Pregledni ¢lanak
UDK 37.01

ZNANJE KAO BITNI POPRATNI PROIZVOD
ISTRAZIVACKE ZAJEDNICE

Marjan Simenc
Filozofski fakultet, Ljubljana
marjan.simenc@guest.arnes.si
Primljeno 2. ozujka 2008.

Filozofija za djecu veoma je uspjesan program poucavanja filozofije,
Cija metoda se sve vise upotrebljava i u drugim podrucjima, poseb-
no u poucavanju kritickog misljenja, moralnog odgoja i gradanskog
odgoja. Autor pokusava pokazati da ucinkovitost metode ne proizlazi
samo iz premjestanja tezista s ucitelja na ucenika, i s ucenika na za-
Jednicu, nego zasluge za Siroki spektar ucinaka ovog programa treba
prije svega pripisati posebnoj ulozi ucitelja u zajednici istrazivanja,
koja omogucuje uspostavljanje procesa u kojem i samo znanje dobiva
status bitnoga popratnog rezultata.

Kljuéne rijeci: istrazivacka zajednica, obrazovni ciljevi, znanje, rele-
vantni popratni proizvod, filozofija za djecu

Metoda filozofije za djecu

Filozofija za djecu pristup je u poucavanju filozofije koji se ve¢ od
samoga svojeg nastanka rasirio po cijelom svijetu, a uz to u posljednje
vrijeme postaje priznat i uvazen predmet empirijskoga i teorijskog pro-
ucavanja.!

Razlog tomu krije se u ¢injenici da program nije samo metoda po-
ucavanja filozofije, nego donosi novi pristup u poucavanju, ¢ija vaznost
nadilazi podru¢je ograni¢eno na pojedinac¢ni Skolski predmet. Koje su
njegove odlike?

! Poradi njegove u¢inkovitosti za program su se ozbiljnije poceli zanimati i filozofi
odgoja, pedagozi i didakticari (Daniel, 1977; Haynes, 2002; Lelux, 2005).
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Filozofsko istrazivanje s djecom, odnosno filozofija za djecu? pro-
gram je koji je u SAD potkraj Sezdesetih pocCeo razvijati Matthew Li-
pman. Program polazi od uvjerenja da su djeca po prirodi filozofi; od
malena se znaju iskreno cuditi i pitati o svijetu oko sebe. Krivnju za to
Sto to poslije prestaju raditi snose odrasli, koji ne znaju $to bi ucinili s
mnostvom njihovih neobi¢nih pitanja, i Skola koja ne mari za ta pita-
nja, ve¢ Stovise, ucenike zasipa mnostvom odgovora. Za razmisljanje
o njima nije potreban posebno visok kvocijent inteligencije ili talent,
ve¢ samo spremnost da se sluzi vlastitom pamecu i otvorenost za svijet
oko nas.

Program, koji je razvio Lipman, utemeljen je na jasnoj materijalnoj
osnovi. Sastavljen je od niza itanki za u¢enike, koje opisuju dogodovsti-
ne djece priblizno iste dobi kao i ucenici, kojima je namijenjena svaka
pojedinacna Citanka, a svaka od njih popracena je detaljnim prirucni-
kom s uputama za ucitelje i zadacima koje ucitelj moze upotrijebiti u
razredu, tako da prirucnik za ucitelje zapravo ima oblik radne biljeznice
za ucenike.

Jedna od prednosti Lipmanova programa jest upravo ta detaljna
didakticka i metodicka razradenost, koja ne samo §to otvara pitanja i
potice na promisljanje, ve¢ ucitelju nudi i bogato gradivo, koje mu pri-
tom pomaze.

Bit programa filozofije za djecu jest istrazivanje. No ono nije shva-
¢eno kao strogo specijalizirano podrucje, dostupno samo malom broju
posebno pozvanih i visoko osposobljenih struénjaka, ve¢ se u filozof-
sko istrazivanje moze ukljuciti svatko i u svim dobnim skupinama. Fi-
lozofskim istrazivanjima mogu se poceti baviti ve¢ i djeca u vrticu.
Posebnost istrazivanja filozofije za djecu jest povezanost sa zajednicom
— zajednicom istrazivanja. Najvaznije odrednice obi¢no mozemo sazeti
ovako: ucenici sjede u krugu i zajedno citaju poglavlje iz Citanke, koje
je zapravo duza pric¢a. Na taj nacin, polaziste sata svima je zajednicko.
Zatim ucitelj pita uc¢enike §to im je u prici bilo zanimljivo ili neobicno.
Potice ih da svoje dojmove formuliraju u pitanja. Zatim skupi pitanja i
na ploci pokraj svakog pitanja napiSe ime ucenika koji ga je postavio.
Na taj nacin svi su zastupljeni svojim pitanjem, bez obzira na to kakvo
se to pitanje ¢ini drugim ucenicima. Zatim ucenici raspravljaju o pita-

