Piaget, podobnie jak Claparede, uwazat, ze sformulowanie pytania to uswia-
domienie sobie zagadnienia do rozwigzania, uswiadomienie sobie kierunku

7' D. Wood, Jak dzieci uczq sig i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego, tham.
R. Pawlik, A. Kowalcze-Pawlik, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2006,
s. 155.

4 M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza
wieku dzieciecego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1992, s. 251.

4 Studia Piageta nad dziecieca logika rozpoczeta praca Le langage et pensée chez [’enfant
wydana w 1923 roku. Zawiera ona liczne obserwacje, ktore Piaget zgromadzit podczas badan
w Maison des Petits (Domu Dziecka zorganizowanym przy Instytucie Jana Jakuba Rousseau
w Genewie).

0], Piaget, Mowa i myslenie...,s. 7.
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poszukiwan. Stad przekonanie, ze zadaniem badacza dziecigcej logiki jest
opisanie kategorii dziecigcych pytan’®'. Piaget przyjat, ze w rozwoju dziecka
mozna mowi¢ o pierwszym i drugim wieku pytan. Pierwszy dotyczy pytan
0 nazwe i miejsce, drugi o przyczyne i czas. Pojawienie si¢ pytan o przyczyng
jest waznym momentem w mysleniu dziecka. Wystgpuja one w postaci pytan
odnoszacych si¢ do wyjasnienia przyczynowego — dotyczacych rzeczy mate-
rialnych, odnoszacych si¢ do motywacji — dotyczacych czynnos$ci psychicznych
i odnoszacych si¢ do uzasadnienia — dotyczacych regut i zasad™. Pojawienie
si¢ pytan ,,dlaczego?” wspotwystepuje, zdaniem Piageta, z istotnymi zmianami
W procesie poznania: z rozroznianiem tego, co wyobrazone, i tego, co si¢ urze-
czywistnia, z budowaniem rzeczywistosci domniemanej i z wystepowaniem
ktamstwa. Wszystkie te zmiany rozpoczynajg si¢ okoto trzeciego roku zycia
i wskazujg na uswiadomienie sobie przez dziecko roznicy pomiedzy rzeczywi-
sto$cig dang bezposrednio a tym, co rzeczywisto$¢ poprzedza, czyli intencjg>.

Obok pytan majacych forme ,,dlaczego” Piaget scharakteryzowat row-
niez pytania o innej formie (nieposiadajace formy ,,dlaczego”). Dla ich opisu
wprowadzit klasyfikacj¢ mieszana, pokrywajaca sie czesciowo z klasyfikacja,
ktora przyjat dla pytan ,,dlaczego”, a czgsciowo wychodzaca poza jej ramy.
Wyr6znit wsrdd nich trzy wielkie grupy pytan, z ktorych pierwsza sklada sig
z pytan odnoszacych si¢ do wyjasnienia przyczynowego i do realnosci, druga
— z pytan odnoszacych si¢ do czynnos$ci ludzkich i regul, trzecia za$ — z pytan
dotyczgcych klasyfikacji i liczenia®.

Uzyskany przez Piageta material badawczy dowodzi, ze wiele roznorod-
nych przyczyn prowokujacych dziecko do stawiania pytan mozna sprowadzi¢
przede wszystkim do potrzeby odkrywania $wiata i zaspokajania ciekawosci
poznania tego, co je otacza. Badania przeprowadzone przez psychologa i wy-
korzystane przez niego metody staty si¢ inspiracja dla wielu badaczy, m.in. dla
S. Szumana i jego ksiazki Rozwdoj pytan dziecka wydanej w 1939 roku. Wsrdd
pytan stawianych przez dzieci badacz wyrdznil pytania okreslone i pytania
nieokreslone. Pytania okreslone, czyli jednoznaczne, to pytania konkretne, np.
,»Kto to zrobil?” lub ,,Gdzie to si¢ znajduje?”. Na te pytania jest jedna kon-
kretna odpowiedz. Natomiast na pytania nieokreslone, niejednoznaczne, czyli
pytania ogdlnikowe, trudno udzieli¢ konkretnej odpowiedzi, co wynika z ich

U Ibidem, s. 10.

2 Ibidem, s. 153.

3 Znaczenie i uzyteczno$¢ pytan zaczynajacych si¢ od ,,dlaczego” docenia tez Bernadette
Tynan. Badaczka podkresla, ze ,,wkregcaja one dzieci we wznoszaca si¢ spiralg myslenia, ktora
wprzega ich naturalng ciekawo$¢ w poznawanie nowych zagadnien; rozwija naturalne zdolnosci
w zakresie metakognicji; rozwija i doskonali zdolno$¢ logicznego rozumowania; pozwala im si¢
lepiej uczyé¢, a takze formutowac wilasne poglady i pomysty” (B. Tynan, Naucz swoje dziecko
mysle¢, thum. M. Stopa, Bauer-Weltbild Media, Warszawa 2004, s. 80).

54 J. Piaget, Mowa i myslenie...,s. 191-192,
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wieloznacznos$ci. Przyktadem mogg by¢ takie pytania, jak: ,,Czemu to takie
jest?” —w tym pytaniu nie wiemy, o co doktadnie dziecko pyta. Czy chce si¢ do-
wiedzie¢, dlaczego cos jest w tym kolorze, czy dlaczego co$ ma taki ksztalt, czy-
li nie wiemy, czy pyta o przyczyne czy o cel, czy tez o strukture przedmiotu®.

Najbardziej klasyczny podziat pytan zaproponowany przez S. Szumana to po-
dzial na pytania rozstrzygnigcia i pytania dopetnienia (uzupetniajace). Pierwsze
rozpoczynaja si¢ partykuly ,,czy” i posiadaja dwie prawdziwe, alternatywne od-
powiedzi: ,,tak” 1,,nie”. Zadajacy pytanie ma juz pewne hipotezy dotyczace tresci,
o ktdrg pyta, a celem takiego pytanie jest sprawdzenie, czy sg one prawdziwe czy
tez nie. Dziecko uzywa tych pytan, by upewni¢ si¢ w swoich przekonaniach, a nie
by zdoby¢ nowe informacje. Na ogo6t liczba tych pytan wzrasta wraz z wiekiem.
Pytania dopeknienia, inaczej uzupehienia, to wszystkie te, ktore posiadajg zaimki
pytajne: ,,co?”, ,.kto?”, ,,jaki?” oraz przystowki pytajne: ,,jak?”, ,,skad?”, ,,cze-
mu?”, ,,po co?”, ,,ile?” itp. Uzywajac tych pytan, dzieci pragna uzyskac informacje
1 wyjasnienia, nie snujg wlasnych przypuszczen. Zaimek lub przystowek pytajny
wskazuje na to, czego mniej wiecej oczekuje zadajacy pytanie, czego pragnie
si¢ dowiedzie¢. Odpowiedzi na te pytania shuza rozszerzaniu i wzbogacaniu wie-
dzy pytajacego, poniewaz dostaje on informacje o rzeczach sobie nieznanych lub
znanych w tak matym stopniu, Ze nie jest w stanie sam sformutowa¢ odpowiedzi
na postawione pytanie i przyjac jej za prawdopodobng. Pytania rozstrzygnigcia
precyzuja i umacniaja wiedze¢ pytajacego, natomiast pytania dopetnienia wzbo-
gacaja i rozszerzaja jego wiedze o nowe wiadomosci.

Kolejna zaproponowana przez badacza typologia pytan powstata na pod-
stawie kryterium, ktorym byly przyczyny zdziwienia i zastanowienia dziecka.
Autor wyrdznit w niej pytania typu: ,,Co to jest?”, czyli pytania o nieznany
przedmiot; pytania: ,,Gdzie jest?” — gdy dziecko dostrzega tylko fragment Iub
jeden z elementow catosci i szuka pozostatych; pytania: ,,Kto to zrobil?”, ,,Skad
si¢ to wzieto?”, ,,Jaka jest rzecz, ktora ma takg nazwe?” — np. gdy dziecko
nawykowo spostrzega dany przedmiot jako oddzielny objaw czy znak inne-
g0, nieznanego przedmiotu; pytania: ,,Jaki jest przedmiot x?” — gdy dziecko
zna dany przedmiot, ale nie jest Swiadome r6éznych jego wlasciwos$ci; pytania:
»Dlaczego?” — gdy przedmiot jest inny niz zwykle, nieoczekiwany; pytania:
,,Czy on jest podobny do niego?” — gdy dany przedmiot jest podobny do in-
nego; pytania: ,,Czy naprawde jest tak a tak?” — gdy dziecko na podstawie
wnioskow wlasnych i wiasnego krytycyzmu dochodzi do przekonania, ze jego
sad o danych faktach jest nieprawdziwy.

Najczesciej przywolywang w literaturze klasyfikacja pytan zapropono-
wang przez S. Szumana jest trojpodziat pytan inspirowany rodzajem intencji

55 S. Szuman, Dziela wybrane..., s. 276.
3¢ Por. E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2012.
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poznawczej dziecka towarzyszacej zadawaniu pytania®’. Typologia ta pozwala
na okreslenie przedmiotu poznania lezacego u podstaw zaciekawienia, zainte-
resowania, checi zbadania zmuszajacych dziecko do konstruowania pytania.
Pytania formutowane przez dzieci wynikaja z ich niedostatecznej wiedzy oraz
checi uzupehienia luk. Moga by¢ efektem tego, ze dziecko, np.: ma pierw-
szy kontakt z danym przedmiotem i chce go poznac; dostrzega tylko fragment
przedmiotu i pragnie odnalez¢ brakujace elementy; doswiadcza nieznanych
wrazen, nazw, faktow i1 chce pozna¢ odpowiadajace im przedmioty; nie posiada
wiedzy o atrybutach przedmiotu, cho¢ go zna i potrafi nazwac; dany przed-
miot jest niezgodny z dotychczasowym wyobrazeniem i wiedzg dziecka na jego
temat; dany obiekt przypomina inny, co powoduje, ze dziecko przypuszcza,
iz posiada on podobne cechy; dochodzi do wniosku, ze jego dotychczasowe
opinie i wyobrazenia dotyczace rzeczywistosci sg btedne®.

Na pierwsza kategori¢ pytan, w typologii zaproponowanej przez S. Szu-
mana, sktadajg si¢ pytania dazace do wiedzy o rzeczach i ich wlasciwos$ciach.
Tworzg ja pytania dazace do rozpoznania oraz pytania dazace do okreslenia
i do poznania cech przedmiotow niedostatecznie znanych. Pytania dazace
do rozpoznania (,,Co to jest?”’) wynikajg z potrzeby przyporzadkowania znane-
go przedmiotu do nieznanego obrazu, odgltosu, fragmentu lub nieznanej nazwy
(rozpoznanie po wygladzie, po odgtosie, po fragmencie, po nazwie) lub z po-
trzeby przyporzadkowania danego nieznanego lub mato znanego przedmiotu
do grupy podobnych znanych przedmiotéw badz do znanej klasy przedmiotow.
Pytania dazace do okreslenia i do poznania cech przedmiotow niedostatecznie
znanych to pytania o to, jaki jest nieznany przedmiot i jakie sg cechy czy wtas-
ciwosci nieznanego przedmiotu.

Drugg kategori¢ wypetniaja pytania dazace do wiedzy o odmianach i zmia-
nach, zmierzajace do poznania faz, przemian i gatunkéw przedmiotéw oraz ich
wlasciwosci przestrzennych i czasowych. Sg to:

* pytania dazace do poznania cztonkow grupy i odmian (,,Jakie sg jeszcze

inne przedmioty danego rodzaju?”),

* pytania dazace do poznania umiejscowienia i do ustalenia stosunkow
przestrzennych réznych przedmiotow, pytania dazace do poznania ko-
lejnosci cztonkdéw szeregu (statystyczne wyznaczanie miejsca w szeregu
czasowym), pytania dotyczace zmiany miejsca, pytania dotyczace zmia-
ny przedmiotu w czasie, czyli faz i przemian.

Trzecig kategori¢ tworzg pytania dazace do poznania zalezno$ci przed-
miotow od siebie, stuzace ustaleniu przyczyn i okolicznosci, skutku, warun-
koéw, tworzywa, sposobu, funkcji oraz celu i efektu czynnos$ci. Sa to: pyta-
nia o przyczyne i warunki (czyli pytania o sprawce albo przedmiot sprawczy

57'S. Szuman, Dziela wybrane..., s. 304.
8 S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka..., s. 65-68.
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—,,Co lub kto jest przyczyna lub warunkiem danego efektu?”, pytania o tworzy-
wo —,,Z czego zrobiono ten przedmiot?” i pytania o warunki), pytania o skutek
(,,Do jakiego celu zmierza dana czynno$¢, jaki bedzie jej efekt?”, ,,Jaka jest
funkcja danego przedmiotu, do czego stuzy i jaki jest jego uzytek?”, ,,Gdy
zaistniejg takie a takie warunki, to co nastgpi?”’) i pytania o sposob®’.

Zdaniem S. Szumana funkcja poznawcza pytan bedacych przejawem ak-
tywno$ci umystowe;j jednostki polega zardwno na tym, ze dziecko prowokuje
dorostego rozmowce do zaspokojenia jego ciekawosci, jak i na tym, ze forma
jezykowa pytan sprzyja kategoryzacji wiedzy o Swiecie, uzupelniajac i wzbo-
gacajac doswiadczenie dziecka w pewien uporzgdkowany sposob®.

W rezultacie pytania te dotycza niemal wszystkich podstawowych aspektow rzeczy-
wisto$ci: substancji, czynnosci, miejsca i czasu, jakosci i sposobu, celu i przyczyny.
Kategorie te tkwig w znaczeniu takich zaimkow i partykut pytajnych, jak: co? czemu?
po co? dlaczego? gdzie? kiedy? skad? itp.!

Pytania dzieci wyrazajace dazenie do poznania okre§lonego wycinka rze-
czywisto$ci wplataja si¢ w rozmaite czynnosci dziecka podejmowane zaréwno
na ptaszczyznie konkretnej, zwigzanej z dzialaniami na przedmiotach, jak i per-
cepcyjnej, wyobrazeniowej czy pojeciowej. Wyodrebnienie tych plaszczyzn
stato si¢ dla Marii Ligezy podstawg do wylonienia autorskiej klasyfikacji pytan,
uwzgledniajacej funkcje poznawczg®.

Pytania, podobnie jak inne formy wypowiedzi, poczatkowo nie wykraczaja poza grani-
ce dziatania dziecka badz spostrzeganej przez nie sytuacji. Dopiero stopniowa interiory-
zacja czynnosci umozliwia dziecku dostrzeganie problemu poza aktualng sytuacja i szu-
kanie jego rozwiazania, czy to za pomoca otwartych pytan o potrzebne informacje, czy
tez w formie pytan rozstrzygnigcia, w ktorych dziecko proponuje wiasne hipotezy®.

Badaczka wyro6znita trzy kategorie pytan. Pierwsza tworza pytania synprak-
tyczne towarzyszace dzialaniu na przedmiotach. Dotycza one roéznych faz czyn-
nosci i rozmaitych sktadnikow jej struktury (,,Na ktorej stronie otwieramy?”).
Odpowiedzi uzyskane na takie pytania utatwiaja dzieciom ujecie zwigzkow
miedzy elementami struktury dziatania, planowanie racjonalnych sposobow
czynno$ci dostosowanych do warunkéw, w jakich one przebiegaja.

Na drugg kategori¢ sktadajg sie¢ pytania zwiazane z czynnosciami per-
cepcyjnymi. Zrodlem tych pytan jest obserwacja przez dziecko réznych

% S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka..., s. 78-81; idem, Dzieta wybrane..., s. 304-306.

¢ M. Przetacznik-Gierowska, G. Makielto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowaw-
cza...,s. 247.

o Ibidem.

2 Ibidem.

& Ibidem.
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przedmiotow, zjawisk, zdarzen oraz czynnosci. Pytania tej grupy odnosza
si¢ tez do obrazow oraz do znaczenia ustyszanych termindéw czy zwrotow
(,,Co to jest krzepa?”, ,,Skad si¢ biora ciepte wody?”). Informacje dorostych po-
rzadkuja spostrzeganie przez dziecko, utatwiaja zrozumienie przyczyn i prze-
biegu obserwowanych proceséw oraz wykrycie réznych zaleznosci.

Pytania trzeciej grupy to pytania innowacyjne, bedace efektem refleksji po-
znawczej, skutkiem poszukiwania ogolniejszych prawidtowos$ci. Pytania te nie
sg zwigzane bezposrednio z aktualng sytuacja, a ich zrédtem sa wyobrazenia
1 mys$li prowadzace do postawienia nurtujacego dziecko problemu, ktérego
samo nie potrafi rozstrzygna¢. Pytania te mogg odnosi¢ si¢ zardéwno do struk-
tury dziatania (,,Jak sie robi babelki w basenach termalnych?”), jak i ustalenia
okreslonych praw oraz zasad (,,A dlaczego Eskimosi nie choruja, chociaz nie
jedza warzyw 1 owocow?”). Pytania innowacyjne dotyczg interioryzacji czyn-
nosci i generalizacji konkretnych doswiadczen, ktore dziecko pragnie zintegro-
wacé w bardziej uogdélniony i spojny obraz Swiata®.

Wszystkie pytania dzieci, mimo ze sa formg spontanicznej aktywnosci
poznawczej, warto analizowaé¢ rowniez w aspekcie funkcji interpersonalnej
wyrazajacej intencje, jaka dziecko chce przekaza¢ odbiorcey, tj. osobie, do kto-
rej zwraca si¢ z pytaniem.

Funkcja interpersonalna dotyczy wzajemnych stosunkoéw migdzy pytajacym a odpo-
wiadajacym. Tres¢ i forma pytania dziecka informuje odbiorce o intencji wypowie-
dzi, o tym, jakiej reakcji — werbalnej i pozawerbalnej — oczekuje dziecko od swego
stuchacza®.

Maria Ligeza, badajac te funkcje, opisata wiele jej wariantow zalezacych
od tego, czy dziecko, zadajac pytanie, dazy gtéwnie do wymiany informacji czy
takze do wymiany uczu¢ lub interakcji spolecznej z rozméwcea.

W grupie pytan zwigzanych z wymiang informacji lokuje (1) pytania,
w ktorych dziecko oczekuje konkretnej wskazowki badz instrukcji dziatania
(,,Czy mamy to pomalowac?”’) — funkcja instrukcyjna; (2) pytania pozwalajace
zorientowac si¢ w aktualnej sytuacji (,,A kiedy pani wroci?”), w tym, co za-
obserwowalo (,,Co on rysuje?”’), w znaczeniu stéw i poje¢ (,,A ten egzamin
na koniec nazywa si¢ matura?”’) — funkcja orientacyjna; (3) pytania stuzace
kategoryzacji rzeczywistos$ci, ustaleniu praw i zasad (,,Czy drewno zawsze be-
dzie ptywac?”’) — funkcja heurystyczna.

W grupie pytan zwigzanych z wymiang uczu¢ i postaw znajdujg si¢ py-
tania, w ktorych dziecko oczekuje akceptacji lub odrzucenia jego zachowan,
postaw, uczac si¢ w ten sposob spolecznych kategorii oceny wlasnego i cudze-
go postepowania (,,Czy zamiast do biblioteki moge i$¢ na orlik?””) — funkcja

% Ibidem, s. 249-250.
% Jbidem, s. 251.
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oceniajaca, oraz pytania, w ktorych dziecko wyraza wlasne emocje lub oczeku-
je reakcji emocjonalnej odbiorcy (,,Musimy to pisa¢? Nie chce mi si¢”, ,,A lubi
pani dzieci?”’) — funkcja ekspresyjna.

Grupe pytan stuzacych nawigzaniu i podtrzymaniu kontaktu spotecznego
tworzg pytania dazace do wlaczenia partnera w sfere wlasnego dziatania lub
zainteresowania go tym, co jest przedmiotem obserwacji dziecka badz obiek-
tem jego mysli (,,Czy pani tez jedzie na wakacje?”’) — funkcja interakcyjna, oraz
pytania o pozwolenie, bedace wyrazem zaleznos$ci od dorostego badz nawyku
podporzadkowania si¢ jego poleceniom (,,Prosze pani, prosze pani, tadnie?”)
— funkcja permisyjna.

Najwiecej pytan stawianych przez dzieci to pytania sluzagce wymianie in-
formacji, najpdzniej zas, okoto czwartego roku zycia, pojawiajg si¢ pytania
heurystyczne®.

Ciekawg typologi¢ pytan rozumianych jako wskaznik zdolnosci trafnego
definiowania problemu zaproponowal Garnet Millar. Zdolno$¢ ta przejawia sie
w latwosci formutowania wielu pytan o zréznicowanym charakterze.

Naleza do nich i stanowia pierwsza kategori¢ pytania zbierajace informa-
cje. Sg wsrdd nich pytania faktograficzne, ktore odnosza si¢ do podstawowych
wlasciwosci sytuacji problemowej: ,,kto?”, ,,co?”, ,,gdzie?” itd., oraz pyta-
nia proceduralne, ktére odnosza si¢ do tego, w jaki sposob rzeczy si¢ dzieja:
,jak?”, ,w jaki sposob?”.

Drugg kategorig, wskazujaca na wyzszy poziom ,,zdolnosci pytajnych”, sta-
nowig pytania shuzace organizacji informacji, pytania klasyfikujace, czyli pyta-
nia o cel. Naleza do nich pytania obiektywne, dzigki ktorym chcemy zrozumie¢
okreslony przypadek Iub przyczyne wydarzenia, czyli pytania o to, dlaczego co$
dzieje sig tak, jak si¢ dzieje, np. ,,jak doszto do...?”, oraz pytania przypuszcza-
jace, ktore sa wyrazem dociekan i przypuszczen, np. ,,dlaczego nie...?”.

Do kategorii trzeciej $wiadczacej o najwyzszym poziomie mys$lenia twor-
czego zaliczono pytania rozwijajace i tworzace informacje. Sa wérod nich: py-
tania hipotetyczne, czyli pytania o to, co zdarzy si¢ pozniej, co bedzie nastgpne,
a wigc wykraczajace poza sytuacj¢ problemows i dany zbior informacji, oraz
pytania spekulatywne, ktore biorg pod uwagg co$ wiecej niz informacje dane,
rozwijaja znane informacje, zawieraja ryzyko intelektualne, prébuja tworzy¢
nowa wiedze, np. ,,co sie zdarzy, jesli...?”, ,,co by byto, gdyby...?”%.

¢ Jbidem, s. 251-253.

7 G. Millar, The Power of Questioning: An Enabling Strategy to Enhance Learning, [w:]
On the Edge and Keeping on the Edge, ed. E. P. Torrance, The University of Georgia Annual
Lectures on Creativity, Ablex Publishing, Westport 2000. Por. K. J. Szmidt, Teoretyczne i meto-
dyczne podstawy procesu rozwijania zdolnosci ,, myslenia pytajnego”, [w:] Dylematy edukacji
artystycznej. Edukacja artystyczna a potencjal tworczy czlowieka, t. 2, red. W. Limont, K. Nielek-
-Zawadzka, s. 21-49; K. J. Szmidt, Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pedagogow, psycholo-
gow i trenerow grupowych, Wydawnictwo Helion, Gliwice 2008.
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Formutowanie problemu jest czesciej wazniejsze
od jego rozwigzania, ktore moze by¢ wynikiem
matematycznych lub doswiadczalnych

technik. Uswiadomienie sobie nowych pytan

i nowych mozliwosci, postrzeganie starych
problemow z nowego punktu widzenia wymaga
tworczej wyobrazni.

Albert Einstein!

Twoérczosé

Pojecie tworczosci, mimo powszechnego uzywania, pozostaje pojeciem
trudnym do zdefiniowania i wieloznacznym. Niezaprzeczalnie natomiast stano-
wi ,,wazny i ciekawy przedmiot badan naukowych™. Prawdziwy rozwoj badan
nad tworczoscig zapoczatkowato wystgpienie Joya Paula Guilforda podczas
Kongresu Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego w 1950 r. Od tego
czasu pojawito sie wiele definicji tego pojecia. W Stowniku pedagogicznym
Wincentego Okonia mozemy przeczytac, ze

tworczos¢ to proces dziatania ludzkiego dajacy nowe i oryginalne wytwory, ocenia-
ne w danym czasie jako spotecznie wartosciowe. Tworczo$¢ moze przejawiac si¢

' A. Calaprice, Einstein w cytatach, Wydawnictwo Poltext, thum. M. Kro$niak, Warszawa
2014, s. 16.

2 E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2005, s. 11.
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w kazdej dziedzinie dziatalnos$ci ludzkiej, zardwno artystycznej i naukowej, jak or-
ganizacyjnej, technicznej, produkcyjnej i wychowawczej®.

Tworczoscig jest kazda aktywnos¢ cztowieka, jesli nie ogranicza si¢ ona
do powtarzania, nasladowania, gdy osoba dziatajaca cos z siebie daje’.

Zanim jednak pojawity si¢ takie definicje, pojgcie tworczosci przeszio
dtuga ewolucje. Starozytni Grecy nie uzywali tego pojecia. Zdaniem Pla-
tona arty$ci wykonywali dobre dzieta tylko wowczas, gdy wzorowali si¢
na rzeczach naturalnych, a powstate dzieta byly zgodne z rzeczywistoscia.
Jedyny wyjatek stanowita poezja i tylko poeci uznawani byli za tych, ktorzy
nie odtwarzaja, ale powotuja do zycia nowy §wiat. Rzymianie znali termin
creator, lecz pochodzit on z jezyka potocznego i oznaczat ojca. Utworzenie
si¢ odrebnego stowa creatio, oznaczajacego czynnos¢ tworzenia, uksztatto-
wato si¢ dos¢ po6zno, bo dopiero w okresie sredniowiecza. Pojecie to ogra-
niczalo si¢ jednak do tworzenia czego$ z niczego (creatio ex nihilo) i odno-
silo wylacznie do dziatalno$ci boskiej, oznaczajac akt dania istnienia przez
Boga. Cztowiek w dalszym ciggu mogt jedynie odtwarzaé¢ nature. Takie
rozumienie tworcy i tworczosci przetrwalo do XVII stulecia, kiedy to pol-
ski krytyk i poeta Kazimierz Maciej Sarbiewski odwazyt si¢ powiedzie¢,
Ze poeta ,,na nowo tworzy, na podobienstwo Boga™’. Wiek XIX to wejscie
terminow ,,tworczos$¢” i ,,tworca” do jezyka sztuki. Tworca stat si¢ synoni-
mem artysty, a tworczos¢ stata si¢ robieniem rzeczy nowych, fikcyjnych,
nie za$ robieniem rzeczy z niczego. Wiazala si¢ ze sztuka, tj. z poezja, ale
1 muzyka, malarstwem. Dopiero XX stulecie radykalnie zmienito rozumie-
nie tworczosci. Wspodtczesnosé wigze tworzenie nie tylko z dziatalnoscia
artystyczna, ale takze z innymi dziedzinami ludzkiej aktywnosci: nauka,
technika, dziatalno$cia spoteczna — ze wszystkimi obszarami, w ktorych
mozliwe jest wytwarzanie czego$ nowego.

Abraham Maslow wyréznia dwa rodzaje tworczosci:

* tworczo$¢ pierwotng, zwigzang z samorealizacja, ktora przejawia si¢

w codziennej dziatalnos$ci jednostki i dotyczy wszystkich dziedzin zy-
cia. Ma cechy aktywno$ci spontanicznej, wynikajacej z zaciekawienia,
inspiracji. Tego rodzaju tworczo$¢ dotyczy wielu 0sob i nie prowadzi
do wybitnych osiagni¢¢. Dotyczy rowniez dziatalnosci plastycznej, mu-
zycznej czy werbalnej dziecka. W przypadku takiej tworczosci bardziej
liczy si¢ postawa, cechy charakteru niz dokonania jednostki;

3 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1984,
s. 325.

* W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojeé, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1982.

3> A. Trojanowska-Kaczmarska, Dziecko i tworczos¢, Ossolineum, Wroctaw 1971, s. 11.



Rozdziat 2. Myslenie pytajne jako kategoria tworczosci 31

* tworczos¢ wtorna, opartg na talencie, wymagajaca wytgzonej pracy i dtu-
giego przygotowania, ukierunkowang na cel, prowadzaca do powstania
wytworow posiadajacych mniejszg badz wickszg wartos¢ spoteczna®.

Edward Necka wskazuje na istnienie kilku pozioméw twoérczosci. Wyni-
kaja one z uwzglednienia dwoch kryteriow: ztozonosci zjawisk psychicznych
wystepujacych na danym poziomie oraz waznos$ci spotecznej oceny wytworu.
Biorac pod uwage wskazane kryteria, mozna mowic, ze jaki$ proces, czynnik,
struktura lub inny sktadnik tworczosci wystgpuje na nizszym poziomie analizy,
jesli jest mniej ztozony i w niewielkim stopniu wiaze si¢ ze spoteczng oceng
wytworu. Przeciwnie, jesli jakis sktadnik tworczosci jest stosunkowo ztozony
i zwigzany z ocena spoteczng, mamy do czynienia z wyzszym poziomem ana-
lizy. Zdaniem tego autora mozna wyr6zni¢ cztery poziomy, tj. poziom twor-
czos$ci ptynnej, skrystalizowanej, dojrzatej i wybitne;.

Tworczos¢ ptynna to zadatek, mozliwos¢, pewnego rodzaju potencjat.
Jest niezbednym elementem koniecznym do zaistnienia pozostatych pozio-
mow, nie jest jednak ich gwarantem. Poznawczymi sktadnikami tej tworczo-
$ci sa procesy odpowiedzialne za generowanie nowych pomystow, przede
wszystkim proces myslenia dywergencyjnego wraz ze wspomagajacymi go
kreatywnymi sposobami funkcjonowania uwagi, percepcji, wyobrazni i wie-
dzy pojeciowej, sktadnikami emocjonalnymi natomiast — ciekawo$¢ poznaw-
cza, emocje ,,filokreatywne”. Wérod motywacyjnych sktadnikow wystepuja
tu potrzeba nowosci i niektore przejawy motywacji samoistnej, np. zabawa.
Natomiast do osobowosciowych aspektow tworczosci ptynnej naleza cechy
zwigzane z otwartoscig pozwalajacg na ptynne i gigtkie wytwarzanie pomy-
stow. Istota tej tworczosci jest ideacja, czyli zdolnos¢ do wytwarzania no-
wych pomystow. W przypadku tego poziomu ocena spoleczna nie ma znacze-
nia. Istotne jest samo generowanie pomystow. Tworczos$¢ ptynna pojawia si¢
najwczesniej, o czym swiadczy pomystowos¢ i wyobraznia matego dziecka.
Jest zdolnoscig wrodzona, kazdy zatem posiada zdolno$¢ do tworzenia po-
mystow lub zachowan.

Tworczos¢ skrystalizowana to wykorzystywanie potencjalnych zdolnosci
ideacyjnych w dazeniu do wybranego celu tworczego lub podczas rozwigzy-
wania problemu. Nie wystarczy juz samo tworzenie pomystow, trzeba jeszcze
wykorzysta¢ je w rozwigzywaniu problemu, w aktywnosci celowej. Wymaga
wiedzy, doswiadczenia i umiejetnosci w danej dziedzinie, stad w toku indywi-
dualnego rozwoju pojawia si¢ nieco pozniej niz tworczos¢ ptynna. Moze to by¢
dziedzina stosunkowo prosta, np. rysowanie czy malowanie farbami, czyli cos,
co jest mozliwe do opanowania juz przez dziecko w wieku przedszkolnym.
Tworczo$¢ skrystalizowana pojawia si¢ wigc wlasnie w tym okresie, a pdzniej

¢ A. H. Maslow, W strone psychologii istnienia, thum. I. Wyrzykowska, Instytut Wydawni-
czy PAX, Warszawa 1986.
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utrzymuje si¢ przez kolejne okresy rozwojowe. Niestety, w miar¢ uplywu czasu
krystalizowanie si¢ tworczosci ptynnej w kolejno opanowywanych dziedzinach
moze zosta¢ zablokowane. Dlatego tworczo$¢ skrystalizowana wystepuje rza-
dziej niz tworczos¢ pltynna. Poznawcze sktadniki tworczosci skrystalizowanej
to: budowa i zmiana poznawczej reprezentacji problemu, dostrzeganie proble-
mow 1 myslenie krytyczne. By rozwigza¢ problem, nalezy go najpierw zrozu-
mie¢, odpowiednio go sobie przedstawi¢ w umysle, a czesto rowniez zmienié
SWojg reprezentacj¢ poznawcza. Rozpatrujac emocje wazne dla tego poziomu
tworczo$ci, wskazuje si¢ na role emocji sterujacych, czyli takich, ktore pro-
wadzg nas do celu. Natomiast jesli chodzi o motywacjg, to pojawia si¢ na tym
poziomie jej nowy rodzaj, tzn. motywacja zadaniowa, dazenie do spetienia
postawionych wymagan, cheg¢ osiagnigcia celu. Cechy osobowe istotne na tym
poziomie to przede wszystkim niezalezno$¢, odporno$¢ na naciski oraz odpor-
no$¢ na utarte sposoby widzenia problemu. Bardziej istotna staje si¢ na tym
poziomie ocena spoteczna.

Twoérczos¢ dojrzata polega na podejmowaniu istotnych celow i proble-
mow oraz prowadzi do wypracowywania rozwigzan tworczych ze spotecz-
nego punktu widzenia. Na tym poziomie wazny jest wybor wartosciowych
celow aktywnosci tworczej. Istotne sg zatem wiedza i do§wiadczenie, bo cho¢
wiedza nie gwarantuje dostrzezenia waznych problemoéw, to jednak bez jej
udziatu jest to niemozliwe. Od strony emocji cechg charakterystyczng tego
poziomu jest zmienno$¢ nastrojow. Osoby, ktdre zajmujg si¢ tworczoscia doj-
rzala, czesto doznaja hustawki emocjonalnej, od euforii do depresji. W twor-
czosci dojrzalej pojawia si¢ motywacja osiggni¢¢ i motywacja samoistna.
Cho¢ czgsto twierdzi si¢, ze motywacja osiagni¢c¢ jest szkodliwa dla twor-
czosci, to wydaje sie, ze tworczos¢ dojrzata nie jest bez niej mozliwa, ponie-
waz w swej istocie ma dgzenie do osiggania waznych celow. Osoba twoércza
na tym poziomie powinna charakteryzowacé si¢ wytrzymatoscia, a takze nie-
zalezno$cia, wytrwalo$cia i odpornoscia na naciski spoteczne. Ze wzgledu
na konieczno$¢ posiadania dobrej znajomos$ci wybranej dziedziny tworczosci,
rozwini¢tych zdolnosci spotecznych i madrosci tworczo$¢ dojrzata pojawia
si¢ w zyciu cztowieka znacznie pdzniej niz wczesniejsze jej poziomy.

Tworczos$¢ wybitna jest szczegdlnym rodzajem twdrczosci dojrzatej. Pro-
wadzi do wytworow, ktore w sposodb znaczacy zmieniaja dang dziedzing zycia
i tworczos$ci. Jedyng réznica miedzy nimi jest zatem odbior spoteczny wytworu.
Tworczos¢ wybitna wymaga sktonnosci do ryzyka intelektualnego i spoteczne-
go, wytrwalosci oraz doglebnego zrozumienia problemu i dziedziny tworczosci.
Nie kazda tworczo$¢ dojrzata prowadzi do tworczosci wybitnej. O tym, czy tak
si¢ stanie, decyduje przypadek i zapotrzebowanie spoteczne’.

