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metafilozoficznych”. Wlasciwy dla filozofii spor nie moze si¢ przekladac na
brak jednoznacznosci przyjmowanych rozwiazan praktycznych. Koncepcje
filozofii uprawianej w Polsce (wariant scjentystyczny, kulturowy, klasyczny
czy synkretyczny) winny znalez¢ odzwierciedlenic w przedstawianych,
szczegdlowych konwencjach ksztalcenia filozoficznego. Za podstawowe
dla tych uwag nalezy jednak przyjaé kryterium antropologiczne — ludzkiej
potrzeby lepszego rozumienia 1 doswiadczania rzeczywistoscl.

ALDONA POBOJEWSKA

EDUKACJA FILOZOFICZNA
— NIEKTORE DYLEMATY | SRODKI ZARADCZE

W dyskusjach prowadzonych na temat ksztaltu podstaw programowych
z filozofii dla szkdl ponadgimnazjalnych splata si¢ wiele problemow. Je-
zeli ich jasno nie wyartykulujemy 1 nie bedziemy wspdlpracowali przy ich
rozstrzygnieciu, to trudno bedzie stworzy¢ sensowna wizje edukacji filo-
zoficznej. Ponizej wskazuje kilka, 1stotnych w tym kontekscie, zagadnien.
Najpierw zajmuje sic wplywem przyjetej koncepcii filozofii na preferowany
ksztalt edukacji filozoficznej. Nastepnie wyciagajac wnioski z poprzednich
rozwazan, nakresle schemat ksztalcenia w zakresie filozofii.

Wizja filozofii a ksztalt edukacji filozoficznej

Toczacy si¢ spor o to, czego winna si¢ uczy¢ mlodziez na lekcjach
filozofii, nie ma charakteru , kolejnej kldtni miedzy decydentami”, uwarunko-
wanej ich doraznymi interesami, lecz posiada o wiele powazniejsze podloze.
Jego przyczyny siggaja samych poczatkow 1 podstaw filozofii. Otdz — jak
wiadomo — od momentu jej powstania do dnia dzisiejszego filozofowie nie sa
zgodni w odpowiedzi na pytanic: czym jest filozofia? Polemiki na ten temat
tocza sie juz okolo trzydziestu wickow 1 nie doprowadzily do konsensusu.
Uznaje sie obecnie, ze istnieje wiele prawomocnych odpowiedzi w tej
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kwestii, poczynajac od takich, ktore okreslajaja jako ,,najogdlniejsza nauke
o rzeczywistosci”; a konczac na tych, ktore ujmuja ja jako probe wyrazu
niepowtarzalnosci losu ludzkiego indywiduum.

Spor migdzy filozofami na temat dyscypliny, ktdra si¢ zajmuja, dotyczy
nie tylko tego, czym ona jest, ale tez réznej oceny procesu filozofowania
i jego efektu — wiedzy (episteme). Jedni przenoszg punkt ci¢zkosci na
samo filozofowanie, czyli na droge prowadzaca do wiedzy (kontekst
odkrycia). Patrza wigc na filozofi¢ w porzadku jednostki, indywidualnego
procesu dochodzenia do niej. Do tej opcji nawiazuje etymologia terminu
filozofia, ktéry znaczyl . (u)milowanie madrosci”. Czy (w)milowanie madro-
§ci jest rownoznaczne z jej posiadaniem? Nie! Sygnalizuje tylko, ze ktos ja
miluje, ceni 1 ewentualnie dazy do niej. W tej tradycji rozumie si¢ filozofie
przede wszystkim jako filozofowanie, czyli czynnos¢ podejmowana przez
poszczegdlnych ludzi (,,Filozofia nie jest teoria, lecz dzialalnoscig™ — Witt-
genstein). Jest to wige ,,podrdz”, ktora mozna odbywacé wylacznie osobiscie
1 ktora wymaga specyficznych kompetencji, wskazywanych juz w starozyt-
nosci. Sklada sie na nie wiele umiejetnosci 1 postaw, takich jak cickawos¢,
zaangazowanie 1 dociekliwos$¢ poznawcza; z jednej strony — Swiadomos$¢
wlasnej niewiedzy 1 pokora, a z drugiej — wiara we wlasne mozliwosci oraz
samodzielnos¢ intelektualna 1 moralna; zdolnos¢ dostrzegania problemow
w sprawach na pozor oczywistych 1 umiejetnosé formowania poznawczo
cickawych pytan; sztuka podejmowaniaréznych typow myslenia: krytyczne-
go, abstrakcyjnego, kreatywnego, analitycznego czy syntetycznego, sztuka
uczestnictwa w dialogu w duchu tolerancji 1 wspolpracy, ktora obejmuje
uwazne stuchanie oraz rozpoznawanie poznawcze] wartosci argumentow
oponenta, ponadto zdolnos¢ precyzyjnego formulowania sadow 1ich uzasad-
niania, a takze postugiwanie si¢ podstawowymi operacjami logicznymi itp.
Powyzsza lista nie pretenduje do pelnosci. Pozwala jednak zorientowac si¢
o rozmaitosci 1 trudnosci wymaganych kwalifikacji. Jedne z nich warunkuja
otwarcie adepta filozofii najej problematyke, inne decyduja o motywacjach
do podjecia 1 kontynuowania stosownego namystu, a jeszcze inne sa narze-
dziamiumozliwiajacymi ten namyst oraz jego postep. Kwalifikacje te mozna
krétko nazwaé sztuka myslenia i dialogu.