2 U Engleskoj danas radije upotrebljavaju izraz ‘filozofija s djecom’, jer se Lipmanov
izraz moze razumjeti paternalisticki. U Francuskoj pak radije govore o razli¢itim filozofskim
praksama (u koje se primjera radi ubrajaju i filozofske kavane, sokratovske diskusije, filo-
zofsko savjetovanje).
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njima. Redoslijed se moze odrediti na razli¢ite nacine: moze se izabrati
najzanimljivije pitanje, pitanja se mogu grupirati po sli¢nosti, mogu se
izdvojiti lagana, najlaksa ili najteza pitanja. Zajednica se moze razdije-
liti na manje skupine, a onda svaka manja skupina raspravlja o pitanji-
ma koja su predlozili njezini ¢lanovi i nakon toga moze predloziti jedno
pitanje za razmatranje u cjelovitoj grupi. Pritom je vazno da polaziste
pouke nije teorija, odnosno ve¢ dani odgovori, nego ono §to sami uce-
nici shvate kao pitanje — ne neki uopceni upit, vec¢ svoje pitanje, tj. ono
koje oni postave kao pitanje. Pravila rasprave odreduju uéenici. Obi¢no
ukljucuju sljedece: dok govoris, uvijek se obracaj cijeloj zajednici, kada
ne govori$ skupini — Suti, uvijek govori samo jedan dok ga ostali slusa-
ju, govori glasno, tako da te drugi ¢uju itd. Osnovna dispozicija vazna
za filozofiju za djecu iznimno je jednostavna: zajednica ucenika koja se
formira prilikom raspravljanja o nekim pitanjima. U€inci procesa, koji
se pocinje oblikovati, vrlo su duboki i dalekosezni.

Osnivaci programa smatraju da filozofska diskusija u istrazivackoj
zajednici pomaze razviti temeljne spretnosti i dispozicije, koje ¢e uce-
nicima omoguciti aktivan zivot u drustvu. U razredu stvara situaciju u
kojoj se ucenici po¢inju medusobno slusati i poStovati, povezivati teme
koje ih neposredno, osobno zanimaju, primjerice; ljubav i prijateljstvo
1 univerzalno filozofske teme, kao Sto su osobni identitet i slobodna
volja; pocinju istrazivati uvjerenja i vrijednosti drugih i tako ujedno
razvijaju svoje vlastite poglede i stavove; uce se jasnoci razmisljanja i
promisljenog zaklju¢ivanja; uc¢e odgovorno ponasanje te razlozno od-
lucivanje i djelovanje. Empirijska istrazivanja programa filozofije za
djecu pokazuju pozitivne uc¢inke na kakvocu misljenja, posebno dijalo-
gi¢nost i argumentaciju (Santi, 1993); uspjesno prenosenje vrijednosti
demokratskih zajednica (Raith, 1992); pozitivan utjecaj na samoposto-
vanje ucenika (Sasseville, 1994); pomaze pri ucenju engleskog jezika i
matematike (Lim, 1994), ako navedemo samo nekolicinu studija.?

Uloga ucitelja
Uloga ucitelja u istrazivackoj zajednici jest uloga onoga koji olak-

Sava (eng. facilitator), znaci onoga koji uspostavlja uvjete za zajednic-
ko istrazivanje. Dakle, mozemo re¢i da je ucitelj prije svega organizator

