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Summary

Children philosophizing against the background of the romantic vision
of the noble savage by J.J. Rousseau

The 18" century brought a sequence of outlook changes to Europe. Although contemporary trans-
formations occurred slowly, their scale exceeded the previously circumscribed frame. Interpenetra-
tion of various ideas and cultural achievements, as well as “transnational exchange”, supported
information for the coming into existence of the first theories of childhood. One of such theories
was born thanks to Jean Jacques Rousseau (1712-1778), thanks to which the Enlightenment and the
Romanticism discovered the noble savage child immersed in nature. Reflection on the phenomenon
of childlike philosophizing conducted exactly from the perspective of this romantic vision of the
child is the purpose of this paper.

Stowa kluczowe: J.J. Rousseau, wizja szlachetnego dzikusa, fenomen dziecigcego filo-
zofowania
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Wiek XVIII przyniost Europie szereg zmian $wiatopogladowych. Chociaz é6wczesne prze-
miany zachodzily powoli, jednak ich skala przekroczyta dotychczasowo zakreslone ramy.
Wzajemne przenikanie si¢ rozmaitych idei i osiggnie¢ kulturowych oraz ,,mi¢dzynarodowa
wymiana” informacji sprzyjaly rowniez powstaniu pierwszych teorii dziecinstwa. Jedna
z takich teorii zrodzila si¢ za sprawa Jeana Jacquesa Rousseau (1712—1778), dzigki kto-
remu o$wiecenie i panujagcy w nim romantyzm odkryty w dziecku szlachetnego dzikusa
zanurzonego w przyrodzie. Celem niniejszego artykutu jest refleksja nad fenomenem dzie-
cigcego filozofowania prowadzona wlasnie z perspektywy tej romantycznej wizji dziecka.

1. Czlowiek urodzit si¢ wolnym, a wszedzie jest w okowach’

W oswieceniu, ktore gloryfikowato postep, pojawit si¢ gltos wen watpiacy. W jego miejsce
J.J. Rousseau zaproponowatl prostote, naturg, stan pierwotny i cztowieka dzikiego jako

' Rousseau J.J. (2010), Umowa spoleczna. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 11.
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wzor w budowaniu spoleczenstwa i edukacji. Glos Rousseau nie byt co prawda w tej ma-
terii ani pierwszy, ani jedyny. Zaréwno wczesne utopie (Thomasa Moore’a czy Tommaso
Campanelli), jak rowniez utopie nieco pdzniejsze (Gabriela Foigny, Claude’a Gilberta czy
Frangoisa Fénelona) dokonywaly juz krytyki 6wczesnego spoteczenstwa europejskiego,
wytykajac stabosci jego kultury. Odwotujac si¢ do wynikow dwcezesnych badan etnogra-
ficznych, takze one propagowaly prostote, rowno$¢ oraz zycie zgodne z naturg (por. Or-
towski 1921). Zapewne niektore z tych studiow znat rowniez Rousseau.

Wizerunek cztowieka zyjacego w ,,stanie natury” J.J. Rousseau przedstawit w Rozpra-
wie o pochodzeniu i podstawach nierownosci miedzy ludzmi (1755), czynigc go podstawa
swojej filozofii politycznej i opisu poczatkéw organizacji spolecznej. Filozof przedstawit
w niej model stanu natury poprzedzajacy organizacje spoteczna; §ledzit hipotetyczny roz-
woj cztowieka od stadium naturalnego (dzikiego) az po wspotczesny mu $wiat cywiliza-
cji europejskiej osiemnastego stulecia. Ten mityczny stan pierwotny Rousseau wyobrazat
sobie jako czas, w ktorym ludzie zyli w przyrodzie i1 zjednoczeni przyroda, wykazujac
wobec siebie sympati¢. Cztowiek dziki byt wolny w pelnym tego stowa znaczeniu (bo-
wiem w stanie natury zyt samotnie i na wlasny rachunek), a réznice miedzy ludzmi byty
duzo mniejsze niz w warunkach cywilizacji, co miato wynikac z jednostajnosci i prostoty
ich zycia oraz braku wiezow i nierownosci o charakterze instytucjonalnym. Opuszczenie
przez szlachetnego dzikusa owego pierwotnego niewinnego stanu natury na rzecz cywi-
lizacji 1 kultury stato si¢, zdaniem Rousseau, poczatkiem probleméw ludzkosci (por. Ro-
usseau 1954).

Zasadniczy watek w mysli Rousseau wynika z przeciwstawienia tego, co bezposred-
nie, pierwotne, zakonczone, calkowite, wolne i proste temu, co pochodne, wzgledne,
podzielne, zalezne i zlozone, a zatem bezwzglednego samorozwoju zycia (opartego na
wlasnej wewnetrznej sile 1 wlasnym wewnetrznym nacisku), ograniczeniu, przymusowi,
podzielnosci i rozdrobnieniu (majagcym swoje zrodto w zewnetrznych stosunkach, od kto-
rych zycie ludzi jest zalezne). Przeciwstawienie rzeczy bezwzglednych i wzglednych sta-
nowi sedno kontrastu miedzy naturg i kultura (Hoffding 1900: 74-75).

Wprawdzie termin natura w dzietach Rousseau nie jest wyraznie okreslony, jednak
w jego tekstach mozna odnalez¢ trzy znaczenia tego terminu, ktore filozof wyprowadzal
z trzech odrgbnych porzadkdéw: teologicznego, przyrodniczo-historycznego i psycholo-
gicznego (Peretiatkowicz 1949: 39)%.

Teologiczne ujecie natury stosowal tam, gdzie prostote i natur¢ ujmowat jako pier-
wotne dzieto Boga. Przeciwstawiat je ,,znieksztalceniom” i ,,zwyrodnieniom”, do ktérych
doprowadzili ludzie. Pisat z zalem, iz nie odnajduje juz w cztowieku boskiej prostoty,
ktoéra obdarzyt go Stworca. Dowodzit, ze wszystko jest dobrem dopoty, dopoki pozostaje

2 [Rousseau, piszac w pierwszych swych dzietach o naturze, miat na mysli glownie stan natury. W dzie-
Tach p6zniejszych (migdzy innymi w Emilu) moéwil natomiast o naturalnym cztowieku w stanie spotecz-
nym i kulturze naturalnej, odpowiadajacej ogolnym warunkom zycia. W kolejnych rozprawach Rousseau
przyjat, iz nature cztowieka, ze wzgledow spotecznych, nalezy podda¢ modyfikacjom przez odpowiednie
wychowanie socjalne. W swoich ostatnich pracach pojecie natury porzucit catkowicie].



Dziecigce filozofowanie na tle romantycznej wizji szlachetnego dzikusa J.J. Rousseau 83

takim, jakim wyszto z ragk Stworcy. Wreszcie — wolg boska przeciwstawiat sztuce ludzkie;j
(Hoftding 1900: 75).

Przyrodniczo-historyczne ujgcie natury zostato wykorzystane przez Rousseau w spo-
sob najbardziej wyrazisty we wspomnianej rozprawie o nierdéwnosci, w ktorej autor do-
konat wnikliwego opisu stanu pierwotnego (por. Rousseau 1954). Filozof nie brat tu pod
uwage ani supranaturalnego uposazenia cztowieka, ani tez jego ,,sztucznych” ulepszen,
powstatych pod wptywem kultury. Chociaz zatem pierwotny stan teologiczny i przyrod-
niczo-historyczny bardzo rdznig si¢ od siebie juz na poziomie genezy i pochodzenia, to
faczy je fakt, ze oba swoim istnieniem wyprzedzaja wszelka kulture (Hoffding 1900: 76).