Zdecydowana wigkszoS§¢ filozofow utozsamia jednak swojq dyscy-
pling wylacznie z uznanymi i historycznie utrwalonymi rezultatami in-
dywidualnego (i zbiorowego) namyshu —z wiedza (kontekst uzasadnienia),
a droge prowadzaca do nich traktuja tylko jako srodek do uzyskania tego
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celu 1 nie przyznaja filozofowaniu samoistnej wartosci. W konsekwencji,
filozofi¢ uymuje si¢ jako dazenie do madrosci lub jako zbiér systemow,
stanowisk i kierunkéw.

Réznice w kwestii przyznania podstawowej wartosci: czy to przede
wszystkim filozofowaniu, czy to wiedzy filozoficznej, stanowia podstawe
konfliktu w kwestii okreslenia gléwnego celu edukacji filozoficznej: czy
ma by¢ nim zdobywanie umiejetnosci, czy wiedzy. Jak tatwo przewidzied,
adherenci pogladu, ze filozofia to glownie proces indywidualnego dazenia
do rozwiazania okreslonych zagadnien natury filozoficznej, klada nacisk na
ksztaltowanie u jej adeptow kompetencji, o ktérych byla mowa powy-
zej. Natomiast zwolennicy rozumienia filozofii jako wiedzy teoretycznej
podkreslaja, ze jej nauczanie winno przede wszystkim stuzy¢ uzyskaniu
episteme, tj. opanowaniu kanonu problemdw, kierunkdw 1 tekstow filozofii
europejskiej (czy to w trybie historycznym, czy problemowym).

To ostatnie stanowisko bywa wzmacniane wskazaniem na autoteliczny,
a wige dysfunkcjonalny charakter filozofii. Rzeczywiscie, w jej ujeciu
tradycyjnym, zapoczatkowanym przez starozytnych, wiedza filozoficzna
sluzy wylacznie zaspokojeniu potrzeby rozumienia swiata. Wymaga to
jednak rozwini¢cia. Nie ma watpliwosci, ze cele namystu filozoficznego
1 operacyjnego (swoistego dla myslenia potocznego 1 pewnych poziomdw
nauki) r6znia si¢. Refleksje operacyjna cechuje nastawienie praktyczne, chce
ona zdoby¢ wiedzg, aby jej uzy¢, tj. wiedza stanowi srodek do realizacji celu
zewngtrznego w stosunku do nigj. Myslenie filozoficzne usiluje natomiast
cos rozumie¢ dla samego tylko rozumienia i nie troszczy si¢ o jakickolwick
zastosowanie zdobyte) wiedzy.

Tak jednak wyglada sprawa wylacznie w planie nastawionym bezpo-
$rednio na oglad rezultatow namyshu filozoficznego (kontekst uzasadnienia).
Natomiast przy podejsciu szerszym, bioracym pod uwagg nie sama tylko
wiedze filozoficzna, ale rowniez droge dochodzenia do niej wraz z niezbed-
nymi do tego kompetencjami jednostki, jak rowniez sposob rozwiazywania
przez te jednostke zadan po przebytej edukacji filozoficznej, okazuje sie,
ze wyksztalcenie filozoficzne ma réwniez praktyczne konsekwencje.
Swiadczg o tym badania, ktére wskazuja, ze — statystycznie rzecz biorac
— specjalisci roznych dziedzin, dysponujacy kultura filozoficzna, lepiej so-
bie radza w rozwigzywaniu probleméw zawodowych, a jesh stana wobec
takiej koniecznosci, to latwiej sie przekwalifikuja, niz ich niemajacy tej
kultury koledzy. Malo tego — absolwenci filozofii, po krétkim przysposo-
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bieniu w danym fachu, efektywniej pracuja na stanowiskach menedzerskich
niz specjalnic w tym ksztalceni zawodowcey?®. Mozna zatem zaryzykowaé
wniosek, ze wyksztalcenie filozoficzne podnosi skutecznos¢ réznorodnej
aktywnosci operacyjnej poszczegolnych oséb.