3 Kod navodenja pozitivnih u¢inaka programa u velikoj se mjeri oslanjam na djelo
Teaching Thinking (Fisher, 1998).
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i onaj koji potice diskusiju. Kao ¢lan zajednice, on na neki nacin sudje-
luje u diskusiji, ali bi zbog utjecaja tradicionalne uloge ucitelja njegovo
sudjelovanje moglo imati vecu tezinu od sudjelovanja ucenika, stoga je
vrlo vazno da kod sadrzajnih pitanja ucitelj »apstinira« i ne iznosi gle-
dista ili ¢injenice, ako je izgledno da ¢e, uz primjereni poticaj, ucenici u
dogledno vrijeme sami do¢i do prihvatljivih odgovora. U¢itelju pomaze
Sirina gledista i informiranost u filozofiji. Sto je vise upoznat s mogué-
nostima koje otvara filozofsko razmisljanje, to se laksSe snalazi u dis-
kusiji i bolje koordinira u¢enicka promisljanja. S druge strane, njegovo
poznavanje filozofije moze biti dvosjekli mac, ako je ono razlog tomu
Sto uvijek ve¢ unaprijed »zna« Sto ucenici zele reci i upravo stoga pre-
&uje §to zapravo govore. Cini se da voditelj diskusije mora svoje znanje
staviti u zagradu, da bi se mogao vise posvetiti slusanju — sluSanju ono-
ga Sto ucenici zapravo kazu i pustiti da oni odreduju tijek razgovora.
Istodobno ga ne smije posve staviti u zagrade, kako bi se lakSe snasao
u usmjeravanju diskusije, posebno pri odluc¢ivanju o najucinkovitijem
razmisljanju. Zapravo, voditelj diskusije mora uciti filozofiju, ali mora
istodobno nauciti da se ne oslanja na filozofiju. Za vodenje diskusije
potreban je opusteni odnos spram nje same. Cesto je upravo to problem
ucitelja nefilozofa: teSko mogu imati opusten odnos spram filozofije
jer ih neprekidno prati osjecaj da neSto ne znaju, mozda Cak da nisSta
ne znaju. Kao kad bi ucitelj filozofije morao nauciti filozofiju kako bi
je mogao zaboraviti, odnosno potisnuti u pozadinu. Naime, ne mozes
zaboraviti ono §to ne znas.

Gore navedenu paradoksalnu ulogu ucitelja sazeli su u naputak:
ucitelj treba biti pedagoski u prvom planu, filozofski u pozadini. Na-
ravno, diskusija povremeno zahtijeva intervenciju ucitelja, a kada i u
kojoj mjeri ovisi o njegovoj prosudbi, koja je rukovodena poznavanjem
skupine 1 filozofske pozadine problema o kojem je rije¢. Ucitelj vidi
vise, stoga moze, ako je potrebno, voditi, upucivati i pomagati. Umjet-
nost vodenja diskusije jest upravo u osjecaju kada treba posredovati, a
kada ostati u pozadini.

Najvaznija je uloga ucitelja vodenje diskusije. Neki usporeduju
ulogu ucitelja i ulogu nogometnog suca: sudac se ne mijesa u igru, ve¢
se samo brine za to da se igraci drze pravila — kod filozofije za djecu
ucitelj se brine za pravila istrazivacke zajednice. Premda ucitelj dok
vodi diskusiju ima orude koje sudac nema, a to je, naime, postavljanje
pitanja. S pomocu njih usmjerava i upozorava ucenike na razlic¢ite mo-
gucnosti, a ipak im ostavlja dovoljno slobode. Ispitivanje i samoispiti-
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vanje na taj nacin postaju temelj istrazivanja. Pomazu razviti misaone
vjestine, rasvijetliti razumijevanje, ucitelju daju povratnu informaciju,
uspostavljaju povezanost ideja, poti¢u radoznalost i unose nove potica-
je itd. Upravo stoga, filozofija za djecu posebnu pozornost posvecuje
razli¢itim vrstama pitanja. Naime, odredena pitanja, ako su postavljena
u pravom trenutku, poti¢u misaone procese kod ucenika. Naravno, pi-
tanja mozemo razdijeliti i kategorizirati na razli¢ite na¢ine: mogu biti
obi¢na, istrazivacka, jednostavna, cjelovita, otvorena, zatvorena, diver-
gentna... Ocito je da je fundament ove razdiobe: djelovanje pitanja u
diskusiji. Dobra pitanja su ona koja poti¢u na diskusiju, stoga je jako
vazno ne samo uciteljevo poznavanje pitanja, ve¢ i to da mora znati
odabrati pravi trenutak da ih postavi.

Istrazivacke korake zajednice istrazivanja za didakticke namjene
mozemo sazeti u model, odnosno neki pouzdani redoslijed: prvo se
odredi tema i ciljevi promisljanja, zatim se formuliraju, oblikuju i urede
bitna pitanja; zatim se formuliraju vazni odgovori, nakon toga se razja-
sne i testiraju najvaznije hipoteze, pa se eksperimentira s hipotezama u
iskustvu izvan dijaloga i na kraju se implementiraju potvrdene hipote-
ze. Ovakav model predlaze Maughn Gregory, Lipmanov nasljednik na
mjestu direktora The Institute for the Advancement of Philosophy for
Children (Gregory, 2007). Lipman takoder u svojim tekstovima u sredi-
Ste postavlja opseznost filozofije kao skole (kritickog) misljenja. Kada
su ga zamolili da na tri stranice predstavi svoj program za djecu, poc¢eo
je reCenicom koja upucuje na povezanost filozofije za djecu i misljenja:
»Cilj filozofije za djecu jest promocija izvrsnosti (odli¢nosti) mislje-
nja« (Lipman, 1985, 212). U svojim djelima Lipman tomu posvecuje
najvise pozornosti, o ¢emu svjedoci i sam naslov njegova najvaznijeg
djela — Thinking in Education.