Psychologiczne pojecie natury, do ktérego Rousseau odwoluje si¢ najczesciej, zostato
natomiast wyprowadzone droga samoobserwacji, w ktorej filozof pominat zar6wno po-
nadnaturalne dziatanie Boga, jak i histori¢ naturalng. Uwagge swoja filozof skoncentrowat
na tym, co dzieje si¢ w duszy ludzkiej i w ten sposob starat si¢ odnalez¢ i wskazaé zasadni-
cze sity ludzkiej istoty. Dostrzegal, Ze to, co decyduje o owej istocie, obecne jest w réznym
stopniu we wszystkich okresach czasu czlowieka — przesztosci, terazniejszosci i przyszto-
$ci. Stanem naturalnym jest zatem taki stan, w ktorym wszystkie zasadnicze sktadowe
owej istoty uzyskuja w petni dojrzala posta¢. Jednoczes$nie jednak filozof zastrzegal, ze
jest to stan, ktory nigdy nie istniat i prawdopodobnie istnie¢ nie bedzie, lecz ktory nalezy
sobie wyobrazi¢ po to, by zyska¢ mozliwos¢ oceny stanu obecnego. Ta psychologiczna
teza zostata zatem uzyta przez Rousseau jako swoista skala poroéwnawcza. Gdy pisat, ze
czlowiek z natury jest dobry, wskazywat, ze zasadnicze sklonno$ci czlowieka sg dobre, ze
jego ,,rdzen” jest dobry. Zalecat, by ludzie, zamiast koncentrowac si¢ na ,,ofertach” $wiata
zewnetrznego, zwrocili si¢ w glab siebie — do wlasnych serc, i w glebi swojej istoty starali
si¢ odnalez¢ zrodto wszelkiej dobroci i szczescia (tamze: 76—77).

Cztowieka, jak sadzit, najlepiej charakteryzuje poped samozachowawczy i dazenie do
wszechstronnego rozwoju. Ten poped okreslat mianem mitosci ku wtasnej istocie (amour
de soi). Przeciwstawiat jej milo$¢ wlasna (amour propre), ktéra powstaje dopiero w spo-
teczenstwie (jako wynik poréwnania siebie z innymi). Przejawia si¢ ona pragnieniem uzy-
skania przewagi nad innymi, oczekiwaniem zaszczytow, poszukiwaniem ich dla wlasnych
korzysci. Kiedy czlowiek zyje jedynie sam ze soba (jako jednostka odosobniona), uczucie
mitosci wlasnej 1 towarzyszacy mu egoizm po prostu nie istniejg, poniewaz nie istnicja
okolicznosci spoteczne sprzyjajace ich powstaniu. Opozycja mitosci ku wilasnej istocie
1 milosci wlasnej pojawia si¢ dopiero tam, gdzie dziata spoteczenstwo. To wlasnie ona
odpowiada za przeciwstawienie natury kulturze. Sita tkwigca w milosci ku istocie wiasne;j
»przelewa” si¢ na inne przedmioty, o ile sg one do nas podobne. W ten sposob powsta-
ja: mitos¢ (do innych), litos¢, dobro¢ i inne uczucia, bedace nastepstwem rozszerzania
wlasnego ja 1 mitosci siebie samego. Na tym podiozu rodzi si¢ rowniez sumienie, a wigc
mito$¢ tego, co dobre i nienawi$¢ ku temu, co zte. Kiedy jednak w zyciu jednostki zaczy-
naja dominowac sity zewngtrzne, co jest nieuniknionym nastgpstwem zycia spotecznego,
rodzi si¢ milo$¢ wilasna, ktdra opiera si¢ na porownaniu do innych i ktéra przybiera rézne
formy — od ambicji i proznosci, przez cheiwos¢ i zazdrosé po zemste. Ten rodzaj mitoscei,
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zdaniem Rousseau, nigdy nie zostaje zaspokojony, gdyz popycha on cztowieka do tego,
by stawiat si¢ ponad innymi oraz by inni traktowali go w ten sam sposob (tamze: 77-78).

W konsekwencji przejscie od natury ku kulturze, powodujace upadek i bedace prze-
szkoda dla osiggnigcia harmonijnego bytu, zasadza si¢ na przejsciu od absolutnego istnienia
(zawartego w samym sobie), do istnienia wzglednego, zaleznego (od zewnetrznego $wiata).

Wydaje si¢, ze natura jest dla Rousseau pomocniczym pojeciem etycznym, ktore syn-
tetyzuje jego ideat spoleczno-moralny (Peretiatkowicz 1949: 57-58). Posiada ona zatem
charakter realistyczno-normatywny; odnosi si¢ do hipotetycznej przesztosci historycznej
z jednej strony, z drugiej zas — tworzy norme(y) postgpowania.

Rousseau, piszac o kulturze i cztowieku kultury, miat na uwadze gtownie kulturowe
cechy cywilizacji europejskiej (por. Golka 2012: 397-398). Wsrod podstawowych zarzu-
tow kierowanych pod jej adresem wskazywat: stuzebno$¢ wobec wiadzy klasy panujacej
(Rousseau 1956: 11), ukrywanie ludzkich utomnosci, (z)niszczenie prostoty, wyzbycie si¢
naturalnosci, bezposredniosci w komunikowaniu si¢ ludzi, uniformizacje¢ (przede wszyst-
kim w dziedzinie obyczajow), postepowanie zgodnie ze zwyczajami (cechami nabytymi),
a nie z naturg (cechami wrodzonymi), zgubne wypaczenie kardynalnych cnét cztowieka
(prostoty, niewiedzy, wojowniczoS$ci, patriotyzmu). Rousseau uwazal takze, ze wszelkie
wytwory cywilizacji (w tym nauka i sztuka) powstaja wskutek wystepkow (niesprawiedli-
wosci, proznosci 1 agresji) i przyczyniaja si¢ do wystepkow (zbytku, rozprzezenia i znie-
wolenia) (Golka 2012: 3—46). Oskarzat cywilizacj¢ o niewolenie cztowieka przez pobu-
dzanie w nim sztucznych potrzeb, do zaspokojenia ktérych niezbedne jest dzialanie wielu
0s6b, co prowadzi do podwojnego uzaleznienia jednostki (od owych potrzeb i od innych),
przez co traci ona swoja pierwotng niezaleznos¢ (Branowska 2013: 59).

Dowodzil, Ze powstanie spoteczenstwa jest poczatkiem wszelkiego ucisku i nierow-
nosci (faczyt to z rozwojem rozumu, ktéry miat niszczy¢ i ttumi¢ naturalng sktonnosé
cztowieka do wspotczucia), cho¢ byt rownoczesnie przekonany, ze spoleczenstwo mo-
globy by¢ zorganizowane w inny sposob, gdyby ludzie dostrzegli korzysci, ktore plyna ze
wzajemnej wspolpracy i dobrowolnie zrezygnowali z praw naturalnych, poddajac si¢ po-
wszechnej woli spoteczenstwa. T¢ zas postrzegal nie jako sume pragnien jednostek, lecz
jako co$, co wyraza interes catego spoteczenstwa i przynosi powszechne dobro (Rousseau
2010: 34-35). Wskazywal, ze w tak rozumianym spoteczenstwie wolno$¢ nie polega na
tym, iz kazdy ma prawo robi¢ to, na co ma ochote. Zaspokojenie pragnien nie jest bowiem
wolnoscia, lecz raczej jednym z rodzajéw zniewolenia przez namig¢tnosci. Prawdziwa
wolnos$¢ zatem polega na zyciu w zgodzie z regutami spotecznymi, wyrazonymi w woli
powszechnej. Jesli wige cztowiek nie potrafi si¢ poddac tej powszechnej woli, moze zo-
sta¢ ,,przymuszony do wolno$ci”, gdyz wola powszechna oddaje to, czego naprawde pra-
gnie, nawet jesli nie jest tego Swiadomy (tamze).

