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A jednak ze wszystkich stron stysze pokrzykiwanie: nie myslec¢!
I. Kant

Streszczenie. W niniejszym tekscie wskazuj¢ na bardzo istotna kompetencje
nauczyciela filozofii/etyki, jaka jest umiejetno$¢ zdystansowania si¢
w procesie dydaktycznym do wiasnych pogladow, co w praktyce wyraza si¢
tym, Ze: po pierwsze — winien on przedstawia¢ pluralizm koncepcji wiazacy si¢
nieodlacznie z filozofia; po drugie — w trakcie realizowania programu winien
minimalizowa¢ manifestowanie wobec uczniow/studentow swoich sympatii
teoretycznych. Powyzsze stanowisko formuluj¢ z pozycji osoby uznajacej
za podstawowy cel edukacji nie przekaz wiedzy, lecz sklonienie ucznia do
samodzielnego myslenia i §wiadomego oraz rozumnego stanowienia o sobie.
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W niniejszym tekscie wskaze na bardzo istotng kompetencje na-
uczyciela filozofii/etyki'. Do skoncentrowania si¢ na niej sktonito mnie
stanowisko zaprezentowane przez jednego z prelegentow (adiunkta
wyzszej uczelni) w plenarnym wystgpieniu konferencji Jak uczyc¢?
(Warszawa 2012). Wyjasniat on, ze wobec wielo$ci kierunkow 1 sta-
nowisk filozoficznych, ktérych przedstawienie wywotuje w umystach
uczniow/studentdw najpierw zamet, a pozniej dezintegracje, podej-
muje on nastgpujaca strategi¢: poczatkowy kurs filozofii ogranicza
do przedstawienia wytacznie reprezentowanej przez siebie koncepcji.
Obok zachowania tadu $wiatopogladowego stuchaczy podawat naste-
pujace zalety swojego zabiegu: jest to teoria wspotczesna, uwzgled-
niajaca aktualny poziom nauk, ustosunkowujaca si¢ do wielu waznych
problemow, dobrze uzasadniona, posiadajaca rozbudowang argumen-
tacje, cickawa dla niego i dla studentow. (Nie wiem, czy jest to sta-
nowisko stworzone przez tego prelegenta, czy tez usankcjonowane
historycznie, pod ktérym on si¢ tylko podpisuje, ale ta kwestia nie ma
tu znaczenia.)

Mimo ze doceniam pewne walory takiego podejscia, np. pozytyw-
ne zaangazowanie prowadzacego w materi¢ wyktadu, to jestem nim
zbulwersowana. Uwazam, ze w ramach edukacji filozoficznej nie po-
winno si¢ stosowa¢ podobnych praktyk, szczegoélnie, jezeli sg to zaje-
cia wprowadzajace w te dyscypling.

W artykule przytaczam argumenty na rzecz tezy, ze jedng z najistot-
niejszych kompetencji nauczyciela filozofii/etyki, swoistg dla tej profe-
sji, jest umiejetnosé zdystansowania si¢ (w trakcie procesu dydaktycz-
nego) do wiasnych pogladéw, co w praktyce skutkuje tym, ze po pierw-

! Nie dokonuj¢ tu rozdziatu miedzy etyka i filozofia, traktuj¢ bowiem t¢ pierwsza
jako jedna z dyscyplin drugie;j.

