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Od wielu lat filozofowie walcza o wprowadzenie filozofii do programu
szkolnego. Przez wszystkie te lata powstawaty teksty, czgsto wybitne, do-
starczajace argumentow za, zazwyczaj jak najszersza, edukacja filozoficzna.
Ogromna wigkszo$¢ tych tekstow sytuuje si¢ na dwoch biegunach. Pierw-
szy to przekonywanie do filozofii. W tym nurcie mozna natrafi¢ na prace
rzadkiej urody, same bedace przyktadem glebokiej refleksji filozoficznej.
Nalezy tu przypomnie¢, ze zachgta do uprawiania filozofii towarzyszy jej
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od czasow starozytnej Grecji i wydaje si¢ by¢ nieodtaczna czgscia filozo-
ficznej refleksji. Oto Epikur napomina: ,,Niechaj mtodzieniec nie zaniedbuje
filozofii, a i starzec niech si¢ nie czuje niezdolny do dalszego jej studiowa-
nia”!. Uprawianie filozofii prowadzi do szczg$cia lub jest ze szczgsciem
rownoznaczne — przekonuja starozytni. Jesli nie szczgscie, to przynajmniej
pociecha, jakiej w filozofii szuka zaréwno osamotniony Cycero, jak i wig-
ziony Boecjusz u progu $redniowiecza. Filozofia daje wiedzg i zrozumienie
Swiata — tu wlasciwie zgodni byli wszyscy filozofowie od Talesa az po
dzien dzisiejszy. Jak si¢ wydaje, w dzisiejszych spoleczenstwach ta ostatnia
reklama okazuje si¢ nieco chybiona, zaktada bowiem, ze cztowiek pragnie
dogtebnie rozumie¢ sam mechanizm funkcjonowania rzeczywistosci, a nie
jedynie jego bezposrednie skutki w swoim najblizszym otoczeniu.

W owym uzasadnianiu wlasnej niezbgdnosci filozofia wydaje sig by¢
wyjatkiem. Ani chemicy nie uzasadniaja niezb¢dnos$ci nauczania chemii, ani
polonisci nauczania jezyka polskiego, co najwyzej regularnie upominaja si¢
o zwigkszenie liczby godzin swego przedmiotu. Podobnie byto za czasow
Epikura, kiedy ani matematycy, ani lekarze, o przedstawicielach techne nie
wspominajac, nie namawiali szczeg6lnie do uprawiania wiasnych dyscyplin,
a raczej zniechgcali do nich w obawie przed nadmierng konkurencja. Na-
lezy tu zauwazy¢, ze wspotczesne teksty uzasadniajace potrzebe nauczania
filozofii nigdy nie spotykaja si¢ z zadna kontrargumentacja. Nikt si¢ do nich
nie odnosi w zaden sposdb, nikt nie twierdzi, ze filozofia nie jest potrzebna,
nikt z nimi nie polemizuje. Nikt tez, poza gronem samych filozoféw, nie
komentuje ich w zaden sposob. Problem filozofii nie istnieje w przestrzeni
zycia publicznego w naszym kraju.

Mozna podawaé wiele przyczyn takiego stanu rzeczy, ale wydaje sig, ze
jedna z nich jest przyczyna pierwotna, natomiast inne jedynie jej konsekwen-
cjami. Zauwazy¢ nalezy, ze w filozofii splecione sa niezwykle silnie dwa jej
aspekty —dynamiczny i statyczny. W swoim aspekcie dynamicznym filozofia
jest podréza, samodzielnym poznawaniem i tworzeniem, stawianiem pytan
i ciekawoscia odpowiedzi, zachwytem nad pigknem 1 ztozonos$cia $wiata,
cztowieka, a takze jezyka oraz innych efektow intelektualnych, jak rowniez
artystycznych ludzkiej dziatalnosci. Nawet jesli w tej podrézy podazamy
$ladami naszych wielkich poprzednikéw, to i tak w ramach wyznaczone-