Chociaz J.J. Rousseau nakreslit wyidealizowany obraz czlowieka pierwotnego, kto-
rego postrzegal jako istot¢ czysta i nieskazong cywilizacja (obdarzona cechami hojno-
Sci 1 bezinteresownosci, niewinnosci, niezdolnosci do klamstwa, wiernosci, zdrowiem
fizycznym, gotowoscia do wyparcia si¢ dobr doczesnych, odwaga moralna, ,,naturalng”
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inteligencja 1 wrodzong, niewyuczong madro$cia), to w swoich dzietach nigdy nie uzyt
okreslenia ,,szlachetny/ dobry dzikus”, ktore w jego czasach stawiane bylto jako punkt od-
niesienia wobec 6wczesnej cywilizacji europejskiej. Tworzac wizerunek cztowieka, pisat
o nim jako o kim$ zyjacym w ,.stanie natury”, obstajac przy tym, ze czlowiek rodzi si¢
jako potencjalnie dobry, a dopiero cywilizacja czyni go ztym, co uwydatnil w stwierdze-
niu: ,,(w)szystko wychodzac z rak Stworcy jest dobre, wszystko wyrodnieje w rekach
cztowieka” (Rousseau: 1955: 7).

2. Emil, czyli o wychowaniu — rekonstrukcja gléwnych idei

Przekonanie Rousseau, ze kultura i spoteczenstwo majg zty wpltyw na jednostke, stato si¢
wazng czgscia wypracowanej przez niego teorii edukacji, ktdrej istote wylozyt w wydanym
w 1762 r. Emilu czyli o wychowaniu (Bloom 1979: 28)*. Zdaniem samego Rousseau dzieto
to nie jest jednak tylko rozprawa pedagogicznag; autor nie uwazat go jedynie za praktyczny
traktat o wychowaniu, lecz jako kontynuacje swojej filozofii. W Emilu kluczowa role ode-
graty dwie tezy, ze: czlowiek jest dobry z natury oraz, ze zli sq wylgcznie konkretni ludzie.
Rousseau ,,usituje w niej pogodzi¢ wiar¢ w to, ze cztowiek z natury swej jest dobrym, z jego,
przez dos§wiadczenie stwierdzona, ztosliwoscia. (...) usituje wykaza¢, iz wszystkie wystepki
staja si¢ zrozumiatemi, gdy bada si¢ historyg serca ludzkiego, system zas§ wychowawczy,
przedstawiony w ksigzce, stuzy tylko za rame dla tej idei” (Hoffding 1900: 66—67).

Skoro zatem dziecko rodzi si¢ wytacznie z dobrymi sktonnosciami, to silg rzeczy jego
zte cechy rozwijajg si¢ dopiero pdzniej. Przyczyn tego ,,wyrodnienia” upatrywat Rousse-
au w kulturze i niewlasciwym wychowaniu. Rezygnujac z powszechnie podzielanego po-
gladu o naturalnej ztosliwosci dziecka i wskazujac, ze kazde dziecko jest z gruntu dobre,
wyjasnial, ze wychowanie nie moze opierac si¢ na represji. Dowodzit, ze dziecko nalezy
wychowywac zgodnie z wrodzonymi sktonno$ciami, a wigc zgodne z jego dobra natura.

Swoje rozwazania o wychowaniu Rousseau otwiera zarzutem, ze nie znamy natury
dziecka i wieku dziecigcego. Ich znajomos¢ zdaje si¢ mie¢ dla niego wigksze znaczenie,
niz prezentowana przezen metoda. Filozof zaznacza, ze najwazniejszym momentem wy-
chowawczym jest ten, ktory oferuje dziecku natura, tj. nieSwiadomy rozwoj jego zdolno-
$ci i popedow, ktoremu powinny zosta¢ podporzadkowane wszelkie inne oddziatywania
i wplywy. Wychowanek powinien by¢ uczniem natury, a nie ludzi — ma si¢ uczy¢ przez
wilasne doswiadczenie i wlasng dziatalno$¢. Rousseau akcentuje przy tym nie tylko wage
doswiadczenia jako takiego, lecz rowniez fakt, iz kazdy cztowiek posiada wiasciwy tylko
sobie charakter, ktory decyduje o tym, w jaki sposob nalezy z nim postgpowaé. Uwaga ta

3 [Ksigzka ta przez badaczy tworczosci Rousseau byta czesto bagatelizowana jako wyktad jego pogladow
na temat wychowania. Tymczasem Alan Bloom we Wstgpie do amerykanskiego wydania tej rozprawy
stwierdza, iz uwaza¢ Emila za podrgcznik wychowania oznacza brak (z)rozumienia tej ksigzki. Dowodzi,
ze jest ona podrecznikiem wychowania w tym samym stopniu, co Parnstwo Platona. Emila przedstawia
jako wazng lekturg filozoficzna, podkreslajac, ze jesli jej celem jest wychowanie kogokolwiek, to jedynie
przez zmiang postrzegania przezen $wiata].
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stanowi dodatkowy argument na rzecz ostroznego dziatania wychowawczego, poprzedzo-
nego gruntownym poznaniem natury dziecka (Rousseau 1955: 4-5).

Rousseau rownocze$nie wskazywal, iz podstawowym zadaniem wychowawcy jest
ochrona podopiecznego przed ztymi wptywami otoczenia. Dzigki temu natura dziecka
moze swobodnie si¢ rozwijaé i nie zostanie wypaczona przez zgubny wpltyw obyczajow
i przesadow. Dlatego tez wszelkie oddziatywanie wychowawcze powinno mie¢ charakter
negacyjny — powinno polega¢ na usuwaniu wszelkich wptywow szkodliwych, nie zas na
bezposrednim udzielaniu wychowankowi pozytywnych wskazowek.

Emil odstania rowniez progresywng warto$¢ wychowania. Jak sadzit Rousseau, kazdy
okres w zyciu cztowieka posiada wlasciwy sobie charakter oraz wlasciwa sobie doskona-
los¢. Kazdy tez sam w sobie ma unikatowa wartosc¢. Z tej tez przyczyny zaden okres zycia
(w tym takze wiek dziecigcy) nie moze stuzy¢ jedynie jako §rodek przygotowawczy w sto-
sunku do nastepnego (Kot 1996: 13). Ze wzgledu na zawartg w tym traktacie mysl, ze
wiek dziecigey nalezy uwazaé za samodzielng ,,dobg” zycia, a nie tylko za przygotowanie
do dorostos$ci, Emil doczekat si¢ nawet miana ewangelii dzieciectwa (Hoffding 1900: 68).

Glownym celem wychowania Rousseau uczynit jednostke samodzielng i niezalezng
od wplywdéw zewngtrznych. Byt przekonany, ze istnieje co§ w rodzaju naturalnej dro-
gi shuzacej rozwojowi 1 nauce czlowicka, a edukacja powinna utatwiaé te procesy. Jego
mysl wychowawcza opiera si¢ na kilku waznych zasadach: buncie przeciwko autoryte-
tom, izolacji jednostki od kultury, niezaleznosci jednostki, nacisku potozonym na zdrowie
i sprawno$¢ fizyczna wychowanka, nauczaniu zwigzanym z wychowaniem przez zabawe,
obserwacji, ¢wiczeniach oraz mitosci ku istocie wlasnej (Ksigzek-Szczepanikowa, Ke-
dzia-Klebko 2002: 143).