" E. Necka, Psychologia. ..
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Wymiary twérczosci

Zjawisko tworczosci jest na tyle ztozone, ze wymaga opisu w kilku pa-
radygmatach. Zadna dyscyplina naukowa nie jest w stanie opisa¢ tworczo$ci
sama. Zaleznie od orientacji teoretycznej i metodologicznej autorzy akcen-
tujg cztery aspekty (wymiary) tworczosci. Mozemy wigc moéwié o tworczo-
sci jako (1) wytworze (tworczy moze by¢ materialny lub niematerialny
wytwor aktywnosci ludzkiej) — aspekt atrybutywny, (2) osobie tworcy lub
grupie osob — aspekt podmiotowy, (3) procesie psychicznym prowadza-
cym do powstania wytworu — aspekt procesualny, oraz (4) czynnikach ze-
wnetrznych warunkujacych proces tworzenia (klimat, srodowisko) — aspekt
stymulatoréw-inhibitoréw?®.

Jako$¢ wytworu jest najpowszechniej akceptowanym kryterium tworczosci.
Produktem tworczym moze by¢: rzecz, sposob dzialania, sposob postrzegania
$wiata, czynne ksztaltowanie samego siebie’. Najczesciej twierdzi sig, ze tworcze
moze by¢ tylko to, co nowe (nienasladowcze, rzadkie), wartosciowe (cenne, traf-
ne, uzyteczne) oraz posiada walory estetyczne. Tworcze jest zatem to, co ,,nowe
i cenne™'®, | tworczy produkt to taki, ktory cechuje si¢ koniunkcjg dwoch cech:
nowosci i warto$ci”!'. Nowo$¢ jest cecha konstytutywng produktu tworczosci,
wartos¢ jest natomiast cechg rdznicujaca, dzielaca je na dobre i zte. Warto$¢ pro-
duktu moze tkwi¢ w szerokim spektrum: od zaspokajania roznorodnych potrzeb
zycia zbiorowego oraz ksztaltowania zupeie nowych potrzeb do zaspokajania
potrzeb zycia jednostkowego'?. Zgodnie z obiektywnym rozumieniem pojgcie
tworczosei definiowane jest jako tworzenie czego$ nowego, oryginalnego, uzy-
tecznego i spotecznie wartosciowego. Wytwory tworcze shuzg wiec zaspokojeniu
wielorakich i ztozonych potrzeb zycia zbiorowego — méwimy wtedy o twor-
czosci wybitnej, powaznej, historycznej. W sensie subiektywnym za$ tworzenie
to wytwarzanie czego$ nowego i wartosciowego dla samego tworcy. Stuzy zatem
zaspokajaniu r6znorodnych potrzeb zycia jednostkowego, to tworczos$¢ drugo-
rzedna, tworczos¢ codzienna, tworczos¢ psychologiczna.

Procesualny aspekt rozumienia twdrczosci koncentruje si¢ na specyficznych
wiasciwosciach procesow psychicznych prowadzacych do powstania tworczej

8 Por. M. Stasiakiewicz, Tworczos¢ i interakcja, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan
1999; K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2007.

® Dydaktyka tworczosci. Koncepcje — problemy — rozwigzania, red. K. J. Szmidt, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2005.

10 A. Goralski, Twérczosé jako dgzenie do mistrzostwa, [w:] Twérczo$é — wyzwanie XXT
wieku, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2003, s. 29-37.

E. Necka, Psychologia..., s. 13.

12 Dydaktyka tworczosci. ..
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idei lub tworczych zachowan. Podstawowe pytania dotyczace tego wymiaru
to pytania o to, jak powstaje tworczy pomyst, jakie procesy powoduja narodze-
nie si¢ nowego 1 warto$ciowego produktu. Jego znaczenie dla teorii i praktyki
pedagogicznej wynika z uznania, ze sam udzial w procesie tworzenia jest juz
czynno$cig rozwijajacy istotne sktadniki osobowosci wychowankow. Autote-
liczna warto$¢ procesu tworzenia wynika z faktu, iz najwazniejsze jest nie to,
co tworzymy, lecz to, ze tworzymy, urzeczywistniajac wizje okreslonego ideatu'.

Najbardziej charakterystyczne dla pedagogiki jest podejscie do tworczo-
$ci w aspekcie srodowiskowym, tzn. dotyczacym czynnikow zewnetrznych
warunkujacych proces tworzenia. Odnoszg si¢ one do kontekstu spotecznego,
w jakim tworczos¢ przebiega — ,,dziatalnos$¢ tworcza, podobnie jak inne for-
my ludzkiej aktywnosci, przebiega zawsze w okreslonych warunkach, w okre-
slonym konteks$cie, w okreslonym $rodowisku”!*. Czynniki spoteczne mogg
tworczosci sprzyjac lub ja blokowaé. Mozna zatem wskaza¢ wérod nich za-
rowno takie, ktore stymuluja, wspierajg, a wigc wywieraja pozytywny wptyw
na aktywno$¢ tworczg jednostki (stymulatory), jak i takie, ktore oddziatuja
negatywnie, czyli hamujg, utrudniaja wykorzystanie obiektywnych mozliwosci
(inhibitory). Oddziatywanie warunkéw srodowiskowych na tworce moze za-
znaczac¢ si¢ z rozmaitg sita. Wptyw moze by¢ przejsciowy lub trwaty, waski lub
szeroki, ptytki lub gleboki, pozytywny lub negatywny, spdjny lub rozbiezny!>.
Wsrdd warunkow tworczoscei najczesciej wymienia si¢ dwie grupy uwarunko-
wan: wlasciwosci srodowiska wychowawczego (rodziny, przedszkola, szkoty,
instytucji kulturalno-o§wiatowych...) oraz cechy zadan (problemy), jakie sta-
wia si¢ przed jednostka w toku edukacji i wychowania.

Najbardziej interesujace w kontekscie tematu niniejszej ksigzki jest po-
dejs$cie podmiotowe koncentrujace si¢ na osobie tworcy i wprowadzajace
pojecie kreatywnosci jako cechy czy zespotu cech. Podejscie to koncentruje
si¢ na rozwazaniach o postawie tworczej, zdolnosciach tworczych oraz oso-
bowosci tworczej. Prowadzi do poszukiwania odpowiedzi na pytanie o cechy
i umiejetnosci charakteryzujace tworcow. Jacy ludzie tworza, jakie wlasnosci
psychiczne sg warunkiem koniecznym osiggni¢¢ tworczych, jaki jest zwigzek
tworczosci z cechami indywidualnymi, czy mozna méwié o specyficznych ce-
chach sktadajacych si¢ na osobowos¢ tworczg?

Gary A. Davis podjal probe uporzadkowania ponad dwustu cech, za po-
moca ktorych opisuje si¢ osobowos¢ tworcza. Cechy te podzielit na pozy-
tywne i negatywne. Do pozytywnych cech zaliczyt: swiadomos$¢ tworczosci,

13 Ibidem.

14 R. Schulz, Twérczosé — spoleczne aspekty zjawiska, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1990, s. 329.

15 K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci. Idee — aplikacje — rady na twérczq droge, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2005.
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oryginalnos¢, niezaleznos¢ i chg¢ podejmowania ryzyka, wysoka energie, do-
ktadnosé, ciekawos$é, poczucie humoru, zamitowanie do fantazjowania, ztozo-
nosci i nowosci, zainteresowania artystyczne i estetyczne, otwartos¢ umystu,
potrzebg samotnos$ci, spostrzegawczos¢ 1 wrazliwo$¢ zmystowsa, emocjonalnosc,
etyczno$¢ (empatia, idealizm, altruizm)'®. Robert Fisher wskazuje, ze w kazdym
z nas toczy si¢ spor pomiedzy ,,ja — ostroznym” (,,nie robitbym tego... to zbyt
ryzykowne...”) a ,,ja — badawczym” (,,a sprobujmy to tak..., zaryzykujmy...”).
Ja ostrozne — podejrzliwe wobec nowosci, powsciagliwe, przywigzane do zna-
nych drog, chetnie przestrzega regut, konwencjonalne, polega na innych, karze
za bledy, unika ryzyka, wietrzy niebezpieczenstwo, unika pomytek, Ieka si¢
konsekwencji, zachowuje powage, unika niespodzianek, chce mie¢ pewnos¢, nie
uzewnetrznia uczué. Ja badawcze — otwarte na nowe do$wiadczenia, ciekawskie,
lubi domysty, ceni intuicje, jest nickonwencjonalne, wykazuje niezalezno$¢, nie
martwi si¢, kiedy nie ma racji, podejmuje ryzyko, poszukuje nowych drog, czy-
ni obiecujace skojarzenia, lubi gre, szuka zabawnej strony, lubi zaskoczenia,
postuguje si¢ wyobraznig, dzieli si¢ marzeniami. Najlepiej jest, gdy obie strony
wspotwystepuja, wspolpracuja. Szczegdlnie tatwo jest jednak unicestwic juz
w dziecinstwie $miate, sktonne do ekspresji i eksperymentowania ,,ja”"’.

Rowniez Krystyna Bieluga wskazuje, odwotujac sie do literatury oraz wy-
korzystujac wlasne obserwacje, zachowania $wiadczace o wysokim poziomie
myslenia tworczego uczniéw. Nalezg do nich:

* posiadanie oryginalnych pomystow; konstruowanie wiasnych oryginal-
nych pomystow, przetwarzanie i dostosowywanie do danej sytuacji po-
mystow innych;

 formutowanie niecodziennych pytan, problemoéw; stawianie wielu py-
tan, zwlaszcza oryginalnych, rzadko spotykanych, dotyczacych réznych
aspektow zycia, swiadczacych o szerokich zainteresowaniach;

* dostrzeganie w znanych sytuacjach nowych problemoéw wartych rozwia-
zania; zdolnos$¢ do spojrzenia z innej perspektywy na codzienne sprawy,
bycie ,,niespokojnym duchem”, ktéry wszystko chce budowac¢ na nowo,
zglaszanie pomystéw doskonalgcych otoczenie;

* chodzenie wlasnymi drogami; zdolno$¢ do tworzenia wlasnego stylu zy-
cia; u dzieci przejawia si¢ wlasnymi wyobrazeniami o tym, co chcg robic¢
1 w jaki sposob; czesto prowadzi do konfliktow z dorostymi, ktorych
oczekiwania i oceny moga by¢ inne's.

16 Za: Nowe teorie tworczosci. Nowe metody pomocy w tworzeniu, red. K. J. Szmidt, K. Pio-
trowski, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2002.

17 R. Fisher, Uczymy, jak mysle¢, tham. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1999.

¥ K. Bieluga, Nauczycielskie rozpoznawanie cech inteligencji i myslenia tworczego,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2003.
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Do strategicznych umiejetnosci niezbgdnych do tworzenia psychologowie
zaliczaja umieje¢tnos¢ myslenia dywergencyjnego oraz umiejetno$é definiowa-
nia i redefiniowania problemodw.

Myslenie dywergencyjne charakteryzujg cztery wlasciwosci: ptynnos¢, giet-
kos¢, oryginalno$¢ i dopracowanie (elaboracja)'’. Ptynno$¢ myslenia to zdolno$¢
do wytwarzania w krotkim czasie wielu pomystow, tatwos¢ w generowaniu idei
stownych badz figuralnych, a takze tatwosc, z jaka w razie potrzeby postugujemy
si¢ informacjami. Im wigksza zdolno$¢ do wytwarzania duzej liczby pomystow,
tym wigksza szansa na pojawienie si¢ rzeczywiscie tworczego rozwigzania. Gigt-
ko$¢ to zdolnos¢ do pokonywania barier myslowych i kwestionowania zastoso-
wanego sposobu rozwigzania problemu. To zdolno$¢ do wytwarzania jakosciowo
réznych wytwordow i zmiany kierunku poszukiwan, umiejetnos¢ dostosowywania
metod rozwigzywania problemow do zmieniajacych si¢ okolicznos¢. To zdolnosé¢
patrzenia na problemy z réznych perspektyw, wymyslania sposobéw na tgczenie
pomystéw i idei w nowe roznorodne rozwigzania. Oryginalno$¢ to zdolnos¢ wy-
chodzenia poza stereotypowe, najbardziej oczywiste rozwigzania, umozliwiajaca
dostrzeganie nowych niezwyktych aspektow sytuacji problemowej. Nasze mysle-
nie jest tym bardziej oryginalne, im sprawniej potrafimy wytwarza¢ niezwykle,
niekonwencjonalne, nieoczekiwane i adekwatne do wymogoéw sytuacji rozwia-
zania®, Dopracowanie jest zdolno$cig ekspresyjnego, wyczerpujacego, petnego
szczegotow wypehienia (zamknigcia) sytuacji problemowej. Wyraza si¢ liczbg
dodatkéw do prostego szczegdtu po to, by powstat ztozony efekt?!. Tony Buzan
nazywa te zdolnos$¢ ekspansywnoscia, rozumiang jako umiejetnos¢ rozwijania,
rozszerzania, upigkszania, czyli dopracowywania pierwotnej mysli*.

Redefiniowanie, czyli dostrzeganie innych niz pierwotne znaczen czy zasto-
sowan obiektow, przez niektorych badaczy wymieniane jest wsrod wlasciwosci
myslenia dywergencyjnego, przez innych za$ traktowane jako zdolnos¢ zwigzana
z poznawaniem. Dzigki tej umieje¢tnosci cztlowiek potrafi zobaczy¢ stare prob-
lemy w nowym $wietle. Redefiniowanie wymaga jednak najpierw umiejetnosci
definiowania problemow i stawiania wlasciwych pytan, do czego konieczne jest
spojrzenie na jakas dziedzing z wielu perspektyw i rozpoznanie w niej istotnych
brakow. Umiej¢tnos$é dostrzegania problemow wartych rozwiazywania wyma-
ga wrazliwosci na luki w istniejgcej wiedzy i na potencjalne, dotad niewyko-
rzystywane mozliwosci. Krzysztof Szmidt Iaczy te umiejetnos¢ ze zdolnoscia
do wykrywania wad, luk, niedostatkow i trudnosci wystgpujacych w roznych

19 J. P. Guilford, Natura inteligencji czlowieka, thum. B. Czerniawska, W. Koztowski,
J. Radzicki, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1978.

2 E. P. Torrance, H. T. Safter, Making the Creative Leap Beyond, Creative Education Foun-
dation Press, Buffalo, New York 1999.

2L R, Fisher, Uczymy, jak myslec.

22 T. Buzan, Sila tworczej inteligencji, ttum. G. Fafara, Muza, Warszawa 2001.
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sytuacjach oraz dziataniach ludzi i nazywa wrazliwoscig na problemy. Im lepiej
potrafimy przewidzie¢ nastgpstwa réznych zjawisk 1 wykry¢ niekonsekwencje,
tym lepiej mamy rozwinigtg t¢ zdolnos¢. Wsrdd cech wskazujacych na t¢ umie-
jetno$¢ wymienia cickawo$¢ 1 zainteresowanie otaczajacymi sprawami, dostrze-
ganie problemow, ktorych nie widza inni, dociekliwos$¢, tatwos¢ w wyszukiwaniu
ukrytych zalet i wad, zadawanie pytan (czg¢sto nie dotycza one tylko danych fak-
tow: ,,Kto?”, ,,Co?”, ,,Jak?”, ale wybiegaja w przysztos¢: ,,Co bedzie, jesli...?”),
zainteresowanie sprawami zlozonymi i stawiajgcymi opor, spekulowanie my-
Slowe i antycypowanie zdarzen, oryginalng wyobrazni¢?. Refleksja dotyczaca
powyzszych umiejetnosci sktonita K. Szmidta do wprowadzenia do polskie;j li-
teratury z zakresu pedagogiki tworczosci pojgcia ,,myslenia pytajnego”.

Kategoria myslenia pytajnego

Terminu ,,my$lenie pytajne” nie znajdziemy w stownikach i encyklope-
diach. W polskiej literaturze pedagogicznej proby przedstawienia teoretycznych
1 metodycznych podstaw procesu rozwijania tej zdolnosci dokonat przywoty-
wany juz K. Szmidt*. Wykazat on, ze rbwniez w jezyku angielskim nie ma
tego pojecia, cho¢ wystepuje wiele innych, bliskoznacznych terminow (np.
problem asking, problem awareness, problem recognition, sensitivity to prob-
lems, problem finding, questioning asking ability). Najczgsciej stosowanym
terminem wydaje si¢ pojecie problem finding, rozumiane jako proces identy-
fikowania problemu i koncentrowania sie na nim?. Badacze zawieraja w nim:
wyobrazanie sobie i formutowanie probleméw lub formutowanie mozliwych
pytan adekwatnych do sytuacji problemowej, definiowanie i formutowanie rze-
czywistych okreslen problemu oraz okresowe diagnozowanie jako$ci sformu-
towan problemu i jego rozwigzan?’. Z kolei Anna Craft®® uzywa pojecia asking

B K. J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, Gdansk 2007, s. 189.

24 Por. prace K. J. Szmidta: Pedagogika twérczosci, Gdansk 2007; Teoretyczne i metodyczne
podstawy procesu rozwijania zdolnosci ,, myslenia pytajnego”’, [w:] Dylematy edukacji artystycz-
nej. Edukacja artystyczna a potencjal tworczy czlowieka, t. 2, red. W. Limont, K. Nielek-Zawadz-
ka, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2000, s. 21-50; Trening kreatywnosci. Podrecznik
dla pedagogow, psychologow i trenerow grupowych, Wydawnictwo Helion, Gliwice 2008.

2 K. J. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy...

2 A. J. Starko, Problem Finding: A Key to Creative Productivity [w:] Investigating Creativity
in Youth. Research and Methods, ed. A. S. Fishkin, B. Cramond, P. Olszewski-Kubilius, Hampton
Press, Cresskill Inc., New Jersey 1999, za: K. J. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy..., s. 22.

27 E. S. Jay, D. N. Perkins, Problem Finding the Search for Mechanism, [w:] The Creativity
Research Handbook, vol. 1, Hampton Press, Cresskill, NJ 19972, za: K. J. Szmidt, Teoretyczne
i metodyczne podstawy..., s. 22.

28 A. Craft, Creativity Across the Primary Curriculum: Framing and Developing Practice,
Routledge, London 2000, s. 5-6.
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questions, ktore taczy z pojeciem possibility thinking. Podkresla, ze w ,,mysle-
niu mozliwosciowym” chodzi o to, aby zadawac jak najwigcej pytan.

W literaturze polskiej kategoria myslenia pytajnego najczesciej omawiana
jest w konteks$cie rozwigzywania problemow i stad myslenie pytajne traktowa-
ne jest jako czg$¢ myslenia problemowego.

Myslenie pytajne to wszelkie procesy poznawcze zwigzane z czynno$ciami dostrze-
gania, formutowania i reformutowania pytan problemowych, wynikajacych z zacie-
kawienia i konstruktywnego niepokoju poznawczego, a wywotanych przez sytuacje
problemowa lub zadanie zawierajace trudnos¢ o charakterze intelektualnym, emocjo-
nalnym lub praktycznym?®.

Wsrod zdolnosci myslenia pytajnego K. Szmidt wyrdznia:

* zdolno$¢ dostrzegania problemow i sytuacji problemowych;

* zdolno$¢ formutowania pytan problemowych;

* zdolno$¢ redefiniowania problemow (reformutowania pytan).

Zdolnos¢ dostrzegania problemow jest zdolnoscia do wykrywania luk,
wad, niedostatkow, trudnosci w réznych sytuacjach i dziataniach ludzi. Wigze
si¢ z odczuwaniem trudno$ci w znalezieniu trafnej odpowiedzi na pytanie lub
przydatnej umiejetnosci dziatania. Cztowieka zdolnego do dostrzegania prob-
lemow charakteryzuja takie cechy, jak: spostrzegawczos¢, dociekliwosc, wraz-
liwo$¢ na problemy i trudnosci, czujnos¢, zdolnosci obserwacyjne.

Zdolnos¢ formutowania pytan jest zdolnoscia trafnego definiowania prob-
lemu przez postawienie jednego lub wielu pytan okreslajacych sytuacje proble-
mowg. Przejawia si¢ w fatwos$ci formutowania wielu pytan o zréoznicowanym
charakterze. Wazne, by byly to pytania produktywne, czyli podtrzymujace
aktywnos¢ intelektualng i zachecajgce do eksploracii®.

Zdolnos¢ redefiniowania probleméw (reformutowania pytan) jest zdol-
no$cia do abstrahowania z obiektow pewnych tylko cech, innych niz te, ktore
uwzglednia si¢ w dziataniu i mysleniu rutynowym, i powtornego okreslenia
problemu przez sformutowanie nowych, oryginalnych w stosunku do pierwot-
nych definicji, pytan czy dyrektyw postgpowania.

Wymienione zdolnosci my$lenia pytajnego sa uzaleznione od kontekstu sy-
tuacyjnego i wiedzy jednostki. Mechanizm myslenia pytajnego jest zorganizowa-
ny przez strategie poznawcze i kierowany przez dyspozycje psychiczne jednost-
ki. Wszystkie te czynniki odgrywaja wazna rolg, dlatego tez zadna pojedyncza
cecha czy umiejetno$¢ nie moze wyjasnic, w jaki sposob realizuja si¢ zdolnosci
myslenia pytajnego. Wydaje si¢ jednak, ze kluczowa kwestig jest tutaj problem
ciekawos$ci poznawczej (oprocz autonomicznej motywacji poznawezej)>..

2 K. J. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy..., s. 23.
30 Ibidem, s. 30.
3 Ibidem, s. 31.



Rozdziat 3
Rozwijanie postawy tworczej i myslenia
pytajnego dzieci

Pogon za wiedzg i zrozumieniem nigdy nie staje
si¢ nudna. Nigdy. Jest wreez przeciwnie. Im wigcej
wiesz, tym bardziej zdumiewajacy wydaje si¢
$wiat. I to wtasnie szalone teorie 1 pytania bez
odpowiedzi pchajg nas do przodu.

Wigc nie traécie ciekawosci.

Chris Anderson'

Postawa tworcza dzieci

Tworczos¢ jest najwyzsza forma dziatania wsrod ludzi i dla ludzi. Mozli-
woscig takiego zycia, w ktorym cztowiek oddaje swe sily warto§ciom obiek-
tywnym, a jednocze$nie urzeczywistnia samego siebie?. Michat Kleiber, pre-
zes Polskiej Akademii Nauk, doceniajgc wartos¢ tworczosci, dodaje bardziej
pragmatyczne uzasadnienie koniecznosci jej rozwijania. Podkresla, ze w dzi-
siejszym zglobalizowanym $wiecie trwa rywalizacja, ktora bedzie miata nie-
zwykle silne konsekwencje dla nas wszystkich, a szczegolnie dla mtodego
pokolenia. Musimy mie¢ §wiadomos$¢, ze wschodzace giganty, takie kraje jak
Chiny, Indie czy Brazylia, sag w stanie produkowa¢ wszystko i na dodatek robi¢
to bardzo tanio. Jesli wigc chcemy mie¢ taka przysztos§¢, do jakiej aspirujemy

''C. Anderson, Questions No One Knows the Answers To, TEDEd, wyktad na konfe-
rencji, 2012, https://www.ted.com/talks/questions no one knows the answers to (dostep:
12.12.2017).

2 W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojeé, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1982.
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—1 do jakiej mamy prawo aspirowac — to nie ma watpliwos$ci, ze powinnismy
stawia¢ na tworcze zachowania ludzi, organizacji, przedsi¢gbiorstw. To jedyna
szansa dla kraju, ktéry jest czescig starej Europy, cztonkiem Unii Europejskie;,
zachodniej kultury®. W raporcie Rady ds. Edukacji, podpisanym w Brukseli
w 2001 r., okreslono podstawowe kompetencje i umiejetnosci potrzebne spo-
leczenstwu wiedzy. Sa to: rozumienie i analizowanie pisemnych przekazdow,
myslenie matematyczne, myslenie naukowe, kreatywnos$¢, predyspozycje wy-
magane w zyciu spotecznym, postugiwanie si¢ technologiami informacyjno-
-komunikacyjnymi. Stad wynikaja cele edukacji elementarnej, wsrod ktorych
wymienia si¢:

* tworzenie warunkow umozliwiajacych dziecku aktywny udzial w pozna-
waniu, uczeniu si¢ i konstruowaniu wiedzy;

* organizowanie sytuacji sprzyjajacych rozwijaniu spontanicznej aktyw-
nosci dziecka;

* organizowanie wewngtrznie motywowanej i wynikajacej z jego potrzeb
aktywnos$ci inspirowanej przez nauczyciela lub rowiesnikow oraz aktyw-
nos$ci kierowanej przez nauczyciela i motywowanej zewnetrznie poprzez
stawiane dziecku zadania;

» umozliwienie dziecku dziatan kreatywnych.

Narodowy Doradczy Komitet do spraw Kreatywnej 1 Kulturalnej Edukacji

w Wielkiej Brytanii podkresla, ze jesli chcemy si¢ dobrze przygotowa¢ na XXI
wiek, musimy zrobi¢ co§ wiecej, niz tylko rozwija¢ umiejetnosci jezykowe
i matematyczne. Potrzebujemy szerokiego, elastycznego i motywujacego sy-
stemu edukacji, ktory bedzie zwracat uwage na rézne talenty dzieci. Musi-
my zerwac z pogladem, ze kreatywno$¢ jest tylko dodatkiem do umieje¢tnosci
edukacyjnych. Powinna sta¢ si¢ istotng, nicodtagczng umiejetnoscig. Edukacja
kreatywna to takie formy edukacji, ktore rozwijaja zdolnos¢ do oryginalnego
myslenia i dziatania. Kreatywnos$¢ jest mozliwa we wszystkich obszarach ludz-
kiej aktywnosci, wlaczajac w to sztuke, nauke, prace, zabawe i inne obszary
codziennego zycia. Wszyscy ludzie majg mozliwos$ci kreatywnego dziatania,
cho¢ u kazdego sa one inne. Potrzebuja jednak dobrych warunkéw i1 wystarcza-
jacej wiedzy oraz umiejetnosci. Poznanie przez jednostke swoich kreatywnych
mozliwo$ci moze mie¢ ogromny wptyw na jej samoocen¢ i wszystkie przyszte
osiggniecia®.

Koniecznos$¢ wspierania postawy tworczej jest coraz wyrazniej dostrzega-

na réwniez w $wiadomosci spotecznej Polakow. Badania porownawcze stuza-
ce okresleniu poziomu uznania dla kreatywnosci pokazaty, ze Polska uzyskata

3 M. Kleiber, Czy wspdlczesny cziowiek skazany jest na twérczosé?, ,,Meritum” 2008, nr 3,
s. 12-15.

4 Excellence in Schools, Raport Narodowego Komitetu ds. Kreatywnej i Kulturalnej
Edukacji, 1997, s. 28-31, www.dfes.gov.uk/naccce/naccce.pdf (dostep: 15.01.2017).
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wynik zblizony do Stanéw Zjednoczonych i znajduje si¢ na siddmym miejscu
wsrod szesnastu badanych panstw. 69% Polakéw uznaje samodzielne mysle-
nie za wazniejsze w przygotowaniu do zycia, 25% wyzej ceni postuszenstwo,
a 6% nie ma zdania na ten temat®. Oznacza to, ze siedmiu na dziesi¢ciu Pola-
koéw cheiatoby mie¢ dzieci kreatywne, a co czwarty — konformistyczne. War-
to rowniez dodac, ze kreatywno$¢ bardziej cenig mieszkancy duzych miast
oraz ludzie mtodzi. Najwigkszy szacunek dla tej cechy wystepuje w Norwegii
i Niemczech (92% Norwegow uwaza, iz samodzielno§¢ myslenia jest wazniej-
sza w przygotowaniu do zycia, a 6% wyzej ceni postuszenstwo), nieco mniej-
szy w Czechach i Austrii, najnizszy za$ w Hiszpanii (41% Hiszpandéw wyzej
ceni samodzielne myslenie, a 49% postuszenstwo), we Wtoszech, w Holandii
i na Wegrzech.

Do najbardziej znanych propagatorow tworczosci dziecigcej nalezg Ro-
bert Gloton i Claude Clero. Twierdzg oni, ze dziecko w sposob naturalny jest
tworca.

Aktywno$¢ dziecka nalezy do sfery rozwoju i jest catkowicie zwrocona w kierun-
ku budowania siebie. Tworcza aktywno$¢ dziecka zyskuje sens biologiczny wtas-
nie dzigki tej zyciowej potrzebie wzrastania, caltkowicie zwroconego ku przysztosci
i bedacego przekraczaniem samego siebie, [...] stanowi potrzebe biologiczna, ktorej
zaspokojenie jest absolutng konieczno$cig dla optymalnego rozwoju istoty ludzkiej
w okresie wzrostu®.

Roéwniez Teresa Amabile uznaje istnienie tworczosci dziecigcej. Twier-
dzi, ze wszystko, co dziecko mysli lub robi, moze by¢ uznane za tworcze, je-
$li spetnia dwa warunki. Musi by¢ rzeczywiscie odmienne od wszystkiego,
co dziecko do tej pory zrobito, widziato i styszato, ale jednoczes$nie poprawne,
uzyteczne dla osiggnigcia celu, atrakcyjne badz znaczace dla dziecka w pe-
wien sposob. Tworcze zachowania dziecka musza by¢ zatem uznane za nowe
1 uzyteczne, nie moga by¢ imitacjg tego, co dziecko widzialo wczesniej, ale
musza by¢ jednoczesnie dostgpne repertuarowi zachowan dzieciecych. Aby
moc oceni¢ tworczos¢ dzieci, potrzebne sa wiadomosci o jego wezesniejszych
doswiadczeniach 1 wiedzy. Trudniej jest natomiast stosowac kryterium uzy-
tecznosci, zwlaszcza w odniesieniu do dziecigcej sztuki, gry, fantazjowania czy
tworzenia opowiadan. Jesli nowe zachowanie dziecka jest komunikatywne, ma
okreslone znaczenie lub jest zrédtem dodatnich uczué, przynajmniej dla dzie-
cka, mozna uzna¢, ze jest stosowne i uzyteczne. Podstawowa teza przywotanej

5 M. Karwowski, Dzieci kreatywne, czy konformistyczne?, [w:] Kreatywnosé — nowe aspek-
ty poznawcze i praktyczne, red. W. Dobrotowicz, J. Gralewski, Wszechnica Polska Szkota Wyz-
sza Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Warszawie, Warszawa 2005, s. 33-55.

¢ R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnos¢ dziecka, thum. I. Wojnar, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1985, s. 57-58.
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autorki glosi, iz kazde dziecko jest zdolne do generowania twérczych wytwo-
réw w okreslonej dziedzinie, w pewnym okreslonym czasie’.

Jerzy Kujawinski uwaza, ze tworczo$¢ dziecka ma charakter subiektywny,
co oznacza, iz efektem tej tworczosci sg przedmioty (wytwory, odkrycia, za-
chowania) nowe i pozyteczne dla samego tworczo dziatajacego ucznia. Twor-
czo$¢ ta, podobnie jak tworczo$¢ obiektywna, nie opiera si¢ na zadnych regu-
fach dziatania. Jej celem i istota jest wychodzenie poza posiadane informacje
i tworzenie lub odkrywanie rzeczy nowych. Stworzona lub odkryta przez dzie-
cko nowos¢ jest rezultatem dokonanej przez nie syntezy roznych sktadnikow
rzeczywisto$ci. Istota procesu tworczego dziecka polega bowiem na reorga-
nizowaniu jego dotychczasowego doswiadczenia i tworzeniu lub odkrywaniu
nowych i warto§ciowych dla niego przedmiotow teoretycznych (wiadomosci,
pogladow, ideatow itp.) oraz fizycznych (technicznych, konstrukcyjnych, pla-
stycznych, muzycznych, ruchowych itp.)3.

Krzysztof Szmidt zebrat liczne argumenty psychologdéw przemawiajace
za prawdziwo$cia tezy o tym, ze dzieci sg tworcze’:

» mate dzieci przejawiaja wiele zachowan oryginalnych, dostosowanych

do okolicznosci, trafnie rozwigzujacych problem;

* tworcza ekspresja dzieci czgsto ma charakter oryginalny i okre§lone zna-
czenie dla samego dziecka, ale jej wytwory nie powinny by¢ porowny-
wane z ogo6lnymi standardami twdrczosci dojrzalej;

* dzieci rysuja, maluja, uktadajg wierszyki i piosenki i chociaz ich wy-
twory nie nosza znamion wielko$ci, stanowig wazna przestanke rozwoju
w ogole, a nie tylko rozwoju zdolnosci tworczych;

* tworczo$¢ sprawia dzieciom ogromng osobistg przyjemnosc i satysfak-
cje, jest zrodlem zadowolenia, przez co ma znaczny wpltyw na rozwoj
ich osobowosci;

* tworczo$¢ towarzyszy zabawie, a wiec waznemu rodzajowi aktywnosci,
i wzbogaca j3. Uprzyjemnia zabawe, powoduje, ze dzieci sa szczesliwe,
co prowadzi do dobrego przystosowania psychicznego i spotecznego;

* tworczos¢ dzieci stanowi powazny wktad w umiejetnosci przewodzenia
poprzez wnoszenie do dziatan grupy czego$ nowego i odmiennego.

Pod wptywem pogladow, ze przejawy tworczosci wystepuja juz we wezes-
nym dziecinstwie, zaczeto szerzej interesowaé si¢ zagadnieniami, w jaki spo-
sob rozwija¢ dyspozycje tworcze, aby ludzie w swoim zyciu mogli realizowac

7T. M. Amabile, Growing up Creative: Nurturing a Lifetime of Creativity, C. E. F. Press,
The Creative Education Foundation, Buffalo, New York 1992.

§ Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniéw klas poczgtkowych, red. J. Kujawinski, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990.

® K. J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2007, s. 175.
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tworczy styl zycia, a przede wszystkim jak wychowywac, rozwijac i jak ksztat-
towa¢ mtodego cztowieka, aby nie tylko nie zaprzepasci¢ jego wrodzonych
zdolnosci i umiejetnosci, ale takze rozwingé nowe. Zdaniem Aleksandra Nalas-
kowskiego ,,doswiadczenia zyskane w najwczesniejszych fazach zycia moga
wywiera¢ decydujacy wpltyw na zycie jednostki i jej rozwdj (jego jakos$¢, kie-
runek i sit¢) jednak nie wiadomo, czy maja charakter nieodwracalny”'’.

Z badan nad tworczos$cig dziecigcg wynika, ze potencjal tworczy pojawia
si¢ we wezesnym dziecinstwie i jest warto$cig trwala. Wielu badaczy wska-
zuje na liniowy model rozwoju tworczos$ci. Zdaniem Joya P. Guilforda zdol-
nosci dywergencyjne jednostki narastajg systematycznie do okoto trzydzie-
stego roku zycia!l. Powszechnie znany jest fakt wydatnej i nieskrgpowane;j
aktywnosci intelektualnej dzieci, zanim zostang poddane usztywniajagcemu
oddziatywaniu spoteczenstwa za posrednictwem szkoty. George M. Prin-
ce stwierdza, ze w przypadku dzieci przedszkolnych proporcja odpowiedzi
twoérezych i1 nietworczych w testach psychologicznych jest zupetnie odwrot-
na niz u dorostych'?. Podobne wyniki uzyskata Maria Kielar w toku badan
nad tworczos$cia jezykowa. Jej zdaniem ekspresja werbalna dziecka w wieku
przedszkolnym jest bogata zarowno w sensie ilosci, jak 1 jakosci wytworow.
Najczesciej przybiera posta¢ neologizmow, pytan, zagadek, kalamburow,
rymowanek, §piewanek i bajek'3. Jesli jednak nie nauczymy si¢ cenié i pie-
legnowaé kreatywnosci, to w miar¢ uptywu czasu utracimy wprawe w wy-
myslaniu nowych rzeczy. Zdolnos¢ tworczego myslenia tkwi gteboko w kaz-
dym cztowieku, ale jesli nauka, a p6zniej praca zawodowa nie angazuja i nie
rozwijaja naszej kreatywnosci, to zdolno$¢ czerpania z jej zasobow nie tyle
zanika, ile skrywa si¢ pod nawatem innych spraw i trosk'*. Pierwszy kryzys
tworczosci pojawia sie okoto szostego roku zycia i zwigzany jest prawdopo-
dobnie z rozpoczegciem nauki szkolnej. Dzieci musza nauczy¢ si¢ akceptowac
autorytety i dostosowywac do regut os6b dorostych zaro6wno w domu, jak
i w szkole. Im surowszy autorytet, tym bardziej thumi tworczos¢.