' Epikur, List do Menoikeusa, cyt. za: Diogenes Laertios, Zywoty i poglady stynnych
filozofow, ks. X.122, thum. K. Le$niak, Warszawa: PWN 1984,
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go przez nich kierunku wydeptujemy wlasna $ciezke — $ciezke naszych
tworczych wyborow i interpretacji. Aspekt statyczny to wiedza. Zar6wno
ogromny skarbiec pogladow dawniejszych i wspotczesnych filozofow, jak
1 wiedza z zakresu wielu nauk szczeg6lowych, na bazie ktorej rozkwitaja
nowe dziedziny filozoficzne, wartosciujace i interpretujace wyniki owych
nauk badz przerzucajace mosty migdzy réznymi dziedzinami.

Czynniki — statyczny i dynamiczny — sktadajace si¢ na catos¢ dziedziny
zwanej filozofia, s zasadniczo nieseparowalne, tymczasem w praktyce edu-
kacyjnej nie spotykaja si¢ niemal nigdy. W przypadku filozofowania z dzie¢-
mi, zwlaszcza matymi, ograniczenie rozwazan do sfery tworczosci filozo-
ficznej jest zrozumiate. Materia filozofowania z dzie¢mi to rzeczywistos¢
codziennego otoczenia. Dzieci nie boja si¢ banatu, bo go nie znaja, nie boja
sig, ze nie wypadna dostatecznie inteligentnie i kreatywnie, poniewaz nie ma
to dla nich znaczenia. Raz zaangazowane glgboko w dyskusje, nieswiadomie
potrafia siega¢ wyzyn mysli medrcow starozytnosci. Dyskusje dziecigce za-
pisywane na goraco przez filozofow moderatorow zachwycaja §wiezoscia,
glebia i kreatywnoScia®. Problem zaczyna sig, kiedy t¢ sama formulg chcemy
zastosowaé w pracy z uczniami licealnymi, ktérzy wczesniej nie podlegali
takiemu treningowi, badz z dorostymi. Nieprzypadkowo Matthew Lipman
stworzyl program filozofowania z dzie¢mi (do lat szesnastu), cho¢ sktonito
go do tego zauwazenie deficytu umiejg¢tnosci myslenia u przychodzacych
na uniwersytet studentow*. W wyjatkowych wypadkach szczeg6lnie utalen-
towani, wrazliwi i do§wiadczeni moderatorzy potrafia wyzwoli¢ w ludziach
dorostych czastke kreatywno$ci porownywalna do dziecigcej, a zwlaszcza,
co znacznie trudniejsze, wyposazy¢ ich w umiejetnos¢ rzetelnej oceny tego
waloru w odniesieniu do wlasnych przemyslen i wnioskow.

Niestety, czgsto przystosowana do wieku dziecigcego forma warszta-
tow filozoficznych przenoszona jest automatycznie na zajgcia ze starsza
mtodzieza i z dorostymi. Tu wiasnie miesci si¢ drugi biegun tworczosci
zwiazane]j z filozoficzna edukacja. Pojawia si¢ wiele wydawnictw zawieraja-
cych gotowe scenariusze lekcji czy tez szczegdtowe opisy pewnych technik

