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Wstep

W jaki sposob uczy¢ filozofii? Wielu nauczycieli, dyrektorow szkot, ro-
dzicow stawia dzi$ to pytanie. Kazda odpowiedz wnosi jaka$ szczeg6lna
perspektywe dla poszukiwan najadekwatniejszego, najlepszego rozwiazania
tej ztozonej kwestii. Ponizszy glos w tej sprawie jest proba odpowiedzi
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dydaktyka filozofii. W mojej opinii profesja ta umozliwia refleksje¢ nad
miejscem, jakie moze zajmowacé filozofia w catoksztalcie wiedzy wspot-
czesnego ucznia.

Na poczatek parg uwag. Wydaje si¢ niekiedy, ze §rodowisko filo-
zofow zatrudnionych w wigkszo$ci w o$rodkach akademickich nie jest
zainteresowane wypracowaniem modeli nauczania filozofii na poziomie
gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym. Przekonanie o niemozliwo$ci opra-
cowania kompleksowej formuty szkolnego przedmiotu o nazwie filozofia
jest czeSciowo spowodowane nawykowa postawa nauczycieli akademickich,
a czg$ciowo uwarunkowane tradycja gloszaca aporetyczny charakter tej dy-
scypliny wiedzy. Gdy przyjrze¢ sig relacji filozofii do innych przedmiotow
szkolnych, to dos$¢ czgsto w gronie zawodowych filozoféw kwestionuje si¢
pozytywne zjawiska systemowej edukacji. Nauczyciele swoim rytualnym
ujmowaniem filozofii jako ciata obcego w szkole doprowadzaja do rozziewu
migdzy wiedza szkolna ucznia a filozoficznymi kompetencjami, do ktorych
obsesyjnie zalicza si¢ tzw. refleksyjno$¢ i analityczny sposob myslenia. Ten
»zawodowy” ekscentryzm i elitaryzm, wspierajacy swoisty indywidualizm,
nie stuzy juz dzis$ ani dzieciom, ani mtodziezy, ani samemu postrzeganiu tego
przedmiotu przez spoteczenstwo. Konieczno$¢ zmiany statusu filozofii jest
az nadto oczywista. Sa to rzecz jasna subiektywne opinie, ale ich kontekst
wyznacza kierunek moich poszukiwan.

W procesie formutowania paradygmatu nauczania filozofii zauwazam
trzy kwestie: spotecznych oczekiwan wzgledem przedmiotu filozofii, me-
todologii tkwigcych w roznych jej koncepcjach oraz statusu filozofii jako
przedmiotu szkolnego w obowiazujacym systemie edukacyjnym. Wszystkie
trzy ptaszczyzny — spoteczna, metodologiczna, praktyczna — stanowia o prze-
stankach moich analiz w tym artykule. Wioda one ku takiemu postrzeganiu
przedmiotu filozofii, ktéry moze integrowac¢ wiedzg ucznia, otwierajac
perspektywe ksztattowania jego kompetencji spotecznych. Nazywam ten
model integrujacym z tego powodu, ze uksztaltowane w nim kompetencje
maja charakter zarowno wiedzotworczy, jak i antropotwodrczy. Pierwszy
uzyskuje si¢ w procesie nauki krytycznego i kreatywnego myslenia w oparciu
o wiadomosci wyniesione z nauki roznych przedmiotow, a drugi jest mozliwy
wskutek systematycznej implementacji tez porzadkujacych i normujacych
wiedze w strukture osobowosciowa i aktualng samoswiadomos$¢ ucznia.
Caty projekt stanowi zachgte do dalszych analiz.
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Rozwazania teoretyczne

Tradycja ostatnich dwustu lat nie gwarantuje prostej, bezproblemowej
recepcji scalajacego modelu nauczania filozofii. Od XIX wieku mamy do
czynienia z opozycja filozofii i nauki. Tkwimy w tym paradygmacie do
dzisiaj. Nie da sig zreszta wyjasni¢ tej tendencji samym tylko procesem spe-
cjalizowania si¢ dyscyplin. Filozofii na ogo6t nie uznaje si¢ za jedna z nauk.
Jest to widoczne rowniez w tych jezykach, ktore na okreslenie nauki maja
stowa pochodne od tacinskiego scientia. Na przyktad angielskie science
oznacza nauki empiryczne w przeciwstawieniu do filozofii, cho¢ tac. scientia
(gr. episteme) oznacza wlasnie filozofig, przeciwstawiona potocznym mnie-
maniom zwanym opinio (gr. doxa).

Przypomnijmy, ze rozdziat filozofii i nauki dokonywat si¢ w XIX
i XX wieku na dwoch drogach. Z jednej strony bergsonizm i tomizm Etienne
Gilsona oraz fenomenologia egzystencjalistow wypracowaty koncepcje
autonomii filozofii. Jej niezalezno$¢ od nauk empirycznych uzasadniano
swoistoscia poznania filozoficznego. Z drugiej strony pozytywisci zaczeli
glosi¢ zbgdnos¢ filozofii spekulatywnej na obecnym etapie dojrzatodci umy-
stu ludzkiego (Comte), a nawet odmawiac jej wszelkiego poznawczego sensu
(neopozytywizm Carnapa, Reichenbacha, Wittgensteina). Nazwa ,.filozofia”
pozytywisci okreslali dziatalno$¢ polegajaca na systematyzowaniu nauk
i na logicznej analizie podstawowych poje¢ dwczesnej nauki. Po ,,lekcji”
z neopozytywizmem nastgpil nowy okres w rozumieniu relacji filozofii do
innych dyscyplin. Za koncepcja integracji opowiadat si¢ marksizm, prag-
matyzm, fenomenologia, tomizm lowanski. Jednak Zaden z tych kierunkow
nie okreslit paradygmatu nauczania filozofii z ideq korelacji z nauka w tle.
Propedeutyka filozofii w szkotach obejmowata nadal przede wszystkim
histori¢ filozofii oraz logike. Namyst nad edukacja filozoficzna dzieci
i mtodziezy nie siggal poziomu systemowej refleksji nad catoksztattem ich
wiedzy 1 umiejgtnosci.

