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WSTEP

Jedno z podstawowych twierdzen metodologicznych méwi, ze badany przed-
miot wyznacza metodg, jaka zostanie zastosowana. Inaczej bowiem bada si¢
wlasciwos$ci chemiczne, a inaczej dane historyczne. Podobnie jest z metoda
nauczania danej dziedziny. Nauczyciel biologii, chemii czy fizyki potrzebuje
pracy w laboratorium, historyk dostepu do zrédet, zwlaszcza do archiwdw.
Kazdy tez na swoj sposob przekazuje zdobytg wiedzg. W szczegdlnej jednak
sytuacji znajduja si¢ uczacy filozofii. Dzieje sie tak, poniewaz muszg oni
rozstrzygna¢ zaré6wno to, na ile beda ujawnia¢ swoje przekonania, jak i mie¢
swiadomosc, ze ich osobista postawa wplywa, bardziej niz w przypadku na-
uczyciela fizyki czy chemii, na sposob zrozumienia i przyswojenia wykfa-
danych tresci. Nauczajac filozofii, nie tylko bowiem przybliza si¢ uczniom/
studentom poglady Arystotelesa, Immanuela Kanta czy Martina Heideggera,
ale przede wszystkim pokazuje si¢ pewna wizje czlowieka i $wiata, wobec
ktdrej uczacy zajmuje odpowiedniag postawe, czego nie musi robi¢ na przy-
ktad matematyk. W jeszcze trudniejszej (a moze lepszej?) sytuacji znajduje
sie nauczyciel etyki. Na tych lekcjach nie sposob nie zaja¢ jakiegos stano-
wiska wobec omawianych czesto kontrowersyjnych tresci. Powstaje jednak
pytanie, czy oby na pewno tak si¢ rzeczy maja? Na to i wiele innych, bardziej
szczegolowych pytan, proponujg odpowiedzie¢ Autorzy ksigzki Sposob na
filozofie. Kluczowe zagadnienia z dydaktyki przedmiotowej.

W rozdziale zatytulowanym Znaczenie tozsamosci moralnej nauczyciela
w nauczaniu etyki i filozofii odnajdziemy polemike ze stanowiskiem repre-
zentowanym przez zwolennikéw nauczania filozofii metodg M. Lipmana,
ktdry, ze wzgledu na wymadg poszanowania autonomii uczniow, nawotywat
do dystansowania si¢ od osobistego swiatopogladu i bliskiego nauczycielowi
$wiata norm i wartosci. Postawa taka ma chroni¢ dzieci i mlodziez przed
indoktrynacjg. W debacie o metodzie Lipmana Autorzy ksigzki zwraca-
ja uwage na fakt, ze nauczyciel jest czlowiekiem, ktéry posiada okreslong
osobowo$¢ i kieruje sie w swoim zyciu przyjetymi przez siebie normami/
warto$ciami, zawsze oddzialujac w procesie edukacji na swoich podopiecz-
nych. Nie ma ani potrzeby, ani wrecz mozliwosci, by si¢ od tego uwolni¢.
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Nalezy raczej zastanowic sig, jak dokona¢ odpowiedniego doboru srodkow
dydaktycznych, aby lekcje filozofii/etyki mogly stanowi¢ ,Wydarzenie”
dla tych, ktérzy beda w nim uczestniczy¢. Stad wielkim zadaniem stoja-
cym przed nauczajacymi filozofii/etyki jest wykreowanie takich sytuacji,
ktére w spojny sposob beda odzwierciedlaly zaréwno moralng tozsamosé
nauczajacego, jak i przekazywane przez niego tresci. Bo chociaz rolg na-
uczyciela filozofii nie jest dostarczanie gotowych rozwigzan jako recepty na
istniejace trudnosci lub problemy, to jednak nie moze on ich nie zauwazaé
i naucza¢ tak, jakby zyl w §wiecie innym, niz jego uczniowie. Oznacza to,
iz w praktyce nauczyciel ma pozosta¢ pedagogiem, ktéry argumentuje na
rzecz uznawanego przez siebie $wiata norm i wartosci, zostawiajac dzieciom
badz mlodziezy mozliwo$¢ oceny prezentowanych tresci, jak i dokonania
przez nich w przyszlosci (w podobnych sytuacjach) wolnego wyboru. Bez
watpienia zatem w procesie nauczania filozofii/etyki istotna role odgrywa
tozsamos$¢ moralna nauczyciela, ktora pozwala mu sta¢ si¢ rzeczywistym
swiadkiem przekazywanych tresci, uczniom zas daje mozliwos¢ zaréwno
oceny stusznosci zaproponowanej tematyki, jak i do§wiadczenia autentycz-
nosci przekazu.

O tym, jak metodologicznie poprawnie naucza¢ filozofii i etyki, mowi
rozdzial ksiazki zatytulowany Trudnosci w uczeniu sig filozofii i etyki — profi-
laktyka i terapia, starajacy sie ujac to zagadnienie od strony ucznia, uwzgled-
niajac przede wszystkim problemy, jakie moze mu sprawia¢ proces uczenia
sie. W tekscie dokonany jest podzial uczniéw na tych, ktérzy majg ,,zwykle”
trudnosci (tzw. typowe — odnoszgce sie do dzieci z pogranicza prawidlo-
wego funkcjonowania i uposledzenia umystowego) i trudnosci specyficzne
(dotyczace dzieci z przecietng lub ponadprzecietng inteligencja). Rozdzial
przedstawia wiec rézne koncepcje wyjasniajace perturbacje w uczeniu sie
oraz podaje psychospoleczng charakterystyke ucznia z trudno$ciami w zdo-
bywaniu wiedzy, zwracajac uwage na podstawowe wskazania dotyczace od-
dzialywan profilaktycznych i terapeutycznych. Znajomos$¢ tych zagadnien
jest istotna zwlaszcza dla nauczycieli filozofii i etyki, gdyz ulatwia organi-
zacje i planowanie procesu ksztalcenia, dobdr tresci i metod nauczania. Co
wiecej, stosowanie profilaktyki w praktycznym zapobieganiu niepowodze-
niom szkolnym powinno mie¢ miejsce takze, albo przede wszystkim, na
lekcjach filozofii i etyki.

We wszelkich badaniach, jak réwniez w nauczaniu konkretnego przed-
miotu, istotnym czynnikiem jest jezyk, jakiego uzywamy. Jak wiadomo,
kazda dziedzina postuguje si¢ wtasciwym sobie jezykiem, zwanym niekiedy
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»zargonem naukowym”. Bez jego opanowania nie sposdb zrozumie¢ przed-
stawianych treéci. Jednak w przypadku filozofii/etyki mamy do czynienia
z sytuacja szczegolng. Chodzi o co$, co w nauce nazywamy metajezykiem.
W filozofii odgrywa on szczegdlnie wazng role. O Naturalnym Metajezyku
Semantycznym i o jego zwigzkach z filozofig, nawigzujac do badan nad tym
zagadnieniem przeprowadzonych przez Anne Wierzbicky, mowi rozdziat
zatytulowany Jezyk i filozofia. O Naturalnym Metajezyku Semantycznym
i jego zwigzkach z filozofig. To prezentacja koncepcji NMS (Naturalnego
Metajezyka Semantycznego), jej zatozen i kierunkéw rozwoju badan nad
ta problematyka, ze szczegdlnym wskazaniem na inspiracje pochodzace od
Gottfrieda Wilhelma Leibniza. W konicowej cze¢sci opracowania ukazane sg
przykladowe mozliwosci wykorzystania omawianej koncepcji w nauczaniu
filozofii, zwlaszcza w teorii skryptéow kulturowych.

Z kolei rozdziat zatytulowany Metody problemowe na lekcji etyki i filozofii
jako mozliwe dziatanie prewencyjne pokazuje, jakie metody pracy moga by¢
wykorzystane na lekcjach filozofii/etyki. W tekscie odnajdziemy przeglad
tych metod i dokladne ich opisanie wraz z ukazaniem, jak mogg sta¢ si¢
rzetelnym narzedziem stuzacym nauczycielowi i metoda dzialan prewen-
cyjnych. Istotg pomystu jest stwierdzenie, Zze dokonujgc analizy jakiego$
trudnego dla ucznia problemu, mozna mu zaprezentowa¢ wiele mozliwo-
$ci jego rozwigzania, a tym samym dziala¢ zapobiegawczo, zmieniajgc na-
stawienie ucznia w konkretnych, podejmowanych przez niego decyzjach.
Uzupelnieniem dla tych rozwazan sg przykladowe konspekty lekcji filozofii/
etyki, umieszczone w Aneksie na koncu ksigzki, a opracowane przez Ignacego
Kosete, Ann¢ Marie Szczepaniak, Anne Grzelak, Pawla Rogowskiego,
Danute Spalek i Kamila Radziszewskiego - studentéw Instytutu Filozofii
UKSW. Mogg one stanowi¢ cenng podpowiedz, jak przygotowac struktu-
re i metodyke zaje¢, by dobrze poprowadzi¢ lekcje na tematy filozoficzne,
etyczne czy $wiatopogladowe.

Duze zaciekawienie moze wzbudzi¢ rozdzial historyczny zatytutowany
Czy starozytna paideia moze by¢ alternatywg dla wspétczesnej pedagogiki?
Antyczne metody wychowawcze i ich obecna rola. I chociaz jest to tekst, kto-
ry ma wyraznie charakter historyczny, to jego tres¢ wydaje si¢ by¢ bardzo
pomocna w rozwazaniach dotyczacych nauczania filozofii/etyki. Jego sed-
nem jest bowiem pytanie - czy starozytna paideia moze by¢ alternatywa dla
wspolczesnej pedagogiki? W epoce starozytnej rézne koncepcje wychowa-
nia w sposéb nierozdzielny taczyly teorie z praktyka, dzigki czemu mogty
osiggnac pelnie wychowawczych mozliwosci. Stad postulowany w tekscie
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powrdt do starozytnych metod pedagogicznych. I cho¢ taki postulat moze
obecnie wydawac si¢ niezrozumialy a wrecz archaiczny, to przeciez nie wol-
no nam zapomnie¢, ze to nikt inny jak wlasnie Sokrates, Platon czy stoiccy
medrcy pokazywali, w jaki sposob liczne ¢wiczenia duchowe pozwalajg na
wykorzystanie pelni potencjatu tkwigcego w kazdym czlowieku - poczaw-
szy od ¢wiczen ascetycznych i dialektycznych, a skonczywszy na meditatio
mortis i przyrodzonej kontemplacji rzeczywistosci. To oni ukazali pickny
etos filozofii jako sposobu zycia, duchowej drogi, wewnetrznej przemiany,
co mialo ogromne znaczenie dla wychowawczych ideatéw zaréwno starozyt-
nosci, jak i sredniowiecza. Wspolczesnie widzimy powolny, ale konsekwent-
ny powrdt do antycznej paidei, jednak nie mowi si¢ o nim w kontekscie
naukowo opracowanej pedagogiki, lecz s3 to raczej zagadnienia ujmujace
aspekty tzw. terapii filozoficznej. Jest to jednak o tyle wazne, ze pozwala na
nowo podja¢ probe polgczenia edukacji z racjami formacyjnymi i pedago-
gicznymi, bo przeciez drogi uczenia i wychowywania rozeszly sie z powodu
zlego ukierunkowania rozwoju techniki. Ich jednos¢ - czytamy - jest jednak
niezbedna dla wlasciwego funkcjonowania pedagogiki we wspoétczesnym
swiecie. Czlowiek jest bowiem zintegrowang calo$cig, dlatego starozytna pa-
ideia moze stanowi¢ doskonalg alternatywe rozwoju dla wspoétczesnego czlo-
wieka, dajac mu odpowiednie zrozumienie siebie i otaczajgcego go $wiata,
a przede wszystkim jego relacji z innymi. Oczywiscie mozna zapytaé, na ile
taka wizja jest mozliwa do urzeczywistnienia w dzisiejszym $wiecie i na ile
bylaby przydatna. Niemniej jednak rozwazania dotyczgce starozytnej paidei
moga stac sie dzi§ podstawg do ciekawej dyskusji o roli i zadaniach metod
wychowawczych w nauczaniu filozofii i etyki.

Na koniec prezentacji tresci ksigzki Sposob na filozofie zostawitem roz-
dzial otwierajacy publikacje, czyli tekst Lekam sig swiata bez filozofii. O nie-
odzownosci humanistyki w dobie techniki i globalizacji, ktory nie tyle po-
kazuje, jak nauczac filozofii, ile dlaczego jest to dzi$ zadanie priorytetowe
- zaréwno dla kultury, jak i dla polityki. Jesli bowiem przez stulecia filozofia
byta krélowa nauki, to dlatego, ze uprawiana i przekazywana we wilasciwy
sposob pozwalata uczy¢ calosciowego postrzegania rzeczywistosci, krytycz-
nego rozumienia podawanych twierdzen, poszukiwania rozwigzan i $ciezek
poznawczych. Jednak wspoétczesnie — w dobie techniki cyfrowej, szybkosci
informacji, globalizacji, kryzysu edukacji i dominujacej ekonomii zysku —
filozofia nie tylko traci na znaczeniu, ale wrecz jest pogardzana. Uznaniem
za$ cieszg sie nauki pragmatyczne, stuzgce ludzkiemu zdrowiu, przedtuzaniu
zycia, upowszechnianiu réznorodnych wynalazkéw. Nic wiec dziwnego, ze
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w czasach technologicznej prosperity odwolywanie si¢ do wewnetrznej war-
tosci filozofowania uznawane jest za dzialanie bezproduktywne. Ale wtasnie
dlatego - zaznaczajg Autorzy — nalezy zatroszczy¢ si¢ o wlasciwe nauczanie
filozofii, gdyz szczegdlnie dzis, $wiat potrzebuje ludzi myslacych i otwartych,
krytycznych i empatycznych. Stad wazny wniosek wynikajacy z tekstu - ko-
nieczne jest przywrocenie we wspolczesnym szkolnictwie obowigzkowych
lekcji filozofii. Marginalizacja i dyskredytacja filozofii grozi bowiem tym,
ze nastapi powszechne odwrdcenie si¢ cztowieka od rozumnosci. A kiedy
usypia rozum, to obudzg si¢ demony. Potrzebna jest nam wiec wspotczesnie
powazna dyskusja o konicznosci filozofii w kulturze, edukacji, panstwie. Nie
moze by¢ ona li tylko akademicka debatg, ale powinna obja¢ szersze kregi
spoleczne. Jej stawka jest bowiem rozumno$¢ i wolno$¢ catych spotecznosci.

Z pewnoscia tworcy ksigzki maja racje, opisujac sytuacje wspotczesnej
filozofii. Minat juz jej ,,zloty wiek’, zwlaszcza dla etyki jako nauki uniwer-
salnej, ktora okreslata normy postepowania. Rzeczywistos¢ moralna i $wia-
topogladowa jest wspoltczesnie bardzo bogata, wrecz wielowymiarowa. Nie
da si¢ wiec badac jej przy pomocy samych narzedzi logicznych. To, co kiedys
byto powszechnie akceptowane jako norma moralna, dzi§ ma charakter zwy-
czajowy. Jednak obecnie, w epoce tatwych podrézy i globalnej transgresji
kultury, ludzie stykajg sie z zupelnie innymi sposobami zycia i dochodza
do wniosku, ze normy i ludzkie zachowania sg ostatecznie wzgledne. Nie
wystarczy jednak opisywanie tego, co inni uwazajg za zte lub dobre. Potrzeba
przynajmniej jednego wyjasnienia: jak moge usprawiedliwi¢ wlasne poste-
powanie moralne? Nie wolno tez sprowadza¢ moralnosci do sfery prywatne;j.
Od czasow Kanta wiadomo bowiem, Ze ma ona przede wszystkim charakter
intersubiektywny. Co wiecej, gdyby miala by¢ sprawg prywatna, to nauczanie
etyki bytoby zwyklg stratg czasu. Za filozofem z Krélewca mozna, a nawet
trzeba, powtarzac jego cztery stynne pytania: ,,co moge wiedzie¢?”, ,,co po-
winienem czynic¢?”, ,czego moge oczekiwac?” i ,,kim jest cztowiek?”. Warto
rozwazy¢ rowniez pytanie, ktdre postawil pdzniej: ,,jak zachowac wlasciwg
orientacje w filozofowaniu?”. Przy nauczaniu filozofii/etyki nalezy zawsze
jednak pamieta¢, ze inne moze by¢ postrzeganie §wiata przez nauczyciela,
a inne przez ucznia. Dlatego rozwazania filozoficzno-etyczne, przynajmniej
w mlodszych klasach, nalezaloby rozpoczyna¢ od omdéwienia konkretnych
przypadkow, gdyz tam latwiej jest ustali¢, w czym sie zgadzamy, a co nas
rézni. Inaczej grozi nam podwdjne niebezpieczenstwo: ,méwienia po proz-
nicy” lub wypaczania przekazywanych tresci. Istotng role pelni tu jezyk,
jakim postuguje si¢ okreslona grupa ludzi, stad domaga si¢ on ciaggtego

11



WSTEP

uscidlania, co zawsze bylo i wcigz jest zadaniem filozofii. Dzi§ widzimy, jak
jest to konieczne, zwlaszcza wtedy, gdy w umystach uczniéw zaczynaja po-
jawiac sie sprzeczne wizje $wiata i tego, jak nalezy postepowac, co czynic.
Dlatego nauczyciel winien nie tyle prezentowac poszczegdlne systemy filo-
zoficzne/etyczne, gdyz te, jedynie zreferowane, beda i tak malo zrozumiale,
ale omawia¢ réznorakie ludzkie zachowania i rézne wizje swiata. Latwo to
dostrzec na przyktadzie takiej dyscypliny filozoficznej, jaka jest etyka, kto-
ra od wiekdw pokazuje, ze niewiele da si¢ wydedukowac¢ z zasady: ,,dobro
nalezy czyni¢, a zla unika¢”. Trzeba raczej uzmystawia¢ sobie i innym, ze
to, co bezposrednio wydaje si¢ najbardziej uzyteczne i godne wyboru, nie
zawsze musi takim by¢. Nie mozna tez pozosta¢ na poziomie samego opisu
roznorodnosci pogladéw, gdyz wtedy pozostaniemy zwyklymi gawedzia-
rzami. Jesli za$ bedziemy usilnie trzymali si¢ wizji uznawanej przez nas za
najbardziej poprawng, wowczas staniemy sie ideologami, a nie pedagogami
czy nauczycielami. Mam zatem nadzieje, ze tre$ci zawarte w prezentowanej
publikacji pomoga, przynajmniej niektérym, dostrzec nieodzowno$¢ filozo-
fii jako przewodniczki zycia i jej niezbedno$¢ w szkolnym nauczaniu, a takze
ulatwig nauczajacym lepsze jej upowszechnianie i prezentowanie.

ks. prof. dr hab. Ryszard Mon
Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego
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SOKRATES. No, ale si¢ wypada pomodli¢ do tych tutaj, nim
pojdziemy.
FajDROS. Owszem.
SOKRATES. Panie, przyjacielu nasz, i wy inni, ktérzy tu
mieszkacie, bogowie! Dajcie mi to, zebym pickny byt we-
wnatrz. A z wierzchu co mam, to niechaj w zgodzie zyje z
tym, co w srodku. Obym zawsze wierzyt, ze bogatym jest
tylko cztowiek madry. A ztota obym tyle mial, ile ani unies¢,
ani uciagna¢ nie potrafi nikt inny, tylko ten, co zna miare
we wszystkim. Trzeba nam jeszcze czego wigcej, Fajdrosie?
Ja mam modlitwy w sam raz.
Fajpros. Pomédl si¢ o to i dla mnie. Wspdlna jest dola
przyjaciot.
SOKRATES. Chodzmy.

(Platon, Fajdros, 279 B-C)






iele 0s6b postrzega filozofi¢ jako rodzaj niegroznych, troche

nudnawych, a czasami zabawnych, dywagacji polegajacych na -

jak mowi przystowie - ,liczeniu diabléw na koncu szpilki” ,,Nie
filozofuj” - to czesta uwaga, kierowana do tych, ktérzy teoretyzuja i zbyt
drobiazgowo roztrzasajg proste z pozoru problemy. Nieobecno$¢ filozofii
w szkolnej edukacji dzieci i mtodziezy sprawia, ze takie niesprawiedliwe opi-
nie, a nawet mity, powielane sg przez cate pokolenia. Podjeta w maju 2011
roku przez Konferencje Rektoréw Akademickich Szkét Polskich decyzja, by
wycofa¢ filozofi¢ z puli przedmiotéw maturalnych', wskazuje poglebienie
tej postawy — celowa deprecjacje filozoficznej refleksji z przestrzeni eduka-
cyjnej i spotecznej (Judycki, 2001, s. 153). I chociaz po kilku latach filozofia
powrdcila na mature jako przedmiot dodatkowy, to jednak negatywna ocena
przylgneta do filozofii i jest ona dzi$ kojarzona raczej negatywnie. Skutkuje
to ignorancjg wobec prawdy, Ze ta czcigodna nauka moze dla mlodych lu-
dzi stac si¢ nauczycielky dociekliwego, krytycznego i twdrczego myslenia,
nie tylko rozszerzajac horyzonty i uczac erudycji, ale przed wszystkim uka-
zujac zrodla tego, co dzieje si¢ posrod nas. Nie zrozumiemy bowiem ani
nas samych, ani kultury w ktérej zyjemy, bez nauczenia si¢ umiejetnosci
poprawnego i wnikliwego dostrzezenia (czesto ukrytych) filozoficznych in-
spiracji tkwigcych w dzietach sztuki, projektach kulturowych, koncepcjach
politycznych czy wyzwaniach cywilizacyjnych. Wszystko, co postrzegamy
i czego doswiadczamy - kultura i cywilizacja, wladza i polityka, sztuka
i nauka - zaréwno w kontekscie historycznym, jak réwniez w perspektywie

1 Konferencja Rektorow Akademickich Szkoét Polskich zaproponowata skreélenie
z przedmiotéw maturalnych nastepujacych dyscyplin: filozofia, jezyk tacinski i kultura
antyczna, historia muzyki, historia sztuki, wiedza o taficu; zob. Uchwata Zgromadzenia
Plenarnego KRASP, z dnia 6 maja 2011 r. w sprawie nowych zasad egzaminu maturalnego
podpisana przez p. prof. dr hab. Katarzyne Chalasinskg-Macukow, Rektor Uniwersytetu
Warszawskiego, http://www.krasp.org.pl/pl/uchwaly/uchwaly_krasp (dostep: 20.12.2016).

9}


http://www.krasp.org.pl/pl/uchwaly/uchwaly_krasp

16

LEKAM SIE SWIATA BEZ FILOZOFII.
0 NIEODZOWNOSCI HUMANISTYKI W DOBIE TECHNIKI I GLOBALIZACJI

wspolczesnych skojarzen zwigzanych z rozumieniem tych pojeé, ma swoje
glebokie fundamenty w filozofii.

1 1 Koniecznos¢ filozofii
e [ Filozofia, bez wzgledu na to, czy maja tego $wiadomos¢ politycy,
urzednicy badz decydenci, jest korong ludzkiej racjonalnosci, gdyz
tylko ona umozliwia wlasciwg orientacje w $wiecie. Pozwala na analize fak-
tow plynacych ze spontanicznego ludzkiego doswiadczenia $wiata, ale row-
niez danych pochodzacych z innych dziedzin wiedzy. Pomaga w miarodajnej
i spokojnej ocenie réznych idei, $wiatopogladow czy systemow religijnych.
Nic wiec dziwnego, ze przez wiele wiekéw filozofia byta utozsamiana z da-
zeniem do madrosci, pragnieniem odkrycia natury swiata, odwagg myslenia
wbrew utartym schematom i opiniom. Powoli, w ramach rozwoju ludzkich
kwalifikacji cywilizacyjnych, zaczely si¢ z niej wyodrebniaé rézne teorie,
dyscypliny i dziedziny poznania. I cho¢ dzi$ rozwdj nauk szczegdtowych jest
imponujacy, a kondycja samej filozofii i zwigzanej z nig humanistyki bardzo
staba, to ciagle zar6wno nauki przyrodnicze, jak i filozofia majg ten sam
cel - jest nim poznanie prawdy i odkrycie natury $wiata (Judycki, 2014/3,
5. 17-18).

Dlaczego jednak filozofia ma znaczenie wyjatkowe? Pozwala bowiem,
uprawiana i przekazywana we wlasciwy sposdb, uczy¢ calosciowego widze-
nia rzeczywistosci, poszukiwania i krytycznego rozwazania mozliwych zato-
zen, analizowania najogolniejszych modeli interpretacyjnych, poszukiwania
rozwigzan i $ciezek poznawczych tam, gdzie nikt do tej pory ich nie szukal.
Jest tak wazna, poniewaz jest jedyna dyscypling, dzigki ktdrej dokonuje sie
szczegodlna i niczym niezastgpiona formacja umystu. Chociaz brzmi to moze
goérnolotnie, to jednak trzeba wyraznie przypomina¢ — w odwadze stawiania
pytan i analitycznym trudzie poszukiwania odpowiedzi - filozofii nie zastgpi
ostatecznie zZadna inna nauka. Tylko filozofia moze zaja¢ si¢ podstawami
wszelkich innych nauk oraz fundamentami ludzkiej egzystencji (Strozewski,
2013, s. 254).

Filozofia zatem - sprébujmy sformulowac jej prosta definicje - to
pierwsza i najbardziej ogélna wiedza o zasadach postrzegania, rozumie-
nia i ttumaczenia $wiata, a takze zaprowadzania racjonalnego porzadku
we wszystkich tworzonych przez czlowieka sferach zycia. Daje podstawy
do podjecia waznych decyzji i umozliwia rozstrzygniecia egzystencjal-
ne (Judycki, 2014/3, s. 22). Nie jest, i nigdy nie byla, jedynie wiedza. Jest
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swiatopogladem, wyjasnianiem, spekulacjg, analizg, interpretacja, inspiracja,
krytyka i interwencja. Jest zar6wno racjonalnoscig, sztukg i dzialaniem, jak
i wiedzg oraz kompetencja, a jednoczesnie duchowsg droga, dzieki ktorej
czlowiek moze odnalez¢ odpowiedz na najwazniejsze pytania (Hadot, 2003).
Jest dyscypling badawcza, a réwnoczesnie powotaniem, jest wszechobecna,
a zarazem elitarna. Jej rola, jako nauczycielki mys$lenia i stawiania trudnych
zagadnien, wyraza si¢ w odmitologizowywaniu, odstanianiu prawdziwych
znaczen, dociekaniu mechanizméw odpowiedzialnych za to, jak jest, i dla-
czego co$ tak, a nie inaczej dziata. Ma role inspiracyjng (stawia pytania),
role analityczng (odkrywa motywy), role krytyczng (podwaza zasady).
Wszystko to oznacza, ze — co dla wielu zaskakujgce, a dla innych gorszace
i nie do przyjecia - celem nauczania filozofii nie jest przystosowanie czlo-
wieka do spoteczenstwa, lecz jego nieprzystosowanie. Filozofia ma bowiem
wobec kultury role interwencyjng. Burzy to, co nielogiczne, ideologiczne,
narzucone, nieracjonalne po to, by pomoéc cztowiekowi zdoby¢ zdolnosé
samodzielnego myslenia i dzialania (Chmielewski, 2014/3, s. 44).

Starozytni szybko zorientowali sig, jak cenne sg to postawy. Dlatego
Arystoteles, najznamienitszy uczen Platona, wymieniajgc rozmaite kategorie
swiadomosci intelektualnej, na pierwszym miejscu stawia wyraznie dazenie
do wiedzy dla niej same;j.

Czlowiek, ktory mysli wlasciwie, ,,zyje bardziej’, tzn. na wyz-
szym poziomie, niz inni, i ze ten, kto osigga prawde w najwyz-
szym stopniu, Zyje na najwyzszym poziomie, i ze jest to czlo-
wiek, ktory mysli i analizuje wedlug najdokladniejszej wiedzy;
tym to wlasnie ludziom trzeba przyznac ,,doskonale zycie” - lu-
dziom, ktérzy mysla i odznaczajg si¢ filozoficzna wnikliwosciag
(Arystoteles, 1988, frg. 85, s. 27).

1 2 Narodziny sztuk wyzwolonych
o Filozofia stanowi wiec fundament racjonalnosci. Z jej zrodet i sity

narodzilo sie to, co dzi§ nazywamy humanistyka. Poczatkiem tego
procesu jest oczywiscie pojawienie si¢ okoto VII wieku przed Chrystusem
dyskursywnego myslenia filozoficznego, refleksji teologicznej i spekulacji
metafizycznej. Jezyk i mity byly u zarania ludzkosci intelektualnymi na-
rzedziami cztowieka, pomocnymi w odkrywaniu porzadku rzeczywistosci.
Taka role spelnialy i spelniajg religie. Pierwsze racjonalne systemy filozofow
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jonskich sg niczym innym jak zasadami postulujacymi porzadek $wiata, zas
ich celem bylo uczynienie go nie tylko przedmiotem rozumienia, ale takze
przedmiotem panowania tak, by przemieni¢ zmystowy chaos w logiczny i ro-
zumny kosmos (Vernant, 1980, s. 113; Vernant, 1996, s. 15; Vernant, 1995, s.
258; Dreyer, 1998; Snell, 1982, s. 138; Osborne, 1999, s. 34; Sandywell, 1996,
s. 57; Kubok, 2004).

Kulturowg kontynuacjg tego procesu stala si¢ z czasem formuta ,,siedmiu
nauk wyzwolonych”. Septem artes liberales to program ksztalcenia wywo-
dzacy sie¢ z tradycji starozytnej (V wiek przed Chrystusem). W archaicznej
Grecji gramatyka, dialektyka i retoryka staly sie podstawowg formg wy-
ksztalcenia, potem doszta do tego jeszcze arytmetyka, geometria, astronomia
i muzyka - dziedziny, ktére starozytni okreslali jednym pojeciem — mathe-
mata - nauki praktycznej, realnej. Juz u schytku starozytnosci ksztattuje
sie kanon nauczania w wymiarze dwdch blokow - trivium i quadrivium
- tworzacych wlasciwe septem artes liberales i wprowadzajgcych harmonie
w ogolnych zasadach ksztalcenia. Zasadniczg prezentacje tego podziatu
stworzyl w V wieku po Chrystusie Marcjan Capelii, afrykanski pisarz po-
ganski, uktadajgc szkolny podrecznik nauk wyzwolonych: Satyricon, sive de
nuptiis Philologiae et Mercurii et de septem artibus liberalibus. We wczesnym
sredniowieczu dzielo Capelli byto dostownie w kazdej bibliotece w calej
Europie. Dzieki temu siedem nauk wyzwolonych - trivium (stopien wstep-
ny - nauki humanistyczne) i quadrivium (stopien wyzszy — nauki matema-
tyczne) — stalo si¢ zasadniczym przedmiotem studiow w wiekach $rednich.
Popularyzacje tego podziatu sredniowiecze zawdziecza Boecjuszowi. W IX
wieku po Chrystusie na dworze Karola Wielkiego za sprawa Alkuina z Yorku
artes liberales zyskaly znaczenie jako pelny program ksztalcenia, wplywajacy
na warto$¢ nauczania w klasztorach i szkotach przykoscielnych, stajac sie
na wiele wiekéw podstawowym czynnikiem ksztaltujagcym formy edukacji
Europy Zachodniej. Trivium nabiera wtedy znaczenia propedeutycznego,
przygotowujacego ludzki intelekt na opanowanie quadrivium — prawdziwej
i realnej wiedzy, ktorg rzadzi liczba i harmonia, dajace dyscypling intelektu
wspomagang przez logike i matematyke. Wszystko po to, by adept mogt
wznies¢ sie ku kontemplacji form uniwersalnych i boskich (Curtius, 2005,
s. 56-58; Jaeger, 2001, s. 405; Ker, 1987, s. 96). Szczegdlny nacisk w tych
formach nauczania kfadziono na kanon starozytnej literatury, jezyki klasycz-
ne — greke i facing - oraz szerokg znajomos¢ (czesto na pamiec) wielu dziet
literackich, poetyckich, filozoficznych i teologicznych.
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Jesli zatem z takiej perspektywy patrzy sie na historie nauki, filozofii czy
literatury, to mozna powiedzie¢, ze wszystko to, wraz z ideatami gorliwego
i rzetelnego poszukiwania prawdy, moglo zaowocowac uczniami, ktérzy
stworzyli dziela niezwykle. W tej dlugiej tradycji europejskiego kanonu
nauczania ksztalcili si¢ najwieksi geniusze, pisarze, humanisci, odkrywcy
i znakomitosci wielu wiekow historii. Ci, ktorych autorytet do dzis jest dla
$wiata inspiracja i natchnieniem.

1 3 Uniwersytet domem humanistyki
o Filozofia jest zatem podstawa tego, co obecnie szeroko i sponta-

nicznie nazywa si¢ humanistyka, a co przez wieki byto uwazane
za fundament elementarnego wyksztalcenia kazdego czlowieka, ktory chciat
siebie nazywa¢ myslacym, kulturalnym czy $wiattym.

Jednak rzetelne uprawianie humanistyki jest rzeczg trudng, wymaga
nie tylko rozleglej i glebokiej wiedzy, ale takze uformowanej osobowosci.
Dlatego juz dawno dostrzezono, ze humanistyka jest ,,p6znym owocem wie-
ku dojrzatego’, a jej celem jest ,humanista” - ten, ktéry rozumie, na czym
polega ,,czlowieczenstwo czlowieka”. Humanizm stanowi wszystko to, co za-
wiera rozumna i wolna ludzka natura i ku czemu czlowiek transcendentuje
poznawczo i moralnie, spotykajac si¢ ze §wiatem (Kieres, 2003, s. 650). Stad
wlasciwa humanistyka jest uprawiana dla samego poznania i kontemplowa-
nia prawdy, co ostatecznie powinno przyczynic si¢ do moralnego uksztalto-
wania madrego i prawego cztowieka (Fedorowicz, 2016, s. 19).

Naturalnym miejscem pojawienia si¢ filozofii i rodzacej si¢ w jej ra-
mach humanistyki byla zawsze Akademia, a w czasach $redniowiecznych
Uniwersytet. Przez prawie dwa i pot tysiaca lat rola filozofii byta kluczowa
w historii europejskiej kultury i stad jej priorytetowa rola w edukacji i na
uniwersytetach. Jeszcze przeciez nieco ponad dwiescie lat temu studium
filozofii byto najwazniejszym fakultetem na wszystkich szanujacych sie i li-
czacych uniwersytetach. Dlatego w ujeciu klasycznym, siegajacym wlasnie
starozytnych inspiracji, nauczanie uniwersyteckie powinno dazy¢ do tego,
by studenci osiagneli wlasciwg cnote intelektu. To wlasnie, mowit Henry
Newman, nazywa si¢ filozofig.

W braku przyjetego terminu nazwalem doskonato$¢ albo cnote
intelektu mianem filozofii, filozoficznej wiedzy, rozszerzeniem
umystowych horyzontéw albo o$wieceniem. Ale jakiekolwiek
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miano my temu nadamy, $wiadomos¢ historyczna sklania nas,
sadze, do uznania kultury intelektualnej za wlasciwy i $cisty
zakres dzialania uniwersytetu (Newman, 1990, s. 203).

Uniwersytet jest zatem w swej historii i w swym etosie nieodlacznie zwig-
zany z filozofig. Pojawil si¢ bowiem jako miejsce nauczania wiedzy uniwer-
salnej. Wyraza zarowno cel intelektualny, jak i moralny, idealy komuniko-
wania i szerzenia wiedzy, a jednocze$nie prawde i madros¢. Oto definicyjne
zadania uniwersytetu. Wszystkie inne jego funkcje: dydaktyczna, wycho-
wawcza, kulturotwdrcza, cho¢ sg z nim integralnie zwigzane, w konsekwen-
cji nie stanowig jego podstawowego zadania. To na uniwersytecie w duzej
mierze cigzy obowigzek odkrywania prawdy, badania prawdopodobienstw
naukowych oraz doskonalenie i szerzenie sposobdw, ktdre rozszerzaja nasza
wiedze o czlowieku i $wiecie. Tu rodzi si¢ obiektywny gmach wiedzy uznanej
na podstawie sprawdzonych twierdzen i uzasadnionej silg racjonalnych ar-
gumentéw. Oczywiscie w spolecznosci sg to zadania takze instytucji religij-
nych, parlamentow, sgdow a moze przede wszystkim $rodkéw spolecznego
przekazu, jednak uczelnie i uniwersytety odgrywaja tu role kluczows.

By jednak wypelni¢ to zadanie, uniwersytet, zaréwno jako srodowisko,
jak i instytucja, musi by¢ wolny. Nie moze swg wiedzg stuzy¢ zadnym czyn-
nikom zewnetrznym. Jak moéwil Kazimierz Twardowski, uniwersytet nie ak-
ceptuje zadnych panoéw, uznaje jedynie doswiadczenie i rozumowanie tak,
by dochodzi¢ do nalezycie uzasadnionych sagdéw. Musi swoiscie odgradzaé
sie od wszystkiego, co nie stuzy zdobywaniu prawdy naukowej, sprawdzonej
i uargumentowanej. Winien przestrzega¢ autonomii pomiedzy dociekaniami
racjonalnymi a nurtami §wiatopoglagdowymi, politycznymi i ekonomiczny-
mi (Twardowski, 1933). Bedac placowka poswigecong stuzbie jednej, najwaz-
niejszej ludzkiej i spotecznej wartosci, jaka jest prawda, nie moze mie¢ nad
sobg Zadnej nadrzednej instytucji, szczegolnie takiej, ktora uzurpowataby
sobie prawo do narzucania mu czegokolwiek z zakresu kompetencji nauki.
Tylko spelnienie tych warunkéw pozwala na wolnos¢ uniwersyteckich sro-
dowisk wobec wszelkich ideologicznych, politycznych, a dzis$ szczegélnie
biznesowych, naciskow. To jeden z fundamentalnych warunkow wlasciwie
rozumianej sily i niezaleznosci srodowisk akademickich (Strozewski, 2013, s.
257). Uniwersytet powstal, aby stuzy¢ prawdzie naukowej, wiedzy obiektyw-
nej oraz doskonaleniu metod myslenia, nie moze wiec dziwi¢, ze powinien
by¢ bezwzglednie niezalezny i suwerenny.
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Swoboda badan naukowych i ksztalcenia jest podstawowg za-
sadg dzialalno$ci uniwersytetow, a rzady i uniwersytety — w ra-
mach posiadanych uprawnien i mozliwosci - musza zapew-
nia¢ poszanowanie tej fundamentalnej zasady (Magna Charta
Universitatum, 1988, nr 3).

Oznacza to jednak, iz celem ksztalcenia uniwersyteckiego nie jest wypo-
sazenie studentoéw w teorie, ktdra znajdzie pdzniej uzyteczne zastosowania
w jakiej$ formie zawodowej praktyki, ani przysposobienie ich do okreslo-
nej kariery zawodowej. Celem uniwersytetu jest przemiana umystéw, aby
studenci stali sie niejako innymi ludzmi, potrafigcymi rozumowac¢, docie-
ka¢, krytycznie analizowa¢ $wiat i idee, zdolnymi wydawac sady, stosowaé
dobrg, racjonalng argumentacje, poréwnywac i rozwazac tresci z réznych
dyscyplin, sfer i dziedzin nauki. W tym wyraza si¢ wlasciwa misja uniwer-
sytetu i wynikajaca z niej rzetelna wiedza (Maclntyre, 2013, s. 204). Henry
Newman wyraznie mowil, ze uniwersytet nie zamierza wywiera¢ wptywu
moralnego ani wdraza¢ mechanicznej wytwdrczosci, nie podejmuje si¢ row-
niez nauczania okres$lonej umiejetnosci czy wypetniania obowigzkow. Jego
wlasciwg funkcjg jest inicjowanie kultury intelektualnej. Ksztalci umysty,
by dobrze rozumowaly we wszystkich dziedzinach, dazyty do prawdy i jg
osiagnely (Newman, 1990, s. 203).

W tak nakreslonej perspektywie spotecznos¢ uniwersytecka nie jest jedy-
nie zbiorowiskiem pragmatykow, ale staje sie koinonig — wspélnotg wartosci
i celow — w ktorej spoiwem fadu jest prawda i dobro, naczelne idee bedace
wzorami motywujgcymi poznawcze daznosci czlowieka. Dlatego kluczowe sg
tu najwyzsze znaczeniowo postawy: obiektywizm, uczciwo$¢, rzetelno$é, od-
powiedzialno$¢, pracowitos¢, zaufanie, dojrzalos¢ (Gockowski, 1997, s. 22).

Przypomnienie sobie historii, znaczenia i istoty uniwersytetu, uzmysta-
wia nam, ze dla kultury i cywilizacji jest on dobrem najcenniejszym, ktdre-
go niczym innym nie mozna zastgpi¢. Doskonalos¢ umystowa, ktorg daje
humanistyka uniwersytecka, jest warto$cig sama w sobie. Naukg zas, ktora
najpetniej oddaje te idealy jest filozofia, bo tylko w niej i dzigki niej, wiedza
jest celem sama dla siebie (Strézewski, 2013, s. 262).

1 4 Upadek humanistyki
o Trzeba jednak jasno i wyraznie powiedzie¢ - takie, klasyczne i pet-

ne edukacyjnego patosu, ujecie filozofii, humanistyki i uniwersy-
teckich zadan - jest dzi$ nie tylko nieaktualne, ale dla wielu wrecz $mieszne.



[\
[\

LEKAM SIE SWIATA BEZ FILOZOFII.
0 NIEODZOWNOSCI HUMANISTYKI W DOBIE TECHNIKI I GLOBALIZACJI

Filozofia, nauki humanistyczne czy sztuki piekne, sg coraz czgsciej postrze-
gane jako bezuzyteczne dodatki, ktore nalezy usunac¢ z procesu nauczania po
to, by wprowadza¢ przede wszystkim innowacyjnos¢ i konkurencje. Dlatego
promuje si¢ kwalifikacje techniczne, ktére mozna zmierzy¢ i oceni¢ w sposob
ilosciowy, szybko sprawdzajac ich praktyczno$¢ na rynkach ekonomicznych
(Wojciuk, 2016, s. 128). Wigcej, sama umiejetno$¢ kreatywnego i krytyczne-
go myslenia, lezgca u podstaw nauki, jest coraz czesciej pomijana. Smutnym
przyktadem takiego podejscia byt apel Ministerstwa Edukacji Japonii, by
uczelnie zrezygnowaly z programéw o charakterze humanistycznym na
rzecz nauk $cistych, technicznych i przyrodniczych, potrzebnych spoteczen-
stwu dla rzeczywistego dobrobytu i komfortu. Dwadziescia sze$¢ japonskich
uczelni panstwowych odpowiedzialo pozytywnie na ten apel, a dalszych sto
siedemdziesigt wstrzymato nabor na kierunki uznane za zbedne'.

Mimo zatem zacnej tresci i dziejowych osiagnie¢ w historii edukacji,
z mocg wybrzmiewa obecnie pytanie - ,,po co filozofia?”. Sytuacja filozofii
i szeroko pojetej humanistyki wyglada fatalnie. Coraz czgsciej na mocy szko-
dliwego stereotypu, méwi sie wyraznie: ,filozof dochodu nie przynosi”. Co
wiecej, jezeli powaznie traktuje swoje zadania, to powoduje same klopoty.
Zadaje pytania, szuka przyczyn, nie zadowala si¢ pozorami odpowiedzi, nie
daje soba fatwo kierowac. Wielu sadzi wigc, ze nie ma sensu wspiera¢ filo-
zofii i humanistyki, bo filozof nie dokonuje zadnych powaznych obserwacji
empirycznych (bazuje, co najwyzej, na danych z doswiadczenia potocznego).
Rekwizytami filozofa nie sg probowki, odczynniki czy teleskopy, lecz raczej
kartka papieru, na ktdrej usituje zapisa¢ swe idee. Filozofia to rodzaj teore-
tycznej spekulacji i wlasnie ten spekulatywny wymiar prowadzonych docie-
kan jest podstawg oskarzania filozoféw o bezwartosciowe ,,medrkowanie”

2 Zob. http://kariera.forbes.pl/japonia-rezygnuje-ze-studiow-humanistycznych-i-spo-
lecznych,artykuly,199094,1,1.html; http://www.newsweek.pl/nauka/studia-w-japonii-to-
kio-zamyka-kierunki-humanistyczne,artykuly,371145,1.html. Rzetelne analizy pokazujg
nam, ze wlasciwie w kazdym panstwie na $§wiecie program nauczania przedmiotéw hu-
manistycznych i artystycznych jest ograniczany. Tak dzieje si¢ zaréwno na poziomie edu-
kacji podstawowej i $redniej, jak i wyzszej. Przedmioty te uznawane zostaty - przez osoby
odpowiedzialne za polityke edukacyjng — za zbedne dodatki w czasach, kiedy wzmaga si¢
presja finansowa i trwa konkurencyjny wyscig o zyski. Co wigcej, humanistyczna strona
nauk $cistych i spolecznych - czyli to, co odpowiada za inwencje i kreatywno$¢, a wymaga
wnikliwego, krytycznego myslenia — réwniez jest marginalizowana. Wszystko to dlatego, ze
biznes i politycy preferujg korzysci krétkoterminowe, ktore mozna osiggnaé, stawiajac na
uzyteczne i majace konkretne zastosowanie umiejetno$ci, proporcjonalne do wypracowy-
wanych zyskow. Charakterystyke nauki zdefiniowanej jako kapitat dobrze pokazuje ksigzka
autorstwa Anny Wojciuk (2016, s. 108-110).
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i przekonanie, Ze badania prowadzone przez humanistéw w matym stopniu
wplywajg na wzrost gospodarczy, fanatycznie niemal wyznawany przez eu-
ropejskie panstwa demokratyczne. Filozof, kierujacy sie ambicjg odkrycia
ostatecznych racji istnienia i jego sensu, w wielu srodowiskach uchodzi za
oderwanego od rzeczywistosci dziwaka. Tak oceniano juz Pitagorasa, i cho¢
pokazal on, ze filozofowie nie s3 na $wiecie po to, by rzadzi¢ czy gromadzi¢
bogactwa, a jedynie rozmysla¢ nad uniwersum i jego zagadka, to dzis stoimy
przed kluczowym pytaniem - czy spekulatywne rozmyslanie nad ostatecz-
nymi racjami $wiata ma nadal sens, jako dyscyplina akademicka (Zieminski,
2014/3,5.209)?

Moze nie powinno nas dziwi¢, ze ci, ktérzy ani nie majg wyksztalcenia
filozoficznego, ani nawet nie sg w stanie zrozumie¢, o co chodzi filozofom,
nabierajg przekonania, ze filozofia jest niepotrzebnym komplikowaniem
spraw oczywistych i prostych. Szkoda wigc czasu i intelektualnego wysitku
na zajmowanie si¢ czyms$ o tak watpliwej wartosci jak filozofia (Drozdowicz,
2014/3,s.43).

Te smutne diagnozy potwierdza dostrzegalny i narastajgcy w ostatniej
dekadzie dramat nauk humanistycznych w tak waznych i zamoznych krajach
jak Stany Zjednoczone Ameryki czy Wielka Brytania. Nie tylko panstwo
odwraca si¢ od humanistyki, jako kierunku nierentownego (przekierowujgc
publiczne fundusze na inne sektory wiedzy), ale takze, méwi Marek Kwiek,
od kierunkow tych izoluje sie spoleczenstwo, niezainteresowane takimi dzie-
dzinami refleksji i wiedzy (Kwiek, 2015, s. 102). Doszlo do tego, ze dla prze-
cietego wspolczesnego inteligenta to fizyka, odkrywajgca najbardziej funda-
mentalne prawa Wszechswiata, jest wiedzg jedyng i prawdziwg. Jesli zatem
nadal istniejg filozofowie, niekiedy arogancko przekonujacy, ze dysponuja
podstawowa wiedza metafizyczng, to nalezy ich traktowa¢ - glos taki wy-
brzmiewa w kulturze - tak, jak traktuje si¢ szamandw, uzdrowicieli, egzorcy-
stow czy cudotwodrcow. Te nieched, a wrecz pogarde dla bezproduktywnosci
filozofii, wida¢ najbardziej z techniczno-pragmatycznej perspektywy nauk,
ktére stuzg ludzkiemu zdrowiu, przedtuzaniu zycia czy upowszechnianiu
wynalazkéw technicznych, czynigcych nasze bycie bardziej komfortowym
(Zieminski, 2014/3, s. 210).