2 Por. m.in. G.B. Matthews, Dialogues with Children, Cambridge: Harvard University
Press 1984.

3 Pisze o tym np. Robert Fisher. Por. R. Fisher, Uczymy jak mysleé, ttum. K. Krusze-
wski, Warszawa: WSiP 1999; M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyon, Philosophy in
the Classroom, Philadelphia: Temple University Press 1980 (polskie wydanie: Filozofia
w szkole, thum. B. Elwich, A. Lagodzka, Warszawa: CODN 1997).
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warsztatowych oraz materialy do ¢wiczen i dyskusji. Wydawnictwa te sa
chetnie przyjmowane przez nauczycieli, zwlaszcza tych, dla ktorych sens
dziatalnosci edukacyjnej sprowadza si¢ w calosci do pytania, jak uczy¢, przy
catkowitym zaniedbaniu prob refleks;ji kogo, z jakiego powodu i w jakim
celu chcemy nauczac filozofii. Zazwyczaj w tak wtasnie poj¢tym nauczaniu
pozostaje wylacznie aspekt dynamiczny przy nicobecno$ci lub znacznym
ograniczeniu porcji wiedzy, uwazanej tu za niepotrzebny balast i zbedne
utrudnienie w dyskusji. Jako patrona takiego podejécia przywotuje si¢
Lipmana*, zapominajac o zasadniczej odmiennos$ci sposobu rozumowania
1 rozwiazywania problemow dzieci i dorostych.

W dyskusji filozoficznej z dzie¢mi nie zachodzi na ogot konieczno$é
definiowania i precyzowania termindéw wyjsciowych. Na tworzenie $ci-
stych definicji nie pozwalaja ograniczone $rodki jezykowe, z koniecznos$ci
dostosowane do wieku dyskutantow, natomiast precyzacja terminologiczna
stanowi w tym przypadku istotng cz¢$¢ dyskursu filozoficznego. Wiele war-
sztatow filozoficznych, a nawet ¢wiczen na wyzszych uczelniach, powiela
ten wzorzec, poniewaz prowadzacy wierza, ze doprecyzowanie na wstgpie
kluczowych pojeé okaze si¢ zbyt ,,formalne” i zniechgci stuchaczy do
filozofii jako dziedziny stawiajacej zbyt wysokie wymagania. Tymczasem
sposrod ponad trzydziestu osobnych umiejetnosci sktadajacych sie wedlug
Matthew Lipmana na sprawne myslenie, podstawowa to doktadne formu-
lowanie pojgc®. Starszy o pokolenie Kazimierz Ajdukiewicz przestrzegat:
»Najczestszym i1 najdotkliwszym w skutkach wykroczeniem przeciwko lo-
gicznej poprawnosci jest brak rzeczowej precyzji mysli i mowy’®. Nadmierna
troska o to, aby nie zniecheca¢ trudnos$ciami, powoduje, ze uczestnicy takich
zaje¢ uwazaja filozofi¢ za metne dywagowanie o sprawach oczywistych
i nikogo nie interesujacych. Tymczasem precyzacja pojec filozoficznych
musi zosta¢ dokonana na podstawie okres$lonej wiedzy, ktorej wczesniej
nalezy dostarczy¢. Bez odpowiedniej wiedzy, zrozumianej i przetworzonej
przez uczestnikéw, dowolny problem filozoficzny sformulowany ogoélnie,
na przyktad w postaci pytania: ,,Dlaczego istnieje raczej co$ niznic?” ludzie

4 A takze prof. Roberta Pitata, ktorego ogromne zastugi w przeszczepianiu systemu
Lipmana na polski grunt zastuguja na szacunek i uznanie, niemniej, jak si¢ okazuje,
wszystko mozna wypaczy¢.

5 M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyon, Philosophy in the Classroom, dz. cyt.

¢ K. Ajdukiewicz, Co moze zrobi¢ szkola dla podniesienia kultury logicznej,
[w:] tegoz, Jezyk i poznanie, t. 11, Warszawa: PWN 1985, s. 323.
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dorosli, stykajacy si¢ po raz pierwszy z filozofia, uznaja za bezuzyteczne
brednie. Podobna ,,radosna tworczo$¢ warsztatowa” prowadzi trzezwo
myslacych uczestnikow do konkluzji, ze filozofem wprawdzie moze by¢
kazdy, ale jest to dziedzina zasadniczo bezuzyteczna.