Rousseau wyjasnial, ze psychika dziecka jest rozna od psychiki dorostego, zas jego
rozwoj przechodzi przez kilka etapow, z ktorych kazdy wymaga odrebnego traktowania
i odmiennych zabiegdéw wychowawczych. Pierwsze dwa okresy (niemowlgctwo i dzie-
cinstwo) (Rousseau 1955: 17, 20; 75-78)* traktowat jako etapy, ktore majg ograniczy¢ si¢
do rozwijania zdrowia i zmyslow Emila, trzeci (chlopiectwo) — mial mu zapewni¢ (wy)
ksztalcenie umystu, czwarty za$§ (wiek mtodzienczy) dedykowany byl jego wychowaniu
moralnemu.

4 [Niemowlgctwo trwa do momentu opanowania przez dziecko mowy. Ta cze$¢ traktatu poswigcona jest
higienie i warunkom, w jakich zyje niemowlg¢ czy karmieniu piersia. Rousseau wytyka rodzicom np. zbyt
ciasne wigzanie becikow; krytykuje matki, ktore oddaja swoje dzieci mamkom na wychowanie i karmie-
nie, zamiast karmi¢ je wlasnym mlekiem itp. Celem dziecinstwa trwajacego do 12 r.z. jest, uksztaltowanie
»petnego dziecka” (I 'enfant fait); nie za$ jego przygotowanie do dorostosci. Podstawowym zadaniem jest
rozwijanie i wzmacnianie zdrowia dziecka i jego zmystow. Do 12 r.z. nie musi ono umie¢ czytac, nie cho-
dzi tez do szkoly. Jest to okres ksztaltowania bezposredniego kontaktu dziecka ze swiatem zewnetrznym.
Stopniowo i wszechstronnie zapoznaje si¢ ono z rzeczywisto$cia, uczy si¢ zachowania rownowagi migdzy
wlasnymi pragnieniami a mozliwo$ciami ich zaspokojenia oraz trafnej oceny tego, co ma. Dzigki temu
staje si¢ ono coraz bardziej odporne na przeciwnosci losu, cierpienia i braki. Nad wszystkim tym czuwa
wychowawca. Na tym gruncie rozpoczyna si¢ naturalne wychowanie moralne, dzigki ktéremu dziecko
stanie si¢ ,,czlowiekiem mocnym” (ktory zadowala si¢ tym, czym jest i tym, co ma) i kiedy uswiadomi
sobie ono, iz to, czym jest i to, co ma pozostaje w zgodzie z jego naturg].
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Gloéwnym zadaniem etapu chlopiectwa (ktore trwa mniej wigcej od 12. do 16. r.z.) jest
utrzymanie chtopca w dobrym zdrowiu, wyrobienie u niego sprawnosci fizycznej i jego
ochrona przed ,,ztymi namig¢tno$ciami” ptynacymi ze §wiata. Wychowanie ma uczynic¢ go
osobg szczesliwa 1 wolng. Dopiero na tym etapie rozwojowym Rousseau zaleca rozpoczg-
cie ksztaltowania umystu Emila przez nauke; ta jednak powinna mie¢ charakter bardziej
praktyczny niz teoretyczny. Wychowawca powinien zatem dbac o to, by jego podopieczny
poznawat praktyczne rozwiagzania wyptywajace z ,,suchej” nauki i prowadzi¢ go ku zdo-
byciu zawodu w jakim$ rzemio$le (Emil, jak pamigtamy, zostaje stolarzem). Rousseau
pisal: ,,Sto razy wole, aby dziecko niczego si¢ nie uczylo, niz gdyby si¢ czego uczyto
z ambicji lub préznosci. Bezposrednia uzytecznos¢ to najpewniejsza sprezyna nauki: oto
$wiegte stowo okreslajace wszystkie czynnosci Emila” (tamze: 217). Co ciekawe, lektura
polecana wychowankowi w tym czasie jest Robinson Cruzoe, czyli opowie$¢ o samotni-
czej, niezaleznej egzystencji zblizonej do stanu natury, w ktorym zyt ,,szlachetny dzikus”
(tamze: 225-226).

Po etapie chlopigctwa nastepuje mlodzienczos¢, ktora trwa do okoto 20. roku zycia.
Rousseau poswigca jej najobszerniejszy rozdziat traktatu. Do tego czasu ksztaltowano
u wychowanka dzialanie i mys$lenie. Wiek mtodzienczy jest w przekonaniu Rousseau tym
okresem zycia mtodego cztowieka, w ktérym nastgpuje pora na rozwoj uczu¢ i wycho-
wanie moralne. Jest to takze odpowiedni moment na uswiadomienie Emilowi istnienia
Boga i niesmiertelnosci duszy jako $rodkéw shuzacych zachowaniu czystosci moralnej
(Rousseau 1955: 76 i n.). W tym tez okresie mlodzieniec powinien nabywa¢ wiadomosci
historyczne i literackie, uczy¢ si¢ jezykow obcych, podrézowac, a takze uczeszezaé do
teatru, aby mogt wyrobi¢ sobie ,,estetyczny smak (tamze: 5-218).

Dorostos$¢ analizuje i omawia Rousseau w przedostatniej ksiedze traktatu o wychowa-
niu. W rozdziale tym filozof pokazuje swoistg cyklicznos¢ tego procesu. Wychowanie Emi-
la bowiem konczy si¢ dopiero w momencie, gdy zostaje on ojcem. Otwiera to nowy cykl
wychowania. Aby dzieci Emila byly wychowane réwnie dobrze jak on, niezbedna jest do-
bra wspoltowarzyszka zycia. Ksigga piata traktatu poswigcona jest zatem Zofii — wybrance
Emila. Zanim ja pozna, jest zdrowym i silnym mtodziencem, ktérego cechuje: samodziel-
no$¢, zyczliwosé, dobro¢ serca, nieobojetnos¢ na krzywde innych, skromnosc¢, cheé¢ podo-
bania si¢ kobietom, dobry gust i smak, pracowito$¢ i aktywne zycie. Wychowanie Emila
zmierza ku temu, by pokochat skromng Zofi¢ (tamze: 219—402). Zadaniem Zofii jest zostaé
dobra zong i matka, dlatego jej wychowanie jest gléwnie ukierunkowane na realizacj¢ tych
wilasnie zadan, co Rousseau postrzega jako zgodne z natura kobiety (tamze: 230)°.