Przeswiadczenie o mozliwo$ci wspierania tworczosci wynika z trzech
przestanek. Po pierwsze, z humanistycznej wizji cztowieka jako istoty z natu-
ry tworczej, zgodnie z ktora kazdy cztowiek, cho¢ nie w jednakowym stopniu,

19 A. Nalaskowski, Spofeczne uwarunkowania twérczego rozwoju jednostki, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998, s. 95.

'D. Kubicka, Tworcza dziatalnosé¢ dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2003, s. 43.

12 Za: J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé¢ dziecka, Trans Humana, Biatystok 2003.

13 M. Kielar, Twércze opanowanie i uzywanie jezyka przez dziecko, [w:] Aktywnos¢ tworcza
dzieci i mlodziezy, red. S. Popek, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988,
s. 56-68.

4 B. Tynan, Naucz swoje dziecko mysle¢, thum. M. Stopa, Bauer-Weltbild Media, Warszawa
2004.
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jest tworczy. Po drugie, z rozrdznienia tworczosci potencjalnej, doskonale
poddajacej si¢ oddziatywaniom dydaktycznym, i skrystalizowanej, z trudem
ulegajacej sterowaniu. Po trzecie, z badan psychologicznych wykazujacych
,,ZWyczajnos$¢” operacji intelektualnych biorgcych udziat w akcie tworczym'.

Wedtug Carla Rogersa do pelnego rozwiniecia mozliwosci tworczych po-
trzebne sg odpowiednie warunki. Autor dzieli je na wewng¢trzne i zewngetrzne.
Do warunkow zewngtrznych zalicza:

* psychologiczne bezpieczenstwo, ktore zapewnia bezwarunkowa akcep-
tacja tworcy przez osoby znaczace, klimat wolny od zewngetrznej oceny,
ktora zawsze jest zagrozeniem, gdyz prowadzi do ostabienia samokryty-
cyzmu lub do obnizenia samooceny, empatyczne zrozumienie;

* psychologiczng wolnos¢, czyli wolno$¢ wewnetrzng, nieograniczong
oczekiwaniami innych osob, dajaca tworcy pelng swobode realizowania
wlasnych celow, pozwalajaca na samodzielne myslenie, odczuwanie,
dziatanie, wspomagajgcg otwartos$¢ i refleksyjnosc!®.

Wolnos¢ w sensie psychologicznym potrzebna jest po to, zeby nie krepowac
ekspresji dziecka. Dzieci powinny czu¢ si¢ na tyle bezpiecznie, aby probowac no-
wych rozwigzan, powinny tez cieszy¢ si¢ wolnoscia poszukiwan. W tworczej atmo-
sferze dorosli 1 dzieci cenig oryginalnos$¢, a nie konformizm, réznorodnos¢, nie za$
uniformizacj¢, eksperymentowanie, a nie asekuracje'’.

Twoércza atmosfere podtrzymuja procesy komunikowania. Wszystko,
co si¢ powie, a takze sposob, w jaki si¢ to uczyni, wplywa na sytuacje — umac-
nia klimat swobody poszukiwan albo wptywa na niego niekorzystnie. Robert
Fisher podaje przyktady komunikatéw formutowanych przez najblizsze oto-
czenie, ktore niszczg pewno$¢ dziecka:

Skad bierzesz takie niemadre pomysty? Nie zadawaj ghupich pytan! Czy potrafisz
cokolwiek zrobi¢ jak nalezy? To nie takie tatwe, jak ci si¢ zdaje. Dlaczego ty nigdy
nie myslisz? To wszystko, co masz do powiedzenia? Ile razy mam ci powtarza¢? Kto
to widziat, zeby tak robi¢? Dlaczego nie pomyslisz, zanim zaczniesz mowi¢?'®

Wage komunikatéw wysytanych do dziecka docenia rowniez Bernadette
Tynan. Do takich, ktore zniechecaja do tworzenia, zalicza: ,,To chyba za proste!
Kto$ to juz chyba zrobit! Ludzie chyba nie potraktujg tego powaznie! Chyba
i tak nic z tego nie wyjdzie...”". Uzywanie takich zwrotdéw moze obnizy¢ sa-
mooceng i na pewno nie pomoze mysle¢ tworczo.

15 E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005.

16 C. R. Rogers, O stawaniu si¢ sobg. Poglgdy na psychoterapie, tham. M. Karpinski, Rebis,
Poznan 2002.

17 R. Fisher, Uczymy, jak mysleé, ttum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1999.

18 Ibidem, s. 49.

1 B. Tynan, Naucz swoje dziecko..., s. 149.
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Za wskazane natomiast R. Fisher uznaje nastgpujace zachety:

To interesujace. Opowiedz o tym wiecej. Jak doszedtes do tych wnioskow? Dobrze,
ze sam na to wpadtes. Czy przemyslates inne mozliwosci? Jak postanowisz, bedzie
dobrze. Najpierw sprobuj sam. Jak bedzie potrzebna pomoc, daj mi zna¢. To bardzo
pomystowe. Dobre pytanie. Na pewno dasz sobie rade®.

Dziecko potrzebuje zachety, obszaru, na ktérym bedzie odnosi¢ sukcesy.
Powodzenie rodzi powodzenie.

Na konieczno$¢ wspierania twérczosci dziecigcej wskazujg takze psy-
chologowie — tworcy konstruktywistycznej teorii uczenia si¢. Twierdza oni
(np. J. Piaget, L. Wygotski, J. Bruner), ze poznawanie $wiata polega na in-
dywidualnym nadawaniu znaczen i jest efektem aktywnos$ci oraz samodziel-
nos$ci poznawczej jednostki. Uczenie si¢ ma charakter dziatalnosci tworczej,
jest wyjasniane w kategoriach badania, rozwigzywania problemdw, stawia-
nia pytan, formulowania wtasnych interpretacji, wykorzystywania intuicji,
wspotdziatania.

Szkolne inhibitory i stymulatory twérczosci

Przyjecie zatozenia, ze proces tworczy daje si¢ stymulowac i rozwijac,
naktada rowniez na §rodowiska edukacyjne obowigzek organizowania celowej
dziatalnos$ci wspierajacej postawe tworcza wychowankoéw. W opisie postulo-
wanej sylwetki ucznia konczacego pierwszy etap edukacji pojawia si¢ ocze-
kiwanie, iz bedzie on tworczy. Zadanie nie jest jednak tatwe. Przy projekto-
waniu wszelkich dziatan dydaktycznych, organizowanych zaréwno w szkole,
jak i w domu, warto pamigta¢ o mysli Heleny Radlinskiej, ze za nikogo nie
mozna si¢ rozwijac, za nikogo — wzrasta¢. Mozna tylko pielegnowac wzrost
przez usuwanie przeszkod, ktoére go hamujg, i wyrownanie skrzywien. Mozna
uprawia¢ glebg¢ wzrastania, wzbogacajac ja cennymi sktadnikami®!'. Aby sty-
mulowa¢ rozwoj mtodego pokolenia, wspiera¢ jego postawe tworcza, potrzeb-
ne sa dobre programy edukacyjne oraz profesjonalni wychowawcy. Zdaniem
wigkszo$ci pedagogow 1 psychologow szkoty nie potrafig wywigzaé si¢ z tego
zadania. Wprost przeciwnie, uwazajg oni, ze niekorzystne warunki szkolne
moga w znacznym stopniu neutralizowac¢ stymulowanie tworczosci przez ko-
rzystne srodowisko rodzinne. Nie bez powodu mowi si¢ o tym, iz wiek podjgcia
nauki szkolnej jest ,,okresem krytycznym” w rozwoju tworczosci*.

20 R. Fisher, Uczymy, jak myslec, s. 50.

21 H. Radlinska, Oswiata dorostych, Ludowy Instytut O$wiaty i Kultury, Warszawa 1947, s. 20.

22 E. Hurlock, Rozwdj dziecka, thum. B. Hornowski, K. Lewandowska, B. Rosemann,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1985.
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Sposrod wielu uwarunkowan szkolnych, ktore nie sprzyjaja tworczosci,
wymienia si¢: liczne klasy, w ktorych niezbedna jest surowa dyscyplina, kta-
dzenie nacisku na zapamigtywanie, zniechgcanie dzieci do wszystkiego, co nie
jest zgodne z utartymi wzorcami, rygorystyczny rozktad zaje¢ szkolnych, prze-
konanie nauczycieli, ze dzieci tworcze sa trudne do kierowania, a ich prace
ciezej oceni¢ niz prace konformistow. Jezeli nauczyciele uwazajg postgpy w na-
uce za jedyna droge do osiagnigcia sukcesu w zyciu, wymienione przeszkody
w ekspresji tworczej mogg okazaé si¢ bardzo powazne. Raporty z badan osiag-
ni¢¢ szkolnych donosza, ze wielu szkotom nie udaje si¢ wzbudzi¢ i rozwingé
myslenia tworczego dzieci. Dobre szkoty charakteryzuja si¢ wymagajacym
intelektualnie nauczaniem. Programy nauczania dla szkot podstawowych two-
rzone s3 glownie z uwzglgdnieniem potrzeb uczniow przecigtnych, natomiast
dzieci uzdolnione i tworcze musza dostosowywac si¢ do poziomu $redniego?.

Z podobng krytyka obecnej szkoty spotykamy si¢ roéwniez w literaturze
polskiej. Naukowcy wskazujg liczne przeszkody utrudniajgce wyzwalanie
1 wspieranie postawy tworczej wychowankow.

Edward Necka uwaza, ze szkota czgsciej wplywa negatywnie niz pozy-
tywnie na rozwoj tworczosci swoich wychowankow. Dzieje si¢ tak dlatego,
iz ujednolica ona zachowanie i sposéb myslenia, dziatajac jak gdyby w za-
stepstwie catego spoleczenstwa. Szkota jest miejscem, w ktérym przekazuje
si¢ wiedze, normy 1 wartosci, ale tez uczy konformizmu. Tutaj dziecko uczy
si¢ obowiazujacych regut zachowania, ale czesto takze obowigzujacych regut
myslenia. Dowiaduje si¢ na przyktad, ze pytania zadaje nauczyciel, a od ucznia
oczekuje si¢ jedynie odpowiedzi. Poniewaz najczesciej chodzi o jedyna po-
prawng odpowiedz, dodatkowo dzieci ucza si¢ zachowan ,.konwergencyjnych”,
porzucajac sktonnos¢ do dywergencyjnego wymyslania wielu alternatywnych
rozwigzan. I cho¢ dzieci w r6znym stopniu podporzadkowuja si¢ wymaganiom
szkoty, z badan wynika, ze konformizmowi wobec regul szkolnych towarzysza
niskie wyniki w testach tworczego myslenia. Pewien wplyw odgrywa tu row-
niez silna potrzeba wzorowania si¢ na rowiesnikach — zazwyczaj na dzieciach
o wysokiej pozycji w grupie, nie zawsze jednak o wysokim poziomie myslenia
tworczego®.

Szkota nie sprzyja twoérczosci takze ze wzgledu na sposdb przekazywania
wiedzy. Probuje przekazac jak najwigcej wiadomosci, nie dbajac o stymulowa-
nie myslenia, wyobrazni, dociekliwosci i samodzielnosci intelektualnej. Wiedza
szkolna nie sprzyja tworczosci, poniewaz: rzadko zawiera pytania, najczesciej
ograniczajac si¢ do przekazywania twierdzen; nie pokazuje perspektyw rozwo-
jowych danej dyscypliny; jest mato implikatywna, tzn. wynika z niej niewiele

B F. J. Monks, Zdolnosci a twérczosé, [w:] Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych,
red. W. Limont, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2004.
2 E. Necka, Psychologia...
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ponad to, co juz zostato w niej zawarte, oraz operuje mato kreatywnym jezy-

kiem, np. unika analogii, porownan i metafor, ktore sa poteznym narzedziem

tworczego myslenia.

Roéwniez Witold Dobrotowicz uwaza, ze szkota nie rozwija potencjatu
tworczego dzieci i mtodziezy, a wrgcz odwrotnie — mimo woli hamuje sponta-
niczng aktywno$¢ i postawy tworcze. Krytyke szkoty wyprowadza z trzech tez:
1) szkota jako instytucja jest organizmem konserwatywnym i w matym stop-

niu poddaje si¢ modernizacjom;

2) nauczyciele to na ogdt osoby mato tworcze, skrepowane wieloma barierami
psychicznymi i psychospotecznymi, hamujacymi ich kreatywnos¢;

3) edukacja szkolna wprawdzie przyspiesza rozwoj wielu funkcji psychicz-
nych ucznia, jednocze$nie jednak staje si¢ zrodlem réznorodnych barier
psychicznych absolwentow?.

Do istotnych wad i niedostatkéw szkoty mozna zatem zaliczy¢ to, ze**:
celem ksztatcenia jest przystosowanie uczniéw do aktualnych warunkéw
1 istniejacych struktur spotecznych, szkota ksztattuje zachowawczy sy-
stem warto$ci i standardow, uczy konformizmu;
celem nauczania jest przekazywanie uczniom gotowej wiedzy, dziecko
rozpoczynajace nauke szkolng jest petne inwencji, ciekawe, a nawet do-
ciekliwe, zadaje oryginalne pytania, jednak juz krétki pobyt w szkole
powoduje ostabienie zainteresowan i zmiane stosunku dziecka do nauki
szkolnej. Szkota niszczy tworcze usposobienie dzieci, zadajac jedynie
recepcji niezliczonych paradygmatow i premiujac prawie wytacznie za-
chowania konformistyczne;
szkota skupia si¢ na przekazywaniu wiedzy jatowej, tzn. tylko oznajmu-
jacej i dotyczacej sztucznych sytuacji szkolnych. Jest to wiedza mato
implikatywna, niesklaniajaca do formutowania nowych celow poznaw-
czych i wymagajaca wylgcznie mechanicznego zapamigtania. Odnosi si¢
tylko do tego, co juz wiadomo, pomijajac zupeknie to, co dopiero warto
byloby odkry¢;
system klasowo-lekcyjny jest hamulcem w rozwoju cywilizacji wspot-
czesnej, proponowane tresci sa poszufladkowane w przedmioty na-
uczania, przez co nie prowokuja do taczenia elementéw nalezacych

3 Dydaktyka twérczosci. Koncepcje — problemy — rozwigzania, red. K. J. Szmidt, Oficyna
Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2005, s. 59—60.

26 Por.: Z. Pietrasinski, Przygotowanie do aktywnosci tworczej, [w:] Model wyksztatconego
Polaka, red. B. Suchodolski, Ossolineum, Wroctaw 1980; S. Palka, Innowacje dydaktyczne jako
czynnik rozwoju aktywnosci tworczej uczniow, [w:] Aktywnosé tworcza dzieci i mlodziezy, red.
S. Popek, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988; W. Dobrotowicz, Psychody-
daktyka kreatywnosci, Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 1995; J. Kozielecki,
Czlowiek oswiecony czy innowacyjny, [w:] idem, Cztowiek wielowymiarowy, Wydawnictwo Aka-
demickie Zak, Warszawa 1996; K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdansk 2007.
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do roznych dyscyplin, wcigz dominuje uczenie faktow, wiedza jest zato-
mizowana i rozZproszona;

szkoty dos¢ tatwo akceptujg nowe tre$ci nauczania, znacznie wigcej trud-
nosci majg natomiast z przyjmowaniem i tworzeniem nowych metod,
form, §rodkéw dydaktycznych, wcigz dominuja metody podajace, trans-
misyjny, a takze replikacyjny charakter nauczania;

dokonujaca si¢ rewolucja naukowo-techniczna w minimalnym stopniu
dotkneta instytucje oswiatowe;

uczniowie stanowig jedynie przedmiot oddziatywan, ich inicjatywy, pa-
sje, zainteresowania sg spychane na dalszy plan;

zaniedbywane jest rozwijanie sfery emocjonalno-motywacyjnej uczniow,
dominuje motywacja instrumentalna i zewngtrzna;

uczniowie bardzo rzadko maja okazj¢ do zadawania oryginalnych pytan
1 rozwigzywania probleméw tworczych, stawiania hipotez i weryfikowa-
nia ich, do podejmowania decyzji i ryzykownych programéw dziatania,
dominujg problemy zamkni¢te i pytania o niskim poziomie kognityw-
nym;

w toku procesu dydaktycznego nie sg rozwijane, a nawet sa hamowane
tworcze procesy psychiczne: myslenie dywergencyjne, my$lenie intui-
cyjne, wyobraznia oraz takie cechy osobowosci, jak: otwarto$¢, samo-
dzielnos$¢ i poczucie wiasnej wartosci, premiowane jest myslenie kon-
wergencyjne i odtworcze;

w szkotach panuje nadmierna rywalizacja, hamujaca aktywnos¢ eksplo-
racyjng i prowokujaca do szukania najprostszego, szybkiego rozwigza-
nia, oraz przewaga ocen zewnetrznych;

wérod nauczycieli jest stosunkowo mato 0sob kreatywnych, nauczyciele
nie tylko sami w matym stopniu tworza, ale tez niech¢tnie przyjmuja
nowosci stworzone przez kogos$ innego;

nauczyciele wykazuja si¢ staba orientacja w zdolnosciach uczniow, na-
gradzaja poprawne odtwarzanie tresci, nie interesujg si¢ mozliwosciami
tkwigcymi w dzieciach, nie starajg si¢ rozwijac ich potencjatu;

wielu nauczycieli ma osobowo$¢ autorytarna, stosuje autokratyczny styl
oddziatywania na uczniéw; z badan Barbary Karolczak-Biernackiej?’
wynika, ze 60% nauczycieli szkot podstawowych postawitoby dobra
oceng uczniowi mniej zdolnemu, ale zdyscyplinowanemu, ustuznemu,
podporzadkowujacemu si¢ autorytetowi nauczyciela.

Dos¢ powszechnie uznaje si¢, ze nauczyciele nie lubig uczniéw zbyt twor-
czych. Wola tych, ktorzy sa dobrze przygotowani do zajeé oraz zachowujg si¢
zgodnie z oczekiwaniami. Dzieci tworcze maja wsrod nauczycieli opini¢ nie-
grzecznych, sprawiajacych klopoty, niepodporzadkowujacych si¢ dyscyplinie

2" Za: Dydaktyka tworczosci. ..
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szkolnej. Potwierdzaja to wyniki badan przytaczane przez E. Necke?. Zdaniem
tego autora moze tak byc¢ rzeczywiscie, poniewaz dzieci tworcze charakteryzuje
podatno$¢ na rozproszenie uwagi, przez co sa one mniej zdolne do uwaza-
nia na lekcjach, a bardziej sktonne do podejmowania aktywno$ci niezgod-
nej z oczekiwaniami nauczycieli. Istnieje potwierdzona w badaniach zalez-
no$¢ migdzy kreatywnos$cig a czestoscia kierowania ucznia na dyscyplinujace
rozmowy z dyrektorem szkoty?’. Nauczyciele mogg wigc mie¢ rzeczywiste
podstawy do tego, aby uwaza¢ tworczych uczniéw za niezdyscyplinowanych
1 ktopotliwych. Taka opinia nauczycieli ma olbrzymie konsekwencje, poniewaz
wplywa na sposob traktowania ucznia oraz na ocen¢ jego wWytworow.

W celu zweryfikowania tych pogladéw i poznania rzeczywistych ocze-
kiwan nauczycieli wobec uczniow przeprowadzitam badania, ktorych celem
byto nakreslenie obrazu ucznia idealnego. Badania przeprowadzono wsrod
145 nauczycieli wezesnej edukacji pracujacych w Lodzi. W badaniach wy-
korzystano kwestionariusz opracowany przez Renate Wiechnik, zawierajacy
61 cech: uprzejmy, spostrzegawczy, uczynny, ciekawy, pracowity, punktualny,
z poczuciem humoru, postuszny, systematyczny, pomystowy, sumienny, docie-
kliwy, ambitny, aktywny, zadajacy nietypowe pytania, kolezenski, cierpliwy,
o wszechstronnych zainteresowaniach, zdyscyplinowany, dominatywny, od-
wazny, o dobrej pamieci, obowigzkowy, odpowiedzialny, o bogatej wyobrazni,
zyczliwy, prawdomowny, o duzej inteligencji, opanowany, oryginalny, o wy-
sokiej kulturze osobistej, samodzielny w rozwigzywaniu problemow, bystry,
samokrytyczny, niezalezny w mysleniu, doktadny, pilny, wrazliwy, spontanicz-
ny, pewny siebie, tolerancyjny, przejawiajacy upor w rozwigzywaniu interesu-
jacych go problemdw, odnoszacy sukcesy w nauce, uzdolniony, udzielajacy
si¢ spotecznie, energiczny, uczciwy, elokwentny, schludny, swobodny, $§miaty,
przejawiajacy wysoka motywacje do nauki szkolnej, przejawiajacy gietkos¢
1 plastycznos¢ myslenia, prospoteczny, wytrwaty, skromny, oczytany, stawia-
jacy wiele pytan, nonkonformistyczny, kochajacy przyrode, wykazujacy troske
o wspolng wiasnos¢. Nauczyciele wybierali dziesig¢ sposrod wszystkich po-
danych cech i przypisywali im warto$¢ od 1 do 10. Najwyzej ocenione zostaly
nastgpujace cechy:

1) pracowity —4,79,
2) systematyczny -3,15,
3) ambitny -2.,96,
4) obowiazkowy —2,67,
5) sumienny —-2,26,
6) zdyscyplinowany -2,33,

2 Getzels i Jakson, 1962; Torrance, 1965; Wallach i Kogan, 1965, za: E. Necka, Psycho-
logia..., s. 165-166.
¥ Kaltsounis i Higdon, 1977, za: E. Necka, Psychologia..., s. 165.
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7) przejawiajacy wysoka motywacje do nauki szkolnej — 1,98,

8) aktywny - 1,87,
9) kolezenski — 1,84,
10) o wysokiej kulturze osobistej - 1,70.

Przedstawiona lista cech zostata réwniez wykorzystana do poznania opi-
nii badanych nauczycieli na temat ucznia tworczego. Nauczyciele wybierali
dziesie¢ cech, ktore ich zdaniem charakteryzujg ucznia tworczego. Tym razem
najwyzej oszacowane zostaly nastepujace cechy:

1) pomystowy —5,78,
2) o bogatej wyobrazni —5,34,
3) przejawiajacy gietkos¢ i plastycznos$¢ myslenia — 4,38,
4) oryginalny - 3,00,
5) niezalezny w mysleniu —-2,76,
6) dociekliwy —2,68,
7) samodzielny w rozwigzywaniu problemow -2,51,
8) aktywny -2,18,
9) zadajacy nietypowe pytania —2,05,
10) spostrzegawczy —-2,02.

Analiza tej listy wskazuje, ze nauczyciele dos¢ dobrze rozpoznaja cechy
swiadczace o kreatywnosci jednostki. Niestety, nie doceniajg ich roli. W obra-
zie ucznia idealnego znalazta si¢ tylko jedna cecha sposrod tych, ktére zdaniem
badanych nauczycieli §wiadczg o postawie tworczej ucznia. Wydaje sie, iz jest
to dowdd $wiadczacy o niedocenianiu postawy tworczej wychowankow. Je-
sli zatem nauczyciele nie cenig takich cech, to mozna rowniez przypuszczac,
ze nie wspierajg ich w procesie dydaktycznym. Tymczasem zdaniem Car-
li Rinaldi kreatywnos$¢ musi by¢ aprobowana, aby mogta sta¢ si¢ wspolnym
dzielem. Zbyt czgsto jednak boimy si¢ kreatywnosci, nawet naszej wlasnej,
poniewaz sprawia ona, ze jesteSmy ,,inni”. Kreatywno$¢ wymaga kontekstu,
ktory pozwala jej istnie¢ i by¢ wyrazana, sta¢ si¢ widoczng. W szkole kreatyw-
no$¢ powinna mie¢ mozliwo$¢ bycia wyrazang w kazdym miejscu i w kazdym
momencie. Szkota powinna by¢ miejscem kreatywnego uczenia si¢ i kreatyw-
nych nauczycieli, a nie tylko ,,godziny kreatywno$ci”. Nie ma kreatywnosci
w dziecku, jesli nie ma kreatywnos$ci w dorostym. Kompetentne i1 kreatywne
dziecko istnieje, gdy obok niego jest kompetentny i kreatywny dorosty. Proces
tworzenia musi by¢ rozpoznawany i uprawomocniany przez innych?.

Tak ostra krytyka szkoty $wiadczy o kryzysie tradycyjnej dydaktyki szkol-
nej okreslanej jako dydaktyka odtworczosci lub dydaktyka produkujaca wiedze
jalowa. Przyczyn tak negatywnego stanu rzeczy jest wiele, a przeciez szkola
nie musi by¢ srodowiskiem antytworczym. Instytucje edukacyjne dysponuja

30 C. Rinaldi, Creativity as a Quality of Thought, [w:] In Dialogue with Reggio Emilia:
Listening, Researching and Learning, Routledge, London 2006.
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ogromnym potencjalem umozliwiajgcym wspieranie postawy tworczej. Maja
do dyspozycji odpowiednie zasoby, takie jak biblioteki czy pracownie. To tutaj
moze dochodzi¢ do poszukiwan, do konfrontacji réznych pomystow, koncep-
cji i stylow myslenia, a atmosfera wspolpracy i zdrowej rywalizacji, jesli uda
sie ja wywotac, stanowi wazne zrodto motywacji do tworczosci. To wreszcie
tutaj sa nauczyciele, ktorzy moga spetnic spoteczng rol¢ mentora, opiekuna

i wzorca osobowego®!. Najwazniejsze zatem wydaje si¢ wskazanie mozliwos$ci

pozadanych zmian.

Zdaniem Jozefa Kozieleckiego nadrzednym celem wychowania jest
uksztaltowanie postawy badawczej cztowieka, tzn. ,,pewnej trwatej tendencji
do poszukiwania problemow w $wiecie i do samodzielnego ich przezwycie-
zania”. Ksztatcenie cztowieka innowacyjnego, zdolnego nie tyle do przysto-
sowania si¢ do przysztego $wiata, ile do tworzenia w nim madrych innowacji.
Czlowiek innowacyjny postrzega $§wiat nie jako trwatg i harmonijng strukture,
do ktorej tatwo mozna si¢ przystosowac, ale jako zbidr pytan, na ktore trzeba
odpowiedzie¢, ,,jako obszar niepewnosci poznawczej i praktycznej”. Cztowiek
innowacyjny dziala powodowany pasja poznawcza, stawia sobie pytania, udo-
skonala uktady spoteczne i rzeczowe. Postawa badawcza polega na dostrzega-
niu i rozwigzywaniu problemow we wszystkich dziedzinach zycia’’. Roman
Schulz formutuje cztery gtowne cele ksztatcenia. Wynikajg one z przyjetych
w koncepcji ksztatcenia do innowacji czterech dziedzin tworczo$ci, rozumia-
nych jako zasadnicze kategorie aktywnosci tworczej ludzi. Sg to:

1.  Wychowanie do dziatalnosci kulturotworczej. Chodzi w nim o przygoto-
wanie mtodych ludzi do aktywnego uczestnictwa w sferze kultury, do po-
dejmowania dziatan ,,zmierzajacych do ksztattowania ich umiejetnosci
(1 gotowosci) tworczego, innowacyjnego uczestnictwa w kulturze”.

2. Wychowanie do tworczej pracy. Zadaniem szkoly jest takie wychowywa-
nie mtodego pokolenia, aby byto ono w stanie podj¢ta w przysztosci prace
zawodowa wykonywac w sposob profesjonalny, tworczy i nowatorski, aby
byto zdolne do wzbogacania jej o nowe skladniki.

3. Wychowanie do zmian spotecznych. Podstawowym celem edukacyjnym
jest tu ksztattowanie tworczych zachowan spotecznych. Wychowywanie
spotecznych innowatoréw, czyli ludzi, ktérzy beda rozwijali nowe wzory
zachowan, ktorzy beda przeksztatcali istniejaca rzeczywistos¢ spoteczna.

4.  Wychowanie do samorozwoju. Zadaniem szkoty jest tu przygotowanie mto-
dziezy do kierowania wlasnym zyciem, pomoc w doskonaleniu si¢ w wy-
branych dziedzinach, pomoc w procesie tworzenia wlasnej osoby?*.

31 Por. K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdansk 2007.

32 J. Kozielecki, Czlowiek oswiecony...

3 R. Schulz, Twérczosé — spoleczne aspekty zjawiska, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1990, s. 358.



52 Edukacyjna warto§¢ dzieciecych pytah

Stanistaw Palka postuluje stawianie celow, ktorych realizacja wigze si¢
z wysitkiem intelektualnym ucznia, z konieczno$cig wykazywania pomysto-
wosci, wyjasniania, projektowania. Opanowywany przez ucznia materiat staje
si¢ wtedy tworzywem, ktdre jest przez niego przeksztatcane i wykorzystywa-
ne do stawiania nowych pytan. Warto§ciowymi celami sa wiec i te, ktoérych
realizacja dotyczy takich dziatan dzieci i mlodziezy, jak m.in.: poréwnywanie
przedmiotow i zjawisk, okreslanie funkcji przedmiotu, odkrywanie nowych
zastosowan przedmiotow, odkrywanie prawidlowosci, znajdowanie przyczyn
i uwarunkowan zjawisk, przewidywanie skutkow okreslonych dziatan i proce-
sow, okreslanie powigzan migedzy elementami cato$ci, interpretowanie zjawisk
i zachowan, rekonstruowanie przebiegu procesow, warto§ciowanie estetyczne,
warto$ciowanie moralne, ocenianie prakseologiczne, przeksztalcanie przedmio-
tow 1 ich uktadow, konstruowanie ztozonych catosci, komponowanie plastycz-
ne 1 muzyczne, znajdowanie skutecznych wariantow postgpowania w sytuacji
gry lub pracy zespotowej, regulowanie przebiegu proceséw, okreslanie moty-
wOw postepowania, diagnozowanie poziomu rozwoju jakiegos$ zjawiska, pro-
jektowanie doswiadczen, weryfikowanie roznorodnych hipotez i uogolnien.

Badacze zwracajg tez uwage na potrzeb¢ wprowadzenia nowych elemen-
tow do tresci ksztalcenia ogolnego. Zdaniem Zbigniewa Pietrasinskiego jed-
nym z nich jest watek przenikajacy wszystkie przedmioty nauczania, a doty-
czacy filozofii zycia, kierowania zyciem, rozwoju na przestrzeni wszystkich
epok zycia. Wymaga wiaczenia do programow tresci z historii powszechnej,
historii nauki, sztuki, literatury. Drugi element to umiejetnosci heurystyczne
utatwiajgce poszukiwanie oryginalnych rozwigzan. Zachgcanie do tworczosci
przyniesie efekty wtedy, gdy wyposazymy uczniow w odpowiednie narzedzia.
Pozadana jest zatem znajomosc¢ zasad i technik pracy w wybranej dla tworczo-
$ci dziedzinie®. Podobnie, zdaniem J. Kozieleckiego, nalezy potozy¢ wickszy
nacisk na przedmioty sprawnosciowe, na opanowanie ogélnych heurystyk my-
$lenia. Coraz bardziej staje si¢ bowiem wazne to, ze ,,wiem, jak” niz ,,wiem,
ze™3%. S. Palka podkresla, Ze co prawda tematyke i zakres tresci okresla program
nauczania, ale w kompetencji nauczyciela pozostaje dobor szczegotowych za-
gadnien realizowanych w toku dzialalnosci dydaktycznej. Tresci ksztalcenia
sg tworzywem intelektualnej dziatalnosci uczniéw. Umiejetnosci operowa-
nia tre§ciami sg wyznacznikami myslenia twérczego, a odnosi si¢ to gtdéwnie
do ptynnosci i gietkos$ci wytwarzania intelektualnego. Wzbudzaniu i rozwija-
niu aktywnosci tworczej uczniow moga stuzy¢: dobor tresci nawigzujacych
do zainteresowan oraz doswiadczen dzieci i mtodziezy, stosowanie nie tylko
zamknigtych uktadow tresci, ktore uczen ma przyswoic, ale rowniez uktadow

3 S. Palka, Innowacje dydaktyczne...
35 7. Pietrasinski, Przygotowanie do aktywnosci...
3% J. Kozielecki, Czlowiek oswiecony...
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otwartych, w ktorych brakuje pewnych elementow (uktady te powinny by¢
rozwijane poprzez samodzielne poszukiwania poznawcze ucznidéw, dyskusje,
prowadzenie dos§wiadczen), wykorzystywanie w procesie ksztalcenia w szko-
le informacji zdobywanych przez uczniow poza szkola, strukturyzacja tresci
(stosowanie takiego uktadu tresci, w ktorym gtownymi elementami sg pod-
stawowe dla okreslonego przedmiotu nauczania prawa, zasady, reguty, wokot
tych elementéw gromadzone sg informacje szczegotowe, z tymi elementami
zwigzane sg takze réznorodne zadania i ¢wiczenia; aktywno$¢ tworcza uczniow
moze przejawiac si¢ zarowno w budowaniu struktur tresciowych, znajdowaniu
najwazniejszych elementdéw tresci, jak i w toku wykorzystywania podstawo-
wych elementow struktury tresci w dziatalnosci praktycznej, w rozwigzywaniu
zadan, projektowaniu nowych przedsigwzigé poznawczych)*’. O zmiang struk-
turalizacji wiedzy, ktorej porzadek nie powinien by¢ narzucany z zewnatrz,
apeluje takze J. Kozielecki. To uczen powinien bra¢ aktywny udziatl w analizie,
organizacji i rekonstrukcji wiedzy. Jest to mozliwe podczas osobistego do-
swiadczania. Dzigki temu zdobywane wiadomosci przestajg by¢ zatomizowane
i rozproszone*®,

Osigganiu tak sformutowanych celéw edukacji stuza stosowane przez
nauczycieli strategie stuzgce inspirowaniu i wspieraniu postawy tworczej
uczniow.