Dzi$§ mamy do czynienia z innym typem edukacji spotecznej i nowe
zadania czekajq na nauczycieli filozofii. Wbrew pozorom tradycje ,,za czy
przeciw integracji wiedzy z filozofia” maja wptyw na spoteczny odbidr tego
szkolnego przedmiotu. Przez lata formutuja one, poprzez nauczanie akade-
mickie, tendencje w opiniowaniu miejsca filozofii w szkole: zaréwno wsrod
akademikow, jak 1 praktykdw. Roznice zdah nauczycieli i dyrektorow szkot
na temat sensu, znaczenia i metodyki ksztaltowania edukacji filozoficznej sa
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spowodowane sympatiami oraz antypatiami dotychczas poznanej koncepcji
filozofii. Proces determinowania tendencji nie konczy si¢ w tym miejscu.
Koncepcja filozofii, ktora formutuje zatozenia podstawy programowej, wy-
tycza tym samym relacj¢ migdzy poszczegdlnymi przedmiotami i filozofia
wraz z granicami jej autonomii i integracji. Warto zatem w ogdlnej debacie
nad podstawa rozwazac te kwestie w najscislejszym gronie metodologoéw
oraz dydaktykéw filozofii. Wida¢ bowiem wyraznie, ze status przedmiotu
filozofia na gruncie ksztalcenia gimnazjalnego i ponadgimnazjalnego jest
posrednio sformutowany przez decyzj¢ srodowiska w sprawie paradygmatu
tej wiedzy. W zwiazku z tym procesem pojawiaja sig¢ pytania:

— Czy filozofia jako przedmiot szkolny ma by¢ rownoznaczna z nauka
historii pogladéw wielkich filozofow? Jesli tak, to w jaki sposob dokonaé
wyboru tych filozoféw i ich tekstow?

— Czy ma by¢ nauka krytycznego myslenia w oparciu o logike, erystyke
i sztuk¢ argumentacji?

— Jakjest mozliwe optymalne polaczenie dydaktyki typu historyczno-filo-
zoficznego z typem problemowym w relacji do rozwoju indywidualnych
kompetencji filozoficznych ucznia?

— Co z integracja wiedzy na lekcjach filozofii? Czyz nie jest ona z natu-
ry swojej wiedza systemowa i czy nie warto jej uczy¢ w tym duchu?
W oparciu o jaka ontologig, czy jaki typ epistemologii, moglby zostac¢
zbudowany model wiedzy w umysle ucznia szkoty $redniej?

Pytania te formutuja §rodowiskowe punkty widzenia i opinie na temat
poszukiwania najbardziej adekwatnej formuty dydaktyki filozofii. Temat jest
bardzo ztozony, a problem utozenia tresci programowych nie ma prostych
rozwiazan. Ostatnie z zaprezentowanych powyzej wywotuja rowniez skrajne
stanowiska: filozofowie i nauczyciele filozofii sa za lub przeciw integracji.
Zwolennicy skrajnej autonomii przekonuja, ze filozofia Tomasza czy Gilso-
na niczego nie zawdzigcza ani naukom pozytywnym, ani tez nie zamierza
przychodzi¢ im z pomoca, a gtownym jej zadaniem jest doprowadzi¢ do
kontemplacji istnienia stanowiacej jedyne prawdziwe zrodto madrosci. Gil-
son nie pokazuje, jakie sa konsekwencje jego egzystencjalizmu dla innych
pojec czy tez filozoficznych, np. dla pojec czasu i przestrzeni, tak waznych
dla ontologicznej klasyfikacji bytow.

Ta dychotomia relacji nauki i filozofii wyznacza nie tylko tradycje
w gronie filozofow. Przeniesiona na grunt rozwazan dydaktycznych przyjmu-
je dzi$ nowa forme. Jej niecodzownos¢ potwierdzaja doswiadczenia uczacych
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tego przedmiotu. Nauczyciel pragnacy uczy¢ filozofowania korzysta podczas
swojej lekcji z catego zasobu wiedzy ucznia i jedynie sztucznymi zabiegami
blokuje uzycie argumentacji i skojarzen ze sfery pozafilozoficznej. Zmiana
paradygmatu uczenia moze by¢ zatem spowodowana refleksjq nad natura
uczenia filozofii, natura procesdw uczenia i uczenia si¢. Wazne sg tutaj
réowniez oczekiwania spoteczne wzgledem wspolczesnej szkoly.