Tak wigc sztuczne odseparowanie czynnosci filozofowania od wiedzy
stanowiacej jego podstawe sptyca i wyjatawia t¢ dziedzing. Poczawszy od
pewnego poziomu rozwazan, przed rozpoczeciem jakiejkolwiek dyskus;ji
nalezy dostarczy¢ uczestnikom odpowiednia porcje wiedzy stanowiacej
materi¢ dyskursu. Dla jakosci dyskursu nie jest przy tym obojgtne nie tylko,
jaka jest to wiedza, ale takze w jakiej formie zostanie dostarczona. W tym
miejscu na ogdt prowadzacy staje przed wyborem: ujgcie historyczne czy
problemowe. Oba te ujecia maja zarowno zalety, jak i wady, ktérych omo-
wienie wykraczatoby znacznie poza tematyke i ramy tej pracy. W przypadku
kazdego z nich jednak istnieje niebezpieczenstwo poprzestania na samej
wiedzy 1 pozbawienia filozofii z kolei jej aspektu dynamicznego, czyli
tworczej dyskusji. Latwiej o to, co prawda, w ujgciu historycznym (co
chetnie podkreslaja zwolennicy ujecia problemowego), w ktérym filozofia
sprowadzona do encyklopedycznego przegladu nazwisk, dat i pogladow
ludzi dawno zmartych i nikogo dzi$ nieobchodzacych, traktowana jest jako
przedmiot ,,na trzy zet — zakuc¢, zda¢, zapomnie¢”. Nie inaczej moze zostaé
potraktowany wyktad filozofii w ujgciu problemowym, w ktoérym spdjne
systemy filozoficzne musza zosta¢ podzielone na czg$ci w zalezno$ci od
omawianej problematyki. Pozbawiony dynamizujacej wiedzg dyskusji staje
si¢ podobnym przegladem stanowisk do zapamigtania, tylko nieco bardziej
chaotycznym. Nalezy podkresli¢, ze polecenie takie jak: ,,Poréwnaj poglady
Platona i Arystotelesa na nature bytu” tylko w wyjatkowo rozmitowanej
w filozofii grupie moze stanowi¢ punkt wyjscia do interesujacej dyskusji.
Tworcy programow i podrecznikow czgsto uwazaja, Ze juz samo porownanie
stanowisk roznych filozofow wyposaza wiedz¢ podawang w $cisle odmie-
rzanych i identycznie podanych porcjach w aspekt dynamiczny w stopniu
catkowicie wystarczajacym, tymczasem dla ucznia lub studenta wykonanie
polecenia takiego jak powyzej sprowadza si¢ najczesciej do przytoczenia
pogladow najpierw jednego, a potem drugiego filozofa. Na uwagg, ze nie
na tym polega poréwnanie, stuchacze przyzwyczajeni do ujgcia statycznego
(przewazajacego w praktyce szkolnej) reaguja niebotycznym zdziwieniem.
Ograniczenie nauczania filozofii wytacznie do podawania statycznej wiedzy
rodzi przekonanie, ze wprawdzie filozofowie stworzyli wiele ro6znych kon-
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cepcji, ale byto to dawno temu i dzi$ do niczego si¢ nie przyda, a na dodatek
jest w znacznej czesci niezrozumiate dla przecietnego cztowieka’.