Bledne bytoby jednak oczekiwanie, ze metody nauczania tworczos$ci zosta-
ng wypracowane przez naukowcow i zaproponowane nauczycielom praktykom
w gotowej postaci albo ze bedzie to jedna jedyna metoda. Nie ma tworczego
nauczania bez tworczosci pedagogicznej samych nauczycieli, a kazda metoda,
nawet najbardziej tworcza, gdy jest naduzywana i stosowana w sposob mecha-
niczny, bardzo szybko traci swoje walory. Zasadnicza zmiana proponowana
przez psychodydaktyke tworczosci wynika z faktu, ze w procesie wspierania
tworczosci nie chodzi o jak najlepsze zapamigtanie przez uczacych si¢ jak naj-
wickszej liczby faktow i zrozumienie regut algorytmicznych, lecz o opanowa-
nie zasad i metod heurystycznych pozwalajacych rozwigzywac problemy nowe
i otwarte. Powszechny wsrod dydaktykow wydaje sie poglad, ze wspotczesna
szkota preferuje podajacy styl nauczania, transmisyjny system przekazywania
wiedzy. Rowniez zdaniem W. Dobrotowicza w dydaktyce klasycznej wsrod
metod nauczania dominujg metody podajace, przekazujace gotowe wiado-
mosci, metody uczenia si¢ utozsamiane sa za$ z czynnosciami przyswajania
sobie tych wiadomos$ci i umiejg¢tnosci. Dominuje w nich przekaz werbalny,
ktorego rola jest coraz mniejsza®*. Tymczasem wedhug S. Palki niezbedne jest
stosowanie metod poszukujacych, pobudzajacych uczniéw do wspdtudziatu

37 S. Palka, Innowacje dydaktyczne...
38 J. Kozielecki, Czlowiek oswiecony...
3 W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka...
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W wytwarzaniu i przetwarzaniu informacji. Uzyteczne moga tu by¢ np. metody
pogadanki, dyskusji, zaje¢ laboratoryjnych, pracy z ksigzka, zaj¢¢ praktycz-
nych, a takze metody gier dydaktycznych: symulacyjnych, decyzyjnych, insce-
nizacyjnych®. Zalety dyskusji wskazuje tez B. Tynan, podkres$lajac, ze wcigga
ona ucznidw w ciekawg i owocna dziatalnos¢. W trakcie dyskusji uczniom
fatwiej formutowac wiasne poglady na temat debaty, tatwiej im ponadto kwe-
stionowa¢ cudze stanowisko, uczac si¢ jednoczesnie czego$ nowego. Dyskusja
jest wiec okazja do potaczenia dwoch procesow: myslenia i gromadzenia infor-
macji*'. Waznym instrumentem pobudzania i rozwijania aktywnos$ci uczniéw
s3 pytania nauczycieli. Powinny one nawigzywaé do przetwarzania i wytwarza-
nia informacji. Autorka postuluje rowniez stwarzanie takich sytuacji, w ktoérych
pytania beda stawiali uczniowie*’. Za najbardziej uzyteczne B. Tynan uznaje
pytania zaczynajace si¢ od ,,dlaczego”. Ich zaleta jest bowiem to, ze wciagaja
dzieci we wznoszacg si¢ spirale myslenia, ktéra wykorzystuje ich naturalng
ciekawos¢ poznawania nowych zagadnien, rozwija i doskonali zdolno$¢ mysle-
nia, pozwala lepiej sie uczy¢, a takze formutowac wiasne poglady i pomysty*®.
Najcenniejszym za$ sposobem rozwijania aktywnos$ci tworczej uczniow jest
stosowanie w procesie dydaktycznym strategii ,,nauczania problemowego”.
Rozwigzywanie praktycznych lub teoretycznych probleméw nastgpuje na dro-
dze samodzielnej aktywnos$ci poznawczej 1 badawczej uczniow. Szczegdlne
walory dla ksztalcenia myslenia tworczego maja te problemy, ktére maja kil-
ka mozliwych prawidtowych rozwigzan, a wigc problemy, przy rozwigzywa-
niu ktorych wystepuje u uczniow intelektualne wytwarzanie dywergencyjne.
Najbardziej wartosciowa dla ucznidéw forma uczenia si¢ problemowego jest,
zdaniem tej autorki, ,,uczenie si¢ przez badanie”. Stosowanie powyzszej me-
tody upodabnia proces uczenia si¢ do procesu badania naukowego, czynnos$ci
badawcze uczniéw zas — do dziatalnosci badawczej uczonych. Sprzyja efek-
tywniejszemu opanowywaniu wiadomosci, ale takze stuzy rozwojowi umie-
jetnosci wytwarzania i przetwarzania wiadomosci, znajdowania oryginalnych
rozwigzan, powstawania niekonwencjonalnych pomystow*!. Podobne stano-
wisko prezentuje J. Kozielecki, wskazujac na potrzebe zmiany pozycji ucznia,
na porzucenie roli odbiorcy informacji. Wychowankowie powinni stawac si¢
sprawcami, inicjatorami dzialan, przejawia¢ przedsigbiorczo$¢, przejmowac
odpowiedzialno$¢ za swoje czyny. Powinni stawac si¢ partnerami nauczycie-
li. W miejsce monologu nauczyciela pojawi si¢ wtedy jego dialog z ucznia-
mi. Ma on kluczowe znaczenie, poniewaz ,,ksztattuje poczucie kontroli nad

4°S. Palka, Innowacje dydaktyczne...
4 B. Tynan, Naucz swoje dziecko...
42 S. Palka, Innowacje dydaktyczne...
4 B. Tynan, Naucz swoje dziecko...
4 S, Palka, Innowacje dydaktyczne...
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zdarzeniami i poczucie sprawstwa. A poczucie sprawstwa i poczucie zado-
wolenia z zycia to jedno i to samo™®. Zdaniem Z. Pietrasinskiego pozadane
sa nastepujace metody wychowania do tworczosci: rozwigzywanie problemow
1 analizowanie rozwigzan, lektura, uczenie innych, stuchanie oraz prowadzenie
wywiadow*. Szczegdlnie wazne wydaje si¢ by¢ rozwigzywanie problemow,
zwlaszcza problemoéw rzeczywistych, zwigzanych z prawdziwym zyciem.
Powoduje ono zaangazowanie catej osobowosci i zbliza do przezy¢ i dziatan
wystepujacych w autentycznej tworczosci. Rowniez zdaniem J. Kozieleckiego
najlepszym sposobem jest wykorzystywanie sytuacji naturalnych, uczenie si¢
poprzez zdobywanie osobistego doswiadczenia, poprzez bezposredni kontakt
z poznawang rzeczywistoscia. Kazde rozwigzywanie problemow sprzyja na-
bieraniu biegtos$ci w radzeniu sobie z nowymi zadaniami oraz wyksztatceniu
si¢ pewnych nawykow myslowych 1 metod heurystycznych (odwotujgcych sie
zar6wno do intuicji oraz wyobrazni, jak i my$lenia analitycznego)*’. Zdaniem
Andrzeja Goralskiego istnieje wiele metod, sposobdw, regut przygotowywa-
nia, realizowania i oceny dokonan tworczych. Stanowig one swoiste rzemiosto
doskonale opanowane przez mistrzow danej dziedziny (poznawczej, artystycz-
nej, praktycznej, zwigzanej z wychowaniem). Najlepszym sposobem na jego
poznanie jest bycie z mistrzem, wnikanie w jego do$wiadczenia, odkrywanie
tajnikow, nabywanie umiejetnosci powtorzen, repliki dokonan i stopniowe do-
chodzenie do samodzielno$ci i wlasnego mistrzostwa*,

Proces pobudzania i wspierania tworczosci powinien by¢ tez oparty na no-
wych zasadach psychodydaktycznych. Tradycyjne zasady nie pomagaja bo-
wiem w realizacji celow ksztalcenia do tworczos$ci. Podstawowymi zasadami
staja sig:

» zasada podmiotowego traktowania dziecka, czyli tworzenie warunkow
sprzyjajacych ujawnianiu indywidualnych potrzeb, inicjatyw i pomysto-
wosci, a wigc petnego i bezpiecznego wyrazania siebie;

» zasada oceniania wytworow i zachowan poprzez opis i opinie, a wigc
rezygnacje z tradycyjnej oceny cyfrowej na rzecz oceny opisowej i infor-
macji zwrotnej, ktora umozliwi dziecku zrozumienie wtasnych bledow
i niedostatkow oraz pozwoli je naprawi¢ lub zminimalizowac¢;

+ zasada ludycznosci i stymulowania ksztatcacej zabawy, poprzez wyko-
rzystywanie naturalnego poczucia humoru dzieci, ich potrzeby zabawy,
dzieki ktorym realizacja nawet trudnych zadan staje si¢ dziataniem plyn-
nym i satysfakcjonujacym;

4 J. Kozielecki, Czlowiek oswiecony...,s. 41.

46 7. Pietrasinski, Przygotowanie do aktywnosci...

47]. Kozielecki, Czlowiek oswiecony...

8 A. Goralski, Tworczos¢ jako dgzenie do mistrzostwa, [w:] Tworczos¢ — wyzwanie XXI
wieku, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakoéw 2003, s. 29-37.
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* zasada harmonijnego wptywu na rézne sfery osobowosci, poprzez pobu-
dzanie procesow poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych oraz dziatan
umozliwiajacych dzieciom radzenie sobie w sytuacjach otwartych;
zasada zachg¢cania do dziatan tworczych i pobudzania samodzielnosci
dziecka, tzn. zachecanie do podejmowania samodzielnych prob po-
konywania trudnos$ci i rozwigzywania problemow, zachgcanie do wy-
trwatosci, dawanie poczucia bezpieczenstwa oraz pomoc w pokonywa-
niu niesmiatosci, leku przed nieznanym i innych barier napotykanych
w dzialaniach tworczych;

* zasada stosowania bogatych i zréznicowanych srodkéw dydaktycznych,
wzbudzajacych ciekawosc¢, stymulujacych percepcje, myslenie racjonal-
ne, intuicj¢ i wyobrazni¢ poprzez zachgcanie do manipulowania nimi
oraz inspirowanie do samodzielnego tworzenia nowych srodkow;

» zasada nawigzywania do istniejacych potrzeb i zainteresowan ucznia
oraz budzenia nowych, traktowanie ich jako istotnego motywu realiza-
cji celow psychologicznych, pozwalanie na wybodr tematu i charakteru
¢wiczen tworczych;

* zasada budowania i kultywowania klimatu bezpieczenstwa i zyczliwosci,
wychowawca podejmuje okreslone dziatania sprzyjajace powstawaniu
1 utrwalaniu si¢ atmosfery zaufania, zyczliwosci, nieskrepowanego dzie-
lenia si¢ pomystami, odwaznego poszukiwania niebanalnych rozwigzan
1 puszczania wodzy fantazji;

 zasada ciaglego podsycania i utrzymywania ciekawos$ci poznawczej
ucznia poprzez wzbudzanie stanu zaciekawienia r6znymi problemami,
wyrazanie aprobaty dla pytan stawianych przez dziecko, zachecanie
do odkrywania nowych problemow oraz do kwestionowania ustalonych
porzadkdéw 1 prawd, pozostawianie niektorych pytan bez odpowiedzi,
aby prowokowa¢ do myslenia, ukazywanie nieckompletnosci istniejacej
wiedzy przez ujawnianie tajemnic i nierozwigzanych problemow;

* zasada wzmacniania procesu tworczego i tolerowania btedow; glowny ak-
cent pada tu na do$wiadczenia i przezycia dziecka uczacego si¢ nowych
zachowan i umiejetnosci, a nie na efekt, wytwor procesu tworczego®.

W rozwijaniu tworczosci potrzebne sg nie tylko nowe cele i nowe sposo-

by ich realizacji, ale takze nowa atmosfera wychowawcza. Jean Shaw i Mary
Cliatt pisza o potrzebie tworzenia atmosfery ciepla i zaufania, czasem tez swo-
body i wesotosci®’. Zdaniem Jana Zborowskiego stwarzanie atmosfery sprzy-

# K. J. Szmidt, J. Bonar, Program edukacyjny Zywioly. Lekcje twérczosci w nauczaniu

zintegrowanym, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998.

50 Za: 1. Labuda, Twérczy nauczyciel w oczach uczniow, [w:] Kreatywnosé — nowe aspekty
poznawcze i praktyczne, red. W. Dobrotowicz, J. Gralewski, Wszechnica Polska Szkota Wyzsza
Towarzystwa Wiedzy Powszechnej, Warszawa 2005, s. 158—168.



Rozdziat 3. Rozwijanie postawy tworczej i myslenia pytajnego dzieci 57

jajacej tworczosci polega na zachecaniu dziecka do tworzenia, na umiejgtnym
kierowaniu procesem tworczym bez ograniczania inicjatywy oraz bez narzuca-
nia uniformistycznych sposobdéw zachowania ograniczajacych rozwoéj dziecka
i prowadzacych do zagubienia przez nie tozsamosci®'. Wérod postulatow kie-
rowanych pod adresem wychowawcow najczesciej pojawiaja si¢ nastepujace:

L.

2.

(98]

10.

I1.

12.

13.

Pamigtaj, ze dziecko bedzie bardziej tworcze, jesli bedzie cieszy¢ si¢ tym,
co robi.

Dostarczaj dziecku wielu okazji do swobodnej zabawy roznymi materia-
fami i pozwol angazowaé w to fantazje.

Uwrazliwiaj na bodzce istniejgce w otoczeniu.

Zachecaj dziecko, by byto aktywne, niezalezne, uczace si¢ i bardziej sa-
modzielne w podejmowaniu decyzji zamiast polegania na twoich ciagtych
wskazowkach. Zachecaj do ufnej kontroli wlasnego procesu uczenia sig.
Zabijaj ¢wieka dziecku. Warunkiem tworczosci jest dziwienie si¢. Osoby,
dla ktorych wszystko jest jasne, zrozumiate, oczywiste, raz na zawsze roz-
wigzane, nie mysla tworczo.

Dawaj dziecku mozliwo$¢ wyboru rodzaju i sposobu dziatania tak czgsto,
jak tylko jest to mozliwe.

Zachecaj do testowania nowych pomystow, podejmowania ryzyka, prze-
myslen nad poleceniami.

Zapewniaj dziecku zarowno okresy wzmozonej aktywnosci, jak i wzgled-
nego spokoju.

Dyskutuj z dzieckiem na temat jego wewngtrznej motywacji poznawczej,
pomoz mu uswiadomic sobie jego zdolnosci, talenty, zainteresowania i od-
wro¢ uwage od warunkujacych je czynnikéw zewngtrznych.

Zachecaj dziecko bardziej do kontrolowania wlasnej pracy niz do pole-
gania na twoich obserwacjach. Umniejszaj znaczenie oceny zewngtrznej.
Uzywaj nagrod rzeczowych tak rzadko, jak to mozliwe; w zamian zachecaj
do odczuwania dumy z dobrze wykonanej pracy.

W kazdy mozliwy sposob pokazuj dziecku, ze cenisz jego tworczose,
ze jestes elastyczny, wszechstronny i zainteresowany tworczymi dokona-
niami.

Badz cierpliwy — tworcze efekty pracy dziecka kaza na siebie czekac,
a klimat oczekiwania na natychmiastowa odpowiedz blokuje myslenie
tworcze™.

S1J. Zborowski, Rozwijanie aktywnosci twérczej dzieci, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-

giczne, Warszawa 1986.

52 Por. Dydaktyka tworczosci. ..






Rozdziat 4
Pytania w praktyce edukacyjnej
— egzemplifikacja wybranych wynikow
badan wiasnych

Uczniowie wchodza do szkoty jako znaki
zapytania, a opuszczaja ja jako kropki.

Neil Postman'

Przedszkolak w domu zadaje tyle samo pytan dorostym, ile doro$li jemu.
Kiedy idzie do szkoty, na jedno jego pytanie przypada dwadziescia pytan na-
uczyciela. Jak zatem sktoni¢ uczniéw do stawiania pytan? Zdaniem Roberta
Fishera, aby stworzy¢ w klasie atmosfere intelektualnych poszukiwan, nauczy-
ciel ma do dyspozycji dwie strategie:

» myslenie na glos i zadawanie dobrych pytan, a przez to prezentowanie

modelu poszukujacego umystu;

* dostarczanie okazji do stawiania pytan i demonstrowanie uczniom sza-

cunku dla ich pytanZ.

Niezwyklym przyktadem wykorzystania tych strategii byta dziatalnos¢
pedagogiczna Marii Sktodowskiej-Curie. Wybitna uczona byta autorka eks-
perymentu pedagogicznego, ktory zrodzit si¢ z niecheci do éwczesnej (rok
1904) szkoty francuskiej. Ogromnym entuzjazmem porwala grupe przyjaciot
i wspolnie zatozyli ,,Spotdzielni¢”, w ktorej wiasnymi metodami probowali
uczy¢ swoje dzieci. Ich uczniowie byli bardzo mtodzi, mieli po sze$¢, a naj-
wyzej dziesigc lat.

"'N. Postman, The End of Education. Redefining the Value of School, Vintage, New York
1995, s. 120.

2 R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczy¢, thum. K. Kruszewski Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1999, s. 38.
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I oto dzieje si¢ rzecz niezwykta: Maria Sktodowska-Curie, trzymajac w rece szklang
rurke w ksztatcie litery U, zaczyna opowiadac. A przede wszystkim stawia — ale takze
prowokuje pytania: Co popycha rtg¢?... Jak?... Dlaczego?... Co si¢ stalo?... Pytania,
jakie stawia sobie kazdy z nas, a zwlaszcza takie, ktorymi na co dzien zasypuja nas
dzieci®.

O wartosci tego eksperymenty §wiadcza losy niektérych jego uczestnikow.
Iréne Curie zajeta si¢ fizyka, pracowata w laboratorium matki i w 1935 r. otrzy-
mata Nagrode Nobla z fizyki za odkrycie sztucznej promieniotworczosci. Fran-
cis Perrin zostat wybitnym fizykiem jadrowym, cztonkiem francuskiej Akade-
mii Nauk. André i Jean Langevin takze zostali fizykami jadrowymi. Isabelle
Chavannes pracowata jako inzynier chemik, w zawodzie niezwykle rzadko
wykonywanym przez kobiety w d6wczesnych czasach. Jest zatem bardzo praw-
dopodobne, ze to wlasnie doswiadczenia ze ,,Spotdzielni” odegraty decydujaca
rolg w wyborze drogi zyciowej i przesadzity o sukcesach®.

O uczniowskiej umiejetnosci stawiania pytan mozna wnioskowac na pod-
stawie prostego ¢wiczenia. Wystarczy wybrac jaki$ znany dzieciom przedmiot
i poprosic¢, by zadaty na jego temat jak najwiecej pytan®. Postanowitam spraw-
dzi¢, jak z takim ¢wiczeniem poradzg sobie uczniowie ksztatcenia zintegrowa-
nego todzkich szkéot. W badaniu wzieto udziat o§miuset uczniow klas drugich.
Ich zadaniem byto ulozenie jak najwickszej liczby pytan skierowanych do drze-
wa. Uczniom podano dziewig¢ partykutl pytajnych, z ktorych mogli skorzystac.
Za kazde poprawnie sformutowane pytanie przyznawano jeden punkt. Analiza
prac pokazata, ze badani uczniowie uktadali §rednio 8,20 pytania. Nieco wyz-
sze (0 0,90 punktu) wyniki uzyskaty dziewczynki (8,65) niz chtopcy (7,75).
W badanej grupie znalazty si¢ osoby, ktore nie potrafity utozy¢ zadnego pyta-
nia, oraz takie, ktore uktadaty po kilkanascie cickawych pytan. Wsrdd wielu
pytan utozonych przez dzieci znalazty si¢ nastepujace:

— Co robi drzewo w nocy?

— Co robi drzewo podczas snu?

— Co masz w srodku?

— Kto mieszka w waszych korzeniach?

— Kto stworzyt drzewa?

— Kiedy rosng wam korzenie?

— Kiedy jest ci smutno?

— Dlaczego masz chlorofil?

— Dlaczego potrzebujesz stonca?

— Dlaczego tak tadnie pachniesz?

3 1. Chavannes, Lekcje Marii Sktodowskiej-Curie, opatrzone wstepem A. K. Wroblewskie-
go, thum. M. Jarosiewicz, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2004, s. 10.

* Ibidem.

3 R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczy¢, s. 40.
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— Po co sq dziuple?

— Po co zrzucasz liscie na zime?

— Gdzie mieszka wiatr?

— Jak to sie zdarza, ze mieszkajg w tobie zwierzeta?

— Jak korzen rozchodzi sie pod ziemig?

— Czy boli cig, gdy ktos tamie twoje galezie lub zrywa liscie?

— Czy masz swojq rodzing?

— Czy to prawda, ze odzywiasz si¢ przez korzenie?

— W jaki sposob cieknie z ciebie Zywica?

— W jaki sposob sie pochylites?

Po roku nauki szkolnej wsrod tych samych uczniow, tym razem juz w kla-
sie trzeciej, przeprowadzitam ponowng probe zbadania poziomu umiejetnosci
stawiania pytan. Tym razem przedmiotem, do ktorego kierowano pytania, byt
kapelusz. Badani uczniowie klas trzecich zaprezentowali niski poziom, ukta-
dajac $rednio 5,35 pytania. Podobnie jak w poprzednim roku, rowniez tutaj
wyzsze (0 0,85 punktu) wyniki uzyskaty dziewczynki (5,77) niz chtopcy (4,92).
Wsrod pytan utozonych przez dzieci znalazty si¢ nastgpujace:

— Czy jestes robiony na rozmiar glowy?

— W jakq pore roku najczesciej cig zaktadajg?

— Czy lubisz, jak jestes prany?

— Czy lubisz, jak twoj wiasciciel nosi cie pod wiatr?

— Czy chciatbys by¢ czapkq generata?

— Czy marzysz, by znalezé si¢ na krolewskiej glowie?

— Czy jestes magiczny?

— Czy wrzucit cig kiedys ktos do wody?

— Jak si¢ czujesz, gdy wiesz, ze ludzie chcg cig wyrzucié, bo jestes stary?

— Jak si¢ czujesz, gdy jestes zamkniegty w ciemnej szafie?

— Czy twoi krewni to czapki?

— Czy lubisz, gdy pies lub kot bawig sie tobg?

— Czy lubisz by¢ rzucany gdziekolwiek?

— Czy jest ci przykro, gdy wolq czapki?

— Czy lubisz, jak cie noszq i majq tupiez?

— Czy glowa twojego wiasciciela jest zawsze czysta?

— Co robisz, gdy zabierze cie wiatr?

— Gdzie najczesciej jestes odktadany?

— Jak si¢ czujesz na czyjejs glowie?

— Jak si¢ czutes, gdy kapelusze byty w modzie?

— Czy jest ci gorgco, gdy swieci stonce?

— Czy lubisz, gdy jest zimno?

— Jak sie czujesz, gdy pada na ciebie deszcz?

— Jak wyglgdasz w Srodku?

— Co robisz, gdy nikt nie chce cig nosic?
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— Co robiqg z tobg ludzie, gdy jestes mokry?

— Kto jest twoim wlascicielem?

— Czy lubisz, jak cie noszq?

— Dlaczego zjadajq cie mole?

— W jaki sposob magicy wktadajg do ciebie krolika i ptaki?

— W jaki sposob pakujg cie do pudta?

— Czy jestes starym kapeluszem?

— Co robisz, gdy jest zima i siedzisz w szafie?

Uzyskane w obu pomiarach wyniki pokazuja, ze uczniowie klas trzecich
osiaggneli wyraznie nizsze efekty niz uczniowie klas drugich. Oznacza to,
ze w analizowanym ¢wiczeniu nie zaobserwowano wzrostu poziomu mysle-
nia pytajnego badanych uczniow. Wprost przeciwnie, uczniowie klas trzecich
uzyskali wynik nizszy o 2,85 punktu i jest to réznica istotna statystycznie.
W obu prébach zaobserwowano bardzo duze roznice wewnatrzgrupowe. Wsrod
badanych byli uczniowie, ktorzy uktadali pojedyncze pytania, oraz tacy, ktorzy
utozyli ich kilkanascie®. To bardzo niepokojacy wynik, §wiadczacy o spadku
poziomu myslenia pytajnego uczniow w kolejnych latach nauki szkolnej. Uzy-
skane dane potwierdzaja powszechny poglad, ze szkota nie tylko nie stymuluje
ciekawos$ci poznawczej uczniow, ale wrecz ja hamuje. Potwierdzajg rowniez
potrzebe stwarzania takich warunkéw edukacyjnych, w ktorych chociaz czes-
ciowo pytania stawiane przez nauczycieli zostang zastapione pytaniami formu-
lowanymi przez uczniow.

Inng szansa na badanie mys$lenia pytajnego i pytan stawianych przez
dzieci sg badania diagnostyczne z wykorzystaniem obserwacji uczestniczacej
— zgodnie z pogladem Michaela Angrosina, ze wlasciwa ludziom umiejetnosé
obserwacji otaczajacego $wiata stanowi podstawe naszej zdolnosci wydawa-
nia zdroworozsagdkowych sadow dotyczacych réznych rzeczy, a znaczna czgsé
naszej wiedzy o §wiecie pochodzi z obserwacji’. Badacz petnit w nich rolg
obserwatora-jako-uczestnika pozwalajaca na usytuowanie si¢ wewnatrz ob-
serwowanych zjawisk, w bliskich relacjach z badanymi, ktore si¢ zacie$niaja
w miar¢ prowadzenia rozciggnigtych w czasie dziatan.

Prezentowane ponizej wyniki uzyskano w toku badan prowadzonych
w klasach I-I1I todzkich szkot podstawowych, ktore pozwolity na zarejestrowa-
nie ok. 1700 zréznicowanych pytan postawionych przez uczniow®. Dominujg

¢ Bardziej doktadne dane znajduja si¢ w ksigzce: J. Bonar, Rozwijanie tworczosci uczniow
klas poczqtkowych poprzez zadania dydaktyczne w toku ksztatcenia zintegrowanego, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu L.odzkiego, £.6dz 2008.

7 M. Angrosino, Badania etnograficzne i obserwacyjne, tham. M. Brzozowska-Brywczyn-
ska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 106.

§ Badania prowadzone w ramach seminarium magisterskiego w latach 2013 i 2014 w Ka-
tedrze Pedagogiki Wieku Dziecigcego Uniwersytetu £.odzkiego.
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wsrod nich pytania organizacyjne dotyczace szkolnych procedur. Uczniowie
pytaja wigc:

Na ktorej stronie trzeba otworzy¢ czytanke? Czy musimy pisac w zeszy-
cie? Czy mozna pisac¢ otowkiem? Moge wyjs¢ do toalety? Co trzeba przynies¢
na jutro? Czy bedziemy malowac farbami? Czy musimy kupic¢ zeszyty w jedng
linig? lle stron musza mie¢ zeszyty do polskiego i matematyki? Jakq kredkq
zaznaczy¢? A mozna podpisac kredkq? Czy mozna to juz zamkngé? Moge wy-
trzec tablice? Moge powiedzie¢? A nie mozemy zostac troche dtuzej? Czy moge
podkreslac te dziatania? Moge o cos zapytac?

Czesto pojawiajg si¢ tez pytania S$wiadczace o znuzeniu dzieci:

Za ile dzwonek? O ktorej dzisiaj konczymy? Dlaczego musimy si¢ tego
uczy¢? Czy musimy to pisac? Za ile jest dtuga przerwa? A bedziemy si¢ dzisiaj
w cos bawi¢? Moge z nim is¢ do lazienki tez? Za ile obiad? Kiedy wyjdziemy
na dwor? A jak przestanie padac, to wyjdziemy?

Albo o ich zagubieniu i bezradno$ci:

A o cow tym chodzi? Najpierw matematyka czy polski? Czy mozna to prze-
czytac jeszcze raz? Co ja mam tu wcisngé?

Zdecydowanie rzadziej wystgpowaly pytania merytoryczne. Ich analiza
wskazata na dominacj¢ pytan dotyczacych podstawowych cech problemu, ktore
Garnet Millar® przypisat do pierwszego poziomu i uznat je za charakterystyczne
dla niskiego poziomu mys$lenia twdrczego. Sa to pytania dazace do zebrania
informacji, czyli pytania faktograficzne i pytania proceduralne, np.:

1le pociggow jest w Polsce? Ile wazy Ziemia? Czy nasz Swiat powstat
tak, jak byto w ,, Epoce lodowcowej”? Gdzie sikajg Eskimosi, kiedy mieszkajg
wigloo? A to jest jakie zdanie? Jakie pokarmy jedzg Chinczycy? Gdzie rosng
rodzynki? Z czego jest szkto? Czy tylko latem jest burza? Czy wszyscy, co majg
siwe wiosy, to umierajq? Czy bakterie majg oczy? Czy nasza rybka pojdzie
do nieba? Czy moze by¢ czerwony dinozaur? Jakiego koloru jest woda? Czy
na studiach trzeba sie wiecej uczy¢? Czy to prawda, ze starsi ludzie tez mogg
studiowac? A lubi Pani dzieci? — pytania faktograficzne;

Jak rosng paznokcie? Jak piszemy regulamin? Skqd sie biorg bgbelki w ba-
senach termalnych? Jak powstat Uniejow? Skqd si¢ biorq mate krysztatki soli?
Skqd sie biorg ciepte wody? W jaki sposob ryby oddychajq pod wodg? — pyta-
nia proceduralne.

Badani uczniowie sformulowali znacznie mniej pytan przypisanych
do drugiego poziomu, pytan organizujacych informacje (klasyfikujacych), za-
wierajacych pytania obiektywne 1 pytania przypuszczajace, np.:

Po co Pan Bog zrobit komary? Dlaczego ten pan jezdzi na wozku? Dlacze-
go ta owieczka ma rogi, a ta nie? A czemu to tak sie pisze? Dlaczego kompas
pokazuje potnoc? Dlaczego liscie z drzew spadajg? Dlaczego nie mozemy jes¢

° Typologia pytan G. Millara zostata przedstawiona w rozdziale pierwszym.
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chipsow i zapiekanek? A dlaczego cytryna jest kwasna? Dlaczego witasnie niebo
Jjest niebieskie? Dlaczego wakacje sq takie krotkie? — pytania obiektywne;

A dlaczego tu nie lezq Smieci? A dlaczego nie mogg mowic¢? A dlaczego
Eskimosi nie chorujq, chociaz nie jedzg warzyw i owocow ? Dlaczego ludzie
nie zapadajq w sen zimowy? To nie jest planeta..., dlaczego? Dlaczego miesz-
kancy Wioch to Wiosi, a nie Wlochaci? — pytania przypuszczajace.

Najmniej za$ byto pytan charakterystycznych dla najwyzszego poziomu
myslenia tworczego, czyli pytan rozwijajacych i tworzacych informacje, pytan
hipotetycznych i spekulatywnych, wykraczajacych poza dostarczone informa-
cje, np.:

Jak dtugo bysmy stqd wychodzili bez windy? A co by sie stato, gdybym
pomieszat sok z cytryny z solq? A jakbym tu zostat i ograt Skarbnika?

W pytaniach sformutowanych przez badanych uczniéw dominowaty
pytania odnoszace si¢ do podstawowych cech sytuacji problemowe;j (,,Co?”,
,.Kt0?”, , Kiedy?”, ,,Gdzie?”) i do tego, w jaki sposob rzeczy si¢ dziejg (,,Jak?”,
,»W jaki sposdb?”’). Nieco mniej byto pytan dazacych do zrozumienia okreslo-
nego przypadku czy przyczyny zdarzenia (,,Dlaczego cos dzieje si¢ tak, jak
sie dzieje?”, ,,Jak doszto do...?”). Zdecydowanie najmniej bylo pytan o to,
co zdarzy si¢ pozniej, co bedzie nastepne, a wige pytan wykraczajacych poza
sytuacj¢ problemowa i dany zbidr informacji oraz pytan biorgcych pod uwage
co$ wiecej niz informacje zastane, rozwijajacych znane informacje, zawieraja-
cych ryzyko intelektualne, probujacych tworzy¢ nowa wiedze (,,Co si¢ zdarzy,
jesli...?”, ,,Co by bylo, gdyby...?”).

Mata liczba pytan merytorycznych formutowanych przez dzieci wigze si¢
zapewne z dominujacym w polskich szkotach dyskursem behawiorystycznym,
z uprzywilejowang pozycja pytan stawianych przez nauczyciela oraz z charak-
terystycznym dla tego dyskursu klimatem jezykowym. Badania prowadzone
przez Matgorzate Zytko pokazaly, ze klimat ten nie umozliwia dzieciom swo-
bodnej wymiany mysli, respektowania do§wiadczen indywidualnych, pozna-
wania opinii innych'.

Pytania dzieci pojawiajg si¢ nie tylko spontanicznie. Kolejne wyniki uzy-
skano w toku procesu badawczego o charakterze dydaktycznych dziatan inter-
wencyjnych, ktore rozumiano jako ,,intencjonalng kreacje warunkéw dydak-
tycznych, ktérych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie powszechnym, po to, by

10 M. Zytko, prezentujac efekty analiz i przemyslen zwigzanych z wynikami ogdlnopolskich
badan przeprowadzonych w latach 2006 1 2008, dotyczacych monitorowania umiejgtnosci jezy-
kowych i matematycznych dzieci konczacych edukacj¢ wezesnoszkolna, zwraca uwagg na fakt
niedoceniania umiejetnosci mowienia. Podkresla, ze méwienie i stuchanie jako istotne kompo-
nenty umiejetnosci jezykowych ucznia schodza na dalszy plan, a eksponuje si¢ opanowywanie
umiejetnosci czytania i pisania. Por. M. Zytko, Pozwélmy dzieciom moéwic i pisa¢, Centralna
Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2010.
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moc obserwowac procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez instytucje nieprzewi-
dzianych i nieproponowanych™'! .

Przedmiotem badan byto rozumienie abstrakcyjnego pojgcia horyzont
przez dzieci 8—10-letnie, celem za$ rozpoznanie dziecigcych sposobow kon-
struowania znaczen nadawanych pojeciu horyzont oraz zdolnosci poznawczych
w zakresie kategoryzowania, ujawniajacych si¢ w trakcie definiowania poje¢cia.
Wyznaczone cele staly si¢ podstawa do postawienia ogdlnego problemu badaw-
czego: Jak dzieci rozumiejg znaczenie pojecia horyzont? oraz czterech prob-
lemoéw szczegotowych: (a) Jakie cechy przypisywane pojeciu horyzont uznaja
za istotne?; (b) W jaki sposob kategoryzuja pojecie?; (¢c) W jakim stopniu ujaw-
niajg stereotypowe skojarzenia?; (d) Jakie wartosci nadajg pojeciu horyzont?

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione pytanie towarzyszyta nam
swiadomos¢, ze badanie nadawanych znaczen jest bardzo trudne ze wzgledu
na specyfike 1 unikatowos$¢ tego procesu oraz bariery komunikacyjne.

Dzieci nieprzerwanie podejmuja probe zrozumienia §wiata, nieustannie
konstruujg swoja wiedz¢ dotyczaca zarowno otaczajgcej rzeczywistosci, jak
i ich samych. Poczatkowo znaczenia sg hipotetyczne, otwarte na modyfikacje
i dopiero stopniowo utrwalaja si¢ coraz mocniej i zaczynaja stanowic osobisty
Hteoretyczny” model $wiata!?. Juz Jean Piaget podkreslat, Zze proces rozumienia
to proces przechodzenia przez etapy charakteryzujace si¢ roznorodnoscig po-
mystow, ktore oceni si¢ nieraz pozniej jako btedne, ale ktére mimo to wydaja
sie konieczne do uzyskania poprawnych rozwigzan koncowych'3. Nadawanie
znaczen wynikajacych z gromadzonych doswiadczen nie jest procesem tatwym.

To raczej ryzykowny i obarczony konsekwencjami nieustanny wysitek pogodzenia
sprzecznoSci i napi¢¢ zwigzanych z dekodowaniem naplywajacych informacji, roz-
bieznych deklaracji i oczekiwan, niejasnych regut i niespdjnych wartosei'.

Znaczna czg¢s$¢ tej wiedzy pozostaje nieuswiadomiona, a jej wydobycie
pozwala na zrozumienie dziecigcych obrazow $wiata. To gldéwny powdd po-
dejmowanych przez nas badan i towarzyszacej im refleksji, umozliwiajacych
poznanie interpretacyjnego myslenia i dzialania dzieci, odstaniajacego ich wie-
dze osobista.

W ramach badan, odstaniajacych wiedzg osobista dzieci, umozliwiajacych
poznanie ich interpretacyjnego myslenia i dzialania, zadbano o stworzenie

' D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa 2010, s. 132.