Jak zaznacza Andrzej Szahaj, nie wszystko jest jednak wing globalnego
imperializmu rynku i logiki zawtadniecia przez kapital r6znymi sferami
zycia, ktére dotad byly wylaczone spod tego dzialania. Nieche¢ do filozo-
fii tkwi takze w generalnym charakterze wspolczesnej kultury, ktéra coraz
bardziej jest kulturg halasu, a wrecz zgietku, kulturg nadmiaru i szybkosci.

[\
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W zalewie kakofonii przekazow i informatycznej skrétowosci, bardzo trudno
jest walczy¢ o ludzkg uwage i skupienie. Przebijajg si¢ komunikaty proste,
czesto bazujgce na nieskomplikowanych wyobrazeniach i wizjach $wiata.
W tej kulturowej kakofonii filozofia ginie, nie jest bowiem dopasowana
do dzisiejszego $wiata. Nie jest ani szybka, ani fatwa, ani takze medialnie
efektowna. Filozofia nie upraszcza, tylko komplikuje. Natomiast ludzie
pragna obecnie rzeczy prostych, chcg fatwych, lekkich i jasnych odpowiedzi.
Trzeba zatem wyraznie powiedzie¢ — klasyczna droga filozofii i droga kultury
Zachodu, rozumianego jako kolebka najwigkszych osiagnie¢ cywilizacji
europejskiej, zaczynaja si¢ rozchodzi¢. Co wiecej, ogélna cechg naszych
czasow jest antyintelektualizm i zjawisko to nie dotyka tylko filozofii.
Kultura staje si¢ coraz bardziej obrazkowa, gdy tymczasem filozofia jest
rozumnym i skupionym obcowaniem z tekstem, jest medytacjg nad stowem,
jest refleksja (Dlaczego filozofia?, 2014/3, s. 240).

1 5 Uniwersytet — biznes i korporacyjna logika
o

Nie jest zatem Zadnym odkryciem stwierdzenie, ze dzisiejsze aka-

demie i uniwersytety niewiele majg wspolnego — w istocie swoich
zadan i celow - z etosem $redniowiecznych uczelni i preznych nowozytnych
osrodkow nauki. Naiwnym jest ten, kto sadzi, ze studia uniwersyteckie sa
w dobie obecnej intelektualng przygoda bezinteresownego poszukiwania
prawdy, gdzie filozofia i metafizyka, teoria poznania i etyka, stanowig korone
wiedzy, formujgc postawy i $wiatopogladowe idee.

Niestety, obecne uniwersytety bardziej traktowane sg jako organizacje
sektora publicznego, anizeli tradycyjne i historycznie wyjatkowe instytucje.
Sa bowiem pod silng presja oceny, ktéra konfrontuje ich dotychczasowe
starania z permanentnym pragnieniem kalkulowania kosztow i efektow,
wymuszajac, na polu publicznych zasobéw finansowych, dziatania konku-
rencyjne. Dlatego wiekszos$¢ edukacyjnych $ciezek zmierza dzis do powia-
zania wyksztalcenia wyzszego z réznorodnymi kierunkami i tendencjami
na rynku pracy. W $rodowisku anglosaskim nazwano to ,,przedsiebiorczym
uniwersytetem”™ (Clark, 1998).

3 Tendencje te juz na poczatku XX wieku odstanial Max Weber i w swoim szkicu Nauka
jako zawdd i powotanie pokazywal, ze uniwersytety zaczely przypominac kapitalistyczne —
zorganizowane, biurokratyczne, ukierunkowane na osigganie wyznaczonych celéw — przed-
siebiorstwa. Pojecie ,powotania” zaczeto by¢ w nauce, w wyniku proceséw racjonalizacji,
desakralizacji kultury i ,,odczarowania $wiata’, pomijane (zob. Weber, 1998, s. 111-140).
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Wszystko to sprawia, ze pomiedzy panstwem a instytucjami naukowy-
mi obowigzuje tzw. spoteczny kontrakt, w ramach ktorego istnieje wyrazne
oczekiwanie, ze w zamian za finansowanie ze srodkéw publicznych, naukow-
cy i uniwersytety uwzglednia potrzeby ,,uzytkownikéow” funkcjonujacych
w gospodarce i spoleczenstwie. Wynika to oczywiscie z promowanej i upo-
wszechnianej idei ,,innowacyjnej gospodarki opartej na wiedzy”.

Spojrzenie od strony mysli liberalnej i ekonomii neoklasycz-
nej zaklada, ze edukacja jest efektywnym czynnikiem wzrostu
wtedy, gdy dostarcza kompetencji, na ktore jest popyt na rynku.
Ksztalcenie powinno by¢ zatem dopasowane do rynku pracy,
zaréwno od strony pracodawcow, jak i uczniow i ich rodzicow
(Wojciuk, 2016, s. 115).

Te hasta i tendencje definiujg dzi$ uniwersytety jako instytucje biznesowe,
tym bardziej ze w liberalnej demokracji kazdy obywatel ma prawo zapytac,
dlaczego ze swoich podatkéw miatby wspiera¢ filozofig (Martin, Etzkowitz,
2000, s. 7-8)? W czasach technologicznej prosperity odwolywanie si¢ do
wewnetrznej wartosci filozofowania niezbyt przekonuje potencjalnych me-
cenasow. Jesli nie podkresli sie utylitarnego aspektu nauczania filozofii, cze-
ka ja marginalizacja. Niewatpliwie zrédlem tych tendencji jest wspdtczesna
dominacja technokratéw, ktorzy celem swej misji uczynili zreformowanie
uniwersytetu po to, aby, podobnie jak inne firmy, przynosit on finansowe
zyski' (Saja, 2014/3, s. 66).

4 Dobrze wida¢ to na przyktadzie relacji polskich Instytutéw Filozofii z instytutami nauk
przyrodniczych, ktérg opisal w swoim artykule Adam Chmielewski. Grant badawczy bio-
loga lub chemika, wynoszacy 5 mln zlotych, uwaza si¢ za $redni. Z tej kwoty uczony przy-
rodnik moze sobie wyptaci¢ ok. 10% w formie honorarium. Grant filozoficzny, wynoszacy
50 tys. ztotych, uwaza sie za duzy. Podobnie jak przyrodnik, filozof moze sobie wyptaci¢
ok. 10 % tego grantu jako honorarium i to rozlozone na kilka lat oraz pomniejszone o nie-
uchronne podatki. Ta rdznica jest obezwladniajgca i mocno zniechecajaca do pracy. Innymi
stowy, filozofowie padli ofiarg ideologii, zgodnie ktéra nauka winna przynosi¢ dochéd. To
szkodliwa fikcja: my$l naukowa przynosi dochody w powigzaniu z przemystem i szeroko
rozumiang sfera publiczng. W Polsce jednak nie wdraza sie rodzimych idei ani technicz-
nych, ani humanistycznych, poniewaz polski przemyst i polska kultura przejmujg gotowe
technologie oraz tzw. ,,formaty” z krajéw rozwinietych. Problem ten wida¢ na przykladzie
osiggnie¢ polskich uczonych-przyrodnikéw: dzigki tym grantom niekiedy odkrywajg wiel-
kie rzeczy, ale wdraza si¢ je za granica, nie w Polsce. Polskie odkrycie niebieskiego lasera
to jeden przyktad, grafen to kolejny. Innymi stowy, polski podatnik finansuje odkrycia,
ktére aplikuja przedsiebiorstwa zagraniczne i z nich korzystaja. Logika kaze zada¢ pyta-
nie, czy w ogole ma sens wydawanie pieniedzy polskiego podatnika na kosztowne badania
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Oczywiscie szybko mozna skonstatowac, ze najwigkszym przegranym
tego aliansu nauki i biznesu jest humanistyka, a szczegélnie filozofia. Jesli
bowiem jedynymi argumentami, majgcymi obecnie jakiekolwiek znaczenie
dla rozwoju nauki, sg te, ktére odwoluja sie do przysztych wysokich do-
chodéw i namacalnych korzysci ekonomicznych, to filozofia, metafizyka,
teodycea, etyka, teoria poznania, a nawet filozofia przyrody, nie maja zadnej
szansy na uznanie wéréd miodych ludzi pragnacych godziwych dochodow
i dobrego zysku.

Analizujac te sytuacje, Alasdair Maclntyre stusznie zauwaza, ze wspot-
czesny uniwersytet badawczy odniost sukcesy na trzech polach: po pierwsze
w topologii i teorii liczb, w fizyce czgstek i kosmologii, biochemii i neuro-
fizjologii. Prace prowadzone w tych dziedzinach sg specjalistycznie waskie,
zalezne od funduszy i sponsoréw, odkrywcze i intensywne. Po drugie, in-
stytuty badawcze dostarczajg wyspecjalizowanych i sprofesjonalizowanych
kadr, zapewniajgc site roboczg w kapitalistycznym i industrialnym $wiecie
- lekarze, ekonomisci, prawnicy, inzynierowie, informatycy. I po trzecie — na
polu finansowym. Uniwersytety, ksztaltujac kadre naukows i idgc za potrze-
bami biznesu, polityki i kapitalu, stajg si¢ coraz bogatsze, przyciagaja bo-
wiem bardzo solidne fundusze i fundacje. Na poczatku XXI wieku niektore
z nich (gtéwnie amerykanskie i brytyjskie) staly sie $wietnie prosperujacymi
korporacjami biznesowymi, korzystajagcymi z subsydiéw, ulg podatkowych,
ulatwien ekonomicznych i politycznych profitow. Jednak taka koncepcja uni-
versitas ma niewiele wspolnego z tym, czym byta wspdlnota nauczajacych
i studentdéw u poczatku rodzenia si¢ jej idealow (Andrzejuk, 2015, s. 68-69).
Stad jasny wniosek: w korporacyjno-biznesowej strukturze dzisiejszych
szkot wyzszych filozofia, ze swojg ambicjg formutowania i stawiania funda-
mentalnych pytan, nie ma specjalnie przysztosci. Jesli juz si¢ ja ceni, to o tyle,
o ile w wyniku zaliczenia kursu filozofii studenci beda lepiej przygotowani
do dalszych karier dzieki erystyce, logice czy kogniwistyce. Formutowanie
tezy, ze czlowiek wyksztalcony, a nawet kazdy myslacy czlowiek, potrzebuje
filozofii, poniewaz ona formuluje zagadnienia konstytutywne dla ludzkiej
egzystencji, daje motywacje do poszukiwania sensu i pokazuje réznorodne
odpowiedzi na najwazniejsze zagadnienia, jest dzis, nalezy to przyznac ze
smutkiem, calkowicie obce etosowi wspolczesnego uniwersytetu badawcze-
go (Maclntyre, 2013, s. 238-241).

w naukach przyrodniczych, skoro nie ma mozliwosci wdrozenia ich wynikéw z korzyscig
dla spoleczenstwa, ktore za to placi? Idzie o to, ze - jak by nie patrze¢ - idea wydatkowania
pieniedzy na badania naukowe jest bardzo kontrowersyjna (Chmielewski, 2014/3, s. 51).
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Nastapilo wiec zderzenie ekonomii z humanistyka, w wyniku ktérego
zaczeto traktowac uniwersytet jako instytucje kierujaca sie logika ,,kultury
korporacyjnej’, gdzie liczy sie efekt produkcyjny, wydajnos¢, zyskownosc.
Swiadomie prowadzi sie jednostki edukacyjne ku logice konkurencji w ofe-
rowaniu ustug (przemozny wplyw rankingéw szkoét wyzszych) i systemu
wiedzy eksperckiej z naciskiem, by tworzy¢ dobrze zdefiniowang marke,
nie tyle jednak nauki jako takiej, ile konkretnej szkoly czy uczelni. Szkoty,
akademie, uczelnie majg za zadanie tworzy¢ warunki dla , lepszej produk-
tywnosci™ (Porter, 1998, s. 162-163).

W konsekwencji, gdy wygrywa logika zysku, a jednoczesnie zaweza si¢
publiczne finansowanie i zaostrza rywalizacja o dostepne srodki, uniwersy-
tety panstwowe zachowuja si¢ podobnie jak prywatne instytucje. Zaczynaja
uczestniczy¢ w ,quasi-rynkowym wyscigu” o przychody, bez zalu porzuca-
jac elementy swojej publicznej misji i zwigzang z nig dbalo$¢ o dydaktyke.

5 Rankingi uczelni, tak mocno dzi$ akcentowane i eksponowane, stanowig bardzo kontro-
wersyjny sposob oceny tresci i znaczenia pracy akademickiej. Nie brakuje glosow, ktdre wy-
raznie pokazujg, ze globalne rankingi uczelni sg specyficzng technologia polityczng, ktorej
zadaniem jest zaréwno hierarchizacja, jak i wykluczenie. Ich moc jest wielka — wiaczajg do
obiegu okre$lone instytucje, inne za$ pozostawiaja kompletnie na uboczu. Dobrze okresla
to Agambenowska fraza ,wilaczajace wyltaczenie”, ktéra znamionuje te uczelnie, ktére nie
zostaly uwzglednione na listach rankingowych, ale pozostajg w stanie relacji ,wyrzucenia”
z suwerenng instancjg decydujacg o wykluczeniu z danej grupy. Co wigcej, rankingi od-
zwierciedlajg rozwijajaca sie na poziomie globalnym walke o kontrole nad przeptywami
wiedzy. System prestizu wiedzy, ktérego przyklad stanowig rankingi, zmierza do repro-
dukowania status quo, w ktéorym uniwersytety, ktore tradycyjnie zdominowaly produkeje
wiedzy naukowej, potwierdzaja swoja pozycje w globalnej hierarchii, a mniejszo$¢ wyta-
niajacych sie instytucji stara si¢ (i niekiedy odnosi sukces) w ustanawianiu konkurencyjnej
obecnosci. Dla wielu obserwatoréw wspdtczesnych globalnych proceséw edukacyjnych
rankingi sa formg sprawowania przemocy symbolicznej, narzedziem umozliwiajagcym
podtrzymanie dominacji sprawowanej przez hegemoniczng grupe i mechanizm genero-
wania zupelnie nowej formy wykluczenia (Amsler, 2014, s. 155-166; Amsler, Bolsmann,
2012, s. 283-301). Rankingi s zatem akceleratorami wykluczenia, podziatéw i nieréwnosci.
Przyspieszaja i pogtebiaja ich tworzenie. Proces ten zachodzi zaréwno w skali globalnej, jak
i krajowej. Rankingi nie tyle tworza hierarchie miedzy uniwersytetami, ile, jak trafnie ujat
to Marginson, potwierdzaja, umacniajg i reprodukuja prestiz i wladze (Marginson, 2009,
s. 13). Trzeba réowniez wyraznie zaznaczy¢, ze globalne rankingi nie mierzg tego, co dla
wspolczesnego uniwersytetu najwazniejsze, jednoczesnie mierzac i dowarto$ciowujac tylko
to, co da si¢ policzy¢. Dzieje si¢ tak, poniewaz rozwdj globalnych rankingéw, dokonujgcy
sie m.in. za posrednictwem dwdch indekséw czasopism komponowanych przez prywatng
firme Thomson Reuters (http://thomsonreuters.com), ktéra jest cisle ztaczona z dynamika
rozwoju globalnego kapitatu handlowego (zob. szerzej: Hazelkorn, 2013, s. 72-94; Walicki,
2011, s. 47).
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Rzadzaca ich dzialaniem (jak rowniez instytucjami sektora formalnie pry-
watnego) zasada ,wewnetrznej skutecznosci’, gloszaca, ze nalezy ,wytwa-
rza¢ odpowiedni pakiet produktéw, biorac pod uwage potrzeby i pragnienia
klientéw, przy jednoczesnym minimalizowaniu kosztéow produkcji dla da-
nego uniwersytetu’, sprawia, ze mogg bez zalu porzuci¢ idee filozoficzne na
rzecz przedmiotéw pragmatycznych (Szadkowski, 2015, s. 105).

Czy jednak nie poskutkuje to tym, iz traktujac uniwersytet jak kolejny
sektor produkgji, tym razem zasilajagcy dynamicznie rozwijajacy si¢ przemyst
wiedzy, nieuchronnie przeksztalci si¢ go w odczlowieczajacg, kierowang przez
menedzerdw, fabryke. Pracujacy w nim profesorowie zamieniajg si¢ w przed-
siebiorcow, studenci za$ zaczynajg by¢ postrzegani albo jako ucigzliwos¢, albo
narzedzia zysku (za studentem idzie pienigdz’; Szadkowski, 2015, s. 3).

Ostatnie dekady przynosza grozng erozje kultury akademickiej,
dryfujemy w strone¢ zupelnie odmiennej kultury korporacyj-
nej. Méwigc przenosnie, w miejsce wspolnoty rozumu pojawia
sie przedsiebiorstwo przerobu studentéw, a zamiast §wigtyni
wiedzy - administracyjny biurowiec. To wlasnie jest zrodio
szeroko odczuwanego w srodowisku kryzysu idei uniwersytetu
i instytucji uniwersytetu, a w szerszym spoleczenstwie - powdd
dramatycznego spadku zaufania do nauki’ (Sztompka, 2014a,
s. 10).

Ale moze rzeczywiscie, jak mowi Marek Kwiek, europejska kadra akade-
micka odpowiedzialna za uniwersytety, powinna zdefiniowac sie jako po-
tezna, dobrze zorganizowana grupa interesu, ktéra musi zrozumie¢ logike
zachodzacych rynkowych i ekonomicznych zmian, reformujgc w ich duchu
swoje akademickie srodowiska? (Kwiek, 2015, s. 23).

6 Edukacyjne reformy wpisuja sie w szersza strategie zamieniania wyzszych uczelni
w jeden z trybikéw w maszynerii produkujacej wzrost gospodarczy. Temu stuzy wdrazany
w calej Unii Europejskiej proces bolonski, o ktérego wprowadzeniu zadecydowali urzedni-
cy za plecami naukowcdw i poza demokratyczna debatg. Celem procesu bolonskiego jest
zamiana uczelni w tasmowe fabryki produkujace site robocza dopasowana do wymogéw
elastycznego rynku pracy (Zespot KP, 2010, s. 9).

7 Sztompka, Wystgpienie na otwarcie Kongresu Kultury Akademickiej, http://nfaetyka.
wordpress.com/2014/04/04/piotr-sztompka-wystapienie-na-otwarcie-kongresu-kultury-
-akademickiej/ (dostep: 20.12.2016).
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1 6 Kognitywny kapitalizm
o Zanim, cho¢ czegsciowo, sprobujemy odpowiedzie¢ na te pytania,

zauwazy¢ trzeba, ze w literaturze opisujacej problem uniwer-
syteckich nauk humanistycznych, odnalez¢ mozna inne jeszcze diagnozy
motywow edukacyjnych reform. Obserwujac sytuacje wspoétczesnych spo-
teczenstw, wolno powiedzie¢, ze istnieje, jak przekonuje Piotr Nowak, co
najmniej kilka niejawnych celéw obecnej reorganizacji pdl edukacyjnych,
w tym i uniwersytetow.

Pierwszym jest odciaggniecie mlodych i zdolnych ludzi od pracy intelek-
tualnej — od czytania ksigzek, pisania, dyskutowania, zadawania wydawaloby
sie glupich, ale kluczowych pytan, wykladania — na rzecz quasi-biznesowej
dzialalnosci sprowadzajacej si¢ do pozyskiwania pieniedzy dla przedsie-
biorstw, jakimi staly sie uniwersytety. Kazdy kto doswiadczyt prawdziwego
nauczania filozofii wie, ze niewatpliwie sprzyja ona rozwojowi intelektualnej
emancypacji i czesto dojrzalosci etycznej, ale nie przektada si¢ wprost na
zyski i profity ekonomiczne (Nowak, 2014, s. 15).

Cel drugi jest bardziej demoniczny (i brzmi mocno kontrowersyjnie),
ale zgadza si¢ z kierunkiem zmian, ktére maja charakter globalny - jest nim
konsekwentne ostabianie instynktu wolno$ciowego i myslenia krytycznego,
polegajace na stwarzaniu takich procedur, warunkéw i klauzul, by dokonata
sie wymiana wolnosci akademickiej na dobra materialne (Nowak, 2014, s.
15). Czy liberalne reformy nie majg na celu przyciggniecia studentéow ku
dzialaniom biznesowym kosztem pracy intelektualnej? Jesli tak, to srodowi-
ska uniwersyteckie niejako dobrowolnie tracg wolnos¢ i autonomie swych
badawczych pasji i drdg, stajac sie zalezne od biezacej polityki, aktualnych
zapotrzebowan rynku czy utylitarnych potrzeb spoteczenstwa (Fedorowicz,
2016, s. 24). Podobng mysl wyraza Piotr Sztompka:

Cztonkowie uniwersyteckiej wspdlnoty coraz czesciej przestaja
by¢ samodzielnie i swobodnie dzialajacymi podmiotami decy-
dujacymi o kierunku, rytmie, czy czasie twdrczej pracy i przed
samymi sobg odpowiedzialnymi za jej wyniki, a staja si¢ zwy-
ktymi pracownikami najemnymi, wykonujgcymi jakie$ z gory
narzucone i zaplanowane zadania, podejmujacymi tematy
gdzie$ wymyslone i preferowane w finansowaniu, a w dydakty-
ce zamiast wlasnej inwencji, rzetelnosci i perswazyjno$ci maja
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kierowac¢ si¢ setkami ponumerowanych punkcikéw narzuco-
nych przez Krajowe Ramy Kwalifikacji’ (Sztompka, 2014b, s.
19-20).

I tu pojawia si¢ cel trzeci. Globalna integracja i koncentracja najbardziej
prestizowego obiegu naukowego, wraz z tak obecnie popierang miedzyna-
rodowg mobilnoscig najlepiej wykwalifikowanej kadry akademickiej, przyj-
muje czesto forme tzw. drenazu mézgéow’ (Nowak, 2014, s. 15). To bardzo
zlozone zjawisko, ktore czesto jest usprawiedliwiane realizacja idei swobod-
nego przeptywu ludzi, pracy i kapitatu. Swiadomie banalizuje sie dzi$ jego
narodowe, kulturowe i spoteczne skutki. Wiele os6b uwaza bowiem za zbyt
kontrowersyjng teze, ze neoliberalizm stal si¢ globalnym i hegemonicznym
projektem koncentracji wladzy i bogactwa w rekach ekonomicznych i poli-
tycznych elit, ktére nie wprost, ale bardzo skutecznie wyznaczajg ideologicz-
ng rame dla dziatan zaréwno w sferze kultury, mediéw, gospodarki, polityki,
jak i oczywiscie edukacji (Saad-Filho, Johnston, 2009, s. 14-15; Szadkowski,
2015, s. 46).

W spoleczno-politycznych realiach liberalizmu uniwersytety nie sg za-
tem postrzegane jak tradycyjne instytucje spoteczne - przytoczone ana-
lizy wzmacniajg te teze — ale jako narzedzia stuzace do realizacji celow
gospodarczych i politycznych. Presja jest tak silna, ze wydaje sie, iz dzi$
uniwersytet nie jest juz zdolny do obrony swej osadzonej gteboko w historii
tradycji i integralnosci. Stal si¢ niezdatny do wytworzenia i promowania
wspolnych, spotecznie przekonujacych narracji dotyczacych kulturowego

8  Sztompka, Wystgpienie na otwarcie Kongresu Kultury Akademickiej, https://nfaetyka.
wordpress.com/2014/04/04/piotr-sztompka-wystapienie-na-otwarcie-kongresu-kultury-
-akademickiej/ (dostep: 20.12.2016).

9 Ten proces w kontekscie europejskim zobrazowat niedawno Pedro Teixeira.
Zaprezentowal on dane dotyczace dystrybucji grantéw Europejskiej Rady ds. Badan
Naukowych, ktére umozliwiajg przeniesienie sie pomys$lnego aplikanta do innego niz miej-
sce pochodzenia kraju europejskiego. Teixeira pokazal nie tylko dominacje w pozyskiwaniu
tych $rodkow krajow takich jak Wielka Brytania, Francja, Niemcy, Szwajcaria, Holandia czy
Wiochy, tworzacych centra europejskiej badawczej doskonatosci, ale wskazat réwniez, jak
duzy procent tych grantéw realizowany jest w tych krajach przez badaczy, ktorzy przeniesli
sie do nich z innych miejsc w Europie. Na przyklad w Wielkiej Brytanii, miejscu realizacji
najwigkszej liczby grantéw Europejskiej Rady ds. Badann Naukowych, niemal polowa pro-
jektow realizowana jest przez badaczy niebedacych obywatelami tego kraju. W Szwajcarii
natomiast udziat badaczy bez obywatelstwa szwajcarskiego wynosi ponad siedemdziesiat
procent wszystkich realizowanych w tym kraju grantéw. Jest to oczywiscie tylko jeden
ze wskaznikow zjawiska tzw. ,,drenazu moézgu” (zob. szerzej: Teixeira, 2013, s. 1-46; por.
Szadkowski, 2015, s. 52.
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i cywilizacyjnego znaczenia jego pracy dla przysztosci spoteczenstwa, kraju,
Europy, $wiata. Paradoksalnie, to wlasnie kryzys tozsamosci i mocy dzisiej-
szej humanistyki, czyni uniwersytety niezdolnymi do narzucenia procesom,
ktdre sie wspolczesnie rozgrywaja, innej niz neoliberalna, technokratyczna
i biurokratyczna, propozycji rozwoju (Kwiek, 2015, s. 205).

Dopiero po nakresleniu tak szerokiego terazniejszego kontekstu sytuacji
humanistyki, mozemy zrozumie¢, czym jest zjawisko, ktére w anglosa-
skiej literaturze nazwano ,kapitalizmem kognitywnym”, a ktére ma na celu
podporzadkowanie sobie ,,produkeji” wiedzy dla $cisle okreslonych zadan.
Srodkiem do realizacji tych zamierzen jest systematyczny proces opanowy-
wania $rodowisk szkoét wyzszych, akademii i uniwersytetow tak, by osta-
tecznie podporzadkowac je racjom ekonomii, zysku i biznesu" (Moulier
Boutang, 2011; zob. tez: Hessels, 2008, s. 740-746).

1 7 Ztowroga moc etatyzmu
o Opisane dos¢ szczegétowo uzaleznienie szkolnictwa wyzszego od

wymogow finansowych, wynikéw ekonomicznych, innowacyjno-
$ci i uzyskiwanych grantéw wraz z narastajagcym procesem finansowania
uniwersytetow ze srodkéw publicznych, ma cechy zjawiska, ktére w litera-
turze opisujacej zycie spoteczno-polityczne nazywa si¢ etatyzmem.
Etatyzm (fr. état - stan, panstwo, gospodarstwo, etat) to interwencjonizm
panstwowy rozumiany jako rodzaj dziatan politycznych, ktére - mdowigc
krétko - znamionujg przejmowanie przez panstwo administracji nad wiek-
szoscig dziatan przedsiebiorczych, ekonomicznych i spotecznych. Oznacza
ingerencje panstwa w rézne dziedziny zycia gospodarczego, spolecznego,
kulturalnego, w funkcjonowanie samorzadéw, stowarzyszen, matych grup
i jednostek tak, by przeja¢ odpowiedzialnos¢ za wiele sfer aktywnosci spo-
tecznej. W wyniku tych dzialan panstwo jest inwestorem, pracodawcg, pro-
ducentem, nabywca i sprzedawcg okreslonych surowcow, ustug i technologii,
eksporterem i importerem, kredytodawca lub pozyczkobiorcg, organizato-
rem procesow gospodarczych, zarzadca i dysponentem poszczegolnych pél
zycia spolecznego, animatorem dzialan kulturowych, straznikiem tradycji
i obyczaju (Heydel, 2012; Heywood, 2010, s. 123; Hirst, 2012; Levy, 2006;

10 Mozna tez spotka¢ sformulowanie , kapitalizm akademicki”, oznaczajace komercjali-
zacje i urynkowienie nauki. Wyraza si¢ on przede wszystkim w konkurencji i rywalizacji
o granty, fundusze, kontrakty, partnerstwa akademicko-przemystowe. Cata dziatalnos¢ jest
nakierowana na zysk z patentdw, licencji i reklam.
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Scruton, 2002, s. 96). W tej logice wzmacnianie struktur panstwa oraz ad-
ministracyjna profesjonalizacja jego kadr przekladaja sie na wzrost ekono-
miczny, przyczyniajac sie do rozwoju kraju (Wojciuk, 2016, s. 102).

Dzi$ okazuje sig, Ze to nie uczeni zarzadzajg wspdlczesnym uniwersyte-
tem, ale politycy, administracja i biznes. Caly sektor akademicki staf si¢ nie-
zwykle panstwowo-centryczny. We wladzy panstwowej, w politycznych 7zré-
dlach decyzji i przepiséw, odnalez¢é mozna zaréwno straznika, jak i obronce
publicznych $§rodkéw przed ,,zachciankami” uczonych, a takze jedynego
gwaranta jakosci i poziomu ksztalcenia i badan naukowych. Przekonuje sie
nas, ze bez sprawowania przez panstwo rzeczywistej funkcji kontrolnej i de-
cyzyjnej nad calym tokiem nauczania, nie dokona si¢ wzrost jakosciowy'.
Oznacza to, ze teoretykom kapitalizmu akademickiego udato si¢ przejscie od
bezposredniej kontroli panistwowej nad systemami szkolnictwa wyzszego do
kontroli panstwowej zwigzanej z mechanizmami rynkowymi. Dzieki temu
zabiegowi panstwo staje sie ,,hiper-administratorem’, ktory nie tylko rozdaje
fundusze, lecz réwniez pragnie $cisle kontrolowac ich wykorzystanie (Leslie,
Slaughter, 1998, s. 228-230).

Panstwo zatem, zamiast stuzy¢ wspdlnocie akademickiej, ma ambicje jej
formowania. Tworzy w tym celu mit jednosci systemu — wszyscy akademicy
majg te same szanse, sg tak samo, na tych samych prawach finansowani
i traktowani. Jednocze$nie agendy panstwowe §wiadomie, przez biurokra-
tyzacje nauki, pragng marginalizowaé wptyw srodowiska akademickiego
na procesy decyzyjne i demobilizowa¢ sprzeciw wobec narzucanych przez
urzednikow formalistycznych rygorow. Wszystko po to, by zapewni¢ etaty-
styczng hegemonig. Dlatego akademicy sg zmuszani do tworzenia niezliczo-
nych, a jedynie deklaratywnych, sprawozdan, ankiet, sylabuséw, macierzy
efektow ksztalcenia i innych dokumentéw. Indagowani sg do pisania kolej-
nych wersji wnioskdw o granty do panstwowego monopolisty, wiedzac, ze
ich poprawno$¢ zalezy od decyzji powolanych przez panstwo recenzentdw,
a takze catego systemu szkolen".

11 Jak pisze Jan P. Hudzik do tego rodzaju etatystycznej logiki zdazyli si¢ dostosowa¢
studenci i doktoranci, bezkrytyczni mtodzi adepci nauki, wyspecjalizowani juz w liczeniu
punktéw za publikacje, w pogoni za kolejng konferencja, w ktérej udzial zwiekszy ich szanse
na prace na uniwersytecie, poszukiwaniu etatéw z grantéw — bezpiecznej przystani dla
jednostek bardziej sprytnych, bardziej mobilnych i bardziej bezrefleksyjnych (zob. Hudzik,
2015, 5. 102).

12, Rzecz w tym jednak, ze poza zapewne nieliczng w skali catego kraju grupa prawnikéw,
specjalizujacych sie w prawie szkolnictwa wyzszego, nikt z regularnych, ze tak powiem, aka-
demikéw - z humanistéw absolutnie nikt! - piastujgcych funkcje dziekanskie czy rektorskie,
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Nie tudzmy sie jednak, tam gdzie dominuje etatyzm, tam tez niemal
automatycznie pojawiajg sie cale szlaki dla cynicznych i sprytnych zacho-
wan. Konsekwentnie wprowadzany i utrzymywany etatyzm rodzi postawy
pragmatyczne i utylitarne. Mlodzi naukowcy juz zaczynaja postepowac
zgodne z doraznymi oczekiwaniami ustaw, rozporzadzen i ewaluacyj-
nych wytycznych. Dobrym przykladem tego jest wypelniane wnioskow

nie jest w stanie poradzi¢ sobie z takimi przepisami i poprawnie przygotowacé sterte do-
kumentéw - wypelni¢ »ankiete« — zgodnie z oczekiwaniami Ministerstwa. A skoro tak, to
ostatecznie los »jednostki naukowej, jej by¢ albo nie by¢ - przypomne, ze za kategoryzacjg
idzie finansowanie - spoczywa w rekach wladzy: w dobrej lub ztej woli jej urzednikéw
i akolitéw-wspolpracownikow, w poza legalnym »zaufaniug, jakim darzg lub nie darzg oni
swoich ocenianych kolegéw. Skutkuje to wszystko strukturalng niesterownoscia systemu
- z kilku powoddéw. Po pierwsze, z uwagi na pewng socjotechniczng prawidtowosé. Otéz
paradoks opisywanego stanu rzeczy polega na tym, ze im bardziej system nauki i szkol-
nictwa wyzszego jest racjonalizowany, szczegétowo regulowany administracyjno-prawnie,
tym bardziej staje si¢ on autodestrukcyjny, zagrozony implozjg, tym mniej dziata na rzecz
autonomii swoich funkcjonariuszy, tym mniej moze opierac si¢ na ich wiedzy i sumieniach.
Syndrom »zaufaniac, ktory, jak widzieli$my, zaczyna im dolega¢, czerpie swoja racjonalnoéé
za kazdym razem z aktualnego ukladu intereséw lezacych u podstaw ich $rodowiska. Po
drugie, niesterowno$¢ systemu zarzadzania naukg bierze sie takze z przyczyn stricte mery-
torycznych: zakladane w ustawie i innych dokumentach rzagdowych wymagania (organiza-
¢ji, finansowania, ewaluacji, metodologii), jakie stawia wspolczesna wiedza ekspercka, sg
nie do pogodzenia z wymaganiami wynikajacymi z nadal jeszcze tradycyjnej konstrukeji
naszego uniwersytetu. Po trzecie, jesli wymagania wiedzy eksperckiej wigza¢ ze standar-
dami takiej wlasnie nauki, na ktore powolujg si¢ przeciez dokumenty MNiSW i instytucji
z nim zwigzanych, to standardy te s niekompatybilne z naszymi wlasnymi - i to nie tylko
z naszg polityka finansowania nauki i jej ewaluacji, lecz takze z polityka zatrudnienia na
uniwersytetach, z modelem akademickiej kariery zawodowej” (Hudzik, 2015, s. 93-94).
W wywiadzie udzielonym Guardianowi Peter Higgs, laureat nagrody Nobla w fizyce, z calg
szczeroscia powiedzial, ze przy obecnych kryteriach ewaluacyjnych nigdy nie zostatby
uznany za twérczego naukowca (zob. https://www.theguardian.com/science/2013/dec/06/
peter-higgs-boson-academic-system (dostep: 20.12.2016). Etatyzm rodzi dramatyczne dla
ludzi myslacych, krytycznych i bezkompromisowych tendencje. Skutkuje spotecznym grze-
chem niemys$lenia. To dzi$, twierdzi Piotr Nowak, gléwna przewina akademikéw: droga
niemysélenia. ,,Akademicy - jedni z obawy przed bezrobociem, inni, poniewaz niezle zara-
biajg — uciekaja przed naciskami administracji i biznesu w stosunkowo tagodng obstruk-
cje i dezinterpretacje ich polecen. A nawet gorzej: uderzaja w ton moralnej wyzszosci, co
w biuralistach wzbudza szczery $miech. Tymczasem stawka w calym tym zamieszaniu jest
naprawde wysoka: jest nig wolno$¢ i wladza. Dotychczas wlasciwg przestrzenia wolnosci byt
uniwersytet, ktory zresztg przez setki lat stopniowo ja tracit. [...] Wolno$¢ zostata - trzeba
to glo$no powiedzie¢ — spieni¢zona lub wymieniona na inne dobra, na przyktad na bardzo
przyjemne zajecie, jakim jest turystyka naukowa” (Nowak, 2014, s. 58).

(O8]
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grantowych, pisanych pod oceny recenzentéw i nieustanne zabieganie o cy-
towania (Nussbaum, 2016, s. 147; Walicki, 2011, s. 47)".

I znowu najwiekszym przegranym tak zbudowanego modelu jest humani-
styka, ktdra po pierwsze ze swej istoty domaga sie prostoty, uczciwosci i bez-
interesownosci, po drugie nie potrafi na globalnym rynku kapitatu sprzeda¢
z zyskiem swoich ,,produktéw”. Bo przeciez nie takie s zadania, priorytety
i cele humanistyki, a szczegdlnie nauki, ktora jest jej korong - filozofii.

1 8 Pragmatyzm a ideaty ksztatcenia
o Czy tak promowana biznesowo-pragmatyczna edukacja i upo-

wszechniany w jej ramach sposéb ksztaltowania dzisiejszej mto-
dziezy sg w stanie uformowac wielkich twoércow, geniuszy literatury czy
gigantéw kultury? Czy nowoczesny etatystyczny program ksztalcenia uni-
wersyteckiego, z tabletami, e-podrecznikami, sylabusami, systemem elek-
tronicznego oceniania, zrodzi ludzi na miar¢ Dantego, Petrarki, Szekspira,
Hegla czy Camusa? Czy za kilka wiekow pochyleni nad naszymi czasami
badacze dawnych dziejéw dostrzegg ten rodzaj geniuszu, ktdry potrafi prze-
trwac wieki, jak drobinka diamentu w popiotach minionych epok? Smiem
watpi¢. Zobaczmy, jak marginalizowanie humanistyki i promowanie pozy-
tywistyczno-empirycznego modelu nauki sprawia, ze student wspolczesnego

13 Jak pisze Martha Nussbaum, takze brytyjscy humanisci wcigz musza wypelnia¢ wnioski
grantowe do agencji rzagdowych, co nie tylko pochlania duzo czasu, lecz takze wypacza
tematy badawcze, poniewaz agencje rzadowe oceniajace wnioski grantowe szukaja wskaz-
nikéw ,wplywu” i czesto s wobec humanistycznych projektéw nastawione bardzo po-
dejrzliwie. Wielka Brytania nie jest jednak pod tym wzgledem przypadkiem skrajnym;
w niektorych krajach europejskich o grant trzeba wystepowaé nawet w celu uzyskania sty-
pendiéw dla doktorantéw, podczas gdy w Stanach Zjednoczonych i w wielu innych krajach
na $wiecie s oni finansowani na podstawie standardowych umoéw pomiedzy wydzialem
a administracja uniwersytetu; dzieki temu moga swojg edukacje ksztaltowa¢ w sposob ela-
styczny, zamiast od samego poczatku wpasowac sie w zespot badawczy jakiego$ profesora.
»Pewien cyniczny mlody filozof z jednego z potaczonych niedawno wydzialéw filozofii
i nauk politycznych powiedzial mi, ze jego ostatni wniosek grantowy mial o sze§¢ stéw
mniej niz dopuszczal limit. Dopisal wiec w sze$ciu miejscach stowo »empirycznyx, tak aby
przekona¢ biurokratow, Ze nie zajmuje si¢ jedynie filozofig. Wniosek otrzymat dofinanso-
wanie” (Nussbaum, 2016, s. 147). Sprowadza to humanistyke do rangi korporacji, ,,przebi-
jaja sie” bowiem i otrzymuja granty projekty uznane za ,,zgodne z postepem nauki’, czyli
w przypadku nauk humanistycznych po prostu modne (Wilczynski, 2016, s. 106). Przybiera
to czasem forme ironicznych przytykow typu: ,,A tak w ogole efektywnoé¢ naukowa hu-
manistow mierzona parametryzacja odstania brak strategii lokowania swoich publikacji
gltéwnie w dobrych czasopismach” (Kokowski, Litwinski, 2014, s. 42).
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uniwersytetu czasem nie bardzo wie, kim byli Arystoteles, Boecjusz, Cyceron
czy Seneka, nie méwigc juz o wymienieniu tytutéw ich dziet, w tym zapo-
mnianym i, zdaje sie, ze celowo, eliminowanym (a zastgpionym globalnym
angielskim) jezyku, jakim jest tacina. Dzi$ student podobny jest do konsu-
menta i tak jest traktowany - duzo, szybko, tanio - nic tre$ciwie, niewiele
teoretycznie, prawie w ogdle abstrakcyjnie. Stad porzucenie filozofii, bo dzi-
siejszy uczen ma $wiat konsumowac, a nie go kontemplowa¢. On wypetnia
testy, pisze skrétowo, uzywa rownowaznikow zdan, nie potrafi spokojnym
literackim jezykiem wyrazi¢ swych przezy¢ i mysli, pokazujac, ze rozumie
problematyke, ktérg poznaje. Uczy sie testow i ukladanek egzaminacyjnych,
a nie potrafi zadawac kluczowych pytan: ,dlaczego?”, ,,jak?”, ,w jakim celu?”.
Te pytania domagaja sie¢ bowiem dystansu, refleksji, zastanowienia, wiedzy,
a nie opinii i obrazéw. Rozum instrumentalny zaczyna w edukacji domi-
nowa¢ nad rozumem metafizycznym i wtedy — jak napisal Tadeusz Gadacz
- nadchodzg czasy marne (Gadacz, 2008, s. 89). One za$ nie rodzg wielkiej
literatury, sztuki, filozofii. Powodujg obumieranie humanistyki, a wraz z nig
geniuszu wyrazonego w wielkich literackich inspiracjach. Obecnie, w lan-
sowanej w Polsce wzorem zachodnich akademickich standardéw edukacji,
kluczowg role odgrywa nie tyle teoria, refleksja, bezinteresownos¢ pytan
i stawianych zagadnien, ale pragmatyzm, przygotowanie zawodowe, spraw-
no$¢ obstugiwania urzadzen, efektywno$¢ i wymiernos¢. Oto czynniki, ktore
zardwno w edukacji, jak i na rynku pracy i w wielu innych dziedzinach
zycia, odgrywaja role najistotniejsza. Tym samym logos zostal wyparty przez
praxis, sfera poznania i prawdy zostala zastgpiona przez aktywizm, odtwor-
czo$¢, szybkos¢. Szkoda czasu na ,,filozoficzng bezczynno$¢”, kontemplo-
wanie i perypatetyckie przechadzanie sig, by rozstrzyga¢ w teoretycznych
debatach zawiktane tezy metafizyczne. W ten sposdb myslenie przestaje
by¢ pierwsze, a fundamentalne staje si¢ efektywne i skuteczne dziatanie
mierzone marketingowymi sukcesami (Andrzejuk, 2015, s. 76). To z kolei
przyczynia sie do zaniku autentycznej mysli i mechanicznego przekazywania
podrecznikowych, czesto banalnych i skrotowych, tez. Dzi§ mlody czltowiek
nie przychodzi na studia po to, by zdoby¢ umiejetnos¢, ktdrg nazywa si¢ wy-
ksztalceniem, to znaczy, by przemysle¢ wiele kwestii, zaspokoi¢ ciekawos¢,
poszerzy¢ wlasne horyzonty egzystencjalne, dojrze¢ intelektualnie i emo-
cjonalnie, doswiadczy¢ uczestnictwa w kulturze. Ten ideal legt w gruzach,
zagubit sie, a wszechogarniajgcy pragmatyzm ujawnia si¢ w tym, ze szkoty
staly sie dla wiekszosci mlodych ludzi miejscem budowy CV pod katem ryn-
ku pracy. Piotr Sztompka wyraznie wskazuje, ze idea tego, by uniwersytety

(O8]
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ksztalcity zawodowo pracownikéow pod zamoéwienia aktualnego rynku pracy,
oparta jest na kompletnym nieporozumieniu. Szczegélnie teraz nalezy przy-
pomina¢, ze wyksztalcenie akademickie musi by¢ bogate w tresci ogdlne,
humanistyczne, kulturowe, nie jest bowiem fabryka robotéw, ale ma na lata
ksztattowa¢ osobowosci i kompetencje cywilizacyjne (Sztompka, 2014b, s. 27).

1 9 Demokracja — dialog, kultura, Swiatopoglad
o

Zapytajmy jednak, czy wymagania i zadania uniwersytetow oraz

szkolnictwa wyzszego, tak wyraznie zdefiniowane przez obec-
ne etatystyczne panstwo, nie wyznaczajg by¢ moze wtasciwego kierunku
zmian? Niewykluczone, Ze realne skorelowanie nauki, pragmatyki i biznesu
z interwencjonizmem i bardzo mocng rolg administracji panstwowej jest
stuszne. Jesli cierpi na tym szeroko pojeta humanistyka, a przede wszystkim
filozofia, to jest to jednak, jak przekonujg urzednicy, nieunikniony skutek
szerokich globalnych tendencji - technicyzacji i informatyzacji zycia, dzigki
ktérym spotecznosci zdobywaja inne dobra niz te, ktére proponuje humani-
styka. A zatem: moze nie nalezy rozpacza¢ z powodu fatalnej sytuacji nauk
humanistycznych?

Nic bardziej mylnego. Potrzebujemy humanistyki, a przede wszystkim
filozofii. W czasach liberalnych demokracji bardziej niz kiedykolwiek odczu-
wamy tesknote do wyksztalconych elit z szerokimi kulturowymi, filozoficz-
nymi i literackimi horyzontami. Krytyczne myslenie, refleksja, znajomos¢
dorobku cywilizacji, tradycji i kultury, umiejetnos¢ formulowania argumen-
tow i uzasadniania pogladow sg wrecz niezbedne dla trwania i Zywotno$ci
wspolczesnych demokracji (Nussbaum, 2016, s. 12).

Jednak ta odwazna, a dla wielu wrecz kontrowersyjna, teza domaga sig¢
uzasadnienia. By ja obroni¢, nalezy ukaza¢ zalezno$¢, jaka zachodzi mie-
dzy nowymi reformami i aktywnosciami akademikéw a kondycja calych
spotecznosci. Jak sie¢ majg humanistyka i filozofia do problemu toleranciji,
swiadomosci wspolnoty politycznej, podniesienia jakosci debaty publicz-
nej, korzystania z mediéw, zmniejszania stopnia agresji wobec obcych czy
nienawisci w Internecie? (Hudzik, 2015, s. 80). Moze te ,liberalne cnoty
i postawy” spoleczenstwo zdobywa bez filozofii?

Na poczatku przypomniec¢ trzeba, ze dzisiejszy model ksztaltowania i wy-
chowywania cztowieka zaklada ogromne znaczenie demokracji. Zdobycza
naszych pokolen (w Polsce od ponad dwudziestu pigciu lat, w krajach
Zachodu od ponad stu) jest niezbywalne prawo kazdego dorostego cztowieka
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do udziatu w podejmowaniu decyzji wptywajacych na polityczne i obywatel-
skie funkcjonowanie calych spoteczenstw (panstw). Demokratyczna wspol-
nota upodmiotawia, dajgc mozliwos¢ aktywnego uczestniczenia w zyciu
spolecznym i zabezpiecza fundamentalne prawa jednostki, ktérych nie moze
jej odebrac kaprys wigkszosci. Demokracja chroni swobody polityczne: wol-
nos$¢ stowa, zrzeszania sig, kultu religijnego, sumienia, wolnos$¢ ekonomicz-
ng, a takze podstawowe uprawnienia w innych dziedzinach, takich jak edu-
kacja czy zdrowie (Bobbio, 1998). Spoleczenstwo demokratyczne wymaga
réwniez relacji, dialogu, komunikacji, stuchania, méwienia i zrozumienia.

Zauwazmy dalej, ze duza cze$¢ centralnych dla zycia demokratyczne-
go dyskursow nie dotyczy prawd nauk empirycznych - matematyki, fizyki,
kosmologii czy geografii — ale dotyczy wartosci takich jak sprawiedliwos¢,
réwnos¢, wolno$¢ czy prawa czlowieka. Uczestniczenie w tych dyskusjach,
wspotodpowiedzialno$¢ za ich ksztalt i wynik, domaga sie jednak - kazdy
to przyzna — szerokich kompetencji kulturowych i humanistycznych. Nalezy
zwrdcic tez uwage, ze w dobie medidéw spotecznosciowych, Internetu i glo-
balnej komunikacji na forach i komunikatorach trwa nieustanna wymiana
pogladow i mysli. Internetowy tygiel stal si¢ miejscem debaty nie nad wyni-
kami nauk przyrodniczych, a nad tym, czym zyjg ludzie. O tym za$ zawsze
stanowig tresci humanistyczne: filozoficzne, etyczne i Swiatopogladowe.
Spory o sprawiedliwo$¢ spoleczng, o najlepszy mozliwy ustréj panstwowy sa
przeciez dyskusjami filozoficznymi, gdyz muszg wzig¢ pod uwage rézne kon-
cepcje sprawiedliwosci, wolnosci, odpowiedzialnosci czy obowigzku. Idee te
i kategorie nie nalezg do sfery nauk szczegélowych, co wiecej, nie da si¢ ich
uzasadni¢ nawet z pomocg historii, socjologii czy politologii. Konieczny jest
dyskurs filozoficzny (Judycki, 2014/3, s. 18).