Co zatem nalezy zrobi¢, aby aspekty statyczny i dynamiczny nauczania,
harmonijnie splecione, wzajemnie si¢ uzupetniaty? Sadze, ze w chwili obec-
nej najwazniejsza jest analiza przeszkod na drodze faktycznego zrozumienia
i przyswojenia — czyli uczynienia wlasnymi — poj¢¢ 1 wiedzy filozoficzne;.
Bez dogtebnego zrozumienia poj¢é nie mozna prowadzi¢ owocnego dyskur-
su, podobnie jak nie mozna prowadzi¢ swobodnej rozmowy w nieznanym
jezyku. Dla zrealizowania tego celu konieczny jest rozw0j dydaktyki filozofii
jako specyficznej, odrgbnej dyscypliny. Szczegdlnie potrzebny jest rozwoj
badan i rozwazan usytuowanych na poziomie posrednim — pomigdzy zacheta
do filozofowania a szczegdtowymi scenariuszami lekcji czy warsztatow,
tym bardziej ze nawet najlepszy scenariusz pozostawia szeroki margines
popetniania btedéw uniemozliwiajacych osiagnigcie celd6w scenariusza.
Budowanie dydaktyki filozofii jako odrgbnej dyscypliny naukowej, a za-
razem filozoficznej, rbwnoprawnej, na przyktad, z estetyka czy filozofia
dialogu nie jest bynajmniej tatwe. W nauczaniu filozofii zaréwno brak
umiejetnosci dydaktycznych, jak i bledy dydaktyczne na ogoét pozostaja
niezauwazone, poniewaz na wyzszych poziomach ksztatcenia, na przyktad
w starszych klasach liceum badz na wyzszych studiach stuchacze potrafia
skutecznie zapobiegad ich ujawnieniu. W tej sytuacji nalezy, moim zdaniem,
siggna¢ do dorobku innych dydaktyk szczegdtowych, zwtaszcza dydaktyki
historii, literatury i matematyki, aby sprawdzi¢, czy podobne problemy
dydaktyczne nie pojawiaja si¢ w nauczaniu filozofii. Dydaktyka wszystkich
tych dziedzin jest ksztattowana i rozwijana od wielu lat, dysponuje zatem
obserwacjami i przemysleniami, ktore dydaktykom filozofii, gdyby mieli
przej$¢ samodzielnie t¢ sama drogg, rowniez zabratyby lata. Szczegolnie
wysokim statusem cieszy si¢ dydaktyka matematyki, ktora dzigki staraniom
prof. Zofii Krygowskiej w 1958 roku zostata wyodrgbniona sposrdod dyscy-

7 Do dzi$ pamigtam wypowiedz jednej ze studentek pierwszego roku, kiedy wiele lat
temu probowatam ja sktoni¢ do spojrzenia wlasnymi oczami na koncepcjg Berkeleya. Na
prosbe, zeby nie przytaczata cudzych opinii, ale powiedziata, co ona sama, prywatnie,
sadzi na ten temat, odpowiedziata szczerze: ,,Ten Berkeley to byt chyba nienormalny”.
Podejrzewam, ze po cichu jej zdanie podziela znaczna rzesza osob rzucanych na glebig
teorii filozoficznych bez wczesniejszego przygotowania.
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plin pedagogicznych i uznana za dyscypling matematyczna®. Rzecz jasna,
nalezy rozwijac badania i refleksje dydaktyczna swoista dla dydaktyki filo-
zofii, nie nalezy obawia¢ si¢ jednak takze pewnych zapozyczen.