12 Swiaty dzieciecych znaczen, red. D. Klus-Stanska, Wydawnictwo Akademickie Zak, War-
szawa 2004, s. 17-18.

13 J. Piaget, Dokqd zmierza edukacja, tham. M. Domanska, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1977, s. 29.

14 Swiaty dzieciecych..., s. 8.
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dzieciom warunkéw pozwalajacych na swobodne konstruowanie znaczen.
Zastosowano podstawowe typy procedur gromadzenia danych jakosciowych:
obserwacje, wywiad zogniskowany i wywiad z wykorzystaniem materiatow
wizualnych oraz analiz¢ dokumentow.

Jednym z etapow postepowania badawczego bylo stworzenie okazji do for-
mulowania pytan — prosba o zastanowienie si¢ nad tym, o co dzieci chciatyby
zapyta¢ horyzont, i zapisanie pytan do horyzontu. Zaproponowana technika
wynika z przeSwiadczenia, ze pytania stawiane przez dzieci pogiebiaja rozu-
mienie osobistych sposobéw myslenia i wyksztatcania nowych!>,

Oto pytania sformulowane przez dzieci:

— Co jest za tobg? Co prowokuje cig do ucieczki? Co robisz przez te wszyst-
kie lata? Co robisz przez ten czas? Co lubisz robi¢? Co jest twoim sgsia-
dem? Co roSnie na tobie?

— Kto cig stworzyt? Kto cig¢ pierwszy odkryt? Kto cie zobaczyt? Kto cig
ztapat? Kto u ciebie byt ostatni raz? Kto jest dla ciebie wazny? Kto
Jjest za tobq? Kto mieszka na tobie? Kto jest twoim sqsiadem? ... twoim
przyjacielem? Kto cig lubi?

— Kiedy powstates? Kiedy zaczgles istnie¢? Kiedy przestaniesz uciekac?
Kiedy lubisz bawié si¢ w berka? Kiedy znikniesz? Kiedy ci¢ nie ma?
Kiedy spisz? Kiedy bede u ciebie?

— Dlaczego nie da sig¢ ciebie ztapac? ... nie da sie do ciebie dojs¢? Dlacze-
go uciekasz? ... nie mozna cie znalez¢? Dlaczego wychodzisz? ... jestes
niekonczgcy si¢? Dlaczego powstates? ... jestes potrzebny? Dlaczego
ludzie cig zamieszkali?

— Po co powstates? Po co zZyjesz, ... istniejesz? ... jestes? Po co uciekasz?
... jestes daleko? Po co swiecisz?

— Gdzie jestes? ... najbardziej lubisz by¢? Gdzie mieszkasz? ... Spisz?
Gdzie lubisz podrozowac? Gdzie uciekasz? Gdzie byles, zanim tu przy-
szedtes? Gdzie si¢ konczysz? Gdzie jest wigcej horyzontow?

—Jak duzo masz lat? Jak uciekasz? Jak jestes tak duzy? ... dtugi? Jak da-
leko jestes? Jak istniejesz? Jak gasniesz? Jak wyglgdasz? Jak oglgdasz
morze? Jak diugo zyjesz?

— Czy ty istniejesz? Czy bedziesz blisko? Czy mozesz uciec? ... chcesz da-
lej uciekac? Czy lubisz bawic¢ si¢ w chowanego? Czy masz kolegow?
Czy cztowiek ma dla ciebie znaczenie? Czy ktos byt na horyzoncie? Czy
mozna cie dotkngc¢?

— W jaki sposob nigdy si¢ nie konczysz? W jaki sposob ty uciekasz? ...
powstates? ... podrozujesz? ... zachodzisz? W jaki sposob ci¢ odnalez-
li? W jaki sposob da si¢ ciebie ztapac¢? W jaki sposob ciggle tu jestes,
a jednak gdzie indziej?

5 Ibidem, s. 31-32.
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Analiza pytan sformutowanych przez dzieci i zawartych w nich parafraz
semantycznych opisujacych znaczenie pojecia horyzont wskazuje na domina-
cje pierwszego sposrod pigciu aspektdw nazwy przyjetych w Stowniku jezyka
polskiego'®. Opisuje on horyzont jako linie, wzdtuz ktorej niebo wydaje si¢
styka¢ z powierzchnia ziemi: widnokrag (stonce skrywato si¢ za horyzontem,
na horyzoncie pojawito si¢), pozorne zblizanie si¢'’.

Pytania sformutowane przez dzieci pozwalaja dostrzec, ze pojecie horyzon-
tu nie jest dla dzieci jednoznaczne i zakresowo doprecyzowane. Dos¢ wyraznie
wida¢ jednak, iz badani uczniowie postrzegaja horyzont jako obiekt odlegty,
duzy/dhugi, uciekajacy, znikajacy, niekonczacy si¢. Warto dodaé, ze takie okre-
$lenia nie pojawialy sie podczas stosowania innych technik badawczych.

Sformutowane pytania pomogly w uchwyceniu procesu dziecigcego rozu-
mienia pojecia horyzont i zweryfikowania go w kontekscie definicji stowniko-
wej. Odstonily réznice pomiedzy cechami semantycznymi istotnymi z perspek-
tywy dzieci oraz dorostych uzytkownikow jezyka. Definicja stownikowa nie
przekazuje pelnej tresci opisujacej znaczenie pojecia i obejmuje jedynie mini-
mum cech definicyjnych. Dzieci poprzez ukazanie indywidualnych wyobrazen
zwigzanych z obiektem ukazujg jego petiejszy obraz. Dokonujg wyboru cech
istotnych z wiasnej perspektywy, uznaja pewne cechy semantyczne za relewan-
tne, inne za$ za drugorzgdne. Odkrywaja tez dodatkowe cechy stereotypowe
1 stanowigce potoczng teori¢ pojecia horyzont.

Przeprowadzone badania na przyktadzie pojecia horyzont pozwolity nam
na doswiadczenie dziecigcego sposobu interpretacji §wiata, upewnity nas
w przekonaniu, ze warto kwestionowac¢ poglady sprowadzajace uczenie si¢
do rejestrowania, utrwalania i odtwarzania gotowych prawd. Pozwolity zoba-
czy¢, jak dzieci wykorzystuja dane im prawo do uzgadniania sens6w i nadawa-
nia znaczen w procesie samodzielnego konstruowania wiedzy. Unaocznity, jak
wazne miejsce w tym procesie zajmuja pytania stawiane przez dzieci'®.

Rezultaty uzyskane w opisanych badaniach potwierdzaja poglad R. Fishe-
ra', ze praca nad przeksztatceniem grupy uczniow w dociekliwa klasg jest
niezwykle trudna. Jest jednak niezbedna. Anna Craft*® stanowczo podkresla,

16 https://sjp.pwn.pl/szukaj/horyzont.html (dostep: 31.05.2019).

17 Pozostate aspekty dotycza: (1) srodowiska, otoczenia; (2) zakresu, zasiegu, np. wiedzy,
zainteresowan, idei; (3) mozliwosci, perspektyw, np. nowego zycia; (4) zastony, ciany tworzacej
tyl sceny, wywotujacej ztudzenie nieskonczonosci.

18 Pelniejsza analiza materiatu badawczego zebranego przy wykorzystaniu rowniez innych
technik badawczych znajduje si¢ w tekscie: J. Bonar, M. Wisniewska-Kin, Stwarzanie srodowi-
ska edukacyjnego dla dzieciecych sposobow konceptualizowania swiata, ,,Forum O§wiatowe”
2018, t. 30, nr 1 (59), s. 217-231.

19 R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczyé, s. 41.

20 A. Craft, Creativity Across the Primary Curriculum: Framing and Developing Practice,
Routledge, London 2000, s. 6.
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iz edukacja powinna zar6wno stymulowac, jak i wspiera¢ zadawanie pytan
przez dzieci i ich nauczycieli, oraz daje kilka praktycznych wskazowek waz-
nych dla praktyki edukacyjne;j:

* tworzenie pytan zawiera zar6wno zastanawianie si¢ (dryfowanie) na nie

do konca swiadome;j ptaszczyznie, jak i konkretne zadawanie pytan;

* musimy pamig¢tac, ze dzieci zadajg pytania naturalnie. Wazne, aby$my

w klasie potrafili znalez¢ rownowage miedzy odpowiadaniem na pytania
tak, by nie powstrzymywac ciekawosci dzieci, a rownoczesnie poradzi¢
sobie z duzg liczbg ucznidw i koniecznoscia realizowania wczesniej
opracowanego programu.

Rozwijanie myslenia pytajnego pozostaje wciaz niezrealizowanym zada-
niem wspolczesnej polskiej szkoty. Tym cenniejsze sg zatem wszelkie dziatania
zmierzajace do zmiany tego stanu rzeczy. Jednym z pomystow moze by¢ wpro-
wadzanie takich strategii, ktore beda wyzwalaty i wspieraty myslenie pytajne
uczniow.

Jednym z najlepszych sposobow rozwijania inteligencji dzieci jest powaz-
ne traktowanie ich pytan, a nauka zadawania dobrych pytan musi stanowi¢
cze$¢ ogodlnego planu nauczania myslenia u dzieci’'. Podobny poglad prezentu-
ja rowniez inni autorzy. Przyktadem moze by¢ tu koncepcja Alane Jordan Star-
ko, ktorej praktyczng egzemplifikacje mozemy odnalez¢ w Programie naucza-
nia zintegrowanego dla I etapu ksztatcenia w szkole podstawowej Przygoda
z klasg® czy koncepcja filozofowania Matthew Lipmana opisana w rozdziale
szOstym niniejszego tomu.

2L R, Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢ dzieci myslenia, ttum. O. i W. Kubinscy,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 55.

22 J. Bonar, E. Burakowska, M. Dabrowski i inni, Program nauczania zintegrowanego dla
1 etapu ksztatcenia w szkole podstawowej ,, Przygoda z klasq”, Wydawnictwa Szkolne i1 Peda-
gogiczne, Warszawa 2003.



Rozdziat 5
Pytania w dyskursach pedagogiki
wczesnoszkolnej

Wigkszo$¢ nauczycieli traci czas na zadawanie
pytan, ktore maja ujawnic to, czego uczen nie umie,
podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia
stara si¢ za pomoca pytan ujawnic to, co uczen
umie lub czego jest zdolny si¢ nauczy¢.

Albert Einstein'

Dynamicznie zmieniajaca si¢ wspotczesnos¢ wymaga od szkoty wyzwa-
lania i rozwijania cech cztowieka innowacyjnego’. Cztowicka wielowymiaro-
wego, ztozonego wewnetrzne, o orientacji tworczej, transgresyjnej, posiadaja-
cego kompetencje potrzebne do rozwiazywania nowych i trudnych problemow.
Cztowieka o kompetencjach heurystycznych i emancypacyjnych w tworczym
poznawaniu i przeksztatcaniu §wiata. Stawiajacego pytania, zdolnego do my-
$lenia, odstaniajacego wieloznacznos$¢, potrafiacego dokonywaé wyborow.
Umiejetno$¢ stawiania pytan staje si¢ jedng z najwazniejszych kompetencji
wspotczesnego cztowieka. Zdolnos¢ t¢ mozemy wzmocni¢ lub sttumié. W ta-
kim konteks$cie pojawia si¢ pytanie o szkole jako przestrzen, ktéra u§mierca
lub podtrzymuje, rozwija i wykorzystuje naturalne bogactwo dziecigcych pytan
— pytanie o miejsce pytan w edukacji szkolnej.

Trudno przeceni¢ role pytan w procesie dydaktycznym, pytania sg ,,wehikutem”,
za pomoca ktérego uczniowie w trakcie zajg¢ i wspélnie z prowadzacym podrozuja

' A. Calaprice, Einstein w cytatach, tham. M. Krosniak, Wydawnictwo Poltext, Warszawa
2014.

2 J. Kozielecki, Spoleczeristwo transgresyjne. Szansa i ryzyko, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa 2004.
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w okreslonym kierunku. Z punktu widzenia ucznia postawienie wtasciwego pyta-
nia wydaje si¢ by¢ niejednokrotnie czynnoscig bardziej wartosciowa od udzielania
odpowiedzi®.

Odpowiedz na nie zalezy od przyjetego dyskursu. Uznajac, ze ani jezyk
pedagogiki, ani pedagogiczne dziatania nie maja charakteru obiektywnego,
nie sg czyms$ oczywistym, naturalnym ani koniecznie pozagdanym, rowniez
miejsce i rola pytan jest efektem kulturowych negocjacji spotecznych. Do-
rota Klus-Stanska wyrdznita pig¢ dyskursow w pedagogice wezesnoszkolnej:
funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruk-
tywistyczno-rozwojowy 1 konstruktywistyczno-spoteczny oraz krytyczno-
-emancypacyjny*. W niniejszym tekscie dokonam analizy dwoch, najbardziej
obecnych we wspotczesnej szkole. Beda to dyskursy: funkcjonalistyczno-be-
hawiorystyczny oraz (szeroko rozumiany) konstruktywistyczny.

Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny

U swych zrodet ma socjologiczng teorig funkcjonalizmu spotecznego i be-
hawiorystyczna teori¢ uczenia sig¢. Jest dyskursem asymetrycznych uprawnien.
D. Klus-Stanska nazywa go dyskursem transmisji wiedzy o dominujacej roli
nauczyciela. To on jest zrodtem wiedzy ucznia, ktérg przekazuje, realizujac
(uzyjmy tu terminologii Roberta Sternberga) strategi¢ dydaktyczng wyktadu
i strategie pytan opartych na faktach’.

Dydaktyczna strategia nauczania przyjmuje wezesniejsze okreslenie wie-
dzy — zanim dziecko zacznie ja zdobywac — wykorzystuje metody nauczania
zakladajace $ciste kierowanie aktywnos$cig uczniow przez nauczyciela. Zdo-
bywaniu wiedzy nie musi towarzyszy¢ jej poszukiwanie ani krytyczna analiza
i ocena jej wartosci. Brakuje w niej przestrzeni, w ktorej moglyby zosta¢ do-
puszczone do glosu pytania uczniow®.

Stosujac strategi¢ pytan opierajacych si¢ na faktach, nauczyciel zadaje
uczniom wiele pytan, ktérych gtdwnym celem jest ustalenie faktow. Pytania
te pojawiaja si¢ w koncowej fazie procesu uczenia si¢ po to, by sprawdzi¢,

3 B. Sajduk, Kilka uwag o zadawaniu pytan i ich roli w dydaktyce akademickiej, ,,Pedago-
gika Szkoty Wyzszej” 2016, nr 2, s. 116.

4 D. Klus-Staniska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wezesnoszkolna
— dyskursy, problemy, rozwiqzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Wydawni-
ctwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 25-78.

> R. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢ dzieci myslenia, ttum. O. i W. Kubinscy,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 38.

¢ Por. M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne z dzie¢mi, [w:] Pedagogika
wezesnoszkolna. ..
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czy uczniowie poprawnie zapamigtali zdobyta wiedze. Sprzg¢zenie zwrotne
ze strony nauczyciela to zasadniczo komentarze typu ,,dobrze”, ,,tak” lub ,,nie”.
Ta strategia zaktada duzy stopien interakcji miedzy uczniem a nauczycielem,
ale jest ona krétkotrwata; nie towarzyszy jej dyskusja, ktora mogtaby rozwinaé
si¢ w odpowiedzi na poszczegolne pytania. Szybkie, zamkniete, faktograficzne
pytania bywaja jednak potrzebne. Utrwalaja i przypominaja uczniom, co juz
wiedzg’.

W wymienionych strategiach dominujg pytania nauczycieli, ktorzy traktuja
je jako swoj przywilej i dlatego zadaja niemal wszystkie pytania. Klasyczna
interakcja migdzy nauczycielem a uczniem przyjmuje posta¢ schematu: pytanie
— odpowiedz — pochwata/nagana. Badania prowadzone w angielskich przed-
szkolach wskazuja, ze czestotliwos¢ zadawania pytan przez nauczyciela w sto-
sunku do wszystkich wypowiedzi wynosi 47%, czestotliwo$¢ w przeliczeniu
na ucznia — 4%. Im wiecej pytan zadajg nauczyciele, tym mniej do powiedzenia
maja dzieci. Zachodzi takze wigksze prawdopodobienstwo, ze przy czestych
pytaniach nauczyciela uczniowie nie bedg dyskutowa¢ nad zadanym tematem,
zadawac pytan czy rozmawiac ze soba. Nadmiar pytan nauczyciela skutkuje
osigganiem celow nakierowujgcych i instruktazowych, ale nie stwarza wtasci-
wych warunkow dla rozwoju mozliwosci dzieci jako narratorow, informatoréw
czy autonomicznych uczniow. Co wigcej, jezeli to nauczyciel zadaje wszystkie
pytania, tym samym narzuca przebieg wydarzen — to, o czym uczniowie bgda
myslec¢ i kiedy?®.

Pytania te przetamuja wiele konwencji zwiazanych z pytaniem. W zyciu
codziennym zadawanie pytan petni kilka odmiennych funkcji: stuzy uzyska-
niu informacji, wyrazeniu prosby, okazaniu uprzejmosci, zainteresowania,
wzmocnieniu poczucia wigzi. Tymczasem nauczycielom przyznaje si¢ prawo
do zadawania pytan, na ktore znajg juz odpowiedz. W odréznieniu od typowe;j
rozmowy nauczyciele oczekujg udzielenia wtasciwej odpowiedzi’.

Najczesciej naleza do pytan typu zamknietego, z odgornie narzuconymi
poprawnymi odpowiedziami. Sg one skuteczne w sprawdzaniu wiedzy dziecka
opartej na faktach. Jesli jednak nauczycielowi zalezy na zachgceniu dziecka do my-
$lenia, do zadawania pytan z wlasnej inicjatywy, prezentowania swoich opinii czy
watpliwosci oraz opowiadania, to wowczas stosowanie szczegdlowych zamknig-
tych pytan nie doprowadzi do uzyskania pozadanego celu.

Pytania zamknigte prowokuja krotkie odpowiedzi, podczas gdy pytania otwarte sprzyja-
ja odpowiedziom bardziej rozbudowanym. Z tego powodu lepiej nie rozpoczynac zajgé

" R. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢..., s. 38.

8 D. Wood, Jak dzieci uczq sig i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego, thum.
R. Pawlik, A. Kowalcze-Pawlik, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2006,
s. 155-164.

° Ibidem, s. 155.
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od pytan zamknietych, poniewaz szybka i bezrefleksyjna odpowiedz moze negatywnie
wplyna¢ na zaangazowanie w dalszej czeSci zajec!”.

Dominacja takich pytan prowadzi do szybkiego przyswajania przez ucz-
nidéw informacji faktograficznych, pozwala na osigganie wyzszych rezultatow
w testach na opanowanie informacji o duzej zawartosci faktow. Promuje ucz-
niow o krytyczno-analitycznym sposobie my$lenia.

W obu przedstawionych strategiach pytania uczniow zajmuja duzo mniej
miejsca i majg swoja specyfike. Uczniowie zadajg je, gdy nie rozumieja tego,
co przekazuje nauczyciel. Wszystkie inne pytania, nawet jesli uczniowie pro-
buja je zadac, sa deprecjonowane, traktowane jako zakldcajace zgodny z kon-
spektem przebieg zajeé.

Omowione strategie stuza, podazajac za mysla Jozefa Kozieleckiego,
ksztatceniu czlowieka o§wieconego, ktore odegrato wazng role w historii, gdy
srodowisko byto wzglednie trwale i niepowtarzalne. Dzi§ przypomina jednak
»wygasty wulkan”. Staje si¢ nieprzydatne w srodowisku zmiennym, rucho-
mym i dynamicznym, w ktorym przystosowanie i rozwoj nie polega na stoso-
waniu gotowej wiedzy, ale na rozwigzywaniu nowych, otwartych problemow
materialnych, spotecznych i osobistych!'. Celem tego ksztalcenia jest wizja
cztowieka jednowymiarowego, cztowieka odbiorcy, a nie sprawcy. Uczen nie
jest traktowany jako samodzielny podmiot, z ktorym prowadzi si¢ dialog, ale
jako uktad reaktywny i zewnatrzsterowny. Staje si¢ przedmiotem oddziatywan,
odbiorcg wiedzy naukowej i systemu spotecznych wartosci. Jego inicjatywa
1 pasja poznawcza zostajg zepchnigte na dalszy plan.

Dyskurs konstruktywistyczny

Przeciwwagg dla wzorca czlowieka oswieconego jest model cztowieka in-
nowacyjnego, charakterystyczny dla dyskursu konstruktywistycznego. I cho¢
J. Kozielecki traktuje te wzorce jako opozycyjne, osobiscie nie postuluje bez-
krytycznego usuwania wzorca cztowieka os§wieconego — zwlaszcza w sytua-
cji gwattownego obnizania si¢ poziomu wyksztatcenia ogodlnego (tym bardziej
ze bliskie jest mi stanowisko Bogdana Suchodolskiego, wedlug ktérego po-
dziaty dychotomiczne czesto upraszczaja ztozone zjawiska. Zgadzam sig tez
z pogladem, iz postawie tworczej sprzyja szeroka wiedza ogdlna pozwalajaca
chocby na tworzenie bisocjacji). Za konieczne i mozliwe uznaje¢ jednak docenia-
nie cech cztowieka innowacyjnego. Cztowieka wielowymiarowego, ztozonego

10°B. Sajduk, Kilka uwag o zadawaniu pytan..., s. 118.
11']. Kozielecki, Czlowiek oswiecony czy innowacyjny, [w:] idem, Czlowiek wielowymiaro-
wy, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 1996.
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wewnetrznie, o orientacji tworczej, transgresyjnej — sprawcy. Czlowieka o kom-
petencjach heurystycznych i emancypacyjnych w tworczym poznawaniu i prze-
ksztalcaniu $wiata. Stawiajgcego pytania, zdolnego do myslenia krytycznego,
odstaniajgcego wieloznacznos¢, potrafigcego dokonywaé wiasciwych wyborow
i podejmowac¢ decyzje. Posiadajacego kompetencje potrzebne do rozwigzywania
nowych i trudnych problemoéw, poczucie autorstwa zdarzen i kontroli otoczenia.

Ksztatceniu cztowieka innowacyjnego sprzyja strategia dialogiczna da-
jaca mozliwos$¢ samodzielnego sformutowania pytan przez osoby nauczane,
stanowigca opozycje do pasywnego sposobu przyswajania informacji, bedaca
przejawem czynnej postawy badawczej'?. Strategia opierajaca si¢ na pytaniach
sktaniajacych do myslenia, pytaniach nakierowanych na odczytywanie zna-
czen, rozumienie i oswajanie $wiata'>. Prowokowani poznawczo uczniowie
jako pierwsi zaczynajg stawia¢ pytania (daja impuls do zmiany rozwojowej),
a nauczyciel przejmuje raczej role przewodnika czy pomocnika. Na ogét nie
istnieje jedna poprawna odpowiedz na te pytania, uczen nie otrzymuje wigc
odpowiedzi zwrotnej typu ,,dobrze” lub ,,zle”. Nauczyciel stara si¢ raczej sko-
mentowac¢ badz uzupetni¢ wypowiedz ucznia i moze nawet zmieni¢ zdanie
na dany temat. Jesli dyskusja zbyt daleko odbiega od tematu, nauczyciel moze
to skomentowa¢ albo zada¢ pytania pozwalajace skupi¢ si¢ nad omawianym
problemem. Wybor tej strategii zaciera r6znice migdzy nauczycielem a ucz-
niem, nauczyciel jest za$ bardziej przewodnikiem czy pomocnikiem niz na-
uczycielem w tradycyjnym rozumieniu tego slowa.

W takim podejsciu do edukacji nauczyciele z uwaga stuchaja uczniow, starajg si¢ do-
ciec, co ci maja na mysli. To, co dziecko méwi i jak mysli, staje si¢ dla nich punktem
wyjscia do udzielenia mu odpowiedzi i organizowania nauczania. Nauczanie dialoguja-
ce sytuuje mowienie i shuchanie w centrum procesu edukacyjnego, wykorzystujac sile
rozmowy i dyskusji do stymulowania oraz poglebiania uczenia si¢ i rozumienia'*.

W odréznieniu od strategii pytan opartych na faktach strategie dialogicz-
ng cechuje obecnos¢ fazy ozywionych pytan dodatkowych. Dochodzi tu takze

12 B. Sajduk, Kilka uwag o zadawaniu pytan..., s. 116.

13 Klasycznym przyktadem wykorzystania pytan i metody dialogicznej jest metoda Sokrate-
sa. Dialogi, ktore prowadzit filozof, cechowata wirtuozeria mysli, jednak nie byt to proces w pel-
ni spontaniczny. Swoj kunszt zawdzigczat, oprocz ogromnej wiedzy, rowniez najwyzszej klasy
warsztatowi, ktorego sednem bylo zatozenie, ze aby zada¢ seri¢ pytan prowadzacych do jakiegos
whniosku, trzeba najpierw mie¢ ogoélny zarys wnioskowania i zdawaé sobie sprawe ze struktury
analizowanego problemu. Inaczej trafnego pytania nie dato si¢ postawi¢. Sokrates doskonale
kontrolowat tok wywodu, a uporzadkowanie zadawanych przez niego pytan i udzielanych odpo-
wiedzi wykluczato teze¢ o przypadkowosci i spontanicznosci. Zob. ibidem, s. 115-126.

4 M. Zytko, Edukacja jezykowa w szkole — miedzy dgzeniem do formalizacji schematu a re-
fleksjq nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych, [w:] (Anty)edukacja wczesnoszkolna,
red. D. Klus-Stanska, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2015, s. 318.



74 Edukacyjna warto§¢ dzieciecych pytah

do znacznie wigkszej interakcji migdzy uczniami niz w przypadku innych
strategii nauczania. Docenia jg Jerome Bruner i nazwa ,,mi¢kka technologia”
dobrego nauczania, stanowigcg nieoceniong pomoc w klasie szkolnej: techno-
logia, ktora przywigzuje wage do rozwigzywania naukowych probleméw, a nie
do gotowej nauki i ,,odpowiedzi”. Lokuje w niej ,,sztuke stawiania odwaznych
pytan”, a takze ,,sztuke pielegnowania dobrych pytan, utrzymywania ich zy-
wotnosci”. Za dobre pytania uznaje te, ktore stawiaja problemy, wywracaja
oczywiste lub kanoniczne prawdy, wymuszaja zwrocenie naszej uwagi na nie-
zgodnosci®. Ta strategia sprzyja uczniom o wszystkich rodzajach inteligencji,
pozwala na wykorzystanie zarowno myslenia krytyczno-analitycznego, jak
i tworczo-syntetycznego czy praktycznego'.

W strategii dialogicznej pytania zadaja zar6wno nauczyciele, jak i ucz-
niowie.

Pytania stawiane przez nauczycieli

Pytania nauczyciela stanowia pomost pomi¢dzy nauczaniem a uczeniem
si¢. Jean Piaget nazywa je stymulatorem intelektu, stymuluja bowiem konflikt
poznawczy, dzigki ktéremu dziecko przechodzi na wyzszy etap rozwojowy.
Wazne, by miaty charakter rozwojowy, by stanowity wyzwanie, byty zaskaku-
jace i wzbudzaly pozytywne emocje. Takie pytania wzburzajg umyst, sprawiaja
ktopoty. Lew Wygotski uznaje je za decydujace w osigganiu strefy najblizsze-
go rozwoju. Informacje werbalne, wyrazane w postaci pytania kierowanego
do dziecka (np. ,,A gdyby tak spojrze¢ z innej strony...?”, ,,A gdyby tak sprobo-
wac inaczej rozwigzac ten problem?”’), majg znaczenie formatywne, pobudzaja
aktywnos¢ dziecka, stanowig wyzwanie i dostarczaja intelektualnego wsparcia,
buduja rusztowanie dla jego rozumowania i mys$lenia. Rowniez dla J. Brunera
pytania sg rusztowaniem dla uczenia si¢ dziecka. W jego $wietle niby jarzacej
si¢ ciemnosci wida¢ zarowno prawde, jak i tajemnice. Jednak nie wszystkie
pytania pomagajg w uczeniu si¢, nie wszystkie motywuja do stuchania oraz
myslenia'’.

Pytania nauczycieli petnig tez funkcje¢ diagnostyczng. Pozwalajg diagno-
zowac poziom wiedzy uprzedniej uczniow, a takze diagnozowaé sposob ich
myslenia, znaczenia, jakie nadaja rzeczywisto$ci, oraz mechanizmy ich powsta-
wania. Pozwalajg zrozumie¢ modele mentalne konstruowane przez uczniéw

15 7. S. Bruner, Kultura edukacji, tam. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakow
2006, s. 176.

16 R. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyé..., s. 38-39.

17 R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczy¢, thum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1999, s. 29-30.
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W procesie poznawania $wiata i budowania swojej wiedzy. Pozwalajg uzyskac
informacje zwrotne od dziecka, oceni¢ poziom jego kompetencji oraz dostoso-
wac sie do aktualnego stanu dziecka, a w konsekwencji efektywnie organizo-
wac¢ proces dydaktyczny.

Istnieje wiele rodzajow pytan uznawanych za skuteczne, sprzyjajace pro-
cesowi uczenia si¢. Wazne, by pytania stawiane przez nauczycieli byty zwig-
zle, klarowne, bezposrednio zwigzane z tematem i zakotwiczone w kontekscie.
Pytania, ktore nie wymagaja wprost od osoby odpowiadajacej odwotania si¢
do kontekstu, niemal na pewno spowoduja dezorientacje's. Joanna Lubecka
i Aleksander Danda wyro6znili sze$¢ typow pytan pomocnych w stymulowaniu
i prowadzeniu dyskusji. Sg to: pytania informacyjne — ,,kto?”, ,.,co?”, ,,gdzie?”,
»kiedy?”; pytania analityczne — ,,jak?”, ,,dlaczego?”’; pytania o alternatywne
dziatania — ,,co i jak zrobilibyscie?”’; pytania hipotetyczne — ,,co bedzie, gdy?”,
,»,C0 bytoby, gdyby?”; pytania prognostyczne, symulacyjne — ,,co si¢ stanie?”
oraz pytania generalizujace, o wnioski natury ogolnej —,,co na tej podstawie?”"’.

Pytania wykorzystywane przez nauczycieli muszg by¢ nie tylko okreslone-
go rodzaju, ale takze mie¢ dostosowany do mozliwo$ci uczniow ,,poziom wy-
zwania”. Niektore pytania, np. ,,Jak to nazywamy?”, zadawane w odniesieniu
do powszechnie spotykanych przedmiotow, stanowia zadania na stosunkowo
,»niskim poziomie wyzwania” i pozwalaja na ograniczong liczbe odpowiedzi
— czasem nawet w postaci jednego stowa. Inne, np. ,,Dlaczego tak si¢ stato?”,
moga wymagac dtuzszego czasu na zastanowienie si¢ oraz wyjasnienie. Jeszcze
inne, np. ,,Co myslisz o...?”, nie beda prowadzi¢ do jednej poprawnej odpo-
wiedzi, a w zamian zmuszajg do postugiwania si¢ umiejetnoscig analitycznego
myslenia i wymagaja zdolnosci do wydawania krytycznych sadow. Pytania
tego typu to pytania otwarte. Ich znaczenie dla procesu uczenia si¢ docenia
wielu badaczy®.

Graham Nuthall i John Church uwazajg, ze uczniowie, ktorym zadaje si¢
pytania otwarte, potrafiag spekulowac, stawia¢ hipotezy i dyskutowac*'. Podob-
nie Benjamin Bloom uznaje, Ze pytania otwarte pozwalajg otworzy¢ tworcza
dyskusje, w czasie ktorej dochodzi do formutowania samodzielnych sadow,
przekonan i hipotez, rozwijana jest postawa refleksyjna i krytyczna w stosun-
ku do utartych schematéow. Prowokowane sg wyzsze procesy poznawcze typu
analitycznego, syntetycznego i ewaluatywnego?. Irving E. Sigel uwaza, ze tego
typu pytania ulatwiaja rozw6j wyuczalnos$ci dziecka, poniewaz zachgcaja

8 B. Sajduk, Kilka uwag o zadawaniu pytan...,s. 120.

19 J. Lubecka, A. Danda, Casebook. Metodologia tworzenia case study, Wyzsza Szkota
Europejska im. Ks. Jozefa Tischnera, Krakéw 2010.

2 D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg..., s. 159.

2 Za: ibidem.

22 K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2007, s. 209.
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do nabierania dystansu wobec bezposrednich, krotkotrwatych konsekwencji
przezywanych przez nie doswiadczen. Dzigki temu dziecko nabywa zdolno-
$ci do decentracji, myslenia 1 refleksji nad wtasnymi dziataniami, a w rezul-
tacie staje si¢ bardziej analitycznie nastawione i mniej impulsywne, osiggajac
skuteczng kontrole nad wtasnym procesem uczenia si¢*. Pytania tego typu
pozwalaja na przerwanie dyktatu, czy nawet, jak pisze Krzysztof Szmidt, ter-
roru jednej odpowiedzi, na obalenie nierealistycznej wizji, ze na kazde pytanie
mozna znalez¢ jedng poprawng odpowiedz?*.

Robert Fisher apeluje, by nauczyciele, stawiajac pytania, pamigtali o kilku
prostych, ale waznych technikach.

Po pierwsze, proponuje stawianie pytan zgodnie z porzadkiem wynikaja-
cym z narastajgcej ztozonosci myslenia koniecznego, by na nie odpowiedziec,
czyli: od prostych pytan pamigciowych, przez pytania wymagajgce rozumienia
i wyjasniania, potem postuzenia si¢ wiedza, po analize, syntez¢ i ocenianie®.

Jedna z najbardziej typowych technik stosowanych przez nauczycieli jest
okoto sekundowe oczekiwanie na odpowiedz ucznia. Koniecznos$¢ udzielenia
szybkiej odpowiedzi powoduje, ze dzieci maja niewiele czasu na zredagowa-
nie, wypracowanie szczegotowej wypowiedzi czy myslenie na glos. By¢ moze
dlatego przynajmniej niektore z nich nie ucza si¢ sposobow efektywnego for-
mulowania i wyrazania swoich mysli oraz prezentowania posiadanej wiedzy.
Wydluzenie tego czasu oczekiwania do trzech sekund prowadzi do udzielania
odpowiedzi na wyzszym poziomie, czestszych, istotniejszych i bardziej prze-
myslanych. Na dobrg odpowiedz warto poczekaé, uwaza R. Fisher.

Warto pamigta¢ rowniez o stosowaniu zachet i naprowadzen, o mobilizo-
waniu uczniow do glebszego wchodzenia w omawiane zagadnienie. Shuzg temu
pytania typu: ,,Dlaczego tak myslisz?”, ,,Co przez to rozumiesz?”. Podobna role
odgrywaja wzmocnienia niewerbalne: kontakt wzrokowy, sygnaly mimiczne,
np. usSmiech, gesty itp. Warto tez pozytywnie wykorzystywaé nawet mylne
odpowiedzi uczniow.

Dobrze sformulowane pytania nauczycieli mogg stac si¢ jednym z naj-
istotniejszych narzedzi dydaktycznych (jesli nie najistotniejszym) stosowanych
w edukacji. Nalezy jednak zastrzec, ze proces ten powinien mie¢ charakter
dwukierunkowy, tzn. powinien przebiegaé tak, by to nie tylko prowadzacy
zajecia stawial pytania, ale takze by tworzyt warunki prowokujace uczniow
do samodzielnego zadawania pytan®.

» Za: D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslg..., s. 160.