Daje si¢ to prosto wytlumaczy¢ tym, ze dzigki wlasciwemu nauczaniu
filozofii osiaga sie nie tylko sama wiedze filozoficzna 1 jej rozumienie, ale
takze (a moze nawet przede wszystkim) rozwija ono ,,przy okazji” kom-
petencje jednostki, ktore nickoniecznie taczone sa z filozofiag — owa sztuke
mysleniai dialogu. Innymi stfowy, odpowiednio poprowadzona edukacja
filozoficzna wspomaga u jej adepta rozwoj szeroko rozumianej samo-
dzielnoS$ci i dojrzalosci intelektualnej oraz interpersonalnej.

Reasumujac, mnogos¢ niesprowadzalnych do siebie, prawomocnych
1 funkcjonujacych rownoczesnie stanowisk w roznych kwestiach (w tym:
czym jest ona sama, jak 1 co jest wazniejsze: proces filozofowania czy jego
efekt)) stanowl jedno z niezbywalnych znamion filozofii. Marquard nazywa
to wieloznacznoscia. Sytuacja ta stanowi zrodlo bogactwa nurtdéw 1 kierun-
kéw filozoficznych, ale rowniez spordw 1 polemik.

W perspektywie edukacji wieloznacznosé filozofii sprawia, ze jakkol-
wiek rozumiane jednostronne jej nauczanie jest z wielu powodow nieko-
rzystne. Otoz ograniczenie si¢ do prezentacji jednej, chocby najwartosciow-
szej, jej opcji (chrzescijanskiej, scjentystycznej, postmodernistycznej itp.)
falszuje obraz tej dyscypliny (starsze pokolenie znato, poniewaz uczono je
wylacznie tzw. filozofii marksistowskiej). Ponadto uniemozliwia osiagnigcie
celow glownych edukacji filozoficznej, gdyz nie pozwala zrozumie¢ glgbi
wielu zagadnien filozoficznych. Znajomos¢ bowiem odmiennych rozwiazan
takich kwestii, jak czym sa: wiedza, prawda, dobro, pigkno, czlowiek, swiat
itd., staje si¢ punktem wyjscia do waznych proceséw swiadomosciowych,
ktore maja zajs¢ u adepta tej wiedzy. Na przyklad, orientacja, jak uymuje
si¢ rozne pojecia, rozpoznanie tego, co jest im wspdlne i co je rdzni, sprzyja
dostrzezeniu ogolnosci danych kategorii, a dopiero ona pozwala uswiadomic
sobie specyfike kazdego poszczegdlnego rozwiazania (szczegol rozumie-

3 Wiele instytucji, np. bankéw, grup konsultingowych, doradcow biznesowych 1 per-
sonalnych, poszukuje pracownikéw myslacych ,,w poprzek dyscyplin”, posiadajacych
m.in. umiejgtnosci komunikacji interpersonalnej, myslacych analitycznie 1 plastycznie,
ciekawych $wiata, umiejacych podejmowac decyzje (por. Die Wirtschaft will Querdenker,
frankfurter Allgemeine — Hochschulanzeiger”, Mai 2008, s. 22-23.
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my przez ogol). Frgo — nalezy zaznajamiaé mlodziez z wicloma nurtami
1 stanowiskami filozoficznymi.