> [Rousseau wyklucza roéwnos$¢ piei, zalecajac akceptacje natury kobiety i mezczyzny, ktore postrze-
ga przez pryzmat funkcji biologicznych. Kobiecos¢ taczy ze zdolnoscig do rodzenia, jako podstawowa
funkcja biologiczna. Zofia ma by¢ czysta moralnie, uczciwa, wierna i zalezna od mezczyzny, religijna;
zalety jej umystu pozostaja zdecydowanie na ,,drugim planie”. Chociaz Rousseau pisze: ,,(n)atura zyczy
sobie, aby kobiety sadzily i myslaty, aby lubity i umiaty dba¢ o swoj umyst nie mniej, niz dbajg o wyglad
zewnetrzny. Zardwno bowiem umyst, jak i wyglad stanowig bron, jaka natura wlozyla w rece kobiety
dla zrbwnowazenia meskiej sily i dla rzadzenia nami”, jednak wypowiedz t¢ odebra¢ nalezy raczej jako
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Swoimi pogladami Rousseau dokonat zasadniczego przewrotu w naukach o wychowa-
niu i jego praktyce. Gloszone przez niego poglady przyczynity si¢ do rozwoju dwczesnej
(i pdzniejszej) idei dziecinstwa, podkreslajac jego wage jako wartosci samej w sobie, kto-
ra niesie niepowtarzalne mozliwosci istnienia. Emil sprawil, ze dziecku po raz pierwszy
zaczeto przyznawac warto$¢ samoistng, dzigki czemu po wiekach nieobecnosci w kulturze
europejskiej stato si¢ ono jej immanentng czg¢scia. Sprawito to, ze w wychowaniu zaczgly
si¢ zmienia¢ dotychczasowe akcenty i proporcje. Zapoczatkowane przez niego myslenie
sprawito w koncu, ze w centrum zabiegéw edukacyjnych usytuowano dziecko, nie zas
program nauczania/wychowania czy nauczyciela. Dostrzezono nieodzownos¢ wdraza-
nia wychowankow do samodzielnego myslenia i dzialania oraz potrzebg¢ rownoczesnego
rozwijania ciala, umystu i charakteru dziecka. Zaczeto zwraca¢ uwage na miejsce i role
wolnosci, uczu¢ i uczuciowosci cztowieka (w tym takze dziecka) w procesach edukacyj-
nych. Rownoczesnie jednak porownujac wychowanie Zofii z wychowaniem Emila, na-
lezy zaznaczy¢, ze wszystkie te nowatorskie zasady zapoczatkowaty zmiany w mys$leniu
o edukacji chtopcow. Wychowanie dziewczat przez dtugie lata pozostawato nadal zgodne
z .. kanonem” epoki jako przystosowane do potrzeb zycia rodzinnego i spotecznego.

Koncepcje pedagogiczne Rousseau cieszyly si¢ w Europie duza popularnos$cia — nale-
zy przy tym pamigtac, ze uruchomity one nie tylko glosy aprobaty, lecz rowniez krytyke,
wzbudzajac liczne polemiki. Jednym z najbardziej zagorzatych polemistow Rousseau byt
Helvétius, ktory jako ,.klasyk” pedagogiki wytoczyt przeciwko Szwajcarowi i jego kon-
cepcji wychowawczej jeden z najciezszych zarzutow, a mianowicie ten, ze Rousseau byt
piewca nieuctwa (por.: Helvétius 1976).

3. Mysl J.J. Rousseau a dzieciece filozofowanie

Nasze dziecinstwo jest jedyng nieznieksztatcong formg natury,
ktéra spotyka sig jeszcze wsrod cywilizowanej ludzkosci®.
F. Schiller

Zastanowmy sig, czy w zrekonstruowanej wyzej przestrzeni naturalnej edukacji Emila jest
miejsce dla dziecigcego filozofowania? Pomimo niewatpliwych zastug Rousseau w po-
strzeganiu dziecinstwa, jego teksty dostarczajg na to pytanie odpowiedzi pesymistycznej,
ktéra ma swoja podstawe w tym, jak filozof ten postrzegat poznawcze mozliwosci dziec-
ka, kulturg i jej wptyw na dziecko oraz sama filozofi¢ (jako immanentny element kultury).

Préba usytuowania dziecigcego filozofowania na planie mysli J.J. Rousseau wymaga
na poczatek uscislenia terminu dziecigce filozofowanie, co jest mozliwe dzigki zakresleniu
pola znaczeniowego trzech krzyzujacych si¢ par opozycji dotyczacych filozofii: ezoteryka

fasadowa deklaracjg, niz szczera pochwalg kobiecego rozumu, ktora znajduje przetozenia na ich edukacje.
Tak czy inaczej, Zofia nie moze by¢ dla Emila partnerem w dyskusji].

¢ Cyt. za: Freese H.-L. (2008), Nasze dzieci sq filozofami. Jak rozmawia¢ z dziecmi o powaznych spra-
wach. Krakow, Wydawnictwo WAM, s. 34.
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versus egzoteryka filozofii; filozofia jako nauka versus filozofia jako o$wiecenie (por.:
Martens, Schnéddelbach 1995: 33-56) oraz filozofowanie profesjonalne versus filozofo-
wanie nieprofesjonalne (Szczepska-Pustkowska M. 2011: 101-105). Kluczowe kategorie
wspomnianych opozycji pozwalaja na zgrubne zakreslenie dwoch wizerunkow filozofii.

Pierwszy z nich ukazuje ja jako wiedz¢ o charakterze ezoterycznym (tzw. filozofie
ekspertow, dostgpna jedynie waskiemu, elitarnemu gronu), jako system wiedzy cechuja-
cej si¢ logiczng doskonato$cia (istotnym warunkiem jej zaistnienia jest argumentacyjny
refleksyjny potencjat tradycji filozoficznej; filozofowanie nie jest mozliwe bez takiego
wyksztatcenia, ktore wyposaza cztowieka w kulturowe techniki czytania znaczen oraz
ktore pozwala zdoby¢ wprawe w interpretowaniu i w racjonalnym dyskursie) oraz jako
nauke zorientowang przedmiotowo, ktéra pozwala na poznawanie prawdy i wiedzy waz-
nej intersubiektywnie. Tak rozumiana filozofia wymaga namystu wpisanego w swoja dzie-
jowos¢ i zakorzenionego w mysleniu innych filozofow, w ktorym mamy do czynienia
z refleksjg charakteryzujaca si¢ autotelicznoscia, ezotercznoscia, samodzielno$cia/osobi-
stoscig, dialogicznoscia, catosciowym spojrzeniem oraz dwukierunkowoscia nastawienia
(j. przyjmowaniem za przedmiot refleksji zard6wno rzeczywisto$ci, jak i samej refleksji
nad nig). Ten rodzaj filozofowania mozna okresli¢ mianem profesjonalnego (Pobojewska
2001: 29-31; Szczepska-Pustkowska 2011: 101-105).

Dla tak rozumianej filozofii w edukacji Emila nie ma oczywiscie miejsca juz choé-
by z tej racji, ze pozostaje ona w jawnej sprzecznosci z naturg dziecka. Mys$l Rousseau
bowiem ogarniajaca cato$¢ wychowania dziecka, w tym takze jego zycie intelektualne
nakazywata, by dziecinstwo i jego wlasciwosci postrzegaé jako stan, w ktorym cztowiek
pozostaje najblizej natury i zalecata, by chroni¢ go mozliwie jak najdluzej przed duszacy-
mi, chorymi wydzielinami cywilizacji, w tym takze przed filozofig (Postman 2001:133).

Rousseau rozwija t¢ mysl zgodnie z duchem romantyzmu i poréwnuje dziecko do dzi-
kiej rosliny, ktorej rozwoj ma charakter organiczny i naturalny i ktora dla prawidtowego
wzrostu i rozwoju wymaga jedynie odpowiedniej pielegnacji. Do matek zwraca si¢ wigc
tymi stowy: ,,(u)prawiaj, podlewaj mloda latoro$l, zeby nie zamarta; jej owoce beda ci
kiedy$ rozkosza. Otaczaj zawczasu watem ochronnym dusz¢ swego dziecka; kto$ inny
moze zakresli¢ jego obwdd; ale ty jedna winna$ wznie§¢ ogrodzenie. Rosliny ksztattuje
uprawa, ludzi wychowanie” (Rousseau 1955: 8).