Z literatury przedmiotu wynika, ze rola szkoty wymaga precyzacji. Nie
moéwi si¢ juz wytacznie o ,,rozwoju dzieci” oraz ich ,,podmiotowosci”, bo
nikt dzi$ juz nie traktuje powaznie realizacji tych celow. Sg one zbyt 0gol-
ne, by w przeludnionych klasach, w zroznicowaniu osobowosci, inklinacji,
predyspozycji, szafowac takimi priorytetami. ,,Rozwoj” zastapily ,,kompe-
tencje”, z ktorymi szkota ,,musi” sobie jako$ poradzi¢. Wyniki badan nie
pozostawiaja ztudzen. Pracodawcy wskazuja na koniecznosc¢ ksztattowania
nastegpujacych kompetencji o charakterze uniwersalnym': 1. Umiejgtnosc¢
komunikacji. 2. Orientacja na cele/wyniki. 3. Skupienie si¢ na kliencie.
4. Praca zespotowa. 5. Inspirujace przywodztwo. 6. Organizowanie pracy.
7. Swiadomo$¢ handlowa. 8. Elastyczno$é dziatania. 9. Pobudzanie innych
do rozwoju. 10. Umiejetno$¢ negocjacji i rozwiazywania probleméw. Euro-
pejska Federacja Zwiazkow Zawodowych i Europejska Federacja Pracodaw-
cow wskazuja na nastgpujace kompetencje brakujace najbardziej w pracy:
1. Komunikowanie si¢ i wyszukiwanie oraz przetwarzanie informacji.
2. Samodzielne podejmowanie decyzji. 3. Samoksztatcenie i rozwdj.
4. Umiejetnos$ci jezykowe. 5. Korzystanie z praw i obowiazkéw obywa-
telskich. 6. Gotowo$¢ do akceptacji zmian i przystosowanie si¢ do nich.
7. Aktywnos¢, zaradnos$¢, tworczosé. 8. Konstruktywna krytyka. 9. Poczu-
cie obywatelstwa europejskiego. UNESCO w swoich badaniach szereguje
potrzeby edukacyjne w nastgpujaca hierarchig: 1. Wiedza ogdlna. 2. Wiedza
praktyczna (know-how). 3. Umiejetnos$ci spoteczne i komunikacyjne (praca
zespolowa, stosunki migdzyludzkie, motywacja, zaangazowanie)>.

' Podajeg za: A. Tylutka, Wyniki badan projektu: ,,Oczekiwania pracodawcow
wzgledem kompetencji zawodowych — co robi¢ na studiach, aby zdoby¢ kompetencje
wymagane przez pracodawcow?”” Badania Manpower Polska: Projekt ,,Diagnoza i rozwdj
kompetencji wyznacznikiem sukcesu na rynku pracy” wspotfinansowany przez Unig
Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego, https://www.kariery.uek.
krakow.pl.

2 Podaje za: M. Andratoj¢, D. Butler, B. Stawecki, M. Urbaniak, Stopier dostosowa-
nia umiejetnosci studentow do potrzeb przysziych pracodawcéw. Raport metodyczny,
Poznan: Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu 2011.
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Powyzsze wyniki badan wskazuja na niedomiar kompetencji spo-
lecznych absolwentéw szkot gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Nie
wiadomo, gdzie i kiedy ,,gubia si¢” z tresci programow nauczania najbardziej
podstawowe kompetencje komunikacyjne i zespotowe. By¢ moze dzieje si¢
to w procesie nadmiernego eksplorowania pamigci przy niewielkiej ilosci
zagadnien uczacych myslenia i dziatania. Krytycznie mozna rowniez spoj-
rze¢ na typ przekazywanej w szkole wiedzy, ktora najcze$ciej ma charakter
odpersonalizowany. Nie liczac jezyka polskiego, nigdy nie wiadomo, kto jest
autorem przedstawianych tre§ci. Nawet nauczanie historii i fizyki niejedno-
krotnie ulega tym procesom. Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego
oddziela przedmioty tak dalece, ze aspekt wychowawczy, osobowotwodrczy
nie ma ,,swojego” miejsca w szkole.

Ponadto proces indywidualizacji® i atomizacji uczniéw przebiega
bardzo szybko, i to w majestacie obowiazujacego prawa edukacyjnego,
bardzo trudno jest bowiem tworzy¢ i podnosi¢ spoteczne kompetencje
uczniéw na wszystkich lekcjach naraz, poniewaz rozwdj ucznia jako osoby
nie wynika z iloéci nagromadzonych szczegélowych informacji, lecz ma
swoj odrebny przedmiot materialny i formalny. Cztowiek jako catos¢ mysli,
dziata i zadna specjalistyczna dziedzina nie gwarantuje postgpu w procesie
rozwoju tozsamosci osobowej. Szkolni pedagodzy i psychologowie znaja
ten proces bardzo dobrze. Mozna tutaj postawic teze, ze filozofia jest jedyna
dziedzina, ktora buduje cztowieka oraz uczy spojnego dziatania en globe.
Przezwycigzanie barier interdyscyplinarnych oraz holistyczne ujmowanie
zjawisk jest mozliwe na lekcjach filozofii, poniewaz na jej ptaszczyznie,
z gruntu uniwersalnej, w ramach procesu uczenia, tworzy si¢ nowe informa-
cje 1tworczo rozwiazuje si¢ problemy tkwiace w obszarze przekraczajacym
moduly wiedzy szczegodtowej. Fenomen tego procesu jest nastgpujacy:
spoiwo przekazywanej wiedzy nalezy do filozofii, a zjawiska podlegajace
wyjasnieniu naleza do nauk przyrodniczych i humanistycznych.