2 K. J. Szmidt, Pedagogika..., s. 208.

2 R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczyé...,s. 31-32.

26 Jbidem, s. 34. Podobnie Swift i Gooding, 1983, za: D. Wood, Jak dzieci uczq sig i my-
slg...,s. 161.

27 B. Sajduk, Kilka uwag o zadawaniu pytan..., s. 115.
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Pytania stawiane przez uczniow i odpowiedzi nauczycieli

Sa jedng z najwazniejszych strategii konstruowania osobistej wiedzy uczniow.

Dzi¢ki stuchaniu, dociekaniu, zadawaniu pytan i interpretowaniu odpowiedzi dziecko
uczy si¢ i poznaje $wiat. Jezyk wspomaga rozwdj myslenia poprzez stwarzanie okazji
do odkrywania, nadawania sensu nowym do$wiadczeniom, tgczeniu tego, co nowe,
z tym, co juz poznane. Efektywny proces uczenia si¢ zalezy od zdolnosci do zada-
wania pytan, rozumowania, formulowania tworczych pomystow, stawiania hipotez
i wymiany mys$li z innymi?.

Pytania s3 wyrazem dziecigcej ciekawosci, wskazujg na trudnosci w zrozu-
mieniu otoczenia, a ich celem jest odstanianie sensow i znaczen rzeczywistosci.
Sa werbalizowaniem tego, co uczen wie na dany temat, a czego jeszcze chcial-
by si¢ dowiedzie¢. Uczen pyta, bo podejmowane przez niego zadania uznaje
za wazne, osobi$cie znaczace”. J. Piaget za szczegblnie wazne uznal pytania
typu ,,dlaczego?” (pytania odnoszace si¢ do wyjasnienia przyczynowego, py-
tania odnoszace si¢ do motywacji oraz pytania odnoszace si¢ do uzasadniania).
Zdaniem badacza pojawienie si¢ tego typu pytan wspotwystepuje z istotnymi
zmianami w procesie poznania: z rozroznianiem mi¢dzy tym, co wyobrazone,
a tym, co rzeczywiste; z budowaniem rzeczywisto$ci domniemanej oraz z wy-
stepowaniem ktamstwa®.

Niezwykle wazne we wspieraniu umiejetnosci pytajnych dzieci sg reak-
cje, zachowania dorostych bedace odpowiedzig na pytania postawione przez
dzieci®!. ,,Dziecko (uczen) tylko wtedy pozna przyjemno$¢ zadawania pytan,
jesli zasmakuje w odpowiedziach”*. To ,,odpowiedZ ma utrzyma¢ ptomien
ciekawosci umystowej, a nie gasi¢ go. Dobra odpowiedz jest jak polano drzewa
dotozone do ogniska: dodajac mu pokarm, syci je i rOwnocze$nie podnieca™.

% M. Zytko, Edukacja jezykowa w szkole. .., s. 316.

¥ B. D. Golgbniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, [w:] Pedagogika 2. Podre¢cznik aka-
demicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010,
s. 158-203.

30, Piaget, Mowa i myslenie dziecka, thum. J. Kotudzka, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2010, s. 153.

31 Cho¢ najwazniejsza jest tre$¢ komunikatu, istotny jest tez ton glosu i nastawienie emocjo-
nalne odpowiadajacego. Dzieci nie lubig tez dtugich wykladéw i pouczen. Zbyt obszerne i trudne
wyjasnienia sg dla nich nuzace i powoduja, Ze przestajg stuchac i zadawac kolejne pytania. Inng
pozadang, a nawet niezbedng cechg jest tez interesujaca forma i jezyk dostosowany do poziomu
rozwoju umystowego dziecka (M. Przetacznik-Gierowska, G. Makielto-Jarza, Psychologia roz-
wojowa i wychowawcza wieku dzieciecego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1992, s. 253-254).

32 Ibidem, s. 253.

3 S, Szuman, Rozwdj pytan dziecka: badania nad rozwojem umystowosci dziecka na tle

jego pytan, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1939, s. 367.
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Dorosli, rodzice i nauczyciele, pomagaja dziecku zrozumie¢ otoczenie, pod-
powiadajac, w jaki sposob mozna je zinterpretowac. Takie posrednictwo pomaga
dzieciom (w terminologii Piageta) dostosowac¢ nowe do§wiadczenia do istnie-
jacych juz schematéw i dopasowac nowsze doswiadczenia przez tworzenie no-
wych schematow. Kiedy dzieci, zadajac pytania, szukaja takiego posrednictwa,
dorosli odpowiadaja w charakterystyczny sposob. Zdaniem R. Sternberga ich
reakcje mozna przypisa¢ do siedmiu poziomow, przy czym wyzsze poziomy
reprezentujg najwyzszy poziom posredniczenia, a tym samym stwarzaja dziecku
najlepsza okazje do rozwoju umiej¢tnosci myslenia wyzszego rzedu. Innymi
stowy, posrednicy (rodzice i nauczyciele), ktérzy na wyzszym poziomie odpo-
wiadajg na pytania, wywierajg lepszy wptyw na intelektualny rozwoj dzieci*.
Przyktadowo, zastanowmy si¢ nad klasycznym pytaniem dzieci: ,,Dlaczego
drzewa gubig liScie jesienig?”.

Poziom 1. Odrzucenie pytan. Kiedy posrednicy reagujg na tym poziomie,
podstawowy komunikat przesytany pod adresem dzieci brzmi, ze maja one mil-
cze¢. Pytania traktuje si¢ jako co$ niewlasciwego czy irytujacego. Jesli dzieci
sa konsekwentnie karane za zadawanie pytan, ucza sie, ze nie nalezy tego robic.
To znaczy ucza si¢ nie uczy¢.

Poziom 2. Przeformutowanie pytan w odpowiedzi. Na tym poziomie po-
srednik odpowiada na pytania dzieci, ale w catkowicie pusty sposob. Odpowie-
dzi sa niczym innym jak tylko odwroceniem pytan. Mowi si¢ wtedy, ze drzewa
tracg liScie, poniewaz sg drzewami, poniewaz jest jesien. Czesto posrednicy
nie s3 w ogole swiadomi, ze odwracaja pytanie, gdyz potrafig si¢ postuzy¢
pseudonaukowym, lecz zupetie nic nieznaczacym stowem, ktore ukrywa ich
niewiedzg.

Poziom 3. Przyznanie si¢ do niewiedzy lub podanie informacji. Odpowie-
dzi na tym poziomie moze towarzyszy¢ (lub nie) wzmocnienie, czyli pochwata
samego pytania. Odpowiedz bez wzmocnienia polega na stwierdzeniu, ze nie
zna si¢ odpowiedzi lub na udzieleniu bezposredniej odpowiedzi na podstawie
posiadanej wiedzy. W ten sposob dzieci maja okazj¢ zrozumie¢, ze ich dorosli
posrednicy nie wszystko wiedza albo dowiaduja si¢ czegos nowego. Takie od-
powiedzi sa bardzo sensowne w niektorych okolicznosciach, ale nie stanowia
najlepszej pomocy, na ktorg dzieci mogtyby liczy¢. Jest tylko jedna réznica
mi¢dzy niewzmocniong a wzmocniong odpowiedzig: w przypadku tej drugiej
posrednik poprzedza odpowiedz stwierdzeniem: ,,To dobre pytanie” czy ,,Cie-
sz¢ si¢, ze o to pytasz”. Taka odpowiedz nagradza zadawanie pytan i wpty-
wa na ich czgstotliwosc, a przez to zwigksza szanse dziecka na powodzenie
W nauce.

Poziom 4. Zachgcanie do szukania odpowiedzi u autorytetow. Odpowie-
dzi na poziomie czwartym mozna podzieli¢ na dwie kategorie w zaleznosci

3 R. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyé..., s. 51-55.
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od tego, czy posrednik bierze na siebie odpowiedzialnos¢ za poszukanie odpo-
wiedzi w odpowiednich zrédtach, czy zachgca dziecko, aby zrobito to samo-
dzielnie. Dzieci ucza si¢, ze wiadomo$ci mozna szukac¢. Jesli posrednik bierze
na siebie odpowiedzialno$¢ za znalezienie odpowiedzi, dzieci uczg sie, ze wia-
domos$ci mozna poszukacé, ale powinien to uczyni¢ ktos inny. W efekcie ucza
si¢ zdobywac¢ wiedze w sposdb pasywny. Jesli za$ dzieciom proponuje sie, aby
same znalazty potrzebne informacje — w encyklopedii, podreczniku, stowniku,
Internecie — wtedy one przejmuja odpowiedzialno$¢ za wlasng nauke. W efek-
cie beda umiaty aktywnie si¢ uczy¢. Rozwijajg umiejetnos¢ samoksztalcenia,
zamiast po prostu czekac, az ktos przekaze im pozadang wiedzg.

Poziom 5. Rozwazanie r6znych wyjasnien. Posrednik ujawnia wtasng nie-
pewnosc, ale jednoczesnie podpowiada mozliwe rozwigzania i zacheca dzie-
cko, aby samo zdecydowato, ktore jest poprawne. Na przyktad dorosty moze
zasugerowac, ze drzewa tracg liscie, poniewaz chcg zatrzymac¢ wode, ktorej nie
bedzie zima; ze zatrzymujg soki w korzeniach, bo gdyby bytly wyzej, to drzewo
zima by zamarzto; ze liscie starzeja si¢ i odpadaja; ze spadajg, zeby ostonié
ziemie przed $niegiem; ze sg stabe, delikatne i jesienny wiatr je urywa; zeby
na wiosn¢ mie¢ nowe, fadniejsze listki; zeby robi¢ z nich bukiety. Dzigki temu
dziecko uswiadamia sobie, iz nawet pozornie proste pytania moga prowadzic¢
do formutowania réznorodnych hipotez. Dorosly posrednik moze takze zachg-
ci¢ dziecko, by samo zaproponowalo alternatywne odpowiedzi, cho¢by przy
pomocy osoby dorostej. Ponownie mamy tu do czynienia z bardziej aktywnym
sposobem nauki niz w przypadku rozwazania odpowiedzi zaproponowanych
przez dorostego.

Poziom 6. Rozwazanie wyjasnien wraz ze sposobami ich oceny. Na tym
poziomie ucznidéw zacheca si¢ nie tylko do proponowania alternatywnych roz-
wigzan, ale rowniez do ich poréwnania. Na przyktad, jesli to brak wody od-
powiada za spadanie lisci, w jaki sposéb to sprawdzi¢? Dzigki odpowiedziom
posrednikow dzieci maja szanse zobaczy¢ nie tylko, w jaki sposob mozna two-
rzy¢, lecz takze weryfikowac alternatywne hipotezy.

Poziom 7. Rozwazanie wyjasnien wraz ze sposobami oceny i sprawdza-
niem tych ocen. Posrednik zacheca dziecko, aby przeprowadzito eksperymen-
ty, ktére pozwola mu na rozroéznienia migdzy alternatywnymi wyjasnieniami.
Dziecko uczy si¢ nie tylko mysle¢, lecz i dziata¢ zgodnie z wlasnymi przemy-
$leniami. Chociaz sprawdzenie kazdego wyjasnienia danego zjawiska moze
okazac¢ si¢ niewykonalne, czgsto mozliwe jest zweryfikowanie przynajmniej
niektérych z nich. Na przyktad dziecko moze sprawdzi¢, czy wiosng rusza
transport wody do galezi i lisci, czy w wiosennych lisciach jest wiecej wody
niz w jesiennych?.

35 Na doniostg role odpowiedzi wyjasniajacych wskazujg tez badacze Uniwersytetu Michi-
gan, prowadzacy badania dotyczace tresci dziecigeych pytan. Twierdza oni, ze ciekawo$¢ dzieci
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Sprawdzeniu, ktére sposoby odpowiadania na pytania stawiane przez ucz-
nidw sg najczesciej wykorzystywane w praktyce edukacyjnej, stuzyty badania
diagnostyczne przeprowadzone z wykorzystaniem obserwacji uczestniczacej’.
Obserwowano osmioro nauczycieli i zapisano okoto dziewieciuset odpowiedzi
na pytania postawione przez uczniéw klas I-III.

Zdecydowanie najczesciej (72%) pojawialy si¢ odpowiedzi charaktery-
styczne dla poziomu trzeciego. Nauczyciele przyznawali si¢ do swojej niewie-
dzy lub podawali okreslone informacje.

Przyktadowo: — Co to jest kolor? — Kolor to jest odbite swiatto; — Dla-
czego Anglia nam nie pomogta? — Nie widzieli w tym korzysci dla swojego
panstwa;, — Kto wymyslit znaki drogowe? — Niestety, nie wiem; — A nasz swiat
powstal tak, jak byto w ,, Epoce lodowcowej”? — Zupelnie inaczej. Zaraz wam
to wszystko opowiem.

Zadnej z odpowiedzi nie towarzyszyta pochwata za postawione pytanie.

Prawie 20% odpowiedzi przypisano do nizszych poziomdéw posrednicze-
nia. Do poziomu pierwszego przypisano 11% odpowiedzi. Nauczyciele odrzu-
cali pytania uczniéw poprzez ich ignorowanie badz formutowanie deprecjonu-
jacej je odpowiedzi, np.:

Nie teraz; To nie czas na zadawanie pytan; Nie odpowiadam na glupie
pytania; ... przestan zadawac takie pytania; A czy to wazne?; Macie prace
— robcie jq (zamiast zadawa¢ pytania); Skqd taki pomyst... a poza tym nie
podniostes reki do gory.

Do poziomu drugiego zaliczono 8% odpowiedzi nauczycieli. Polegaty one
na przeformutowaniu pytan w odpowiedzi, np.

— Dlaczego pachng kwiaty? — Kwiaty pachng, poniewaz sq kwiatami, po-
niewaz jest wiosna.

Jedynie 10% sposrod wszystkich zanotowanych odpowiedzi stanowig te,
ktore mozemy uznac za charakterystyczne dla wyzszych poziomoéw posredni-
czenia. Byly wsrod nich takie, ktore zachecaty do szukania odpowiedzi u auto-
rytetow (ok. 4%), np.

— Jaki zasieg ma bomba atomowa? — Nie jestem w stanie wam teraz od-
powiedzieé, ale poszukam takiej informacji, — Skqd sie¢ biorg muszelki? — Czy

ma swoje granice, ktore kazdy kilkulatek reguluje samodzielnie. To od niego zalezy, o jakie
zagadnienie bedzie dopytywacé, a co nie wzbudzi jego ciekawosci. Bardzo czesto jednak dzieci
majg sktonno$¢ do zadawania tego samego pytania wiele razy, jesli odpowiedzZ na nie nie jest
dostatecznym wyjasnieniem. Dlatego odpowiedz dorostych nie powinna by¢ tylko odpowiedzia,
ale przede wszystkim wyjasnieniem, ktore zachgci dziecko do zaglebienia si¢ w dany temat,
sprowokuje do postawienia kolejnych, bardziej szczegdtowych pytan (B. N. Frazier, S. A. Gel-
man, H. M. Wellman, Preschoolers’ Search for Explanatory Information Within Adult-Child
Conversation, ,,Child Development” 2009, vol. 80 (6), s. 1592-1611).

3¢ Badania przeprowadzono w ramach seminarium magisterskiego w latach 2013—
2014 w Katedrze Pedagogiki Wieku Dziecigcego Uniwersytetu Lodzkiego.


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Gelman%20SA%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19930340
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Gelman%20SA%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19930340
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Wellman%20HM%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19930340
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ktos wie, moze pojdziemy do biblioteki i poszukamy odpowiedzi na to pytanie;
— Dlaczego wybuchia Il wojna swiatowa? — Przyczyn byto bardzo wiele. Jedng
z nich byta cheé podporzqdkowania sobie innych krajow przez Niemcy. Pro-
ponuje jednak, aby kazdy z was postarat sie wyszukac cho¢ jedng przyczyne
wybuchu Il wojny Swiatowej; — Dlaczego mozemy jechac na zielonym, a nie
na czerwonym Swietle? — Wedtug mnie, ktos to ustalit i tak juz zostato przyje-
te w zasadach ruchu drogowego, ale moze wam uda si¢ odszukac¢ odpowiedz
na to pytanie, np. w ksigzkach lub Internecie, i podzielicie sie z nami takg
informacjq.

W czesci przypadkdéw nauczyciel wzigl na siebie odpowiedzialnos¢ za po-
szukanie odpowiedzi (juz taka postawa uczy, ze wiadomosci mozna poszukac),
a w czes$ci zachecat uczniow, by zrobili to samodzielnie, oddajgc dzieciom
odpowiedzialno$¢ za uczenie sie.

Wsrod odpowiedzi nauczycieli byly tez takie, ktore ujawniaty niepewno$é
nauczyciela, ale jednocze$nie sktanialy do rozwazania rozmaitych wyjasnien
(niespetna 6%), przyjmowania rdznych hipotez. Czasem zachecaty do oceny
i sprawdzania proponowanych rozwigzan, np.

— Dlaczego kwiaty pachng? — Moze dlatego, ze zawierajg olejki zapacho-
we, a moze chcg zwabié owady albo pomoc pszczotom...; — Dlaczego wska-
zOwki zegara przesuwajq si¢ w prawo, a nie w lewo? — Z tego, co mi wiadomo,
jest to zwiqzane z zachodem i wschodem stonca. Jak myslicie, jak mozemy
to sprawdzic?

Uzyskane wyniki wskazujg na wykorzystywanie przez nauczycieli zr6zni-
cowanych sposoboéw odpowiadania na pytania uczniow i poprzez to stymulo-
wanie bagdz hamowanie rozwoju ich myslenia. Reakcje nauczycieli przechodza
od odrzucenia pytan, na jednym biegunie, do zachgcania dzieci do samodziel-
nego formulowania i sprawdzania hipotez, na biegunie drugim. Od nieuczenia
sig, przez bierng nauke pamieciowa, az do nauki myslenia analitycznego, twor-
czego i praktycznego. Niestety, nazbyt czesto nauczyciele korzystaja z niskich
pozioméw posredniczenia, cho¢ — jak sugeruje R. Sternberg — przedstawione
strategie wyzszego poziomu mogg by¢ wykorzystywane w kazdej klasie®’.

Uzyskane wyniki potwierdzaja zasadno$¢ formutowanych przez pedago-
gow 1 psychologow zarzutéw dotyczacych edukacji, ktorej celem jest jedy-
nie przekazywanie uczniom gotowej wiedzy. Edukacji skupiajacej si¢ na tym,
co wiadome, a pomijajacej to, co dopiero warto odkry¢. Zaré6wno autorzy pro-
gramoOw i podrecznikow szkolnych, jak i nauczyciele zbyt rzadko stwarzaja
uczniom okazj¢ do zadawania oryginalnych pytan, samodzielnego formutowa-
nia problemow, szukania ciekawych, niepowtarzalnych rozwigzan.

37 R. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢..., s. 52-55.






Rozdziat 6
Filozofowanie z dzieé¢mi,
czyli udana préba wspierania
myslenia pytajnego uczniéw

Prawdziwym cudem jest to, ze wspotczesne
metody nauczania nie sttumily catkowicie swietej
ciekawosci ucznidéw i ich ochoty

do zadawania pytan.

Albert Einstein'

Koncepcja filozofowania z dzie¢mi — Philosophy for Children (P4C)>?
— wdarla si¢ w przestrzen edukacyjna Europy i Polski prawie cztery dekady
po tym, jak powstata w Stanach Zjednoczonych za sprawg Matthew Lipma-
na’ i jego zagorzatej walki o wlaczenie jej do systemu szkolnego, najpierw
w postaci eksperymentu, a potem juz oficjalnego programu obowigzkowego
amerykanskiej edukacji. Zyski ptynace z tego programu byly i sa nie do prze-
cenienia, zmienita si¢ jakos$¢ zycia catych pokolen miodych ludzi. Od tego
czasu powstaty liczne instytucje w wielu krajach $wiata propagujace program
M. Lipmana. Sg one stowarzyszone w International Council for Philosophi-
cal Inquiry with Children (ICPIC)*. W Europie dziata Europejska Fundacja

' R. B. Dilts, Strategie geniuszy. Mysl jak Albert Einstein, ttum. C. Matkowski, Wydawnic-
two Helion, Gliwice 2012, s. 170.

2 Oryginalny program Philosophy for Children opracowano w 1974 r.

* Niezyjacego juz, niestety, profesora filozofii, w latach 1972-2001 zatozyciela i dyrektora
Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC) przy Montclair State College/
University (New Jersey).

4 Celem ICPIC jest umozliwienie komunikacji miedzy osobami w roznych czgs$ciach Swia-
ta, ktore sa zaangazowane w filozoficzne dociekania z dzie¢mi, w edukacj¢ nauczycieli w tym
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na rzecz Rozwoju Dociekan Filozoficznych z Dzie¢mi ,,Sophia™, a w Polsce
Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis™ i cale mnostwo innych
przedsiewzie¢ faczacych filozofie 1 dzieci.

Zatozenia teoretyczne programu

Program ,,Filozofia dla Dzieci” opiera si¢ na obszernej mysli naukowe;j
wyznaczajacej jego zalozenia teoretyczne: filozoficzne, psychologiczne i pe-
dagogiczne. Podstawg jest przekonanie, ze filozofia zaczyna si¢ od zdziwienia,
a dziecigce zdziwienie Swiatem jest oczywiste i naturalne dla kazdego dziecka,
bez wzgledu na pochodzenie spoteczne, historyczne czy geograficzne.

Filozofi¢ pojmowac nalezy jako naturalng ludzka potrzebg i bezposrednia madros¢,
do ktorej dzieci, jako istoty nie w pelni uksztaltowane, miatyby tatwiejszy dostep.
Aby ten dostep byl realny, nalezy im stworzy¢ odpowiednie warunki w toku procesu
wychowawczego’.

Zajmowanie si¢ filozofig przez dzieci, w rozumieniu M. Lipmana, jest
raczej czyms§, co si¢ robi, niz czyms, co si¢ wie. Jego koncepcja filozofo-
wania z dzie¢mi nawigzywata do amerykanskiego progresywizmu i wyni-
kata gtownie z obserwacji akademickich prowadzonych wsréd studentow,
u ktorych dostrzegal stabo rozwiniete umiejetnosci rozumowania, a takze
z obserwacji wlasnych synow w wieku szkolnym i ich szczegolnie niedo-
magajacego, nieodpowiadajacego na potrzeby rozwojowe dzieci srodowiska
szkoty. Pomyst angazowania dzieci w namyst i dialog filozoficzny wymagat
odwaznego odrzucenia zakorzenionych w teorii i obecnych w praktyce psy-
chologicznej oraz pedagogicznej przekonan o niezdolnos$ci dziecka do tego
rodzaju wysitku. Wspotczesny rozwdj nauk humanistycznych, psychologii
i pedagogiki tworzy bardziej przyjazne warunki dla powszechnej akceptacji
dziecigcej filozofii. Szczegolna zastuge na tym polu maja badacze umystu
i niezwyklto$ci dziecigcego myslenia, dziecigcych teorii umystu i w 0go-
le fenomenu dziecinstwa. Wybitnie przystuzyta si¢ temu, aby powaznie

zakresie, w badania oraz opracowanie programow, ktore rozwijatyby filozoficzne myslenie dzie-
ci. Cztonkostwo w Radzie jest otwarte dla wszystkich, ktorzy popierajg ten cel.

5 European Foundation for the Advancement of Doing Philosophy with Children ,,Sophia”
od lat dziewig¢dziesiagtych ubieglego wieku organizuje migdzynarodowe konferencje poswigcone
filozofii dla dzieci w r6znych krajach Europy.

¢ Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis” powstato w 2002 r. z inicjatywy m.in.
absolwentéw Podyplomowego Studium dla Nauczycieli ,,Nowoczesna Dydaktyka w Szkole.
Dociekania Filozoficzne z Dzie¢mi i Mtodziezg”, ktorych zafascynowala ta idea.

7 E. Martens, Orientowac si¢ w mysleniu. Pierwsze kroki w filozofowaniu z dzie¢mi, [w:]
Filozofia dla dzieci. Wybor artykutow, red. B. Elwich, A. Lagodzka, CODN, Warszawa 1996.
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traktowac myslace i uczace si¢ dziecko, psycholog zajmujaca si¢ badaniem
umystow matych dzieci, Alison Gopnik, profesor Uniwersytetu Kalifornij-
skiego w Berkeley, ktora pisze:

W ciagu ostatnich trzydziestu lat naukowe rozumienie dzieci w wieku poniemowle-
cym i przedszkolnym przeszto prawdziwa rewolucje. Zwyklismy sadzié, ze dzieci
takie postepuja irracjonalnie, sa egocentryczne i amoralne. Ich myslenie oraz do-
$wiadczenie postrzegalismy jako konkretne, natychmiastowe i ograniczone. [...]
w rzeczywisto$ci mate dzieci nie tylko przyswajaja wigcej wiedzy, niz sadzilismy,
ale rowniez wykazuja znacznie wigcej wyobrazni i troski, i sa tez bardziej wrazliwe
niz dorosli. [...] sa bystrzejsze i bardziej pomystowe, a nawet bardziej swiadome
od nas — 0s6b dorostych®.

Jak zaznacza Robert Pitat’, u podstaw programu lezy przekonanie, ze

dzieci sg z natury usposobione do filozoficznych dociekan — nie w sensie rozumie-
nia abstrakcyjnych wytworow filozoficznej spekulacji, ale w sensie uzdolnienia
do tych samych operacji myslowych, ktore tworza filozoficzng refleksj¢. Tak samo
jak filozofowie, dzieci przezywaja zadziwienie $wiatem, w ktorym Arystoteles upa-
trywat zrodet filozofii; tak samo przetwarzaja to zadziwienie w nieustajace pytania
dotyczace kwestii z pozoru oczywistych; tak samo kieruja swoja ciekawos¢ nie
tylko na $wiat, ale na wlasny umyst, jezyk, jego logiczne mozliwosci, przezywa-
nie czasu, wlasnej tozsamosci i wiele kwestii gltgboko tkwigcych w filozoficznej
tradycji'®.

Zdaniem M. Lipmana dzieci sg ztaknione rozumienia, ztaknione sensow,
lecz nie mozna ich nimi obdzieli¢. Dzieci musza odszuka¢, odkry¢ dla siebie
znaczenia, osobiscie wiaczajac si¢ w dialog i dociekanie!'. Poszukuja sensu,
ktory nie jest ani dostowny (jak wyjasnienia naukowe), ani symboliczny (jak
basnie i bajki). Poszukuja sensu, ktéory mozna nazwacé rozumieniem filozo-
ficznym!2. Dlatego tak czesto zadajg pytania, na ktore tak trudno odpowiadac.
Dotycza one najczesciej trzech dziedzin filozofii: metafizyki, logiki i etyki.
Te powody pozwalajg traktowac filozofowanie jako naturalng metodg rozwija-
nia dzieciecych umiejetnosci myslowych.

8 A. Gopnik, Dziecko filozofem. Co dziecigce umyslty méwig nam o prawdzie, mitosci oraz
sensie zycia, ttum. M. Trzcinska, Proszynski Media, Warszawa, 2010, s. 9.

° Robert Pitat, obecnie profesor filozofii, ktory w latach dziewigcdziesigtych XX wieku
jako uczestnik seminarium prowadzonego przez M. Lipmana w Stanach Zjednoczonych poznat
koncepcje P4C i jest w zasadzie sprawca zaistnienia tego programu w Polsce, inicjatorem dziatan
na rzecz zaznajomienia polskich nauczycieli z ,,Filozofia dla Dzieci”.

10 R. Pitat, ,, Filozofowanie z dzie¢mi” M. Lipmana jako program etyki dla szkél podstawo-
wych, ,,Etyka” 1993, nr 26, s. 135.

"' M. Lipman, A. M. Sharp, F. S. Oscanyan, Filozofia w szkole, thum. B. Elwich, A. Lagodz-
ka, CODN, Warszawa 1996, s. 19.
12 Ibidem, s. 47.
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Myslenie wedtug M. Lipmana

jest procesem tak naturalnym jak oddychanie i trawienie, czyms, co wszyscy robimy.
[...] Nawet w najprostszej wymianie pytan i odpowiedzi mamy do czynienia z ogrom-
ng kondensacja aktywnosci umystu, spowodowang wielka iloscig mysli i szybkoscia
pojedynczych procesow myslowych. Tak bardzo skupiamy uwage na wypowiedziach
rozmowcow i wlasnych, Ze nie jesteSmy $wiadomi myslenia. [...] Dlatego sktonni je-
steSmy sadzi¢, ze nie sposob je usprawni¢'?, tak samo jak nie sadzimy, by mozna byto
doskonali¢ oddychanie czy trawienie. Zaktadamy niejako, ze na ogot mys$limy tak, jak
mozna to robi¢ najlepie;j. [...] Niestety tak nie jest. Istnieja mniej i bardziej efektyw-
ne sposoby myslenia. [...] Nieprawidtowe wnioskowanie nie jest moze mys$leniem
umiejetnym, tym niemniej jest to myslenie. Wyciagniecie niewtasciwego wniosku,
btedne definiowanie i klasyfikowanie, bezkrytyczne przyjmowanie faktow, wszystko
to sa przypadki myslenia, jakkolwiek mamy tu do czynienia z mys$leniem nieumiejet-
nym, niepoprawnym. Celem dziatan pedagogicznych — przynajmniej na poczatkowym
etapie procesu ksztalcenia — jest przemiana dziecka, ktore rozpoczynajac nauke szkol-
na, jest juz istotg myslaca, w dziecko myslace poprawnie'“.

Tworcy programu ,,Filozofia dla Dzieci” twierdza, ze mys$lenie jest tym
rodzajem aktywnosci, ktore moze by¢ podejmowane wytacznie swobodnie
i najsprawniej przebiega w interesujacym dla dziecka przedmiocie wiedzy. Ich
zdaniem ,,tylko filozofia moze przyczyni¢ si¢ do autonomicznego myslenia,
poniewaz dla filozofii $wiat jest nowy caly czas”'>. M. Lipman odréznia my-
$lenie krytyczne od zwyktego. To drugie jest proste i brakuje mu kryteriow.
Myslenie krytyczne jest bardziej ztozone i opiera si¢ na kryteriach obiektyw-
nosci, uzytecznosci i logiki. ,,Prowadzenie zaje¢ z filozoficznych dociekan jest
szkolg samodzielnego, tworczego i krytycznego, odpowiedzialnego myslenia,
ktore, niezaleznie od dalszego profilu ksztalcenia ucznia, owocuje w jego zyciu

indywidualnym i spotecznym™'¢.

Ogolne cele programu mozna ujaé¢ w trzy zasadnicze kategorie:

Doskonalenie umiejetno$ci samodzielnego myslenia za pomoca3 filo-
zoficznego dialogu. Jego uczestnicy rozwijaja okreslone umiejetnosci
i uczg si¢ werbalizowa¢ problemy oraz nadawa¢ im forme pytan, za-
uwazac sprzecznos$ci i wieloznacznos$ci, argumentowac, wycigga¢ wnio-
ski, uzasadnia¢ swe przekonania i domagac si¢ uzasadnien od innych,

13 Edward de Bono, $wiatowy autorytet w dziedzinie nauczania myslenia, twierdzil,
ze w szkotach w ogole nie uczy si¢ myslenia. Wynika to m.in. z powszechnego przekonania,
ze myslenia nie mozna si¢ po prostu nauczy¢, jak rowniez z faktu, ze w szkotach przygotowujacych

pedagogow nie uczy si¢ kierowania takim procesem ksztatcenia.

14 M. Lipman, A. M. Sharp, F. S. Oscanyan, Filozofia..., s. 26.
15 Ibidem.
16 Ibidem, s. 4.
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konfrontowac¢ rézne style myslenia!’. Dzieci rozwijajg si¢ i ¢wicza
zdolno$¢ rozumowania (wyciagaja wnioski roznych typow, klasyfikuja
1 kategoryzuja, pracuja ze spdjnoscig i sprzecznoscia, formutujg pyta-
nia, identyfikujg zalozenia, formutuja zwiazki przyczynowo-skutkowe,
identyfikuja i stosujg kryteria, egzemplifikuja, konstruuja hipotezy, prze-
widuja, uwzgledniaja konteksty i konsekwencje, generalizujg itp. Za-
ktada si¢, ze dialog generuje refleksje; osoby biorace udzial w dialogu
sa zobowiazane do refleksji, do skoncentrowania si¢ na tym, co zostato
powiedziane, do oceny alternatywnych rozwigzan, do zwrdcenia szcze-
g6lnej uwagi na definicje i znaczenia, do rozpoznania opcji, o ktérych
wcezesniej nie myslaty. Czym zatem objawia sie poprawne i samodzielne
myslenie dzieci w klasach poczatkowych? Jak je rozpoznawaé, w jakich
sytuacjach je obserwowac, jak je stymulowac, co uznaé za osiaggnigcie
w dziedzinie samodzielno$ci myslenia dziecka, a co nim jeszcze nie jest?
To sa pytania, na ktére powinien poszukiwac¢ odpowiedzi kazdy nauczy-
ciel malego dziecka. Zgodnie z tym, co twierdzi M. Lipman, stan my-
$lenia dzieci manifestuje si¢ w mowie, ujawnia si¢ w szczerych, sponta-
nicznych wypowiedziach uczniow uczestniczacych w dyskusji, ktora jest
podstawowa metoda prowadzenia zaje¢. Dlatego pierwsze, o co trzeba
zadbac, to tworzy¢ w szkole takie sytuacje, w ktore dzieci cheialyby si¢
zaangazowac intelektualnie, zeby jak najczesciej uzywaly jezyka, szcze-
g6lnie zeby dyskutowaly, rozmawiaty ze sobg przynajmniej dwojkami,
trojkami albo w wigkszych grupach, i traktowac te rozmowy powaznie,
to znaczy uwaznie si¢ im przystuchiwac. ,,.Dzieci, ktore tylko czytaja
powiesci filozoficzne i sg pozbawione mozliwosci pordwnywania swojej
interpretacji z interpretacja rowiesnikow, nie beda miaty mozliwosci ob-
cowania z bogactwem sensow, ktore kryja si¢ w ksigzce, a ktére mozna
odkry¢ tylko dzieki dyskusji”'s.

2. Podtrzymywanie naturalnej ciekawos$ci poznawczej dziecka ujaw-
niajgcej si¢ w fenomenie dzieciecych pytan i wyrazajacej dazenie
do rozumienia §wiata oraz rozwijanie zdolnosci do odnajdywania sensu
w doswiadczeniu. Wérdd szczegdlnie pozadanych zachowan werbalnych,
bedacych probierzem tego, w jaki sposob dziecko uczestniczy w proce-
sie ksztatcenia, sg pytania. Szczego6lnie dobitnie w tym konteks$cie brzmi
konkluzja Neila Postmana: ,,[...] cata wiedza, ktorg mamy, powstata
w wyniku zadawania pytan, ta umiejetnosc¢ jest najwyzszym narzedziem
intelektualnym cztowieka. Czy to nie cickawe zatem, ze nie uczy si¢ tego

17 Por. B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pitat, Filozofia dla dzieci. Informacja o programie,
CODN, Warszawa 1996, s. 4.
¥ M. Lipman, A. M. Sharp, F. S. Oscanyan, Filozofia..., s. 76.
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w szkotach”'®. M. Lipman twierdzit, ze dzieci nie tylko zadajg dociekliwe
pytania, ale takze poszukuja na nie odpowiedzi. Nalezy wigc stwarza¢ im
mozliwo$¢ owych poszukiwan, aby na wtasng miar¢ odkrywatly $wiat.
Charakterystyczna dla dzieci ciekawos$¢ poznawcza, przejawiajaca sie
w dociekliwych pytaniach parolatkow, czesto niestety zanika z wiekiem.
Dlatego praktyka filozoficznego dialogu stuzy¢ ma wtasnie zachecaniu
dzieci do stawiania odwaznych pytan odzwierciedlajacych stan ich za-
ciekawienia i do samodzielnej refleksji majacej wptyw na ich codzienne
zycie 1 sens wlasnych dos§wiadczen.