2 Jest oczywiste, ze nauczyciel filozofii winien wypetnia¢ rowniez wszystkie wy-
mogi stawiane w zawodzie nauczycielskim bez wzgledu na specjalizacj¢. B. Nawro-
czynski wymienia w tym konteks$cie nastepujace kompetencje: (1) zalety osobiste:
takie jak charakter moralny, obywatelskos¢, uspotecznienie itd.; (2) uzdolnienia peda-
gogiczne, (3) gruntowna znajomos¢ przedmiotu nauczania; (4) doswiadczenie, nabyte
droga praktyki pedagogicznej oraz (5) wiedze pedagogiczng (Tenze, Zasady wychowa-
nia, Lwow — Warszawa 1931, 26). Jednak nie one sg przedmiotem niniejszego tekstu.
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sze — nauczyciel winien przedstawia¢ pluralizm rozwigzan, wigzacy si¢
nieodtgcznie z tg dyscypling; a po drugie — w trakcie realizowania pro-
gramu winien minimalizowa¢ manifestowanie wobec uczniow swoich
sympatii teoretycznych’. Wspomniany na poczatku prelegent ztamat
obie te zasady. Ponizej uzasadniam konieczno$¢ ich respektowania.

1. KONIECZNOSC PLURALISTYCZNEGO PODEJSCIA
W NAUCZANIU FILOZOFII

Jedna z cech odr6zniajacych filozofie od innych dyscyplin jest spe-
cyficznie rozumiana nierozstrzygalnos¢ wielu stawianych przez nig
problemow. Owa nierozstrzygalno$¢ nie polega — jak wiemy — ani na
tym, ze z gory kwestionuje si¢ mozliwo$¢ znalezienia zadawalajacego
ich rozwigzania i z tego powodu odrzuca si¢ wszelkie proby poszu-
kiwan; ani na tym, ze uzyskano negatywne wyniki w podjetych juz
wysitkach znalezienia ich rozwigzania®. Nierozstrzygalnos¢ ta spo-
wodowana jest ,,.kontrowersyjng naturg filozofii”, w ktorej ,,wszystko
jest sporne™. Efektem tego jest mnogos¢ stanowisk w danej kwestii®,

3 Stanowisko to nie jest ani rzadkie ani nowe. Znajduje si¢ ono na przyktad w za-
leceniach odnosnie do realizacji programu propedeutyki filozofii sformutowanych
przez Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego w 1937 r.: ,,Nalezy
podkresli¢, ze przy tematach z teorii poznania, metafizyki, etyki lub estetyki nie jest
zadaniem nauczyciela podawanie jakiegos$ rozwigzania odno$nych zagadnien, lecz je-
dynie zaznajomienie uczniow z danym problemem filozoficznym oraz ewentualnie
z najwazniejszymi probami rozwigzan, reprezentowanych w dziejach filozofii”. Mini-
sterstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, Program nauki (tymczasowy)
w panstwowym liceum ogolnoksztatcgcym z polskim jezykiem nauczania. Propedeu-
tyka filozofii, Lwow 1937, 14; cyt. za M. Wozniczka, Przeglqd publikacji zwigzanych
z nauczaniem filozofii w szkole sSredniej (rys historyczny), Prace Naukowe Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej w Czgstochowie, seria ,,Filozofia” (1999)1, 131.

* H. Plessner, Die Frage nach dem Wesen der Philosophie, w: Gesammelte Schrif-
ten IX, Schriften zur Philosophie, Frankfurt a/Main 1985, 97-98.

5 R. Spaemann, Die kontroverse Natur der Philosophie, w: Philosophische Essays,
Stuttgart 1983, 104—105.

¢ Podkresle, ze nie chodzi tu o wieloznaczno$¢ wywotang funkcjonowaniem da-
nych terminéw w réznych dziedzinach, gdzie w kazdej z nich maja one inny sens.
Chodzi tu wylacznie o wieloznacznos$¢, ktéra ma miejsce w obrebie samej filozofii.
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nazywana wieloznaczno$cig’. Powtorze, filozofia nie jest jednorodna
w swych rozwigzaniach, przeciwnie, cechuje ja daleko idacy plura-
lizm, tj. proponuje wiele uzasadnionych, lecz nieekwiwalentnych roz-
wigzan danego problemu.