Gdy zauwazy sie te prawidtowosci, to fatwo zrozumie¢, ze demokra-
tycznemu, wolnemu i dojrzatemu spoleczenstwu potrzebna jest filozofia.
Ona bowiem zaprasza nie tylko do myslenia radykalnego, docierajacego
do ostatecznych podstaw i zasad rzeczywistosci, ale takze do mys$lenia od-
powiedzialnego i krytycznego. Nieodzownos¢ filozofii w kulturze rodzi si¢
z potrzeby os6b rozumnych i wolnych, ktére beda zdolne podwazy¢ utarte
schematy dzialania i postepowania. W spotecznosciach takich jak nasze
- technologicznych, informatycznych, medialnych i konsumpcyjnych -
niezbedni sg ci, ktorzy odwazg si¢ zakwestionowaé upowszechniane i wy-
znawane dogmaty, bedg zdolni zapytaé: ,a moze jest inaczej?”. Filozofia,
jako odwaga nieschematycznego myslenia, zawsze byla pomocna w obronie
niezalezno$ci i wolnosci cztowieka (Zieminski, 2014/3, s. 211).

(O8]
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Jesli wiec chcemy mie¢ spoteczenstwo $wiatlych, nie dajgcych sobg ma-
nipulowac¢ i tolerancyjnych obywateli, jesli zalezy nam na silnej demokracji
i odpowiedzialnych postawach prospotecznych, to powinnismy promowaé
kulture filozoficznego myslenia, wspierajac nie tylko studia filozoficzne,
ale tez nauczanie filozofii w szkotach $rednich i filozoficzny styl myslenia
w zyciu publicznym. Tylko dzieki edukacji filozoficznej nauczymy sie dys-
kutowania na wazne tematy w sposdb merytoryczny, rzetelny i samodzielny.
Zauwazmy, przypomina Adam Szutta, Ze zwolennicy tyranskich rzadéw i to-
talitarnych systeméw boja sig¢ filozofii, dobrze bowiem wiedzg, czym grozi
promowanie i nauczanie myslenia filozoficznego. Dlatego juz w pierwszych
latach komunizmu w Polsce szybko wycofano ze szkdt nauczanie filozofii
(Szutta, 2014/3, s. 59).

Deprecjonowanie humanistyki, a ostatecznie jej edukacyjne ostabienie
i wyrugowywanie z programoéw szkolnych sprawia, ze promuje si¢ technicz-
no-informatyczno-inzynieryjng $ciezke kompetencji zawodowych. Czy jed-
nak spotecznosci ztozone z ludzi o wyksztalceniu wylgcznie technicznym
nie stang si¢ niezdolne do krytykowania wladzy, podwazania politycznych
projektow, ustrojowych pomystéw i ekonomicznych opinii? Czy nie beda,
pyta Martha Nussbaum, pozytecznymi wytworcami dobr i zyskow o stepio-
nej wyobrazni? Czy takiego spoleczenstwa nie czeka samobdjstwo duszy”
(Nussbaum, 2016, s. 161)?

Pragnac zycia w wolnych i dojrzatych spotecznosciach, musimy poszuki-
wac odpowiedzi na tak postawione pytania. Demokracje charakteryzuja sie
wielkg silg rozsagdku i wyobrazni, sg jednak jednocze$nie szczegdlnie podat-
ne na uleganie powaznym bledom w rozumowaniu, na wplyw ignorancji,
pospiechu, niedbatosci, egoizmu i bezrefleksyjnosci czy wrecz manipulacji.
Edukacja ukierunkowana przede wszystkim na uzyskanie dochodéw i zysku
wzmacnia te spoleczne stabosci i utomnosci. Moze doprowadzi¢ do igno-
rancji opartej na chciwosci oraz mechanicznie wyuczonej ulegtosci, to zas

14 Jako przyklad mozna podac¢ to, co stalo si¢ w indyjskim stanie Gudzarat, ktory od
wyjatkowo dlugiego czasu podgza $ciezka eliminowania mysélenia krytycznego ze szkot
publicznych i koncentruje si¢ przede wszystkim na umiejetnosciach technicznych. To tam
grupa potulnych inzynieréw zostata przeksztalcona w morderczg site zdolng do przepro-
wadzenia rasistowskich i antydemokratycznych decyzji politycznych. W 2002 r. ttumy ra-
dykalnych wyznawcéw hinduizmu, podburzane przez propagande podawang w szkotach
(w stanowych podrecznikach Hitler na przyklad jest przedstawiany jako bohater) zamor-
dowaly okoto dwdch tysiecy muzutmandw. Ten ludobdjczy atak zostal potepiony na calym
$wiecie i doprowadzit do odmoéwienia wydania amerykanskiej wizy premierowi stanu, ktory
stworzyt kampanie podburzania do nienawisci rasowe;j.
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stanowi juz powazne zagrozenie dla samego Zycia demokratycznego i z pew-
nos$cig utrudnia stworzenie przyzwoitej kultury ludzi myslacych, wolnych
i rownych (Nussbaum, 2016, s. 161).

1 1 O Humanistyka na strazy demokragji
o Co zatem wnosi humanistyka do, uzyjmy Habermasowskie;

formuly, spotecznego ,,$wiata zycia” wspodtczesnych demokra-
cji? Jakie umiejetnosci i kompetencje powinno wyksztalci¢ u swych oby-
wateli panstwo pragngce promowac ten typ personalistycznej, to znaczy
refleksyjnej i wrazliwej na drugiego cztowieka, demokracji, ktéra pozwala
na przyznanie kazdemu szansy na zycie, wolnos¢ i dgzenie do osobistego
szczescia? Za Marthg Nussbaum mozna zgodzic sie, ze istotne beda:

1. umiejetnos¢ wlasciwego analizowania, refleksji, argumentowania i pro-
wadzenia dyskusji o kwestiach politycznych dotyczacych panstwa;

2.zdolnos¢ dostrzezenia we wspélobywatelach ludzi majgcych réwne
prawa, nawet jesli r6znig si¢ oni pod wzgledem pogladow, rasy, religii,
plci czy orientacji seksualnej; umiejetnos$¢ odnoszenia sie do nich z sza-
cunkiem i postrzegania innych oséb jako wartosci samej w sobie, a nie
jako narzedzi, ktérymi mozna manipulowac dla osiggniecia osobistych
korzysci;

3.umiejetno$¢ brania pod uwage istnienia innych 0séb i rozumienia skut-
kow roznego rodzaju decyzji spolecznych i politycznych dla zyciowych
szans i doswiadczen ludzi.

4. kompetencja wlasciwego przedstawiania skomplikowanych kwestii ma-
jacych wplyw na ludzkie zycie na réznych jego etapach; pojmowania
dziecinstwa, okresu dorastania, relacji rodzinnych, choroby, $mierci
i wielu innych zagadnien w sposdb uwzgledniajacy ogromne zréznico-
wanie ludzkich biografii;

5.sprawnos¢ krytycznego osadzania przywodcdw politycznych, podparte-
go jednak przemyslang i realistyczng oceng dostepnych im mozliwosci;

6.zdolno$¢ myslenia o dobru panstwa jako caltosci, a nie jedynie przez
pryzmat wlasnej grupy;

7.umiejetnos¢ spojrzenia na wlasng wspdlnote jako na element skompliko-
wanego porzadku swiatowego, ktory dla rozwigzania rozmaitych kwestii
domaga si¢ racjonalnej, uczciwej i ponadnarodowej debaty (Nussbaum,
2016, s. 42-43).
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Powyzszy, zdroworozsgdkowo oczywisty, spis spolecznych kompetenciji, po-
kazuje, ze liberalne demokracje potrzebujg obywateli, ktorzy myslg, potrafigc
zachowac pewien dystans wobec zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci, a jedno-
cze$nie umieja, zarowno w polityce, jak i Zyciu na poziomie samorzagdowym
czy sasiedzkim, analizowac r6zne warianty, scenariusze i opcje, przyjmujac
czasem punkt widzenia drugiego czlowieka, z ktérym zyjg wspélnie w wie-
lokulturowym i pelnym réznorodnych pogladéw spoteczenstwie. Innymi
stowy, demokracje liberalne potrzebujg ludzi myslacych i otwartych, kry-
tycznych i empatycznych. Demokracja, jesli uswiadomimy sobie calg jej site,
to ustréj dla ludzi wyksztalconych, o§wieconych i rozumnych, to zas zalezy
w ogromnej mierze od stanu szkolnictwa i to humanistycznego. Zadna inna
nauka nie ksztaltuje takich postaw w sposdb metodyczny - tylko filozofia.
Stad w tej perspektywie przestaje by¢ zasadne pytanie, czy nalezy finansowaé
wydzialy humanistyczne, w tym szczegdlnie wydzialy filozofii, mimo ich
ekonomicznej nierentownosci i nieoptacalnosci, a obowigzujaca zaczyna by¢
kwestia — jak dobrze i skutecznie to robic?

Gdy odkryjemy, czym jest demokracja jako okreslony sposéb Zycia, to
zrozumiemy, zZe uniwersytet humanistyczny stanowi przestrzen krzewie-
nia kultury, tradycji, wiedzy i wspélnotowych umiejetnosci, niezbednych
spoteczenstwu do pelnego i dojrzatego funkcjonowania. Promowane w hu-
manistyce, a przede wszystkim w filozofii, wartosci intelektualne i umiejet-
no$¢ polemicznego myslenia, przyczyniajg sie do formowania, tak waznej
w demokracji, przestrzeni dialogu. Na uniwersytecie ma ona dwa wymiary:
pierwszy — osobisty, tworzy go poszukiwanie prawdy; drugi — wspolnoto-
wy, to wielo§¢ pogladow, idei, kultur, pokolen i rozwigzan. Warunkiem nie-
zbednym dla trwania obu wymiaréw jest praktyka racjonalnosci i wolnosci.
Dlatego tylko w atmosferze debaty, a nawet sporu, formuje si¢ istota uni-
wersytetu: obowigzek krytyki, prawo do watpienia i gotowo$¢ do sprzeciwu
tacza si¢ z uznaniem zdania i pogladéw innych. Dopiero tak formowane
elity mogg stanowi¢ podstawe spoteczenstwa obywatelskiego” (Fedorowicz,
2016, s. 31).

15 ,Na uniwersytecie wszyscy sa Inni, razem i osobno uczestnicza w europejskiej unitas
multiplex, a wigc pozostaja sobg — w gotowosci do dawania i otrzymywania - by (...) ma-
gis veritas propagetur. (...) Je$li poszukiwanie prawdy jest w uniwersytecie rownoznaczne
z uznaniem innosci, to znaczy, ze przyjmujemy jako osoby i jako wspdlnota obowigzek
konfrontacji z tozsamos$cig Innego. Zarazem wierno$¢ wlasnej tozsamosci jako element
szukania prawdy jest ustalaniem istotnego aspektu tego poszukiwania w postaci stwier-
dzenia, ze Ja jestem Innym, ze wszyscy jesteSmy — wobec siebie — Innymi. Tak splatajq si¢ te
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Czy zatem nastang czasy, kiedy znajomos¢ podstawowych idei filozoficz-
nych bedzie tak samo elementarnie wymagana od ludzi wyksztalconych,
jak dzisiaj wymagana jest znajomos¢ np. jezyka angielskiego czy obstugi
urzadzen informatycznych? Trzeba by¢ sceptycznym wobec takiego opty-
mizmu, poniewaz bez nobilitowania humanistyki, a szczegdlnie filozofii,
bez programu upowszechniania odwaznego i krytycznego myslenia, nie
zrealizuje si¢ idealow obywatelskich. Dzi$, w pogoni za zyskiem, poszcze-
golne panstwa i tworzone przez nie systemy nauczania, $wiadomie usuwaja
umiejetnosci niezbedne do podtrzymania przy zyciu demokracji®. Jesli ten
proces nie zostanie zatrzymany, to juz wkrdtce nowoczesne spolecznosci
na calym $wiecie bedg produkowa¢ pokolenia uzytecznych technokratow,
a nie pelnowartosciowych obywateli zdolnych do samodzielnego myslenia,
formulowania nowatorskich tez oraz zrozumienia wagi zaréwno osiggniec
drugiego czlowieka, jak i doznanych przez niego krzywd. Na naszych oczach
zatem rozstrzyga sie przysztos¢ swiatowych demokracji. Stawka w tej grze
jest bardzo wysoka - jest nig wolno$¢ i wladza (Nowak, 2014, s. 84).

1 1 1 Edukacja filozoficzna w szkole
o Dostrzegajac wiec nie tyle kluczows, ile wrecz nieusuwalng role

filozofii i w ogdle humanistyki w kulturze oraz we wspolcze-
snych spotecznosciach demokratyczno-liberalnych, nalezy réwniez postawic¢
pytanie o miejsce i role nauczania filozofii w szkotach. Przypomnijmy, ze
propedeutyka filozofii jako przedmiot obowigzkowy byta obecna w Polsce
w szkolach $rednich w okresie II Rzeczypospolitej. Lekcje te swiadomie
zniesli komuni$ci w 1948 roku w czasie procesu stalinizacji polskiego sys-
temu edukacji (dekret Jakuba Bermana), $wiadomi tego, jakie zagrozenie
dla ich ideologii i polityki niesie uczenie krytycyzmu i wolnosci myslenia.
Po odzyskaniu niepodleglosci w 1989 roku filozofia nie powrécita do szkol.
Dzi$ wiele 0sob zajmujacych sie edukacja filozoficzng stusznie pyta, dlacze-
go religia odzyskala stan sprzed II wojny $wiatowej (dwie godziny lekcyjne

wymiary. Poszukiwanie prawdy nie jest zatem oderwane od losu wspolnoty akademickiej,
jest warunkiem jej istnienia” (Kieniewicz, 2007, s. 62).

16 O kryzysie demokracji moéwi si¢ dzi$ coraz powszechniej. Czy zasada wiekszosci nie
pozostawia ostatecznego pytania o dobra absolutne bez odpowiedzi? Czy demokratyczny
wybor zagwarantuje, Ze niegodziwo$¢ nigdy nie stanie si¢ obowiazujagcym prawem zawie-
rajagcym w sobie przeforsowany i przeglosowany element bezprawia i zbrodni? (zob. szerzej
na temat problemoéw z demokracja: Gawin, 2007; Kuehnelt-Leddihn, 2012; Ranciére, 2008;
Staniszkis, 2006; Stawrowski, 2008).

41



LEKAM SIE SWIATA BEZ FILOZOFII.
0 NIEODZOWNOSCI HUMANISTYKI W DOBIE TECHNIKI I GLOBALIZACJI

w tygodniu), a nie podjeto w ogodle proby przywrocenia filozofii? Czy sta-
to sie tak, poniewaz Kosciot katolicki i inne polskie zwigzki wyznaniowe
mialy do$¢ determinacji, by przeforsowa¢ w edukacji swoje racje, czy tez
dlatego, ze w XX wieku nastapil dynamiczny rozwdj nauk szczegdétowych,
przyspieszona technologizacja i ekonomizacja doswiadczenia kulturowego,
a tym samym marginalizacja humanistyki (Kossecki, 2005, s. 37; Wozniczka,
2014/3, s. 109)? Trudno jednoznacznie odpowiedzie¢ na te pytania. Jedno
jest wazne: brak filozofii w szkolnictwie powszechnym jest formg dyskry-
minacji. Jest ona bowiem znacznie gorzej traktowana niz wiele innych,
mniej uzytecznych spotecznie, praktyk. Filozofia dla wielu jest problemem,
poniewaz jest dyscypling pogranicza. Nie miesci si¢ w zadnych ustalonych
metodologicznych ramach, starajac si¢ zawsze przenikliwie, z innej per-
spektywy ocenia¢ poszczegélne nauki i sposoby odkrywania wiedzy (Saja,
2014/3, s. 67; Sajdek, 2013, s. 215-223). Dobrze wylozona filozofia wyrabia
nawyk odwaznego i krytycznego myslenia na cale zycie. Potrafi uksztaltowaé
swobode rozumowania, sprawiedliwos¢ i roztropnos¢ osadu, daje spokoyj,
rozsagdek i umiar w reagowaniu nawet w najtrudniejszych sytuacjach egzy-
stencjalnych. Daje wyksztalcenie i inteligencje, pozwala na myslenie za i dla
siebie. Jest to jednak mozliwe tylko wtedy, gdy si¢ nie mysli samemu, tylko
we wspolnocie myslacych (Mclntyre, 1997, s. 43; Newman, 1990, s. 182).
Filozofia umozliwia odnalezienie innych niz znane i utarte sposobéw
rozwigzywania problemoéw. Dzi$ to umiejetnos¢ rzadka, ale bardzo cenna.
Niestety wiekszos¢ edukacji szkolnej i spora czes$¢ akademickiej, to zaznaja-
mianie si¢ z dotychczasowymi osiggnieciami nauki, uczenie si¢ teorii, roz-
wigzywania zadan lub realizowania eksperymentéw w ramach juz istniejg-
cych hipotez i zalozen. W przewazajacej czesci swej edukacyjnej pracy szkoty
nie uczg odwaznego i kreatywnego myslenia, dlatego - jak juz zauwazono
powyzej — brak filozofii stwarza powazne zagrozenia dla ksztattu demokra-
tycznego, myslacego i koncepcyjnego sposobu nauki, pracy i wynalazczo-
$ci”. Programy studiéw w ramach nauk $cistych i ekonomicznych, ale takze
pedagogicznych czy socjologicznych, powinny zatem obejmowac znaczacg

17 Te prawde ukazuje krétki film reklamowy, wykonany na zlecenie Polskiej Agencji
Informacji i Inwestycji Zagranicznych, ukazujacy wyraznie, w jaki sposdb rzady i jego
agendy wyobrazaja sobie przyczyny atrakcyjnosci naszego kraju w oczach zagranicznego
kapitatu. Gléwnymi atutami, ktére mamy do zaoferowania, s3 produkowani masowo na pol-
skich uczelniach, elastyczni i znajacy obce jezyki absolwenci, ktérzy z usmiechem na twarzy
i wrytm granej przez kapital muzyki, postusznie bedg pracowaé w call center. Szczegdlng
uwage zwracajg stowa, ktore w trakcie filmu wypowiada aktorka, na ktorej skupiona jest
gtowna uwaga kamery: ,Wydajno$¢ sily roboczej w Polsce roénie szybciej niz zarobki.
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ilo$¢ zajec¢ z zakresu filozofii (przynajmniej filozofi¢ przyrody, filozofie na-
uki, epistemologie, logike i oczywiscie etyke). Niestety obecna tendencja
jest taka, ze tych zaje¢ na kierunkach nauk $cistych jest coraz mniej (Szutta,
2014/3, s. 61). Likwidowanie szkdt, systematyczne odchudzanie programu
humanistycznego w liceach, cigcia budzetu olimpiad przedmiotowych, rezy-
gnacja z dofinansowywania czasopism naukowych i spotecznych - to obraz
kulturalnej i ideowej pustyni, ktéra pojawia sie, gdy ruguje sie filozofie. Jesli
dodamy do tego celowe marginalizowanie humanistyki akademickiej i wy-
nikajace z tego lekcewazenie wigkszo$ci wydzialéw humanistyki i osrodkow
uniwersyteckiej filozofii, to mamy smutny obraz kraju, w ktérym zywa kul-
tura humanistyczna jest w pogardzie (Janeczek, Staroscic, 2016a, s. 364)".

Zrédem takich postaw i dziatan jest wspomniane juz $wiadome antago-
nizowanie nauk przyrodniczych wobec humanistycznych wraz z promowa-
niem pragmatyzmu redukujgcego nauke do sukcesow techniki i technologii.
Owocuje to odrzuceniem mocy i sity tzw. nauk czystych (ktore zajmujg sie
teorig i ideami), a absolutyzowaniem nauk stosowanych, ktére zajmujg sie
praktyka i zastosowaniem. Dlatego, jak méwi Gadacz, to, co obecnie na-
zywamy naukg, nie jest nig w sensie $cistym, jest technika, badz naukg na
ustugach techniki” (Gadacz, 2010, s. 45). Ostatecznie skutkuje to skupieniem
calej energii edukacyjnej na czyms, co tylko wzmacnia postawy odtworcze.
Innowacyjnos¢, pomystowos¢, krytycznosé sg sladowe i bagatelizowane.
Pragmatyczny model umiejetnosci rodzi praktyczne skutki, gdyz znacznie
wiecej uwagi (i zapewne pieniedzy) poswieca sie nie namyslowi, ale wyni-
kom (Wojtysiak, 2003).

Z calg determinacjg nalezy wiec walczy¢ o powr6t filozofii do szkot. Jej
wprowadzenie pozwolitloby podnie$¢ poziom nauczania w samych szkotach,
a takze na wszystkich kierunkach akademickich (Janeczek, Staroscic, 2016b,
s. 611; Wojtysiak, 2003, s. 45). Edukacja filozoficzna jest, w jednym ze swoich
wymiaréw, dziatalnoscig ,,tworczg swiatopogladowo”, pozwala na refleksje

W rezultacie koszty pracy w Polsce naleza do najnizszych w Europie”. Trudno o bardziej
dobitne wyrazenie istoty ,,polskiej gospodarki opartej na wiedzy (Szadkowski, 2015, s. 316).

18 Broaimy filozofii na uczelniach. Intelektualisci piszq do minister nauki: http://wyborcza.
pl/1,76842,15200041,Bronmy_filozofii_na_uczelniach__Intelektualisci_pisza.html?disable-
Redirects=true (dostep: 20.12.2016).

19 W pozytywistycznej wizji nauka ma w przysztoéci rozwigzaé zagadke $wiata tak, ze
zaden Bog stworzyciel nie bedzie potrzebny. Ta natretnie wmawiana opozycja pomiedzy
naukg z jednej strony, a religig i filozofia z drugiej, ma swojg gleboka motywacje w tym, ze
osiagniecia nauki widoczne s3 dla wspodtczesnego czlowieka w kazdym momencie Zycia,
natomiast to, o czym mowia religie, nie jest jawne w ten sposéb (Judycki, 2014/3, s. 21).

(O8]


http://wyborcza.pl/1,76842,15200041,Bronmy_filozofii_na_uczelniach__Intelektualisci_pisza.html?disableRedirects=true
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nad tym, kim jestesmy i co pragniemy osiagna¢ (Dlaczego filozofia?, 2014/3,
s. 258). Kazdy czlowiek posiada swdj oglad rzeczywistosci i opinie o $wiecie,
ale dzieki filozofii moze zracjonalizowac i uniesprzecznic¢ swoje zapatrywa-
nia, posig$¢ samozrozumienie i samookreslenie, stworzy¢ sp6jng hierarchie
wartosci. Zdystansowanie si¢ wobec filozofii grozi nie tym, ze ludzie nie
beda mieli wtasnego zdania na wazne tematy, ale tym, ze nastgpi powszech-
ne odwrdcenie sie cztowieka od rozumnosci (Bochenski, 1986, s. 48).

1 1 2 Podsumowanie - filozofia jako fundament
o Filozofia ma ponad dwa i pét tysigca lat. Pojawila sie tajemni-
czo — w greckiej kolonii, nad brzegami Jonii - siedem wiekow
przed Chrystusem. Starozytni, odkrywajgc mifos¢ do madrosci i poznaw-
czo bezinteresowne dgzenie do prawdy jako sposéb zycia, nie rozumieli jej
jako wiedzy, ktéra z koniecznosci ma przystuzy¢ sie spoleczenstwu, a jej
uzytecznos$¢ pozwoli zbudowac lepszy $wiat. Kiedy zatem mowimy o kry-
zysie filozofii, a tym samym calej humanistyki, to dlatego, Ze uniwersytety
zapomnialy, Ze nie tyle powinny produkowac specjalistow, ile ksztalci¢ inte-
lektualistow - ludzi, ktérzy sa sSwiadomi wlasnej tozsamosci, kultury, czerpia
z bogactwa i doswiadczenia pokolen, dzigki wiedzy starajg si¢ by¢ rozwazni
i rozumni, sg roztropni przy dokonywaniu moralnych i politycznych osagdéw,
stuchajg madrzejszych, aby poradzi¢ sobie z réznymi watpliwosciami, czytaja
ksigzki. Humanistyka pozwala ksztaltowaé w spotecznosciach co$ niezwykle
cennego — pokazuje geniusz ludzkiej egzystencji, méwi o radosciach i dra-
matach zycia, stawia za wzér ludzi wraz z ich przemysleniami i odczuciami
zastugujacymi na szacunek i zrozumienie, formuje postawy, dzieki ktérym
zdolni jestesmy do pokonania strachu i podejrzliwosci, by zastapic je racjo-
nalng, opartg na wzajemnym zrozumieniu, rozmow3. Filozofia za§ pozwala
spojrze¢ na wszystko z dystansu, zapytac¢ ,,dlaczego?”, poszukaé nowych drog
i rozwigzan. Tylko ona daje przestrzen refleksji nad tym, gdzie zmierzamy,
czy to, co robimy, jest stuszne, czy decyzje, ktore podejmujemy, sg godziwe.
Dlatego przez wiele wiekéw jednym z powoddw, dla ktérych wysytato sie
wszystkich studentéw mlodszych lat na kursy filozofii i innych przedmiotow
humanistycznych, bylo przekonanie, ze tego rodzaju zajecia nauczg ich
samodzielnie mysle¢ i broni¢ wlasnych przekonan, zamiast mechanicznie
powtarza¢ wyuczone frazy, razi¢ ignorancja, powolywac si¢ na watpliwe
autorytety. Zobaczmy, ze paradoksalnie dzis, w czasach tak niezliczonych
stylow zycia, sposobow egzystencji i pomysldw na siebie, wiele osob nie
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potrafi obroni¢ swoich racji, wytlumaczy¢ swego swiatopogladu, spokojnie
i racjonalnie uzasadni¢ swoich pogladéw. Nikt ich tego nie nauczyt. Te role
powinna spelni¢ szkola, a przede wszystkim uniwersytet. Musimy wszyscy
uzmyslowic¢ sobie, ze na uniwersytecie nie zatatwia si¢ biezgcych spraw, ale
wigze przeszio$¢ z przyszloscia. Inteligent to nie tylko czlowiek kultural-
ny, ktéry wie, jak si¢ zachowac i trzyma si¢ dobrych manier. Jest nim ten,
kto z zyskiem dla samego siebie i innych podejmuje dialog z minionymi
dziejami, komu serce bije zywiej przy powiesciach Dostojewskiego, poezji
Shakespeare’a, rozmyslaniach Marka Aureliusza czy spekulacjach niemiec-
kich filozoféw (Nowak, 2016, s. 90).

Gdy zrozumiemy, czym jest filozoficzna tradycja i wywodzacy sie¢ z niej
sposob egzystencji, uswiadomimy sobie, Ze ostatecznie wszyscy potrzebuje-
my filozofii, by pelniej dostrzec glebie wielu otaczajacych nas spraw. Fizycy,
chemicy i biologowie potrzebujg filozofii przyrody; socjologowie i polito-
logowie - filozofii spotecznej; psychologowie - filozoficznej antropologii;
teologowie — metafizyki i filozofii Boga; historycy - filozofii dziejow; prawni-
cy - filozofii prawa; jezykoznawcy i literaturoznawcy - filozofii jezyka i filo-
zoficznej hermeneutyki; pedagodzy - aksjologii, etyki i filozofii moralnosci;
krytycy sztuki - filozoficznej estetyki. Rozne dziedziny filozofii zajmuja sie
bowiem fundamentami tych dyscyplin naukowych oraz uwaznym namy-
stem nad ich wynikami. Wigkszo$¢ nauk spotecznych oparta jest na filozo-
ficznych ideach i tylko filozofia pozwala krytycznie, bezstronnie — niejako
»Z zewnatrz” — spojrze¢ na dang dziedzine wiedzy (Saja, 2014/3, s. 68).

Studia i wspélnota akademicka, jako jeden z waznych etapdw zycia
mlodego czlowieka, powinny stanowi¢ formule zycia duchowego, a przede
wszystkim alternatywe wobec etatystycznych, technokratycznych, ideolo-
gicznych, czy tez plutokratycznych organizacji. Wchodzac w zycie i zaczy-
najac prace zawodowg i tak mlodzi ludzie sie spotkaja z tymi zjawiskami,
stad warto, by czas studiéw byt przede wszystkim przygoda poznawcza,
uznaniem wiedzy dla samej wiedzy, a nie kolejnym etapem w budowaniu
zawodowego CV.

Ludzie potrzebuja nie tylko pracy i rozrywek, zycia w pos$piechu i medial-
nym szumie, ale takze sensu, zrozumienia i perspektywy. Nie powinnismy
pytac o to, czy w dzisiejszych czasach sta¢ nas na realizacje tych oczeki-
wan, ale raczej o to, czy jesteSmy gotowi na to, co stanie si¢, gdy ich nie
zrealizujemy. Jesli nie zaczniemy podkresla¢ fundamentalnego znaczenia
sztuki i nauk humanistycznych, a bedziemy koncentrowac si¢ jedynie na
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dziedzinach, ktére generuja finansowe zyski, to ostatecznie pogrzebiemy
kulture, humanistyke i demokracje.

Bez humanistyki — fundamentu spotecznego zycia - realny moze okaza¢
sie lament Fredricha Holderlina: ,,cywilizacja ro$nie, a istota ludzka maleje
i cho¢ o $wiecie i jego prawach wiemy coraz wiecej, o sensie i celu zycia
cztowieka coraz mniej” (Holderlin, 2009, s. 18).



CzY STAROZYTNA PAIDEIA MOZE BYC
ALTERNATYWA DLA WSPOLCZESNE) PEDAGOGIKI?
Antyczne metody wychowawcze i ich obecna rola






nienie wychowania i edukacji pojawia sie przede wszystkim w kon-

tekscie dzieci i mlodziezy jako element nieodtaczny od wieku dora-
stania, w ktorym czlowiek rozwija si¢ niejako dla zasady wynikajacej przede
wszystkim z przepisow prawnych i nakazow zwyczajowych. Wydaje sie, ze
omawiajac tak wazne kwestie, warto siegna¢ do samych zrédet, ktére po-
zwolg na dokfadniejsze okreslenie metod podejscia i praktyki w kontekscie
interesujgcego nas zagadnienia. Przygladajac si¢ problematyce wychowania,
nietrudno dostrzec, ze starozytna zaréwno grecka, jak i rzymska paideia sa
niezwykle wazne. Bez watpienia podstawowym Zrédtem wychowania jest
podjecie tej problematyki przez starozytnych Grekéw. Rzymianie niejako
kontynuowali 6w watek, jednak nie pozostaje to bez znaczenia. Ot6z po-
kazuje to wazng rzecz dla rozumienia szeroko pojetej kwestii wychowania
w starozytno$ci.

Pedagogika w starozytnosci polegata przede wszystkim na wskazywa-
niu okreslonego kierunku, w jakim podopieczny powinien zmierza¢, aby
osiagna¢ okreslony cel. Wychowawca za$ nie byl tym, ktory nakazywal, lecz
jedynie towarzyszyl swojemu uczniowi w procesie jego rozwoju.

Poniewaz wychowanie bylo zagadnieniem podejmowanym przez filozo-
fow, zatem stanowilo ono réwniez nieodlaczny od tej dziedziny element.
Warto wigc zastanowic sie, czy celem jako takim starozytnych filozoféw byta
pedagogika, czy tez po prostu uprawianie filozofii. Okazuje si¢ bowiem, ze
byly to w pewnym sensie pojecia tozsame. Filozofia miata tak specyficz-
ny wymiar, zZe odrebne uprawianie pedagogiki nie byto az tak potrzebne.
Czym bowiem w najbardziej podstawowym sensie jest wychowywanie? Jest
ono niczym innym jak zachetg do tego, aby nasi podopieczni zyli jak naj-
lepiej. A to przeciez byl cel szeroko pojetej filozofii w epoce starozytne;j.
O protreptycznej roli filozofii w tamtym okresie nie trzeba nikogo dtugo
przekonywac. Przejecie przez stoikdéw rzymskich podstawowych wzorcow

Niezwykle interesujacy jest fakt, ze w dobie XX i XXI wieku zagad-
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w aspekcie uprawiania filozofii stalo sie jednoznaczne z przejeciem tego sa-
mego sposobu uprawiania pedagogiki.

Sokrates w kontekscie filozoficznych aspektéw wychowania jest bez wat-
pienia postacig pierwszoplanows, poniewaz jako pierwszy naswietla nam wy-
chowanie w perspektywie czysto antropologicznej. On jako pierwszy podat
definicje czlowieka, stwierdzajacg, ze jest on niczym innym, jak swoja wlasng
dusza. Po raz pierwszy w historii pojawia si¢ wypowiedz niedwuznaczna na
temat czlowieka. Wedlug medrca atenskiego cztowiekiem jest jego dusza,
poniewaz odr6znia go ona od kazdej innej rzeczy. Dla Sokratesa dusza jest
»nhaszg myslacy i dzialajaca sSwiadomoscia, naszym rozumem i siedliskiem
naszej aktywnosci mys$lenia i dzialania etycznego. [...] Dusza jest $wiado-
mym ja, jest intelektualng i moralng osobowoscig” (Reale, 1999, s. 317).

Taki zwrot antropologiczny mial ogromny wplyw na aspekty wychowaw-
cze w pogladach Sokratesa, ktore w znacznej mierze miaty zwigzek z troska
o dusze, stanowigcg najwazniejszy czynnik w czlowieku. Jest to powdd, dla
ktérego nie interesowalo go wychowanie w sensie metodycznym, lecz je-
dynie w kontekscie calosciowo zintegrowanego zycia cztowieka. Formalne
i programowe podejscie nie interesowalo Sokratesa, gdyz nie miato ono,
wedlug niego, Zadnego wplywu na rozwoj drogi prowadzacej cztowieka do
prawdziwie cnotliwego zycia.

Wydaje sie, ze owo ukierunkowanie na czlowieka pozostalo w pedagogice
juz na zawsze. Jest to niejako czynnik determinujacy dzialania pedagogéw
w szkotach. Przeciez gtéwne pytanie zawsze dotyczy wyboru najlepszych
mozliwosci dla naszych uczniow.

2 1 Filozofia jako sposob zycia
e I Rozumienie starozytnej filozofii mialo wymiar niezwykle prak-

tyczny. Pierre Hadot okreslit 6w nurt jako sposob zycia.

Dyskurs filozoficzny nalezy wigc pojmowac z punktu widzenia
sposobu zycia. Jest on tego sposobu zycia wyrazem i jednocze-
$nie $rodkiem do niego. Totez i sama filozofia bedzie przede
wszystkim sposobem Zycia, ale sposobem $cisle zwigzanym
z filozoficznym dyskursem (Hadot, 2000, s. 25).

Wydaje sig, ze okreslenie to jest bardzo trafne, poniewaz w filozofii tej,
zatem rowniez w pedagogice, chodzilo przede wszystkim o zachecanie do
zycia cnotliwego. Mysle, ze bez wiekszego wahania starozytng paideie mozna
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okresli¢ jako wychowanie do cnoty, ktére w swoim wymiarze madroscio-
wym nabiera wlasciwego sensu. Chodzito bowiem o nieustanne doskonale-
nie sie, ktore bylo stalym dazeniem do zrealizowania idealu medrca.

Grecka paideia zostala uznana za uniwersalng podstawe edu-
kacji ogoélnoludzkiej. Mozna stwierdzi¢, ze dopiero w kulturze
greckiej wychowanie bylo $wiadomym ukierunkowaniem na
~wiecznotrwaly” i ,,uniwersalny” ideal cztowieka, a nie tylko
przygotowaniem do podjecia zawodu lub dzialalnosci politycz-
nej (Krasnodebski, 2011, s. 12).

Ow ideal czlowieka realizowany byt poprzez dazenie do cnoty, co
odbywato si¢ poprzez wykonywanie licznych ¢wiczen duchowych,
pozwalajacych przyblizy¢ sie do idealu medreca.

W epoce starozytnej wszystkie szkoly filozoficzne wyznaczyly sobie
gltowny cel swojej dziatalnosci. Byto nim nie co innego, jak wypracowanie
idealu medrca o wizerunku jak najbardziej zblizonym do ludzkiej natury.
Stad wlasnie nazwa medrzec, czyli mitosnik madrosci, ten ktory ukochat
filozofie ponad wszystko. W wyobrazeniach tych, ktérzy swoja dzialalnos¢
ulokowali w szkotach, medrzec byt swoistym idealem. Posiadal wszelkie
dobra, jakie tylko moga by¢ dostepne cztowiekowi. Oznacza to, ze medrzec
posiadal absolutng wiedze dotyczaca tego, co kazda ze szkdt filozoficznych
uwazala za istote rzeczywistosci. Medrzec jest zatem pewnym posrednikiem
pomiedzy bogami a ludzmi, jest tym, ktdry w najwyzszym stopniu umitowat
madro$¢ i w najwyzszym stopniu dazy do doskonalego uprawiania zycia
filozoficznego (Kartowicz, 2007, s. 45). Widoczne staje sie tutaj tragiczne
zabarwienie filozofii, polegajacej na pewnej niedostepnosci w sensie pelnym.
W tym kontekscie najwazniejsza postacig wydaje sie Sokrates, poniewaz to
on uchodzi za tego, w ktérym zawieraja sie wszystkie cechy niezbedne me-
drcowi. Wszystkie szkoly filozoficzne starozytnosci bez wahania uznaly, ze
w Sokratesie urzeczywistnia si¢ ideal medrca, poniewaz charakteryzowat
sie on przede wszystkim statoscig duszy, brakiem potrzeb czy obojetnoscia
wobec spraw nieistotnych dla filozofii i filozofa. Ponadto sam Sokrates nie
wiedzial, Ze jest medrcem (Hadot, 2000, s. 281-283). Zatem z jednej strony
sam uwaza sie za kogo$, komu madrosci brakuje, z drugiej zas strony jego
sposob zycia (czyli filozofia) jest podziwiany i nasladowany. Filozofia ta po-
lega niemal na doskonalym laczeniu gtoszonej nauki z zyciem codziennym.
W kontekscie tego oczywiste staje sie, ze to wlasnie Sokrates uchodzi za
prekursora filozoficznego sposobu zycia (Hadot, 2000, s. 85).
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Ow filozoficzny sposéb zycia realizowany byt poprzez ¢wiczenia duchowe,
ktore wykonywat kazdy, kto przynalezal do jakiej$ szkoly filozoficznej,
dazac do madrosci i zdobywajac kolejne stopnie na drodze do cnotliwego
zycia. Warto zwrdci¢ uwage na najwazniejsze postacie ze $wiata antycznego
zaréwno greckiego, jak i rzymskiego.

Rola ¢wiczen duchowych w paidei starozytnej Gregji oraz
2 2 starozytnego Rzymu
[
Wychowywanie w starozytnosci byto procesem bardzo dlugim.
Byto to dazenie do doskonalosci przez cate zycie. Zawsze rozpoczynalo si¢
ono od metanoi, czyli swoistego nawrdcenia na filozoficzny sposéb zycia,

absolutnej zmiany swojego myslenia, co mialo wymiar przede wszystkim
praktyczny”. Pierre Hadot napisal o tym nastepujaco:

[...] filozofia w starozytnosci jest przede wszystkim ,,stylem
zycia«. Na filozofi¢ cztowiek nawraca sieg, rzec by mozna, tak
jak nawraca si¢ na religie, catkowicie zmieniajac swojg egzy-
stencje. Filozof jest raczej mistrzem niz profesorem — mistrzem
duchowym: zacheca do nawrdcenia, a nastepnie kieruje nowo
nawrdconych miodych ludzi, czgsto takze dorostych, na drogi
madrosci. Jest on przewodnikiem §wiadomosci. Bez watpienia
naucza. Jego zajecia mogg mie¢ nawet pewien charakter tech-
niczny, odnosi¢ sie do pytan z zakresu logiki lub fizyki. Jednak
s3 to tylko ¢wiczenia intelektualne, ktdre stanowig cze$¢ meto-
dy ksztalcenia, ktora zwraca sie do catej duszy (Hadot, 2004,
s. 68).

Metanoia byta zrodtem licznych ¢wiczen duchowych. Od samego poczat-
ku ich wykonywania mozna méwic o procesie wychowawczym w aspekcie
filozoficznym. Sokrates swoja dzialalnos¢ prowadzil wytacznie na plasz-
czyznie praktycznej. Czlowiek, ktéry nigdy nic nie napisal, ktéry uchodzit
za totalnego dziwaka, a jednak w historii mysli zapisal si¢ jako pierwszy
i najwazniejszy wychowawca mlodziezy.

20 Nie jest to nawrdcenie rozumiane jako nawrdcenie na religie w sensie teoretycznego
przyjecia pewnych prawd wiary, lecz w sensie urzeczywistniania tych prawd w calym prak-
tycznym zyciu.



CZY STAROZYTNA PAIDEIA MOZE BYC ALTERNATYWA DLA WSPOLCZESNE) PEDAGOGIKI?
ANTYCZNE METODY WYCHOWAWCZE | ICH OBECNA ROLA

Nie nalezy sadzi¢, ze Sokrates myslal, iz stowo pisane nie ma
sensu. Z pewnoscig jednak uwazal, ze wychowanie jest pro-
cesem glebszym, zachodzacym nie tylko na poziomie werbal-
nym, lecz takze pozawerbalnym (gesty, spojrzenie, mimika)
(Jodlowska, 20114, s. 26).

Oczywiscie nie wszyscy si¢ zgadzajg z obrazem Sokratesa jako nauczycie-
la doskonatego. Dobrym przykladem jest tutaj Ryszard Legutko.

[...] ten bodaj najstawniejszy nauczyciel moralnosci w historii
filozofii ponidst edukacyjng kleske. Wiele pisano o jego wpty-
wie na ludzi, lecz taki obraz nie znajduje potwierdzenia w tek-
stach. Ludzie, ktorymi si¢ otaczal, a ktérzy sami uwazali sie za
jego uczniow i byli za takich uwazani przez innych, niewiele
zrozumieli z jego nauk. Trudno wskaza¢ kogokolwiek w dia-
logach Platona, o kim daloby si¢ powiedzie¢, ze wzial sobie
do serca nauki Sokratesa i ze wedlug nich zmienil swoje zycie.
Raczej jest tak, Zze wypowiadana przez rozméowcow Sokratesa
aprobata dla jego etycznych wskazéwek w zZaden sposdb nie
wplywala na ich postepowanie. Nawet ci najblizsi, ktorzy od
dluzszego czasu obcowali z Sokratesem, nie wyciagneli dla
siebie z nauk mistrza i przyjaciela zadnych wnioskow swiad-
czacych, ze chocby po czesci je sobie przyswoili. Jesli celem
Sokratesa bylo przekonanie ludzi do koniecznosci kultywowa-
nia cnoty i szukania sity moralnej we wtasnej duszy, nie zostat
on osiagniety. Jego koncepcja, ktéra miala opisywac prawdziwa
nature czlowieka, nie sprawdzita si¢ w spolteczenstwie atenskim
jako klucz wychowawczy (Legutko, 2013, s. 11).

Nie jest to jednak kwestia, ktorej rozpatrywanie lezy w ramach podejmo-
wanej problematyki. Wydaje si¢, Ze mozna réwniez méwic o klesce uczniow
Sokratesa, nie za$ samego filozofa. Ponadto to nie skutecznos¢ jest miarg
wartosci dzieta edukacyjnego atenskiego mistrza. Allan Bloom z kolei uwaza
Sokratesa za istote uniwersytetu (Bloom, 1997, s. 356). Skoro zatem jest tak
wiele opinii, cho¢ wigekszo$¢ zdecydowanie znajduje sie po stronie obronnej
dla medrca atenskiego, $wiadczy¢ to moze jedynie o jego wielkosci i donio-
stosci dziela, jakiego dokonal.

Sokrates jako wychowawca stosowal przede wszystkim metode dialek-
tyczng. Bylo to podstawowe ¢wiczenie duchowe, ktére w jego paidei spet-
niato zasadniczg role. Zrozumienie kluczowych poje¢ pozwala na utrwalenie
w czlowieku przekonania, ze Zyje on w $wiecie wartosci (Jodtowska, 2011c,
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s. 12). Temu wlasnie stuzyl Sokratesowi dialog. Poprzez t¢ metode chcial on
oddzieli¢ mniemania od wtasciwych poje¢. Chcial dojs¢ do istoty rzeczy.
Oznacza to, ze do prawdy mozna doj$¢ jedynie poprzez dialog nauczyciela
z uczniem. Jednak nie chodzi tutaj o prawde dla niej samej. Ot6z poznanie
prawdy zawsze doprowadza do cnotliwego zycia. Jaki jednak powinien by¢
6w dialog? Przeciez to niemozliwe, aby kazdy dialog byt tak bogaty w skutki.
Okazuje sig, ze tylko taki dialog przynosi pozadany efekt, ktéry w swojej
tresci dotyczy dobra, sprawiedliwosci czy pigkna. Oznacza to, ze nie dowolne
tematy powinny by¢ przedmiotem dialogu, lecz tylko te dotykajace tego, co
ogolne i najwyzsze (Palacz, 1994, s. 114-117).

O dialektyce Sokratesa nalezy wspomnie¢ w kontekscie kolejnego aspek-
tu, ktéry jest bardzo wazny dla jego paidei, a mianowicie intelektualizmu
etycznego. Znacznie wigze sie to ze wspomnianym powyzej powrotem do
wlasciwych poje¢, poniewaz ma to wymiar madrosciowy. Ow intelektualizm
etyczny polega u Sokratesa na tym, ze wiedza stanowi jedyny warunek wia-
$ciwego postepowania. Oznacza to, ze cztowiek madry, czyli taki, ktéry wie,
czym jest dobro, piekno czy sprawiedliwo$¢, zawsze bedzie postepowal wia-
$ciwie, nie pozwalajac sobie na postepowanie niegodziwe. Oczywiscie po-
jawiajace sie¢ zarzuty wobec intelektualizmu etycznego Sokratesa sg stuszne,
poniewaz zycie niejednokrotnie pokazuje, Ze sama wiedza nie jest wystar-
czajaca do moralnego postepowania. Jednak medrzec atenski zywit gtebo-
kie przekonanie, zZe wiedza pojeciowa pozwala na cnotliwe postepowanie.
Prowadzi to do wniosku, Ze zdobycie wiedzy pojeciowej stanowi podstawo-
wy cel dialektyki Sokratejskiej (Krokiewicz, 2000, s. 66).

W dazeniu do cnotliwego zycia, czyli réwniez w paidei zasadnicza role
odgrywa znajomosc¢ pojec, ktore sg uzywane przez ludzi. Wiedzie¢, czym
dana rzecz jest, oznacza mozliwo$¢ wyrazenia tego na sposob werbalny
(Kronska, 1964, s. 73). Ponadto jesli kto$ wie, jak nalezy postepowac¢, a po-
stepuje inaczej, to posiada on jedynie wiedze rzekomga, ktora nie jest w rze-
czywisto$ci zadng wiedzg, lecz jedynie ztudzeniem. Jest to wiedza martwa
- odcieta od czynow, woli oraz uczué. Ten rodzaj wiedzy — wiedzy czysto
intelektualnej nie stanowi wystarczajacego warunku w procesie wychowa-
nia, gdyz rozum, wola i uczucia nie stanowig w niej nierozerwalnej calosci.
A wychowanie polega przeciez na objeciu tym procesem calego cztowieka,
ktéry jako jednostka zintegrowana moze zmienia¢ swoje postepowanie na
coraz lepsze. Dzieje si¢ to w sytuacji, gdy wszystkie wladze czlowieka wraz
z jego uczuciami stanowig jedno przeswiadczenie wewnetrzne. Jest to wie-
dza, ktéra pochodzi z zewnatrz, jednak w odpowiednim momencie procesu
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wychowania stapia si¢ z czlowiekiem - jego rozumem, wolg i czynami w jed-
ng nierozerwalng calos$c.