Ako pogledamo snimke i zapise stvarnih dijaloga istrazivacke za-
jednice,* vidimo da neki opisi dijaloga u istrazivackoj zajednici svjedo-
¢e o vrlo strukturiranom procesu, u kojem ucenici dobro promisle prije
nego $to se jave za rijec, a svaka je tvrdnja podlozna kritickoj analizi
i prosudbi. Ali nisu svi dijalozi takvi. Promatrac¢u, odnosno c¢itatelju
transkripata diskusije, Cesto se €ini da sudionici samo ushiéeno izraza-
vaju svoja mnijenja. To moze izgledati kao nedostatak i katkad zapravo

4 Najvise zapisa dijaloga dostupno je u Thinking — reviji Lipmanova Institute for the

ucitelji prakticari (Wilks, 1995; Stanley, 2004).
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postoji i opasnost da se zajednica pretvori u puko gomilanje razlicitih
gledista i zanimljivih primjedaba, ali to ipak nije jedina moguénost.

Mozda je kod vodenja diskusije vazan i princip pracenja ideje na
razini stavova, sve dok se ona ne iscrpe, nakon ¢ega se vraca unatrag
njihovu produbljivanju i promisljanju o svemu izrecenom kao i detalj-
nijem istrazivanju temeljnih intuicija sudionika. Zapocinje se, dakle,
predstavljanjem stavova i ucitelj moze dopustiti da se razlicite intuicije
razvijaju u najrazli¢itijim smjerovima, ne zaustavlja asocijativan niz jer
jos ne zna kamo ¢e odvesti i tako ostavlja otvoren put za sazrijevanje
novih ideja i produkciju novih pogleda. Gomilanje dosjetki, zamah mas-
te, igranje idejama, slobodne asocijacije, jezi¢ne igre, razli¢itost pogle-
da, mnostvo munjevitih pogleda, tako su prvi neoptereceni korak, za
kojim tek slijedi analiti¢ki razum i to¢nije promisljanje.’

Izrazavanje stavova mozemo dakle na nekoj razini razumjeti kao
dio misaonog procesa jer vodi k misljenju i ujedno je njegova posljedi-
ca. Stoga je za promisljanje vazna i igriva, ludi¢na strana filozofije, koja
pomaze artikulaciji iskustva i predznanja sudionika. Oni su opusteni jer
se osjecaju slobodno i sigurno, njihovo iskustvo vazno je razredu, a nji-
hova gledista se postuju. Dobar voditelj diskusije zna iz toga u drugom
koraku izvuci vise nego sto vidi svaki pojedinacni sudionik diskusije.
Drugi korak prema vecoj eksplicitnosti, reflektiranosti i argumentativ-
nosti za ucenike dolazi gotovo neprimjetno. Najprije se induktivno za-
daju osnovni okviri, a zatim slijedi refleksija procesa. Pri razradi po-
sebne teme isprva se mozemo zadovoljiti stavovima. Tek nakon $to su
najzanimljivija mnijenja i stavovi iscrpljeni i evidentirani, prelazimo na
trazenje razloga. To znaci da se u sazrijevanju stavova oblikuje prostor
za razmisljanje. Ako je razlika izmedu znanja i mnijenja u tome da je
znanje istinito 1 poduprto razlozima, onda se ono od mnijenja razlikuje

3 Ovakav pristup blizi je drugom velikom autoru iz podru¢ja susretanja filozofije i
djece, naime Garethu Matthewsu. Matthews (Matthews, 1984; Matthews, 1994) polazi od
¢injenice da neka djeca katkad doista postavljaju prava filozofska pitanja, a $to bi odrasli
morali iskoristiti za filozofski dijalog. On ima viSe znacajki. Prva je povezana sa specific-
no dje¢jom otvorenoscu, kada im je sve novo i zanimljivo, samo ako ne zatiremo njihova
pitanja, ve¢ ih osluskujemo i pomazemo sacuvati otvorenost duha i kultivirati njihovu ra-
doznalost. Druga je povezana s ve¢ opisanim filozofskim potencijalom da postane skola
kritickog misljenja i djecu poti¢e na promisljajuci nacin zivota. Treca je usmjerena specific-
nom iskustvu djece. Djeca nisu samo oni koji ¢e jednom stupiti u nas svijet, ona ve¢ zive u
svijetu, samo $to se svijet njihova iskustva poprili¢no razlikuje od svijeta odraslih. Filozofija
im moze omoguciti da spoznaju svoj svijet, i na taj na¢in ga misaono prisvoje te u skladu sa
sokratovskom uputom istrazuju svoj zZivot.
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samo po tome $to potonje nije utemeljeno. Stoga mozemo reéi da je
mnijenje znanje koje ¢eka na utemeljenje.