3. Rozwdj osobowy i spoteczny poprawiajacy m.in. zdolno$¢ porozumie-
wania si¢ z innymi ludzmi. Dzieci nie tylko uczg si¢ mowic, ale i stu-
cha¢ tego, co majg do powiedzenia inne osoby, oraz rozumie¢ ich mysli*.
Grupa, klasa, przeksztatca si¢ we wspolnote dociekajaca, zaangazowang
w badanie. Dzieci zaznajamiaja si¢ z praktyka uwaznego myslenia o dru-
gim (troskliwe myslenie), poniewaz stale sa w dialogu, ktory bez udziatu
drugiego czlowieka nie zaistnieje. Dialog staje si¢ dyskusja, kiedy stuzy
wypracowaniu wlasnej mysli z wktadu innych. Wspolnota dociekajaca
tworzy wigc warunki dla pojawienia si¢ umieje¢tnosci oceny i krytyki wias-
nego rozumowania, a takze rozumowania kolegow z klasy. Osiagnigcie
rozwoju i koordynacji tych umiejetnosci myslowych wymaga korzystania
z umiejetnosci poznawczych, ale przede wszystkim zaistnienia stopniowe-
g0 1 systematycznego procesu, ktorego podstawa jest wspotpraca, zaufanie,
samoocena, uwaga, szacunek dla ludzi itd. Jak podkresla R. Pitat, urzeczy-
wistnianie tego programu prowadzi do ksztaltowania:

* umiejetnosci przechodzenia od zdziwienia i niejasno, intuicyjnie odczu-
wanych problemoéw do jasno sformutowanych pytan;

* nawyku 1 umiejetnosci uzasadniania i argumentowania swych przekonan;

» umiejetnosci przedstawiania swoich mysli tak, by mogty sie sta¢ przed-
miotem rozwazan innych ludzi;

» gotowosci do modyfikowania i zmiany swych pogladéw pod wptywem
pojawiajacych si¢ w dyskusji argumentow;

* nastawienia na samokrytyke i kontrolowanie tego, jak przebiega wlasne
myslenie;

» $miatosci 1 rado$ci wymyslania nowych, czasem z pozoru nawet ab-
surdalnych mozliwosci, umiejetnosci przeprowadzania eksperymentow
mys$lowych?!.

19 Cyt. za 1. Czaja-Chudyba, Rozwijanie mysienia krytycznego u dzieci powinnoscig wspot-
czesnej edukacji, [w:] Szkota w nauce i praktyce edukacyjnej, t. 2, red. B. Muchacka, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2006, s. 296.

20 Por. B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pilat, Filozofia dla dzieci. Informacja...

2L R. Pilat, ,, Filozofowanie z dzie¢cmi” M. Lipmana..., s. 135-136.
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Zdaniem Aldony Pobojewskiej

filozofowanie wspomaga realizacj¢ zadan uznanych za nadrzedne w ksztalceniu, np.
takich jak rozwijanie umiejetnosci samodzielnego, rzetelnego, krytycznego myslenia
czy ksztatcenie zdolnosci uczestnictwa w dialogu w duchu tolerancji i wspolpracy,
sztuki precyzyjnego formutowania sadow. [...] Mowiac ogodlnie, odpowiednio prowa-
dzona edukacja filozoficzna sprzyja rozwojowi samodzielno$ci intelektualnej®.

Metodyka programu

Kluczowym elementem Lipmanowskiej metody jest dialog, dyskusja dia-
logiczna czy dociekanie, ktore bardzo zwigzle ujmuje Anna Lagodzka, wska-
zujac trzy cechy:

a) Jego zakres przedmiotowy ustanawiaja pytania stawiane przez uczestnikow
tego dociekania, tozsame lub nietozsame z pytaniami obecnymi w filozoficznej
tradycji.

b) Jego podmiotem staje si¢ wspolnota dociekajaca ztozona z uczniow lub studentow
i nauczyciela, ktora droga filozoficznej rozmowy poszukuje odpowiedzi na wybrane
pytanie.

¢) Kiedy nauczyciel zabiera glos, nie przedstawia stanowisk zajmowanych przez po-
szczegolnych filozofow lub preferowanego przez siebie stanowiska, ktore mogtyby
by¢ odpowiedziami na dyskutowane pytanie. Nie probuje tez naprowadzi¢ pozosta-
tych uczestnikow dociekania na znane mu odpowiedzi filozofow, jedna lub wigcej,
badz na wiasne filozoficzne przekonania. Co zatem czyni? Najkrocej rzecz ujmujac,
za posrednictwem swoich pytan pomaga innym tworzy¢ i wyraza¢ filozoficzne mysli
oraz je badac®.

Metodyczne wymagania dotyczace realizacji programu sg bardzo proste:

1. Uczniowie siedzg w kregu tak, by wszyscy si¢ widzieli, co ulatwia po-
wstanie nowego rodzaju komunikacji w grupie, ktérej cztonkowie kieruja
komunikaty do siebie nawzajem, a nie, jak to zazwyczaj w klasie szkolnej
bywa, do nauczyciela. Shuchaja, czytaja, rysuja, odgrywaja scenki, co shu-
zy zainspirowaniu dyskusji.

2. Zapoznaja si¢ z tekstem albo innym zrédtem informacji, przezycia emo-
cjonalnego, stanowigcym swoisty wyzwalacz zaciekawienia. Wyko-
rzystane teksty mogg pochodzi¢ z materialéw przygotowanych z mysla

22 A. Pobojewska, Po co, kogo i jak uczy¢ dzisiaj filozofii?, ,,Zeszyty Szkolne. Edukacja
Humanistyczna” 2007, nr 3, s. 14.

2 A. Lagodzka, Dyskusja dialogiczna — filozofia dziecinstwa i filozofia dorostych, ,,Analiza
i Egzystencja” 2014, nr 25, s. 100-101.
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o0 programie, ale tez mogg to by¢ fragmenty literatury pigknej, teksty pub-
licystyczne, filmy, obrazy itp.

Uczniowie zglaszaja problemy ujete w formie pytan, ktére sa efektem
pracy indywidualnej lub grupowej. Powinny by¢ zapisane i widoczne dla
wszystkich uczestnikéw. Pytania dzieciece sg tak wazne w procesie do-
ciekania i w ogole w procesie uczenia si¢, ze cz¢$¢ zaje¢ przeznacza si¢
w calosci na ksztaltowanie umiejetnosci formutowania pytan.

Wybieraja pytania do dyskusji, czesto wybor dokonywany jest przez gto-
sowanie, bywa spontaniczny lub poprzedzony analizg pytan, proba klasy-
fikowania czy grupowania wszystkich propozycji.

Dyskutuja, debatujg nad wybranym problemem, wyrazaja wlasne sady
i argumentujg. Nawigzuja do wypowiedzi innych i troszczg si¢ o coraz
lepsze formutowanie swoich i rozumienie cudzych mysli. Rozwoj dialogu
jest scisle zwigzany z doskonaleniem umiejetnosci uwaznego stuchania,
dzigki ktoremu mozliwe jest ustosunkowanie si¢ do czyjejs wypowiedzi.
Podsumowuja, co nie jest tozsame z ostatecznym rozstrzygnigciem prob-
lemu?®.

A. Lagodzka twierdzi, ze dzieci w mtodszych klasach swietnie czujg si¢

na zajeciach z filozofowania, chetnie angazuja si¢ w filozoficzne myslenie,
a dzigki niemu intensywnie si¢ rozwijaja i czerpig satysfakcje, zaznacza jednak,
ze gwarantem tego musi by¢ wlasciwe narzedzie w rekach nauczyciela.

Podstawowa kategoria, za pomoca ktoérej mozna opisac i zrozumie¢, co dzieje si¢
na lekcji prowadzonej wedlug tego programu, jest okreslenie ,,wspdlnota docieka-
jaca”. Oznacza ona grupe sktadajaca si¢ z uczniow i nauczyciela, ktora w rozmowie
wspolnie poszukuje odpowiedzi na filozoficzne pytania. Wspolnota dociekajaca nie
jest jednak czyms§, co nauczyciel moze w klasie zadekretowaé, ale czyms, co pod-
czas tych poszukiwan stopniowo si¢ wytwarza. Nauczyciel jest tutaj organizatorem
i wspottworceg sytuacji dydaktycznej, ktora ten proces umozliwia.

Na takich zajeciach wytwarza si¢ szczegodlna relacja wzajemnego zaufa-

nia miedzy nauczycielem i uczniami, ktéra wymaga bezwzglednego szacunku
dla dziecigcych opinii i pogladéw. Wartoscig lekcji filozofowania nie jest roz-
wigzanie jakiego$ waznego dla dzieci problemu, ale sam fakt uczestniczenia
w rozmowie, rozbudzenie wlasnego zaciekawienia nim i u§wiadomienie sobie,
ze towarzyszg temu inne dzieci.

2 Por. B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pilat, Filozofia dla dzieci. Informacja...,s. 7-12.
% A. Lagodzka, Filozoficzne dociekania w klasach I-I1I, ,,Trendy” 2014, nr 1, s. 29.
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Materialy dydaktyczne

Cykl powiesci autorstwa M. Lipmana napisanych do$¢ potocznym jezy-
kiem stanowi podstawowy material dydaktyczny. Powiesci przeznaczone dla
mtodszych dzieci majg na celu ksztalcenie krytycznego myslenia, rozumienia
poje¢ abstrakcyjnych, umiejetno$ci stawiania pytan itp. Natomiast przewidziane
dla mtodziezy traktuja o wybranych zagadnieniach logiki, estetyki, etyki i wie-
dzy o spoteczenstwie. Towarzysza im podreczniki dla nauczyciela zawierajace
plany lekcji, plany dyskusji, komentarze filozoficzne i wskazoéwki metodyczne.

Obecnie program istnieje:

* w pierwotnej wersji amerykanskiej autorstwa M. Lipmana sktadajace;j
si¢ z siedmiu czesci (powiesci dydaktyczne dla ucznia i podreczniki dla
nauczyciela);

» w tlumaczeniach i adaptacjach (m.in. hiszpanskiej, holenderskiej, nie-
mieckiej, chinskiej, butgarskiej, polskiej, portugalskiej i wloskiej);

» w catkowicie oryginalnych wersjach tworzonych dla poszczegdlnych
przedziatéw wiekowych (np. w Anglii, Szkocji, Polsce, Holandii, Au-
stralii);

» w postaci licznych luznych materiatow publikowanych w pismach:
,»Thinking”, ,,Analytic Teaching” (USA), ,,Aprender a Pensar” (Hiszpa-
nia), ,,Critical and Creative Thinking” (Australia) i innych?®.

Oryginalna wersja programu sktada si¢ z siedmiu czgséci?’.

1. Pierwsza to powie$¢ dla najmlodszych Elfie i podrecznik Getting
Our Thoughts Together (Porzqdkowanie mysli). Sprzyja rozwazaniom
na temat natury zdan, utatwia formutowanie rozréznien niezb¢dnych przy
poznawaniu i dociekaniu: to, co si¢ wydaje, i to, co jest, jednos¢ i wielos¢,
podobienstwo i rdznica.

2. Przeznaczona dla dzieci w wieku 7-8 lat powie$¢ Kio and Gus oraz pod-
recznik Wondering at the World (Zdziwienie Swiatem). Dotyczy prawdo-
podobienstwa i rzeczywistosci, strachu i odwagi, méwienia i dziatania,
prawdy i pigkna, r6znych aspektoéw odczuwania §wiata i przyrody — czasu
1 przestrzeni.

3. Pixi to o$mioletnia bohaterka powiesci o takim samym tytule przezna-
czongj dla dzieci zar6wno mtodszych, jak i starszych. Towarzyszacy jej
podrecznik Looking for Meaning (W poszukiwaniu znaczen) utatwia prace
nad zagadnieniami: znaczenie poj¢é, definiowanie, szukanie relacji migdzy
przedmiotami, formowanie i rozumienie analogii, metafor, poznawania
tego, jak myslimy.

2 Por. B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pilat, Filozofia w szkole. Informacja..., s. 2.
7 Ibidem, s. 2-3.
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4. Powies¢ Harry Stotelmeier s Discovery i podrecznik Philosophical Inquiry
(Dociekanie filozoficzne) kontynuuja wprowadzanie dzieci w tajniki logiki
i regut myslenia, nie tylko ucza tolerancji jako warto$ci, lecz takze dostar-
czaja srodkoéw do jej praktykowania.

5. Teksty Lisa i Ethical Inquiry (Dociekanie etyczne) umozliwiaja dyskusje
o tym, na czym polega stawianie si¢ w sytuacji kogo$ innego, empatia,
co to znaczy posiada¢ prawa i o prawach dzieci, o zwigzkach migdzy prawa-
mi, przywilejami i obowigzkami, o motywach, powodach, racjach przekonan
1 ocen, o roznych znaczeniach stowa ,,dobro”. Celem nie jest zaszczepienie
dzieciom okreslonego systemu wartosci, lecz dostarczenie im narzedzi my-
slowych umozliwiajagcych formutowanie wiasnych sadow moralnych.

6. Ksigzki Suki i Writing How and Why (Pisa¢, jak i dlaczego) zawieraja
problemy, z jakimi spotyka si¢ mtodziez, probujac zrozumie¢ i samodziel-
nie tworzy¢ teksty literackie.

7. Pytania dotyczace spoteczenstwa i uczestniczenia w zyciu spotecznym
zawiera powies¢ Marek 1 podrgcznik Social Inquiry (Rozwazanie o spo-
teczenstwie).

Zaprezentowane materialy maja jednak swoje wady, chocby te, ze orygi-
nalny program amerykanski jest wyraznie nacechowany kulturowo, a wartos¢
literacka proponowanych lektur nie jest wielka, i chociaz w oryginale zachowu-
ja wiele uroku, po polsku nie brzmia dostatecznie dobrze. Wszystko to oznacza,
ze pozadane jest tworzenie materialow rodzimych?. Nie wszystkie dostepne
sa w jezyku polskim, bowiem przettumaczono zaledwie trzy czesci programu
oryginalnego?®’ oraz zbioér opowiadan Berriego Heesena®, a takze inne mate-
riaty dotychczas niewydane. Wysitkiem praktykow zaangazowanych w upo-
wszechnianie tej koncepcji powstat tez zbior polskich materiatdéw inspirujacy
nauczycieli do tworzenia wlasnej koncepcji zajec?!.

2 R. Pitat, ,, Filozofowanie z dzie¢mi” M. Lipmana..., s. 143.

¥ Przetlumaczono i wydano, jako materiaty dydaktyczne na uzytek wspomnianych studiow
podyplomowych dla nauczycieli: powies¢ M. Lipmana Iza, ttum. D. Szmajda, Fundacja Edu-
kacja dla Demokracji, Warszawa 1994, i towarzyszacy jej podrecznik dla nauczycieli: M. Lip-
man, A. M. Sharp, Dociekania etyczne, ttum. J. Hartman, J. Kucharczyk, J. Pniewski, Fundacja
Edukacja dla Demokracji, Warszawa 1994; powie$¢ M. Lipmana Marek, tham. R. Pitat, Funda-
cja Edukacja dla Demokracji, Warszawa 1994, i towarzyszacy jej podrecznik dla nauczycieli:
M. Lipman, A. M. Sharp, Rozwazania o spoleczenstwie, ttum. J. Kucharczyk, Fundacja Edukacja
dla Demokracji, Warszawa 1994,

30B. Heesen, Mali, lecz dzielni. Materialy pomocnicze do programu Filozofia w Szkole,
thum. B. Elwich, J. Kucharczyk, A. Lagodzka, Fundacja Edukacja dla Demokracji, Warszawa
1994, wyd. 2: Warszawa 2001; B. Heesen, Najdziwniejsze krzesto Swiata. Materialy pomocni-
cze do programu Filozofia dla Dzieci, tham. K. Bobinski, B. Elwich, R. Klynstra, A. Lagodzka,
R. Pitat, L. Zebrowski, Fundacja Edukacja dla Demokracji, Warszawa 1997.

3V Dzieci i Swiat. Materialy pomocnicze do pracy z programem Filozofia dla Dzieci, Fun-
dacja Edukacja dla Demokracji, Warszawa 1997; H. Diduszko, R. Pitat, Mysli na podium.
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Rola nauczyciela w filozofowaniu z dzie¢mi

Sam M. Lipman zwraca uwagg na potrzebe ksztalcenia nauczycieli do pro-
wadzenia zaje¢ z filozofowania®, a autorzy polskiej wersji programu wyraznie
charakteryzuja funkcje i powinnosci nauczyciela w takiej edukacji.

Zadaniem nauczyciela nie jest przekazywanie wiedzy, lecz zach¢canie do myslenia,
$ledzenie procedur myslowych, pomoc w ich stosowaniu oraz utatwianie procesow
komunikacji w grupie. Nauczyciel nie modeluje tresci filozoficznych pogladow ucz-
niow i nie sprawdza ich zgodnosci z wlasnymi przekonaniami. Jego zadaniem jest
doprowadzi¢ do tego, by idee stworzone i wypowiadane przez ucznidw byly coraz
staranniej i coraz bardziej wszechstronnie badane podczas dialogu. Nauczyciel obser-
wuje rozwdj umiejetnosci poznawczych uczniow i komunikacji w grupie. Zadaniem
nauczyciela jest stymulowanie rozwoju tych umiej¢tnosci, uwazne obserwowanie
tworzenia si¢ wspolnoty dociekajacej oraz $ledzenie indywidualnych postepow
uczniow*.

Na zajeciach filozofii nauczyciel jest uwaznym stuchaczem. Panuje tu re-
gula powstrzymywania si¢ przez niego od podawania, wskazywania jedyne;j
stusznej prawdy, opinii, oceny lub stanowiska wtasnego czy innego autory-
tetu. Notabene stanowi to przedmiot dyskusji zwolennikow i przeciwnikow
Lipmanowskiej koncepcji. Doskonale nakresla i wyjasnia te regute A. Po-
bojewska, ktora uwaza, ze wyrwanie jej z kontekstu przyczynia si¢ do wielu
nieporozumien®*.

Na takich zajeciach rola nauczyciela jest wigc odmienna od tradycyjne;.
Nie jest on arbitrem w dziedzinie, ktorg zglgbiaja dzieci, powstrzymuje si¢
od ocen, szanuje i akceptuje dziecigce opinie i poglady. Okazujac autentycz-
ng che¢ dociekania, inspiruje i zachgca uczniow do ujawniania swych mysli
i poddawania ich badaniu oraz konfrontowaniu z pogladami innych os6b. Na-
uczyciel powinien:

» odwolywac si¢ do ich zainteresowan — shuzg temu pomocnicze pytania,

np.: ,,.Dlaczego cig¢ to zainteresowato?”, ,,Czy zgadzasz si¢ z tym pogla-
dem?” itp.;

Materiaty pomocnicze do programu ,, Filozoficzne dociekania z dzie¢mi i mlodziezq” (temat:
sport), Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis” i Fundacja Centrum Edukacji Olim-
pijskiej, Warszawa 2004.

32 M. Lipman, A. M. Sharp, F. S. Oscanyan, Filozofia..., s. 56-58.

3 B. Elwich, A. Lagodzka, B. Pytkowska-Kapulkin, ,, Filozoficzne dociekania z dziecmi
i mtodziezq”. Opis programu edukacyjnego, Agencja Wydawniczo-Reklamowa Halina Wodniak,
Warszawa 1996.

3* A. Pobojewska, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania sig¢
prowadzgcego z merytorycznej warstwy dialogu, ,,Przeglad Filozoficzny. Nowa Seria” 2012,
nr3,s. 352-363.
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» pomagac precyzowac formutowane zagadnienia, gdyz dzieci cz¢sto majg
trudnosci w uscislaniu swoich mysli: ,,Czy chodzi Ci o to, ze...?”, ,,Czy
to, co powiedziates, mozna ujaé...?”. Jednak to precyzowanie nie moze
znieksztatca¢ sensu wypowiedzi dziecka;

» naktania¢ i zachecac dzieci do rozwijania swoich wypowiedzi, co wpty-
nie na rozwdj dyskusji nad danym zagadnieniem,;

* o$miela¢ uczniow do tworzenia wnioskowan, ktore sg jednym z waz-

nych elementow budowania dialogu. Nalezg do nich: wynikanie logicz-

ne, a takze wydobywanie wniosku z tego, co zostato powiedziane nie
wprost: ,,Czy sugerujesz, ze...?”, ,,JJesli jest tak, jak mowisz, czy z tego
wynika, ze...?”;

sktania¢ do prob definiowania uzywanych poje¢, co niekiedy sprzyja

rozwojowi dyskusji;

* swoim zachowaniem, checig nadmiernego porzadkowania, kontrolowa-

nia nie hamowac¢ podjetej dyskusji.

Wartoscig lekcji filozofowania nie jest rozwigzanie jakiego$ waznego dla
dzieci problemu, ale sam fakt uczestniczenia w rozmowie, rozbudzenie wlas-
nego zaciekawienia nim i u$wiadomienie sobie, ze w tym zaciekawieniu uczen
nie jest osamotniony.

Rozwijanie pytajnosci dzieci — doswiadczenia z praktyki

Jednym z najistotniejszych atutdéw omawianej koncepcji jest umozliwienie
dzieciom wyrazania swojej ciekawosci i watpliwosci w postaci pytan bez nara-
zania ich na pobtazliwo$¢, pogarde, negatywng oceng lub w najlepszym razie
na niezauwazanie tego przejawu ich zycia mentalnego. W filozofii dla dzieci
znajdziemy przynajmniej kilka momentow, w ktorych jest miejsce na pytania
ucznidéw. Pierwszy moment wystepuje wtedy, gdy inicjowane jest zajgcie, pre-
zentowany czynnik wywolujacy dzieciece zainteresowanie, np. ¢wiczenie albo
czytany tekst. Na tych zajeciach zajmowanie si¢ jakims$ tekstem wcale nie stuzy
poznaniu tego, co w nim napisano, o czym on jest — jak powszechnie w prakty-
ce szkolnej, ale na poznaniu tego, czego tam nie napisano wprost. Czgsto na za-
jeciach czytam dzieciom opowies$¢ o Ksigciu Indyku®, ktéry tak naprawde byt
synem krélewskim, tylko popadt w obled i wyobrazat sobie, ze jest indykiem
i zachowywat si¢ tak, ze wszystkich to martwito, wiec poszukiwano kogo$, kto

3 Ksigze Indyk, [w:] Dzieci w swiecie mysli. Materialy szkoleniowe Studium Podyplo-
mowego Nowoczesna dydaktyka w szkole. Dociekania filozoficzne z dziecmi i mlodziezg, red.
zespotowa, Kolegium Nauk Spotecznych i Administracji Politechniki Warszawskiej, Warszawa
2001, s. 87 (Die Erzahlungen des Rabbi Nachman von Braclaw, red. M. Brocke, Hamburg 1998,
s. 237, thum. z j. niem. M. Maciejczak).
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go (ksigcia) uleczy. Po lekturze tekstu, ktory dzieciom si¢ podoba, powstaja
m.in. takie pytania®:

— Skqd wiadomo, ze to jest choroba?

— Jak sie o tym dowiedzial medrzec?

— Skqgd medrzec wiedzial, jak sig leczy indyki?

— Dlaczego witasnie chciat by¢ indykiem?

— A moze on nie chcial by¢ krolem?

— A moze on si¢ tylko tak bawit, skoro byt dzieckiem przeciez?

— Gdzie si¢ medrzec tego wszystkiego nauczyt?

— Czy mozna kogos wyleczy¢ na niby?

— A moze on byt dzieckiem?

— Jak on si¢ czul, jak nie byt sobg, tylko jakims indykiem, a nie cztowiekiem?

Innym razem trzecioklasisci inspirowani pigkng ilustrowang opowiescia
Kruszek i Jagusia®, bedaca opowieScig o okrucienstwie i zawitoSciach wojny,
doskonale wyczuli sens tego tekstu i postawili nastepujace pytania:

— Czy warto mie¢ przyjaciot?

— Czy przyjazn jest wazna?

— Po czym mozna poznac, Ze ktos jest naszym przyjacielem?

— Czy tatwo by¢ przyjacielem?

— Czy warto by¢ dobrym?

— Dlaczego niektorzy ludzie sq zli?

— Dlaczego dobrzy i ZIi ludzie sie przyjaznig?

— Dlaczego ludzie si¢ ktocg?

— Czy klotnia pomaga w zyciu?

— Dlaczego sq wojny?

— Czy warto tworzy¢ wojne?

— Czy warto iS¢ na wojne?

— Dlaczego wojny sq okrutne?

— Czy muszq by¢ wojny?

— Czy nastgpi koniec swiata?

— Jak mozna przezyé wojne?

— Dlaczego ludzie si¢ zabijajq?

— Co to znaczy, ze wojna nigdy nie umiera, tylko od czasu do czasu zasypia?

— Czy mozna zbudzié¢ wojne?

— Dlaczego przyjaciele sq po roznych stronach konfliktu?

— Czy wojna moze zniszczy¢ przyjazn?*

3¢ Przyktady pytan zaczerpnetam z arkuszy stenograméw, ktore tworzytam podczas wlasnej
praktyki w zakresie filozofowania z uczniami klas drugich i trzecich.

37 Elzbieta, Kruszek i Jagusia, tham. D. Doboszowa, Wydawnictwo Endo, Warszawa 1999.

38 Przyktady pytan zebranych podczas zaje¢ z trzecioklasistami odbytych w toku badan
w dziataniu.
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W podanych przyktadach zauwazamy réznorodno$¢ pytan filozoficznych,
a wsrod nich metafizyczne, logiczne i etyczne®®, prowokujace do dociekan, kto-
rych celem nie jest sama wiedza, ale zrozumienie.

W filozofowaniu z dzie¢mi chodzi zatem o to, by zach¢cac je do zadawa-
nia pytan, na ktére nie mozna w sposob pewny odpowiedziec, ale jedynie przy-
puszczac i doskonali¢ odpowiedzi. Wszystkie bowiem stanowig warto$¢ dla
procesu dociekania i uczenia si¢. W konsekwencji uczniowie stajg si¢ bardziej
zaciekawieni, zainteresowani, zaangazowani i dochodzg do wprawy w formu-
lowaniu najlepszych pytan.

Drugi moment, w ktorym metoda ta jest otwarta na dzieci¢ce pytania,
to czas dyskusji. Tutaj tocza si¢ spory o wazne dla dzieci sprawy i kazde dzie-
cko moze zawsze pytac, jesli nie rozumie czyjej$§ wypowiedzi, czyjegos$ argu-
mentu. W trakcie dziecigcych dyskusji niejednokrotnie miatam okazj¢ zaob-
serwowac nastgpujace pytania §wiadczace o dociekliwosci 1 samodzielno$ci
myslowej: ,,Skad wiesz, ze tak...”, ,,A skad mozemy by¢ pewni, ze...”, ,,Kto
si¢ ze mng zgadza?”. Drugoklasisci, przegladajac si¢ w duzym lustrze, roz-
poczeli spor o to, czy odbicie w lustrze jest zywe czy nie. W spontanicznej
dyskusji pojawity si¢ jakze niezwykte pytania:

— Co to znaczy Zycie?

— Czy odbicie cos wie?

— Czy odbicie tez ma w srodku wszystko to, co ma to dziecko?

— Czy w lustrze (tam w srodku, gdzie jest to odbicie), stychac to, co u nas

(w klasie)?

— Czy jesli ja mam brata, to moje odbicie tez ma w swoim Swiecie brata?*

Zasadnicza wazno$¢ pytania w mysleniu filozoficznym polega na tym, ze odpowiedzi
nie sg nigdy traktowane jako ostateczne. Sa jedynie przejSciowym etapem w niekon-
czacej si¢ wedrowce ku kolejnym zdumieniom i wynikajacym z nich pytaniom®'.

Tworcy filozofii dla dzieci 1 praktykujacy w tym zakresie wychowawcy
zauwazaja, ze dzieci, gdy tylko moga to robi¢, zadajg wiele pytan i sg w tym
bardzo spontaniczne. Uczniowie klas poczatkowych potrafig roztrzasac prze-
dziwne sprawy — ,,prosze pani, jesli nic to jest takie kompletne nic i tego nie
ma, to jak to moze wypelni¢ nico$¢. Bo nicos¢ jest, prawda?”. Dostrzegaja
dookota siebie rzeczy, ktorych my, dorosli, tylko si¢ domyslamy — ,,Niekto-
rzy robig kolezenskie rzeczy na pokaz, bo chca dosta¢ dobra oceng”, maja

¥ Zgodnie z typologia M. Lipmana, zob. M. Lipman, A. M. Sharp, F. S. Oscanyan, Filo-
zofia..., s. 47-50.

4 Przyktady pytan zaczerpnetam z arkuszy stenogramow, ktore tworzytam podczas wiasnej
praktyki w zakresie filozofowania z uczniami klas drugich i trzecich.

4 M. Szczepska-Pustkowska, Tropami dzieciecych pytan filozoficznych, [w:] Swiaty dzie-
ciecych znaczen, red. D. Klus-Stanska, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2004, s. 207.
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niezawodng intuicj¢ i niezwykta zdolnos¢ przewidywania, sa fantastycznymi
obserwatorami — ,,Ludzie starzy sa samotni, bo nie maja kolegow, bo niektorzy
juz umarli. Albo sami nie moga do nich chodzi¢. I tamci ich nie pamigtaja”*.

Dlaczego w filozofii dla dzieci tak wazne sg pytania dziecigce, a nie na-
uczycielskie? No c6z, wydaje sie, ze to, co cechuje dzieci, to otwartos¢ i od-
waga, myslenie nieskrepowane schematami, w efekcie czego powstajg pytania
bardzo oryginalne, ciekawsze niz te, ktore zadaliby dorosli, bo przede wszyst-
kim sg one autentyczne i naprawde interesujace dla dzieci. Ilustruje to zesta-
wienie w tabeli 1.

Tabela 1
Pytania ucznidéw i nauczycieli dotyczace tematu Czas

Pytania nauczycieli Pytania uczniow klasy II

1. Dlaczego mamy ciagle mato czasu?

2. Dlaczego to my musimy si¢ podporzad-
kowa¢ czasowi, a nie czas nam?

3. Dlaczego zakochani nie liczg czasu?

4. Dlaczego wszystko, co si¢ zaczyna, musi
si¢ konczy¢?

5. Dlaczego czasu nie mozna zatrzymac?

6. Co by bylo, gdyby czas mozna bylo
zatrzymac?

. Kto wymyslit czas?

. Czy czas jest, czy jest wymyslony?

. Czy czas si¢ skonczy?

. Czy w kosmosie wszgdzie jest czas?

. Dlaczego zegary ida w jedna strong?

. Co by byto, gdyby nie byto czasu?

. Skad wiadomo, ze czas jest?

. Jak naprawd¢ wyglada czasoprzestrzen?
. Czy istnieja wehikuty czasu?

. Dlaczego czasu nie mozna dotkng¢?

. Czy mozna przenie$¢ si¢ w czasie?

. Dlaczego istnieja strefy czasowe?

. Po co istnieje czas?

. Dlaczego juz nie uzywamy zegarow
stonecznych?

Dlaczego w kazdym telewizorze o tej
samej porze jest to samo?

16. Dlaczego s 24 godziny?

17. Skad mozemy by¢ pewni, Ze jest piata,
jak na innym zegarku jest pie¢ po piatej?
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Zrodho: Materiat zgromadzony w czasie zaje¢ dydaktycznych prowadzonych metoda P4C
z uczniami klasy II szkoty podstawowej i nauczycielami wychowania przedszkolnego
na Uniwersytecie Lodzkim.

Czas to wprawdzie obiekt zainteresowan fizykow, jest tez przedmiotem
rozwazan filozofow, ale takze dotyka zwyktego Kowalskiego kazdego dnia.
Zaciekawienie czasem u dorostych uczestnikow zaje¢ wydaje si¢ ograniczone
wiedza i osobistym doswiadczeniem uptywajgcego czasu. Dzieci natomiast

42 Przyktady wypowiedzi uczniow zaczerpnetam z arkuszy stenograméw, ktore tworzytam
podczas wiasnej praktyki w zakresie filozofowania z uczniami klas drugich i trzecich.
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takich doswiadczen jeszcze nie maja, ich czas tak szybko nie ucieka. Uswiada-
miajg sobie zakres swojej niewiedzy, dlatego w ogole watpig w istnienie czasu,
probuja badac¢ jego cechy, strukture, pochodzenie, zrodio i sens. Mali filozo-
fowie wpisujg si¢ w prawdziwie filozoficzny spér o wzgledny badz absolutny
charakter czasu.

Nie wszystkie pytania, jakie generujg mali uczniowie na zajeciach w szko-
le, s3g dobrymi — problemowymi, filozoficznymi pytaniami, wywotujacymi
che¢ namystu 1 dyskusji. Juz sama obecno$¢ pytan filozoficznych w szkole
jest nieoczywista, bo z jednej strony w tradycyjnej edukacji dzieci sg rzadko
stawiane wobec mozliwo$ci zapytywania, a poza tym zazwyczaj maja do czy-
nienia z przykladami pytan, jakie stawia nauczyciel w konkretnych sytuacjach
dydaktycznych, np. podczas analizy lektur szkolnych, dlatego droga do nabycia
umiejetnosci wydobywania z siebie prawdziwie filozoficznych, problemowych
pytan jest zmudna i wcale nie fatwa. Aby dowiedzie¢ si¢, czy i jakie pytania
filozoficzne zadajg uczniowie w mtodszym wieku szkolnym, w jednym seme-
strze wprowadzono do praktyki szkolnej zajecia z wykorzystaniem metodyki
dociekan filozoficznych**. W pierwszej fazie badan nalezato zaobserwowac,
jaki jest w tej dziedzinie potencjal badanych uczniow klas poczatkowych.
Na uzytek wstepnej analizy wyodrgbniono trzy kategorie pytan, tworzac autor-
ska klasyfikacj¢: pytania filozoficzne*, czyli opierajace si¢ na zdziwieniu, nie-
wymagajace konkretnej odpowiedzi, poszukujace sensu, dalej pytania posiada-
jace potencjat filozoficzny, czyli takie, ktore sg otwarte, zachgcajg do dyskusji,
o charakterze ogo6lniejszym niz sprawy zawarte w tekscie, 1 wreszcie pytania
nieposiadajace potencjatu filozoficznego, czyli wszelkie pozostate, najczesciej
zamkniete, wymagajace jednej konkretnej odpowiedzi mozliwej do udzielenia
po lekturze tekstu.

Jak sie okazato, uczniowie klas poczatkowych uczestniczacy w zajeciach
z wykorzystaniem dociekan filozoficznych wykazali si¢ zauwazalng umie-
jetnoscia stawiania pytan filozoficznych i tych z potencjatem filozoficznym.
Sposrod wszystkich byto ich odpowiednio 6% i 16%, czyli razem 22%. Oto
przyktady pytan filozoficznych dzieci.

— Skqgd wiemy, czy ktos nam mowi prawde, czy nas ktamie?

— Po co jest prawda?

# Zajecia te zrealizowano w jednej z t1odzkich szkot podstawowych w czasie badan w dzia-
taniu przeprowadzonych na uzytek pracy magisterskiej przygotowanej pod moim kierunkiem.
Zob. A. Szaszkiewicz, Stymulowanie pytajnosci uczniow w procesie filozofowania w edukacji
wezesnoszkolnej, niepublikowana praca magisterska, £6dz 2018.