Ograniczenie si¢ w propedeutyce filozofii do omawiania jednego
kierunku daje wigc falszywy obraz tej dyscypliny®. Tej wypaczonej wi-
zji nie tagodzi fakt, ze zostaje przedstawione wspotczesne stanowisko
w danej kwestii. Filozofia pozostaje bowiem w swoistym odniesieniu
do wtasnej przesztosci (tradycji)’, innym niz ma to miejsce w przypad-
ku nauk przyrodniczych!®. Te ostatnie ,,tuszujg” pewne etapy swojej
historii'!, gdyZz najnowsze ich osiggnigcia uniewazniaja wczesniejsze
stanowiska 1 wewngtrzne spory. Pozwala to w ich nauczaniu skoncen-
trowa¢ si¢ wylacznie na aktualnie akceptowanych zdobyczach danej
nauki, abstrahujac od jej tradycji (historii)'?. W filozofii natomiast, tak
jak w sztuce, nie zachodzi wchianianie czy dezaktualizowanie daw-
nych osiagni¢¢ przez nowsze. llustruje to prosta sytuacja: zapozna-
nie si¢ z dwudziestowiecznym postmodernizmem nie moéwi nam nic
o pogladach Platona, $w. Augustyna czy Hegla; podobnie jak oglad

7 O. Marquard, Ueber der Unvermeindlichkeit der Geisteswissenschaften,
w: Tenze, Apologie des Zufaelligen. Philosophische Studien, Stuttgart 1987, 107—110.

8 Por. M. Wozniczka, Problem niestabilnosci ksztalcenia filozoficznego w Polsce
w XX wieku, w : Filozofia w szkole. Filozofia polska XX w., red. B. Bulikowski, W. Re-
chlewicz, Kielce 2008, 100.

° Pisalam o tym w artykule O niezbywalnosci ,, historii filozofii” w programach
szkol wyzszych, w: Byt i sens. Ksigga pamigtkowa VII Polskiego Zjazdu Filozoficznego
w Szczecinie 14—18 wrzesnia 2004 roku, red. R. Zieminska, I. Zieminski, Szczecin
2005, 249-256.

0Por. L. Kotakowski, Zakresowe i funkcjonalne rozumienie filozofii, w: Tenze, Kul-
tura i fetysze, Warszawa 2000, 40-41.

"M. J. Siemek, O przedmiocie filozofii, w: Tenze, Filozofia, dialektyka, rzeczywi-
stos¢, Warszawa 1982, 13.

2Roéwniez z tego powodu dzisiejszy przyrodnik moze z powodzeniem rozwija¢
dang dziedzing, nie znajac jej dziejow. Mowiac $cislej, nie musi znaé na przyktad fi-
zyki Arystotelesa obalonej przez Newtona, jednak nie moze si¢ obejs¢ bez znajomosci
tej ostatniej, mimo ze zostala stworzona w XVII wieku, gdyz do dzisiaj pozostaje ona
aktualna (akceptowana).
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dziet Picassa nie mowi nic o tworczosci Rembrandta'®. W filozofii nie
mozna uzna¢ zadnego rozwigzania za calkowicie przebrzmiate czy tez
ostateczne'*. Poznanie historii filozofii jest wigc konieczne jej adepto-
wi, gdyz umozliwia mu uchwycenie specyfiki tej dyscypliny, ale tez
zmiany sensOw poszczegolnych kategorii i problemow oraz ich wza-
jemne relacje.

Monistyczne podejscie w dydaktyce filozofii nie tylko fatszuje wi-
zerunek tej dyscypliny i nie pozwala na pelne zrozumienie nawet tego
jednego, wyktadanego stanowiska, ale — co wazniejsze — uniemozliwia
uzyskanie doniostych efektow wychowawczych ptynacych z jej na-
uczania. Rola wychowawcza filozofii wigze si¢ z jej ,,o$wieceniowym
charakterem”". Polega on na tym, ze dana jednostka gromadzi wiedze,
a ponadto jej elementy oraz ptynace z niej wnioski uwzglednia (inter-
nalizuje) przy budowaniu wiasnej wizji siebie i §wiata. ,,Pewna eru-
dycja filozoficzna, staje si¢ wiec tylko punktem wyjscia do waznych
procesow $wiadomosciowych, ktore majg zaj$¢ u adepta tej wiedzy™!6.
Ponizej wymieniam najwazniejsze ,,0swieceniowe” konsekwencje wy-
nikajace z zetknigcia si¢ z wieloznaczno$cig (pluralizmem) filozofii.