Ova dvojnost mnijenja i znanja iskazuje se kroz irelevantnost; kada
se ucenici ne drze teme razgovora, ve¢ kazu sve $to im padne na um.
Ako na rec¢eno gledamo s ocista po kojem je sve $to je izreceno — odaziv
na ono §to je izreceno prije toga, onda je, premda na prvi pogled tako
ne izgleda, na neki nacin sve relevantno. Tada je i ocita irelevantnost na
neki nacin relevantna, samo ne za dijalog u skupini, nego za dijalog s
nekom prethodnom skupinom. Ako je misljenje monolosko nastavlja-
nje dijaloga, onda stariji u¢enici u razredu nastavljaju na neki prijasnji
dijalog, a ne dijalog u skupini. I katkad jednostavno moraju nesto reci,
unato¢ tomu $to su svjesni da se ne nadovezuju na razgovor u razredu.
Najveca teskoca za ucitelje krije se u tome §to Cesto nije odmah jasno
nadovezuje li se izre¢eno na diskusiju u skupini ili ne i treba li irelevant-
nost dopustiti da bi se uopce iskazala kao irelevantnost.

RazmiSlja ponajprije zajednica, a ne pojedinac

1z te dinamike proizlazi da za zajednicu istrazivanja u filozofiji za
djecu nije vazna samo drukcija uloga ucitelja i pomak naglaska s ucite-
lja na ucenika, ve¢ je vazan jos jedan pomak; naime, pomak od pojedin-
ca prema skupini. Pri pracenju diskusije u zajednici istrazivaca, katkad
izgleda kao da ne razmislja izolirani pojedinac (koji mozda u nekom
trenutku zaista samo izrazava svoje stajaliste), ve¢ cijela skupina, tako
da pojedinac katkad jedva shvaca o ¢emu se radi. Procesualne vrednote
su pretpostavljene i svaki ucenik ih nalazi kao osnovni dispozitiv za-
jednice istrazivanja, kao i u procesu refleksije, gdje se promisljanje u
neku ruku zbiva na razini Drugog skupine, te ga svaki pojedinac kao i
skupina u cijelosti mora tek naknadno refleksivno zahvatiti. Posebnost i
izvor u¢inkovitosti programa je bas u tome neprestanom uspostavljanju
i dinami¢nom jedinstvu heterogenih elemenata: u prici i argumentaciji,
skupini i pojedincu, jednakosti i nejednakosti, nekritickom prihvacanju
i kritickom promisljanju. Zajednica, ¢iji je osnovni cilj refleksija, pa-
radoksalno se uspostavlja na nacin da je refleksija samo jedan moment
procesa, a ne nesto $to je eksplicite i stalno u prvom planu, kao da re-
fleksija mora iznenada i neocekivano nicati da bi uopée bila refleksija.

Proces zajednickog promisljanja istodobno je i proces oblikova-
nja intelektualne autonomije svakoga pojedina¢nog ¢lana skupine, §to
znaci da se autonomija oblikuje u procesu u kojem je subjekt ukljucen
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u dispoziciju kojom ne vlada. Slobodno je istrazivanje ono u kojem
¢lanovi skupine ne znaju unaprijed kamo ¢e ih to istrazivanje odvesti.
Istrazivanje zapravo i nije njihovo, istrazuje skupina, oni jednostav-
no slijede logiku istrazivanja. Tako se autonomija stjeCe kroz proces
u kojem se subjekt prepusta Drugom. Taj Drugi najprije je zajednica,
odnosno zajednica kao proces, Ciji su svi ¢lanovi. Ali ova formulacija
nije dostatna: da bi proces uopce tekao na nacin na koji treba teci, za
to se brine ucitelj. On mora biti prisutan da bi Drugi uopée mogao na-
stupiti, premda mozda ¢ak ne treba ni posezati u tijek rasprave, koja u
razvijenim skupinama Cesto teCe sama od sebe. To je zapravo jedna od
formulacija idealne zajednice istrazivanja: ucitelj nije aktivni sudionik
diskusije, vec¢ je iznimka, koja upravo omogucuje djelovanje cjeline.