Podkreslat, ze podczas gdy natura wychowuje powoli, ludzie zwykle zbytnio si¢ Spie-
sza. Dlatego tez jedna z najwazniejszych wskazowek, jakiej udzielal wychowawcom
powiada, iz umiejetna ,,uprawa” duchowa polega na mozliwym powstrzymywaniu od
rozwoju. Na tym tle Rousseau wchodzi nawet w polemike z ideami gloszonymi przez
Johna Locke'a. O ile ten bowiem sadzil, iz nalezy jak najwigcej z dzieckiem dyskutowaé
i dostarcza¢ mu ,,materialu” do (prze)myslenia, by dzigki temu stawato si¢ ono coraz bar-
dziej rozumne, o tyle Rousseau ogranicza kontakt dziecka ze $wiatem jedynie do rzeczy
(,,utrzymuj dziecko w zaleznosci od rzeczy jedynie, a bedziesz poshuszny rozkazowi natu-
ry w postepie jego wychowania”) (tamze: XXXVI). Dowodzi, ze rozum rozwija si¢ dopie-
ro wtedy, gdy rozwingly si¢ juz inne wladze. Wychowanie cztowieka rozumnego traktuje
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jako cel odlegty, bo rozciagniety w czasie. Zarzuca koncepcjom Lockea, Ze uznajac czto-
wieka z gory jako istot¢ rozumnag, zaczyna rzecz od konca. Traktuje bowiem dzieto, ktére
pragnie wytworzy¢, jako narzedzie, przy pomocy ktérego ma ono zosta¢ wytworzone.
Dowodzi, ze wyobrazenia cztowieka (ktére majg charakter zewnetrzny) powstaja z uczud
(ktore w przeciwienstwie do nich posiadajg charakter wewnetrzny). Dlatego tez to wlasnie
uczucia powinny wies¢ prym w wychowaniu dziecka, nie za§ odwrotnie. Cztowiek przy-
swaja sobie jedynie to, co budzi w nim zainteresowanie; to za$ zalezy od stopnia rozwoju
jednostki (tamze: 84—85).

Podczas gdy dla Johna Locke’a edukacja oznaczata proces ,,dodawania” kolejnych
warto$ci do niezapisanej karty, do ktorej metaforycznie poréwnywat dziecko i wzboga-
cania jej o kolejne tresci, dla Rousseau proces ten wigzal si¢ z odejmowaniem tych war-
tosci, w ktore natura wyposazyta dziecko. Zbyt wczesny kontakt dziecka z cywilizacja
i kulturg w jakiejkolwiek formie sprawiat — jego zdaniem — ze ubywa mu wartosciowych
cech, w ktore z natury jest ono wyposazone. Edukacja niszczy w nim zatem to, czym
obdarzyta je natura — prawdg, dobro i pigkno. Dziecko wyposazone od urodzenia w takie
cechy, jak szczeros¢, ciekawo$¢ i spontanicznos¢, lecz niewystarczajaco dojrzate, psute
jest przez nauke czytania i pisania oraz inne formy oddzialywan edukacyjnych. Chroniac
je tak dhugo, jak to mozliwe przed edukacja, chronimy je rownoczesnie przed niebezpie-
czenstwami, ktore oddalajg je od jego prawdziwej istoty. Dla dobra dziecka nalezy wiec
jak najdtuzej strzec je przed wyobcowanym i zracjonalizowanym $wiatem dorostych,
w tym takze przed filozofowaniem, pozwalajac mu oddawac si¢ domenom dlan bardziej
odpowiednim — zabawie oraz fantazji. Chronigc Emila przed chorymi wydzielinami cywi-
lizacji, Rousseau zaleca nawet, by utatwi¢ mu zyciodajng bliskos¢ z natura. Proponuje, by
ten wzrastal w $rodowisku wsi — pod wiecloma wzglgdami blizszej pozadanemu stanowi
naturalnemu niz miasto. Pomyst ten poddaje krytyce Helvétius, pytajac dlaczego zyjacy
w naturze cztowiek nieokrzesany miatby by¢ lepszy od o$wieconego mieszkanca miasta
(Helvétius 1976: 273).

Na kartach Emila odnajdujemy nawet swoisty ,,manifest”, w ktorym Rousseau pisze:
»(p)rzyroda chce, zeby dzieci byly dzie¢mi, zanim beda ludzmi. Jezeli chcemy odwrdci¢
ten porzadek, wytworzymy owoce przedwczesne, ktore nie beda mialy ani dojrzatosci, ani
smaku i zepsuja si¢ w krotkim czasie; bedziemy mieli mtodych uczonych i stare dzieci.
Dziecinstwo zna wlasciwe sobie sposoby widzenia, myslenia, czucie; nie ma nic btedniej-
szego, niz chcied je zastgpi¢ sposobami wlasciwymi ludziom dorostym; moégtbym z rowna
stuszno$cig zadaé, zeby dziecko miato piec¢ stop wysokosci, jak tego, by miato rozsadek
w dziesigtym roku zycia. W istocie, na c6z by mu si¢ zdat rozum w tym wieku? Rozum
jest wedzidlem sity, a dziecku to wedzidto jest niepotrzebne” (tamze).

Chociaz zatem Rousseau akcentuje wage wolnosci oraz samodzielnego myslenia
i dziatania dziecka, to rdwnoczes$nie wskazuje, ze w wieku dziecigcym sg one nieosig-
galne. Jesli jednak pojawig si¢ wbrew naturze dziecka, nie posiadaja istotnej warto$ci ani
dla samego wychowanka, ani dla spoteczno$ci, w ktorej on wzrasta. Rousseau poddaje
w watpliwo$¢ ich dojrzatos¢ i warto§¢ merytoryczna; wyraza wreszcie obawe, ze w rezul-
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tacie stang si¢ przyczyna zepsucia. W edukacji Emila, podporzadkowanej naturze, czas
na aktywnos$¢ intelektualng przychodzi dopiero we wczesnej dorostosci, bo nawet jako
mtodzieniec przygotowuje si¢ on dopiero do wysitku intelektualnego ogarniania $wiata.

Niewyartykulowany podtekst, jaki towarzyszy przywotanej mysli Rousseau, prowa-
dzi, jak si¢ wydaje, do kolejnych zasad wychowania, ktore nakazuja pozostawi¢ dziecko
w stanie natury tak dlugo, jak to mozliwe. Rousseau uzasadnia to stwierdzeniem, iz nie
zna cztowieka, ktory nie nauczyltby si¢ chodzi¢, mimo ze go tego nie uczono; w tym
zakresie dziala bowiem sama natura. Cztowiek nie powinien wigc ani wyrgczac, ani tez
przyspiesza¢ dziatania natury, ktdra jest najlepszym nauczycielem. To zapewne z tej przy-
czyny do edukacji w wieku dzieciecym i chtopiecym filozof podchodzi minimalistycz-
nie, wskazujac, ze podstawowa zasada edukacji w tym okresie powinno by¢ mozliwe
powstrzymywanie rozwoju intelektualnego i duchowego dziecka.

Wielu myslicieli 1 badaczy przed Rousseau i po nim takze zdecydowanie odmawiato
dzieciom zdolnosci do filozoficznego oswajania $wiata i zalecato, by trzymac je z daleka
od filozofii. Cho¢ byli tez tacy, ktorzy relacje te (pod postacig metafizycznych praprze-
zy¢ z dziecinstwa czy pytan formutowanych w tym okresie) uwazali za istotne zrodto
inspiracji i probleméw dla filozofii jako takiej. Nie oznaczato to jednak, ze dziecko ma
jakiekolwiek ,,prawo” do filozofii czy filozofowania, ktore traktowane byty jako domena
dorostych (tamze).