Obserwuje si¢ potrzebg wiaczania struktury wiadomosci dostarczanych
na lekcjach w wigksze calosci wiedzy bardziej ztozonej, charakteryzujacej
si¢ wyzszymi operacjami poznawczymi. W moim przekonaniu proces ten
moze by¢ sformutowany na lekcji filozofii pod warunkiem opracowania

3 Indywidualizacji nieskutecznej, usrednionej do tzw. Jana Statystycznego, ktory jest
elementem rocznika zewaluowanego na progach edukacyjnych.
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tej metodyki w stopniu wystarczajacym dla systemowego uczenia®. Teoria
wiedzy jest wlasciwym kontekstem prowadzonych tu analiz. Metodologia
systemowa Ludwiga von Bertalanffy’ego, ktora lezy u podstaw Ogoélnej Te-
orii Systemow, umozliwia holistyczne, strukturalne, kontekstowe ujmowanie
badanych obiektéw jako systemdw otwartych. Za Beata Gofron’ okre§lam
te systemowos$¢ w nastepujacych aspektach:

a) aspekt tresciowy: przyjmujac §wiat holistycznie, catosciowo, a po-

szczegolne jego fragmenty analizuje si¢ ze wzgledu na catosc;

b) aspekt czynnosciowy — systemowe utozenie tresci ksztatcenia (pkt

(a)) formutuje proces ksztatcenia, w ktoérym cele, tresci, metody,
formy, srodki dydaktyczne rozpatrywane sa jako elementy systemu
dynamicznego, catosciowego.

Integrowanie wiedzy ucznia nie jest mozliwe na gruncie ,,metodyki”
bez celu, nadmiernie eksponujacej procesy uczenia si¢. Niezmiennie cel
wyznacza metodg uczenia oraz relacj¢ mi¢dzy procesami uczenia i uczenia
si¢. Jestem przekonana, ze uczac dzieci i mtodziez powiazan migdzy ele-
mentami rzeczywisto$ci, wracamy do najlepszych tradycji europejskiego
filozofowania. Przedmiotem tej dydaktyki jest zjawisko tworzenia wiedzy
o $cisle okreslonej tresci, majacej na celu integracje wiedzy ucznia o §wiecie
10 sobie samym. Jej gldwna sila jest synteza oraz tworzenie poczucia catosci
z utamkow wiedzy, ktore uczen otrzymuje na innych przedmiotach.

Metodologia takiej dydaktyki nie jest nowa. W latach 60. Joseph
Schwab rozwazat struktur¢ dyscypliny naukowej w dwoéch aspektach:
struktury substancjalnej (konceptualnej) oraz struktury syntaktycznej. Dzig-
ki strukturze substancjalnej danej wiedzy potrafimy sformutowaé istotne
pytania, ktore pozwalaja na kontynuowanie prac badawczych w obrgbie
danej dyscypliny. Gdy dysponujemy juz tymi danymi, ta sama struktura
konceptualna méwi nam, w jaki sposob je interpretowac, jak je zrozumieé
z perspektywy posiadanej wiedzy. Struktura syntaktyczna danej dyscypliny
dotyczy kanondéw tej dyscypliny oraz skutecznosci ich zastosowan. W moim
przekonaniu dydaktyki szczegdtowe moga by¢ wkomponowane w dydaktyke
filozofii o typie systemowym i integrujacym.

4 Mozna pomys$le¢ o napisaniu programu nauczania, biorac pod uwagg architekturg
tego modelu.

> B. Gofron, Systemowe podstawy doboru tresci ksztatcenia w filozofii, Cz¢stochowa:
Wydawnictwo WSP w Czgstochowie 1997.
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Angielski filozof edukacji Paul H. Hirst dokonat dalszego zréznico-
wania struktur Schwaba. Wedtug Hirsta:

1. Kazda forma wiedzy ma okreslone pojgcia zasadnicze, ktorych

charakter jest $ci§le zwiazany z forma przekazu.

2. W ramach danej formy wiedzy pojecia tworza sie¢ mozliwych
zwiazkow, za pomoca ktorych mozna zrozumie¢ doswiadczenia.
W rezultacie dana forma ma okreslona strukture logiczna.

3. Dzigki swoim okreslonym terminom i logice forma wiedzy dyspo-
nuje wyrazeniami lub stwierdzeniami, ktore w ten badz inny sposob
mozna sprawdzi¢ do$wiadczalnie.

4. Na podstawie tych form powstaty okreslone techniki i kwalifika-
cje, niezbedne dla przeprowadzenia do§wiadczen i testowania ich
okreslonych przejawow®.

Zarowno Schwab, jak 1 Hirst traktuja dyscypliny naukowe jako istoty
zywe, jako podlegajace nieustannym zmianom i wzrostowi zasoby wiedzy,
w ktorych uczen powinien si¢ nauczy¢ poruszac. Autorzy ci zauwazaja, ze
warunkiem rozumienia jakiej$ dyscypliny wiedzy jest wyczuwanie dynamiki
i dysponowanie okreslona ,,mapa umystowa” tej dziedziny. W mojej propo-
zycji wlasnie ,,mapy” WOS-u, matematyki, biologii i innych przedmiotow
mozna rysowac na filozofii. Dzigki takiej dydaktyce przedmiot ten zyskalby
nowy status posrod innych przedmiotow.

Istota struktury substancjalnej w modelu integrowania wiedzy jest
proces przetwarzania aktualnych kompetencji ucznia na wyzszy poziom
ich rozumienia, tak by w procesie dydaktycznym uzyska¢ metapoziom
w zakresie: wiedzy, rozumienia, zastosowania w sytuacjach typowych oraz
nietypowych. Tworzenie struktur cato§ciowych jest nieodzowne w tym mo-
delu, poniewaz materiatem, na ktéorym pracuja uczniowie i nauczyciele, jest
zakres aktualnej wiedzy ucznia. Kompetencje nauczyciela filozofii musza
obejmowac struktury wiedzy z poszczegolnych przedmiotow. Nie jest to
bardzo trudne, jesli sobie u§wiadomimy, ze te same procesy odbywaja si¢
wumysle dzieci i mtodziezy przez cate lata edukacji. Tworzenie kompetencji
integrowania wiedzy ucznia wymaga znajomosci procesow, ktore zachodza
w umysle dzieci i mtodziezy na wszystkich poziomach edukacji.