Problemem, w rozwiazywaniu ktorego dydaktyka filozofii moze wy-
korzysta¢ pewne wyniki dydaktyki matematyki, jest metoda wprowadzania
poje¢ abstrakcyjnych. Niemal wszystkie koncepcje filozoficzne budowane
sa na bazie poj¢¢ abstrakcyjnych. Abstrakcyjne sa nie tylko idee Platona czy
uniwersalia, ale takze kategorie Kanta, teoria u Poppera czy pojecie pracy
u Kotarbinskiego. Termin ,,my$lenie abstrakcyjne” wiazany jest na ogot
znazwiskiem wybitnego psychologa Jeana Piageta. W jednej ze swoich prac
tak opisuje on mechanizm abstrakcji: ,,Poczynajac od operacji na operacjach
zmienia si¢ stopniowo i coraz gigbiej rola przedmiotéw. Uwzgledniajac fakt,
Ze moga si¢ one nie zmienia¢ w sensie fizycznym, ale by¢ po prostu przed-
stawiane w innych formach, trzeba w tym przypadku rozréznia¢ nastgpujace
etapy: na pewnym poziomie » przedmioty stanowig tre$¢ pierwszej formy,
ktéra podmiot do nich stosuje, ale na nastgpnym poziomie (z + /) ta wlas-
nie forma staje si¢ trescig formy wyzszego typu, podczas gdy przedmioty
stanowia juz tylko tres¢ tej tre§ci’™. Piaget wyznaczyl poziom przechodze-
nia ze stadium operacji konkretnych do stadium operacji formalnych, po
osiagnigciu ktorego mozliwe jest rozumowanie abstrakcyjne. Cztowiek,
ktory nie osiagnat tego stadium, nie jest w stanie w petni rozumie¢ nie tylko
pojec abstrakcyjnych, ale takze symboli i zapisu formalnego. Dalej Piaget
pisze: ,,Na poziomie (n + 2) ta forma (n + 1) zostaje wlaczona do nowej
formy, jako jej tre$¢, stanowiac juz jednocze$nie forme formy, podczas
gdy przedmioty traca coraz bardziej swa funkcj¢ znaczeniows itd. Widac
zatem, dlaczego predzej lub pdzniej staje si¢ tatwe dla podmiotu zastapienie
konkretnego przedmiotu przez przedmioty symboliczne i wejscie na drogg,
ktora ostatecznie bedzie prowadzi¢ do myslenia formalnego™!°.

8 Amerykanskie Towarzystwo Matematyczne publikuje klasyfikacjg gatezi matema-
tyki, w ktorych prowadzone sa aktywne badania naukowe, co jaki$ czas uaktualniana.
Lista liczy ok. 5000 szczegétowych dziedzin matematyki i z matematyka zwiazanych
— kazda ma przypisany pigcioznakowy kod. Edukacja matematyczna nalezy do dzialu
»Matematyka stosowana” i ma kod 97-xx. Ciekawe, ile szczegétowych dziedzin aktyw-
nych naukowo datoby si¢ wyr6zni¢ w filozofii?

° I. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, Warszawa: PWN 1981.

1 Tamze.
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Obserwujemy obecnie, zwlaszcza w tzw. naukach migkkich, odwrot od
formalizacji. Zgodnie z pogladem, Ze nauka ma by¢ lekka, tatwa i przyjemna,
zdecydowanie unika si¢ w nauczaniu symboli i formalizméw. Zapisanie na
tablicy paru symboli zwykle wywotuje panikg u studentow, takze studentow
filozofii. Jak glebokie moga by¢ konsekwencje tego stanu rzeczy mozna
zauwazy¢, wyliczajac cele, w jakich stosujemy operacje na symbolach:

* aby nie powtarzac¢ wielokrotnie operacji tego samego typu dokony-

wanych na r6znych obiektach,

* aby wyodrebni¢ cechy istotne zaniedbujac akcydentalne, takze
w sztuce,

* aby zauwazy¢ 1 wyodrebni¢ relacje niewidoczne na pierwszy rzut
oka — tak w rzeczywisto$ci, jak i w jezyku zwracamy uwage przede
wszystkim na cechy przedmiotéw, a nie na relacje migdzy nimi
— 1 wiele innych.