A. Znajomos$¢ wielu odmiennych, czgsto wykluczajacych sie, roz-
wigzan tych samych kwestii, moze wywotywaé¢ w umystach stuchaczy
zamet. Stanowi to jednak niezbedny etap w doniostym procesie zata-
mania si¢ poczucia oczywistosci (tj. prze§wiadczenia, ze wiadomo ,,jak
jest”), ktore towarzyszy zdroworozsadkowemu odniesieniu do §wiata.

13 Nie oznacza to, ze owe dzieta sztuki czy poglady filozoficzne mogg powstaé bez
odniesienia do tradycji. Przeciwnie, nowe bazuje na starym zaréwno wtedy, kiedy kon-
tynuujemy jaki$ nurt, jak rowniez wtedy, gdy si¢ od niego odcinamy. Tworcom, tak
filozofowi, jak i arty$cie, chcacym dokona¢ innowacji w swojej dyscyplinie jest zatem
absolutnie niezbedna znajomos¢ jej historii.

4R. Brague, Historia filozofii jako wyzwolenie, thum. z niem. A. Przylebski, w: Fi-
lozofia europejska XX wieku, red. A. Przytgbski, Poznan 1999, 46.

5Por. E. Martens, H. Schnaedelbach, O aktualnej sytuacji filozofii, tham. z niem.
K. Krzemieniowa, w: Filozofia. Podstawowe pytania, red. E. Martens, H. Schnaedel-
bach, Warszawa 1995, 52—-56.

16 A. Pobojewska, O niezbywalnosci ,, historii filozofii” w programach szkét wyz-
szych, art. cyt.
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Natomiast §wiadomo$¢ problematycznosci potocznego obrazu rzeczy
stanowi warunek konieczny podjecia refleksji w danych sprawach!’.
B. Uswiadomienie sobie istnienia i nieusuwalno$ci mnogosci punk-
tow widzenia pozwala zrozumie¢ specyfike ludzkiego poznania (i ja-
kiegokolwiek mys$lenia), mianowicie jego zalozeniowo$¢, czy inaczej,
perspektywicznos$c!s. Wiedza o tym sprzyja odejsciu od postawy do-
gmatyzmu, tj. od przekonania, ze tylko ja mam racjg. Owo odejscie
moze skutkowa¢ nabywaniem wrazliwosci intelektualnej 1 przyjeciem
postawy tolerancji, rozumianej nie jako dopuszczenie innosci, lecz
jako postrzeganie w odmienno$ci pozytywnej wartosci kulturowe;.
Tolerancja prowadzi za$ do — jak twierdzi Marquard'® — mozliwos$ci
uniknigcia wojen interpretacyjnych, w ktorych przeciwnicy zabijaja
si¢ w imi¢ jedynie waznej wyktadni jakiej$ ksiegi, teorii czy zjawiska.
C. Swiadomo$¢ istnienia sankcjonowanej w filozofii réznozatoze-
niowosci sprzyja tez rozwojowi samozwrotnego myslenia typu kry-