Cho¢ Sokrates strong metodyczng paidei raczej si¢ nie zajmowal, to w jed-
nym punkcie jego dzialalno$ci pojawia sie watek, ktory fatwo w metodyczny
wlasnie sposdb mozna przedstawi¢. Dotyczy on dwdch stopni, poprzez ktdre
medrzec atenski wdrazal swoich uczniéw do pojeciowej wiedzy etycznej. Jest
to zagadnienie, ktore w znaczny sposob wptywa na proces wychowaweczy,
poniewaz doskonale ukazuje indywidualne podejscie Sokratesa do kazdego
ucznia’.

Pierwszym stopniem jest maieutyka. Jest to metoda, ktorg Sokrates sto-
sowal wobec tych uczniow, ktérzy pewna wiedze juz posiadali. Niezwykle
ciekawie jawi si¢ tutaj rola nauczyciela. Otdz nauczyciel to nie jest ten, ktory
posiada wiedze i jg przekazuje, lecz jest to ten, ktéry nie posiada zadnej
wiedzy poza wiedzg o swojej niewiedzy. Jak zatem nauczal Sokrates? Poprzez
bezposrednig rozmowe pomagal wydoby¢ z ucznia drzemiacg w nim wiedze.
Jest to metoda majgca na celu rozbudzi¢ to, co istnieje juz w umysle ucznia,
jednak on sam moze nawet o tym nie wiedzie¢. W zwigzku z tym maieutyka
odnosi sie tylko do tych, ktérzy noszg w sobie drzemigca wiedze (Palacz,
1994, s. 107). Oznacza to, Ze nie jest to nauczanie w $cistym znaczeniu, lecz
jest to raczej wspdlne dochodzenie do prawdy przez ucznia i nauczycie-
la. Przeciez Sokrates sam nie moze przekazywac swojej wiedzy, poniewaz
- co czesto podkresla — wcale jej nie posiada. Nie jest on zatem zZadnym
wielkim uczonym, a jedynie milo$nikiem madrosci. Cho¢ wydaje sie, ze
z perspektywy ucznia mozna stwierdzi¢, ze Sokrates jest az mitosnikiem
madrosci, poniewaz nikt nie lubi by¢ nauczany w sensie pouczania. Metoda
Sokratejska pozwolifa na zupelne zmniejszenie dystansu” pomiedzy naucza-
jacym i zdobywajacym wiedzg, co z pewnoscig ma zasadnicze znaczenie dla
paidei w epoce starozytnej.

Prawdg jest, ze Sokrates uwaza siebie za madrzejszego od innych i ta-
kim oglosit go bég poprzez wyrocznie delficka, jednak wynika to z faktu, ze
Sokrates jest w zupetnosci $wiadomy swojej niewiedzy. On wie, ze nic nie
wie, podczas gdy innym wydaje sie, ze co$ wiedzg i udajg przed swiatem, ze
tak jest naprawde. Nawet podczas procesu, gdy walczyt o zycie, podtrzymy-
wal, ze taka jest prawda. W Obronie Sokratesa czytamy:

21 Sokrates nazywat swoich uczniow ,,przyjaciétmi” lub ,,znajomymi’, co réwniez wska-
zuje na szczegolng wiez.

22 Piszac o zmniejszeniu dystansu, caly czas trzeba pamietad, ze nie jest to rbwnoznaczne
z brakiem okazywanego szacunku swojemu mistrzowi.
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Bo z nas dwoch zaden, zdaje si¢, nie wie o tym, co pigkne i do-
bre, ale jemu si¢ zdaje, ze co$ wie, a ja, jak nic nie wiem, tak
mi si¢ nawet i nie zdaje. Wiec o t¢ wlasnie odrobine jestem od
niego madrzejszy (Platon, 1993b, 21d).

Jedyne, czego Sokrates uczy swoich ucznidw, to tylko u§wiadamiania
sobie, ze w rzeczywisto$ci nic nie wiedzg. W owej bezposredniej rozmowie
nie chodzi o to, aby rozmoéwca nie znalazl juz zadnych kontrargumentow
i zostal zmuszony przyjaé teze proponowang przez nauczyciela. Nie chodzi
zatem o przekonanie swojego ucznia do wlasnych racji. Celem maieutyki
jest rozbudzi¢ w uczniu to, co on juz tak naprawde wie, poniewaz ta wiedza
drzemie w nim od dawna, jednak sam nie byl on tego swiadomy. Dlatego
wlasnie Sokrates swojg metode nauczania porownywat do zawodu swojej
matki, ktora byta akuszerks. Podobnie jak akuszerka moze pomdc urodzi¢
dziecko tylko kobiecie cigzarnej, tak Sokrates moze wydoby¢ wiedze tylko
z tego ucznia, w ktérym ona juz drzemie. Jednak Sokrates spotykat rowniez
takich, ktérzy nie byli ,madroscig cigzarni”. Wydaje sie¢, ze powinien ich
wowczas pozostawi¢ bez pomocy, lecz medrzec atenski znalazt sposob na
to, aby im rowniez pomoc. Pojawia sie tu drugi stopien nauczania Sokratesa,
ktory w literaturze nazywa si¢ metodg elenktyczng (Kronska, 1964, s. 78-79).

Stynny glos — daimonion podpowiadat Sokratesowi, czy ma do czynienia
z cztowiekiem z drzemigca wewnatrz niego wiedza, czy tez ze zwyczajnym
gtupcem. Wobec tych drugich stosowal metode elenktyczng, w zakres ktdrej
wchodzi stynna Sokratejska ironia.

[...] uzywal on [Sokrates] ironii do unicestwienia $§wiata
greckiego, wobec ktorego zawsze przybieral postawe ironicz-
ng. Méwil on z pozycji ignoranta, sam nie wiedzial nic i stale
szukal wiedzy u innych, ale podtrzymujac w ten sposéb za-
stany porzadek rzeczy, zarazem konsekwentnie go rujnowal
(Kierkegaard, 1999, s. 258).

Ironia Sokratejska polega przede wszystkim na wprowadzaniu rozméwcy
w blad. Nie byt to zabieg, ktory stanowil cel sam w sobie, lecz stuzyt zwal-
czaniu ludzkiej préznosci. Sokrates jako wychowawca, stosujac ironie, grat
w pierwszej kolejnosci na uczuciach swoich rozmoéwcéow. Cho¢ metoda ta
wydaje sie niezwykle przerazajaca, wcale nie byla bezpodstawna i stuzyta
wyzszemu celowi — wychowaniu, ktére w konsekwencji polegato na umie-
jetnosci zycia cnotliwego. Dlatego tez Sokratesowi nie bylo obojetne gdzie,
w jakich okolicznosciach i wobec kogo stosowal t¢ metode. Ironia w jego
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procesie wychowania zawsze pojawiala si¢ tam, gdzie bylo to wskazane,
a wrecz niezbedne (Krokiewicz, 2000, s. 47). Mozna nawet zaryzykowac
stwierdzenie, Ze traktowal ironi¢ jako pewng ostatecznos¢.

Podczas stosowania ironii Sokrates twierdzi, Ze nic nie wie. Nawet nie
udaje, poniewaz on rzeczywiscie programowo nic nie wie. Udaje jednak,
ze wierzy w bardzo rozlegla wiedz¢ swojego rozmdéwcy na omawiany te-
mat i rzekomo oczekuje od niego pouczenia. Widoczne staje si¢ tutaj, ze
dla Sokratesa ironia jest metodg, nie - jak jg widzial Arystoteles — posta-
wa (Arystoteles, 2007, 1127b 14). Sokrates, poniewaz ironie stosowal tylko
wobec tych, w ktorych nie drzemata Zadna wiedza, zamiast pouczenia od
swojego ucznia otrzymywal fatwg do zaatakowania odpowiedz. Wowczas
rozpoczynal postepowanie elenktyczne. W pierwszej kolejnosci Sokrates
udaje, ze odpowiedz jest bardzo interesujaca. Obdarza przy okazji swojego
rozmowce licznymi komplementami, nastepnie zas stopniowo wykazuje sta-
be strony jego odpowiedzi, poprzez co zmusza swojego interlokutora do jej
zmiany. Gdy ten zmienia swoja odpowiedz, wowczas nabiera ona zupelnie
innego sensu i znaczenia. Wtedy rozmodweca traci pewnos¢ siebie, czuje sie
coraz mniej pewnie, co powoduje, ze coraz slabiej si¢ broni. Zas kazda proba
podania kolejnej odpowiedzi jest sprowadzana przez Sokratesa do absurdu.

W takich okolicznosciach rozmowy Sokratesa z jego uczniami mogly za-
konczy¢ si¢ trojako: czasami rozmoéwca sam przyznawal si¢ do braku jakiej-
kolwiek wiedzy na omawiany temat; czasami sam przerywal dyskusje, czego
powodem byt brak argumentéw oraz uparte trwanie przy swoim zalozeniu,
pomimo ze Sokrates uprzednio udowodnil brak sensu w jego wypowiedzi;
czasami za$ Sokrates sam wymyslat jaki$ pretekst, aby 6w dialog juz zakon-
czy¢ (Kronska, 1964, s. 79-80).

Zastanawiajgca jest jednak jeszcze inna kwestia dotyczaca Sokratejskiego
dialogu. Ot6z Sokrates — ten, ktdry nieustannie chodzil po Atenach i zada-
wal ludziom pytania dotyczgce najwazniejszych poje¢, takich jak sprawie-
dliwo$¢, prawda czy mestwo, sam nigdy nie podaje zadnego pozytywnego
rozwigzania. Ot6z sam Sokrates nigdy nie podal zadnej definicji. Po co za-
tem zadawal pytania swoim uczniom? Odpowiedz wydaje si¢ banalna. Ot6z
medrzec atenski naprowadzal swoich uczniéw na wtasciwe tory, aby ich de-
finicje byly jak najblizsze doskonalosci, jednak sam wiedzial, ze ludzki jezyk
jest zbyt ubogi, aby wyrazi¢ jakiekolwiek ogdlne pojecie, w zwigzku z czym
definicja doskonata, o ile mamy na mysli definicje wyrazong werbalnie,
po prostu nie istnieje. ,Sokrates dokonal skoku nad przepascig, jaka dzieli
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doswiadczalng wiedze od pojeciowej wiedzy ludzkiej, za pomocg jezyka, ale
nie dzieki niemu” (Krokiewicz, 2000, s. 47).

Ponownie pojawia sie zagadnienie swoistej integralnosci cztowieka. Otdz
umilowanie prawdy i piekna silnie wspoétdziata z uczuciami, ludzka wola
oraz rozumem. Wola oraz uczuciowos$¢ stanowia podstawe witalnej sity kaz-
dego czlowieka, ktora polega na niczym innym, jak na pragnieniu czynienia
dobrze oraz pigknie. Jest to tozsame z postepowaniem zgodnym z zasada-
mi etyki, czyli jest to postepowanie cnotliwe — gtéwny cel paidei Sokratesa.
Aby moc tak postepowac, potrzebna jest pojeciowa znajomos¢ dobra oraz
pickna - tylko wtedy pragnienie dobrego i picknego postepowania moze
by¢ zrealizowane. Jest to jedyny kierunek, w ktérym rozwijajacy sie rozum
ludzki moze wejs¢ w nierozerwalny zwigzek z uczuciowoscia i wola. Jesli
za$ rozum nie posigdzie odpowiedniej wiedzy pojeciowej, wowczas uczu-
cia skierujg sie¢ w zupelnie przeciwnym kierunku i zamiast by¢ poddane
rozumowi, zaczng nad nim panowa¢. Wtedy nie bedzie mozliwe cnotliwe
postepowanie, poniewaz sokratejski intelektualizm etyczny nie mialby racji
bytu. Rozum tylko dzigki spdjnosci z wola i uczuciami moze stanowi¢ moc
sprawczg. Oznacza to, ze Sokrates nie odwolywal si¢ jedynie do rozumu
swoich uczniow, ale jego paideia obejmowala calego cztowieka w wymiarze
madrosciowym - jego wole, uczucia oraz rozum. Medrzec atenski nie chcial,
aby ludzie uzywali stow mechanicznie, lecz by jak najbardziej wytezali swoja
swiadomo$¢ w kazdym rozumowaniu. Okazuje sie, Ze wbrew pozorom, to
nie definicje byly najwazniejsze, lecz $wiadomos¢ poje¢ w danym cztowieku.
Tylko dzigki tej swiadomosci, nie dzigki precyzyjnemu podaniu definicji
w sensie werbalnym cztowiek mégt postepowac moralnie, a o wychowanie
do cnoty przeciez Sokratesowi chodzito.

Dlatego wtasnie doskonala definicja nie byta mozliwa, ale tez nie byla
konieczna. Definicje same w sobie nie stanowily istoty paidei Sokratesa. Jego
celem bylo zmotywowanie swoich uczniéw do mozliwie najwiekszego wy-
sitku ich rozumu, bo tylko dzigki temu ich wola i uczucia mogly dazy¢ do
coraz bardziej wzniostych wartosci (Krokiewicz, 2000, s. 69-70).

Bez watpienia ironia stanowila w wychowawczej dziatalnosci Sokratesa
punkt najwazniejszy. Zintegrowany charakter jego nauczania nie pozwala
poming¢ rdwnie waznego zagadnienia, jakim jest troska o dusz¢. Z pew-
noscig metoda dialogu pozwala na bezposrednio$¢ oraz natychmiastowa
weryfikacje wiedzy, ktora ze wzgledu na wyznawany intelektualizm etyczny
w paidei Sokratesa odgrywa zasadniczg role, od niej bowiem zalezy, czy czto-
wiek postepuje cnotliwie, czy tez nie.
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Jak wspomnieli$my powyzej, Sokrates nie interesowal sie czysto meto-
dyczng strong wychowania i edukacji. Jako swoisty prekursor filozoficznego
sposobu zycia w starozytnej Grecji calg swojg uwage skierowat ku temu wia-
$nie nurtowi. Dlatego niejednokrotnie mozna spotkac si¢ z opinig, ze to nie
Sokrates, lecz Platon byt tym, ktéry zapoczatkowal problematyke dotyczaca
wychowania w §wiecie starozytnym. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze
Platon podjal si¢ zadania dokladnego opracowania od strony metodycznej
problemu wychowania.

Jako pierwszy na tym kontynencie zwrocil uwage na ogromne
znaczenie procesu wychowania. Uwazal, ze wprawdzie kazdy
rodzi si¢ z konkretnymi skfonno$ciami i charakterem, ale przez
odpowiednio dobrane oddzialywania wychowawcze negatywne
sktonnosci mozna zminimalizowa¢ lub ztagodzi¢, pozytywne
za$ — rozwing¢ i doskonali¢ (Matraszek, 2011, s. 71).

Do wspomnianych dziatan wychowawczych Platon zaliczal m.in. gim-
nastyke, uczenie sie matematyki, przyrodoznawstwa, ale réwniez dialektyki
(Matraszek, 2011, s. 71-79).

Platon w znacznym stopniu rozwinat teori¢ wychowania, lecz w zasadni-
czych punktach zgodny byl ze swoim mistrzem. Wazne byly dla niego czysto
formalne elementy dotyczace paidei, jak chocby to, aby dzieci rozpoczynaty
nauke w wieku dziesigciu lat, a w pierwszym, trwajacym trzy lata okresie
majg przyswaja¢ nauke czytania, pisania i matematyki. ,W zasadzie jako
pierwszy opracowal ztozony system edukacyjny uwzgledniajacy wszystko,
co dotyczy wychowania: od zarzadzania nim po bardzo szczegbélowe zagad-
nienia zwigzane z programem” (Matraszek, 2011, s. 75).

Jednak nie to jest podstawg wychowania w mysli Platona.

Celem wychowania platonskiego nie jest nauka rzemiosta, lecz
uksztaltowanie jednostki pod katem dazenia do godnego zycia.
Stad dbalo$¢ o zdrowie oraz rozwijanie potrzeby piekna - za-
réwno fizycznego, jak i duchowego (Matraszek, 2011, s. 76).

Aby osiaggna¢ 6w cel przeksztalcenia swojego zycia, Platon réwniez na
szeroka skale podjat problematyke dialektyki”.

23 W tym czasie, kiedy przemiany polityczne w Grecji byly bardzo intensywne odpo-
wiednie przygotowanie do dialogu spetniato kluczowg role. Stad tak silny rozwdéj metod
rozmowy, ktéry mial stanowi¢ odpowiednie przygotowanie mlodych obywateli do kon-
struktywnego prowadzenia dialogu.

w
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Jednak Platon, cho¢ bardzo popieral dialektyke, wydaje si¢, ze mial do tej
metody nieco wiecej dystansu anizeli Sokrates. Widzial on bowiem pewne
zagrozenia, jakie moze nie$¢ za sobg ta rozpowszechniona w antycznym
$wiecie metoda. Spowodowane to bylo licznymi wowczas przemianami
politycznymi, co doprowadzalo do realizowania celow przygotowujacych
do spelniania okreslonych rél politycznych w miescie. Platon miat obawy
zwigzane z tym, ze jego jeszcze zupelnie niedoswiadczeni uczniowie moga
przypadkiem przyswoic sobie zasade, ze kazdg tez¢ mozna obronic lub uczy-
ni¢ ja falszywa, w zaleznosci od tego, czego beda wymagaty okolicznosci.
Nalezy zas pamigtac, ze byty to techniki stosowane przez sofistow, ktorzy
postugujac si¢ podstepnym rozumowaniem, usitowali ostabi¢ prawde lub
ja ukry¢, aby wzmocni¢ falsz, ktéry zaczyna wowczas przybierac pozory
prawdy. Wynika to z koncepcji, Ze nie istnieje prawda obiektywna, za$ kazda
teze mozna dzigki temu uczynic¢ stabszg lub silniejsza (Reale, 1999, s. 235).

Jest to gléwny powdd, dla ktérego Platon swojg dialektyke oparl w cato-
$ci na dialektyce zaproponowanej przez Sokratesa. Byt on bowiem radykal-
nym przeciwnikiem metod stosowanych przez nauczycieli dopasowujacych
prawde do danych okolicznosci (Jaeger, 1962, s. 302-345; Reale, 1999, s.
233-296). Dialektyka nie byta dla Platona ¢wiczeniem logicznym, poniewaz
wtedy bylaby ona jedynie prowadzeniem sporu dla niego samego, on zas
przeciwstawial sie temu. W Menonie stwierdza:

Ale jezeliby sie chcialo rozmawiaé po przyjacielsku, tak jak ja
z tobg teraz, to trzeba by teraz jako$ tagodniej odpowiadac, tak
jak w zwyczajnej rozmowie. A charakter zwyczajnej rozmowy
moze na tym polega, zeby nie tylko dawa¢ odpowiedzi praw-
dziwe, ale opiera¢ si¢ na tym, co zgodzi si¢ przyja¢, jako rzecz
znang, uczestnik rozmowy (Platon, 1993a, 75¢-d).

Fragment ten wyraznie wskazuje, Ze paideia Platona nie polega na na-
rzucaniu rozméwcy swojego stanowiska, lecz w ¢wiczeniu dialektycznym
chodzi przede wszystkim o dyscypling dwoch rozméwcdw, a takze — co jest
nie mniej wazne dla Platonskiego procesu wychowawczego - o przekracza-
nie wlasnego punktu widzenia podczas dyskusji. Prawdziwy dialog bowiem
nie jest mozliwy, jesli rozméwcy naprawde nie chcg go prowadzié. Z kaz-
dym kolejnym stadium dyskusji narasta zgodno$¢ pomiedzy rozmoéwcami
i w pewnym momencie dochodzimy do punktu, w ktérym nie chodzi juz
o0 narzucenie swojej opinii drugiemu rozmoéwcy, lecz celem jest zdobycie
trudnej umiejetnosci, jaka jest postawienie siebie na miejscu interlokutora,
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czyli nauczy¢ sie wychodzenia poza wlasny punkt widzenia. Jest to niezwy-
kle bogate w konsekwencje. Wyjscie poza swojg opini¢ pozwala bowiem na
odkrycie prawdy niezaleznej od nas samych (Hadot, 2000, s. 93-97).

Platona etyka dialogu réwniez wymagata wyboru okreslonego sposobu
zycia. Metanoia stanowi w niej punkt zwrotny juz na poczatku drogi wycho-
wawczej. Najistotniejsza byta sama praktyka dialogowania, ktérej celem jest
wewnetrzna przemiana czlowieka, co éw dialog mogt umozliwi¢. Wazniejsze
jest samo podjecie wysitku anizeli teoretyczny skutek. Nieustannie chodzi
zatem o osigganie celu praktycznego, jakim jest wewnetrzne doskonalenie
siebie, co prowadzi do zycia filozoficznego w coraz glebszym wymiarze.
Doktrynalna tre$¢ przedmiotu staje si¢ zupetnie drugorzedna, poniewaz
najwazniejsze, wedlug Platona, jest przeksztalcenie siebie, ktére polega na
wyborze okreslonego sposobu zycia. Tylko taka zmiana myslenia moze obja¢
zycie moralne, co pozwala na osiggniecie sukcesu w aspekcie wychowaw-
czym, poniewaz owa metanoia doprowadza cztowieka do coraz to bardziej
cnotliwego zycia.

Dialektyka stanowila bardzo wazne ¢wiczenie duchowe w procesie wy-
chowania, lecz nie jedyne. Biorgc pod uwage integralnos¢ calego czlowieka,
nalezy zwrdci¢ uwage na jego absolutng przemiane w tym procesie. Bardzo
waznym ¢wiczeniem bylo rowniez meditatio mortis, ktére polegato przede
wszystkim na wyborze okreslonego sposobu zycia. Ow wybér jest utoz-
samiany z kluczowym pojeciem w paidei starozytnej, jakim jest madros¢.
Ot6z wybor madrosci wrecz nierozerwalnie taczyt sie z wyborem $mierci.
Kluczowg postacig w aspekcie tego ¢wiczenia ponownie jest Sokrates, ktdre-
go stynny proces zapoczatkowal rozprzestrzenianie si¢ idei meditatio mortis
we wszystkich szkolach filozoficznych starozytnosci. Wigze si¢ to z pewna
wierno$cig samemu sobie. Chodzi o zupelng zgodnos¢ stow i czynow w zy-
ciu filozoficznym. Filozofia rozumiana jako oddzielenie duszy od ciata, co
wyzwala od wszelkich namietnosci, staje sie celem, do ktérego zmierzaja
filozofowie. Zasadniczg role odgrywa bowiem wolnos¢ od wszelkich pokus
i namietnosci.

W tej ucieczce od namietnosci, od otaczajacego swiata kryje sie swoisty
paradoks, na jaki wskazuje definicja rozumienia filozofii, a zatem tez ro-
zumienia paidei jako meditatio mortis. Stan doskonalosci staje si¢ stanem,
ktdry jest niedoskonaly.

Zgodnie z regulami filozoficznego jezyka paradoksu, stan do-
skonatosci ukazany zostaje poprzez negacje niedoskonatosci,
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czyli tego, co za doskonalo$¢ i szczescie uchodzi. W miejscu
katalogu débr pozornych wstawione zostaje dobro stanowigce
konieczny warunek ich wykorzystania: zycie cielesne. I w tym
wlasnie sensie doskonatos¢ jest negacja zycia, a droga do ma-
drosci, naukg umierania. Wskazujac droge do doskonatosci,
Platon méwi tu raczej o tym, co mamy porzucié, nie za$ o tym,
do czego powinni$my zmierza¢, i trzeba przyznad, ze patrzac
na to ze zwyklej, niefilozoficznej perspektywy, oznacza to ni
mniej, ni wiecej tylko tyle, iz mamy porzuci¢ wszystko. Trudno
zaprzeczy¢, ze taka definicja filozofii byta, jest i pozostanie ar-
cyparadoksem (Kartowicz, 2007, s. 196-197).

Takie rozumienie filozofii, ktére jednoczesnie pociggalo za sobg réwnie
paradoksalny sposob wychowania, byl w tym czasie obecny w kazdym wy-
miarze filozoficznym. W sposdb szczegélny widoczne jest to u Sokratesa,
cho¢by w jego mowie obronnej. Dobrochna Dembinska-Siury stusznie za-
uwaza, ze mowa Sokratesa, cho¢ ma by¢ przeciez mowg obronng, stanowi
rodzaj przemoéwienia, sklaniajgcy czytelnika owego dialogu, ze Sokrates
niemal celowo chcial sie pograzy¢. Nieskuteczno$¢ jego przemdwienia
obronnego wynika z pominiecia zasadniczego powodu, dla ktérego aten-
ski medrzec stangl przed sagdem. Zachowal sie tak, jakby to zupelnie nie
mialo zadnego znaczenia, najwazniejsze bowiem jest uprawianie filozofii
zgodnie z przyjetymi na poczatku filozoficznej drogi zalozeniami i w duchu
wiernosci samemu sobie i swojemu wewnetrznemu, duchowemu rozwojowi.
Sokrates podczas mowy obronnej skupit si¢ ponownie na swoim naucza-
niu, jakby zapominajac, ze za chwile moze za to umrze¢ (Dembinska-Siury,
2004-2005, s. 210). Jedyny akcent obronny ze strony Sokratesa, jaki mozna
dostrzec podczas procesu, dotyczy jego niewiedzy, w zwigzku z czym nie jest
mozliwe, aby psut on mlodziez.

Ogromna role odgrywa w niniejszej scenie meditatio mortis. Sokrates
wrecz nie wykorzystal szansy, jaka zostala mu dana, natomiast w kwestii
wlasnego wstydu za dotychczasowe postepowanie odpowiedzial:

[...] ty nietadnie mowisz, czlowiecze, jesli, twoim zdaniem,
z gory widoki zycia lub $mierci oblicza¢ powinien czlowiek,
z ktorego jest chocby jaki taki pozytek, a nie na to tylko pa-
trze¢, kiedy dziata, czy postepuje stusznie, czy niestusznie i czy
robi tak jak czlowiek dzielny, czy jak lichy. Toz lichymi figura-
mi byliby wedle twojego zdania i pétbogowie, ktérzy padli pod
Trojg [...]. Myslisz, ze on [syn Tetydy - przyp.] dbal o $mierc¢
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i niebezpieczenstwo? Tak jest, obywatele, naprawde. Gdzie
czlowiek raz stanie do szeregu, bo to uwazal za najlepsze, albo
gdzie go zwierzchnik postawi, tam trzeba, sadz¢, trwa¢ mimo
niebezpieczenstwa; zgota nie biorgc w rachube ani $mierci, ani
niczego innego oprdcz hanby (Platon, 1993b, 30c-d).

Postagpil wiec Sokrates z duchem catego swojego nauczania, w ktérym
zycie i dyskurs sg nierozdzielne.

Bo obawiac¢ si¢ $mierci, obywatele, to nic innego nie jest, jak
tylko mie¢ sie za madrego, cho¢ si¢ nim nie jest. Bo to zna-
czy mysle¢, ze si¢ wie to, czego cztowiek nie wie. Bo przeciez
o $mierci zaden czlowiek nie wie, czy czasem nie jest dla nas
najwickszym ze wszystkich dobrem, a tak si¢ jej ludzie boja,
jakby dobrze wiedzieli, ze jest najwigkszym ztem (Platon,
1993b, 29b).

Jest to paideia kierujaca ludzi ku $mierci, jednak $mierci wytacznie w wy-
miarze filozoficznym. Jest to meditatio mortis, w ktéorym stowo zawsze jest
zgodne z dzialaniem. Jest to wychowanie pokazujace najwigksza z mozli-
wych konsekwencje dotyczacg tozsamosci mowienia i dzialania.

Nie bez echa pozostaje réwniez ¢wiczenie si¢ w $mierci w szkole stoickiej.
Mozna nawet zaryzykowac twierdzenie, ze u zrédel tego najwazniejszego
¢wiczenia duchowego u stoikéw rzymskich lezg dokladnie te same podstawy
w kontekscie wychowania, jakie mozna znalez¢ zaréwno u Sokratesa, jak
i u Platona. Jak zauwaza Jacek Kurek, stoicka szkofa réwniez miata wymiar
praktyczny, zas$ filozofia byla tozsama z Zyciem.

Stoicka szkola zycia filozoficznego nie musiata by¢ [...] rozu-
miana jako sformalizowana instytucja edukacyjna, a postulo-
wana przez rzymskich stoikow paideia byla nie tylko intelek-
tualnym ksztalceniem w umownych murach takiej instytucji,
lecz takze - i to w stopniu o wiele wiekszym - troska o wszech-
stronny postep duchowy i przemiane zycia czlowieka (Kurek,
2016, s. 37).

Bez watpienia byly to powody, dla ktérych ponownie etyka znalazla
si¢ w centrum nauczania stoickiego w aspekcie wychowawczym, ktéry
nalezy rozumie¢ wiasnie jako ogélnorozwojowy, nie zas sformalizowany.
Praktyczny wymiar etyki wynikat przede wszystkim z niecheci stoikow
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rzymskich do ograniczania formowania czlowieka do czysto spekulatyw-
nych twierdzen i wnioskéw (Kurek, 2016, s. 37).

Zanim jednak przejdziemy sensu stricto do meditatio mortis, warto wspo-
mnie¢, ze jest to ¢wiczenie bedace niejako bezposrednig kontynuacja innego
stoickiego ¢wiczenia, ktdre okresla si¢ jako praemediatio malorum. Jest to
¢wiczenie, ktére w bardzo dobry sposéb ukierunkowuje droge wychowa-
nia, nie pozwala na rozpacz, przez co daje mozliwos¢ nieustannego trwania
w tak waznym dla stoikdw stanie apatheia. Niektorzy okreslajg to ¢wicze-
nie jako ,,uprzedzajace rozwazenie nieszcze$cia, zta” (Mazur, 2014, s. 121).
Z jezyka greckiego nazywa si¢ je prosoche, co oznacza calkowite skupienie
uwagi na sobie samym. Jest to gotowos$¢ na natychmiastowa odpowiedz
na rézne niepowodzenia, jakie mogg spotka¢ czlowieka w kazdej chwili.
Niejednokrotnie sg to przeciez sytuacje bardzo trudne, dlatego ¢wiczenie
to polega na odgérnym wyobrazaniu ich sobie. Mysli te powinny dotyczy¢,
biedy, cierpienia, $mierci. Jesli zapamigtamy pewne najcelniejsze maksymy,
wowczas nie zostaniemy zaskoczeni zadnymi trudnymi sytuacjami, gdyz be-
dziemy mie¢ §wiadomo$¢, ze nie sg one zalezne od nas (Hadot, 2003, s. 20).
Jest to bardzo wazne zagadnienie w kontekscie paidei rzymskiej. Cwiczenia
te pozwalajg na reakcje godne czlowieka, co w wychowaniu nie oznacza
jedynie udowodnienia drugiemu czlowiekowi, ze ktos potrafi nad trudnymi
sytuacjami zapanowac, lecz pozwala na godnos¢ i szacunek wobec samego
siebie, poniewaz to, co nie jest zalezne od nas, jest jednoczesnie zgodne
z naturg. To z kolei moze by¢ tylko dobre.

Ponownie mozna méwi¢ w tym aspekcie o pewnym wychowaniu do
$mierci. Nieustanne myslenie o $mierci nadaje kazdej chwili nie tylko po-
wage, ale takze warto$¢. Marek Aureliusz nakazuje:

Kazdej chwili usilnie dbaj o to, jako Rzymianin i jako mezczy-
zna, bys, co masz wlasnie pod reka, to zalatwil z pelng, a nie
udang godnoscig i mitoscia, i swoboda, i zachowaniem spra-
wiedliwosci i bys$ zapewnil sobie niezaleznos¢ od wszystkich
innych mysli. Zapewnisz za$ ja sobie, jesli bedziesz kazda pra-
ce wykonywat jakoby ostatnig w zyciu, tak by byla wolna od
wszelkiej nierozwagi i razgcej niezgody z nakazami rozumu,
i od obtudy, i samolubstwa, i niezadowolenia z losu (Marek
Aureliusz, 1997, 11, 5).
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Jest to ogromny wyraz dazenia do doskonalosci, jest to ped za wewnetrz-
ng stabilnos$cig, godnoscig. Zawierajg sie tu wszystkie elementy, jakie sg klu-
czowe w procesie wychowania kazdego mlodego czlowieka.

Réwniez Epiktet uwaza, ze mysl o $mierci powinna by¢ zawsze cztowie-
kowi bliska.

Smier¢ i wygnanie, i wszelkie inne nieszczeécia, ktorych juz
samo wyobrazenie groza przejmuje, niech zawsze stojg ci przed
oczyma, a juz najbardziej z wszystkiego — godzina $mierci.
W ten bowiem sposob ani nie bedziesz nigdy snut w mysli nik-
czemnych zamierzen, ani tez niczego nie bedziesz zbyt goraco
pozadal (Epiktet, 1961, s. 21).

Z tresci tekstow stoikdw rzymskich jednoznacznie wynika, ze — wedlug
nich - $mier¢ nie jest czyms$ zltym, a wrecz przeciwnie - jawi si¢ ona jako
cos wielkiego, pigknego, na co nalezy si¢ odpowiednio przygotowa¢ (Kurek,
2016, s. 107). Okazuje si¢ zatem, ze mozliwe jest, aby wychowac¢ czlowieka
do tego, by potrafil dobrze, czyli godnie i bez zalu ani pretensji, umrze¢.

Aspekt $mierci jest najwazniejsza kwestig zawartg w problematyce wycho-
wania. Pokazuje bowiem, ze wychowanie nie jest jedynie zinstytucjonalizo-
wanym i sformalizowanym dziataniem, lecz jest zwigzane przede wszystkim
z prawdziwg madroscia, ktora jawi sie jako najwazniejszy krok w procesie
wychowania. Dzi$ ten krok zostal niestety zlekcewazony. A madros¢, przy-
pomnijmy, w paidei jest niezwykle wazna. Moze ja zdoby¢ jedynie ten, ktéry
jej poszukuje (Jodtowska, 2011b, s. 22). Widoczna staje sie rola wychowawcy.
On nie pokazuje, czym jest madros¢, lecz wskazuje na droge do jej zdobycia.

Starozytne ¢wiczenia duchowe mogg stanowi¢ doskonate odniesienie
takze do wspolczesnej sytuacji kulturowej. Pozostaja one bowiem nadal
aktualne, poniewaz pozwalajg dokladnie poznac¢ siebie, co jest szczegdlnie
istotnym czynnikiem w procesie wychowania. Otéz dla ucznia nie jest wy-
starczajgce samo tylko wykonywanie polecenn wychowawcy, jesli nie zrozu-
mie, ze s3 one dla niego dobre. A do zrozumienia tej kwestii nie dojdzie bez
dokfadnej analizy i poznania samego siebie.

2 3 Antyczna paideia a aktualne wzorce ksztatcenia
o

Wydaje sig, ze aktualne wzorce ksztalcenia skupiajg si¢ przede
wszystkim na formalnej i instytucjonalnej stronie wychowywa-
nia. Wyraznie oddzielone zostaly dwie ptaszczyzny - edukacja i wychowanie.
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Dzisiaj o wychowaniu w perspektywie madrosci aksjologicznej praktycznie
nie mowi si¢ wcale lub bardzo rzadko i w wybranych jedynie srodowiskach.
Natomiast instytucje szkolne ograniczyly swoja dziatalnos¢ do samej tylko
edukacji w sensie usprawniania rozumu. Istotg ksztalcenia jest zatem ze-
branie jak najwigkszej liczby punktéw podczas zaje¢ szkolnych i na rézne-
go rodzaju olimpiadach, co w znacznej mierze wynika z checi znalezienia
sie danej placowki edukacyjnej w czoldéwce najlepszych szkot w rejonie.
Niektoérzy badacze tej problematyki Zrédel takiego stanu rzeczy dopatruja
sie m.in. w zbyt szybkim rozwoju cywilizacji.

Straszliwe doswiadczenia XX wieku sg dowodem na to, ze edu-
kacja technologiczna jest odpowiedzialna za rozejscie sie mysli
i rzeczywistosci (myslenia i dzialania), a przerwanie owej jed-
nosci uniemozliwia rozumienie $wiata i siebie samego. Oznacza
to konieczno$¢ powrotu do edukacji, ktora ponownie bedzie
integrowac te podstawowe dla cztowieka procesy. Ich jedno$¢
jest warunkiem madrosci. To coraz rzadziej uzywane dzisiaj
pojecie zostalo zastgpione innymi, takimi jak ,inteligencja’,
»racjonalnosc’, ,,sprawno$¢” ,,przedsigbiorczos¢” (Jodlowska,
2011a, s. 45-46).

Podejmowane sg proby wdrozenia tych starozytnych ¢wiczen ducho-
wych nie tylko w szkolach, ale rowniez w srodowiskach pozaedukacyjnych.
Przypomnijmy, ze w starozytnosci wychowanie do zycia cnotliwego mogto
objac kazdego. Nie musialo by¢ to dziecko czy cztowiek w tzw. wieku szkol-
nym. Podobnie, cho¢ na znacznie mniejszg skale, zaczyna dzia¢ si¢ dzisiaj.

Jesli chodzi o probe zainspirowania mltodziezy szkolnej metoda
Sokratyczng, to zapowiadala sie bardzo ciekawa praca nad tym zagadnie-
niem. Tomasz Femiak opracowal dobry materiat do pracy z licealistami oraz
studentami, dla ktorych przygotowal szereg ¢wiczen z zakresu starozytnej
dialektyki Sokratesa z uwzglednieniem wszystkich stopni tej metody oraz
wiedzy stuchaczy. Chodzilo gtéwnie o uswiadomione moéwienie, czyli takie,
ktdre angazuje nie tylko rozum, ale réwniez wole i uczucia kazdego czlowie-
ka. Wyniki swoich badan zaprezentowal na tamach ,,Edukacji Filozoficznej”
(Femiak, 2001, s. 147-160). Niestety nie sg znane powody, dla ktérych autor
ten zaprzestal kontynuowania prezentowanych badan, a po jednorazowej
probie ich podjecia nie jesteSmy w stanie oceni¢ tego przedsiewziecia na
szerszg skale.
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Jednak niezwykle ciekawy wydaje si¢ dosy¢ modny dzisiaj nurt dotyczacy
filozofii praktycznej, w ktorej zawierajg sie nieustanne odniesienia do staro-
zytnego rozumienia filozofii jako sposobu zycia, w ktérym dyskurs i zycie
staja si¢ nierozdzielne. Jest to nurt, ktéry napotka¢ mozna poza szkola, cze-
sto w kawiarniach lub w tzw. gabinetach terapii filozoficznej”. Cho¢ moze
brzmi to do$¢ medycznie, to jednak nalezy wyraznie oddzieli¢ terapie psy-
chologiczng od filozoficzne;j.

Kazda terapia musi co$ obiecywa¢, wskazywac na to, czego
jej odbiorca moze si¢ spodziewac. Psychoterapia filozoficzna
obiecuje mniej niz klasyczna psychoterapia, jednak cos obiecu-
je — najpierw to, ze w zyciu kogo$ zwiekszy si¢ udzial prawdy,
nastepnie, Ze ten ktos bedzie czul si¢ bardziej wolny, ze bedzie
mogl czesciej spogladaé na swoje problemy z dystansem, ze
bedzie mial mniej niepokojow, ze jego relacje z innymi beda
bardziej przejrzyste (Ostasz, 2011, s. 14).

Widoczne jest w tym ujeciu praktyczne podejscie do ludzkich proble-
mow, a przede wszystkim che¢ naprawienia ich na zasadzie wejscia w siebie
i dokladnego poznania wlasnego wnetrza. Sokrates méwilby o poznaniu
swojej duszy.

Christopher Phillips twierdzi, ze wspotczesny cztowiek boi si¢ zadawa¢
pytania, a przeciez dotycza one tych samych zyciowych problemoéw, jakie
dotykaty ludzi w starozytnosci, sa wiec dokladnie tym samym lekiem.

Dzisiaj doswiadczamy nie tyle powrotu irracjonalnosci, co
raczej naglego wezbrania irracjonalnych pierwiastkow w nas
samych - takich jak tendencja do budowania systemow prze-
konan na ruchomych piaskach, sklonnos¢ do destrukgji i ide-
alizacji wlasnej osoby - ktére s3 immanentna czescig ludzkiej
natury (Phillips, 2005, s. 21).

Jako lekarstwo na lepsze samopoczucie Phillips podaje wtasnie dialek-
tyke Sokratesa. Metoda medrca atenskiego polegajaca na zadawaniu pytan

24 Pierwsze gabinety terapii filozoficznej powstaly w Stanach Zjednoczonych Ameryki
Pélnocnej. Jest to nurt cieszacy sie coraz wigksza popularnoscig rowniez w Europie, a takze
w Polsce. Koncepcja terapii filozoficznej rozpowszechniana jest przede wszystkim przez
samych filozoféw, a z biegiem czasu nabiera ona coraz bardziej naukowego charakteru,
dzigki czemu charakteryzuje si¢ nieustannie wzrastajacym profesjonalizmem.
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jest doskonalg droga do zrozumienia siebie i potencjatu, jaki w nas tkwi
(Phillips, 2005, s. 21).

Cho¢ pozycje dotyczace wspolczesnie uprawianej filozofii praktycznej nie
sg sensu stricto naukowe i nie zostalty odkryte na pétkach obok podreczni-
kow akademickich, jednak warto przyjrze¢ im si¢ dokladniej, aby uswiado-
mic¢ sobie, ze filozofia jako sposdb zycia jest mozliwa réwniez w XXI wieku.
Sokrates wcale nie pisal, a po dzi$ dzien uchodzi za wychowawce wszechcza-
sow, zas Tomasz Mazur swoj przekaz dotyczacy nauczania stoikow wyrazit
w formie powiesci (Mazur, 2014).

By¢ moze kluczem do sukcesu wychowawczego wecale nie jest edukacja
wylacznie w sensie akademickim, cho¢ ta z pewnoscig roéwniez jest potrzeb-
na, szczegdlnie metodykom.

Nie ma tu [w ksigzce] zadnych ogdlnikowych wywoddéw ani
nieuchwytnych abstrakcji — bo stoicyzm jest praktyka i kon-
kretnym dzialaniem. Nie ma tu fachowego stownictwa i nie-
przystepnych poje¢ — bo stoicyzm jest prosty i zrozumiaty [...]
(Stankiewicz, 2014, s. 6).

Moze wychowanie w dzisiejszym rozumieniu jest jednak niepelne
i warto zastanowic si¢ nad powrotem do zrodet. Wydaje sig, ze starozytna
paideia jest bardzo dobrg formg wychowania, ktora pozwala na catkowite
skoncentrowanie si¢ na czlowieku rozumianym jako zintegrowana catos¢.
Nalezy zatem skupi¢ sie na jego madrosci aksjologicznej oraz praktyce zy-
cia. Wychowanie czlowieka wyraza si¢ poprzez jego postepowanie, zatem
nie moze ograniczac si¢ ono do samej tylko teorii. Jest ona bez watpienia
niezbedna, jednak sukces wychowawczy tkwi w praktyce zycia oraz w calo-
$ciowym ujeciu kazdego cztowieka indywidualnie. Warto stopniowo powra-
ca¢ do starozytnego rozumienia paidei, poniewaz tylko wtedy wychowanie
czlowieka osiggnie swoja petnie. Mowigc zatem o starozytnym formowaniu
czlowieka jako alternatywie dla wspolczesnej pedagogiki, nalezy do niniej-
szego problemu podejs$¢ z pelnym zaangazowaniem i oddaniem, aby wkrotce
nie doszlo do sytuacji, w ktorej cztowiek nawet intuicyjnie nie potrafitby
odpowiedzie¢ na pytanie o swojg wartos¢.
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etapach edukacji, naucza si¢ filozofii i etyki, odpowiedz wydaje sie

dos¢ klarowna i precyzyjna. Biorgc pod uwage kilkadziesiat stuleci
tworzenia i zbierania dorobku filozoficznego w postaci bogatej i réznorod-
nej aparatury pojeciowej, standardow uzasadniania, licznych wizji §wiata
i cztowieka, trudno jest uczestniczy¢ w kulturze, a nawet tworzy¢ nauke
bez zrozumienia podstawowych filozoficznych koncepcji (Zatorska, 2013, s.
377). Dobrze wiedzg o tym m.in. fizycy czy kosmolodzy, ktorzy bez znajo-
mosci podstawowych idei filozoficznych byliby bezradni w konstruowaniu
nowych teorii naukowych.

Zadajqc sobie pytanie, dlaczego w szkole, i to juz na poczatkowych

3 1 Nauczyciel na lekcjach filozofii i etyki
o

Jak w takim razie uczy¢, zeby nauczy¢ filozofii i etyki? Jest to pyta-
nie, przed ktérym staje nie tylko poczatkujacy nauczyciel, ale row-
niez ten, ktéry ma za sobg wieloletnie zmagania ,,przy tablicy” z dzie¢mi
i mlodziezg. Kwestia ta jest ciggle aktualna, gdyz nieustannie zmieniajg si¢
uczniowie i warunki, w ktérych przychodzi pracowaé pedagogom. Z pomo-
cg przychodzg nowe odkrycia i osiagniecia z obszaru psychologii, pedago-
giki oraz innych nauk podejmujacych zagadnienia zwigzane z komunikacja
miedzyludzkga i sposobami utrwalania wiedzy. Systemy i modele edukacyjne
sie zmieniaja, tresci i cele nauczania ulegajg przeksztalceniu, ale jedno pozo-
staje — spotkanie uczniéow z nauczycielami. Nawet rewolucja technologiczna
niewiele zmienita w tym obszarze. Czy w rzeczywistosci, czy w Internecie,
spotkanie pomiedzy tymi dwoma stronami nabiera charakteru wydarzenia,
wobec ktérego nie mozna przejs¢ obojetnie.
W niniejszym rozdziale uwaga zostanie skoncentrowana na znacze-
niu postawy nauczyciela, a doktadniej jego tozsamos$ci moralnej, dla pro-
cesu edukacyjnego. Wydaje si¢ nam, ze to, co sobg reprezentuje i to, co
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uosabia nauczyciel swoim zachowaniem, w znacznym stopniu wplywa
na rozwoj uczniow w dziedzinie, ktérg zajmuje si¢ prowadzacy zajecia.
Skoncentrowanie si¢ na tym obszarze sytuacji edukacyjnej zainspirowane
zostalo licznymi uwagami i zaleceniami metodykow wysuwanymi w sto-
sunku do roli zawodowej nauczyciela. Wymuszaly one na pedagogu naucza-
jacym danego przedmiotu dystansowanie si¢ od osobistego swiatopogladu
i bliskiego mu §wiata norm i wartosci ze wzgledu na wymog poszanowa-
nia autonomii uczniéw. Réwnoczesnie nauczyciele, ktorzy nie stronig od
ujawniania wlasnych wizji $wiata, oskarzani sg o indoktrynowanie dzieci
i mlodych ludzi. Radykalizm z ktorejkolwiek ze stron nie jest pozadany.
Jednak nie mozna przejs¢ obojetnie obok tego, ze nauczyciel jest réwniez
cztowiekiem. Posiada on okreslong osobowos¢ i kieruje si¢ w swoim Zyciu
przyjetymi przez siebie normami lub wartosciami, a to wszystko oddziatuje
w procesie edukacji na jego podopiecznych.

Biorac pod uwage powyzsze spostrzezenia, w niniejszym rozdziale pod-
damy analizie wybrane wytyczne programu nauczania filozofii Matthew
Lipmana”. Przede wszystkim skupimy si¢ na wymaganiach stawianych na-
uczycielowi w czasie prowadzenia zaje¢. W Polsce wspomniany program
zostal zaadaptowany na rézne sposoby, miedzy innymi w ramach zajec
warsztatowych z filozofii, edukacji filozoficznej, czy tez bezposrednio na
lekcjach etyki lub filozofii. Wydaje si¢ by¢ on dobrym punktem odniesienia
do podejmowanych przez nas analiz.

Jednak zanim przejdziemy do badania wskazanych zagadnien, postaramy
sie uporzadkowa¢ rozumienie kilku poje¢, ktérych znaczenie bedzie miato
istotny wplyw na dalsze cz¢$ci niniejszego rozdziatu.