¢ P.H. Hirst, Liberal Education and the Nature of Knowledge, [w:] tenze, Knowledge
and Curriculum: A Collection of Philosophical Papers, London: Routledge and Kegan
Paul 1974, s. 44.
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Jak miataby wyglada¢ metodyka takiego przedmiotu? Ogranicze si¢
tutaj do kilku najwazniejszych sugestii. Nalezy zacza¢ od porzadkowania
wiedzy w umystach dzieci i mtodziezy. Proponuj¢ na poczatek powtarzanie
informacji z innych przedmiotdéw. Celem tych zajgé na dalszym etapie edu-
kacji byloby réwniez rozwazenie glownych zagadnien z innych zaj¢¢ oraz
ich wzajemnych relacji. Analiza ta dotyczylaby nastepujacych poziomow
kompetencji:

— poziomu zdobytej informacji

— jej rozumienia (ze szczegdlnym uwzglednieniem jej relacji do ak-

tualnej wiedzy ucznia);

— jej zastosowania (przyktady, implikacje praktyczne);

— jej zastosowania w sytuacjach nietypowych (kombinatoryka, my-

$lenie problemowe, projekty).

Aspekt wiedzotwodrczy obejmowatby zatem proces nabywania umie-
jetnosci i nawykow oraz gwarantowatby rozwoj wysoko zorganizowanych
struktur wiedzy. Nie jest to jedyny cel tych lekcji, rownie istotny jest aspekt
antropotworczy.

Nauczyciel filozofii, wybierajac paradygmat integrujacy, uzyskatby
w ten sposob umiejetnosci postrzegania ucznia jako tego, ktory w ramach
lekc;ji filozofii ma lepiej rozumieé rzeczywisto$¢ realna, wirtualna, spoteczna,
idealng. Przedwojenny filozof Henryk Struve w swoich rozwazaniach na
temat profilowania uzdolnien filozoficznych wyrazat przekonanie, ze zadania
filozofii rozwigzane by¢ moga jedynie przez zywa i odpowiednio uzdolnio-
ng osobowos¢. Podkreslal, ze filozofia wytwarza si¢ 1 rozwija wylacznie
w osobie — poza nig jej nie ma. Aktywnos$¢ te traktowat jako ,,prawdziwa
zyciowa doniosto$¢”, jednak ztozona nie w ksiazkach, lecz jako objaw
umystu zyjacego i dziatajacego cztowicka. Aktywno$¢ ta jest dowodem
1 objawem samodzielnej mysli dazacej przy pomocy krytyki do ogélnego
pogladu na $wiat. Struve wskazywat na niezbgdno$¢ posiadania takich cech,
jak samodzielno$¢ i niezawistos¢ sadu, zdolno$¢ do samodzielnego rozwoju
mys$li bez wzgledu na utarte Sciezki i powszechnie przyjeta rutyne. Te zdol-
no$¢ Struve okres$la mianem ,,umystu dialektycznego”. Umyst dialektyczny
»czerpie ze $wiata przedmiotowego, z danych zyciowych i naukowych, tylko
podniete do samodzielnego rozwoju mysli, stosownie do wlasnych potrzeb,
a czasem 1 zachcianek, wigc nie wystgpuje ze sfery czysto podmiotowych
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kombinacji mysli”’. Filozof wskutek uzdolnienia dialektycznego ,,czuje
potrzebe powiazania wszystkich swych mysli”®, zrownowazenia swych
pogladow. Szukanie tych ,,powiazan” miesci si¢ w umiejetnosci ksztatto-
wania i formutowania poj¢¢ ogdlnych, zasad, pryncypiow. Tak ksztattuje si¢
pierwotny wynik dziatalno$ci umystu filozoficznego: tad myslowy, logiczny
w miejsce chaosu. Z tym procesem poznawczym taczy si¢ rozwoj uczucia
— ,,stanowi on gldwna sprezyng swobodnego polotu mysli, ogrzewa jej tre$é
cieplem serdecznem, nadaje jej 6w podniosty nastrdj podmiotowy, ktory
charakteryzuje wytwory dialektyki’™.

Zmyst krytyczny, druga cecha umyshu filozoficznego, taczy si¢ z docie-
kliwo$cia 1 umiejetnosciami badawczymi: ,, Wszelkie badanie opiera si¢ na
rozbiorze badanego przedmiotu, czy to beda zjawiska Swiata zewngtrznego,
czy to [...] mysli, poglady, teorie. W normalnym rozwoju umyst krytyczny
bedzie powolny, raczej Iekliwy, z powodu sumiennos$ci, anizeli stanowczy
i bezwzgledny”!®. Umyst prawdziwie krytyczny, badawczy, spoglada na
wszelka ogdlnikowos¢ z podejrzliwoscia. Z jednej strony cechuje go wat-
pienie, a z drugiej umiej¢tnosé rozbioru i analizy. W moim przekonaniu taka
postawa dochodzi sig do granic przedmiotu badanego lub do granic wtasnej
wiedzy. Jest to proces godny najwyzszych wysitkow nauczycieli prowa-
dzacych uczniow az do prawdy niewatpliwej. Swietnie okresla ten proces
Struve: ,,Krytycyzm prawdziwy, filozoficzny, przekracza zawsze szczupte
granice zycia umystowego, wnika w zasadnicze podstawy zaréwno zjawisk
szczegOtowych, jak i poznania w ogole”!'. Zdaniem Struvego do umystow
najbardziej krytycznych mozna zaliczy¢ Heraklita, Sokratesa, Arystotelesa,
Bacona, Kartezjusza, Locke’a, Hume’a i Kanta.