Nic tez dziwnego, ze wspdlczesny sceptycyzm wobec dziecigcego filozofowania czy
filozofowania z dzie¢mi bywa wzmacniany argumentacja zaczerpnig¢ta wlasnie z mysli
J.J. Rousseau, ktora wskazuje, ze filozofia jest dzieciom niedostgpna tak ze wzgledu na
nature dziecka, jak i ztozong naturg samej filozofii. Przyjete tu bezdyskusyjnie argumen-
ty antropologiczne, socjokulturowe i filozoficzne (Martens 1996: 41-43)’, dopehia si¢
wspolczesnymi zarzutami natury psychologiczno-rozwojowej. Te za$ wskazuja, ze jako
ciggly systematyczny namyst nad swiatem filozofowanie wymaga operacji myslenia for-
malnego (lub metakognitywnego), ktore pojawia si¢ w rozwoju dziecka dopiero migdzy
11. a 14. rokiem zycia. Dowodzi tego powszechnie uznana teoria rozwoju J. Piageta (Kit-

7 [Przeciwko mozliwo$ci dziecigcego filozofowania i filozofowania z dzie¢mi podnoszone bywaja za-
rzuty trojakiego rodzaju: filozoficzne, pedagogiczne oraz psychologiczno-rozwojowe. Wsrdd zarzutéw
natury filozoficznej sa argumenty dotyczace dziecigcych uzdolnien, natury dziecka, oraz ztozonos$ci sa-
mej filozofii). Dwa pierwsze argumenty wskazuja, ze do zajmowania si¢ filozofig potrzebne sa specjalne
,.uzdolnienia filozoficzne”, ktoérych nie mozna si¢ nauczy¢. Sg one ,,darem taski”, ktory nie kazdemu jest
dany. Zbyt wczesnie rozpoczynane filozofowanie z dzie¢mi ogranicza naturalny rozwdj ich wolnosci.
Pojawia si¢ tu rowniez argument wskazujacy, ze filozofia i filozofowanie sa czym$ odlegtym dziecku
i dziecinstwu. Postrzegane jako dyscypliny elitarne, do uprawiania ktorych potrzebne sa wyjatkowe pre-
dyspozycje intelektualne, jawig si¢ jako przestrzen zamknigta dla jeszcze ,,niegotowych” (intelektualnie)
i,,niepetnoletnich”, jak to okreslat Kant, dzieci (a i nie dla wszystkich dorostych otwarta). Krotko mowiac
— filozofia postrzegana jako refleksyjna racjonalno$¢, systematyczne myslenie zorientowane na pryncypia
lub myslenie metateoretyczne przerasta zdolnos$ci dzieci — i nie tylko dzieci. Zaktada ona bowiem poziom,
,»-na ktorym ma si¢ juz za soba kilka krokow wprowadzenia w naukowa kulturg” (tj. historyczne dziedzic-
two, obiektywna nauke i uznane normy). W przypadku dzieci wlasnie owo ,,wprowadzenie” i ,,refleksyjna
racjonalno$¢” — jak uwazaja niektorzy — nie s3 mozliwe].
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chener 1990: 416—431), ktora nadaje ideom Rousseau dodatkowg moc weryfikowalno$ci
naukowe;j.

4. Barba non facit philosophum, czyli pare stéw zakonczenia

Omowione wyzej podejscie, ktore wyklucza dziecigce filozofowanie z granic edukacji
zakre$lonej przez mysl J.J. Rousseau, mozna dopetni¢ innym — bardziej optymistycznym,
cho¢ zdecydowanie wykraczajacym poza t¢ mysl. Wymaga to siegnigcia po drugi wizeru-
nek filozofii (i filozofowania) oraz zastanowienia nad pytaniem, czy w zrekonstruowane;j
przestrzeni naturalnej edukacji Emila znalazto by si¢ miejsce dla dziecigcego filozofowa-
nia, gdyby filozofia (i filozofowanie) zostaly okreslone z uzyciem kategorii egzoteryka,
oswiecenie i filozofowanie nieprofesjonalne, obecnych w polu znaczeniowym przywota-
nych wezesniej krzyzujacych si¢ par opozycji dotyczacych filozofii.

Jesli bowiem filozofi¢ uzna¢ za wiedz¢ o charakterze egzoterycznym (powszechnie
dostepna — filozofig laikow), ktdra oznacza umiej¢tnos¢ praktyczng (dotyczacg autonomii
dziatania i etycznosci, ktore sg dostgpne i mozliwe dla kazdego cztowieka, rowniez bez
wsparcia filozofii) oraz jako o§wiecenie zorientowane podmiotowo, na analizujace, in-
terpretujace i rozpoznajace zajmowanie si¢ osoby filozofujacej sama soba, to zyskujemy
odmienna optyke ogladu fenomenu dziecigcego filozofowania. Charakteryzuje je prze-
waga egzoteryki (oczekiwan dotyczacych umiejgtnoécei filozofowania formutowanych
wzgledem filozofii spoza jej granic) oraz przewaga filozofii rozumianej jako o$wiecenie,
akcentujacej znaczenie filozofujacego podmiotu. Dziecko ze swoim sposobem pytania
i sadzenia o $wiecie, miesci si¢ ponadto w przestrzeni filozofowania nieprofesjonalne-
go, ktére pozostaje mysleniem nieswiadomym calej filozoficznej tradycji i wlasciwosci
(Szczepska-Pustkowska 2011: 101-105).

Dzigki tak roztozonym akcentom wicksze znaczenie zyskuje ksztattowanie umiejetno-
Sci 1 postaw filozofujacego podmiotu, niz zdobywanie przezen wiedzy. W ten oto sposob
filozofia moze zosta¢ okreslona mianem sztuki myslenia®. Uzyte okreslenia, podkreslaja
gléwnie umiejetnosciowo — podmiotowy aspekt filozofowania. Nie chodzi zatem o stu-
diowanie przez dzieci/ z dzie¢mi zycioryséw i pogladow poszczegélnych filozofow czy
historii 1 ewolucji poszczegdlnych doktryn i nurtow filozoficznych, lecz o ksztattowanie
umiejetnosci krytycznego i tworczego myslenia oraz wspieranie dziecigcej autorefleksyj-
no$ci i samorozwoju. Na tak rozumiang filozofi¢ i filozofowanie, jak sadze¢, mozna by
znalez¢ miejsce w teorii edukacji Rousseau, ktory cenit wolnos¢, samodzielno$¢ i ory-

8 J. Spychata, Dlaczego dzieci sq filozofami, http://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/nauka/217656,1,dla-
czego-dzieci-sa-filozofami.read [dostep: 8.04.2015]. [Wszak traktowanie filozofii jako ,,sztuki dla sztuki”
(ktorej uprawianie stanowi jakoby warto$¢ sama w sobie) jest najlepszym $wiadectwem jej nierozumienia
(moze nawet zaprzeczeniem jej ducha). Filozofia w swych poczatkach, jak zauwaza J. Spychata, byla na
wskro$ praktyczna. ,,Stuzyta odpowiedzi na pytanie: jaki jest $wiat? i w zwiazku z tym: jak zy¢ nalezy — jak
zy¢, aby osiagnaé szczescie, aby nie krzywdzi¢ innych i samemu krzywdy nie doznawac? Ale o tym zapo-
mniano”].
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ginalno$¢ myslenia, rodzaca si¢ indywidualnos¢ dziecka (por. Sztobryn 2009: 43-55)°,
cho¢ sam filozof nigdzie mozliwosci takiej wyraznie nie wskazuje'®. Pisze co prawda:
,Powiadaja, ze wiele akuszerek uwaza, jakoby ugniatajac glowe dziecka nadawatly jej
wlasciwy ksztalt; i pozwala si¢ na to! Glowy nasze mialyby wigc by¢ Zle uksztaltowane
przez Stworcg: trzeba by byly uksztattowane z zewnatrz przez akuszerki, a z wewnatrz
przez filozofow” (Rousseau 1955: 17). Jednak intencja tego stwierdzenia nie prowadzi
wcale do pochwaly filozofii (jako wartosci w edukacji dziecka), lecz raczej do krytyki
.hiewolniczych” przesaddw, obyczajow, praktyk wszelkiego rodzaju przymusu i ucisku,
ktére stosuje si¢ w wychowaniu wobec najmtodszych.