3 2 Etyka, moralnos¢ i tozsamos¢
[ W pierwszej kolejnosci skoncentrujemy sie na uchwyceniu spe-

cyfiki moralnosci. Postaramy sie takze uwypukli¢ réznice mie-
dzy moralnoscig a etyka, co powinno réwniez utatwi¢ Czytelnikowi spoj-
rzenie na nauczanie etyki w szkole. Nastepnie przejdziemy do omdwienia

25 Matthew Lipman, zmarly w 2010 roku, byl amerykanskim filozofem i pedagogiem,
ktory w latach 60. XX w. opracowal i rozpropagowatl metode filozofowania z dzie¢mi opartg
o cykl opowiadan. Obecnie jest to jedna z najbardziej popularnych metod nauczania filozo-
fii na $wiecie. ZrezygnowaliSmy z jej szerszego omdwienia w ramach niniejszej publikacji
ze wzgledu na dostepne m.in. w Internecie liczne artykuly opisujace te metode.
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tozsamosci moralnej, co bedzie prowadzito nas do przeanalizowania jej roli
w procesie edukacji, a w szczegdlnosci w pracy nauczyciela filozofii i etyki.

W literaturze filozoficznej wyroéznia si¢ dwa zasadnicze rozumienia mo-
ralnoéci. Pierwsze z nich wskazuje na istnienie norm, ktére mozna okresli¢
mianem moralnosci spotecznej. Czasami ten rodzaj moralnosci jest réwniez
nazywany moralnoscig pozytywng. Wynika to z tego, ze w duzej mierze taczy
sie ona z prawem stanowionym, a pojecie obowigzku odgrywa w jej ramach
znaczna role. Jednak nalezy pamieta¢, ze nie jest ona tozsama z prawem. Na
ksztaltowanie si¢ norm moralnosci spotecznej wptywa miedzy innymi religia
i wszelkiego rodzaju obyczaje. Drugie rozumienie moralnos$ci koncentruje
sie na sferze osobistej cztowieka. Tak rozumiang moralno$¢ mozna okresli¢
mianem moralnosci indywidualnej lub autonomicznej. Ten rodzaj moralno-
$ci najczesciej jest Iaczony z osgdem moralnym dokonywanym z osobistego
punktu widzenia i normami, ktére powstaja z takiej perspektywy (Cooper,
1966, s. 19-33).

Przedstawiona charakterystyka moralnosci nie jest satysfakcjonujaca,
chociaz mozna ja odnalez¢ w wigkszosci podrecznikow i encyklopedii ana-
lizujacych to zagadnienie. Sprowadzenie moralnosci do norm, czy to spo-
tecznych, czy to indywidualnych, nie rozwigzuje kilku trudnosci. Ujawniaja
sie¢ one w klasycznym dylemacie Antygony, zwigzanym z pochéwkiem jej
brata. Zasadne wydaje si¢ postawienie pytania, co decyduje o ostatecznym
zobowigzaniu wobec praw bogdw lub ludzi. Znajomos¢ norm spolecznych
lub indywidualnych nie wystarcza, co w starozytnym dramacie wida¢ bardzo
wyraznie. Pozostaje rOwniez pytanie, na jakiej plaszczyznie rozgrywa sie
to, co okreslamy jako dylemat moralny. W przypadku dramatu Sofoklesa
tre$¢ norm jest kazdemu znana. Natomiast sama sytuacja wyboru pomiedzy
normami, ktdre stojg w konflikcie, nie jest norma (moralnoscia). Dlatego
aktualne pozostaje pytanie o fenomen moralnosci. W zwigzku z tym moral-
no$¢ nalezy definiowac raczej jako co$ bardziej podstawowego. Jako relacje,
ktéra w sposob konieczny zachodzi miedzy decyzjg konkretnego cztowie-
ka, a uznanym przez niego systemem norm (lub wartosci) (Waleszczynski,
2014, s. 114-115). Innymi stowy terminem moralnos$¢ bedziemy okreslac:
»rzeczywisto$¢, ktora ujawnia sie w momencie podejmowania przez czlo-
wieka decyzji w odniesieniu do najbardziej fundamentalnego systemu norm
zobowigzujgcych konkretng jednostke” (Waleszczynski, 2015, s. 61).

Z przedstawionego powyzej stanowiska wynikajg co najmniej dwie istot-
ne konsekwencje. Po pierwsze, moralnos¢ nie jest czyms, czego trzeba sie
uczy¢, gdyz kazdy z nas jest istotg moralng. Oczywiscie nie rozstrzygamy
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na tej plaszczyznie, czy ktos kieruje sie dobrymi/ztymi (stusznymi/niestusz-
nymi) normami moralnymi. Po drugie, rozwojowi moralnemu towarzyszy
rozwoj kompetencji moralnych, czyli sprawnosci do rozpoznawania norm
w konkretnych sytuacjach i umiejetnosci wtasciwego podejmowania decyzji
w nowych, zmieniajacych si¢ okolicznosciach. Co to oznacza dla nauczajg-
cego etyki? Zapoznanie uczestnika lekcji filozofii lub etyki z konkretng nor-
ma stanowi wzbogacenie perspektywy podmiotu poznajgcego. W zwigzku
z powyzszym, przedstawione w niniejszym rozdziale rozumienie moralnosci
proponuje wizje antropologiczng cztowieka jako podmiotu samodzielnego
moralnie, dla ktorego jego osobisty system norm (lub wartosci) stanowi su-
biektywnie ostateczng norme rozpoznania dobra lub zta moralnego.

W zwigzku z powyzszym, jasne staje si¢ to, jak bedzie rozumiana etyka.
Bedzie ona naukg o moralnosci, czyli racjonalng refleksja nad procesem
podejmowania decyzji, formulowania norm, ktérym czlowiek nadaje pierw-
szenstwo wobec innych porzadkéw normatywnych oraz o stosunku, jaki
zachodzi miedzy procesem decyzyjnym a systemem norm sformufowanym
w jezyku i uznanym jako zobowigzujacy. Dlatego tez moralnos¢, jako co$
czego doswiadczamy, jest czyms$ jednym i wspolnym wszystkim ludziom.
Natomiast nauczanie etyki byloby prezentowaniem réznorodnosci refleksji
nad moralnoscig. Wizje Arystotelesa, E. Kanta czy K. Wojtyly stanowilyby
pewng propozycje do rozwazenia. Wypada zadac sobie pytanie, czy mozna
narzuci¢ komus konkretng wizje etyczng. Najczesciej tego typu obawy poja-
wiaja sie pod adresem nauczycieli etyki. Wydaje si¢, ze mozna narzuci¢ wizje
etyki, ale nie mozna narzuci¢ systemu norm moralnych, ktérymi kieruje sie
jednostka. One s3 formulowane w sposdb autonomiczny.

Czym zatem bylaby tozsamos$¢ moralna? Od ponad pigédziesieciu
lat w socjologii i psychologii silnie zadomowilo si¢ pojecie ,,tozsamosci’,
a w szczegblnosci bardzo mocno rozwingly sie rézne koncepcje tozsamosci
narracyjnej (Kociuba, 2007, s. 53-54). Nie jest to czas i miejsce, aby si¢ nimi
teraz zajmowac, jednak nie mozna ich poming¢ w naszych rozwazaniach.
W klasycznych koncepcjach narracji, czy wrecz archetypach wspoétczesnych
teorii, takich myslicieli jak Charles Taylor, Anthony Giddens, David Carra
czy Paul Ricoeur, zagadnienie czasowos$ci nabiera szczegdlnego znaczenia.
Przeszlo$¢, terazniejszo$¢ i przyszlosc taczg sie w jedno. Dzigki temu pozwa-
lajg rozumiec to, co jest teraz, a w szczegdlnosci siebie i innych. Sposob opo-
wiadania o tym co bylo, jest i bedzie, wptywa na to, jak podmiot rozpoznaje
siebie samego. Narracja pozwala tworzy¢ lub odkrywac wlasna tozsamosc,
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udzielajagc odpowiedzi na pytanie ,,kim jestem?”. W takim ujeciu podmiot
jest dynamiczny i ciggly. Nie ma wydarzen, ktére nie wpisuja si¢ w narracje.

Jednak moéwigc o tozsamosci moralnej, chcemy zdystansowac sie od nar-
racyjnego pojmowania tozsamosci. Nie méwimy, ze nie jest ono bez zna-
czenia, ale nie pozwala w wyrazny sposdb na uchwycenie tego, co ukazuje
nam tozsamo$¢ moralna. W przestrzeni moralnej mozemy wyr6znié proces
decyzyjny (wraz z momentem podjecia decyzji) i uznany (niejednokrotnie
wynikajacy w osobistych doswiadczen) system norm (lub wartosci). Oba
wyrdznione elementy bedg stanowity integralne cialo tozsamosci moralne;j.
Jednak centralne miejsce dla zrozumienia tozsamos$ci moralnej nie bedzie
zajmowalo pojecie ,tozsamosci’, a pojecie ,Wydarzenia™”. Bedzie ono wska-
zywalo na konkretne dos§wiadczenie w rzeczywistosci, ktore jest przyczyna
sformulowania normy i stanowi zrédto, moment zobowigzania, powinno-
$ci. Jednak samo ukonstytuowanie si¢ norm nie wyraza jeszcze w catosci
tego, kim jestem jako podmiot moralny. Zaistnienie normy i zobowigzania
do jej realizacji bedzie rodzito pytanie o wierno$¢ wobec tego Wydarzenia,
a w konsekwencji wobec sformutowanej normy i zrodzonego w tym wyda-
rzeniu zobowigzania. Inaczej méwigc, tozsamos¢ moralna urzeczywistnia
sie poprzez Wydarzenie, ktore ukazuje konkretne doswiadczenie stanowigce
podstawe konstytuowania si¢ osobistego systemu norm i zarazem zrodto zo-
bowigzan moralnych. W zwigzku z tym tozsamos$¢ moralna jest ostatecznie
wiernoscig Wydarzeniu ksztattujgcemu normy zobowigzujgce podmiot do
dzialania.

Wydarzenie nie jest jednak jednorazowg sytuacja, ktora wszystko de-
finiuje. Wydarzenie staje si¢ punktem odniesienia dla kolejnych zdarzen,
ktére mogg je uzupetniaé. Jednak przede wszystkim Wydarzenie poprzedza
kolejne zdarzenia. Nie chodzi wcale o cigglos¢ historyczna, ale o pierw-
szenstwo znaczenia i wagi dla tozsamosci osoby. Innych sytuacji i epizodéw
zyciowych nie da si¢ wlasciwie wyjasni¢ bez tego podstawowego, najwaz-
niejszego Wydarzenia. Kolejne sytuacje zyciowe pozwalaja lepiej zrozumiec,
a niekiedy ,,doprecyzowa¢” to podstawowe Wydarzenie, w wyniku ktérego
zaczynaja stanowic z nim calo$¢. Istnieja Wydarzenia, ktére nadajg znacze-
nia innym sytuacjom, ale tez sg takie, ktére nadajg sens calemu zyciu. Na
pewno jednym z takich Wydarzen dla kazdego z nas s3 jego narodziny, ktére

26 Sama kategoria Wydarzenia inspirowana jest my$lg filozoficzng Alaina Badiou wyrazo-
ng m.in. w ksigzkach: Etyka (Badiou, 2009) oraz Swigty Pawet (Badiou, 2007). Inspirujace
analizy mozna rowniez odnalez¢ w ksigzce Sylwii Klosowicz po$wieconej wiernosci
Wydarzeniu w pogladach etycznych Alaina Badiou (Klosowicz, 2016).
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oznaczajg zaistnienie w okreslonej rzeczywistosci. Wraz z narodzinami pod-
miot usytuowany zostaje w konkretnych relacjach rodzinnych, spotecznych,
ekonomicznych, historycznych itd., ktére w zasadniczy sposéb wptywaja na
ksztaltowanie si¢ jego tozsamosci.

Samo Wydarzenie nie wyczerpuje tego, co bedziemy okresla¢ tozsamoscig
moralng. Podmiot moralny musi jeszcze odpowiedzie¢ sobie na pytanie, czy
bedzie wierny temu Wydarzeniu. Wiernos¢ lub niewierno$¢ Wydarzeniu
ujawnia sie¢ w procesie decyzji i jej realizacji. Wierno$¢ Wydarzeniu nie jest
wcale oczywista. Gdyby tak byto, to mielibysSmy do czynienia ze swoistym
intelektualizmem etycznym. Zanurzenie podmiotu w ciggtym procesie decy-
zyjnym, w ramach ktérego dokonuje si¢ z wigkszg lub mniejszg sSwiadomo-
$cig ustosunkowanie si¢ do Wydarzen, okresla to, kim jest podmiot moralny,
przede wszystkim dla samego siebie, a nastepnie, kim moze by¢ dla innych.
To wlasnie relacja wiernosci/niewiernosci Wydarzeniu ksztaltuje tozsamosci
moralng osoby.

W tym momencie mozna zadac sobie pytanie, czy lekcje filozofii lub ety-
ki moga si¢ sta¢ dla ucznia istotnym Wydarzeniem w jego zyciu. Mozna
te kwestie rozwazy¢ jeszcze szerzej. Czy sytuacja edukacyjna lub pewien
proces edukacyjny moze sta¢ si¢ Wydarzeniem. Wydaje sig, Ze na te pytanie
mozna odpowiedzie¢ twierdzgco. Zauwazmy, ze wiele os6b zainteresowalo
sie konkretnymi aktywno$ciami, a niejednokrotnie podporzadkowato im
cale swoje zycie dzieki lekcjom chemii, wiedzy o spoteczenstwie czy zaje-
ciom strzeleckim w ramach przysposobienia obronnego. Jednak narzuca
si¢ pytanie, jaka byta rola nauczyciela w kreowaniu tego Wydarzenia. Czy
byt on niemym $wiadkiem lub posrednikiem bezosobowo przekazywanych
informacji? Mamy duze co do tego watpliwosci. Do tego watku jeszcze po-
wrdcimy przy analizie roli nauczyciela w procesie nauczania.

3 3 Matthew Lipmana filozofowanie z dzie¢mi i mtodzieza
o

Kazdy nauczyciel staje przed dylematem, jakimi metodami na-

ucza¢ zaplanowanych tresci, rozbudza¢ kreatywno$¢ i rozwijac
umiejetnosci uczniow. Z wyzwaniem tym mierzg si¢ réwniez nauczyciele
filozofii i etyki. Jednak ze wzgledu na specyfike nauczanego przedmiotu sami
pedagodzy majg trudnos¢ z dookresleniem, jak rozumiec filozofi¢ nauczana
w szkole i w jaki sposob jg przekazywaé. Dlatego podejmujac zagadnienie
tozsamosci moralnej nauczycieli na tle poszukiwania najlepszych sposo-
béw na nauczanie filozofii i etyki, odniesiemy si¢ do metody filozoficznych
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dociekan zaproponowanej przez Matthew Lipmana, ktora odniosta sukces
$wiatowy i jest popularna rowniez w Polsce.

Jej autor byt pomystodawcg wprowadzenia filozofii do amerykanskich
szkdt podstawowych. Odrzucil on koncepcje edukacji jako transmisji kul-
turowej, czyli takiego modelu nauczania, ktdry skoncentrowany jest na
przekazywaniu wiedzy. Istota transmisji kulturowej skupiona jest wokoét
idei, Ze ucznia nalezy ksztaltowac jako mozliwie najlepszy element systemu
spotecznego, np. jako zdyscyplinowanego i przewidywalnego pracownika,
czy praworzadnego i sprawnego urzednika. Na pierwszy plan wysuwa si¢
prymat grupy spotecznej i jej tradycji w stosunku do potrzeb jednostki. Jest
to réwniez model, ktéry przyswieca w znacznej mierze polskiemu syste-
mowi edukacji. Lipman postanowil zerwac z takim modelem nauczania
i przyjat model sprawnosciowy, ktéry skoncentrowany jest wytacznie na
rozwijaniu umiejetnosci filozoficznych dociekan, a nie na przekazywaniu
wiedzy. W programie tym o wiele istotniejsze jest zdobywanie filozoficznych
umiejetnosci niz erudycyjne poszerzanie wiadomosci. Za takim podej$ciem
do nauczania filozofii wydaje si¢ przemawiac otaczajacg nas rzeczywisto$¢
spoleczenstw informacyjnych. Wzrastajacy swobodny dostep do informacji
i ciggly rozwoj wiedzy ukazuje, ze tym, ktoérzy maja do niej dostep, brakuje
umiejetnosci jej selekcjonowania i analizowania. Natomiast samo stawianie
pytania ,,dlaczego?” ujawnia naturalng dzieci¢cg sklonnos¢ do filozofowania,
ktdra stanowi wyraz zainteresowania §wiatem. Jedyny problem, jaki mozna
napotka¢, zwigzany jest z przetozeniem tradycyjnego jezyka filozofii na je-
zyk potoczny, zrozumialy juz dla najmtodszych (Lipman, Sharp, Oscanyan,
1997, s. 57-59).

W oparciu o metode filozoficznych dociekan, amerykanski naukowiec
i wykladowca zaproponowal program nauczania filozofii zatytutowany
Philosophy for Children (P4C). Nie wchodzac w szczegdty metodyczne,
w najbardziej klasycznej formie polega on na wspdlnym czytaniu przy-
gotowanych tekstow, po lekturze ktérych nastepuje formulowanie przez
uczestnikow watpliwosci w formie pytan. Kolejnym etapem jest wybranie
pytan do dyskusji i jako kulminacja zaje¢ nastepuje sama dyskusja. Taki
przebieg spotkania, wedlug autoréw tej metody, pozwala rozwijaé¢ umie-
jetnosci zwigzane ze stosowaniem jezyka poprzez nawigzywanie do wypo-
wiedzi innych, dbaltos¢ o logiczng i merytoryczng poprawnos¢ wypowie-
dzi oraz argumentowanie (Elwich, Lagodzka, Pilat, 1996, s. 7-8). Tworcy
programu Philosophy for Children podkreslaja, ze pobudza on aktywnos¢
uczniéw na trzech poziomach. W pierwszej kolejnosci sprzyja on rozwijaniu
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umiejetnosci krytycznego i samodzielnego myslenia. W dalszej pomaga sty-
mulowac takze wrazliwo$¢ na dgzenie do zrozumienia $wiata i w koncu
przyczynia sie do rozwoju osobistego i spolecznego dzieci. W zalozeniach
lekcja prowadzona w formie dyskusji pozwala uczniom rozwija¢ zdolnosci
interpersonalne, dzieki czemu dzieci uczg sie stucha¢ innych i komunikowac
swoje mysli (Elwich, Lagodzka, Pifat, 1996, s. 4-7).

W tym momencie warto zadac pytanie, jaka jest rola nauczyciela w ra-
mach omawianej metody. Odpowiadajgc bardzo syntetycznie, ma on za
pomoca swoich pytan pomaga¢ innym tworzy¢ i wyrazac filozoficzne mysli
i je bada¢. Dlatego tez, na co zwraca uwage A. Lagodzka, pomyst na filozofie
w szkole szybko ewoluowat w strong ,,filozofowania z dzie¢mi” (Lagodzka,
2014, s. 99-123). W polskich realiach edukacyjnych program M. Lipmana
jest realizowany w duzej mierze gtéwnie w ramach zaje¢ warsztatowych
z filozofii. Nalezy jednak pamietaé o tym, ze podobnie jak w warunkach
amerykanskich, w ramach zaje¢ warsztatowych nie realizuje sie celow eru-
dycyjnych. Dlatego tez najistotniejszg wskazowka dla prowadzacych jest
zalecenie, aby nie zajmowali oni stanowiska w sprawach merytorycznych,
rozwazanych na zajeciach (Pobojewska, 2012, s. 351).

Warto réwniez zwroci¢ uwage na rozrdznienie pomiedzy pojeciem ,,dia-
logicznej dyskusji’, $cislej zwigzanej z klasycznym stosowaniem metody
Lipmana, a szerszym pojeciem ,filozoficznego dociekania” Podmiotem
dociekania staje si¢ wspdlnota sktadajgca si¢ z uczniow i nauczyciela. A.
tagodzka kladzie duzy nacisk na znaczenie przyimkoéw. Filozofowanie ,,z”
dzie¢mi oznacza wspdtobecnos¢ i robienie czego$ razem. Oprocz uczniow
cztonkiem wspdlnoty jest takze nauczyciel. Rowniez on z nimi filozofuje,
starajgc sie prezentowac postawe dociekajacego, ktory pyta i szuka odpo-
wiedzi, rownocze$nie dystansujac sie od swojego ujecia i znanych rozwigzan
z podrecznikow do filozofii. Co jest mozliwe do osiggnigcia dzieki takiemu
podejsciu? Przede wszystkim przezycie doswiadczenia filozoficznego do-
stepnego dla obu stron, czyli ucznia i nauczyciela (Lagodzka, 2014, s. 109).

Specyfika lekcji prowadzonych metodami czerpiagcymi z programu M.
Lipmana jest to, ze ich celem nie jest odnalezienie ostatecznych odpowiedzi
na postawione pytanie, ale uswiadomienie uczestnikom dyskusji, ze pewne
filozoficzne kwestie nie znajdujg jednoznacznego rozwigzania. Niektorzy
zwracaja uwage, ze znaleziona odpowiedz nie jest aktualna raz na zawsze,
a wraz ze zglebieniem jakiego$ problemu zmienia si¢ i pogtebia nasze ro-
zumienie §wiata i nas samych (Elwich, Lagodzka, Pilat, 1996, s. 14). Inni
z kolei ktada nacisk na to, Ze pozadana sytuacja to taka, w ktérej nauczyciel,
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konczgc zajecia, nie domyka polemiki, ale pozostawia uczniéw w ,,sytuacji
pytania’, uswiadamiajgc im ich wlasna niewiedze i arbitralno$¢ wszelkich
odpowiedzi (Pobojewska, 2002, s. 109).

Szczegodlne jest podejscie M. Lipmana do uprawiania filozofii w szko-
le. W swoich zalozeniach jest ono ukierunkowane na dziecigcg twérczosé
i wyzwalanie w uczniach kreatywnosci. Filozofia nie staje si¢, wedtug niego,
jednym z przedmiotéw w szkole, mimo ze jako taka widnieje w cotygo-
dniowym planie zaje¢ ucznia. Filozofia staje si¢ swoistg aktywnoscig, dzieki
ktérej mtody czlowiek moze zintegrowaé w catos¢ posiadang przez siebie
wiedze. Staje si¢ instrumentem, ktory pozwala operowa¢ wiadomosciami
z roznych dyscyplin. Innymi stowy filozofia staje si¢ narzedziem do nauki
autonomicznego myslenia (Nowicka-Koziol, 1992, s. 206-207).

Dlatego tez Robert Pitat, analizujac program nauczania filozofii sformu-
towany przez M. Lipmana, celnie zauwaza, Ze nie stanowi on propedeu-
tyki filozofii, lecz koncentruje si¢ na ksztaltowaniu pewnego typu postaw
poznawczych i zachowan spotecznych, ktore sg mato obecne w innych
przedmiotach szkolnych (Pitat, 1993, s. 135). Natomiast badajgc sytuacje
przedmiotu etyka w szkotach podstawowych, dostrzega réwniez malo za-
checajgcg alternatywe: albo zaproponuje si¢ uczniom wychowanie moralne
bez jakichkolwiek elementow krytycznej i filozoficznej refleksji nad norma-
mi i warto$ciami moralnymi, albo uczyni sie¢ z tych lekcji jeszcze bardziej
elementarng propedeutyke etyki, co wedlug autora moze doprowadzi¢ do
komicznych uproszczen (Pilat, 1993, s. 142). Robert Pitat podsumowujac
metode Lipmana, stwierdza, ze:

opiera si¢ [ona] na wierze w skutecznos¢ narzedzi myslowych.
Jest to postawa radykalniejsza jeszcze niz znany z historii filo-
zofii intelektualizm etyczny. Nie tylko wiedza o tym, co dobre,
ma prowadzi¢ do dobrego postepowania, ale samo prawidtowe
myslenie ma umozliwi¢ odkrycie tego, co dobre. Trudno po-
dziela¢ taki poglad (Pitat, 1993, s. 143).

Blednym zalozeniem wydaje sie by¢ takze wyidealizowanie sytuacji edu-
kacyjnej i dazenie do uzyskania czystego ,,dialogu”. Przypomina to troche
projekt J. Rawlsa, ktory proponuje intelektualny zabieg polegajacy na do-
chodzeniu do zasad sprawiedliwosci za ,,zaslong niewiedzy”. Wymagania
»czystego” dociekania, nie zaktadajace rdznic relacji miedzy uczestnikami
dialogu, uprzedzen w stosunku do istniejgcych w danej kulturze idei i po-
staw, nie s3 mozliwe do osiagniecia, a poprzez to falszujg dialog. Mimo ze
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cele wydaja sie by¢ sluszne, to nie uwzgledniaja one wszystkich aspektow
sytuacji edukacyjnej. W zwigzku z czym, wymagajg one dalszej poglebionej
refleks;ji.

3 4 Filozofia! Ale jaka?
o Pobiezna analiza metody M. Lipmana odstania przed nami istot-

ne watki dotyczace nauczania filozofii. Mozna je wyrazi¢ w kilku
pytaniach. Jaka zatem powinna by¢ forma i miejsce filozofii w szkole? Czy
filozofia powinna oznacza¢ przede wszystkim erudycyjng wiedze o filozo-
fii, czy moze angazowanie si¢ w filozoficzne dociekania, czy raczej faczenie
obu tych czynnikéw? Niektorzy wskazuja, ze taka tréjczlonowa alternatywa
moze okazac¢ si¢ zbyt uboga. Moze nalezaloby faczy¢ filozofi¢ i filozofowanie
z innymi formami uczestnictwa w sytuacji dydaktycznej, w ktdrej silniej
uwypuklone zostajg czynniki niewerbalne, takie jak uczucia, przezywanie
czy dziatanie, co w rezultacie mogtoby owocowac nowatorskimi metodami
(Lagodzka, 2014, s. 106).

Tomasz Niemirowski twierdzi, ze filozofia to przede wszystkim zapozna-
wanie sie z twierdzeniami, wiedzg, zbiorami zdan (twierdzen) zawartymi
gltéwnie w ksigzkach filozoficznych. Natomiast niejako przy okazji, pomoc-
niczo nastepuje zaznajomienie si¢ z metodami filozofii, zasadami dysku-
towania lub przebiegiem argumentowania. Takie podejscie do rozumienia
filozofii wynika z przyjetego przez niego stanowiska, wedlug ktorego filozo-
fia jest nie tyle czynnoscig (argumentowaniem, dyskutowaniem, dialogiem),
co rezultatem takich czynnosci. Dlatego tez wedlug niego filozofia bytaby
zbiorem zdan o rzeczywisto$ci, obrazami rzeczywistosci stworzonymi przez
filozoféw. Rownoczesnie stusznie dodaje, ze znajomos¢ historii filozofii nie
jest tym samym, co znajomo$¢ rzeczywistosci. Dziela filozoféw nie two-
rzg wspolnie jednego obrazu rzeczywistosci, a nawet niektore stanowiska
filozoficzne sg sprzeczne ze sobg, co nie dostarcza spdjnego obrazu swiata,
a niekiedy wprowadza chaos (Niemirowski, 2015, s. 49-50).

W opozycji do powyzszego stanowiska A. Sharp, jedna ze wspoitwor-
czyn ,Filozofii dla dzieci”, podkresla, ze wiedza ludzka nie ma charakteru
absolutnego, dlatego czesto przyjmujemy jakie$ przekonania tymczasowo
z pobudek praktycznych. W zwigzku z tym podkresla, ze wiedza nie jest
czyms$ danym raz na zawsze, a dochodzenie do prawdy staje si¢ ciagle trwa-
jacym procesem. Réwnocze$nie sugeruje, ze osoby uczestniczgce w dyskusji
zdajg sobie sprawe z tego, iz prawda tworzy sie poprzez konfrontacje réznych
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punktéw widzenia. Wedlug niej indywidualne, subiektywne odczucia dajg
oglad zaledwie fragmentu rzeczywistosci. Cato$¢ mozna odkry¢ tylko we
wspolnym dociekaniu. Zaangazowanie w dialog skutkuje wyksztalceniem
0s6b unikajacych dogmatyzmu, wolnych i zaangazowanych w krzewienie
idei demokracji (Sharp, 1994, s. 185-187). Dlatego z tej perspektywy filo-
zofia w szkole powinna koncentrowac si¢ na dialogu, w ramach ktérego
beda rozwijane umiejetnosci samodzielnego myslenia, a nie na zdobywaniu
erudycyjnej wiedzy.
Tomasz Niemirowski zwraca jednak uwage, ze:

wykladowca filozofii wcale nie musi mowi¢ o filozofii, albo
musi méwic tylko w niewielkim stopniu, opisujac jej specyfike
na tle innych dziedzin wiedzy. Moze nawet w ogdle nie uzywac
stowa ,,filozofia” i nie podawa¢ nazwiska zadnego filozofa; po-
winien mowi¢ o rzeczywistosci, opisywac, jak ona funkcjonuje
i dzieki czemu mozna jg zrozumie¢. Tak naprawde bowiem
kazdy potrzebuje wiedzy o rzeczywistosci, a nie o filozofii, kaz-
dy potrzebuje wiedzy, jaki jest $wiat, a nie jaka jest filozofia
(Niemirowski, 2015, s. 50-51).

Stanowisko to mozna wzbogaci¢ ciekawymi obserwacjami Romana
Darowskiego, ktory zalecajac lekture z réznych kierunkdw i nurtéw filozo-
ficznych, dostrzega erudycyjne ubogacenie studentéw. Jednak wprowadza
ono zamieszanie i nierzadko prowadzi do swoistej relatywizacji pogladow
filozoficznych. Ukazuje to wedlug niego postawa gloszgca: nic wlasciwie nie
wiadomo, nie ma nic pewnego (Darowski, 2010, s. 288).

Dlatego studiowanie filozofii to przede wszystkim zapoznawanie sie, we-
dlug T. Niemirowskiego, z tekstami i wypowiedziami konkretnego filozofa.
Mozna troche inaczej zadac pytanie. Jakiej filozofii naucza¢? Czy moze na-
ucza¢ o wszystkich filozofach? Wedlug niego nie da si¢ tego zrobic i nalezy
dokonac¢ arbitralnego wyboru, nawet wykladajac historie filozofii. Nie moz-
na opisa¢ wszystkich systemdw, trzeba wybrac najwazniejsze lub najlepsze.
Jednak ktore uznamy za najwazniejsze lub najlepsze? Nie da si¢ tego ustali¢
obiektywnie i raz na zawsze. Mozna jedynie ustali¢ stopienn wplywu lub po-
pularnosci jakiejs koncepcji w danym okresie. Czy zaspokoi to wrodzona
ciekawos¢ cztowieka i tesknote za prawdg (Niemirowski, 2015, s. 51)? Czy
obecno$¢ konkretnego nauczyciela, z jego wizjg rzeczywistosci i $wiata mo-
ralnego, nie bedzie odgrywata kluczowej roli? Nauczanie ma prowadzi¢ ku
temu, zeby:
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uczen (student) umiat we wlasciwy sposéb odnies¢ do napotka-

nej rzeczywistoéci. Filozofia, w odpowiedni sposob nauczana,

moze by¢ i powinna by¢ tu pomoca, chociaz stuzy ona nie tylko

praktycznemu dziataniu, ale ma swoja wartos¢ jako umitowanie

madrosci czy kontemplacja prawdy (Niemirowski, 2015, s. 55).

3 5 Nauczyciel-filozof
o Analizujac pomysly na filozofi¢ w szkole i stosowane metody;,

warto pamiegta¢, ze kazda metoda, ktéra wychodzi od kwe-
stii przygotowanych przez nauczyciela i nie opiera si¢ na stawianiu przez
ucznidow pytan do rozwazenia w klasie, rézni si¢ zasadniczo od metody
zaproponowanej przez M. Lipmana (Lagodzka, 2014, s. 113). Z czego wy-
nika tak duza koncentracja na tym, zeby pytania rodzily si¢ w czasie lek-
cji, a dyskusja zamykata si¢ na zajeciach? Wszystkie zabiegi maja na celu
stworzenie takiej atmosfery, w ktdrej uczniowie $miato bedg mogli wyraza¢
swoje zdanie na temat podejmowanych zagadnien. Chodzi o to, zeby dzieci
i mtodziez bez obaw wyrazali swoje poglady, nawet jezeli s3 one odmienne
od tych prezentowanych przez nauczyciela. Autorzy zalecajg takze, aby na-
uczyciel zachowal szczegdlng ostroznos¢ w wyrazaniu swoich opinii w trak-
cie dyskusji, gdyz mogg stac si¢ one psychicznym hamulcem dla uczniow
uczestniczacych w polemice (Lipman, Sharp, Oscanyan, 1997, s. 100-102).

Niektorzy komentatorzy programoéw bazujgcych na programie filo-
zofowania z dzie¢mi zwracaja takze uwage na antropologiczne zalozenie
o dobrej i refleksyjnej naturze dziecka (czlowieka). Mialaby ona umozliwiaé
samodzielne pogltebianie namystu teoretycznego, jak i wlasciwy moralny
osad, a takze pozwala¢ na unikanie czynienia zla. Wydaje sie, ze jednym
z gtownych celow takich programéw jest wprowadzenie uczniow ,w swiat
prawd filozoficznych, jak rowniez w $§wiat wartosci oraz norm etycznych nie
w trybie podawczym, lecz przez sklonienie ich do samodzielnego, systema-
tycznego myslenia (refleksji)” (Pobojewska, 2012, s. 352).

Wszystko to zmierza do pozytywnego stymulowania intelektualnej oraz
moralnej suwerennosci uczestnikow zajec.

Sytuacja edukacyjna, ktéra ma prowadzi¢ do dialogu intelektualnego, jest
nazywana przez A. Pobojewska dociekaniami filozoficznymi. Stworzenie sy-
tuacji dialogu ma prowadzi¢ do odkrycia prawdy. Mozna jednak zapytac,
jaka prawde samodzielnie mogg odkrywa¢ dzieci lub mlodziez. Nie chodzi
nam o deprecjonowanie zdolnosci poznawczych mtodych ludzi, ale o pewne
zalozenia, ktore majg towarzyszy¢ dialogowi opartemu na poszanowaniu
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autonomii kazdego z uczestnikéw. Doprecyzowuje ona, ze celem omawianej
sytuacji edukacyjnej ma by¢ prawda pozasubiektywna. Filozofom takie zde-
finiowanie prawdy niewiele bedzie moéwilo. Jednak chcac dookresli¢ wyzna-
czony cel, uzupetnia, ze nie jest istotne to, czy prawde bedzie ujmowalo sie
w sposob klasyczny jako absolutnie obiektywna, czy nawigze si¢ do jakiej$
innej intersubiektywnej jej koncepcji (Pobojewska, 2012, s. 353). Taka po-
stawa wydaje sie by¢ podejrzana metodologicznie. Dazenie do prawdy, czy
to ujmowanej w sposéb klasyczny, czy to w ramach koncepcji koherencyjnej,
pociaga za sobg znaczgce i rézne od siebie konsekwencje. Doprecyzowanie
kryterium prawdy, jakim bedg postugiwac si¢ uczniowie, wydaje si¢ szcze-
golnie istotne, gdy nauczyciel bedzie prowadzil wiecej niz jedno spotkanie.
Jaki mialby by¢ cel w tym, Zeby na kazdym spotkaniu obowigzywalo inne
kryterium? W kontekscie tego problemu powraca pytanie o role nauczyciela
w ramach filozofowania z dzie¢mi.

Promotorka dociekan filozoficznych jednoznacznie okresla swoje stano-
wisko w sprawie roli nauczyciela. Twierdzi, ze: ,jezeli chcemy respektowaé
zasady dialogu i tym samym realizowa¢ cel warsztatow, to prowadzacy nie
moze uczestniczy¢ w ich warstwie merytorycznej. [...] [uzasadnia] to zale-
cenie, ukazujgc sens jego respektowania przed, w trakcie i na zakonczenie
dociekan” (Pobojewska, 2012, s. 355).

Pozostaje jednak pytanie, czy nauczyciel ma si¢ sta¢ bezosobowym i ,,bez-
ideowym” narzedziem organizujacym i koordynujgcym dyskusje dzieci
i mlodziezy? Czy raczej ma stac si¢ jednym z uczestnikéw podjetego dialogu
i filozoficznych dociekan? Czy jego stanowisko nie moze by¢ jednym z wielu
stanowisk? Czy nie o to wlasnie chodzito M. Lipmanowi, aby konfrontowaé
odmienne stanowiska? Oczywiscie od strony psychologicznej i relacji spo-
tecznych inng wage bedzie miala opinia nielubianego kolegi i szanowanego
przez uczniéw nauczyciela. Jednak czy w dyskusjach prowadzonych przez
najmtodszych niejednokrotnie nie pojawiajg sie racje zaczerpniete, jak to
okresla A. Lagodzka, ze $wiata filozofii dorostych? Dlaczego stanowisko na-
uczyciela filozofujgcego z dzie¢mi ma by¢ pominigte, a stanowisko wujka
czy mamy nie? Czyzby dlatego, Ze mlody adept filozofii niejednokrotnie nie
uswiadamia sobie ich wpltywu? Zgadzamy sie z Pawltem Kolodzinskim, ze
lekcje nie stuzg krzewieniu swoich wilasnych przekonan. Niemniej praca,
szczegblnie z mlodziezg i dzie¢mi, wymaga autentycznosci. Nauczyciel nie
moze takze chowac sie za fasadg prezentowanych filozoficznych pogladow.
Wedlug niego pomocna moze okazac si¢ postawa rzeczywiscie filozoficzna,



84

PROBLEM UJAWNIANIA PRZEZ NAUCZYCIELA
WLASNEJ TOZSAMOSCI MORALNEJ W NAUCZANIU ETYKI | FILOZOFII

przepelniona samokrytycyzmem i dystansem do swoich przekonan
(Kotodzinski, 2014, s. 249).

Propagatorzy metody bazujgcej na programie M. Lipmana wydaja sie¢
postugiwac zbyt uproszczonym modelem nauczyciela-filozofa. Oczywistym
jest, ze mlody i niedo$wiadczony nauczyciel czesciej bedzie popelniat bte-
dy polegajace na narzucaniu swego stanowiska lub podawaniu ,,gotowych”
i ,ostatecznych” rozwigzan probleméw dotyczacych rzeczywistosci. Takie
podejscie do problemu wydaje si¢ deprecjonowaé umiejetnosci nauczycieli-
-filozofow, ktorzy, jak mozemy przypuszczaé, ze swej natury charakteryzujg
sie postawg skoncentrowang na cigglym poszukiwaniu odpowiedzi na nur-
tujace ich pytania i pokora wobec wlasnej niewiedzy.

W tym kontekscie pojawia sie jednak pytanie, czy zdystansowany na-
uczyciel moze by¢ autentycznym uczestnikiem sytuacji dialogicznej. Jezeli
nie moze wyrazi¢ wlasnego stanowiska i nie chodzi nam o doktrynalne na-
rzucanie pewnego punktu widzenia, to w oczywisty sposéb jest kims stoja-
cym obok. Moze by¢ postrzegany jako arbiter, sedzia, nauczyciel, ktéremu
trzeba sie przypodobac? Pytanie, czy kto$ taki moze by¢ autentyczny wobec
uczniow, i czy moze z nimi budowac relacje zaufania. Obawy przed tym,
ze stanowisko nauczyciela zdominuje caly dialog, wydaja sie przesadzone.
Umiejetne przeprowadzenie lekcji wykorzystujacej dociekanie filozoficzne,
zakonczone po zamknieciu dialogu przedstawieniem opinii, stanowiska
przez prowadzacego, uzupelnia pluralizm poznawczy uczniéw, pozwala za-
chowac¢ autentyczno$¢ ze strony nauczyciela-filozofa, a dodatkowo wzmac-
nia budowanie tozsamosci uczniéw. Moga oni zgodzi¢ si¢ z przedstawionym
stanowiskiem lub je odrzuci¢, ale dokonujg tego w ramach osobistej refleksji,
ktdra nie dzielg si¢ w ramach zakonczonego juz dialogu. Stanowisko nauczy-
ciela pozostaje ,do przemyslenia w domu”.

Ukazanie przez nauczyciela swojego zdania na podejmowany temat po
zakonczeniu dyskusji ma na celu wzbogacenie pluralizmu stanowisk, ale
takze budowanie relacji partnerstwa w dyskusji oraz zaufania. Nauczyciel
nie jest tym, ktdry ocenia, nawet jezeli nie werbalizuje swojej oceny, ale
jest rzeczywistym czlonkiem wspoélnoty dialogicznej. Nauczyciel-filozof
w dialogu jest tym, ktory stawia pytania, a nie udziela odpowiedzi w trakcie
dyskusji. Po niej moze nie tyle pokaza¢ wlasciwe rozstrzygniecie, co zapre-
zentowac swoje stanowisko. Wyrazenie opinii na dany temat po zamknieciu
dyskusji pozwala budowaé tozsamos¢ uczestnikow dialogu. Utozsamienie
sie ze zdaniem kolegdw, nauczyciela, obcych autorytetow czy instytucji lub
bycie w opozycji do nich - buduje tozsamos$¢ moralng podmiotu. Zajecie
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wlasnego, ale niedyrektywnego stanowiska daje punkt odniesienia, ktory
nie pozwala na pozostawienie chaosu $§wiatopogladowego lub pewnego
zagubienia w $wiecie. Budowanie wlasnej tozsamosci moralnej, ale takze
swiatopogladu dokonuje si¢ zawsze w stosunku do czego$/kogos.

Zajecie stanowiska przez nauczyciela nie stanowi dostarczenia praw-
dy o $wiecie z zewnatrz, jak sugeruje L. Nelson (2002, s. 42), ale wymusza
szczegblng postawe badawcza mtodego cztowieka, w ramach ktérej rodzi
sie pytanie, dlaczego ,ten, co wie” przyjal takie stanowisko. Przypuszczamy
w oparciu o wlasne obserwacje, gdyz badanie empiryczne w tym zakresie
nie zostaly przeprowadzone, ze ukazanie stanowiska przez nauczyciela roz-
poczyna kolejny, ale tym razem wewnetrzny, dialog, miedzy uczniem a sfor-
mutowanym przez prowadzacego stanowiskiem.

3 6 Tozsamos¢ moralna nauczyciela
o Jak trafnie zwraca uwage Janusz Bielski, od pewnego czasu jeste-

$my $wiadkami $cierania si¢ w naukach o wychowaniu dwdch
antropologicznych koncepcji dotyczacych osobowej i spotecznej tozsamosci
cztowieka. Podkresla on rowniez, ze obecnie kladzie si¢ nacisk na osobowg
tozsamos¢ cztowieka (Bielski, 2012, s. 33). Jednak skoncentrowanie si¢ na-
ukowcow na tozsamosci osobowej (indywidualnej) nie oznacza jeszcze, ze
kazda koncepcja ukazuje sposéb konstruowania tozsamosci cztowieka w ten
sam sposob. Dlatego w perspektywie poczynionych do tej pory analiz i uwag
ujawnia si¢ znaczenie pytania o tozsamos$¢ moralng nauczyciela filozofii
i etyki. Pytanie staje si¢ tym bardziej zasadne, gdy wezmiemy pod uwage,
ze jesli pedagog nie bedzie wierny swoim Wydarzeniom, to nie bedzie mdgt
nauczy¢ wiernosci wlasnym idealom i Wydarzeniom swoich podopiecznych.
Koncentracja wylgcznie na rozwijaniu umiejetnosci krytycznego i samo-
dzielnego myslenia przedstawia wizje filozofii i etyki, ktora, jak juz wspomi-
nali$my, jest radykalniejszg postawa od intelektualizmu etycznego.

Wydaje sie, Ze z postawionego powyzej zarzutu zdajg sobie sprawe propa-
gatorzy omawianych metod. Niektorzy z nich zwracajg uwage, ze ,,trzeba za-
poznac podopiecznych ze Swiatem wartosci i norm etycznych” (Pobojewska,
2012, s. 360).

Na ten problem zwraca réwniez uwage M. Lipman w nastepujacych sto-
wach: ,,jezeli nauczymy dzieci rozumowac i jesli nasze wlasne wartosci okaza
sie rozumne, nasze dzieci same dojda w koncu - postugujac sie wytacznie
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wlasnym sgdem - do tego, ze bedg dzieli¢ te warto$ci z nami” (Lipman,
Sharp, 1992, s. 5).

Tylko jak tego dokona¢ bez angazowania si¢ w dociekania filozoficzne?

W polskich warunkach edukacyjnych istnieje jeszcze uznanie autorytetu
nauczyciela opartego o wiedze. W duzej mierze zaklada si¢ model eduka-
cyjny, w ktérym nauczyciel wie, a uczniowie nie wiedzg. W ramach kreowa-
nych sytuacji edukacyjnych stanowisko prowadzacego dominuje w kazdej
sprawie i na zajeciach warsztatowych, a takze na lekcjach cyklicznych. Nie
da si¢ abstrahowac od tej sytuacji, ktdra gleboko jest utrwalona w spolecznej
swiadomosci (Pobojewska, 2012, s. 356). Gdy wprowadzanie w $wiat filo-
zofli i dylematdw etycznych nastepuje na warsztatach, a nie na regularnych
zajeciach w szkole, mozna zgodzi¢ si¢ z pewnymi uproszczeniami. Jednak
czy nauczyciel pracujacy w gimnazjum, technikum czy liceum moze na
nie przystawac? Jak wprowadzi¢ uczniow w $wiat autentycznych wartos$ci
i norm, nie ukazujgc wlasnego zaangazowania w nie? Warto pamieta¢, ze
Sokrates deliberowal z dorostymi, uksztaltowanymi swiatopogladowo oso-
bami, ktérych mégt pozostawia¢ bez odpowiedzi lub prezentacji wlasnego
stanowiska. Pojawia sie pytanie, czy nauczyciel moze tak postepowac z po-
wierzonymi mu dzie¢mi i mlodzieza. I nie chodzi tu o podwazanie filozofii
dziecinstwa, o ktorej trafnie pisze M. Lagodzka (2014, s. 99-123). Chodzi
o to, aby znalez¢ odpowiedz na pytanie, jakie znaczenie w procesie edukacji
odgrywa autentyczna postawa nauczyciela.

Czy istnienie autorytetéw opartych na wiedzy lub wladzy nie tylko
w postaci nauczyciela, ale rOwniez ojca, matki, trenerki, instruktora,
kolegi ogranicza autonomiczne myslenie? Czy ,,rozumnos¢” wartosci, jak
sugeruje M. Lipman, wystarczy, zeby mie¢ odhaczone spelnienie wymogu
wprowadzenia w $§wiat warto$ci? Czy to bedg wartosci, czy raczej ich fasady?
W jaki §wiat warto$ci ma wprowadzac nauczyciel? Czy majg to by¢ wlasne
wartos$ci, narodowe czy liberalne? A moze istnieje jeden $wiat ,,rozum-
nych” wartosci? Ale czy to nie bedzie wygladato na poczatek indoktrynacji?
Réwniez A. Pobojewska nie jest spdjna w swojej argumentacji dotyczacej
z jednej strony wycofania si¢ nauczyciela z warstwy merytorycznej,
a z drugiej wprowadzania uczniow w $wiat wartosci i norm. Celnie zauwaza,
ze: ,mlodziez obserwuje $wiat dorostych i konstatuje, czy dzialania wycho-
wawcow sg zbiezne z deklarowanymi przez nich wartosciami i normami,
tym samym ocenia wiarygodnos¢ (rozumnos¢) wpajanych im zasad (nauk)”
(Pobojewska, 2012, s. 360).
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Jak wiec uczniowie majg pozna¢ deklarowane przez nauczycieli warto-
$ci lub normy i zweryfikowac je od strony praktycznej? W czasie dialogu?
A co z wymogiem merytorycznego wycofania si¢ i zakazu ,,indoktrynacji”?
Natomiast przesuwanie odpowiedzialnosci za wprowadzanie ucznia w swiat
wartosci na nauczycieli innych przedmiotéw wydaje si¢ by¢ uciekaniem od
trudnosci i tuszowaniem istotnego problemu pojawiajacego sie w metodzie
dociekania filozoficznego.