W ramach zaj¢¢ z filozofii, obok zmyshu dialektycznego i krytycznego,
mozna rozwija¢ zdolnosci konstrukcyjne. Wedtug Struvego sa to zdolnosci
zasadnicze. Samodzielno$¢ sadu i podmiotowa dialektyka wyodrgbniaja
filozofa ze $wiata przedmiotowego. Jesli proces ten idzie w kierunku indywi-
dualizmu, to filozof staje si¢ oryginatem w ztym tego stowa znaczeniu. Zja-
wisku temu towarzyszy odosobnienie i zdziwaczenie. Z drugiej strony zmyst

" H. Struve, Uzdolnienie i rozwdj umystu filozoficznego, Warszawa 1932, s. 460.
8 Tamze, s. 464.

° Tamze, s. 465.

10 Tamze, s. 408.

' Tamze.
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krytyczny zaszczepia nawyk bezwzglednego i obsesyjnego powatpiewania.
Nawyk ten moze przerodzi¢ si¢ w tendencj¢ do catkowitego zaprzeczania.
Krytyczna aktywno$¢ umystu ma charakter destrukcyjny. Nie kazdy potrafi
od razu roztozy¢ na czynniki pierwsze dana teorig, a jeszcze mniejsza grupa
ludzi potrafi t¢ sama teori¢ z powrotem ztozy¢. Mozna powiedziec¢, ze te
umiejetnosci konstrukeyjne lecza filozofa, poniewaz po analizie krytycznej
odczuwa on potrzebg odbudowania w mysli swojego rzeczywistego Swiata,
rekonstrukcji pierwotnej cato$ci, krytycznie rozebranej. Dopiero ta umiejet-
no$¢ umozliwia rozpoznawanie prawdy filozoficznej. Umyst konstrukcyjny
to umyst budowniczego. Catoksztatt mysli ma wykonczona architektonike!.
Do budowniczych Struve zalicza: Platona, Kartezjusza, Spinoze, Leibniza,
Fichtego, Hegla, Holbacha.

Dialektyka, krytyka i systemat naukowy wiedzy filozoficznej to trzy
glowne umiejetnosci umyshu filozoficznego. Podstawowym prawem rozwoju
umystu filozoficznego Struve nazywa zjawisko nastgpstwa po sobie tych
stadiow, ktore sa charakterystyczne dla catej historii filozofii. Dialektyka
ze swoim polotem i ,,niezawistos$cia” to dziecinstwo filozoficzne, krytyka
to epoka mtodziencza, epoka refleksyjna, praca konstrukcyjna to wyraz
meskiej (lub kobiecej — W.K.) dojrzatosci.

Refleksje Struvego sa komplementarne z metodyka filozofii scalajacej
wiedzg ucznia. Dziecko zaczyna uogodlniaé rzeczywisto$¢ postrzegana i wy-
czytana. Takie kategorie, jak przyroda, natura, materia, $wiat zewngtrzny,
globalizm, multikulturalizm to pojecia ogolne, wymagajace zdolnosci abs-
trakcyjnych. Dogmatyczna ufno$¢ dziecka w te pojecia traci swoj bezwzgled-
ny charakter wraz z okresem adolescencji. Zaczyna si¢ okres krytyczny,
w ktorym dotychczasowe pojecia zostaja poddane analizie. Trzeci okres,
konstrukcyjny, umozliwia tworzenie spdjnego pogladu na §wiat.

W strone praktyki

Laczenie wiedzy ucznia w struktury cato§ciowe odwotuje si¢ do tradycji
Gestalt, zaktadajacej pracg badawcza nad teorig skojarzen uczniow w grupie
rowiesniczej. Praktyczne konsekwencje tej teorii sa godne zastosowania
w praktyce nauczyciela. Teoretycy Gestalt uzalezniaja dostrzeganie ,,catosci”

12 W moim przekonaniu przestrzenna, ale to temat na inny artykut.
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od sposobu percepcji cztowieka, ktéra formutuja naturalne predyspozycje
shuchowe, wzrokowe, dotykowe. Uczen reaguje na znaczenie, dokonuje
jego syntezy w umysle, jesli poda sie tre$¢ ujeta w logiczna catos¢. Strategia
nauczania obejmujaca ten cel, jakim jest rozumienie zjawisk przyrodniczych,
kulturowych i spotecznych, polega na implementacji zdobytych wczesniej
informacji do wiedzy wyzszego rz¢du. Pytania ewaluacyjne dotyczace za-
kresu pamigci maja inne parametry niz pytania dotyczace rozumienia danego
zagadnienia. Zastosowanie danej wiedzy jest kolejnym etapem poszerzania
kompetencji. Mysl nie podlega w tym procesie prostemu upraktycznieniu,
lecz usprawnia procesy analogii tak dalece, Ze generuje plan dziatania. Do-
brze uporzadkowana wiedza nie niszczy dziatania, aktywno$ci, innowacji,
lecz je inspiruje. John Dewey bardzo wyraznie wskazywat na mozliwo$¢
postrzegania poje¢ 1 wiadomosci jako sieci tworzacych struktury poznawcze
generujace aktywnos$¢ uczniow.