4 Maria Szczepska-Pustkowska zauwaza, ze nie kazde pytanie mozna nazwac pytaniem
filozoficznym. Decyduja o tym nastepujace aspekty: odpowiedz na postawione pytanie filozo-
ficzne nie jest tatwa do uzyskania, to pytanie, na ktore inni takze nie znajg jednej prawidtowe;j
odpowiedzi, brak ogolnikowosci i jednostkowosci odpowiedzi na tak postawione pytania. Zob.
M. Szczepska-Pustkowska, Tropami..., s. 203-208.
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— No, bo kim ja bym byla, jak mogtabym by¢ kims innym?
— Czemu prawda nazywa si¢ akurat prawda, a nie na przyktad jakos inaczej?

— Czym jest zto?
— Czy naprawde zyjemy?

— Czy naprawde Ziemia jest okrggta, skoro my tego w ogdle nie czujemy?

Nie u wszystkich uczniow i nie wszystkie pytania sg od razu dobre,
wymaga wysitku, zanim takie si¢ stang. Wtasnie wtedy pomocny jest na-
uczyciel, uwaznie $ledzacy dialog uczniowski. Ponizej pokazuj¢ przyktad
wzajemnej wspolpracy ucznidw i nauczyciela na lekcji filozofowania w war-
szawskiej szkole podstawowej. Zazwyczaj zalecane jest organizowanie za-
je¢, w ktorych uwaga ucznidow i nauczyciela skupia si¢ wtasnie na zapy-
tywaniu, uktadaniu, doprecyzowaniu pytan i formutowaniu ich w postaci
zadowalajacej, szczegodlnie autora, cho¢ samo pytanie czasem powstaje przy

niemalym wsparciu innych.

Tabela 2

Fragment rozmowy uczniéw prowadzacej do sformutowania pytania

Tre$¢ dialogu

Komentarz pedagogiczny

Ignas: Czy wszystkie zmysty sq tak samo, jakby na ta-
kim samym poziomie?

Nauczycielka: 4 mozna bardziej konkretnie? Co to zna-
czy: na takim samym poziomie?

Ignas: Czy mogg nas...

Oskar: Czy wszystko odczuwamy tak samo, na przyktad

Pojawia si¢ pierwsza wspdlnota
myslenia, gdzie Oskar przejmuje
mysl Ignacego.

Nauczycielka: Oskar, poczekaj, chyba Ignacy chcial
coS innego. Ignas...

Ignas: Czy jakby wzrok, czy gdybysmy cos wzrokiem
zobaczyli, to czy odebralibysmy to tak samo, jak
na przyktad palcami?

Nauczycielka: Dobra, to krotkie pytanie.

Ignas: Czy czesci ciala, to znaczy, czy nasze zmysly
sq tak samo wyczulone?

Oskar: Ja wiem! Ja wiem!

Ignas: Nie umiem tego...

Wida¢ wyraznie, jak Ignas, probu-
jac doprecyzowaé pytanie, zmaga
si¢ ze stowami, czuje niedosyt
tego, co chce powiedzied, jak sto-
wa nie odpowiadaja temu, co chce
wyrazic.

Oskar: Interpretujq przestrzen tak samo!

Oskar przejmuje i konczy mysl
kolegi. Pomaga, a nie rywalizuje,
co powoduje, ze Ignacy nadal kon-
tynuuje swoj tok myslenia, wzbo-
gacony refleksja kolegi.

Ignas: Czy nasze zmysty sq... Tak samo wyczulone.

Kajtek: Albo czy nasze zmysty sq na tym samym
poziomie.

[...]: Prosze pani, jaki temat lekcji?

Oto przyktad powrotu do rzeczy-
wistosci szkolnej zwigzany z noto-
waniem tematow lekcji w zeszycie.
Dzieci potrafig gtadko przechodzié¢
z jednej rzeczywistosci do drugiej.
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Tabela 2 (cd.)

Tre$é dialogu

Komentarz pedagogiczny

Nauczycielka: Pytajmy dalej.
Oskar: Jaki jest nasz swiat wlasciwie?
Nauczycielka: Super. Jaki jest nasz Swiat?

Oskar wprowadza nowy kierunek
mySlenia, ontologiczny, ale nie zo-
staje on podjety przez reszt¢ grupy.
Temat zostaje zawieszony.

Nauczycielka: Kajtek, miates jakies pytanie.

Kajtek: Czy nasze wszystkie zmysty sq tak samo...
Sq na tym samym poziomie? Czy jedne jakby
czujg cos bardziej, a drugie stabiej?

Oskar: 7o to samo, co pierwsze pytanie!

Nauczycielka: No, troche¢ podobne do pierwszego.

Ewa: Czy jesli... Bo jakby to jest tak, Ze jak nie znamy
czegos$ od poczqtku... Bo my sie uczymy, ze ston
wyglgda tak i to jest ston. A jakbysmy wiasnie...
Jak nie znamy tej rzeczy, to sobie mozemy zupel-
nie inaczej wyobrazac?

Ewa przejmuje mysl kolegi i po-
glebia ja w innym kierunku. Prze-
kierowuje myslenie w nowa strong.
Pojawia si¢ nowa problematyka
epistemologiczna.

Nauczycielka: Ale znowu to jest twoja interpretacja.
Zrob z tego pytanie.

Ewa: Czy... Hm...

Oskar: Ja wiem, ja moge pomoc.

Nauczycielka: Dobrze, ale meczy sie¢ Ewa. Jak si¢ pod-
da, to Oskar pomoze.

Ewa: Czy jesli... Czy jesli...

Nauczycielka: Czy Oskar ma ci rzucié koto ratunkowe?

Ewa: Tak.

Ewa swiadoma swej bezradnosci
sama zgadza si¢ na pomoc Oska-
ra. Przekazanie swojej mysli nie
jest porazka, ale wspolmysleniem,
wspolnym szukaniem sensu.

Oskar: Czy widzimy i czujemy naprawde? Naprawde,
czyli prawdziwe cos.
Ewa: To jest troche inne, bo jest: ,, czy widzimy”...

Ewa umie si¢ jednak nie zgodzic,
jesli pomoc Oskara jej nie satys-
fakcjonuje, a jej my$l nie zostata
odpowiednio wyrazona.

Ciagle balansowanie od nieade-
kwatnosci i nieoczywistosci ku
adekwatnosci i oczywistosci.

Ignas: A moze takie: czy gdybysmy nie widzieli tego,
co wiemy, czym to jest? Na przykiad, gdybym
zobaczyl jakies cos, czego nie widziatem?

Marysia: Czy nasze wyobrazenie wtedy by si¢ zmienito?

Ignas: Tak! Czy bysmy tak samo...

Nauczycielka: Kiedy co?

Marysia: No, kiedy bysmy nie widzieli tego przedmiotu,
tylko gdyby nam go ktos opisat.

Ignas: No wlasnie.

Uczniowie znowu razem wspolmy-
Slg, klucza, wracaja, zmagaja si¢
z sensem. Zmiana kierunku mysle-
nia ku redukcji ejdetyczne;j.

Zrédto: D. Depta-Marel, Pytanie jako przemiana — analiza dzieciecych pyta, ,Edukacja
Wczesnoszkolna. Filozofia dla dzieci” 2018/2019, nr 3, s. 25-27.



Rozdzial 6. Filozofowanie z dzie¢mi, czyli udana proba wspierania... 101

Przytoczony tu fragment lekcji oddaje caty trud zmagania sig¢, ale przede
wszystkim dochodzenia do dobrych pytan matych filozofow. Trud ten dzieci
ponosza z zaangazowaniem, checig, nawet radoscia. Doswiadczony nauczyciel
filozofujacy z dzie¢mi zauwaza:

Tym, co wydaje mi si¢ interesujace w zapytywaniu dzieci, jest nieoddzielanie aktu zapy-
tywania od samego pytania. Ich catkowite pochtonigcie samym procesem rodzenia si¢
pytan czgsto wiaze si¢ ze zmiang kierunku ich myslenia. Do$wiadczanie i zapytywanie
tworza jednos$¢, ktora prowadzi ku pytaniu. Zapytywanie u dzieci jest bardzo spekta-
kularne, poniewaz czgsto wywoluje salwy $miechu i radosci albo niebotyczny smutek
i1zy. Dziecko na naszych oczach, pod wplywem pytania, catkowicie si¢ zmienia®.

Zajecia z dociekan filozoficznych daja tez okazje do rozmawiania w szkole
0 tym, o czym na ogot si¢ w niej nie mowi. Mozliwo$¢ postawienia pytania
przez dzieci pozwala im wkroczy¢ na tereny zakazane, wyparte z przestrzeni
edukacyjnej przez dorostych. Na zajecia po§wigcone takiej trudnej tematyce
zdecydowatam si¢ po obejrzeniu doskonatego dunskiego animowanego filmu
Gdy zycie odchodzi*, ktory wykorzystatlam na zajeciach z drugoklasistami.
Ponizej pytania dzieciece.

— Czy mozna zobaczy¢ kogos ze zmartych?

— Co sig dzieje z ludzmi, ktorzy umarli?

— Czy wszyscy ludzie sq w niebie szczesliwi?

— Czy ludzie, ktorzy sq w niebie, wiedzq, co sie z nami dzieje?

— Czy zmarli chodzg po ziemi?

— Jak wyglgdajq zmarli?

— Dlaczego dusza czlowieka si¢ wyczerpuje?

— Czy kto$ czuwa nad zmartymi?

— Czy niebo istnieje?

— Dlaczego Pan Bog bierze dobrych i ztych?

— Dlaczego zmarli majg dwa swiaty?

— Jak powstato niebo?

— Jak wyglgda swiat zmartych?

— Czy ludzie, ktorzy sq w niebie, wolg tam zostac, czy przyjs¢ na ziemie?

— Czy zmarli pamigtajg o nas?

— Czy w niebie mozna graé¢ w pitke?"

Sztuka zadawania pytan, zwlaszcza wtedy, gdy mamy do czynienia z ich
eksplozja we wczesnych latach zycia dziecka, wydaje si¢ banalna i prosta.
Tymczasem R. Pilat zapewnia, ze nawet dzieciom nielatwo jest przechodzi¢

4 D. Depta-Marel, Pytanie jako przemiana..., s. 25-27.

46 Brak szczegdtowych danych. Zbiory prywatne.

47 Przyktady pytan zaczerpnetam z arkuszy stenogramow, ktore tworzytam podczas wiasnej
praktyki w zakresie filozofowania z uczniami klas drugich i trzecich.
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od zdziwien i niepokojow do jasnych pytan. Ale mozna i trzeba to zmudnie
wyksztatcié.

Nawyk 1 umiejetno$¢é formutowania probleméw i zadawania pytan sa niezbedne
w dorostym zyciu. Po pierwsze tylko ten, kto to potrafi, uzyska prawdziwe, zadowa-
lajace odpowiedzi. Po drugie cztowiek, ktory sam pyta i poszukuje odpowiedzi, jest
odporny na manipulacje. Nie przyjmie on bezkrytycznie ideologicznych uproszczen
i politycznej demagogii, poniewaz wie, o co pyta, i wie, kiedy otrzymuje prawdziwa
odpowiedz, a kiedy sg to bezwartosciowe stowa*®.

Zdaniem tego autora juz od wczesnych lat zycia, takze w szkole, podle-
gamy pseudowiedzy i manipulacji, nie uwaza on jednak, ze chodzi o szukanie
jakiego$ idealnego modelu szkoty, bo to jest w zasadzie niemozliwe, ale raczej
o to, ,,by da¢ naszym dzieciom $rodki do radzenia sobie z tymi niedoskona-
losciami teraz i pdzniej. Takim $rodkiem sg na pewno umiejetnosé zadawania
pytan i krytycyzm™*.

Uzasadnienie dla filozofii w edukacji matego dziecka

Europa optymistycznie przyjeta t¢ koncepcje i z sukcesem wdraza ja
do programéw szkolnych. Wszedzie tam, gdzie zdecydowano si¢ na filozofi¢
dla dzieci, ta rozwija sig, generuje nowe pomysty, powstaja stowarzyszenia, fun-
dacje, ujawniajg si¢ zwolennicy (takze przeciwnicy), praktycy i badacze zjawisk
edukacyjnych wywotanych przez — mozna zaryzykowaé okreslenie — ogdlno-
swiatowy ruch angazujacy dzieci w dociekania filozoficzne. Ten ruch nie wzigt
sie znikad. Wsrdd wspotczesnych filozofow i socjologéw znajdujemy takich,
ktorzy dostrzegali dziecigce mozliwosci, ale jednoczesnie wyrazali pesymistycz-
ne opinie, ze przestajemy by¢ filozofami pod wplywem uprzedmiotowionej, po-
dzielonej na poszczegdlne specjalnosci, zunifikowanej edukacji, wyposazajacej
nas w konwencje, maski i sady oczywiste*’. Nie mozna zapomnie¢ o Januszu
Korczaku dostrzegajacym w dziecku aktywny podmiot zapytujacy o otaczajaca
rzeczywisto$¢. Pedagog ten wyraza poglad, ze dziecko to filozof, gdyz ,,bardzo
si¢ zastanawia i chce koniecznie wiedzie¢, jak wszystko jest naprawde™™!.

8 R. Pitat, Filozofia jako sztuka pytania. Filozoficzne rozmowy z dzie¢mi. Komentarz filo-
zoficzny, [w:] Konspekty lekcji. Materialy pomocnicze do programu Filozofia w szkole, praca
zbiorowa, Fundacja Edukacja dla Demokracji, Warszawa 1994, s. 57.

4 Ibidem, s. 58.

30 M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne z dzie¢mi, [w:] Pedagogika wczes-
noszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 548-586.

51 J. Korczak, Prawidla zycia, [w:] Janusz Korczak. Pisma wybrane, t. 1, Nasza Ksi¢garnia,
Warszawa 1978, s. 434.
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Zdaniem Aldony Pobojewskiej

efekty refleks;ji filozoficznej wpisuja si¢ w catosciowo ujety proces postulowane;j
edukacji. Dzieje si¢ tak dzieki wspomaganiu przez nig realizacji zadan uznanych
za nadrzgdne w ksztalceniu, np. takich jak rozwijanie umiejetnosci samodzielnego,
rzetelnego, krytycznego myslenia czy ksztalcenie zdolnos$ci uczestnictwa w dialo-
gu w duchu tolerancji i wspotpracy, sztuki precyzyjnego formutowania sadow. [...]
Mowigc ogdlnie, odpowiednio prowadzona edukacja filozoficzna sprzyja rozwojowi
samodzielno$ci intelektualnej®.

Mimo $wiadomosci tych i wielu innych zalet filozofii zauwaza si¢ stala
tendencje do nieuwzgledniania jej na nizszych etapach edukacji.

Dotychczasowa nieobecno$é¢ edukacji filozoficznej w polskiej szkole powszechnej
tworzy powazng luke w wyksztalceniu mtodych Polakow. Ich wizja $wiata jest bo-
wiem wskutek tego pozbawiona swoistej [...] perspektywy. [...] Brakuje im przede
wszystkim szczegoélnego, wychodzacego poza powierzchowne sensy zdarzen, na-
myshu nad rzeczywistoscia, a w zwiazku z tym takze Swiadomosci statusu, zakresu
i znaczenia informacji pozyskanych z réznych zrodet>.

Kiedy mowa o edukacji filozoficznej, nie musi to oznacza¢ wprowadze-
nia odrebnych lekcji filozofii, szczegolnie w przedszkolu czy w edukacji po-
czatkowej, ktorej zintegrowany charakter stanowi¢ moze doskonatg przestrzen
do tego typu aktywnosci uczniow.

Obecnie zacheca si¢ praktykow do znacznych modyfikacji w spojrzeniu
na edukacje i preferuje si¢ model ksztatcenia najmlodszych zgodny z kon-
struktywistycznym podejsciem do wiedzy i poznania, oparty na ciekawosci
poznawczej dzieci i ich naturalnej sktonnosci do aktywnosci. Preferowanie
uczniowskiej aktywno$ci wigze si¢ uznaniem prawa do stawiania pytan przez
dzieci 1 samodzielnego poszukiwania odpowiedzi oraz prowokuje inne reguty
relacji nauczyciel-uczen. Zadaniem nauczyciela nie jest wigc przedstawienie
tresci do przyswojenia, tylko tworzenie warunkéw do badania i okazji do ucze-
nia si¢. Postuluje si¢ wobec tego ksztatcenie i doskonalenie zdolnos$ci i umiejet-
nosci myslowych dzieci oraz coraz skuteczniej projektuje i realizuje programy
edukacyjne, takie jak ,,Filozofia dla Dzieci”, skoncentrowane na osigganiu tych
celow™. Ta aktywno$¢ zapewnia rozwoj samodzielnosci intelektualnej, twor-
czos$ci 1 kompetencji do zycia w spoteczenstwie.

32 Ibidem, s. 16.

33 A. Pobojewska, Po co, kogo i jak..., s. 14.

3 Klucz do uczenia sig. Program rozwoju poznawczego oparty na pedagogice Lwa Wygotskie-
go; Szkota z klasq — akcja organizowana przez ,,Gazetg Wyborcza” wraz z portalem gazeta.pl oraz
Centrum Edukacji Obywatelskiej; Szkola Myslenia — akcja zachgcajaca nauczycieli do stosowania
metod rozwijajacych myslenie, w tym uczniowskich projektow edukacyjnych i inne.
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Aby o$mieli¢ nauczycieli do podjecia dziatalnosci pedagogicznej skie-
rowanej na rozwijanie umiejetnosci samodzielnego, krytycznego myslenia,
angazujacej dzieci w dociekania filozoficzne, wykorzystujacej ich naturalny
potencjal filozoficzny, nalezy przyblizy¢ adekwatny dla tych dziatan sposob
rozumienia pojecia filozofia. Za A. Pobojewska mozna przyjac, ze funkcjonu-
ja dwa historycznie usankcjonowane sposoby pojmowania jej. Jeden wywo-
dzacy si¢ z etymologii stowa filozofia — umitowanie mgdrosci i uksztaltowany
w antycznej tradycji hellenistycznej oraz rzymskiej definiuje filozofa, medrca
jako kogo$, kto mituje madro$¢, dazy do niej, a filozofia to okreslony tryb
zycia, dziatanie, proces poszukiwania madrosci, filozofowanie. ,,[...] ma ona
za zadanie nie tyle informowac¢ jednostke, co ja formowac”>. Drugi sposob
rozumienia filozofii uksztattowany przez $redniowieczne uniwersytety i trwa-
jacy az do wspolczesnosci to traktowanie jej jako teorii, zbioru koncepcji
i systemow filozoficznych. Autorka nie traktuje tych rozumien jako antago-
nistyczne czy opozycyjne. Raczej uwaza, ze rozumienie ich odmiennosci,
ale tez i kompatybilnosci jest niezwykle wazne ,,przy nakreslaniu efektywnej
i zrbwnowazonej formy nauczania tej dyscypliny”*°. Jednak w kontekscie
edukacji matego dziecka bardziej przydatne jest przyjecie pierwszego sposo-
bu rozumienia filozofii pozwalajacego na potraktowanie edukacji filozoficz-
nej w tym okresie jako edukacji nastawionej na ksztattowanie odpowiednich
postaw, motywacji i umiejetnosci — tzw. fazy kompetencyjnej poprzedzajacej
faze erudycyjng®.

Istota tak rozumianej edukacji filozoficznej jest oddanie dzieciom pola
eksploracji, gltosu na lekcjach, stwarzanie sytuacji wyzwalajacych ciekawos¢
poznawcza dziecka, umozliwianie dostrzegania tego zacickawienia, stawiania
nawet bardzo dziwnych pytan i ,,0odstgpowanie” dzieciom czasu na ich ak-
tywno$¢ poznawczg, na dyskutowanie, wymiang pogladoéw, na spieranie si¢
1 wyjasnianie swoich racji, na zmian¢ pogladéw, jednym stowem — na szukanie
wlasnych sensow, wtasnych znaczen.

Wizja edukacji w nurcie konstruktywistycznym wymusza inne wyobraze-
nie przebiegu i efektywnosci samego procesu oraz relacji podmiotéw edukacii,
ale takze tempa. Nie mozna oczekiwaé, ze te cenione wlasne sensy, wynegocjo-
wane znaczenia zrodzg si¢ w atmosferze pospiechu, stresu i swoistego wyscigu,
ktoremu ulegli juz rodzice i nauczyciele oraz dzieci.

Warto tu przywotac pojecie slow education, ktore w szerokim rozumie-
niu odnosi si¢ do takich waznych spraw, jak faczenie zrodet, tradycji, kultury
1 wartosci z wiedzg i procesami jej zdobywania. Kwintesencja edukacji nie ma

3 A. Pobojewska, Filozofia, edukacja interaktywna. Metody, srodki, scenariusze, Stentor,
Warszawa 2013, s. 7.

3¢ Ibidem, s. 5.

57 Ibidem.
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by¢ dostarczenie uczniom pokawatkowanych, przez kogo$ uporzadkowanych
dawek informacji przywolywanych na zadanie, ale wigczanie uczniow do do-
swiadczania wlasnego uczenia si¢. Chodzi takze o zapewnienie im mozliwosci,
aby ustyszeli, co inni wiedza, i aby mogli dyskutowac, argumentowac oraz
mie¢ refleksje na temat tej wiedzy w celu uzyskania lepszego zrozumienia
i orientacji w §wiecie. Dzi$ szczegdlnie w Europie rosnie poparcie dla ruchu
slow school’®.

Kolejne uzasadnienie dla filozofii w szkole znajdujemy w samym dziecku
1 jego potencjale filozoficznym. Autorzy programu nie watpia, ze dzieci rze-
czywiscie potrafig filozofowaé. Sg autentyczne i tworcze. RoOwniez prekursor
filozofowania z dzie¢mi, wspotpracownik M. Lipmana, byty profesor filozofii
w University of Massachusetts Gareth B. Matthews zauwaza, ze

wprawdzie brakuje im znajomosci réznych informacji albo jezykowej biegtosci, lecz
sita wyobrazni, ciekawos¢, wielka wrazliwos¢ na sprzecznosci, niedorzecznosci oraz
usilne pragnienie odkrywania sensu dajg dzieciom szczegdlng przewage w uprawianiu
filozofii. Ten, kto nigdy nie uprawiat filozofii z dzieckiem, przeoczyt jeden z najpigk-
niejszych dardw, jakie moze ofiarowaé zycie®.

Dziecko jest filozofem. Taka podstawe myslenia o dziecku przyjal M. Lip-
man, obecnie za$ wielu badaczy temu nie zaprzecza, a nawet dostarcza argu-
mentdéw na jej rzecz. By¢ moze najwicksze zastugi na tym polu ma A. Gopnik,
ktora w swojej ksiazce dowodzi, ze

umystowos¢ dziecka jest znacznie bogatsza niz umystowo$¢ osoby dorostej. [...]
dzieci (ze swymi §wiezymi, elastycznymi odkrywczymi umystami oraz niepohamo-
wanym dazeniem do poznawania $§wiata) podchodza do zycia niczym podrdznicy
do nieznanych krain, zadziwione kazdym niuansem ekscytujacego otoczenia®.

Wspolczesny rozwdj nauk humanistycznych, psychologii, filozofii i pe-
dagogiki toruje duzo tatwiejsza droge i tworzy przyjazne warunki dla akcep-
tacji dziecigcej filozofii. Obecnie propagatorami filozofowania z dzie¢mi jest
kolejne juz pokolenie pedagogdw, ktore nie spiera si¢ o to, czy jest to filozofia
z dzie¢mi czy dla dzieci. Przekonani bowiem o skutecznosci tej oferty edu-
kacyjnej zajmujg si¢ raczej tworzeniem wtasnych rozwigzan i oto w praktyce
P4C wykorzystuje si¢ rozne wersje metodyczne projektu. Niektorzy stosuja

8 Ruch spoteczny slow movement powstat w 1989 r. jako ,,miedzynarodowy ruch nonprofit
i dotyczy niemalze wszystkich dziedzin zycia i ma na celu poprawe jego jakosci” (D. Kwiat-
kowska, Ruch kulturowy slow w swietle koncepcji humanistycznej cztowieka oraz psychologii
pozytywnej, http://seminarium.21.edu.pl/ks/4/2.06.%20K WIATKOWSKA%20DOROTA.pdf
(dostep: 12.05.2012).

% G. B. Matthews, Z dzie¢mi zastanawiaé si¢ nad swiatem, [w:] Filozofia dla dzieci...,
s. 89-98.

¢ A. Gopnik, Dziecko filozofem..., nota na oktadce.
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oryginalne powiesci M. Lipmana, inni poszukujg intrygujacych powiastek
w literaturze dziecigcej, jeszcze inni sami tworzg teksty. Jedni zachecaja dzieci
do formutowania problemoéw do dyskusji, a inni sami je formutuja, przedkia-
dajac uczniom.

Nie da si¢ dzisiaj nie zauwazy¢ faktu, ze dzieci na catym §wiecie filozo-
fuja, a ich mys$li s dokumentowane, publikowane i poddawane namystowi
naukowemu wsrod pedagogow, filozofow, psychologow.

Losy Lipmanowskiej filozofii dla dzieci w Polsce

Obecnie w Polsce daje si¢ zauwazy¢ wyraznie ozywienie w kwestii upo-
wszechniania i praktykowania filozofii dla dzieci. W latach dziewiec¢dziesiatych
wyksztatcono nieco ponad czterdziestu nauczycieli w zakresie zatozen pro-
gramu i jego metodyki w toku studiow podyplomowych®', a w konsekwencji
wyktadowcey i absolwenci tych studiow w 2002 r. powotali do zycia, wspo-
mniane juz, Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis” propagujace
idee tego projektu. Dziatalnos¢ Stowarzyszenia koncentruje si¢ wokot kilku
waznych celow, do ktorych naleza: dziatanie na rzecz edukacji filozoficznej
wsrod swoich cztonkow oraz innych osob zainteresowanych filozofia, dazenie
do wprowadzania praktyki filozoficznej na réznych etapach ksztatcenia, two-
rzenie ptaszczyzny do wymiany doswiadczen w zakresie edukacji filozoficznej,
podejmowanie dziatan popularyzujacych ideg filozoficznych dociekan®?. Wsrdd
zdarzen odnoszacych si¢ do tych celow do najwazniejszych naleza: stworze-
nie polskiego programu edukacyjnego Dociekania filozoficzne z dziecmi i mio-
dziezg®, realizacja projektu ,,Mazowiecka Gazeta Filozoficzna FILOZOFIK %,

! Fundacja Edukacja dla Demokracji zorganizowala pierwsze kursy i szkolenia w zakresie
filozofii dla dzieci, pierwsze za$ studium dla nauczycieli, ktérego celem bylo upowszechnianie
tejze idei i przygotowanie kadry mogacej samodzielnie pracowa¢ nowymi metodami, powstato
pod auspicjami Instytutu Filozofii i Socjologii PAN i nosito nazwe ,,Nowoczesna dydaktyka
w szkole. Dociekania filozoficzne z dzie¢mi i mtodzieza”, a zorganizowane byto przy Kolegium
Nauk Spotecznych i Administracji Politechniki Warszawskiej.

2 http://republika.pl/phronesis (dostep: 8.02.2019).

% Program nauczania ,,Dociekania filozoficzne z dzie¢mi i mtodzieza” zostat dopuszczony
do uzytku szkolnego na podstawie § 4 ust. 1 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
15 lutego 1999 r. w sprawie warunkow i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programow
nauczania z zakresu ksztatcenia ogolnego oraz warunkow i trybu dopuszczania do uzytku szkol-
nego podrecznikéw i zalecania srodkow dydaktycznych (Dz.U. Nr 14, poz. 130).

# Obecnie ukazat sie juz czternasty numer MGF pt. ,,Zycie”. Gazeta ta jest kontynuatorka
.Buropejskiej Gazety Filozoficznej 100” powstalej z inicjatywy Berriego Heesena, ktoéra to z ko-
lei byta inspirowana gleboko rozumiang przez niego mysla pedagogiczng J. Korczaka i idea
samorzadnosci dzieci. Gazety sg w calosci tworzone i redagowane przez skupione w szkolnych
radach redakcyjnych dzieci z niewielka pomoca dorostych.
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objecie patronatem kilku inicjatyw edukacyjnych, prowadzenie szkolen, dziele-
nie si¢ wiedzg i doswiadczeniem w czasopismach docierajacych do srodowisk
nauczycielskich®.

P4C mozna traktowac jak wszechstronng, uniwersalng i atrakcyjng ofertg
edukacyjng dla wszystkich dzieci i wszystkich nauczycieli, wspierajaca rozwoj
jednych 1 drugich, jesli tylko zechca z niej skorzysta¢. To koncepcja wpisujaca
si¢ w nowoczesng psychologi¢ i pedagogike humanistyczng oraz konstrukty-
wizm. Niestety, w Polsce trudno jej zaistnie¢ w wymiarze praktycznym na szer-
sza skale z kilku przynajmniej przyczyn.

Pierwsza z nich, powazna, to w ogole traktowanie filozofii jako przed-
miotu niechetnie widzianego w praktyce szkolnej. Wprawdzie po latach staran
o wprowadzenie filozofii do szkoty znalazta si¢ ona wreszcie w programach
jako $ciezka edukacyjna, a od roku 2009 pojawita si¢ jako przedmiot do wybo-
ru w liceum. Instytucje i osoby zainteresowane jej zywa obecnoscig w praktyce
szkolnej wchodza w faze opracowania lub implementowania strategii jej na-
uczania w naszym kraju. Jedng z tych strategii mogtaby by¢ P4C, ale niestety
jest ona jeszcze niewystarczajaco upowszechniona, co wynika z braku specjali-
stycznych szkolen dla nauczycieli i w konsekwencji braku u nich umiej¢tnosci
i gotowosci do podjecia tej specyficznej formy pracy.

Kolejna przyczyna uzasadniajgca nieobecno$¢ P4C oraz nieobecno$¢ ja-
kiegokolwiek metodycznie zorganizowanego filozofowania w przedszkolach
i szkotach to nieomal catkowity brak dostepnych® w jezyku polskim mate-
riatow, z ktorych mogliby korzysta¢ nauczyciele praktycy. Potrzebuja oni in-
tensywnych szkolen, wsparcia, materiatlow i dobrego do§wiadczenia, bo jak
zauwazajg obserwatorzy praktyki edukacyjnej, polska szkota ma tendencje
do ,,u$miercania dzieciecej filozofii”®’, niedoceniania dziecigcego zdziwienia
$wiatem i dziecigcych pytan®®. Nauczyciele wpisani sg bowiem w dominujacy
w naszych realiach edukacyjny dyskurs behawiorystyczny, wyznaczajacy scisle
okreslone i mocno ograniczone role nauczyciela i ucznia, w ktorym oba pod-
mioty skoncentrowane sg na przekazywaniu i przyswajaniu oraz odtwarzaniu

¢ Na przyktad, ,,Zeszyty Szkolne”; ,,Edukacja Humanistyczna”; ,,Uwaga! Filozofia
w szkole!” 2007, nr 3; ,,Edukacja Wczesnoszkolna. Zeszyty Kieleckie. Filozofowanie z dzie¢mi”
2018/2019, nr 3, w catosci poswiecone dziecigcej filozofii.

% Procz nielicznych i zupenie juz niedostepnych publikacji teoretycznych i metodycz-
nych przettumaczonych i wydanych przez Fundacj¢ Edukacja dla Demokracji oraz wypraco-
wanych przez cztonkow Stowarzyszenia Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis” dostgpnych na ich
stronie internetowe;.

¢ M. Szczepska-Pustkowska, Jak polska szkola usmierca dziecigce filozoficzne zmaga-
nia ze swiatem?, [w:] Wczesna edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych ujeé
teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2006, s. 98—115.

% M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne. ..
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wiedzy. Dowodow na to dostarczyli m.in. realizatorzy projektu o nazwie ,,Po-
zwoli¢ uczniom mysle¢”®, ktorzy w trakcie badan polegajacych na obserwacji
lekcji z r6znych przedmiotdw na wszystkich poziomach ksztatcenia zaobser-
wowali, ze dominujacg formg nauczania jest wyktad oraz praca wlasna ucz-
nia. Aktywnosc¢ dzieci na lekcjach ogranicza si¢ zazwyczaj do odpowiadania
na nauczycielskie pytania o fakty i zamknigte pytania nieproblemowe. Ucz-
niowie nie zadajg pytan. Zauwazono niemal zupetny brak pytan o charakterze
problemowym. Uczniowie nie mys$la, nie sa wdrazani do samodzielnego my-
$lenia’™. Wobec takiej niedyspozycji polskiej o$wiaty filozofowanie z dzie¢mi
i mtodzieza coraz powszechniej uprawiane jest w praktyce, w postaci pozalek-
cyjnej czy pozaszkolnej edukacji, powstajg inicjatywy zachecajace do filozo-
fii w instytucjach pozao$wiatowych, organizuje si¢ warsztaty dla nauczycieli,
upowszechnia t¢ praktyke przez strony internetowe, czasopisma. Jednoczesnie
»Filozofia dla Dzieci” zyskuje coraz liczniejsze zainteresowanie wsrdd uczo-
nych, psychologdéw, filozofow i pedagogow, rekomenduje si¢ ja podczas peda-
gogicznych i filozoficznych konferencji oraz w wielu publikacjach bgdacych
efektem naukowego zainteresowania fenomenem dzieciecego filozofowania.

Na zakonczenie nalezatoby wspomniec, ze omawiana koncepcja, postrze-
gana czasem jako pajdocentryczna idea filozofowania z dzie¢mi, budzi takze
réznorodne watpliwosci 1 wizje tkwigcych w niej niebezpieczenstw, takich jak
mozliwo$¢ podwazania wagi tradycji, autorytetu dorostych i, dalej idac, mozli-
wosci rozwijania postawy relatywizmu’!. Podobne glosy stanowia zawsze Zrod-
o ozywczej wymiany pogladow wsrod pedagogow i filozofow™, dostarczaja
argumentow, w mojej opinii, zawsze jednak na rzecz umocnienia przekonania
0 wyjatkowym znaczeniu tej propozycji edukacyjnej i w ogole o doniostym
znaczeniu refleksji filozoficznej w zyciu kazdego cztowieka.

% Projekt wspotfinansowany przez Europejski Fundusz Spoteczny w ramach Programu
Operacyjnego Kapitat Ludzki zrealizowata Gnieznienska Szkota Wyzsza Milenium i Stowarzy-
szenie Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis” w latach 2011-2013.

" A. Bentyn, M. Bereska, D. Depta-Marel i inni, Mysle¢ w szkole. Doswiadczenia z rea-
lizacji projektu innowacyjnego, praca zbiorowa przygotowana przez zespot SEF ,,Phronesis”,
Gnieznienska Szkota Wyzsza Milenium, Gniezno 2014.

" J. Zubelewicz, Lipmana Filozofia dla dzieci — analiza krytyczna, ,,Kwartalnik Pedago-
giczny” 2001, nr 2, s. 67-100; Z. Zdunowski, Edukacja filozoficzna wobec wyzwan relatywizmu
na przyktadzie programu Matthew Lipmana ,,Filozofia w szkole”, ,,Analiza i Egzystencja” 2009,
nr 10, s. 173-185.

2 A. Pobojewska, Edukacja filozoficzna — niektére dylematy i srodki zaradcze, ,,Analiza
i Egzystencja” 2009, nr 10; eadem, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa...;
eadem, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm (Sytuacjonizm), cz. 2, ,,Analiza i Egzysten-
cja” 2014, nr 25, s. 125-145; eadem, O istotnej kompetencji nauczyciela filozofii i etyki, ,,Studia
Philosophiae Christianae” 2014, nr 4, s. 99-112.


http://www.kapitalludzki.gov.pl/o-programie/
http://www.kapitalludzki.gov.pl/o-programie/
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