17 Zalezno$¢ t¢ zna juz Sokrates, poddajac potencjalnego adepta filozofii fazie iro-
nii (elenktycznej), ktorej celem jest zburzenie u rozmoéwcy przekonania o pewnosci
posiadanej przez niego wiedzy. Dopiero po uzyskaniu tego efektu Mistrz przechodzi
do fazy ,,potozniczej” (maieutycznej) i z pomocg pytan pomaga uczniowi samodziel-
nie doj$¢ do nowego stanowiska (rowniez niepewnego) w wyjsciowej kwestii. Platon
przyrownuje Sokratesa ,,(...) do morskiej ryby zwanej dretwikiem, gdyz jej dotknigcie
powoduje odre¢twienie. Podobnie po rozmowie z Sokratesem czuja si¢ mentalnie odre-
twiali jego uczniowie. Tracg bowiem pewno$¢ w sprawach natury zaréwno intelektu-
alnej, jak i moralnej, ktore uprzednio uwazali za oczywiste. (Platon, Menon, thum. z gr.
P. Siwek, w: Platon, Gorgiasz, Menon, Warszawa, 1991, 80 A-B). Jednak owo obudze-
nie si¢ watpliwosci przynosi korzysci w perspektywie dalszego procesu poznawania.
Osoby te zyskuja bowiem $wiadomos$¢, ze zywiona przez nich wczesniej pewnosé
w danej kwestii wynikata z ich niewiedzy. O ile — kiedy byli przekonani, ze wiedza —
nie odczuwali potrzeby zastanawiania si¢ nad danym zagadnieniem, o tyle pojawienie
si¢ watpliwosci staje si¢ u nich impulsem do poszukiwania prawdy (Tamze 84 B-C)”.
A. Pobojewska, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania sie
prowadzqcego z merytorycznej warstwy dialogu, Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria
83(2012)3, 359.

18 Por. A. Pobojewska, Poczgtek filozofii: postawy, motywacje, umiejetnosci, w: Fi-
lozofia — edukacja interaktywna. Metody — srodki — scenariusze, red. A. Pobojewska,
Warszawa 2012, 21.

0. Marquard, art. cyt., 107-110.
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tycznego®. Dzigki niemu podmiot moze odstoni¢ i okreslic swoje
zatozenia/uwarunkowania (nie chodzi tu o zafatszowania, dajace si¢
usunag, jak to jest na poziomie metodologii), ustala zakres i granice ich
obowigzywania. Ponadto czyniac uzytek z uzyskanej wiedzy, podej-
muje kwesti¢ wlasnego odniesienia do rzeczywistosci. Sa to dziatania
specyficzne dla filozofii i nie mogg by¢ przejete przez inny rodzaj re-
fleksji. W tego rodzaju analizach filozofia przeciwstawia si¢ pewnego
rodzaju dogmatyzmowi?', ktory przejawia myslenie naukowe. Uczo-
ny traktuje bowiem przedmiot swoich badan jako istniejacy autono-
micznie w stosunku do aktu poznawczego i mozliwy do obiektywnego
poznania*. Nauka nie posiada srodkow ani narzedzi, aby wyjs¢ poza
ten putap refleksji®®. Penetruje swoj przedmiot, uyymowany jako §wiat
obiektow psychicznych lub fizycznych, nie pytajac o warunki istnienia
tego przedmiotu, lecz traktujac go jako dany. Nie rozwaza rowniez wila-
snych przestanek ani wtasnego statusu i odniesienia do rzeczywistosci.
Za Kotakowskim mozna powiedzie¢: ,,Ptaszek $piewa, ale ptaszek nie
zajmuje si¢ ornitologia”**, natomiast filozof postepuje jak ptaszek, kto-
ry by $piewat i byt zarazem ornitologiem, bowiem filozofuje i stara si¢
okresli¢ wszelakie uwarunkowania filozofowania i jego efektu.

D. Wiedza o pluralizmie w filozofii, a w zwiazku z nim o ,,chro-
nicznym deficycie konsensusu”, moze skutkowac ,,umiejg¢tnoscig zycia
z otwartymi aporiami i naddatkami rozbieznych senséw”?. Pozwala
godzi¢ si¢ z tym, ze nie wszystkie problemy da si¢ racjonalnie rozwig-
zac 1 spojnie ze sobg pogodzic.