Sadrzaj takvog djelovanja nije unaprijed odreden. Sve se moze do-
vesti u pitanje, nista nije unaprijed prihvac¢eno, u¢enici sami odreduju
pitanja kojima ¢e se baviti, te se tako u zajednici istrazivanja otvara
prostor slobode. Ali ¢injenica je da kao Sto se brzo otvara, taj se pro-
stor moze isto tako brzo i zatvoriti, jer sama zajednica moze djelovati
u smjeru konformisticke prilagodbe njezinih ¢lanova misljenju vecine.
Stoga rabimo osigurac, Sto moze biti jos jedan sinonim za ulogu ucitelja,
koja na taj nacin postaje sve vise strukturirana. Kako ne bi svojim auto-
ritetom ogranicavao ucenicka promisljanja, mora biti §to odsutniji, ali je
ujedno onaj koji u isto vrijeme potice upitnost svega, te na taj nacin uva
otvoren prostor za razli¢ita misljenja. Tako se ¢ini da je upravo u mjesto
ucitelja u zajednici upisan rascjep izmedu idealne i empirijske zajedni-
ce istrazivanja (i idealne i empirijske govorne situacije). U neku ruku,
mozemo reci da se radi o dvjema zajednicama istrazivanja: empirijskoj
ili realnoj i idealnoj. Ucitelj je onaj koji bi ih trebao povezati, Sto znaci
da voditelj skupine ima dvojaku intenciju. Jedna je usmjerena prema
neposrednom istrazivanju, dok je druga usmjerena na zajednicu, jedna
je povezana s kratkoro¢nim, a druga s dugoro¢nim ciljevima. Dinamika
zajednice istrazivanja nije samo kretanje prema sve vecoj refleksivnosti
i transparentnosti, ve¢ sadrzava i neku prikrivenost. Radi se naime o
tome da ucitelj ima ciljeve koje ucenici nemaju. I ucitelj im te ciljeve,
kao primjerice razvijanje kritickog misljenja, moralni odgoj, gradanski
odgoj, ne namece, nego ih drzi za sebe. Pogledajmo radi ¢ega.

Relevantni popratni rezultat

Strucnjaci Cesto tvrde da je za ucinkovito ucenje pojedinog pred-
meta potrebno operacionalizirati opce ciljeve obrazovnog sistema, za
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svaku posebnu nastavnu cjelinu. Ali pokazalo se da to i nije uvijek lako
postici jer se u suvremenoj Skoli ne radi uvijek o znanju, nego sve vise
o onim aspektima znanja koje oznacavamo izrazom vise kognitivne ra-
zine, t¢ 0 momentima znanja za koje kazemo da oblikuju pojedinca,
njegova gledista i ponasanje. Ako tomu ne posvetimo dovoljno pozor-
nosti, moze nam se dogoditi da postanemo poput onih jezikoslovaca
koji su pokusali nauciti u¢enike svim tajnama jezika ucenjem gramatic-
kih pravila. Stoga je smisleno promisliti samu prirodu ciljeva. To ¢emo
uciniti uz pomo¢ koncepcije relevantnoga popratnog rezultata, odnosno
esencijalno sekundarnog stanja.

Koncepciju uvodi John Elster u knjizi Sour Grapes (Elster, 1987).
S pomocu nje pokuSava tematizirati one ucinke naseg djelovanja koje
ne mozemo posti¢i namjerno, jer bas ako ih postavimo kao cilj, onda
nam upravo nasa zelja onemogucava da ih postignemo. Hotimice ne
mozemo zaboraviti neugodan dozivljaj, jer upravo Zelja da zaboravi-
mo taj dogadaj neprestano i ponovno priziva ga u sjec¢anje. Slicno je 1
sa spontanos¢u i spavanjem. Problem ne odnosi samo na stanja, koja
su odredena odsutno$c¢u necega (planiranja, sjecanja, pozornosti). Kao
primjer moZemo uzeti i poznatu La Fontaineovu basnu. Otac povjeri
svojim lijenim sinovima da je u polju zakopano blago. Sinovi prekopa-
ju polje uzduz i poprijeko, ali ne nadu blago. Kada su ve¢ ocajni gotovo
zakljucili da je otac lagao, te da blago uopce i ne postoji, padne im na
um da, kad su ve¢ prekopali polje, nesto i zasade. Tako uciniSe, urod
prodase i za to dobiju cijelo bogatstvo. Tad su razumjeli o¢evu poruku:
na polju je doista bilo zakopano blago.

Poenta price jest da je za to da bi sinovi dosli do blaga bila potrebna
vjera da je blago zaista ondje. Kad bi im otac naredio da kopaju kako
bi dosli do blaga, sinovi bi se smijali njegovim savjetima. Do blaga su
dosli upravo zato $to su (pogresno) vjerovali da ono ve¢ postoji. Kad
bi im otac kao neposredni cilj postavio rad u polju, nikad ne bi dosli
do blaga, jer bogatstvo je moglo nastati samo kao popratni proizvod
njihovih nastojanja. Tako je njihov egzistencijalni uvid da je na polju
bogatstvo (i da zivot vrijedi posvetiti obradivanju zemlje), rezultat pro-
cesa u koji su bili ukljuceni.