Podsumowujgc powyzsze analizy skoncentrowane na roli i postawie na-
uczyciela w ramach metody dociekania filozoficznego, warto przypomniec
przyjmowane przez nas zalozenia. Przede wszystkim dgzeniem nauczyciela
jest to, zeby $rodki dydaktyczne dobra¢ tak, aby lekcje filozofii i etyki mogty
stanowi¢ Wydarzenie dla tych, ktérzy w nim bedg uczestniczy¢. Innymi sto-
wy chodzi o to, zeby uczniowie poznali lepiej samych siebie i otaczajgcg ich
rzeczywisto$¢, co bedzie prowadzito do tego, ze ich Zycie nie bedzie juz takie
samo. Dlatego tez niezbedna w wykreowaniu takiej sytuacji jest autentyczna
postawa nauczyciela, ktéra w spdjny sposdb bedzie odzwierciedlata jego mo-
ralng tozsamos$¢. Rola nauczyciela nie jest dostarczanie gotowych rozwigzan
jako recepty na istniejace trudnosci lub problemy, ale przede wszystkim by-
cie przewodnikiem, ktéry wskazuje to, na co nalezy zwraca¢ uwage i ktory
dzieli si¢ swoim doswiadczeniem. Dlatego za bardzo cenng uznajemy opinie
nauczyciela wypowiadang po zakonczonej dyskusji w ramach metody do-
ciekan filozoficznych. Dostrzegamy réwniez to, ze obowigzkiem, szczegél-
nie nauczyciela etyki, jest wprowadzanie uczniéw w $wiat norm i wartosci.
Jednak nie moze stac si¢ on dyktatorem, a powinien pozosta¢ pedagogiem,
ktéry bedzie $wiadczyt i argumentowal za uznawanym przez siebie $wia-
tem norm i wartosci. Dlatego tak wazng role w procesie nauczania zajmuje
tozsamo$¢ moralna, ktéra pozwala nauczycielowi sta¢ sie autentycznym
swiadkiem Filozofii.
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iniejszy rozdzial w gléwnej mierze poswiecony bedzie teorii

Naturalnego Metajezyka Semantycznego. Omoéwiona zostanie sama

koncepcja NMS”, a zatem jej poczatki, zalozenia i kierunki rozwoju,
ze szczegolnym wskazaniem na inspiracje, ktore przyczynily si¢ do jej po-
wstania i zwiazki z filozofig.

Koncepcja NMS jest jedng z kluczowych teorii wykorzystywanych w ba-
daniach nad semantyka wyrazen jezyka naturalnego, a poniewaz jest ona
gleboko zakorzeniona w tradycji filozoficznej, zastuguje - zdaniem autorow
- na pos$wiecenie jej miejsca w niniejszej pracy.

W koncowej czesci rozdzialu wskazane zostang przykltadowe mozliwosci
wykorzystania omawianej koncepcji w nauczaniu filozofii.

4 1 Naturalny Metajezyk Semantyczny — rozwazania wstepne
o

Autorka teorii znanej pod nazwa Naturalny Metajezyk Seman-

tyczny jest Anna Wierzbicka”, za$ sama koncepcja, jak twierdzi
jej tworczyni, bierze swdj poczatek od wykladu pt. O zatozeniach seman-
tyki, ktory w 1965 roku zostal wygtoszony na Uniwersytecie Warszawskim
przez Andrzeja Bogustawskiego. Gldwna teza tego wykladu byla bardzo
radykalna: w jezyku muszg istnie¢ proste elementy znaczeniowe, czyli in-
definibilia (zrozumialte same przez si¢), z ktorych budowane sg wszystkie
inne znaczenia, a te proste elementy mozna zidentyfikowac. Byla to mysl

27 W pracy przyjety zostat skrot NMS, ktory pochodzi od pierwszych liter petnej polskiej
nazwy koncepgji, tj. od Naturalnego Metajezyka Semantycznego.

28 Anna Wierzbicka (ur. 1938 w Warszawie) to jedna z najwybitniejszych postaci we
wspoélczesnym jezykoznawstwie, od 1972 roku mieszka w Canberze (Australia), gdzie pra-
cuje w Australian National University. Przez caly czas od wyjazdu zachowuje $cisty zwigzek
z Polska, czesto i regularnie tu przyjezdza, wygtasza wyktady, publikuje artykuty w pol-
skich czasopismach. Jest doktorem honoris causa Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie (2004) oraz Uniwersytetu Warszawskiego (2006), a takze laureatka Nagrody
Fundacji na rzecz Nauki Polskiej - tzw. polskiego Nobla (2010).
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zaczerpnieta z filozofii Gottfrieda Wilhelma Leibniza”, ktory uwazat, ze je-
zyki sg najlepszym zwierciadlem umystu ludzkiego i ze nalezy poszukiwaé
indefinibiliéw, ktére nazywal ,,alfabetem mysli ludzkich” (Wierzbicka, 1975,
s. 113). Bogustawski nawigzal do idei Leibniza, mdéwiac, ze jezykoznawstwo
moze sie zaja¢ identyfikowaniem owych prostych elementéw znaczeniowych
wspolnych dla wszystkich jezykow. Elementy te sg jadrem jezyka i pozna-
nia. Bogustawski wymienil wowczas tylko kilka przykladowych elementow
(m.in.: ktos, cos, chciec), ktére moglyby jego zdaniem okazac si¢ takimi in-
definibiliami (czyli jednostkami semantycznie prostymi, nierozkladalnymi),
wyrazil jednak przekonanie, ze ich zbidr musi zawiera¢ ograniczong liczbe
elementéw (Wierzbicka, 1999, s. 6; Wierzbicka, 2010, s. 136).

Wspomniany wyklad z 1965 roku i zwigzane z nim przemyslenia zain-
teresowaly wowczas Wierzbickg na tyle, ze zdecydowala si¢ idei poszuki-
wania indefinibiliéw poswieci¢ swoje naukowe dociekania. Jej badawczym
zamierzeniem stal si¢ calo$ciowy opis jezyka, ktérego mozna byto dokonaé
poprzez znalezienie poje¢ (znaczen) elementarnych, czyli wlasnie indefini-
biliow (prymitywow; Wierzbicka, 1971, s. 15; zob. tez: Bronk, Majdanski,
2004, s. 60). Aby zrealizowac ten cel, Wierzbicka zbudowala ,,specjalny jezyk
semantyczny’, dostepny intuicji uzytkownikéw ktoregokolwiek jezyka, sta-
nowigcy praktyczne narzedzie do opisywania i poréwnywania jezykow i kul-
tur. Jezyk ten znany jest wlasnie pod nazwa Natural Semantic Metalanguage,
czyli Naturalny Metajezyk Semantyczny (NMS; Wierzbicka, 1999, s. 8).

4 2 Inspiracje filozoficzne koncepcji NMS
° Bardzo waznym i nieodzownym elementem opisu koncepcji

NMS jest przyblizenie lingwistycznej teorii Gottfrieda Wilhelma
Leibniza, to znaczy pogladow na temat jezyka i jego funkcji, ktore, jak juz
zostalo to wspomniane powyzej, w gtéwnej mierze byty inspiracja powstania
omawianego w niniejszym rozdziale zagadnienia.

Gottfried Wilhelm Leibniz”, ktory jest jednym z najwybitniejszych uczo-
nych o$wiecenia europejskiego, znany jest przede wszystkim jako filozof,
logik, matematyk, tworca rachunku rézniczkowego i catkowego, ale jego
badania dotyczyty takze takich dyscyplin jak: fizyka, prawo, teologia, geolo-
gia, historia, a ponadto, co w tym miejscu jest najbardziej interesujgce, byt

29 Wigcej uwagi pogladom G.W. Leibniza po$wiecono w kolejnym paragrafie niniejszego
rozdziatu.

30 Gottfried Wilhelm Leibniz - ur. w 1646 roku w Lipsku, zm. w roku 1716 w Hanowerze.



JEZYK | FILOZOFIA.
0 NATURALNYM METAJEZYKU SEMANTYCZNYM 1 JEGO ZWIAZKACH Z FILOZOFIA

on tez wnikliwym badaczem jezykéw. W kazdym obszarze swoich badan
poszukiwal harmonii - tg ideg byl ogarniety i starat sie szukac jej uprawo-
mocnienia (Swieczkowska, 1998, s. 7; Swieczkowska, 1999, s. 207). Trzeba
tez wspomnie¢, zZe swoje talenty realizowal nie tylko na polu szeroko po-
jetej nauki, ale rowniez w polityce i dyplomacji, organizacji nauki (zalozyl
Akademie¢ Nauki w Berlinie), reformowaniu o$wiaty itp.

Nalezy zauwazy¢, ze w pismach Leibniza na tematy jezykowe czesto wy-
stepuje termin harmonia linguarum. Jest to sformulowanie charakterystycz-
ne zwlaszcza dla renesansowego jezykoznawstwa teoretycznego — okreslano
nim procedury poréwnywania, klasyfikowania i zestawiania jezykow, majace
na celu klasyfikacje genologiczng i typologiczng. Procedury te, kontynuowa-
ne w XVII i XVIII wieku, znane byly takze Leibnizowi, ktéry stosowat je,
podejmujac zamiar ustalenia petnej zgodnosci pomiedzy jezykami. Punktem
wyjscia catego przedsiewziecia uczynit Leibniz opracowanie i wydanie serii
stownikéw wszystkich znanych jezykéw, obejmujacych podstawowe stow-
nictwo i opis gramatyczny. Nalezy podkresli¢, ze cho¢ to przekonanie o ist-
nieniu pewnych zgodnosci i podobienstw miedzy jezykami nie bylo tylko
Leibnizjanska ides, to ,mozna zalozy¢, ze w jego pismach pojecie harmonii
jezykéw nabiera szerszego znaczenia i moze by¢ interpretowane jako odno-
szaca si¢ do rzeczywistosci jezykowej odmiana harmonijnego porzadku na-
tury”. Zatem harmonia linguarum (nazywana metaforycznie przez Leibniza
»$wiatynig rozumu”) to ,poszukiwanie jednosci w wielosci sposobow opisy-
wania tego samego $wiata, wspolnych senséw, pozwalajacych odtworzy¢ jego
ukryty porzadek” (Swieczkowska, 1998, s. 7; Swieczkowska, 1999, s. 207).

Od poczatku drogi naukowej towarzyszyta Leibnizowi idea utworzenia
jezyka uniwersalnego, ktora pozostawala zawsze w $cistym zwigzku z bu-
dowanym przez niego systemem filozoficznym. Pamietac trzeba, ze idea ta
wyrosla na pewnym gruncie cywilizacyjnym i kulturowym Europy XVII
wieku - rozwoj ekonomiczny, odkrycia geograficzne, wymiana handlowa,
potrzeba komunikacji jezykowej pomiedzy Europg a resztg $wiata, rozwoj
jezykéw narodowych to tylko niektdre przyczyny zainteresowania si¢ bada-
czy stworzeniem jezyka, ktory zaréwno sprostalby potrzebom zycia codzien-
nego (miedzynarodowy system komunikacji), jak i spetnialby wymagania
stawiane jezykowi nauki (Swieczkowska, 1998, s. 145). Leibniz nie byt w tych
poszukiwaniach odosobniony i raczej nie mozna okresli¢ go mianem pre-
kursora w tej dziedzinie (Swieczkowska, 1998, s. 146). Z pewno$cig wiek
XVII mozna nazwac epoka projektow jezyka uniwersalnego.



94

JEZYK | FILOZOFIA.
0 NATURALNYM METAJEZYKU SEMANTYCZNYM 1 JEGO ZWIAZKACH Z FILOZOFIA

Punkt wyjscia rozwazan Leibniza stanowi mozliwos¢ stworzenia ,,alfabe-
tu ludzkich mysli”, wierzyl on w istnienie uniwersalnych idei wrodzonych’.
Pisal:

[...] idee i prawdy sa nam wrodzone jako sktonnosci, dyspo-
zycje, nawyki i naturalne potencjalnosci, a nie jako dzialania,
chociaz tym potencjalno$ciom towarzysza zawsze jakies odpo-
wiadajace im dzialania, czesto niedostrzegalne (Leibniz, 2001,
s. 22).

Istnieja idee i zasady, ktorych nie zawdzieczamy zmystom,
a ktore znajdujemy w sobie bez ksztattowania ich, chociaz oka-
zji dostrzezenia ich dostarczajg nam zmysty (Leibniz, 2001, s.
47).

[...] Umyst posiada dyspozycje (zaréwno czynna, jak bierng),
aby wydobywac te prawdy samemu z wlasnej gtebi, jakkolwiek
zmysly sg potrzebne, aby mu dostarczy¢ okazji i pobudzié
uwage w tym kierunku i skierowa¢ go raczej ku jednym niz
ku drugim. [...] Pierwotne uzasadnienie prawd koniecznych
ma swoje zrédto w samym rozumie, a inne prawdy pochodza
z doswiadczen albo obserwacji zmystowych. Umysl nasz jest
zdolny poznawac jedne i drugie, ale jest Zrodlem pierwszych
i jakakolwiek bylaby liczba poszczegélnych doswiadczen,
sprawdzajacych jaka$ prawde powszechng, nie mozna by ni-
gdy indukcyjnie uzyskac co do niej statej pewnosci, nie znajac
rozumowo, ze jest ona konieczna (Leibniz, 2001, s. 52-53).

Jego system filozoficzny opiera si¢ na przekonaniu, ze przyroda jest do-
skonale funkcjonujacym zegarem Bozym (horologium Dei), z tego wynika
harmonijny porzadek Wszechswiata, w ktérym wystepuje zaréwno jednos¢,
jak i ro6znorodno$¢, koordynacja, jak i zréznicowanie cze$ci. Harmonijny
system Wszechswiata, zdaniem Leibniza, opisywany moze by¢ jedynie
przez odpowiadajacy mu harmonijny system jezykowy - tym systemem
staje sie characteristica universalis - jezyk odtwarzajacy mechanizm po-
znawczy umystu. Odkrycie, czy tez skonstruowanie takiego doskonatego
jezyka pozwoliloby rozwija¢ nasza wiedze w ten sposéb (podobnie jak np.
w czystej matematyce), ze nie byloby tu miejsca na teorie konkurencyjne.
Dotarcie do alfabetu mysli mozliwe jest jednak takze przez wnikliwe badanie

31 Na ten temat prowadzit polemike z Johnem Lockiem (Leibniz, 2001).
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istniejgcych juz jezykow. Jak mozna zatem wnioskowa¢, poszukiwania i pro-
by konstrukcyjne jezyka uniwersalnego szty w dwdch kierunkach: jedne to
projekty uproszczenia wybranych jezykow etnicznych, czy tez ambitne plany
budowy jezyka od podstaw, inne zas skupialy sie na badaniach i poréwnywa-
niu jezykow istniejacych. Sam Leibniz probowat kazdego z tych sposobow
(Swieczkowska, 1998, s. 145; Swieczkowska, 1999, s. 208).

Z jednej strony Leibniz podzielal wynikajace z interpretacji Biblii przeko-
nanie wielu uczonych, ze u zZrédet jezykow etnicznych lezal jezyk pierwotny
(czasem nazywany ,,Adamickim”), w ktérym stowo pozostawalo w natural-
nym zwiazku z rzeczg. Jezyk ten pozwalal bezposrednio wnikaé w nature
rzeczy, co czynilo go doskonalym (w rozumieniu Leibniza ,,pierwotny” nie
jest synonimiczny do ,,doskonalego”), ale ulegl on rozpadowi, a jego histo-
ryczna rekonstrukcja jest niemozliwa. Z drugiej jednak strony prowadzone
przez niego badania historyczno-poréwnawcze sktanialy go ku przekonaniu,
ze pierwotny rdzen jezykowy wspdlny dla wszystkich jezykow etnicznych,
cho¢ spelnia kryterium naturalnosci (o czym $wiadczy zwigzek pomiedzy
stowem i rzeczg w przypadku wyrazen onomatopeicznych), to nie wystarcza,
aby orzeka¢ o doskonato$ci tak pojmowanego jezyka (Swieczkowska, 1999,
5. 209).

W ten sposéb dochodzimy do syntezy tych dwoch przekonan, ktérg sta-
nowi Leibnizjaniska teoria reprezentacji — zgodnie ze struktura §wiata wyra-
zana przez wewnatrzumystowy porzadek idei. Porzadek ten jest doskonatym
jezykiem umystu, systemem poznawczym wpisanym przez Stworce — zatem
ugruntowane teologicznie przekonanie o doskonalosci jezyka Adamowego
znajduje u Leibniza uzasadnienie filozoficzne. Réznica pomiedzy jezykiem
pierwotnym - Adamowym a jezykami etnicznymi, ktére pozostajg z nim
w jakims zwigzku, daje si¢ wyttumaczy¢ za pomocg Leibnizjanskiej doktryny
idei wrodzonych, zgodnie z ktérg wszystkie idee znajduja si¢ w umystach
odwiecznie (nie ma réznicy pomiedzy ,wyposazeniem” umystu Adama
i jego nastepcow), ale tym, co je roznicuje jest skala dyspozycji poznaw-
czych myslacego umystu (wszyscy sa wyposazeni tak samo, ale kazdy inaczej
z nich korzysta, nie zawsze muszg si¢ ona ujawniaé na poziomie $wiado-
mosci i przyporzadkowania stowom). Jednym slowem idee majg u Leibniza
charakter dyspozycyjny (Leibniz, 2001, s. 41-60, za: Swieczkowska, 1999, s.
210), pisatl:

Adam, korzystajac z boskiego uprzywilejowania, wniknal w 6w
naturalny porzadek idei, nazywajac rzeczy zgodnie z ich istota.
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Jego spadkobiercom przypadt w udziale tylko porzadek dostar-
czony przez okolicznosci i zdarzenia. Jezyki etniczne, te istnie-
jace i te, ktore odeszty w zapomnienie, to zadaniem Leibniza
swiadectwo wysitku poznawczego calego gatunku ludzkiego.
To systemy, ktére dokumentuja historie naszych odkryc¢, ale
tez s3 najlepszym zwierciadlem umystu ich uzytkownikow
(Swieczkowska, 1999, s. 210).

Jezyki stanowig dla Leibniza wazny material badawczy, dostarczajacy da-
nych na temat ich pokrewienstwa i pochodzenia, ich istnienie filozof ttuma-
czy zasada racji dostatecznej — zaden fakt nie moze okazac si¢ rzeczywisty,
jesli nie istnieje ugruntowujaca go przyczyna, zatem badania materiatowe
sg niezbedne, aby dotrze¢ do owych przyczyn powstania jezykow, czyli do
okreslenia wspolnego zrodta. Z kolei wielos¢ jezykoéw badacz uzasadnia, od-
wolujac sie do zasady ujednostkowienia, zgodnie z ktdrg nie istniejg dwie
rzeczy doskonale nierozréznialne (Swieczkowska, 1999, s. 210). Jezyki, sta-
nowigc miare zdolnosci poznawczych ich uzytkownikéw, ujawniajg to zroz-
nicowanie na wielu poziomach: pomiedzy samymi jezykami etnicznymi, we-
wnatrz samego jezyka (wielos¢ dialektéw) i wreszcie roznice idiolektyczne.

Podsumowujac te, mimo wszystko dos¢ skrétowe, rozwazania dotyczace
Leibnizjanskiego systemu filozoficznego, mozna przyjaé, ze u jego podstaw
znalazlo si¢ zalozenie o istnieniu trzech réznych obszaréw, bedacych wzgle-
dem siebie w pewnych zwigzkach, a mianowicie: 1) rzeczywistego Swiata, 2)
odwzorowujgcego go systemu mysli (idei) oraz 3) jezyka. Ten tradycyjny sys-
tem, zakladajacy zwigzek pomiedzy jezykiem, mysleniem a rzeczywistoscig
wywodzi si¢ od Arystotelesa, za$ Leibniz zmodyfikowat go tak, ze poznanie
rzeczywistosci odbywa si¢ za posrednictwem wewngtrzumystowego systemu
idei. Jezyk zas$ jest tutaj nieodzowny dla wspomagania i podtrzymywania
funkcji poznawczych - jest on zatem wtdrny wobec dziatan umystu, ale bez
niego niemozliwy staje sie sam proces poznawczy (Swieczkowska, 1998, s.
11). Rzeczywisto$¢, o czym byla juz mowa, jest harmonijna, uporzadkowang
caloscig (zgodnie z zasadg zamystu Bozego), podobnie uporzadkowany jest
odzwierciedlajacy ja system idei, za$ podstawowg funkecjg jezyka jest odtwo-
rzenie tego porzadku (a przynajmniej jego proba).

W s$wietle przedstawionych zalozen zauwazy¢ mozna, ze lingwistyka
Leibnizjanska jest lingwistykg mentalistyczng, skierowang na badanie umy-
stu ludzkiego. Leibniz glosil, o czym juz wspominatam, ze jezyki sg naj-
lepszym zwierciadtem umystu ludzkiego, co z kolei wigzalo si¢ dla niego
naj$cislej z zainteresowaniem strukturg ludzkich mysli. To przekonanie, ze
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jezyki s zwierciadtem umystu ludzkiego, oznaczato, ze droga do badania
umystu prowadzi przez badania semantyczne. Poszukiwanie alfabetu mysli
ludzkich (alphabetum cogitationum humanorum), ktére postulowat Leibniz,
bylo w istocie rownoznaczne z poszukiwaniem elementarnych jednostek
semantycznych (indefinibiliéw), poprzez ktére opisywaé mozna wszelkie
znaczenia wyrazane w jakimkolwiek jezyku (Wierzbicka, 1999, s. 6). Filozof
pisat:

Gdyby nie istniato nic zrozumiatego samo przez sie, w ogodle
nie bylibysmy w stanie nic zrozumie¢. To, co mozna zrozumiec¢
poprzez co$ innego, moze by¢ zrozumiale tylko na tyle, na ile
zrozumiala jest ta druga rzecz i tak dalej. Mozemy dlatego
uznad, ze co$ zrozumielismy tylko wtedy, kiedy rozbilismy to na
czesci zrozumiale same przez si¢” (Leibniz, 1903, s. 430, cytat
za: Wierzbicka, 2010, s. 28).

Leibniz wierzyl, ze alfabet ten da si¢ ustali¢ tylko metodg préb i bledow,
przez zmudng praktyke analizy semantycznej. Wymieniajac przyklady po-
je¢, ktore wydawaly mu si¢ proste i jasne, uzywatl chetnie nazwy ,,terminy
prostsze” — nie byt bowiem do konca pewny, czy udato mu si¢ dotrze¢ do
termin6w naprawde prostych (Wierzbicka, 1975, s. 113). Wyniki swoich ba-
dawczych zmagan zawarl w Tablicach definicji”, ktore na miare 6wczesnych
czasow byly dzietem przelomowym, cho¢ nie spelniaja w catej rozciaglosci
jego postulatéw. Byly przeciez tylko probg, pierwszym, niedoskonalym przy-
blizeniem i chociaz Leibniz nie osiggnat postawionego sobie celu, to znaczy
nie zaproponowat zbioru jednostek niedefiniowalnych, wypowiedzial jednak
wiele nowatorskich, jak na éwczesne czasy, mysli, ktdre sg rozwijane przez
wspolczesnych semantykow (Grochowski, 1982, s. 52).

Leibnizowskie Tablice definicji to czastka projektowanego ,,sfownika fa-
cinsko-filozoficznego”. Juz sam tytul tego dziela pokazuje, jak stare w se-
mantyce jest wszystko, co wydaje si¢ nowoczesne, wspolczesne. Jak twierdzi
Wierzbicka ,,idea specjalnego »jezyka semantycznego«, niezbednego jezy-
ka analizy semantycznej, ktéry wspolczesna semantyka traktuje jako swa
zdobycz, jest oczywiscie zawarta w koncepcji Leibnizjanskiej” (Wierzbicka,
1975, s. 116). Leibniz traktowat analize semantyczng jako przeklad z jezyka
naturalnego na jezyk ,filozoficzny”. Jego stownik nie byt pomyslany tylko
jako dzielo semantyki teoretycznej, ale mial tez stuzy¢ lepszemu zrozumieniu

32 Tablice definicji opublikowane zostaly po raz pierwszy w 1903 roku, w Polsce odkryte
zostaly w koncu lat 60. XX wieku przez Anne Wierzbicka (zob. Leibniz, 1975, s. 8-89).
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jezyka i mysli ludzkiej, mial je udoskonala¢. Dociekania Leibniza mialy pro-
wadzi¢ do stworzenia idealnego jezyka filozoficznego, uzytecznego réwniez
w praktyce jako narzedzie rozumowania (Wierzbicka, 1975, s. 116).
Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, nalezy podkresli¢, ze Anna
Wierzbicka, ktdra jest kontynuatorkg rozpoczetych przez Leibniza badan
nad poszukiwaniem elementarnych jednostek semantycznych i tworzeniem
jezyka pojec¢ uniwersalnych, czerpie z inspiracji oméwionych powyzej i czyni
to, o czym juz byla mowa, za posrednictwem Andrzeja Bogustawskiego”.

4 3 Naturalny Metajezyk Semantyczny — cel i zatozenia koncepgji
[

Celem, jaki w Dociekaniach semantycznych, czyli na poczatku

swoich badan, stawia sobie Anna Wierzbicka, jest poszukiwa-
nie znaczen tekstow jezyka naturalnego, ktére badaczka chce opisywac za
pomoca wyrazen tegoz jezyka naturalnego, co ma si¢ sprowadza¢ do préoby
skonstruowania jezyka opisu semantycznego (Wierzbicka, 1969, s. 11). Jesli
przyjmiemy, ze A jest wyrazeniem w jezyku naturalnym N, to za znaczenie
tekstu A przyjmuje si¢ pewne inne wyrazenie B w tymze jezyku naturalnym
N. Od wyrazenia B, ktére ma by¢ ,,eksplikacjg” wyrazenia A wymaga si¢

33 Nalezy zaznaczy¢, ze badania Wierzbickiej i Bogustawskiego tylko do pewnego mo-
mentu byty zbiezne, pomimo wspoélnego ,,startu” metodologicznego ich drogi badawcze
rozchodzg si¢. Jadwiga Wajszczuk (2005, s. 24-25) podsumowuje to w nastepujacy sposob:
,Od poczatku, tzn. od lat czterdziestu, te rozwijajace si¢ rownolegle semantyki rozchodza
sie coraz bardziej, co nie przeszkadza w rozmaitych pracach w wymienianiu obu nazwisk
jednym tchem: Bogustawski, Wierzbicka. A przeciez wiecej tu rdéznic niz podobienstw.
Z jednej strony semantyka Wierzbickiej: ekspansywna, zwycieska, zapierajgca dech w piersi
polotem i ogromem koncepcji, majaca za cel obja¢ jak najwiecej, wyjasni¢ wszystko - se-
mantyka radykalna, bo wyjasniajgca znaczenia przypadkéw gramatycznych i funkeji sktad-
niowych, funkcji komunikacyjnych i sit illokucyjnych, i cech genreowych, sens tekstow (np.
przypowiesci ewangelicznych, modlitw) i niewidocznych golym okiem skryptéw kulturo-
wych. Z drugiej - tworzona réwnolegle (poczatkowo w tworczym dialogu z Wierzbicka)
semantyka samego pomystodawcy, skupionego na bezkompromisowym poszukiwaniu
logiki elementéw absolutnie pierwszych i ich wzajemnych opozycji i proporcji jako pod-
stawowych stoéw jezyka, ktore maja pomdc nie przejasniaé, ale odwzorowywacé strukture
znaczenia innych sléw, a wiec budowac ich reprezentacje (bardzo wazny jest tu sprzeciw
Bogustawskiego wobec stowa »eksplikacja«, utrwalonego juz w semantyce Wierzbickiej).
W semantyce Bogustawskiego nie ma zgody na probne listy jednostek tzw. naturalnego
metajezyka semantycznego, wyprébowywane dopiero w ogniu do$wiadczen eksplikacyj-
nych. Nie ma zgody na zaden probny element, dopdki nie usprawiedliwi on swego prawa
do istnienia lawing dowodoéw. Nie ma tez zgody nie tylko na zbyt fatwe rozszerzanie listy
indefinibiliéw, lecz przede wszystkim na jej zamykanie”
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spelnienia pewnych warunkoéw. Eksplikacja (wyrazenie B) powinna by¢ naj-
blizszym, wedlug intuicji badacza, wyrazeniem synonimicznym, tzn. réw-
nowaznym w stosunku do wyrazenia A, ponadto powinna by¢ zbudowana
z samych tylko wyrazen elementarnych (indefinibiliéw). Przez wyrazenia
elementarne rozumie¢ nalezy wyrazenia jezyka naturalnego N, objete spe-
cjalna listg (lista ta ma by¢ minimalna, ale zarazem wystarczajgca), ktére
uznawane sg za proste (niedefiniowalne). Lista indefinibiliéw nie jest spo-
rzadzana arbitralnie, ale w wyniku dltugotrwatych badan lingwistycznych
(Wierzbicka, 1969, s. 8).

Zatem analiza semantyczna wyrazenia A w jezyku N, to znalezienie takiej
parafrazy tego wyrazenia — takiego wyrazenia B w jezyku N - ktére mozna
traktowac jako wyrazenie zbudowane w metajezyku semantycznym (ope-
rujagcym wyrazeniami elementarnymi). Jesli wyrazenie B spelnia powyzsze
warunki, to nazwac je mozna ,,zapisem struktury glebokiej wyrazenia A”
(Wierzbicka, 1969, s. 11).

Idac w tych rozwazaniach dalej, dochodzimy do stwierdzenia, ze przez
strukture gtebokg wyrazenia A rozumie¢ mozna w zasadzie strukture mysli,
ktérg uzewnetrznia wyrazenie A. Poniewaz samej mysli nie mozemy, czy
tez nie jesteSmy w stanie przekaza¢, jesteSmy skazani na modelowanie jej
w stowach, dlatego jedynym sposobem przedstawienia struktury gtebokiej
(struktury semantycznej) zdania jest znalezienie innego zdania synonimicz-
nego, ale bardziej rozczlonkowanego - chodzi zatem o znalezienie tych wy-
razen i tych schematow sktadniowych (jezyk to przeciez obok leksyki takze
gramatyka), ktore sg zarazem wystarczajace i konieczne do parafrazowania
wszelkich wypowiedzi w jezykach naturalnych. Jak zatem widzimy, koncep-
cja i zarazem cel badan Wierzbickiej to proba konstrukeji jezyka ludzkiej
mysli (Wierzbicka, 1969, s. 12; por. ,,alfabet mysli ludzkich” Leibniza).

Zgodnie z koncepcja Anny Wierzbickiej (i jej wspolpracownikow) klu-
czem do $cistego i wnikliwego opisu znaczen, a zatem do zrealizowania celu
wytyczonego na poczatku jej drogi naukowej, jest koncepcja semantycz-
nych jednostek elementarnych (semantic primitives/primes). Trzeba pod-
kresli¢, ze koncepcja ta jest niezwykle istotna w badaniach semantycznych.
Aby unikng¢ w definiowaniu btednego kota, nalezy przyjac, ze nie sposob
zdefiniowac wszystkich stow, gdyz sama idea definiowania poza tym, ze
istnieje cos, co ma by¢ definiowane (definiendum), zaklada tez, ze istnieje
co$, czym si¢ bedzie definiowalo (definiens/zbidr definienséw). Elementy,
ktore stuzg definiowaniu znaczen stow, same nie mogg podlega¢ definio-
waniu, lecz muszg by¢ uznane za indefinibilia, czyli podstawowe jednostki
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semantyczne, za pomocg ktérych mozna objasni¢ wszystkie inne znaczenia
ztozone (Wierzbicka, 2015b, s. 59).

W swojej teorii Wierzbicka przyjmuje hipoteze, ze do poje¢ elementar-
nych (indefinibiliéow) mozna dojs¢ droga glebokiej analizy dowolnego jezyka
naturalnego, ale zaklada réwniez to, ze zestaw ustalonych tym sposobem jed-
nostek elementarnych w jednym jezyku bedzie si¢ pokrywat z takim samym
zestawem w innym jezyku. W konsekwencji oznacza to, ze w rzeczywistosci
kazdy taki zestaw bedzie jedng z manifestacji uniwersalnego systemu pod-
stawowych ludzkich poje¢, co z kolei opiera si¢ na zatozeniu, ze podstawowe
pojecia s wrodzone, a skoro sg wrodzone, to nie ma powodu oczekiwac, ze
w réznych spotecznosciach beda one rézne (Wierzbicka, 2015b, s. 60-61).

Wazna hipoteza, istotng dla calej omawianej tutaj koncepcji, jest przeko-
nanie o istnieniu nie tylko wrodzonego i uniwersalnego leksykonu poje¢,
ale tez zalozenie, ze istnieje wrodzona i uniwersalna sktadnia (reguty ta-
czenia) owych poje¢. Te dwie hipotezy skladajg sie facznie na, wspomniany
juz wyzej, postulat istnienia czego$, co mozna by nazwac ,,jezykiem mysli”
(lingua mentalis) - wracamy zatem do uniwersalnego alfabetu mysli ludz-
kich Leibniza (Wierzbicka, 1980). To wiasnie uniwersalna lingua mentalis
jest metajezykiem (NMS), za pomocg ktérego mozna objasnia¢ znaczenia
stow w réznych jezykach i poréwnywac je ze sobg (Wierzbicka, 2015b, s. 64).

W tym miejscu wyjasnienia wymaga tez wspomniane juz wyzej od-
niesienie do ,intuicji badacza”. Nalezy mianowicie podkresli¢, ze teoria
Wierzbickiej to teoria intuicji jezykowej, przy czym chodzi tutaj o tzw. in-
tuicje gleboka, czyli taka, ktéra mozna wydoby¢ na swiatlo sSwiadomosci
jedynie drogg wnikliwych dociekan, a nie o powierzchowne ,wydaje mi si¢”
(Wierzbicka, 1969, s. 10). Wiadomo przeciez, ze pierwsze sady powierz-
chowne, nawet tego samego badacza, czgsto ro6znig si¢ od tych pdzniejszych
(zmieniamy zdanie). Tutaj za$ przedmiotem badania ma by¢ intuicja gtebo-
ka, oczyszczona z powierzchownych skojarzen, z falszywych sugestii i prze-
sagdow nabytych w trakcie nauczania i rozmaitych lektur. Teoria ta ma tez
spelnia¢ zasadnicze wymagania teorii naukowej, czyli zdawac sprawe z zaob-
serwowanych faktow, pozwala¢ przewidywac fakty dotychczas niestwierdzo-
ne i wreszcie, na odpowiednim etapie, prezentowa¢ sformalizowane wyniki
badan (Wierzbicka, 1969, s. 11).

Zbior elementarnych jednostek semantycznych, ktory w dalszej czesci
rozdzialu bedzie oméwiony szerzej, jak mowi sama autorka koncepcji, jest
owocem ponad czterdziestu lat badan i wcigz ulega modyfikacjom.
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Lista indefinibiliow zmieniala si¢ stopniowo wraz z rozwojem badan nad
jezykami. Pierwsza préba formalizacji koncepcji Naturalnego Metajezyka
Semantycznego to opublikowana w roku 1972 lista czternastu indefinibiliéw.
Zawierata ona wowczas nastepujace pojecia™: I (ja), you (ty), someone (ktos),
something (cos), this (ten), world (§wiat), want (chciec), don’t want/diswant
(nie chciel), feel (czuc), say (mowic), become (stawac sig), think of (mysle¢
0), imagine (wyobrazac sobie), be a part of (,,byc czescig czegos; Wierzbicka,
1972, s. 15-16). W roku 1977 lista zostala zredukowana do trzynastu pojec¢
(usuniety z niej zostal wowczas czasownik feel — czuc). Sposréd wymienio-
nych poje¢, pomimo krytyki rozmaitych badaczy, jak i w wyniku dalszych
badan, na li$cie indefinibiliow ugruntowang pozycje ma dziesie¢ z nich,
a mianowicie: elementy nominalne: I, you - ja i ty, someone, something — ktos
i cos; predykaty mentalne: think, want, feel, say — myslec, chciec, czu¢, mowic;
zaimek wskazujacy: this — ten/ta/to) oraz part of — czes¢ (temu elementowi
trzeba jednak przyznac stabszg pozycje).

Badania prowadzone w kolejnych latach od ogloszenia pierwszej listy
jednostek elementarnych, przede wszystkim zas ich testowanie na réznych
jezykach, krytyka wlasna, jak i innych badaczy, pozwolily autorce koncepciji
- Annie Wierzbickiej i jej wspdtpracownikom na rozszerzenie listy indefi-
nibiliow do dwudziestu o$miu poje¢ w roku 1989. Do listy indefinibiliow
dodano wdéwczas elementy: the same/other (ten sam/inny), two (dwa), all
(wszystkie), kind of (rodzaj), can (méc), know (wiedziec), time (czas), after/
before (potem/przedtem), where (gdzie), when (kiedy), like (tak jak), because
(bo), very (bardzo) — w efekcie czego pelna lista ksztaltowala si¢ wowczas
nastepujaco: I, you, someone, something, this, the same/other, two, all,  want,
I don’t want, think, say, know, I imagine, do, happen, where, when, after/
before, like, can/possible, good, bad, kind/kind of, part, like, because, very
(Wierzbicka, 1989, s. 309; zob. tez: Wierzbicka, 1991, s. 8).

W roku 1993 liczba jednostek elementarnych wzrosta do trzydziestu sied-
miu (Goddard, Wierzbicka, 1994). Zbiér obejmowal wéwczas nastepujace

pojecia:

- elementy nominalne: ja, ty, ktos, cos, ludzie;

- okreslniki: ten/ta/to, ten sam, inny;

- kwantyfikatory: jeden, dwa, duzo, wszystko/wszystkie/wszyscy;
- ewaluatory: dobry, zty;

34 Lista tych poje¢ podana jest w jezyku angielskim, za$ obok (w nawiasach) sg ich polskie
odpowiedniki.
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- deskryptory: duzy, maty;

- predykaty mentalne: myslec, wiedzie¢, chciec, czut;

- mowa: mowic;

- dzialania i zdarzenia: robi¢, dziac sig/zdarza( sie;

- faczniki miedzyzdaniowe: bo/poniewaz/z powodu, jezeli, tak/taki jak;
- czas: kiedy, przed, po;

- przestrzen: gdzie, pod, nad,

- partonomia i taksonomia: rodzaj, czes¢;

- metapredykaty: nie, moc, bardzo (Wierzbicka, 2010, s. 53-54).

Jak zauwaza autorka NMS, ze wzgledu na bardziej doktadne przetestowa-
nie w réznych jezykach, pojecia znajdujgce si¢ na tej liscie, w poréwnaniu
z pozniejszymi jednostkami uznanymi za elementarne, uwaza si¢ za bardziej
pewne (Wierzbicka, 2010, s. 53).

Waznym momentem w historii koncepcji NMS bylo pojawienie si¢ na
liscie indefinibiliéw predykatu mentalnego wiedzie¢ oraz wyktadnika negacji
(nie)”. Patrzac z perspektywy czasu na rozwoj teorii NMS, z pewnoscig warto
odnotowac¢ fakt, ze Wierzbicka niejednokrotnie w toku swoich wieloletnich
badan nad indefinibiliami wycofywata si¢ ze swoich wcze$niejszych ustalen,
tak byto tez w przypadku wspomnianych pojec¢: wiedziec i nie, za$ pdzniej
taka sytuacja dotyczyla m.in. predykatéw mentalnych: widziec i styszec.

W ciggu kolejnych lat (1994 do 1996) zestaw elementarnych jednostek
semantycznych powiekszyl sie z trzydziestu siedmiu do pigé¢dziesieciu pie-
ciu. Cho¢ minat stosunkowo kroétki czas od ogloszenia poprzedniej listy, to
jednak wlgczenie kolejnych osiemnastu poje¢ do indefinibiliow bylo takze
efektem wieloletnich przemyslen, poszukiwan i prob badawczych.

Nowe jednostki elementarne zaproponowane wowczas to:

- okreslnik/kwantyfikator: niektore/niektorzy;

- element powiekszajacy: wigcej;

- predykaty mentalne: widziec, stysze¢;

- predykaty niementalne: porusza¢ sie, byc, zy¢/by¢ zywym;

- przestrzen: daleko, blisko, stronal/po (tej) stronie, wewngtrz, tutaj;
- czas: dtugo/dtugi czas, krétko/krotki czas, teraz;

35 Zuwagi na ograniczong objetos$¢ niniejszego opracowania nie omawia sie¢ w tym miej-
scu poszczegolnych krokéw badawczych, ktore sklonity A. Wierzbicka do wlgczenia wspo-
mnianych poje¢ na liste indefinibiliow.

102



JEZYK | FILOZOFIA.
0 NATURALNYM METAJEZYKU SEMANTYCZNYM 1 JEGO ZWIAZKACH Z FILOZOFIA

- wyobraznia i mozliwo$¢: jezeli/gdyby... to(by), by¢ moze;
- stowa: sfowo (Wierzbicka, 2010, s. 95).

Pie¢ nowych elementdw przestrzennych (strona, wewngtrz, tutaj, dale-
ko 1 blisko) czyni ten zbidr mniej abstrakcyjnym, jednoczesnie element by¢
taczy $cislej caly ten system ze §wiatem rzeczywistym, podobnie zresztg,
jak robig to elementy deiktyczne tutaj i teraz. Z kolei pary poje¢ przeciw-
stawnych daleko-blisko i dtugo—krétko (dtugi czas—krotki czas) wzmacniajg
element subiektywnosci oraz wnosza perspektywe antropocentryczng, do-
swiadczeniowa (podobnie, jak czynig to zaproponowane wczesniej elementy
duzy i maty). Widziec i stysze¢ wnosza do systemu kolor i dzwigk, poruszac
sig wnosi ruch, a z kolei zy¢/by¢ zywym - zycie. By¢ moze to element nie-
pewnosci charakterystycznej dla psychiki czlowieka, zupelnie jednak innej
niz perspektywa logiczna zawarta w pojeciu mozliwe. Jezeli/gdyby... to(by)
wnosi, a moze raczej przywraca, element fantazji, obecny wczesniej w syste-
mie pod pojeciem wyobrazac sobie, ktdry nie jest juz uznawany za jednostke
elementarng (Wierzbicka, 2010, s. 136).

Zestaw jednostek elementarnych przyjetych w wyniku dalszych badan
i dodanych do listy w roku 2002 zawiera nastepujace elementy: ciato, umrzec,
przez jakis czas, miec, prawda.

W toku ciagle trwajgcych badan poréwnawczych dodano do listy kolejne
elementy: be (somewhere) (by¢ [gdzies]), be (someone/something) (by¢ [kims/
czyms]), touch (dotykac) i moment (moment).

Tym sposobem na liscie indefinibiliow tacznie znalazly sie 63 pozycje
ijest to, jak dotychczas, stan aktualny. Trudno tez przewidzie¢, kiedy i czy
w ogole uda sie badaczom ustali¢ pelny i wlasciwy jej sktad.

Wyrdznione dotychczas pojecia uniwersalne majg posta¢ wybranych jed-
nostek jezyka naturalnego i podzielone sg na 15 kategorii.

W ponizszej tabeli wyszczegdlnione zostaly pojecia elementarne i uni-
wersalne w wersji polskiej i angielskiej”:

36 Niniejsza lista indefinibiliéw zostata przedstawiona podczas odczytu wyktadu
Anny Wierzbickiej pt. Karta etyki globalnej w stowach uniwersalnych, ktéry odbyt si¢ na
Uniwersytecie Warszawskim 25 maja 2015 r. (Wierzbicka, 2015a). Ponadto lista byta publiko-
wana w wielu pracach Anny Wierzbickiej (m.in. w: Wierzbicka, 2004a, s. 8 oraz Wierzbicka,
2011, s. 18).
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Tabela 1
Tablica pojec elementarnych i uniwersalnych
Lp.  Kategoria Wersja polska Wersja angielska
byty, jednostki/ . C o I, you, someone (person), some-
1' substantives Jja, , Ktos, cos, ludczie, ciafo thing (thing), peaple, body
2. gle(;Srs’rlr?iirlrde/rs ten, ten sam, inny this, the same, other/else
3 kwantyfikatory/ jeden, dwa, niektdre, duzo, mato,  one, two, some, much/many, few/
' quantifiers wszystko little, all
4. (I;#;‘iilbiglt(gory/ dobry, zty, duzy, maty good, bad, big, small
sfera umystu/ mysle¢ wiedzie¢ chciec, czuc, .
> mental predicates widzie, styszec think, know, want, fee, see, hear
6. ;lf)eer:c%ezyka/ méwic, stowo, prawda say, words, true
dziafania, zdarzenia, ruch/ robi¢, dziac sie/zdarzac sie, ruszac
7. actions, events, movements sie do, happen, move
AT e b i be (somewhere), there is, be (so-
istnienie i posiadanie/ byc (gdzies), by¢, byc (kims/ : )
8. existentence and possesion azyms), (cos) jest moje 7; fr‘;{;]i/ something), (something)
9. lii);gigr; 5 ?;S;;,/ 2y¢ umrze¢ live, die
-
czas/ kiedy, teraz, chwila, po/potem, when/time, now, moment, after,
1. time przed/przedtem, dtugo, krétko, before, a long time, a short time,
Dprzez pewien czas for some time
. dzie, tutaj, pod, nad, daleko,
przestrzen/ gazie, tutay, pod, nac, ’ where/place, here, below, above,
12 space Zg;ﬁzai tey strony, wewnqtrz, far, near, side, inside, touch
13. }ggsgs%gléactlgrgi’;g,%g}entor/ bardzo, wiecej very, more
14, I;;;sggg;a;?ﬁ;g%? ra/ rodzaj, czes¢ kind, part
15. E,‘;f,}’j};;‘“w"’ tak jak/taki jak like

Nalezy zauwazy¢, ze w miare jak rozrasta si¢ zbior jednostek elemen-
tarnych, a przez to tez jak tez nabiera ksztaltu jego gramatyka, NMS staje
si¢ coraz bardziej plastyczny i ekspresywny, co mozna uzna¢ zasadniczo za
zmiane na lepsze, trzeba jednak pamieta¢, ze chodzi tutaj o poszukiwanie
jadra wspolnego wszystkim jezykom, a jesli wezmie si¢ pod uwage roz-
norodnos$¢ jezykow $wiata, to z pewnoscig jadro to jest nieduze, dlatego,
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niezaleznie nawet od wymogdéw symbolizowanych przez brzytwe Ockhama,
nie jest celem badaczy Naturalnego Metajezyka Semantycznego nadmierny
wzrost liczby elementéw wchodzacych w jego sklad, ale chodzi raczej o to,
aby kazdy nowy element i struktura gramatyczna byly poddane rygorystycz-
nej weryfikacji, tak, aby w systemie pozostaly tylko te, ktore sg naprawde
niezbedne, czyli naprawde uniwersalne i proste (Wierzbicka, 2010, s. 136).

4 4 Kierunki rozwoju NMS
° Teoria Naturalnego Metajezyka Semantycznego, jak juz to zo-

stalo powiedziane, zaczela si¢ ksztaltowaé w potowie lat 60. XX
wieku i od tamtego czasu jej podstawowe zalozenia i cele pozostaly nie-
zmienne - nadal sg nimi: poszukiwanie uniwersalnych, elementarnych jed-
nostek semantycznych, unikanie sztucznych ,,cech” i ,znacznikéw”, odrzu-
cenie logicznych systeméw notacji, poleganie na jezyku naturalnym jako na
jedynym zrozumialym systemie reprezentacji znaczenia. Jednoczesnie, co
podkresla autorka koncepcji NMS i jej wspdtpracownicy, teoria ta nie stala
w miejscu, lecz stale si¢ rozwijala i nadal rozwija.

Obserwujac proces ksztaltowania sie tej teorii oraz zmiany, jakie w ciggu
ostatnich kilkudziesigciu lat mialy miejsce, mozna wskaza¢ nastepujace kie-
runki rozwoju omawianej tutaj koncepcji NMS (zob. Wierzbicka, 2010, s. 49):

1. proponowany zbior jednostek elementarnych znacznie si¢ powigkszyl
(z pierwotnie postulowanych 14 w roku 1972 do 63 obecnie);

2.poszukiwanie jednostek elementarnych zaczeto by¢ utozsamiane z po-
szukiwaniem uniwersaliow leksykalnych;

3.poszukiwanie indefinibiliow zaczeto takze laczy¢ z poszukiwaniem
uniwersalnych struktur skladniowych (sposobdéw taczenia jednostek
elementarnych - zob. gramatyka NMS);

4.7 kolei poszukiwanie najpierw jednostek elementarnych, a potem sposo-
béw ich faczenia, rozrosto si¢ w szerszy program opracowania pelnego
»haturalnego metajezyka semantycznego” (ten termin nie od razu byt
uzywany na okreslenie catej teorii);

5.wraz z rozwojem badan stopniowo coraz bardziej precyzyjnie i jasno
zaczeto formulowac teoretyczne podstawy calego przedsiewziecia;

6. wreszcie znacznie zwiekszyl si¢ zakres jezykow i kultur, do ktérych sto-
sowano i w ktérych testowano koncepcje NMS.
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Prébujac chociazby pokrétce skomentowad, czy tez blizej omoéwié powy-
zej wskazane kierunki rozwoju badan nad NMS, na kilka kwestii niewatpli-
wie trzeba zwroci¢ uwage.