1. Kant, Krytyka czystego rozumu, thum. z niem. R. Ingarden, Warszawa 1957,
A. XIIL

2 R. Eisler, Eislers Handwoerterbuch der Philosophie, hasto: Kritizismus, Berlin
1922, 530.

2 A. Pobojewska, Czy naturalizm jest prawomocny?, Roczniki Filozoficzne
51(2003)3, 184—185.

3 M. Heidegger, Nauka i namyst, thum. z niem. M. J. Siemek, w: M. Heidegger,
Budowaé, mieszkaé, myslec. Eseje wybrane, Warszawa 1977, 278.

2 L. Kotakowski, art. cyt., 18.
% 0. Marquard, art. cyt., 113.
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E. Poznanie wielu alternatywnych sposobow ujecia jakiegokolwiek
zagadnienia, czy pojecia filozoficznego, utatwia zrozumienie zar6wno
jego ztozonosci, jak tez ujecia go w sposob ogolny (to drugie taczy sie
z ¢wiczeniem myslenia abstrakcyjnego). Dopiero znajomosé ogdlno-
$ci pozwala uchwyci¢ specyfike kazdego poszczegolnego rozwigzania,
réwniez wlasnego?.

Konczac kwestie oSwieceniowego efektu filozofii mogacego na-
stapi¢ po zapoznaniu ucznia/studenta z jej réznorodnoscia (wielo-
znaczno$cig, kontrowersyjnoscia), podkresle, ze w poczatkowej fazie
edukacji filozoficznej efekt wychowawczy uwazam za istotniejszy od
erudycyjnego. Ten pierwszy posiada bowiem charakter fundamen-
talny, poniewaz tworzy baze¢ dla istotnych zmian osobowos$ciowych
i $wiatopogladowych. Nie jest to mysl ani oryginalna, ani nowa?’, wie-
lu autorow szkolnych podrecznikéw filozofii zajmuje takie stanowi-
sko?. Wyrwanie si¢ z ,,niewolnictwa” oczywistosSci, przyjecie postawy
refleksyjnej i krytycznej, swiadomos$¢ niekonkluzywnosci rozwigzan
humanistyki oraz tolerancja §wiatopogladowa, ponadto samodzielno-
sci intelektualna (i moralna) zblizaja jednostke do osiagnigcia pelni
cztowieczenstwa, jak to okresla tradycja europejska. Obok tego auto-
telicznego wymiaru, ksztattowanie u ucznia wyzej wymienionych cech
posiada roéwniez wymiar instrumentalny, tj. wpisuje si¢ w proces wy-
chowania obywatelskiego. Cnoty te s3 bowiem niezmiernie donioste
dla cztonka spoleczenstwa demokratycznego, w ktorym obecnie zy-
jemy, gdyz uodparniaja jednostke na manipulacje i redukuja przypad-
kowos¢ podejmowanych przez nig decyzji, ktore w tym ustroju nalezy
nieustannie podejmowac¢. Zadnego z tych efektdow nie mozna uzyskaé
przy monistycznym wykladzie filozofii, ograniczonym do prezentacji
jednej koncepcji filozoficzne;j.

26 Nie mozna zrozumie¢ szczegdtu (konkretu) przez szczegot, lecz daje si¢ go zro-
zumieé wyltacznie przez ogodt (pojecie).

" Problem tzw. wyksztatcenia formalnego i materialnego dotyczy nie tylko filozo-
fii, lecz generalnie catej edukacji. Byt przedmiotem dyskusji juz w drugiej potowie
XVI wieku. Por. B. Nawroczynski, dz. cyt., 52nn.