Jednak skoncentrowanie edukacji filozoficznej wylacznie na aspek-
cie erudycyjnym, a pominigcie, czy zbyt pobiezne potraktowanie, indy-
widualnego procesu zdobywania tej wiedzy, a wraz z nim charakterystycz-
nych dla niego kompetencji, pociaga za soba negatywne konsekwencje.
Po pierwsze —utrudnia (uniemozliwia?) osiagniecie podstawowych celow
erudycyjnego nauczania filozofii (czyli samo rozumienie przez ucznidw
probleméw filozoficznych 1 swoistosci ich odmiennych rozwiazan, gdyz
brak im do tego odpowiednich narzedzi). Po drugie — szkodzi edukacji
filozoficznej jako takiej, poniewaz filozofia sprowadzona do przekazu puli
tez, stanowisk 1 nazwisk staje si¢ udreka dla przeciazonego informacjami
1 filozoficznie nieprzygotowanego ucznia polskiej szkoly. Pierwszy kontakt
z filozofig od strony teorii rodzi czgsto w uczniach trwale zniechg¢cenie do
tej dyscypliny. Male sa tez korzysci z ewentualnie wyuczonych w takim
trybie wiadomosci z jej zakresu, gdyz niec ma powodu, aby nie dzielily one
losu wiedzy z innych przedmiotow, tzn. jak pokazuja badania, zdolny uczen
po roku jest w stanie reprodukowaé 50% wyuczonych informacji, a po
dwu latach juz jedynie ich 30-20%. Po trzecie — nie wspomaga realizacji
wielorakich zadan stawianych przed edukacja jako taka. Kompetencje
niezbegdne do rozumienia problematyki filozoficzne) zawieraja si¢ bowiem
w zbiorze pozadanych cech absolwenta polskiej szkoly, gdyz ksztattowanie
postaw 1 wyrabianie umiej¢tnosci warunkujacych samodzielnosé intelek-
tualna 1 moralna, jak tez umigjetnosci komunikacji interpersonalnej, stawia
si¢ aktualnie, jezeli nie przed, to na pewno na réwni z preferowanym do
niedawna wpajaniem tresci merytorycznych.

Na podstawie powyzszych rozwazan uprawniony staje si¢ wniosek,
ze edukacja filozoficzna winna by¢ wielostronna (wieloaspektowa)
w szerokim znaczeniu tego slowa. Winna zapoznawaé ucznidw z odmien-
nymi stanowiskami filozoficznymi oraz kla§é nacisk zaréwno na przekaz
wiedzy, jak tez na wyrabianie umieje¢tnosci i ksztaltowanie postaw
poznawczych oraz spolecznych, umozliwiajacych rozumienie specyfiki
filozofii oraz podejmowanie samodzielnych préb rozwiazywania kwestii
filozoficznych.
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Ksztatcenie incydentalne czy procesualne?

Zanim przejde do naszkicowania propozycji schematu wiclostronnej
edukacji filozoficznej, zaczne od truizmu, ze nauczanie jakiegokolwiek
przedmiotu szkolnego nie jest aktem, lecz procesem i trwa zazwyczaj
dlugo, rozklada si¢ go na fazy, ustala ich kolejnos¢ oraz stopien trudnosci.
Przykladowo, ksztalcenie matematyczne zaczyna si¢ od arytmetyki, anie od
trygonometrii 1 uczen musi zdoby¢ wiele umigjgtnosci oraz wiedze, zanim
zacznie dzialania na trojkatach. Atoli na wiadomosciach zdobytych w szkole
$redniej nie konczy si¢ wtajemniczenie w arkana matematyki. Studenci
roznych kierunkéw zapoznaja si¢ z jej wybranymi dzialami, a studenci
matematyki, w zaleznosci od specjalizacji, opanowuja réznie zakreslony,
szeroki wybor jej subdyscyplin.