Renata Salecl Elsterovu je teoriju o ciljevima, koje je moguce do-
seci samo posredno, ako se trudimo doseci neke druge ciljeve, povezala

¢ Radi se o koncepciji stanja, koja je »essentially a by-products«, odnosno »willing
what cannot be willed«, koji je uveo Jon Elster. Renata Salecl (Salecl, 1991, 133) kao i Zi-
zek, izraz prevodi kao »bitno sekundarno stanje«.
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s podrucjem skolstva. Takoder je upozorila da ne mozemo odgajati ne-
posredno, na nacin da ucenicima jednostavno objasnimo odredenu vri-
jednost i pozovemo ih da djeluju u skladu s njom. Ono §to je moguce pri
posredovanju (jednog djela) znanja, nije moguée pri posredovanju vri-
jednosti, stoga je pogresno, ¢ak paradoksno, htijenje za povezivanjem
odgoja i obrazovanja u jednu cjelinu: »Paradoks ovoga povezivanja je
u tome da moze postojati kao cilj i cilj nekog djelovanja samo obrazo-
vanje, nikako ne i odgoj. Samo obrazovni ciljevi Skolovanja, koji se
neposredno realiziraju kroz izbor nastavnoga gradiva, nacin iznoSenja
grade, ponavljanje, ispitivanje (...) imaju kao popratni produkt — odgoj.
Isticati kako je cilj Skolovanja odgoj, stoga je apsurd — cilj Skolovanja
moze biti samo obrazovanje. Bez toga vanjskog cilja (obrazovanja) za-
pravo nema odgojnog ucinka« (Salecl, 1991, 136).

Naravno da Renatu Salecl ne treba interpretirati na taj nacin da jed-
nostavno odvojimo odgoj od obrazovanja, naglasak njezina izvodenja
jest da odgoj zbog svoje specifi¢nosti ne moze biti Skolski cilj, na istoj
razini i na jednak nacin kao obrazovanje. U¢itelj ne moze doci u razred
i re¢i uCenicima: »Danas ¢emo raditi tu i tu vrijednost«, a $to moze uci-
niti ako se radi o razmatranju nekih tema iz »kognitivnih podrucja«.

Stovise, ne samo da to moze uginiti, stru¢njaci za psihologiju uce-
nja ¢ak tvrde da je dobro ako pri posredovanju znanja to i uini jer »uce-
nike bolje motiviramo, aktiviramo i usmjeravamo, ako im na primjeren
nacin kazemo operativne ciljeve, ¢ije postignu¢e mogu do neke mjere i
sami kontrolirati« (Marenti¢ Pozarnik, 1995, 73).

U ovom odredenju posebnu pozornost moramo posvetiti nadopuni
»cije postignuc¢e mogu do neke mjere i sami kontrolirati«. Zasto je za-
pravo potrebna? Istice li Cinjenicu da postignuce ciljeva ucenici mogu
(...) sami kontrolirati ili mozda da nisu svi ciljevi dostupni svjesnoj
kontroli ucenika? Ako je rije¢ o drugoj mogucnosti, onda je mozda
primjereno koncepciju relevantnoga popratnog proizvoda prosiriti i na
podrucje obrazovanja, posebno na podrucje oblikovanja svrhe i ciljeva
ucenja.

Kao sredstvo vece ucinkovitost poucavanja predlaze se povecanje
eksplicitnosti nastavnih ciljeva. Prva pogreska kod ciljeva poucavanja
jest da su »oni oblikovani tako da upucuju viSe na zadace nastave ili
aktivnost ucitelja na satu, a ne na promjene do kojih bi kod ucenika
trebala dovesti nastava, npr.:

e cilj nastavnog sata jest izvesti i dokazati Pitagorin poucak;
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e cilj je objasniti ucenicima djela slovenskih pisaca u razdoblju
realizma.«
(Marenti¢ Pozarnik, 1995, 6)

Sama autorica navodi ciljeve, koji nisu formulirani kao ciljevi, ve¢
se radi o opisu uéeni¢kih aktivnosti.” Promjena, koja bi trebala biti de-
taljno odredenje ciljeva, pokazuje se kao promjena opisa: opisa onoga
Sto Cini ucitelj u opis onoga Sto radi ucenik. Za ucitelja to je vazan
korak, on naime mora napustiti svoj kut gledanja i na nastavu pogledati
o¢ima ucenika, ali to nije ono $to pokuSavamo obuhvatiti ciljevima. Oni
trebaju upucivati na ono Sto ¢e ucenik nauciti (posti¢i) na odredenom
nastavnom satu, ili kod neke teme, zadace, projekta, a ne na ono §to je
na odredenom satu, zadaci ili projektu radio.