2 Por. M. Wozniczka, Postulaty wychowawcze w polskich koncepcjach ksztalcenia
filozoficznego, w: Polskie Ethos i Logos, red. J. Skoczynski, Krakéw 2008.
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2. KONIECZNOSC POWSTRZYMANIA SIE
OD MANIFESTOWANIA SWOICH SYMPATII TEORETYCZNYCH

Opisane negatywne konsekwencje monistycznego nauczania filo-
zofii zostajg wzmocnione w sytuacji, kiedy prezentowane przez na-
uczyciela na zajeciach stanowisko jest jego wlasnym i ujawnia on
uczniom ten fakt. Swiadomos¢ stuchaczy, ze zapoznaja sie z pogla-
dami ich wyktadowcy (szczegdlnie gdy go lubig i cenig) wzmacnia
u nich proces bezkrytycznego przyjecia wygtaszanych z katedry opi-
nii. Uznaja je, jezeli nie za powszechnie obowigzujace, to za najlepsze
z mozliwych?.

Przyczyna opisanego stanu rzeczy tkwi w specyfice sytuacji eduka-
cyjnej, ktorg cechuje asymetria pozycji ucznia i nauczyciela. Ten ostat-
ni obdarzony jest instytucjonalng wladza zwierzchnika, gdyz do nie-
go nalezy wymaganie, opiniowanie, ocenianie, nagradzanie i karanie
podopiecznych. Na lekcjach przypada mu rowniez rola eksperta w za-
kresie organizacji przebiegu zaje¢, stosowaniu odpowiednich narzegdzi
oraz $rodkow dydaktycznych*®. Ponadto w polskiej szkole obowigzuje
uznanie autorytetu nauczyciela opartego na wiedzy, tzn. przyjmuje sig,
ze nauczyciel wie i gloszone przez niego kwestie sa obowiazujace?!.

Zatem nauczyciel prezentujac uczniom wiasne poglady podbudo-
wuje je moca swojego utrwalonego w spotecznej swiadomosci presti-
zu. Powoduje to, ze stuchacze odnosza si¢ do jego stanowiska w spo-
sOb szczegolny: mianowicie czesto akceptuja je nijako automatycznie,
traktujac jako oczywiste rozwigzanie analizowanego zagadnienia®.

Podsumowujac: chcac ostabi¢ u uczniow bezkrytycznag akceptacje
prezentowanych przez siebie pogladow (ktora ktoci si¢ z przestaniem

»Por. M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, thum. z ang.
B. Elwich, A. Lagodzka, Warszawa 1997, 102.

* Tamze 61.

31 A. Pobojewska, Dialog w metodzie Sokratejskiej i na zajeciach warsztatowych
z filozofii, Edukacja Filozoficzna 52(2011), 133; Tenze, Zajecia warsztatowe z filozofii
a relatywizm, art. cyt., 356.

32 Por. M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, dz. cyt., 102.
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filozofii 1 pozadanymi efektami jej edukacji) nauczyciel winien wy-
tozy¢ wiele historycznie uprawomocnionych punktéw widzenia danej
kwestii i traktowac je rownoprawnie, tzn. unikajagc ocen®, przedsta-
wiac¢ ich zatozenia, uwarunkowania, stabe i mocne strony.

Powstaje pytanie, czy mimo checi i wysitkow nauczyciel jest w sta-
nie w kontaktach z uczniami w petni ukry¢ wlasne preferencje teore-
tyczne 1 przekonania wartosciujace. Otoz nie, sg one bowiem zawarte
w kazdej jego edukacyjnej aktywnos$ci*!, tj. w wyborze materiatu re-
alizowanego w programie i metodach jego prezentacji, w podawanych
przyktadach, doborze stéw i w informacjach pozawerbalnych, jak ge-
stykulacja, intonacja glosu czy sposéb odnoszenia si¢ do wypowiedzi
ucznia itp. Wszystko powyzsze opiera si¢ na przyjetych swiadomie,
jak tez w sposob nieuswiadomiony, opcjach (zalozeniach), ktore na-
sycajg dziatania pedagoga. Komunikowanie przez niego w pozawer-
balny sposob systemu wartosci pelni wazng role wychowawcza, gdyz
miedzy innymi ukazuje/przekazuje wychowankom stosunek nauczy-
ciela do pelnionego przez niego zawodu, do jego podopiecznych i ich
zachowan?®,