Instytucjonalnie zorganizowana edukacja filozoficzna réwniez
nie powinna si¢ ani rozpoczynaé, ani konczy¢ na szkole sredniej, lecz
winno si¢ ja inicjowac wezesniej 1 kontynuowacé pozniej (studia). Nie nalezy
jej planowac jednofazowo 1 to w ksztalcie jednoznacznie erudycyjnym, jak
w proponowanych projektach podstaw programowych z filozofii dla szkot
ponadgimnazjalnych. Pamigtajmy, ze znajomosC 1 rozumienie stanowisk
filozoficznych stanowi dopiero zwieficzenie calego procesu nauczania,
a do wlasciwego odbioru tej problematyki niezbedne sa uczniowi okreslone
kompetencje. Zazwyczaj pomija si¢ kwestie tych kwalifikacji 1 umieszcza
filozofie w programach ostatnich klas szkot srednich, podejmujac jej encyklo-
pedyczne nauczanie. Zaklada sie zapewne, ze wszystkie wymogi wyjsciowe
sa juz wtedy spelnione. Nie jest to jednak oczywiste, gdyz sztuka myslenia
1 dialogu nie rozwija sic u mlodego czlowieka samoistnie, szczegolnie
przy stosowaniu podajacych metod dydaktycznych, uzywanych jeszcze
w duzej mierze w naszym szkolnictwie. Metody te, wymagajac od ucznia
— jak wiemy — odtwarzania materialu przekazywanego przez nauczycicla,
wyrabiaja wprawdzie zdolno$¢ recepcji oraz pamigé, ale tez pasywnosé
intelektualna wychowankéw. Natomiast do filozofowania konieczna jest
przede wszystkim samodzielno$¢ myslenia. Uzasadniony zdaje si¢ wiec
wniosek, ze polscy uczniowie (nawet szkol §rednich) w zdecydowanej
wigkszoSci nie sg przygotowani do podjecia edukacji filozoficznej w jej
erudycyjnym wymiarze, gdyz nie dysponuja odpowiednimi narzedziami
do jej rozumienia.
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7 przedstawionych powyzej powoddw nauke filozofii nalezy zaczynaé
nie od przekazu materialu merytorycznego (ktérym programy jej nauczania
mozna naszpikowac ponad wszelka miare), lecz od przygotowania ucznidw
do zajmowania si¢ ta dziedzina, czyli od wyrabiania u nich okreslonych
kwalifikacji umozliwiajacych interioryzacje proponowanych przez nig
tresci. W kontekscie pytania o strategi¢ nauczania filozofii prowadzi to do
wniosku, ze nalezy wyrdzni¢ przynajmniej dwie zasadnicze fazy eduka-
cji filozoficznej: wst¢pna, kompetencyjna — nastawiong na ksztaltowanie
u adeptow filozofii kwalifikacji koniecznych do zajmowania si¢ ta dyscy-
pling oraz faz¢ merytoryczna — zorientowang na zapoznanie ucznia (czy to
w ukladzie historycznym, czy problemowym) z klasycznymi filozoficznymi
kwestiami 1 ich proponowanymi przez tradycj¢ rozwiazaniami. Oba te etapy
sa niezmiernic wazne 1 zadnego z nich nie mozna wyeliminowac z jakiej-
kolwiek sensownie pomyslanej edukacji filozoficznej*.

Zaproponowany powyzej tryb edukacji filozoficzne) ma wiele zalet.
Pozwala na systematyczne nauczanie filozofii, ktore mozliwosci psycho-
intelektualne uczniow koreluje ze skala trudnosci stawianych przed nimi
zadan. Pozwala ujrzec i przezy¢ wychowankom sens uczenia sig filozofii
1 zachecic do jego kontynuacji, gdyz , tatwiej przej$¢ od whasnych prob filo-
zofowania do zainteresowania si¢, jak inni rozwigzywali problemy”, ktdre
1jauznaj¢ za wazne, niz od znajomosci systemow filozoficznych do podjecia
idywidualnych wysitkow refleksji filozoficznej. Umozliwia ukazanie spe-
cyfiki filozofii, jaka stanowi jej wieloznacznos¢ — zarowno odnoszaca si¢ do
jej samorozumienia, jak 1 rozwiazywania stawianych przed nig problemow.
Wspomaga pozafilozoficzne cele edukacji przez ksztaltowanie u uczniow
pozadanych postaw spolecznych i poznawczych oraz wyrabianie odpowied-
nich umigjetnosci. Wychodzi naprzeciw potrzebom mlodziezy, takim
jak potrzeby rozumienia swiata, intelektualnej aktywnos$ci czy wyrazania
wlasnego zdania. Zapobiega patologiom szkolnego zycia spolecznego,

* W calosciowo 1 dlugofalowo pomyslanej edukacji filozoficznej (co obecnie jest nie-
realne) nalezy opracowac¢ — w ramach dwu faz gloéwnych — etapy pomniejsze. Moglyby
one wygladac nastgpujaco. Etap pierwszy (szkola podstawowa) — lekcje filozofowania;
etap drugi (gimnazjum) — wskazywanie watkow filozoficznych w kulturze europejskie;j;
etap trzeci (szkola srednia) — propedeutyka filozofii ujeta jako zapoznanie z wyborem
podstawowych problemoéw i kierunkéw filozoficznych; etap czwarty (drugi rok licen-
cjatu) — historia filozofii, etap piaty (studia magisterskie) — metodologia nauk.
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edyz lekcje nastawione na wyrabianie umiejetnosci 1 ksztaltowanie postaw
w zdecydowanej mierze nalezy prowadzic metodami interaktywnymi®. Moze
warto by sprobowac?

5 Najnowsze badania (z 2008 r.) 16dzkich socjologéw wykazaly, ze w klasach, gdzie
prowadzono lekcje metodami interaktywnymi, poziom przejawiane] przez uczniow
agresji jest duzo nizszy niz w klasach, w ktorych naucza si¢ metodami podajacymi.