Operacje logiczne i krytyczne formutuja strategie dydaktyczne, ktore
umozliwiajg dotaczanie nowych czastek wiedzy do tych juz uformowanych
w trakcie innych zaje¢. Rozeznanie stanu ,,bazowego” wiedzy ucznia jest
waznym punktem procesOw uczenia. Na przyktad teorii Einsteina mozna
nauczy¢ poprzez rekonstrukcj¢ mentalnej drogi wielkiego fizyka ku rezul-
tatom jego badan. Mozna w ramach eksplikacji i wyjasnien narracyjnie
opisac jego kolejne kroki badawcze. W kiepskiej dydaktyce fizyki temat
ten uzyskuje jedynie posta¢ E=mc?. Pojecia naukowe wyrwane z narracji
staja si¢ przyczyna formalizmu i instrumentalizmu wiedzy. Skutkiem ta-
kich zajg¢ nikt z dorostych nie potrafi wyjasni¢ teorii Einsteina. Narracja
nauczyciela ma by¢ jednak prowadzona na poziomie mapy drogi przebytej
przez Einsteina, a nie definicji teorii.

Proponuje, aby dydaktyka tworzaca zaplecze dla integracji wiedzy
posiadata nastepujace faktory (schemat):
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CEL
PUNKT WIDZENIA — GLOWNE

PROBLEMY
IMPLIKACIE

INFORMACIE
IMOZENIA

L | INTERPRETACIE, KONKLUZI,
WNIOSKI, ROZWIAZANIA
KONCEPCIE

Ukazane powyzej ptaszczyzny tacza aspekt subiektywny i obiektywny
w uniwersalnej metodyce badania zjawisk z roznych obszaréw wiedzy. Po-
rzadkowanie wiedzy dotyczy okreslenie celu zajec i punktow widzenia —ucz-
nia i nauczyciela. Ujawnione na poczatku lekcji cele prowokuja pytania, na
ktére warto szukaé odpowiedzi. W dalszej kolejnosci nauczyciel z uczniami
gromadzi najpotrzebniejsze informacje (fakty, obserwacje, dos§wiadczenia),
by przejs$¢ po tym etapie do poszczegolnych analiz (przyroda) oraz interpre-
tacji (humanistyka, nauki spoteczne). Aspekt metapoziomu uzyskuje si¢ na
drodze warto$ciowania konkluzji, tworzenia teoretycznych fundamentéw
wiedzy ucznia w postaci przywolywania adekwatnych koncepcji (teorie,
definicje, aksjomaty, modele dzialania, prawa, pryncypia). Najwyzsza
,»potke” zajmuja zatozenia, implikacje i konsekwencje przyjgtych: punktow
widzenia, teorii i modeli dziatania.

Omawianie teorii moze by¢ opatrzone nastgpujacymi pytaniami nau-
czyciela:

— Na jaki problem odpowiadata ta teoria?

— Na jakie pytanie szukano odpowiedzi?

— Jakie konkluzje wynikaja z tej wiedzy?

— Czy elementy tego zjawiska pasuja do siebie?

— Jakie problemy tkwia w tym zagadnieniu?

— Jaki przyjmujesz punkt obserwacji?
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— Jakie pytania postawisz, by sprawdzi¢ wiarygodnos$¢ przyjetego

przez siebie punktu widzenia?

Pytania te sa jedynie przykladami, ale gwarantujg¢ ich przydatnosc.
Dzigki nim lekcja z filozofii moze nie tylko by¢ Zzrdédlem porzadkowania
1integrowania wiedzy ucznia. Moze by¢ réwniez zapleczem dla klarownos$ci
jej rozumienia, mozliwoscia uzyskania wgladu w prawdziwo$¢ omawianych
zjawisk. W kompetencjach pojawi si¢ precyzja formutowania wtasnych
sadow oraz $swiadomos$¢ ucznia dotyczaca zakresu jego wiedzy (jej spoj-
nosci) oraz jego niewiedzy. W praktyce uczenia te wszystkie teoretyczne
komponenty moga by¢ zewaluowane. Na przyklad klarowno$¢ rozumienia
mozna sprawdzié, proszac o podanie i oméwienie przyktadu, egzemplifikacji
danego zagadnienia. Zilustrowanie przez analogi¢ do danego zjawiska jest
doskonatym sprawdzianem jego rozumienia, nie potrzeba wielkich definicji,
by si¢ zorientowac, czy uczen rozumie dane zjawisko. Umiejetnos¢ zilu-
strowania tego, co ma si¢ na mysli, jest adekwatnym, w moim przekonaniu,
kryterium rozumienia pojg¢ i teorii. Ujawnienie wtasnego i innego punktu
widzenia jest niezmiernie istotnym elementem tej metodyki. Nauczyciel
moze pyta¢ uczniow: Czy mozemy na to zagadnienie spojrze¢ z innego
punktu widzenia? Czy te inne perspektywy pomagaja nam w rozumieniu
tego zagadnienia? Czy jest to konieczne, niezbgdne, aby na ten problem
popatrze¢ z innej strony? Precyzja mysli i stowa moze by¢ rowniez spraw-
dzana. Stuza temu pytania typu: Jak daleko siggaja cechy specyficzne dla
tego zjawiska? Czy opis zjawiska jest wystarczajaco adekwatny, czy moze
byé jeszcze dokladniejszy? Swiadomo$é wiedzy i jej granice nauczyciel
okresla pytajac: Jak ma si¢ poznany dzisiaj temat do wiedzy, ktora juz roz-
poznajemy i pamigtamy? Na jakie pytania odpowiada ta wiedza? W czym
ta wiedza moze nam pomoc w zyciu?