Mysl, ze filozofia i filozofowanie moze sta¢ si¢ udziatem dzieci posiada jednak hi-
stori¢ znacznie dtuzsza niz historia idei J.J. Rousseau. Lacinskie przystowie Nie broda
czyni filozofa wskazuje, ze przepustka do myslenia filozoficznego i filozofii jest nie tylko
wiek (dojrzaly). Stanowiska takiego bronili ci mysliciele r6znych epok, ktorzy filozofie
uznawali co najmniej za swoistg instrukcje 1 wprowadzenie dzieci do moralnego zycia,
godnego umierania oraz jako nieoceniony trening duchowy (tamze: 111-112).

Roéwniez wielu wspodtczesnych badaczy zafascynowanych swiatem dzieciecych prze-
zy¢ 1 doswiadczen, przedmiotem swoich studidw uczynito dziecigce zdziwienia, feno-
men dziecigcych pytan i zapytywania (Lipman, Sharp, Oscanyan 1996: 47)". Studiuja go
i poddajag namystowi filozofowie i psychologowie; coraz wigcej miejsca poswigca tym
zagadnieniom pedagogika koncentrujgca swoje studia na dziecinstwie rozumianym jako

° [Pamigtajac o tym, ze w ujeciu J.J. Rousseau zarowno wolnos¢ jako wartos$¢ jest cztowiekowi imma-
nentnie dana (jesteSmy zatem z natury wolni), nalezy rownocze$nie pamigta¢, ze wbrew przeswiadcze-
niom Rousseau — czlowiek najmniej wolny jest w dziecinstwie, a rzeczywista wolno$¢ uznaje si¢ raczej
za warto$¢ wlasciwa duchowi dojrzatemu, $wiadomemu, kreatywnemu i zdolnemu do idealizacji. Zacho-
wanie petnej i nieskrepowanej niczym wolnosci mozliwe jest jedynie dzigki wychowaniu negatywnemu,
ktore Rousseau wyjasniat jako powstrzymanie si¢ od wychowania. Na dodatek wolno$¢ w tym ujeciu ma
charakter statyczny (posiada si¢ ja lub jest si¢ wolnym). S. Sztobryn zwraca uwage na pytanie o kryterium,
na podstawie ktorego mozemy mowic, ze kto§ ma wolnos¢ bycia wolnym czyli prawo do wolnosci lub
nie. Przypomina, ze rousseusowka teza, iz cztowiek rodzi si¢ wolny nie zostala naukowo potwierdzona;
Immanuel Kant udowodnit nawet stabos¢ tego rozstrzygnigcia].

10 Por.: J. Spychata, Dlaczego dzieci sq..., op. cit. [Wszelkie $wiadectwa wskazuja, ze Rousseau nie podjat
nawet proby wychowywania swojego licznego potomstwa, podrzucajac je pod drzwi klasztorow. Jego
obrony (sprzecznej zreszta z duchem antycznej filozofii) podjat si¢ wiele lat pozniej Max Scheler méwiac,
ze filozof jest jak drogowskaz — drogowskaz droge wskazuje, ale sam nig nie chodzi. Tymczasem ,,filozo-
fowie nie tylko uczyli, jak zy¢, ale sami starali si¢ zy¢, jak uczyli, i to stanowito miar¢ ich wiarygodnos$ci
— to czynilo z nich filozofow™].

' [Dostrzezono, ze filozoficzne myslenie dzieci (podobnie jak myslenie filozoficzne w ogole) swoj po-
czatek czerpie z fenomenu zdziwienia, watpliwosci i ciekawosci — giebokiej i radosnej. Dzieci dziwig sie,
a ich zdziwienie przybiera ksztalt dociekliwego zapytania i od tej chwili zaczynaja mysle¢ filozoficznie,
poszukujac odpowiedzi. Dzisiejsza wiedza o dziecku pozwala roéwniez rozumie¢ dziecigce zajmowanie
si¢ filozofig jako naturalng sktonnos$¢ dzieci do zadawania pytan (filozoficznych) wynikajaca ze zdzi-
wienia $wiatem czy tez jako filozofowanie w obrebie wspolnoty dociekajacej, jaka moze by¢ przykta-
dowo klasa szkolna. (Wspot)dociekanie z dzie¢mi w klasie (traktowane jako alternatywna metoda pracy
z uczniem) wykorzystuje wlasnie t¢ naturalng sktonnos¢ dziecka zapytywania o $wiat].
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dziecigcy $wiat przezywany (por. Szczepska-Pustkowska 2011). Wielu badaczy, analizu-
jac 6w fenomen z perspektywy wilasnej dyscypliny i dostrzegajac rozne jego aspekty, zga-
dza si¢ co do tego, ze w dziecigcych probach zmagania ze §wiatem spotykaja si¢ i splataja
zapotrzebowanie” na filozofowanie i ,,mozliwosci/zdolno$ci” do podejmowania wysitku
filozofowania przez najmtodszych (Freese 2008: 41-42; Szczepska-Pustkowska 2011:
101-105).

H-L. Freese powiada, ze ,,w przebiegu rozwoju intelektualnego kazdego dziecka nie-
unikniony jest moment, kiedy tworzac sobie swoj obraz §wiata, trafia ono na <pytania
ostateczne>"'2. Sven G. Hartman, szwedzki badacz dziecinstwa zauwaza, ze pytania for-
mulowane przez dzieci maja charakter egzystencjalny, dotycza bowiem fundamentalnych
warunkow ludzkiego zycia i egzystencji jako takich. Chociaz forma, jaka przyjmuja, bywa
roézna, jednak zawsze sg one wyrazem osobistej/indywidualnej potrzeby strukturyzacji
i restrukturyzacji czyjegos sposobu dos§wiadczania otoczenia i egzystencji w szerokim ich
sensie. Sg takze $wiadectwem wysitku podejmowanego przez dziecko w celu zinterpreto-
wania i zrozumienia zycia (Hartmana 1986: 20). Egzystencjalne pytania dzieci oraz wy-
rastajacy z nich osobisty obraz §wiata sktadaja si¢ na catos¢, ktora okresla jako dziecigca
filozofi¢ zycia (tamze).

Pytajac o egzystencje, jak zauwaza Léon-Louis Grateloup, czlowiek wkracza w samo
sedno wszelkich pytan filozoficznych (Grateloup 2004: 30). Spostrzezenie to dotyczy tak-
ze dzieci, ktore formutuja (za)pytania watpiac, dokonujac refleksji nad sobg i wlasnym
losem, a ich zyciu towarzyszy pragnienie odnalezienia i (z)rozumienia sensu wlasnej eg-
zystencji oraz pragnienie kierowania nig. W ten sposob zapytujace filozoficznie dzieci
czesto wkraczaja w przestrzen namyshu filozoficznego 1 bywa, ze poszukujac wlasnych
rozumien $wiata, odtwarzaja idee i tok myslenia ,,wielkich” filozofow.
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