Zasto pomak od znanja, sposobnosti i vjestina, koje ¢e ucenik
usvojiti, prema onome Sto ucenik radi? Za ucitelja taj je pomak samo-
razumljiv: vecinu ciljeva tesko je ili nemoguce provjeriti, ali ucitelj zna
kakav mora biti sat i §to ucenici moraju raditi, radi dugoro¢nog ucinka.
Ucenje (kritickog) misljenja je bas takav kompleksan cilj, koji za suvre-
menu Skolu postaje sve vazniji, a za koji je nemoguce utvrditi u kojoj
je mjeri postignut na svakome nastavnom satu, premda mnogi ucitelji
na neki nacin znaju kakav mora biti sat, odnosno $to ucenici moraju
raditi da bi ga i postigli. U svjetlu navedenih izvodenja, mozda mozemo
riskirati zakljucak: barem dio kompleksnog cilja, koji oznacavamo izra-
zom misljenje, mozemo posti¢i samo kao popratni proizvod nastavnog
procesa koji ima druge neposredne ciljeve.

Zakljucéak

Teorijska poenta da je i dio znanja kod ucenika moguce razviti
samo kao relevantni popratni proizvod, odnosno »bitno drugotno sta-
nje«, za ucitelje i nije osobito vazna. Za njih je vaznije pitanje kako i
na koji nacin organizirati nastavu, koja bi dugorocno izazvala takve
ucinke. Kako ucinci zapravo moraju biti popratni proizvod, to znaci
da ih na razini tijeka pojedinog sata nije moguce planirati na isti nacin

7 Primjer za ilustraciju kognitivnih ciljeva: uenik sastavlja cjelodnevni jelovnik
prema nacelima zdrave prehrane (uporaba), ucenik analizira koji su likovi u Cankarovim
dramama nositelji autorovih ideja (analiza), ucenik radi nacrt tjednog jelovnika za skolsku
kuhinju (sinteza), ucenik ocjenjuje vjerodostojnost povijesnog izvora (Marenti¢ Pozarnik,
1995, 26-33).
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kao 1 neposredne obrazovne ciljeve. Ucitelj ih svejedno mora imati na
umu jer je njegova uloga upravo u tome da sacuva odnose u kojima se
ti uc¢inci mogu postici.

I upravo to i jest zadaca ucitelja u istrazivackoj zajednici. Ucenici
jednostavno posvecuju pozornost pitanju koje ih u tom Casu zanima, a
ucinci programa za njih dolaze sami od sebe. Sami od sebe ne dolaze i
za ucitelja, koji mora voditi diskusiju, tako da ucenici usvoje i ono $to
iz njihove perspektive nije rezultat neposredne namjere. Ta razdioba
intencija odreduje polozaj ucitelja u istrazivackoj zajednici. Na jednoj
razini uCitelj se identificira s u¢enikom kojega zanima problem o kojem
se u danom trenutku raspravlja. Ali on se mora identificirati i sa struk-
turom istrazivacke zajednice i uspostaviti odnose kroz koje se realna
zajednica sve vise priblizava idealnoj. Tako on posredno misli i na po-
pratne proizvode zajednice koji su zapisani u programskim dokumenti-
ma, a sami nisu neposredan cilj djelovanja istrazivacke zajednice. Dio
ucinkovitosti filozofije za djecu proizlazi upravo iz toga da uspostavi
strukturu koja proizvodi »namjerno nenamjeravane« posljedice. I u¢in-
kovitost programa svjedoci o tome da i znanje (dio znanja, barem onaj
njegov element, koji zovemo kriticko misljenje) ima narav relevantno-
ga popratnog proizvoda, odnosno esencijalno sekundarnog stanja. Pri
tome se zapravo radi o svojevrsnoj ironiji: program koji kao svoju nit
vodilju postavlja jasnocu, eksplicitnost i refleksiju, sam je utemeljen na
odredenoj zaslijepljenosti.
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KNOWLEDGE AS AN IMPORTANT BY-PRODUCT
OF THE RESEARCH COMMUNITY

Marjan Simenc

Philosophy for children is a highly successful programme of teaching phi-
losophy, the method of which is also used in other fields, particularly in teaching
critical thinking, and moral and civil education. The author attempts to show that
the effectiveness of the method does not issue from transferring the focus from the
teacher to the student and from the student to the community alone; rather, the
merits of the wide array of the advantages of this programme should primarily be
ascribed to the special role of the teacher in the research community, which faci-
litates the establishment of a process in which knowledge itself gains the status of
an important by-product.

Key words: research community, aims of education, knowledge, relevant by-pro-
ducts, philosophy for children
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