Poczatki teorii NMS to poszukiwanie leksykalnie zakodowanych pojec¢
niedefiniowalnych, podstawowych jednostek semantycznych, ktore byty od-
krywane metoda préb i bledéw dzigki badaniom jednego dowolnego jezyka.
W miare jak postulowane jednostki elementarne testowano w coraz wigkszej
liczbie domen semantycznych, okazalo sie, ze wiekszo$¢ z pierwotnej listy
14 poje¢ (bo az 11) sprawdza sie w analizie semantycznej i pozostaje do
dzisiaj na liScie indefinibiliéw. Jednoczesnie okazywalo sie, ze minimalny
zbidr jednostek wyodrebnionych na poczatku jest niewystarczajacy — byt on
zwiekszany kilkakrotnie, o czym byla mowa powyze;.

Powigkszenie zbioru jednostek elementarnych sprawito, ze formulo-
wane za ich pomocg eksplikacje semantyczne stawaly sie bardziej czytelne
i intuicyjnie zrozumiale w poréwnaniu z wczesniejszymi eksplikacjami,
opierajgcymi si¢ na mniejszych zbiorach. Zwigzane to bylo z odejsciem od
Leibnizowskiej zasady niezaleznosci jednostek elementarnych. W poczatko-
wych wersjach teorii NMS, kiedy stwierdzano semantyczne pokrewienstwo
miedzy jakimi$ jednostkami (np. miedzy dobry i chcie¢ lub ten sam i inny),
przyjmowano, ze przynajmniej jedna z nich musi by¢ semantycznie ztozo-
na, co byto zgodne z zasadg, ze jezeli dwa elementy maja cze$¢ wspdlna, to
muszg si¢ sktadac z czesci, a wiec nie moga by¢ semantycznie proste. Mozna
jednak zauwazy¢, ze nigdy nie trzymano si¢ tej zasady zbyt cisle - na przy-
klad jednostki ja, ty i ktos od poczatku uznawano za elementarne, choc¢ sg
one intuicyjnie spokrewnione (kazdy ,ja” i kazdy ,ty” jest ,kims”). Z czasem
zalozenie o wzajemnej niezaleznosci jednostek elementarnych odrzucono
zupelnie, przyjeto zas zalozenie, ze mogg by¢ one powigzane w sposdb in-
tuicyjny (tak jak ,ja” i ,kto$”), lecz niekompozycjonalny, a wiec ze nie sa
rozkladalne (czyli definiowalne; Wierzbicka, 2010, s. 50).

Jak juz zostalo wspominane, pierwszy zestaw jednostek elementarnych
odkryto metodg prob i bledow na podstawie analizy materialu pochodza-
cego z kilku jezykéw europejskich. Z biegiem czasu materiat jezykowy
poszerzal sie, obejmujgc miedzy innymi jezyki tak rézne, jak chinski, ja-
ponski, malajski, austronezyjski jezyk mangap-mbula, czy tez australijskie
jezyki yankunytjatjara i aranda (Wierzbicka, 2010, s. 50). Na poczatku teo-
retycznie zakladano, ze proces weryfikacji hipotetycznego zestawu jednostek
elementarnych na wigkszej liczbie jezykow bedzie prowadzil do redukcji
zestawu poczatkowego, w miare jak by sie okazywalo, ze pewne jednostki nie
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wystepuja w okreslonym jezykus; tak si¢ jednak nie stato, a wrecz przeciwnie
- jak widzimy - lista jednostek elementarnych stopniowo sie wydtuza.

Kolejnym etapem w rozwoju koncepcji NMS bylo rozpoczecie badan
w zakresie uniwersalnej sktadni semantycznej (sposobow taczenia si¢ jed-
nostek elementarnych)”.

Trzeba tez nieustannie pamigta¢ o tym, ze budowanie Naturalnego
Metajezyka Semantycznego bylo i jest dziataniem stopniowym. NMS wy-
maga nieustannej weryfikacji (lub falsyfikacji) poprzez szeroko zakrojone
dzialania opisowe, dzigki ktorym mozna okresla¢ kierunki dalszego rozwoju
teorii. Jak stwierdza autorka koncepcji, ,by¢ moze najwazniejszym z nich
bylo stopniowe upraszczanie i standaryzacja skladni eksplikacji, zwigzana
z poszukiwaniem uniwersalnych struktur syntaktycznych” (Wierzbicka,
2010, s. 51). Z czasem tez zaczeto jasniej i dokladniej opisywac podstawy
teoretyczne i metodologie badan nad NMS, co wigzalo sie z coraz bardziej
precyzyjnym definiowaniem i objasnianiem waznych pojec teoretycznych,
takich jak np. polisemia czy alloleksja.

Na uwage zastuguje wiec fakt, ze wraz z biegiem lat poszerzat si¢ obszar
objety badaniami nad NMS, od semantyki leksykalnej na semantyke gra-
matyki i pragmatyke. Ponadto badania te rozwinely si¢ w badania porow-
nawczo-kulturowe uwzgledniajgce stownictwo, gramatyke, utarte schematy
konwersacyjne i strukture dyskursu. Ostatnim za$ efektem badan nad NMS
jest teoria ,,skryptow kulturowych’, o czym bedzie jeszcze mowa w dalszej
czgéci niniejszego rozdzialu.

Jak zauwaza Andrzej Bogustawski (1991, s. 42), badania Anny Wierzbic-
kiej dotykajg konkretnego materiatu pochodzacego z wielu réznych jezykow,
w tym calkiem egzotycznych (m.in. australijskich), nie sposdb wigc nie po-
$wieci¢ tutaj miejsca zagadnieniu réznorodnosci jezykow i jego wptywu na
ksztaltowanie sie NMS. Zwrocic tez trzeba uwage na to, ze koncepcja, ktora
jest przedmiotem opisu, przeszla przez rozne stadia rozwojowe, na co wpltyw
ma za pewnoscia sukcesywnie zwigkszana liczba zbadanych jezykéw oraz
nieograniczanie obserwacji do zjawisk tylko jezykowych, ale tez rozszerzanie
jej na zjawiska spoleczne i kulturowe.

Na wczesnym etapie — Lingua mentalis (1980) — sprawa réznorodnosci
jezykow oparta zostala na przeswiadczeniu, ze wszystkie pojecia dostepne
w dowolnym jezyku naturalnym sg badz wspolnymi wszystkim pojecia-
mi elementarnymi (niedefiniowalnymi), badz ich zlozeniami. Z tej racji,

37 Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ rozdzialu ten aspekt teorii NMS nie bedzie w tym
miejscu szerzej omawiany.
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ze pojecia elementarne s3 uniwersalne, nie mozna mowic o definitywnej
nieprzekladalnosci jezykow i istnieniu roznych umystéw, gdyz na ciagi in-
definibiliow da sie przelozy¢ wszystko. Tak radykalne postawienie sprawy
byto uzupelnione tezg o charakterze relatywistycznym, a mianowicie: kazdy
jezyk podsuwa mdéwigcemu szczegolny zestaw zlozen pojeciowych, zawar-
tych w gotowych jednostkach operacyjnych, ktorych uzycie jest preferowane
przez dang wspolnote (w opozycji do skrajnej hipotezy Sapira-Whorfa®).

W dalszych pracach Wierzbickiej, ktorej poglady ewoluowaly (i nadal
ewoluuja), relatywistyczny aspekt koncepcji staje si¢ punktem ciezkosci -
predylekcja do pewnych uktadéw pojeciowych leksykalnie lub gramatycznie
upowszechnionych nie jest kulturowo obojetna, ale wigze si¢, jej zdaniem,
z jednej strony z losami historycznymi i duchowymi wspélnoty, wyrasta
z nich genetycznie, z drugiej zas strony - co jest najwazniejsze — wspotdziata
z innymi czynnikami w ksztaltowaniu trwalych nastawien i tendencji we
wspolzyciu spotecznym, wykraczajacym poza mowienie. Owa predylekcja
jest wiec zaréwno ,kulturogenna’, jak i ,,kulturorodna” (Bogustawski, 1991,
s. 45).

Na kazdym kroku swoich analiz badaczka podkresla, ze dopiero trwa-
ly fundament uniwersalnych indefinibiliow pozwala na realne i poddane
rygorom badanie réznic jezykowych. Badajac szczegdtowo rézne jezyki,
Wierzbicka zauwazyta, ze:

po pierwsze, mowiac tak, jak nakazuja rozne konkretne wspol-
noty, zyjemy w sposob bardziej rézny niz wynikatoby to tylko
z roznic dzwigkowych wraz z odmiennosciami polisemii oraz

38 Edward Sapir (1884-1939) wysunat teorie wzorcow jezykowych (ang. patterns), wedlug
ktérej kazdy cztowiek nosi w sobie podstawowe schematy organizacji jezyka, tj. modele
rzeczywistych mozliwoséci, ktérych mu jego jezyk dostarcza dla zapewnienia komunikacji,
i wedltug tych psychicznych wzorcow jezykowych wyraza swoje mysli, postugujac sie w tym
celu konkretnymi §rodkami jezykowymi (Ivi¢, 1975, s. 162). Sapir pisal: ,,Zadne dwa jezyki
nie sg nigdy dostatecznie podobne, by mozna je bylo traktowac jako reprezentujace te samg
rzeczywisto$¢ spoteczng. Swiaty, w ktérych zyja rozne spoleczenstwa, s odrebnymi $wiata-
mi, nie za$ tym samym $wiatem, tylko opatrzonym odmiennymi etykietkami” (Sapir, 1978,
s. 88). Benjamin Lee Whorf (1897-1941) byl wyrazicielem tezy o skrajnym relatywizmie
jezykowym; twierdzil, ze za réznorodnoscig jezykéw idzie odmienna mentalnos$¢ ich uzyt-
kownikéw, rozne ich obrazy $wiata, ktore znajduja odzwierciedlenie w réznorodnosci kul-
tur. Waznym skladnikiem koncepcji Wierzbickiej, zastugujacym zdaniem Bogustawskiego
na pelng aprobate, jest kategoryczne odrzucenie Whorfianizmu w jego skrajnej wersji. Idac
tym tropem, trzeba zdecydowanie odrézni¢ sprawe umystu od sprawy kultury i nie tgczy¢
ich w jedno (Bogustawski, 1991, s. 48).
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réznic linearnego uporzadkowania wyktadnikéw pojeé; po
drugie, honoruje Wierzbicka to, ze kazdy czlowiek moze si¢
nauczy¢ dowolnego jezyka. Bo kazdy jezyk w ostatecznosci
opiera sie na identycznym zestawie wcigz powracajacych pojec
nieredukowalnych, wszedzie znajdujacych swe proste wyktad-

niki (Bogustawski, 1991, s. 47).

Takie podejscie Bogustawski nazywa ,lingwistycznym relatywizmem
wzglednym” (Bogustawski, 1991, s. 47).

Podsumowujac zagadnienie roznorodnosci jezykow w swietle koncepcji
Anny Wierzbickiej, trzeba podkresli¢ nastepujgce wnioski wynikajace z jej
analiz: 1) jezyki nie sg sobie réwne, gdyz majg rdzne taksonomie: bogatsze
w jednych, ubozsze w innych; 2) jezyki nie sg sobie rowne w bardziej re-
lewantnym kulturowo sensie: tam, gdzie po prostu same roznice polegaja
bezposrednio na réznicach jezykowych (por. stosunki miedzyludzkie na ,,ty”
ina ,pan/pani” wsrod Polakéw — Anglicy takiego rozréznienia nie znaja); 3)
jezyki nie sg sobie rowne, bo te same zlozenia pojeciowe w jednych z nich
majg posta¢ prostg sktadniowo, w innych za$ nie; i wreszcie 4) jezyki nie
sg sobie rowne, gdyz jedne z nich wprost nakazujg w okreslonej sytuacji
wprowadzenie do gry zlozen pojeciowych, inne zas tego nie czynig — moze
to mie¢ minimalne znaczenie kulturowe (por. np. obecnos¢ lub brak rodzaj-
nikéw), ale czasami jezyk moze w istotny sposob wspdtdziatac z doniostymi
tendencjami kultury.

I wlasnie miedzy innymi na takie zjawiska kaze zwraca¢ baczng uwage
Anna Wierzbicka, gdyz niekiedy za blahymi z pozoru réznicami jezykowymi
idg bardzo duze réznice kulturowe (Bogustawski, 1991, s. 47-48).

Przechodzgc do bardziej szczegdtowej charakterystyki powyzszych za-
tozen, nalezy (za autorka koncepcji) zwrdci¢ uwage na to, ze istnieje silna
zalezno$¢ pomiedzy zyciem spoteczenstwa a stownictwem jezyka, jakim
to spoleczenstwo mowi. Trzeba tez zauwazy¢, ze odnosi sie to zaréwno do
zewnetrznych przejawdw zycia, jak i do zycia wewnetrznego, ktorego nie
wida¢ ,,gotym okiem”. Oczywistym przyktadem z zakresu kultury material-
nej (widzialnej) jest stownictwo zwigzane z jedzeniem i piciem - nie jest
przypadkiem, ze w jezyku polskim istnieja stowa jak ,,bigos”, ,,barszcz” czy
»powidla”, niemajace swoich odpowiednikow w jezyku angielskim, albo ze
jezyk angielski ma specjalne stowo na konfiture (marmalade), a japoniski —
stowo na mocny napdj alkoholowy z ryzu (sake). Stowa te, jak nietrudno
sie domysli¢, moga wiele powiedzie¢ o tradycji kulinarnej poszczegélnych
narodowosci (Wierzbicka, 2015b, s. 16).

109



110

JEZYK | FILOZOFIA.
0 NATURALNYM METAJEZYKU SEMANTYCZNYM 1 JEGO ZWIAZKACH Z FILOZOFIA

Nawet dla zwyklych uzytkownikow jezyka, znajacych tylko swoj jezyk
ojczysty, nie jest z reguly tajemnicg to, ze w kazdym jezyku istniejg jakie$
specyficzne stowa wskazujace jakie$ specyficzne rzeczy (widzialne i dotykal-
ne, jak np. jedzenie); podobnie jak to, ze kazdy naréd (lud) ma swoje wtasne
obyczaje i instytucje spoleczne, ktdrych nazwy funkcjonujg w jego jezyku,
a nie ma ich w innych jezykach (Wierzbicka, 2015b, s. 17).

Za przykltad niech postuzy niemieckie stowo Briidershaft”, ktore zostato
wprost zapozyczone do jezyka polskiego”. Natomiast nieobecnos¢ tego sto-
wa w jezyku angielskim ma swoje zrédlo w tym, ze brakuje w nim wlasnie
rozroznienia miedzy bezposrednia, zazyla forma thou i bardziej oficjalng
formga you, zas drugi powod jest taki, ze w spoteczenstwach anglojezycznych
nie jest w zwyczaju przyrzekac sobie przyjazn przez swoiste rytualne picie
alkoholu. Z kolei w Polsce stowo ,,bruderszaft” jest powszechnie przyjete,
znane i bywa uzywane w sytuacji przechodzenia z kims na ty. Takie przykia-
dy mozna by mnozy¢ i znajdowac je w wielu réznych jezykach.

Majac wigc na uwadze powyzsze ustalenia oraz wczesniej wspomnia-
ne kierunki rozwoju omawianej koncepcji, trzeba tez wspomnie¢, a raczej
powtorzy¢, ze Anna Wierzbicka wykorzystuje NMS (jako jezyk wolny od
wplywow jednej kultury i jednego jezyka) do opisu ,,skryptow kulturowych”.
Teoria skryptow kulturowych pozwala na poréwnywanie réznych norm kul-
turowych za pomocg uniwersalnych elementarnych jednostek semantycz-
nych i uniwersalnych struktur sktadniowych (Wierzbicka, 2010, s. 52). Na
skrypty kulturowe sklada si¢ wiele réznych zjawisk, ktore moga przejawiac
sie na wiele réznych sposobdw, zas jezyk jest jednym z nich. Probujac je
zdefiniowaé, mozna powiedzie¢, ze sg to normy kulturowe, ktére cechuja
dang wspodlnote jezykowaq (nardd/spotecznosé) i sytuujg sie na plaszczyznie
podswiadomosci. Ksztaltowane sg one przez sposdb myslenia i postrze-
gania $wiata, za$ przejawiajg si¢ w zachowaniu i postawach (m.in. stow-
nych). Sa z reguly obce osobom spoza dzielacej je grupy, zazwyczaj przez

39 Przyklad za: Wierzbicka, 2015b, s. 17.

40 Dostownie znaczy ono ,braterstwo”; na przyklad w niemiecko-angielskim stowniku
Harrapa znalez¢ mozna takie objasnienie zwrotu Briidershaft trinken: ,wypi¢ z kim$ w do-
wod braterstwa (zwracajac si¢ nastepnie do siebie per Du)”; poniewaz we wspotczesnym
jezyku angielskim nie ma juz rozréznienia miedzy bezposrednig, zazyla forma thou i bar-
dziej oficjalng formg you, w objasnieniu pojawia si¢ niemieckie Du - ,,ty” (Wierzbicka,
2015b, s. 17).
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nie niedostrzegane albo razace, niekiedy niezrozumiale i budzace sprzeciw
(Deka, 2006, s. 166).
Jako przykiad skryptu kulturowego niech postuzy ponizszy opis:

W Japonii oczekuje sig, ze zwierzchnik (przelozony) bedzie zy-
wil do podwladnych uczucia rodzicielskie, z kolei podwiadny
powinien przyjac role dziecka, nie tyle postusznego, co raczej
takiego, ktdre zna rodzicéw i moze polega¢ na ich uczuciach.
Istotnie, te oczekiwania spoteczne czesto powoduja, Ze prze-
fozony zachowuje si¢ tak, jakby miat do podwladnych takie
uczucia, niezaleznie od tego, czy ma je faktycznie, czy nie (jest
to gra oczekiwan, ktéra ma odwzorowanie w japonskiej ro-
dzinie, gdzie najstarszy syn, zajmujacy najwazniejsza pozycje
w rodzinie, ma poczucie odpowiedzialno$ci za inne osoby, kto-
re zajmuja nizsza pozycje). Na Zachodzie takie przejmowanie
odpowiedzialnosci za czyje$ sprawy osobiste bytoby uznane za
wtracanie si¢ w jego sprawy prywatne. Tymczasem w Japonii
osoby na stanowiskach kierowniczych, dyrektorzy bywaja po-
srednikami przy zawieraniu maltzenstw przez podwladnych
i jest to widziane jako przejaw rodzicielskiej odpowiedzialnosci
i troskliwosci w stosunku do podwladnych (Wierzbicka, 1999,
5. 232).

Cho¢ opisane wyzej zmiany i niewatpliwy rozwdéj samej koncepcji NMS
wydaja si¢ by¢ do$¢ znaczace, to jednak jej autorzy zauwazajg, ze teoria ta
wcigz ma przed sobg dlugg droge. Jak sami wskazuja, trzeba sfinalizowa¢
poszukiwania elementarnych jednostek semantycznych, pelniej rozwingé
badania nad ich skfadnig, znacznie zwigkszy¢ liczbe jezykdéw wykorzystywa-
nych do weryfikacji jednostek i ich sktadni, skonstruowac konkretne wersje
NMS dla poszczegolnych jezykow naturalnych, rozszerzy¢ na nowe obszary
opartg na NMS analize kultury, uscisli¢ i skonkretyzowac¢ teorie skryptow
kulturowych itd. (Wierzbicka, 2010, s. 52).

4 5 Jak wykorzystac NMS w dydaktyce filozofii?
[

Cho¢ w $wietle zaprezentowanych wyzej zalozen oraz celow
zwigzek i wzajemne przenikanie si¢ omawianej koncepcji NMS
z filozofig wydaja si¢ oczywiste, to podsumowujac przedstawione zagad-
nienia dotyczace koncepcji NMS, warto jednak jeszcze raz uwypukli¢
i podkresli¢ szczegolny wplyw rozmyslan i lingwistycznych pogladow G.W.
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Leibniza na jej uksztaltowanie si¢. Nie mozna bowiem wykluczy¢ tego, ze
bez Leibnizjanskiego ,alfabetu ludzkich mysli” tak rozumiany Naturalny
Metajezyk Semantyczny by nie powstal. Warto wiec, omawiajgc filozoficzne
poglady Leibniza, nawigza¢ do idei indefinibiliéw jezykowych i samej kon-
cepcji Naturalnego Metajezyka Semantycznego, gdyz z pewnoscig wzbogaci
to wiedz¢ ucznidw, a by¢ moze zainspiruje ich tez do dalszej lektury.

Poza tym, jesli chodzi o mozliwo$¢ praktycznego wykorzystania teorii
NMS w dydaktyce filozoficznej, to wydaje sie, ze jedna z propozycji warta
rozwazenia jest pokazanie zastosowania NMS do opisu skryptéw kulturo-
wych, a takze samo zaprezentowanie teorii skryptow.

Jako to juz zostalo wspomniane, Naturalny Metajezyk Semantyczny jest
jezykiem wolnym od wplywoéw jednej kultury i jednego jezyka, i jako taki
ma zastosowanie w opisie skryptow kulturowych”. Obecnie zas, w dobie
szybkiej komunikacji, ktéra przekracza granice panstw, w dobie podrézy:
turystycznych, edukacyjnych, stuzbowych, jednym stowem w dobie globa-
lizacji, $wiadomos$¢ wlasnych norm kulturowych (w tym grzecznosciowych)
i umiejetno$¢ konfrontowania ich z normami obowigzujacymi na innych
obszarach kulturowych staje si¢ niezbedna i potrzebna wspotczesnemu
cztowiekowi, zwlaszcza cztowiekowi mlodemu, ktdry wiedze z tego zakresu
bedzie mogl wykorzysta¢ w przyszlosci: na studiach, w pracy zawodowej,
czy podczas podrozy turystycznych.

Znajomo$¢ wlasnej kultury i norm w niej obowigzujacych jest bardzo
wazna, zwlaszcza ze umyst ludzki ma skfonnos¢ do wnioskowania przez
analogie - stad potoczne uogdlnienia, ze jesli u nas tak si¢ co$ robi, czy
moéwi i to jest dobrze widziane, to tak tez powinni postepowac inni. Warto
dodag, ze tego typu uogoélnienia dotyczg norm nie tylko jezykowych, ale
tez etycznych czy prawnych. Umiejetnos¢ konfrontowania norm polskich
z normami innych narodéw (ich znajomo$¢) pozwala na przezwyciezanie
stereotypu ,,nasz vs. obcy”. Jezeli cudzoziemiec zachowuje si¢ w sposdb inny
niz przyjety w polskim obyczaju, to nie znaczy, ze postepuje Zle — na ogo6t
zgodnie ze swoim obyczajem.

Na skrypty kulturowe sktada si¢ (jak wida¢ z definicji przytoczone;j
w podrozdziale 4.4) wiele réznych zjawisk, ktére moga przejawiac si¢ na
wiele roznych sposobow — jednym z nich jest jezyk. W zwigzku z tym w lite-
raturze przedmiotu mozna spotkac rézne rodzaje klasyfikacji tego zjawiska,
ponizej, za Sebastianem Dekg (2006, s. 168-169), przedstawiona zostanie
jedna z propozycji podziatu:

41 O tym, czym sg skrypty kulturowe, byta mowa w podrozdziale 4.4.
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1. Skrypty awerbalne - nie maja wykladnikow jezykowych (przejawiaja sie
tylko w okreslonych zachowaniach).
2.Specyficzne typy zachowan stownych (skrypty werbalne):

2.1. Skrypty werbalne nieustabilizowane (dowolne wyrazenia konstruk-
cje, leksemy).

2.2. Okreslone struktury stowne (skrypty skltadniowe — majg wyktadniki
gramatyczne lub syntaktyczne; skrypty leksykalne: interspoteczne
lub leksykalne idiosynkratyczne — majg wyktadniki tylko w okre-
slonym jezyku).

Skrypty kulturowe sg bytami abstrakcyjnymi (w przeciwienstwie do jezy-
ka) i trudno je bada¢ w sposob bezposredni, mozna obserwowac jedynie ich
przejawy w jezyku i zachowaniach. Aby zatem je zbada¢, konieczna jest ob-
serwacja uczestniczaca, tzn. ,,zanurzenie si¢” w danej kulturze, zycie w niej
i zycie nig. Nie wystarczy znajomo$¢ jezyka, nie wolno poréwnywac¢ kultur,
bada¢ innej poprzez pryzmat wtasnej (badajac réznice). Za Wierzbickg na-
lezy przyja¢, ze ,wyltacznie osoby zyjace dwoma (lub wieloma) jezykami” sg
predystynowane czy kompetentne do dokonywania obserwacji i formuto-
wania ocen, tj. do rekonstruowania skryptow. Zatem formulowac i opisywaé
skrypty kulturowe mozna wylgcznie na podstawie Swiadectw informatoréw
zyjacych dwoma jezykami, nie: méwigcych dwoma jezykami (wymaganie
zbyt stabe). Wierzbicka pisze:

Roézne jezyki faczg si¢ z réznymi skryptami kulturowymi [...].
Doswiadczenie 0sob wielojezycznych, dwujezycznych przede
wszystkim, jest — jak my$le — niezastgpionym zrédlem wiedzy
na temat tego rodzaju réznic. I nie chodzi tutaj tylko o do-
swiadczenie mowienia dwoma jezykami, ale raczej o doswiad-
czenie zycia z ludzmi poprzez dwa rozne jezyki, a takze bycia
do pewnego stopnia dwoma réznymi osobami w réznych sytu-
acjach i w réznych relacjach miedzyludzkich. [...] Trudno jest
odrzuci¢ [...] $wiadectwo 0s6b zyjacych poprzez dwa jezyki.
Jest rzeczg jasnag, ze tylko czlowiek wlasnie w takiej sytuacji,
takiej egzystencjalnej dwujezycznosci, moze poréwnac subiek-
tywne do$wiadczenie zwigzane z uzyciem réznych stow wta-
sciwych roznym jezykom. To nie znaczy oczywiscie, ze kazda
opinia, kazdej osoby dwujezycznej powinna by¢ przyjeta jako
autorytatywna albo ze $wiadectwo 0s6b dwujezycznych powin-
no zastapi¢ wszelkie inne badania [...], ale znaczy to, ze takie
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$wiadectwa musza by¢ wziete pod uwage. Dla pelni obrazu sa
one rownie niezbedne jak obiektywne metody: semantyczne
iinne (Wierzbicka, 2004b; Deka, 2006, s. 171).

Zatem oprdocz dwujezycznosci konieczne jest jeszcze posiadanie odpo-
wiedniej kompetencji jezykowej i kulturowej badacza-obserwatora. Wazna
jest tutaj postawa podmiotu badajacego — wazne jest to, co sie¢ mysli w da-
nej sytuacji, a nie tylko sama powtarzalnos¢ danego zjawiska, gdyz skrypty
ujawniaja si¢ w powtarzalnych zjawiskach.

Dla zobrazowania teorii skryptéw kulturowych na lekcjach mozna na
przyklad wykorzystaé nastepujace skrypty polskie i niemieckie:

1) skrypt awerbalny ,,dobra wspdlne (materialne)”

jesli co$ nie nalezy do mnie i nie wiem, do kogo nalezy, mysle
o tym: ,to nie nalezy do nikogo” (i nie musze¢ o to dba¢)

nie zrobie nic zlego, jesli co$ z tym zrobie i przestanie to by¢
takie samo

moge tak zrobi¢, jesli chce

niemiecki:

jesli co$ nie nalezy do mnie, mysle o tym: ,,to nalezy do kogo$
takiego jak ja”

nie chce, aby dzialo si¢ co$ zlego z tym, co jest moje

nie chce, aby dzialo si¢ co$ zlego z tym, co jest kogos takiego
jak ja, bo nie chce, aby kto$ taki jak ja robit co$ zlego z tym, co
jest moje

(dbam o to)

jesli stanie sie z tym cos$ zlego (przestanie to by¢ takie samo),
poczuje co$ zlego

nie powinienem nic z tym robi¢

2) skrypt werbalny nieustabilizowany ,,odrzucenie prosby/
propozycji”

polski:

kto$ mowi co$ takiego: ,,zrob to”, bo mysli, ze zrobic to, jest
dobrze

nie jest dobrze powiedzie¢ co$ takiego: ,nie zrobie tego”

(ten ktos mdglby poczu¢ cos ztego

ten kto§ moglby pomysle¢, ze myslimy o nim co$ ztego)



niemiecki:

kto$ mowi co$ takiego: ,,zrob to”, bo mysli, ze zrobic to, jest
dobrze

jesli nie chce tego robi¢, moge powiedziec co$ takiego: ,,nie chce
tego robi¢”

ten kto$ nie powinien czu¢ niczego ztego z tego powodu (Deka,
2006").

Wydaje sie, ze zaproponowany do wykorzystania w dydaktyce filozofii
powyzszy model teoretyczny, znany pod nazwg teorii skryptow kulturowych,
znalez¢ moze gleboko praktyczne zastosowanie, uczac uczestnikéw proce-
su dydaktycznego (uczniéw) myslenia abstrakcyjnego (takie sg bowiem
skrypty kulturowe), bedacego przeciez zarazem mys$leniem kategoriami
filozoficznymi.

Na zakonczenie rozwazan zawartych w niniejszym rozdziale nalezy
podkresli¢, ze Naturalny Metajezyk Semantyczny (NMS) jest bez watpienia
jedna z najbardziej rozpowszechnionych teorii jezykoznawczych i to w lite-
raturze zaréwno polsko-, jak i obcojezycznej, a jej autorka, ktora od ponad
czterdziestu lat mieszka i pracuje w Australii, jest badaczka znang na catym
swiecie.

Rozdzial ten oczywiscie nie wyczerpuje w calosci tematyki zwigzanej
z koncepcjg NMS, ale stanowi jedynie jej skrocony opis. Jest tez probg prze-
sledzenia naukowych dociekan Anny Wierzbickiej i szerokiego grona jej
wspotpracownikéw, ktore doprowadzily do powstania kolejnych list pojec
prostych i niedefiniowalnych - indefinibiliow, skladajacych si¢ na Naturalny
Metajezyk Semantyczny - jezyk opisu semantycznego. Wreszcie — jest proba
filozoficznego spojrzenia na jezyk i (by¢ moze) inspiracja do tego, aby szukac
wzajemnych zwigzkéw pomiedzy jezykiem i filozofia.

Wiele innych przyktadéw opisujacych normy kulturowe (zwlaszcza grzecznoéciowe)
polskie i obce znalez¢ mozna m.in. w ksigzce Malgorzaty Marcjanik (2005), jak rowniez
w innych pozycjach tej autorki.
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jako cigg nieustannych zmian. Poglebity si¢ bowiem pod koniec XX

wieku transformacje, takie jak demokratyzacja zycia politycznego
i spolecznego, globalizacja, eksploracja informacyjna, zawrotny rozwdj nauk,
plynnos¢ i specjalizacja na rynku pracy. Wszystkie te zjawiska podlegaja
fluktuacji i trudno zakladac, ze proces ten ulegnie zatrzymaniu. Jednostka/
uczen stoi w obliczu koniecznosci ustawicznego ustosunkowania sie do nie-
znanych mu wczesniej informacji i zdarzen, musi radzi¢ sobie w nowych,
nieprzewidzianych sytuacjach oraz mierzy¢ si¢ z konfliktami moralnymi
zwigzanymi z koniecznoscig dokonywania wyboréw miedzy rozbieznymi
systemami warto$ci. Nie dysponuje przy tym ani utrwalonymi wzorcami
postepowania, ani odpowiednimi kodeksami postepowania. Zmuszony jest
wiec podejmowac decyzje w nowych dla niego warunkach, bez mozliwosci
odwolania si¢ do autorytetow, drogowskazoéw i tradycyjnych schematow po-
stepowania. W duzo wigkszym stopniu, bardziej niz kiedys, wyznaczaja jego
wlasne rozstrzygniecia (Pobojewska, 2015, s. 193-194).

Filozofia w szkolnej klasie jest dzialaniem prowadzgcym do osobowe-
go rozwoju ucznia, wdraza go bowiem do spontanicznego, réznorakiego
operowania wiadomosciami, ktérymi dysponuje. Pozwala takze skutecznie
realizowa¢ deklarowane w oswiacie cele ksztalcenia ogdlnego. Formuje ono
jednostki, poniewaz rozwija je intelektualnie, moralnie i spotecznie — prowo-
kuje do glebszego namystu nad rzeczywistoscig i uczy uczestnictwa w dialo-
gu. Wplywa to pozytywnie na postawe uczniow wobec wiedzy, ludzi i $wiata
(Pobojewska, 2015, s. 195).

Dydaktyka filozofii i etyki korzysta z wielu metod. Jedng z bardzo po-
pularnych grup metod s3 metody problemowe. Pozwalajg one uczniowi na
przeanalizowanie podjetej kwestii i spojrzenie na nig z innych perspektyw.
Jednoczesnie moga one dziala¢ prewencyjnie. Jesli kwestie omawiane doty-
czg aktywnosci ucznia, ktdrg powinien on podja¢, dzigki zastosowaniu tych
metod, bedzie mial mozliwo$¢ najpierw szczegdétowo przeanalizowac skutki

Rzeczywistoéc’ - tak obecng, jak i przyszlg — A. Pobojewska postrzega

119



METODY PROBLEMOWE NA LEKCJI ETYKI I FILOZOFII
JAKO MOZLIWE DZIALANIE PREWENCYJNE

zaplanowanych dzialan i przyjetych przez siebie rozwigzan (Bala, Jeziorska,
Zalewska, 2009, s. 110-126).

5 1 Metody rozwigzywania probleméw — informacje ogolne
[

Metody rozwigzywania probleméw stanowig najistotniejsza grupe

wsrod metod aktywizujacych, odkrywajacych, wptywajacych na
rozwijanie my$lenia i samodzielno$¢ dziatan ucznidow. Rozwigzywanie zadan
problemowych wystepuje najczesciej w kontekscie nauczania i uczenia sie
czyli dydaktyki przedmiotowej. Ale dodatkowym wymiarem wspoéiczesnej
szkoly, a w tym i nauczania etyki czy szerzej filozofii, jest kontekst spoteczny
i wychowawczy. Dlatego tez uczniowie na kazdym z przedmiotéw oprocz
problemoéw poznawczych rozwigzujg problemy decyzyjne i wykonawcze.
Specyficznym rozumieniem i zastosowaniem sg metody twoérczego roz-
wigzywania problemdéw. Wazny spoleczny i wychowawczy aspekt integracji
reprezentujg: metoda ,,ukladanki” i metoda bez porazek.

Literatura przedmiotu zwigzana z r6znymi podej$ciami i kontekstami
rozwigzywania zadan problemowych jest bardzo zréznicowana i bogata.
Dlatego tez jako baze do opisu metod rozwigzywania probleméw wybrano
te publikacje pedagogiczne, psychologiczne i filozoficzne, ktére uzupelnia-
ja wykorzystane wczesniej materiaty (Goralski, 1995, s. 24-26; Géralski,
1998, s. 18-23; Jeziorska, 1991, s. 21-28; Kruszewski, 2016, s. 109-132;
Necka, 1992, s. 33-35; Perrott, 1995, s. 44-56; Pietrasinski, 1990, s. 37-
56; Polturzycki, 1997, s. 124-128; Rudnianski, 1984, s. 12-19, 103-144;
Sniezynski, 1997, s. 86-96).

Po okresleniu ogélnych wyznacznikow celow, zasad, pojeé, procedur,
w opisie szczegdtowym omoéwione zostang typy metod, wyrdzniki etapowe
i uscislenia wybranych zagadnien uzasadniajacych ich walory dla integracji
nauczania z wychowaniem.

Cele metod rozwigzywania problemdw sg zasadniczo nastepujace:

- poznanie celow, zasad i regut oraz podstawowych tresci, potrzebnych do
zrozumienia i zastosowania wiedzy i umiejetnosci wlasnych przy rozwiazy-
waniu réznego rodzaju problemdw;

- ksztaltowanie umiejetnosci stosowania réznych sposobdw rozwigzywa-
nia probleméw poznawczych, decyzyjnych i wykonawczych, ze szczegdlnym
nastawieniem na trening tworczosci;

- kreowanie dzialan i postaw sprzyjajacych rozwigzywaniu zadan pro-
blemowych, motywujacych do myslenia produktywnego, twérczego,
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nowatorskiego, z jednoczesnym uwzglednieniem kryteriéw etycznych, spo-
tecznych, ekonomicznych.

Zasady sprzyjajace rozwigzywaniu zréznicowanych probleméw najogdl-
niej zalecaja:

- postepuj racjonalnie, a racjonalnym jest kazde dzialanie, ktére ma na-
ukowe podstawy, jest oparte na jasnym i wywazonym rozumowaniu, na
rozwazaniach wszelkich okolicznosci i uwarunkowan danego problemu;

- postepuj sprawnie, a sprawnym jest wszelkie dzialanie, ktére dazy do
rozwigzania okreslonego problemu w sposob ekonomiczny, oszczedny, lecz
bez zalozonych z géry ograniczen, a jednoczesnie wytrwale, lecz i réznorod-
nie, bez trzymania si¢ sprawdzonych dziatan - sposobu, schematu, drogi;

- postepuj etycznie, a etycznym nazwijmy to dzialanie, ktére jest zgodne
z ogétem norm uznawanych przez dang spoteczno$¢ lub systemem propago-
wanych wartosci moralnych, albo ogdlniej méwiac, jest zgodne z dgzeniem
do prawdy, piekna, dobra.

Na poczatek warto doprecyzowac okreslenia zadania i problemu. Pojecie
»zadania” jest dla wszystkich oczywiste i czgsto uzywane. Wiekszo$¢ stow-
nikow i encyklopedii nawet nie probuje go definiowa¢. Najbardziej znane
i popularne jest rozumienie zadania szkolnego. Nauczyciel zaleca jakas
czynno$¢, a zadaniem ucznia jest jej wykonanie, czyli odrobienie zadania.
Mozemy wyr6znic¢ zasadniczo trzy rodzaje zadan: 1) zadania poznawcze,
zwane tez orientacyjnymi, 2) zdania przekazu, wigzace si¢ z zadaniami decy-
zyjnymi oraz 3) zadania praktyczne, czyli wykonawcze. Poniewaz czynnosci
zwigzane z wykonywaniem poszczegdlnych zadan nie zawsze sg fatwe i oczy-
wiste, powstajg problemy. Wykonanie zadania moze wiec mie¢ charakter
rozwigzywania problemu.

W tym kontekscie dopiero sformulujemy pojecie ,,problemu”. Wiekszos¢
podejs¢ podkresla, iz problemy sg sytuacjami trudnymi, nowymi lub nie-
pewnymi. Bazujac na pracy J. Kozieleckiego (1969), wydaje sie¢, Ze mozna
okresli¢ problem jako rodzaj zadania, ktérego dany cztowiek nie moze roz-
wigza¢ za pomocg posiadanej wiedzy i umiejetnosci. Aby rozwigzac zada-
nie problemowe, nalezy zastosowac czynnosci odwolujace sie¢ do myslenia
produktywnego - twdrczego. Podobnie jak zadania wyrézniamy trzy typy
probleméw: poznawcze, decyzyjne, wykonawcze. Dla ucznia typowe sg pro-
blemy poznawcze i wykonawcze, a dla nauczyciela decyzyjne i wykonawcze.

Metode rozwiagzywania zadan rozumiemy, odwotlujgc si¢ do definicji
metody T. Kotarbinskiego (1982, s. 79), jako planowy i nadajgcy si¢ do wie-
lokrotnego stosowania sposdb wykonywania czynu ztozonego, polegajacy na
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okreslonym doborze i ukladzie dziatan sktadowych. Wyrézni¢ mozna trzy
typy metod rozwigzywania zadan (Goralski, 1989).

Metody prob i bledow daja sie zastosowaé do ogétu zadan. Majg one
jednak malg, a wlasciwie nieokreslong i niepewng efektywnos¢. Nie zakta-
dajg ani kolejnosci, ani jakosci proceduralnych. Odwolujg sie¢ w niewielkim
stopniu do wczesniejszych dziatan, ktore prébujemy przenies¢ w calosci
badz w etapach, do nowej klasy zadan. Wykorzystujemy tez sposoby dotad
nie wyprobowane liczac si¢ z tym, iz mogg by¢ catkowicie btedne. Wérod
nich wystepujg dwa rodzaje prob diagnostycznych, ktorych celem jest spraw-
dzenie mozliwosci dzialania: ¢wiczebne - zmierzajgce do nabycia pewnych
sprawnosci oraz konatywne — polegajace na usifowaniu wykonania danej
czynnosci wprost. Powszechnie i potocznie sg one najczesciej stosownym
podejsciem do rozwigzywania problemoéw.

Metody algorytmiczne to takie, ktore daje si¢ stosowac jedynie do wy-
raznie okreslonych i szczegétowych klas zadan. Zapewniajg one, przy wia-
$ciwym doborze metody do zadania, pelng efektywnos¢. Charakteryzuja sie
jednoznacznoscig oraz szczegétowoscia opisu procedury, wykazu kolejnosci
oraz czynnosci skutecznego postepowania. W zyciu codziennym traktuje-
my je jako sprawdzone schematy postepowania, wy¢wiczone umiejetnosci
reagowania, czyli czynnosci wykonywane wedlug okreslonego schematu
w sytuacjach jednoczesnie nowych, niepewnych i zagrozenia, a takze tech-
nologie i przepisy zalozonego procesu (produkcji) dajacego pewne rozwigza-
nie, utarte drogi na pewno prowadzace do celu. Niejednokrotnie nauczyciele
preferuja ten typ podejscia do rozwigzywania probleméw przez ucznidw.
A towarzyszy temu podwyzszone warto$ciowanie (ocenianie) procedury
i efektéw rozwigzan algorytmicznych.

Metody heurystyczne, czyli metody twdrcze, dajg si¢ stosowac do rdz-
nych klas zadan, nie zawsze wyraznie okreslonych. Ich efektywnos¢ jest
posrednia w stosunku do powyzszych metod. Posredni jest réwniez spo-
sob opisu procedury, dyrektyw postepowania i sposobow wartosciowania.
W tym przypadku szczegdlnego znaczenia nabieraja wskazowki na tylez
ogolne (generalistyczne), co i szczegdtowe (specjalistyczne), wskazowki jak-
by ,,ztotego srodka” Ta grupa metod ma pod wieloma wzgledami wazne za-
stosowanie w rozwoju indywidualnym uczniéw i nauczycieli, ale takze w po-
stepie dydaktyczno-metodycznym. Jej tez poswiecimy kolejne omoéwienia.

Metodom rozwigzywania probleméw zawsze towarzysza roznorodne dy-
rektywy postepowania metodologicznego lub metodycznego. Interesujacy
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i jakze aktualny, klasyczny zestaw regut znajdujemy u Kartezjusza
W Rozprawie o metodzie:

[...] A podobnie jak mnogo$¢ praw jest czesto usprawiedliwie-
niem wystepkow, tak iz w panstwie nie moze by¢ zaprowadzo-
ny lepszy tad, gdy praw tych jest niewiele, s3 natomiast $cislej
przestrzegane, sadzilem, ze, zamiast wielkiej liczby prawidet,
z ktorych sktada sie logika, starczytyby cztery nastepujace, by-
lebym tylko powzial nieztomne i trwale postanowienie, by ni
razu nie zaniedbac¢ ich przestrzegania.

Pierwszym bylo, aby nigdy nie przyjmowac za prawdziwg
zadnej rzeczy, zanim jako taka nie zostala rozpoznana przeze
mnie w sposdb oczywisty: co znaczy, aby starannie unikac po-
$piechu i uprzedzen oraz aby nie zawrze¢ w swych sgdach nic
ponadto, co si¢ jawi przed umystem tak jasno i wyraznie, ze nie
miatbym powodu, by o tym powatpiewac.

Drugim, aby dzieli¢ kazde z badanych zagadnien na tyle cza-
stek, na ile by sie dalo i na ile bytoby potrzeba dla najlepszego
ich rozwigzania.

Trzecim, by prowadzi¢ swe mysli w porzadku, poczynajac
od przedmiotéw najprostszych i najdostepniejszych poznaniu
i wznosi¢ si¢ po trochu, jakby po stopniach, az do poznania
przedmiotéw bardziej zlozonych, przyjmujac porzadek nawet
wsrdd tych przedmiotéw, ktore bynajmniej z natury swej nie
wyprzedzaja si¢ wzajemnie.

I ostatnim, by czyni¢ wszedzie wyliczenia tak calkowite
i przeglady tak powszechne, aby by¢ pewnym, Ze nic nie zostalo
pominigte (Descartes, 1981, s. 21-23).

Mozna by podawac inne zestawy ogolne lub bardziej szczegélowe w tym
miejscu, ale znajduja si¢ one w opisach poszczegélnych zagadnien, gdyz tam
spelniajg role konkretnych wskazowek metodycznych.

Kolejng kwestig jest rozréznienie i znajomo$¢ typdéw problemow, ktorych
rozwigzania podejmuje si¢ najczesciej w szkole. znajomos$¢. Najpopularniejsza
klasyfikacja méwi o problemach poznawczych (orientacyjnych), decyzyjnych
i praktycznych (wykonawczych) (Kozielecki, 1969, s. 10-17).

(O8]
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5 2 Rozwiazywanie probleméw poznawczych
e

Rozwigzywanie probleméw poznawczych przebiega przez za-

sadnicze fazy (etapy). Ponizszy porzadek i zakres wyréznionych
faz stanowi jedng z wielu propozycji. Sg zwolennicy jedynie wyrdznienia
trzech faz: 1) obserwowania, czyli analizy zadania; 2) poszukiwania, czyli
uzyskiwania rozwigzania; 3) ustosunkowania do rozwigzania, czyli uznania,
sprawdzenia, oceny. Moze ich by¢ wiecej. Oto wybrana procedura w siedmiu
etapach.

1. Dostrzezenie i postawienie problemu to poczatek - podjecie zadania
problemowego. Przed uczniami najczgsciej problemy stawiajg nauczy-
ciele i oni dbajg o ich dostrzezenie. Ale réwnie wazne jest samodziel-
ne odkrywanie problemoéw. I tutaj warto okresli¢ trzy zasadnicze typy
wrazliwo$ci na problemy. Problemy figuralne wystepuja w materiale
konkretno-obrazowym. Problemy symboliczne ujawniajg si¢ w mate-
rialach zawierajgcych umowne znaki jak litery, liczby, symbole matema-
tyczne. Problemy semantyczne mozemy natomiast odkry¢ w uktadach
pojec i sadow o rzeczywistosci. Matematyk prawdopodobnie najtatwiej
dostrzeze problemy symboliczne, humanista — semantyczne, a praktyk
- figuratywne. Podjeciu zadania problemowego sprzyja ponadto moty-
wacja do jego rozwigzania. Moze by¢ wynikiem jedynie ciekawosci, ale
i potrzeby lub koniecznosci poznawczej.

2. Analiza zadania problemowego polega na analizie struktury proble-
mu. Problemy dobrze okreslone to te, w ktérych na poczatku mamy
wszystkie potrzebne informacje i jednoznaczny cel konicowy, co winno
doprowadzi¢ nas do jednego poprawnego rozwigzania. Inne problemy
majg na przyklad nie jednoznacznie okreslony cel, co daje mozliwos¢
wielu rozwigzan przy tych samych przestankach na poczatku zadania.
To szczegolnie interesujgcy przyktad dla dydaktykow. Gdy przy jed-
noznacznym celu i jednym rozwigzaniu sg niedostepne catkowicie lub
cze$ciowo dane poczatkowe, to prowokuje do pomystowosci badawczej,
szukania réznych przyczyn i procedur rozwigzania. Najmniej sprecyzo-
wane s3 problemy o niejasnych danych wyjsciowych i wielu rozwigza-
niach. Takie najczesciej wystepujg w zyciu codziennym.

3. Wytwarzanie pomystow rozwigzania poprzez podawanie wielu pro-
pozycji to dla duzej ilosci oséb najistotniejsza i jednocze$nie najbar-
dziej twoércza faza. Traktowana jest jako przejaw procesu myslenia
produktywnego wykorzystujacego dane informacje, rézne operacje
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umystowe (analiza, synteza, kombinowanie, wnioskowanie) oraz spe-
cyficzne reguly i zasady myslenia (logiczne, heurystyczne, spoleczne).
Charakteryzuje si¢ duzg dynamikg. Zaleca sie tutaj odroczenie warto-
$ciowania i oceniania.