Jak zatem wybrnac z sytuacji, w ktorej na nauczyciela naktada sie:
z jednej strony — obowigzek aksjologicznie neutralnego przedstawie-
nia wielu stanowisk filozoficznych, z drugiej strony zas, stwierdza si¢
niemozliwos$ci pelnego zawieszenia przez niego wlasnych ocen i prze-
konan. Widze nastgpujace rozwigzanie tej kwestii: wyktadoweca filozo-
fii winien poinformowac¢ stuchaczy, do ktorej z prezentowanych kon-
cepcji sie sktania i uczuli¢ ich, aby szczegdlnie krytycznie (czujnie)
podchodzili do jego wypowiedzi na jej temat.

3 Zagadnienie gloszenia przez nauczyciela akademickiego ocen rozwaza w swoim
tekécie 1. Lazari-Pawtowska. Zob. Tenze, Nauczyciel akademicki a gloszenie ocen,
w: Tenze, Etyka. Pisma wybrane, Wroctaw 1992, 92—96. Autorka polemizuje ze stano-
wiskiem M. Webera, ktory utrzymuje kategorycznie, ze wyktadowca podczas swoich
czynnos$ci zawodowych nie powinien ujawnia¢ wlasnych przekonan wartosciujacych.

3 Por. M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, dz. cyt., 102.

3 Por. A. Pobojewska, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm, art. cyt., 355.
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Powyzsza opini¢ formutuje z pozycji osoby uznajacej za podstawo-
wy cel edukacji nie przekaz wiedzy, lecz sktonienie ucznia do samo-
dzielnego myslenia i rozumnego stanowienia o sobie. Jest to stanowi-
sko sformutowane w jednym ze starych®® i fundamentalnych sporéw
dotyczacych refleksji nad wychowaniem, mianowicie w sporze migedzy
dogmatykiem a sokratykiem*’. Obaj oni chca wywrze¢ wpltyw na wy-
chowanka, jednak czynig to w innym celu i inaczej. Dogmatyk planuje
uzyskac¢ jednostke o $cisle okreslonych pogladach i urobi¢ ja wedlug
spotecznych standardow, zatem narzuca jej swoje sady i poucza. So-
kratyk pragnac rozwijac¢ ucznia w kierunku rozumnego samostanowie-
nia*, usiluje w r6zny sposdb wzmocni¢ jego odwage, wiare w siebie
i pobudzi¢ umyst do samodzielno$ci. Zabiegiem przeciwskutecznym
przy realizacji tego zadania jest manifestowanie przez nauczyciela
swoich preferencji teoretycznych i instruowanie, jak nalezy ,,mysle¢
cudzymi myslami”. Opowiadam si¢ za postulatem autora motta do
tego tekstu: ,,Miej odwage postugiwac si¢ swym wlasnym rozumem”.
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ON A SIGNIFICANT COMPETENCE OF A PHILOSOPHY
AND ETHICS TEACHER

Abstract. In this text [ point out a very important competence of philosophy/
ethics teachers, which is their ability to distance themselves from their own
views. In practice this is being expressed by, firstly, representing pluralism
inherent in philosophy and, secondly, minimizing the manifestation of the
teachers’s own theoretical preferences in class. I formulate the above approach
as a person declaring that the primary purpose of education is not knowledge
transfer, but encouraging students to engage in independent thinking and
conscious rational self-determination.

Keywords: teaching philosophy/ethics, pluralism of philosophy, the asymmetry
of the relationship student — teacher, dogmatic and Socratic education.