Zastosowan jest wiele, w zalezno$ci od stopnia abstrakcji. Najprostsza jest
abstrakcja bezpos$rednia, czyli empiryczna — ksztalt, kolor itp. Abstrakcja
refleksyjna (/"abstraction reflexive), to ta z opisywanego wyzej przez Piageta
poziomu n + 1 i wyzszych, mozliwa do utworzenia dopiero po osiagnigciu
abstrakcji nizszego poziomu. Niestety, o czym rzadko si¢ przypomina,
juz Piaget uwazal, ze nie wszyscy sa w stanie osiagna¢ wyzsze poziomy
abstrakcji, a wiele osob, zasadniczo do tego zdolnych, nie osiagnie ich
samodzielnie, bez pomocy nauczyciela. Wspominana juz prof. Zofia Kry-
gowska, Swiatowej stawy dydaktyk matematyki, uwazata, ze poczatek to
przechodzenie pod kontrola nauczyciela od poziomu ,,czynno$é—rezultat”
do poziomu ,,przestanka—wniosek”, na ktorym przedmioty konkretne badz
ich wyobrazenia sa zastepowane przez wyrazenia jgzykowe. Chcac lepiej
uswiadomi¢ réznic¢ migdzy przedmiotem a symbolem, w jednej ze swych
ksiazek Zofia Krygowska zamie$cita obok siebie dwa rysunki. Pod jednym
podpis glosit: ,,To nie jest kot — to jest rysunek kota”, pod drugim: ,, To nie
jest prostokat — to jest rysunek prostokata”. Przyktad ten jest znacznie bogat-
szy filozoficznie niz matematycznie. O ile dydaktyka matematyki interesuje
jedynie, zeby uczen nie utozsamiat figury geometrycznej z jej rysunkiem,
o tyle dla dydaktyka filozofii jest to dobry punkt wyjscia do dyskusji nad
rdznicq statusu ontycznego realnego zwierzgcia i obiektu matematycznego,
a co za tym idzie, réznicy poziomu abstrakcji obu rysunkow.

Nauczyciel powinien inicjowaé i kontrolowaé rozwo6j myslenia
abstrakcyjnego, nie moze jednak wykonac tej pracy za ucznia. Poniewaz



O nauczaniu abstrakcyjnych pojec filozoficznych 95

kolejne szczeble abstrakcji kazdy pokonuje sam, przy pewnej dojrzatosci
intelektualnej odbiorcy mozna utatwi¢ mu tg droge, pokazujac funkcjono-
wanie mechanizmu abstrahowania. W ten sposob uczen badz student nie
jest skazany wylacznie na ufanie intuicjom, ktére bywaja zawodne. Dla
logika pokazanie mechanizmu tworzenia poje¢ abstrakcyjnych jest proste.
Wystarczy podaé:

* definicje¢ iloczynu kartezjanskiego,

* definicje relacji jako podzbioru iloczynu kartezjanskiego,

« list¢ wlasnosci relacji binarnych (zwrotnos¢, symetria itd.),

* definicjg relacji rownowaznosciowej,

* definicjg klasy abstrakc;ji,

 zasadg abstrakcji.
Wszystko to oczywisScie w odpowiednim zapisie symbolicznym. Latwo
zauwazy¢, ze tradycja dydaktyki logiki dyktuje tu droge odwrotna niz na-
turalna kolejno$¢ opisana przez Piageta. Zaczyna si¢ od formalizméw, ktore
powinny by¢ efektem koncowym tej drogi. Student, jesli bedzie musial,
oczywiscie sig tego nauczy, ale watpliwe, aby zastosowat to gdziekolwiek
poza logika czy teoria mnogosci. Tymczasem celem nauczania filozofii
ludzi, ktorzy nie majg zamiaru zosta¢ zawodowymi filozofami, jest
wdrozenie ich do okreSlonego typu rozumowan oraz przetwarzania
informacji tak, aby siegali do nich spontanicznie w celu rozwigzywa-
nia problemoéw codziennych, badz z innych dziedzin wiedzy. Jak zatem
pokaza¢ ten mechanizm? Jedna z metod zaczyna si¢ od propozycji, aby
obecni zamkngli oczy i wyobrazili sobie np. zielen. Nastgpnie prosimy
o zdradzenie, co sobie wyobrazili. Pada wiele r6znych odpowiedzi, a prze-
ciez zadanie bylo to samo dla wszystkich. Nawet jesli kto§ wyobrazit sobie
zielong plame, to zawsze jest to plama, ktora jest zielona, a nie zielen jako
taka. Shuchacze najczgsciej sami dochodza do wniosku, Ze zieleni nie mozna
sobie wyobrazi¢, bo jest cecha abstrakcyjna. Skad zatem wiemy, co to jest
zielen? Kluczowa rolg odgrywa tu jezyk — uzywanie tego samego terminu
»zlelony” w odniesieniu do przedmiotow rézniacych si¢ od siebie zwraca
uwagg na istnienie cechy wspolnej. Nasz umyst dokonuje abstrakeji, czyli
wymazuje (tak jak gumka) wszystkie cechy, ktorymi owe przedmioty si¢
ro6znia, pozostawiajac t¢ jedyna, ze wzgledu na ktdra sa rbwnowazne, juz
jako cechg abstrakcyjna, oderwana od jakiegokolwiek no$nika. Po takich
¢wiczeniach mozna wréci¢ do formalizmow.
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Sprawdzenie, czy uczen badz student osiagnal pozadany poziom
mys$lenia abstrakcyjnego jest trudne, poniewaz niedostatki w tej dziedzinie
tatwo ukry¢. Czesto, mimo duzej sprawnosci jezykowej, pod terminy abs-
trakcyjne podktadane sa pojgcia konkretne. Mozna to wychwyci¢, poniewaz
operacja przechodzenia od konkretu do abstraktu nie jest wtedy odwracalna.
Piaget pisze, ze przejscie na poziom wyzszy jest powodowane jedynie przez
sprzecznosci na poziomach przedoperacyjnych, co zmusza do konstruowania
nowych struktur operacyjnych. Na przyktad pojecie dobra tworzone przez
abstrakcjg jest wieloznaczne, powinna zatem powstaé struktura ,,sklejajaca”
rézne znaczenia, aby mozliwe bylo dojscie do poziomu dobra — absolutu.
Jesli po jakims$ czasie student wymienia przyklady zwiazane tylko z jed-
nym znaczeniem terminu ,,dobry”, to znaczy, ze do owego ,,sklejenia” nie
doszto.

Brak umiejgtnosci tworzenia pojeé abstrakcyjnych moze by¢ jedna
z przyczyn braku réwnowagi migdzy aspektem statycznym a dynamicz-
nym w nauczaniu filozofii. Wiedza filozoficzna jest w znacznym stopniu
abstrakcyjna, zatem brak umiej¢tno$ci myslenia abstrakcyjnego uniemoz-
liwia zar6wno poprawne rozumienie tej wiedzy, jak i wlasne dociekania.
Wypehienie tej luki musi by¢ dokonane samodzielnie przez ucznia, jednak
zardwno zainicjowanie tego procesu (np. przez uswiadomienie uczniowi jej
istnienia), jak i sterowanie nim jest rola nauczyciela. Parafrazujac stowa Zofii
Krygowskiej odnoszace si¢ do dydaktyki matematyki, mozna powiedzie¢,
ze nauczanie filozofii to — ze strony nauczyciela — organizowanie aktyw-
nego 1 $wiadomego procesu uczenia si¢ filozofii przez ucznia, kierowanie
jego prawidtowym przebiegiem i kontrolowanie jego wynikow. Tak wigc
nauczanie filozofii to sterowanie procesem filozofowania dokonywanym
przez ucznia. Przy tak pojmowanym procesie dydaktycznym oba aspekty
— statyczny i dynamiczny — pozostaja w rownowadze.
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THE TEACHING OF ABSTRACT PHILOSOPHICAL CONCEPTS
IN STATIC AND DYNAMIC TERMS

Summary

The paper adresses the problem of the need of balance between the static aspect
(knowledge) and dynamic aspect (philosophizing) in the teaching of philosophy. The
author indicates significant differences in teaching philosophy to adolescents and
adults. The multitude of teaching issues specific to philosophy teaching, i. e. helping
students in the creation of abstract philosophical concepts, requires the development
of didactics of philosophy as an independent philosophical discipline.