Poziom rozumienia danego zagadnienia mozna okresli¢, pytajac:
Co powoduje, ze jest to trudny problem? Jakie pytania mozna postawic,
chcac przeanalizowac ten problem? Czego nam brakuje, by rozwiazac¢ ten
problem?

Podane wyzej pytania maja za zadanie zachgci¢ nauczycieli do tworze-
nia wlasnej metodyki w kluczu celow lekeji. Zwracam szczegdlna uwage na
to, ze model integrujacy wiedzg ucznia bedzie blokowac lub minimalizowaé
wplyw paradygmatu historyczno-filozoficznego. Stanistaw Kaminski przed
laty rozréznial nast¢pujace modele wiedzy filozoficznej: autonomiczna,
scjentystyczna, ekspresyjna dotyczaca podmiotu filozofujacego oraz anali-
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tyczna. Model integrujacy korzysta z wszystkich metodologii tych tradycji
zaleznie od typu kompetencji, ktoére ma ksztattowac.

Podsumowanie

Tak jak uczony nie powinien nigdy usprawiedliwiaé si¢ z uzywania pojec
filozoficznych, tak tez teoretyk nauczania filozofii nie powinien rezygnowac
z integracji wiedzy w umysle ucznia. W artykule postawitam tezg o koniecz-
nosci namyshu nad statusem przedmiotu filozofii w konteks$cie rozwazan nad
zmiang edukacyjna. Z analizy oczekiwan pracodawcoéw wywnioskowatam,
ze filozofia moze w znakomity sposob odpowiedzie¢ na nie, formutujac
1 wzmacniajac swoj systemowy, integrujacy charakter w mysl zasady Kon-
fucjusza, ktory miat méwié: nauki nie uznaja podzialdw. Zasadno$¢ tego
projektu probowatam uzasadni¢ metodologia systemowa Bertalanffy’ego.
Uwypuklitam wiedzotworczy i antropotwoérczy charakter tego modelu,
przywolujac refleksje Henryka Struvego.

Trzecim etapem rozwazan bylo przedstawienie metodyki zajeé. Po-
niewaz zwiazki filozofii z naukami pozytywnymi wymagaja przemyslenia
punktdw stycznych réznych typow wiedzy, réwniez tych wynikajacych
z naturalnego, nieckompletnego rozumienia ich przez ucznia, nalezy w szcze-
gblny sposob rozwazy¢ koncepcje przezwycigzania odrgbnych informacji
w perspektywie tworzenia szerszych cato$ci w celu rozumienia zjawisk
spotecznych i przyrodniczych. Tak skonstruowana dydaktyka filozofii,
oparta na pytaniach, jest zadaniem bardzo trudnym, ale optacalnym. Poj¢cia
filozoficzne pojawiajace si¢ w naukach nie sa umyslnie w tym celu konstruo-
wane, ale odczytywane bezposrednio z jezyka naturalnego lub z panujacego
w danym okresie paradygmatu nauki. Wbrew pozorom nie one decyduja
o0 postrzeganiu przedmiotu filozofii jako wiedzy systemowej. Kluczem nie
sa zatem kategorie filozoficzne, jak sugerowat przed laty np. John Kemeny,
lecz analiza filozoficzna zagadnien i relacji migdzy nimi. Tworzy ja namyst
nad tematami, ktore w szczegdlowy sposob sa omowione na lekcjach
w ramach innych przedmiotow. Mozliwosci edukacyjne filozofii sa tutaj
niebywale pojemne i cenne, bowiem uczen powraca do wiedzy, powtarza
i analizuje ja, usprawniajac swoje kreatywne i krytyczne myslenie. Dzigki
tym lekcjom moze dokonac¢ sig proces integracji wiedzy w perspektywie jej
lepszego rozumienia i zastosowania.
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PHILOSOPHY AS A SCHOOL SUBJECT
INTEGRATING STUDENT KNOWLEDGE

Summary

The authoress of the article formulates and defends the thesis that contemporary
modeling of teaching philosophy can be analyzed in a paradigm of integrating
knowledge of pupils. In the first part of this article she describes the complexity
of a problem of modeling the philosophical knowledge of a pupil. It is caused by
a solid tradition which divides science and philosophy. In Kaminska’s opinion this
tradition forms opinions among academics and practitioners, which determine the
place of philosophy in relation to other school subjects. Authoress argues, that the
‘integrative knowledge’ model is able to execute the expectations of the employers
according to social and intellectual abilities of their potential employees. To achieve
this, she mentions the research on the expectations of the employers towards the
professional competences of the graduates. Skills and abilities relating to the cul-
tural and social roles need philosophical competences like analytical and effective
thinking, model operating, logical and moral skills of graduates.
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The main theoretical basis of the presented model are Bertalanffy’s metho-
dology, Paul Hirst’s and Joseph Schwab’s pedagogical conceptions which relate
to contents of didactic structure used in school practice and substantial structures
of relevant scientific knowledge. Furthermore, it is also based on Henryk Struve’s
conceptions of stages of development of philosophical skills.

The second part of this article is dedicated to practical aspects. Authoress shows
in examples the possibility of implementation of this model to school practice.