4. Weryfikacja pomystow rozwigzania polega na krytyce rozwigzan, te-
stowaniu hipotez, przewidywaniu efektéw i mozliwosci realizacyjnych.
Wystrzegac si¢ podczas niej powinno tendencji psychologicznych jak:
unikanie, niedostrzeganie, tendencyjne interpretowanie informacji za-
przeczajacych potwierdzeniu hipotezy badz naszego rozwigzania; na-
stawienie zbyt optymistyczne lub pesymistyczne, co ogranicza obiek-
tywno$¢ postrzegania efektow i ich skutkéw; wybieranie rozwigzan
spotecznie akceptowalnych, aby minimalizowa¢ ryzyko odrzucenia.

5. Wybor najlepszego rozwiazania wigze si¢ z zastosowaniem myslenia
kryterialnego i wartosciujacego. Indywidualne kryteria wartosci stano-
wig w tym przypadku wyobrazalne stany, efekty, sytuacje, ktére dana
osoba uwaza za najbardziej pozadane. Ale mozna odwotywac si¢ do
kryteriéw grupowych, spotecznych, srodowiskowych, naukowych, za-
daniowych. Idzie o spelnienie najwigkszej liczby oczekiwan, potwier-
dzenie wartosci wielokryterialnej danego rozwigzania. Czasem jednak
przewazajg kryteria ekonomiczne i praktycystyczne nad merytorycznie
najciekawszymi czy najefektywniejszymi rozwigzaniami. W zyciu nie
raz wybra¢ musimy rozwigzanie konformistyczne.

6. Sprawdzenie rozwiazania nastepuje przez zastosowania probne, mode-
lowe, symulacyjne, ale i wstepng weryfikacje praktyczng. Koniecznos¢
tej fazy dostrzegamy w przypadku probleméw praktycznych, na styku
teorii i praktyki czyli w naukach stosowanych, ale réwniez w naukach
podstawowych, gdzie bez badan i eksperymentéw trudno byltoby roz-
wigzywaé problemy. Niekiedy ta faza decyduje o odbiorze calosci, ale
lepiej wyrdzni¢ nastepng faze.

7.0cena calo$ci zadania problemowego polega na powrocie (retrospek-
cji) jakby do wszystkich wczesniejszych etapow. Przesledzenie kazdej
cze$ci w kontekscie catosci doprowadza nas do oceny nie tylko realizacji
zadania ze wzgledu na podane zalozenia oraz cele, ale moze doprowa-
dzi¢ do szerszej refleksji metodologicznej i merytorycznej. Ma to bez
watpienia wymiar dydaktyczno-wychowawczy. Liczg si¢ nie tylko zato-
zone do uzyskania efekty, ale i te dodatkowe, pozytywne i negatywne,
sukcesy i porazki, zalety i wady. Kolejne zadania problemowe zawsze
juz bedziemy rozwigzywac na tle tego rozwigzanego. Nie zapomnijmy
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wiec, aby uczy¢ sie takze na bledach. Zrédtem niepowodzen ucznia
(osobowych - podmiotowych), najczesciej bywa niewlasciwa motywa-
cja, brak dostatecznej wiedzy o metodach myslenia i rozwigzywania za-
dan problemowych, niski poziom zdolnosci intelektualnych w zakresie
dostrzegania problemdw, rozumowania ogolnego, ptynnego i gietkiego
myslenia, logicznej oceny. Ale przyczyng niepowodzen moze by¢ zla
atmosfera czy organizacja pracy na lekcji.

5 3 Rozwiazywanie probleméw decyzyjnych
e

Rozwigzywanie probleméw decyzyjnych obejmuje podejmowa-

nie decyzji w dwodch typach sytuacji — w sytuacji pewnej (ktéra

nie zawiera ryzyka) oraz w sytuacji niepewnej (z wystepujacym ryzykiem).
W sytuacjach pewnych mamy do czynienia z trzema rodzajami proble-
moéw decyzyjnych. Problem okreslany jako ,,dylemat pechowca” powstaje,
gdy wszelkie dzialania prowadzg do wynikow negatywnych. Wéwczas je-
steSmy w sytuacji ,unikanie—unikanie”, ale musimy podja¢ decyzje bedaca
niejako ,wyborem mniejszego zta”. Problem bedacy ,,dylematem szczescia-
rza” rodzi si¢, gdy kazdy wybor na podobng wartos¢ pozytywna. To sytuacja
»dazenie-dazenie”, a my wybieramy niczym osiolek z bajki Ezopa, ktére-
mu w zlobie dano owies i siano. Oba lubit, wigc wybra¢ byto mu trudno.
Ostatnim jest problem okreslany jako ,,konflikt uzytecznosci”. JestesSmy w sy-
tuacji ,,unikanie-dgzenie”, wiedzac, Ze wynik naszego dziatania pod pew-
nymi wzgledami jest pozadany, ale jednoczesnie pod innymi niekorzystny.
W sytuacji niepewnej struktura jest bardzo zlozona. Kazde dzialanie
prowadzi do wigcej niz jednego wyniku, a poza tym trudno okresli¢ jego
walor. Ten typ sytuacji ilustruje wigkszos$¢ dziatan wychowawczych nauczy-
ciela. Jego decyzje moga przynie$¢ poprawe, zachowa¢ aktualny stan lub
wplyna¢ niekorzystnie. Wazna jest jak najszersza znajomo$¢ wszystkich
uwarunkowan i probabilistyczne, wrdzbiarskie wrecz przewidywanie naj-
bardziej prawdopodobnego wyniku. Dla ostabienia niepewnosci wprowadza
sie rdznego rodzaju reguly. Na przyktad: ,80:20” lub ,,20:80” jako stosunek
ryzyka do sukcesu, znany rowniez jako ,,minimaks”, czyli minimum ryzyka
przy maksimum korzysci albo ,,maksymin” - maksymalne bezpieczenstwo
przy minimalnym ryzyku. W sytuacji ryzykownej o randze problemu decy-
zyjnego decyduje nieznajomo$¢ prawdopodobienstwa wynikéw i nieznajo-
mo$¢ konsekwencji dzialan. Dodatkowym utrudnieniem sg psychologiczne
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osobliwosci procesow decyzyjnych jak brak stanowczosci i staba wola, uni-
kanie trudnosci i odpowiedzialnosci, konformizm i asekuranctwo.

Podsumowujac, warto pamigtac, ze przy podejmowaniu decyzji kierujg
nami rézne strategie wyboru. S3 wérdd nas idealisci poszukujacy mozliwosci
rozwigzania, ktdre jest najblizsze idealowi. Bywajg uczuciowcy wybierajacy
to, co najbardziej im odpowiada. Praktycy za$ daza do wyboru o najwigkszej
uzytecznosci i przydatnosci praktycznej. Minimali$ci natomiast zdecyduja
sie na rozwigzanie wymagajace najmniejszego wysitku.

5 4 Rozwiazywanie problemoéw praktycznych
° Rozwigzywanie probleméw praktycznych stanowi najczesciej
margines zainteresowan nauczyciela przedmiotowego. Zadania
praktyczne traktuje sie jako mniej wazne od zadan poznawczych czy decy-
zyjnych. Wiele os6b kojarzy je jedynie z praktycznym nauczaniem zawodu.
Ale tak nie powinno by¢. Daje sie to zauwazy¢ w zalozeniach reformy edu-
kacji, gdzie oprocz wiedzy i umiejetnosci poznawczo-decyzyjnych, swoje
miejsce znalazly umiejetnosci praktyczne. I to juz od poziomu nauczania
wczesnoszkolnego.

Zakres problemow wykonawczych mozemy podzieli¢ na problemy
szkolne (dydaktyczne i wychowawcze, indywidualne i spoleczne) oraz
problemy pozaszkolne. Problemy szkolne dotyczg rozwigzywania zadan
praktycznych zapewniajacych osiggniecia przedmiotowe i pozwalajacych
funkcjonowac poszczegolnym podmiotom w klasie.

Uczen powinien wiec naby¢ podstawowe umiejetnosci psychomotorycz-
ne polegajace na opanowaniu ruchéw i §wiadomosci swego ciala, od ruchow
prostych przez zlozone do wyspecjalizowanych, od ruchéw automatycz-
nych i wy¢wiczonych do ruchéw pozwalajacych na komunikacje i tworcze
przedstawianie siebie. Méwiac wprost, chodzi na przyklad o umiejetnosci
pisania, czytania, przemieszczania si¢, biegania, manipulowania przedmio-
tami, koordynowania wzrokowo-stuchowo-ruchowego wszelkich dziatan.
Wisrdd nich wyréznimy bardziej zawansowane jak: pisanie na komputerze,
wykonywanie réznych przedmiotéw, prowadzenie samochodu, taniec czy
pantomima, komunikacja pozastowna. Dochodzg tez umiejetnosci spotecz-
ne pozwalajace odbierac i wspdtdziatac z innymi. To taniec w parach, dialog
bez stow, udziat w produkgji przedmiotéw, wszelkie wspélne dzialania.

Problemy pozaszkolne dotyczg wszelkich dzialan, czy tez czynnosci, ktére
uczen wykonuje poza szkola. Jezeli edukacja ma przygotowywac do zycia, to
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musi uwzglednia¢ takze takie zakresy problemow wykonawczych. Ich istota
wigze si¢ z tymi szkolnymi, gdyz szkola to tez sSrodowisko zycia cztowieka,
ale ma wigcej sytuacji ryzykownych, niepewnych, nowych. Poza tym wiedza
szkolna najczesciej nie wystarcza. Wybory podejmowane w szkole to decyzje
raczej w sytuacjach pewnych. Dlatego tez mozemy méwic jedynie o prope-
deutycznym, projekcyjnym i prawdopodobnym przygotowaniu przez szkole
do praktycznej dzialalnosci jej absolwentow.

Pewne ¢wiczenia rozwigzywania probleméw praktycznych wystepuja tak-
ze w metodzie symulacyjnej, w dramie, w grach i zabawach dydaktycznych.
Nauczanie etyki poprzez rozwigzywanie problemoéw praktycznych mozna
rozumiec¢ jako rozwigzywanie na lekcji rzeczywistych dylematéw moralnych
uczniow i zespotu klasowego, a takze miedzy uczniami a nauczycielem czy
uczniami a rodzicami.

Osoby podejmujace si¢ jakiegokolwiek zadania winny pamigta¢ o swoich
cechach osobowych, ktére sprzyjaja jego wykonaniu. Chodzi tu o wiedze
i umiejetnosci poznawcze, o sprawnosci i umiejetnosci psychomotoryczne
oraz zachowania, postawy, motywacje i emocje.

Tworczemu rozwigzywaniu probleméw sprzyjaja miedzy innymi naste-
pujace cechy i umiejetnosci: umiejetnos$¢ koncentracji, wytrwatos¢, zdol-
nos¢ do trudu, umiejetnos¢ komunikowania si¢, pomystowos¢, intuicja,
ciekawos¢, otwarto$é, zdolno$¢ szybkiego przyswajania wiedzy, gietko$¢
myslenia, rzetelno$¢, umiejetnos¢ odrzucania tego, co nieistotne, zdolno$é
do widzenia calosci, zdolno$¢ analizy i syntezy, zdolnosci kombinatoryczne,
niezaleznos¢, sceptycyzm, oryginalno$¢ myslenia, dazenie do samorealizaciji,
zdolno$¢ zadziwiania sie $wiatem (Szmidt, 1999, s. 23-45).

Utrudnia¢ natomiast moze bardzo wiele:

Zbyt waskie patrzenie na $wiat, ale rowniez zbyt szerokie. Brak
wiedzy, ale takze i nadmierna wiedza. Przywigzanie do trady-
cji, ale i che¢ szybkich zmian. Brak pobudzenia emocjonalne-
go i nadmierne pobudzenie. Pospiech i zbyt dlugie odsuwanie
problemu. Brak poparcia otoczenia dla naszych pomystow, ale
takze bezkrytycznos¢. Wszystko to - i wiele innych czynnikow
- utrudnia myslenie oraz znajdowanie najlepszych rozwigzan
dla naszych problemoéw (Osiatynski, 1980, s. 307-308).
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5 5 Nauczanie i uczenie sie¢ metoda ,uktadanki”

° Nauczanie i uczenie si¢ metoda ,,ukltadanki” (Arends, 1994 s.
21-27) stanowi przyktad metody rozwigzywania problemow

poznawczych tak w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym Dlatego

metode t¢ mozna zaliczy¢ do metod indywidualnego uczenia si¢ poprzez

nauczanie innych, a jednoczes$nie do metod nauczania i uczenia si¢ wspot-

pracy w grupach.

Nauczyciel przygotowuje material poznawczy podzielony na podte-
maty, ustala kolejno$¢ oraz czas poszczegdlnych czynnosci, przygotowuje
sprawdzian z calo$ci i moze ocenia¢ prace poszczegoélnych zespolow i grup.
Oczywiscie czuwa nad porzadkiem i koordynuje porzadek dziatan. Klasa na-
tomiast podzielona jest na cztero-, piecioosobowe osobowe zespoly — grupy
zroznicowane. Kazdy z ucznidow zostaje ekspertem w jednym z podtematow.
Eksperci czytajg i studiujg material, po czym spotykaja sie w grupach eks-
pertow, aby skonfrontowac tresci i sposob przekazu pozostalym cztonkom
grup. Po powrocie do zespoléw, kazdy z uczniéow naucza innych tego, czego
sam si¢ wczesniej nauczyl. Na koniec wszyscy poddawani sg sprawdzianowi
obejmujacemu wszystkie podtematy.

Metoda ta sprawia, ze wszyscy uczniowie jednakowo uczestniczg w lekcji.
Buduje ona takze silng wspodtzalezno$¢ pomiedzy uczniami, gdyz rola kaz-
dego w zespole jest niezastgpiona. Dzigki niej realizowane sg podstawowe
zasady wspolpracy w grupach, czyli réwnoczesna interakcja, pozytywna
wspolzaleznos¢, indywidualna odpowiedzialnosé. Sprzyja jej tworzenie ze-
spoléw zréznicowanych, czteroosobowych, zachowujgcych proporcje mie-
dzy chlopcami i dziewczetami. Motywacje do wspotpracy pobudza tworze-
nie jedno$ci w zespole i atmosfery w klasie oraz wyrazny przydzial funkeji
i zadan. Utrzymanie dyscypliny podczas pracy zespotowej zapewnia przyjety
wczesniej, a najlepiej wspdlnie ustalony, regulamin zachowania. Podwyzsza
on skutecznos$¢ proceséw nauczania i wychowania zachodzacych nie tylko
przy tej metodzie.

5 6 Metoda wychowania bez porazek
° Metoda wychowania bez porazek (Gordon, 1999, s. 232-265),
propagowana u nas przez publikacje T. Gordona, stanowi spe-

cjalng propozycje dla nauczycieli, ktérzy wraz uczniami pragng rozwigzywac
problemy decyzyjne wynikajace z wzajemnych relacji miedzy nimi w szkole.
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Nauczyciel etyki moze mie¢ dzigki niej dodatkowg sposobnos¢ rozwigzywa-
nia kwestii etycznych i problemdéw moralnych.

Istota wychowania bez porazek sg takie relacje migdzy nauczycielem
i uczniami w szkole, aby zadna ze stron nie czula si¢ ani ponizana, ani po-
konywana w sytuacjach codziennej komunikacji, a zwlaszcza wtedy, gdy
pojawiaja si¢ problemy. Jezeli wystepuje brak problemdéw lub obie strony
potrafig sobie z nimi radzi¢, to mamy do czynienia z najbardziej pozadana
sytuacja. Problemy w szkole dotyczg ucznia i nauczyciela. Gdy uczniowie
maja problemy, ustaje ich uczenie si¢. Gdy uczniowie sprawiaja problemy
nauczycielowi, ustaje nauczanie. Rozwigzywanie problemu wymaga wielo-
etapowego procesu. Jest mozliwe, jezeli wczesniej istnialy dobre warunki
wzajemnej komunikacji.

Metoda rozwiazywania konfliktow bez porazek miedzy jednostkami
lub grupami odwotuje sie do szesciu krokéw zaproponowanych przez J.
Deweya. Oto one: 1) okreslenie problemu, 2) szukanie mozliwych rozwia-
zan, 3) ocena rozwigzan, 4) podejmowanie decyzji, czyli wybor najlepszego
rozwigzania, 5) wypracowanie sposobow jego realizacji oraz 6) stwierdzenie,
jak wybrane rozwigzanie sprawdzilo si¢ w praktyce.

Widzimy wiec, ze faczy si¢ tutaj pewne wskazania znane juz ze sposobow
rozwigzywania probleméw poznawczych, decyzyjnych czy wykonawczych.
Za pomocg tej metody mozemy rozwigzywac konflikty zwigzane z procesem
nauczania, konflikty pomiedzy uczniami, miedzy uczniami a nauczycielem,
miedzy nauczycielem a rodzicami, migedzy nauczycielami. Warto zastoso-
wac te metode na poczatku roku szkolnego do ustalania regut postepowania
i taktyki w klasie, co moze zaréwno zmniejszy¢ ilos¢ konfliktow, jak i utatwié
ich rozwigzywanie.

5 7 Rola nauczyciela
° Rola nauczyciela w stosowaniu metod rozwigzywania probleméw

w szkole polega na intelektualnym, metodycznym i emocjonal-
no-motywacyjnym wspomaganiu aktywnosci uczniéw. Dla niego samego
to takze jedna z szans na interesujacg dydaktyke, na innowacyjnos¢ dziatan
w cyklicznym ukladzie programu nauczania.

Czynnosci nauczyciela dotyczg tu bez watpienia sfery inspiracji intelektu-
alnej oraz zaplecza intelektualnego dla uczniéw, co ma decydujace znaczenie
dla rozwigzywania probleméw poznawczych. Idzie o podanie wiedzy wstep-
nej i koniecznej do podjecia i zajmowania si¢ danym problemem. Drugim
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rodzajem sg czynno$ci psychomotoryczne, umiejetnosci i doswiadczenia
metodyczne, proceduralne, dzialaniowe, Zyciowe, wspomagajace rozwigzy-
wanie problemoéw wykonawczych i decyzyjnych. Tym razem idzie o naucze-
nie ucznia metod i technik niejako czastkowych, na przyktad obserwacji,
rejestracji, dyskusji, prezentacji, badania, czytania, wykonania. Waznym
zakresem czynnosci nauczyciela sg dzialania w sferze spolecznej, psycholo-
gicznej, wychowawczej. Odwolujg si¢ one do indywidualnych i grupowych
emocji i motywacji, tworzg atmosfere sprzyjajaca poczuciu bezpieczenstwa
i otwartos$ci procesow myslenia w sytuacjach problemowych. Wspomnijmy
takie umiejetnosci jak wypowiadanie sie, stuchanie, komunikowanie, od-
dzialywanie, wywieranie wptywu, podporzadkowanie, niezaleznosc¢.

Czasami uczniowie chcieliby, aby nauczyciel im tylko nie przeszkadzal,
nie ograniczal, nie hamowal, aby bedgc z nimi, nie rozwigzywal za nich
problemoéw. Takie bycie z uczniem — wsparcie bez ingerencji, niewprowa-
dzanie barier i nienarzucanie rozwigzan, moze by¢ dla nauczyciela trudne.
Poniewaz to on, odpowiadajac za ucznia, za racjonalnos$¢, efektywnos¢, eko-
nomiczno$¢ i za etyczno$¢ dziatan, czasem zbytnio chroni ucznia. Pozwélmy
uczniom w rozwigzywaniu problemow ponosi¢ konsekwencje wynikajace
z poziomu ich wiedzy, podejmowanych decyzji czy wykonywanych dziatan.
Pozwdlmy im tym samym przezywac i by¢ wspotodpowiedzialnym zaréwno
za sukcesy, jak i porazki. Stwérzmy przy tym srodowisko akceptujace i rozu-
miejace wartos$¢ catosci procesow rozwigzywania probleméw.

Zadaniem nauczyciela jest przygotowanie do zlozonej procedury rozwig-
zywania problemow poprzez ksztaltowanie wiedzy i umiejetnosci prostych,
sktadowych, czgstkowych. Chodzi o to, aby doprowadza¢ stopniowo do swo-
istej interakcji miedzy strukturg wiedzy a procesami myslenia. Widoczne to
jest w odniesieniu czynno$ci nauczyciela i uczniéw do realizacji poszczegdl-
nych poziomdw taksonomii celéw ksztalcenia. Przypomnielismy jg w kon-
tekscie zadawania pytan problemowych, ale oczywiscie ma ona ogdlniejsze
znaczenie.

Lekcje problemowe stanowig wyzwanie dla wigkszos$ci nauczycieli.
Wymagaja starannego przygotowania merytorycznego i metodycznego.
Niezbedna jest przy nich nie tylko umiejetnos¢ rozwigzywania problemow
w ramach programu przedmiotu, ale takze rozwigzywania problemow
spotecznych miedzy uczniami oraz miedzy uczniem i nauczycielem. Jezeli
nauczyciel nie jest twdrczy i otwarty na twdrczo$¢ innych, jego lekcje pro-
blemowe bedg jedynie lekcjami schematycznymi. Ponadto zdarza sie, ze
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nauczyciele lekajg sie o swoj autorytet, wiedzgc, iz podczas lekcji problemo-
wej niewiedza wychodzi tatwo na jaw.

5 8 Ksztatcenie umiejetnosci rozwigzywania problemow
e

Ksztalcenie umiejetnosci rozwigzywania problemow (Kozielecki,
1969, s. 12-18) wymaga od nauczyciela stosowania réznych tech-
nik. Opiszemy kilka z nich.

Techniki wskazowek slownych s3 najstarszymi, skutecznymi i, jak si¢
wydaje, najczesciej stosowanymi sposobami. Polegaja one na kierowaniu
czynno$ciami uczniow za pomocg réznorodnych wskazowek nauczyciela,
czyli pytan, polecen, podpowiedzi. Wskazowki te mogg by¢ ogélne (nie-
specyficzne) lub szczegdtowe (specyficzne). Wskazowki ogélne odnoszg sie
do szerokiego zakresu i procedur rozwigzywania, a moga by¢ stosowane
w réznych sytuacjach. Na przyklad uswiadomienie sobie celow, zasad, uwa-
runkowan sprzyja rozwigzaniu kazdego zadania. Podobnie zaplanowanie
czy ocena calo$ci. Wskazdwki szczegdtowe dostosowane sg do konkretnych
zadan problemowych. Przykladem moze by¢ podanie przez nauczyciela
schematu postepowania podczas prowadzenia okreslonego eksperymentu
czy obserwacji. Nie mogg by¢ one jednak zbyt szczegdtowe, gdyz ogranicza-
tyby i usztywnialy dziatania lub myslenie uczniow. Wskazéwki najbardziej
szczegdtowe to po prostu podanie algorytmu dziatan.

Sensowne stosowanie tych technik wymaga pamietania o kilku zasadach,
np.:

- rozpoczyna¢ od wskazéwek ogolnych i stopniowo przechodzi¢ do bar-
dziej szczegdtowych, ale unikac zbyt szczegélowych;

- nie zniechecac i nie wywolywac¢ przykrych stanéw emocjonalnych uwa-
gami typu ,,nie badz $lepy”, ,,to kazdy glupi wie’, ,,alez ty nie myslisz”, nawet
w wersji jezykowo ,,pozytywniejszej’, czyli ,popatrz uwaznie”, ,,to na pewno
wiesz”, ,pomysl”;

- nie wyprzedzac prob samodzielnego rozwigzywania, gdyz wskazowka
pomocnicza zamieni si¢ w instruktaz, pozbawiajac uczniow potrzeby jakie-
gokolwiek myslenia;

- udziela¢ wskazowek tuz przed etapem zniechecenia si¢ ucznia, gdy jesz-
cze trwa napigcie motywacyjne do zajmowania si¢ danym zadaniem, a wtedy
beda one docenione i skuteczne.

Techniki zadania pomocniczego opracowano stosunkowo niedawno,
opierajac si¢ na zjawisku transferu. W tym przypadku transfer polega na
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przeniesieniu do zadania problemowego doswiadczen badz wynikéw z za-
dan wczesniejszych albo na wykonaniu zadania czastkowego lub podobnego.
Stosujac te technike dajemy najpierw uczniowi zadanie podstawowe, a gdy
nie moze go wykona¢, formulujemy zadanie pomocnicze. Powinno by¢
ono latwe, ale nie banalne, i zawiera¢ czynnosci podobne oraz potrzebne
w rozwigzaniu zadania podstawowego. Zadania pomocnicze i podstawowe
powinny mie¢ mozliwie duzo cech wspélnych. W przypadku stosowania
tej techniki uczen jest bardziej aktywny niz przy technikach wskazowek
stownych.

Techniki stymulacji pytan ucznia skierowane sg na ksztaltowanie umie-
jetnosci stawiania pytan w celu analizy sytuacji, odkrywania rzeczywistosci,
uswiadamiania jej, rozumienia i wyjasniania. Maja one szczegodlne zna-
czenie przy przetwarzaniu informacji, zadaniach wymagajacych myslenia
produktywnego i warto$ciujacego. Stanowig wiec istotng pomoc wilasnie
w rozwigzywaniu problemow. Umiejetno$¢ stawiania pytan uwazana jest
tez za podstawowg przy dostrzeganiu i spostrzeganiu rzeczy i zjawisk, czyli
na pierwszym etapie rozwigzywania probleméw poznawczych. Nie mozna
o niej zapomina¢ w etapach weryfikacji i wyboru oraz uzasadnienia rozwig-
zan. Pytania o skutki sg natomiast bardzo pomocne w rozwigzywaniu pro-
bleméw decyzyjnych. W problemach praktycznych w zasadzie wspomagaja
nas caly czas. Technika ta wydaje si¢ komplementarna do techniki wskazd-
wek stownych. Tam nauczyciel zadaje pytania, a uczen odpowiada. Tu uczen,
prowokowany przez nauczyciela, zadaje pytania, a odpowiada nauczyciel,
uczen, inni uczniowie badz inne zrédla informacji.

Techniki odraczania czynnosci oparte sg na spostrzezeniu, iz odroczenie
(odlozenie) na pewien czas wykonywania zadania wptywa czesto na skutecz-
niejsze i ekonomiczniejsze jego rozwigzanie. W jezyku potocznym utarfo
sie powiedzenie ,,przespac si¢ z problemem’”, co jest bezposrednig aplikacja
istoty niniejszej techniki. Odlozenie, przerwa w mysleniu o danym proble-
mie, pozwala na tzw. pod$wiadoma prace umystu, zmniejsza sztywnos$¢
myslenia i jego konkretyzm, daje szans¢ odejscia od zwyczajowego i narzu-
cajacego sie schematu postepowania. Problemem jest jednak optymalno$¢
czasu odroczenia. Zbyt krotki lub zbyt diugi okres oderwania si¢ od zadania
moze nawet utrudni¢ jego rozwigzanie. Techniki te w pracy nauczycielskiej
widoczne sg szczegdlnie przy zadawaniu prac domowych, organizowaniu
sprawdziandw, powtorzen, albo przy wykonywaniu zadan ztozonych, jak
na przyklad prace semestralne, dyplomowe, badawcze. Propagowane tez
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s3 w rozwigzywaniu ztozonych problemoéw indywidualnych i osobistych
ucznia, problemoéw szkolnych badz pozaszkolnych.

Przedstawione techniki zalicza si¢ do oddzialywan indywidualnych, czyli
ksztaltujacych jednostkowe (osobowe) formy sprawnosci umystowej w roz-
wigzywaniu zadan problemowych. Coraz wigkszego znaczenia nabierajg od
pewnego czasu, w szkole i poza nig, grupowe (zespotowe) techniki pracy.
Grupowe rozwigzywanie zadan pozwala nauczycielowi w duzym stopniu na
taczenie celow poznawczych, ksztalcacych i wychowawczych, majac zasto-
sowanie do rozwigzywania problemoéw orientacyjnych, decyzyjnych i prak-
tycznych. Ale, poniewaz ich skutecznos¢ nie jest zbadana, nalezy techniki
grupowe stosowac ostroznie jako uzupelniajace dla technik indywidualnych.
W ostatnich latach staly si¢ one bardzo modne i wielu dydaktykow pod-
kresla ich atrakcyjnos¢ dla urozmaicenia procesu nauczania i uczenia sig.
Szczegdlne miejsce znalazty w formach doskonalenia dorostych, w firmach
nastawionych na prace zespolowg i wspdlne rozwigzywanie problemoéw.

Technika grup jednorodnych opiera si¢ na podziale zespotu na kilku-
osobowe grupy, ktére rozwigzuja identyczne problemy. W tym przypadku
wystepuja trzy etapy: 1) formutowanie zadania dla wszystkich, 2) wykony-
wanie go w grupach, 3) integracja prac i wynikéw grupowych w jedno opty-
malne rozwigzanie. Tego typu dzialalnos$¢ ksztattuje samodzielno$¢ i wspoét-
prace, daje mozliwo$¢ poznania réznych sposobow myslenia i podchodzenia
do problemu, u$wiadamia ztozono$¢ procesu rozwigzywania problemow,
uczy wielu drég postepowania, prowadzi do réznorodnosci wynikéw. Moze
mie¢ dodatkowe walory przetamujgce zahamowania psychiczne jednostki,
wspomagajace komunikacje spoteczna, wskazujace na wyzsza efektywnos¢
zespotowego myslenia wielokierunkowego.

Technika grup zréznicowanych opiera si¢ na przydzieleniu kilkuosobo-
wym grupom roznych zadan, a nastepnie na ich wspdlnej integracji. W tym
przypadku, aby wykonac¢ catos$¢ zadania i uzyska¢ zamierzony wynik, trzeba
skorzystac z pracy i osiggniec¢ innych. Ten typ organizowania dzialan przy
rozwigzywaniu probleméw bardziej ztozonych, wieloaspektowych, interdy-
scyplinarnych ma coraz szersze zastosowania spofeczne. Jezeli wigc chcemy
przygotowywac uczniéow do wspotpracy w duzych i nowoczesnych instytu-
cjach, to na wyzszych szczeblach edukacji ten typ ksztalcenia umiejetnosci
rozwigzywania problemow nabiera znaczenia.

Dla nauczyciela nie jest wcale rzeczg tatwg pogodzenie i koordynacja
indywidualnego i zespolowego rozwigzywania zadan. Idzie o to, aby ksztal-
tujac umiejetnosci zespotowe, prowadzi¢ jednoczesnie jak najdalej posunieta
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indywidualizacje ksztalcenia umiejetnosci rozwigzywania probleméw przez
kazdego z uczniow.

5 9 Oceny i wartosciowania
° Oceny i warto$ciowania metod rozwigzywania probleméw pod-

legaja réznym kryteriom. Kryteria subiektywne, indywidual-
ne i osobowe, zezwalajg na wartosciowanie dokonan jednostek (uczniow)
w odniesieniu do podmiotowego zasobu wiedzy i umiejetnosci. Kryteria
obiektywne, zespotowe i spoleczne, wyznaczaja natomiast oceny poréw-
nawcze i przedmiotowe. W kazdej wersji moga mie¢ wymiar i walor oceny:
biezgcej lub dystansowej, sprawozdawczej lub projektujacej, statycznej lub
dynamicznej, czastkowej lub catosciowe;j.

W dydaktyce wyrdznia sie kryteria merytoryczne, metodyczne i funk-
cjonalne. W tym przypadku oznacza to warto$ciowanie wyniku, procedury,
znaczenia — systemu wszystkich dzialan zwigzanych z rozwigzaniem zadania
problemowego, zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela oraz procesu naucza-
nia-uczenia si¢ na danym przedmiocie. Jezeli wiec rozwiazujgc zadanie pro-
blemowe na lekeji, nauczyciel i uczniowie osiggneli rezultat odpowiadajgcy
najlepiej celom zadania, wykonali to sprawnie metodycznie, a przy tym mieli
poczucie warto$ci indywidualnej i spolecznej, przedmiotowej i osobistej, to
mozemy uznad, ze wszystkie kryteria dydaktyczne zostaly spelnione.

Zakonczmy jednak te rozwazania wskazaniem korzysci ptyngcych z roz-
wigzywania réznego rodzaju probleméw nauczania i uczenia sie, a sg one
nastepujace:

- pobudzajg i rozwijajg myslenie problemowe (stosowane), faczac je z my-
$leniem krytycznym (analitycznym) i mysleniem twérczym (dywergencyj-
nym), uczgc tez, jak mysle¢ samodzielnie;

- wykorzystujg prace grupowa i umiejetnosci spoleczne;

- zachecajg i motywuja, uwzgledniajac potrzeby ucznia;

- zachecajg do planowania i myslenia z wyprzedzeniem;

- ksztaltujg i weryfikuja umiejetnosci oceniania;

- wymagaja wiedzy stosowanej i zastosowania umiejetnosci;

- rozwijaja kompetencje i pewnos¢ siebie;

- dostarczaja bezposrednich doswiadczen przydatnych na wszystkich
przedmiotach;

- rozwijaja doswiadczenia jezykowe;

- rozwijaja umiejetnosci badawcze (Fisher, 1999, s. 106-107).

W
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5 1 O Podsumowanie
° Tym, co odrdznia filozofie w jej czystej postaci od ideologii,

jest bezinteresownos$¢. Filozofie cechuje bezinteresownos¢
poznawcza, czyli jej cel stanowi poznanie dla samego poznania rzeczywi-
stosci (Chudy, 2015, s. 351). Nauczyciel-filozof, wedtug Jacka Wojtysiaka,
moze uczniowi ofiarowac to, co najlepsze, to, do czego powoluje go jego
profesja i co stanowi pierwszorzedny wynik jego pracy. Tym czyms jest do-
brze uzasadniony §wiatopoglad oraz wzorzec krytycznego myslenia. Filozof
powinien nie tyle wyposaza¢ uczniéw w pelny i gotowy $wiatopoglad, ile
umozliwia¢ lub ulatwia¢ im uswiadomienie sobie, klaryfikacje i racjonaliza-
cje; dostarczy¢ argumentacyjnego wsparcia lub zapewnic¢ korekte swiatopo-
gladu oraz budzic¢ refleksje swiatopogladowa. Dzieki racjonalnej refleksji nad
swiatopogladem na pierwszy plan wysuwajg si¢ czynniki poznawcze, a nie
emocjonalno-wolitywne; uczen nabiera pewnego dystansu wobec swych
przekonan, lepiej rozumie zréznicowanie jego skladnikow i ich réznorakie
pochodzenie czy przyczyne bazowg. Umozliwia to dialog z innymi i ma
dziatanie zapobiegawcze. Swiatopoglad odgrywa kluczowa role w zyciu czto-
wieka i spolecznosci. Jest formg samozrozumienia i samookreslenia czlowie-
ka w kontekscie zasad calosci rzeczywistosci hierarchii wartosci (Wojtysiak,
2015, s. 33-34).
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a nawet koniecznym dla rozwoju, i dotyczy¢ moze kazdego ucznia,

nawet najbardziej zdolnego. Dla jednych przezwycig¢zanie trudnosci
bedzie czynnikiem stymulujagcym rozwdj, dla innych doswiadczane trud-
nosci mogg stanowic¢ bariere dalszego rozwoju. Rozdzial niniejszy bedzie
dotyczyt pewnej grupy ucznidw, ktéra pomimo wszelkich staran nie jest
w stanie w odpowiednim czasie przyswoic sobie wiedzy i umiejetnosci prze-
widzianych w programie nauczania i wymaga specjalistycznego wsparcia.
W rozdziale dokonano analizy pojecia ,,trudnosci w uczeniu si¢’, uwarun-
kowan i konsekwencji tego zjawiska, przedstawiono psychospoleczng cha-
rakterystyke uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz ogélne wskazania
dotyczace oddzialywan profilaktycznych i terapeutycznych. Tego typu wie-
dza z zakresu dydaktyki i pedagogiki 0séb z trudnosciami w uczeniu sie jest
potrzebna nauczycielom, ktorzy stoja przed koniecznos$cig wypracowania
takich sposobow pracy, by kazda jednostka lekcyjna byla dostepna dla kaz-
dego ucznia. Znajomo$¢ zagadnienia moze pomoc réwniez nauczycielom
uczacym filozofii i etyki w szkole, bowiem poprzez odpowiednio dobrane
tresci i metody pracy moga oni wspiera¢ rozwdj ucznia, kompensowac braki
i wzmacniac jego mocne strony.

6 1 Trudnosci w uczeniu sie
e [ Pojecie ,trudnosci w uczeniu si¢” po raz pierwszy uzyt lekarz S.

Kirk w 1963 roku w Chicago podczas spotkania z rodzicami dzieci
przejawiajacymi trudnosci i profesjonalistami z tej dziedziny. Od tego czasu
zaczela sie rozwija¢ nowa subdyscyplina pedagogiczna - pedagogika osob
z trudnosciami w uczeniu si¢ (Dgbrowska-Jabtonska, 2007, s. 816).

W Polsce pierwsze artykuly na temat trudnosci w uczeniu sie napisano
w okresie miedzywojennym. Byty to publikacje m.in. A. Kleska, W. Sterlinga,
G. Bychowskiego. Pod koniec lat 40. XX wieku R. Uzdanska wydata biuletyn

Napotykanie trudnosci podczas uczenia si¢ jest czyms powszechnym,
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pod tytulem Trudnosci w nauce czytania i pisania, a S. Baley poswiecil tej
tematyce podrozdzial w swoim podreczniku Psychologia wychowawcza w za-
rysie (Dgbrowska-Jabtonska, 2007, s. 816). Wielkie zastugi w rozwoju wiedzy
na ten temat miata H. Spionek, ktora przedstawita koncepcje mikrozaburzen
rozwoju dziecka i deficytow rozwojowych oraz stworzyla teoretyczne pod-
stawy oddziatywan okreslanych terapig pedagogiczng (Spionek, 1970).

Samuel Kirk termin trudnosci w uczeniu si¢ odnosi do grupy dzieci, ktore
»ujawniajg zaburzenia w rozwoju jezyka, mowy, w opanowaniu umiejetnosci
czytania i komunikacji, niezbednych w nawigzywaniu interakcji spotecz-
nych” (Pilecka, 2001, s. 243).

Do definicji tej nawigzujg tez i wspolczesne ujecia. Definicja zapro-
ponowana w 1981 roku przez Narodowy Zjednoczony Komitet do spraw
Trudnosci w Uczeniu si¢ (National Joint Committee for Learning Disabilities)
brzmi:

Trudnosci w uczeniu si¢ to bardzo szeroki termin odnoszacy
sie do bardzo zréznicowanej grupy zaburzen, manifestujacych
sie poprzez znaczace trudnosci w opanowaniu i stosowaniu
umiejetnosci stuchowych, méwienia, czytania, pisania, rozu-
mienia oraz umiejetno$ci matematycznych. Zaburzenia te sa
pochodzenia wewnetrznego i wydaja si¢ by¢ uwarunkowane
dysfunkcjami centralnego systemu nerwowego. Z tego tez po-
wodu moga wspdtwystepowac z innymi rodzajami niepetno-
sprawnosci (m.in. defektami sensorycznymi, uposledzeniem
umystowym, zaburzeniami rozwoju emocjonalnego i spolecz-
nego), jak réwniez z konsekwencjami wpltywdéw srodowiska
(m.in. réznice kulturowe, nieodpowiednie lub niewlasciwe
wychowanie, czynniki psychogenne), nie sg one jednak bez-
posrednim nastepstwem dziatania tych warunkéw i wpltywow
(Pilecka, 2001, s. 243).

W literaturze pedagogicznej termin ,,trudnosci w uczeniu si¢” jest obec-
nie uzywany w dwoch znaczeniach, w szerszym rozumieniu - jako niespe-
cyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢ i wezszym - jako specyficzne trudnosci
W uczeniu sie.

W rozumieniu szerszym pojeciem tym okresla si¢ ,,[...] wszelkiego ro-
dzaju trudnosci w uczeniu si¢, uwarunkowane réznorodnymi czynnikami,
wlacznie z uposledzeniem umystowym, schorzeniami neurologicznymi,
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uszkodzeniami mdzgu, uszkodzeniami narzagdéw zmystu i ruchu, a takze
zaburzeniami emocjonalnymi” (Bogdanowicz, 1996, s. 13).

W wezszym ujeciu termin ten odnosi sie do dzieci, ktore nie osiagajg po-
wodzenia w nauce ,,pomimo prawidtowego poziomu inteligencji, dojrzalosci
w ogblnym rozwoju, przebywania we wlasciwym srodowisku kulturowym
i odpowiednich warunkéw dydaktycznych dla przyswojenia wiedzy i umie-
jetnosci szkolnych” (Bogdanowicz, 1996, s. 13).

Najczesciej wymienia si¢ specyficzne trudnosci w czytaniu (dysleksja),
pisaniu (dysgrafia), nabywaniu umiejetnosci matematycznych (dyskalkulia),
ale méwi sie tez o wystepowaniu specyficznych trudnos$ci w uczeniu si¢ mu-
zyki, ruchu, plastyki, chemii, biologii czy historii (Dagbrowska-Jabtonowska,
2007, s. 816).

Halina Spionek trudnosci w uczeniu si¢ wigze z wystepowaniem mikro-
uszkodzen lub mikrozaburzen w rozwoju dziecka. Autorka wprowadzita
termin zaburzenia psychoruchowego rozwoju dziecka. Odnosi si¢ on do
wszelkich niekorzystnych odchylen od prawidiowego organizmu i psychi-
ki dziecka. Odchylenia te mogg mie¢ charakter makro- i mikrozaburzen
i uwarunkowane sg bardzo réznymi czynnikami, zaréwno endogennymi,
jak i egzogennymi. Analizujac przyczyny trudnosci i niepowodzen w nauce,
H. Spionek wyrdznia: globalne opdznienia rozwoju, parcjalne opdznienia
i zakldcenia rozwoju, zaburzenia dynamiki proceséw nerwowych, a takze
zaburzenia Zycia emocjonalno-uczuciowego i osobowosci dziecka (Spionek,
1970).

Wielu autorow wskazuje na zlozong i zréznicowang etiologie trudnosci
w uczeniu si¢. Czynniki stanowigce ich podloze, takie jak opdznienia inte-
lektualne, zaburzenia emocjonalne, psychiczne, czynniki zewnetrzne i $ro-
dowiskowe u wielu dzieci wspotwystepuja. U niektorych dzieci przyczyny
ich problemdéw rozwojowych pozostajg nieznane.

Wiadystawa Pilecka pisze, iz w literaturze przedmiotu najczesciej przy-
czyny trudnos$ci w uczeniu si¢ ujmowane sg w trzy grupy: przyczyny ge-
netyczne, przyczyny organiczne i biologiczne oraz przyczyny spoteczne
(Pilecka, 2001, s. 251). Zwolennicy uwarunkowan genetycznych préobuja
dowies¢, ze trudno$ci w uczeniu sie wystepuja w kolejnych pokoleniach nie-
ktérych rodzin. W grupie przyczyn organicznych i biologicznych wymienia
sie najczesciej: minimalne dysfunkcje moézgu, zaburzenia biochemiczne oraz
opoznienia w dojrzewaniu struktur korowych. Przyczyny spoteczne wig-
723 sie zwykle z jako$cig opieki i oddzialywan wychowawczych na dziecko.
Wiladystawa Pilecka wskazuje, ze w literaturze polskiej szczegdlnie silnie
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akcentuje si¢ nieprawidtowe wychowanie w rodzinie jako podstawowe Zré-
dlo pierwszych negatywnych doswiadczen dziecka, w literaturze zachodniej
natomiast wiecej uwagi poswieca si¢ szkole jako srodowisku sprzyjajacemu
powstawaniu trudnos$ci w uczeniu sie (Pilecka, 2001, s. 251-252).

Dotychczasowa analiza zagadnienia pokazuje, Ze rozwazania wielu au-
toréw koncentruja sie na podobnych aspektach. W wyzej przedstawionych
definicjach autorzy podkreslaja wieloczynnikowos¢ etiologii, dysfunkcje
neurologiczne oraz nietypowy przebieg rozwoju dziecka.

Dzieci z trudnos$ciami w uczeniu si¢ posiadaja wiele wlasciwosci, ktore
odro6zniajg ich od réwiesnikow. Wladystawa Pilecka wlasciwosci te grupuje
w nastepujacy sposob: zaburzenia w funkcjach percepcyjnych, percepcyj-
no-motorycznych oraz koordynacji ruchowej; nadpobudliwos¢ i zaburze-
nia uwagi; zaburzenia pamieci i myslenia; zaburzenia rozwoju jezyka; braki
w umiejetnosciach szkolnych; nieprawidtowosci w rozwoju emocjonalnym
i spofecznym - trudnosci adaptacyjne (Pilecka, 2001, s. 252).

Anna Brzezinska, charakteryzujac dzieci z trudnosciami w uczeniu sie,
pisze, iz najczesciej sg to dzieci w wieku od okoto 3 do okoto 10-12 roku zy-
cia, a wiec w okresie, w ktorym nadal trwa proces dojrzewania osrodkowego
ukladu nerwowego. Autorka wskazuje, zZe zaburzenia i trudnosci w uczeniu
sie moga dotyczy¢: sfery ruchowej i mowy (dziecko nie opanowato w petni
réznych umiejetnosci zwigzanych z nawigzywaniem i podtrzymywaniem
kontaktéw z innymi ludzmi, jest malo sprawne i malo zaradne), sfery po-
znawczej (dziecko nie w pelni prawidtowo odbiera i przetwarza informacje,
ma trudnos¢ ze skupieniem uwagi czy korzystaniem z wlasnych doswiad-
czen - przypominanie jest utrudnione) czy sfery jego przezy¢ (dziecko ma
trudnosci z wyrazaniem emocji - nadaktywnos¢ emocjonalna, badz tez re-
akcje emocjonalne matlo zréznicowane, rowniez nieadekwatne do sytuacji;
Brzezinska, 1991, s. 166-167).

Problemy ucznidw z niespecyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ sg
zlozone, obejmujg wiele sfer funkcjonowania poznawczego, emocjonalne-
go i spotecznego. Ewa Domagala-Zysk, charakteryzujac ta grupe uczniow
(okreslang czesto grupa uczniéw dolnej normy intelektualnej), szczegélnie
mocno akcentuje trudnosci, jakich ci uczniowie doswiadczaja w relacjach
z rowiesnikami (Domagata-Zysk, 2012, s. 13-27). Powolujac si¢ na bada-
nia Kwasniewskiej i Wojnarskiej (2001) oraz Witkowskiego (1993), autorka
dowodzi, ze trudnosci te powigzane sg z problemami poznawczymi, takimi
jak: wolne tempo pracy intelektualnej, mniejsza samodzielno$¢ poznaw-
cza, zaburzona pamie¢ stuchowa, gorzej rozwinieta zdolnos¢ do myslenia
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abstrakcyjnego, mate zdolnosci prowadzenia analizy, wyodrebniania cech
istotnych, uogoélniania, rozumienia zwigzkow przyczynowo-skutkowych
i wnioskowania logicznego. Trudnosciom intelektualnym towarzysza cze-
sto trudnos$ci emocjonalne i spoteczne, wynikajgce z przezywania frustracij,
niepokoju i leku szkolnego. Duzg trudnoscig dla tych ucznidw jest takze ro-
zumienie norm spolecznych, ktdre opieraja si¢ na komunikatach jezykowych
(Domagata-Zysk, 2012, s. 16-17). Problemy te ograniczaja pozycje spoleczng
ucznia w zespole klasowym.

Wspolczesnie stosunkowo wezesnie mozliwe jest rozpoznanie trudnosci
badz uzdolnien posiadanych przez dziecko. Taka wczesna diagnoza powinna
by¢ podstawg dla wczesnej profilaktyki i terapii. Powinna obejmowac nie
tylko ksztalcenie kompetencji poznawczych, ale tez emocjonalnych, spo-
tecznych oraz wczesne rozpoznawanie mocnych stron dziecka.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, nalezy podkresli¢, ze w lite-
raturze przedmiotu funkcjonuje wyrazny podziat trudnosci w uczeniu si¢
na ,,zwykle”, tzw. niespecyficzne (odnoszgce sie do dzieci z pogranicza
prawidlowego funkcjonowania i uposledzenia umystowego) i specyficzne
(odnoszace si¢ do dzieci z przecietng lub ponadprzecietng inteligencja), do
ktérych zaliczy¢ mozemy dysleksje, dysgrafie czy dyskalkulie.

6 2 Specyficzne trudnosci w uczeniu sie
o W literaturze termin ,,specyficzne trudnosci w uczeniu si¢” od-

nosi si¢ najczesciej do nauki czytania i pisania (dysleksja, dys-
grafia) badz tez uczenia si¢ matematyki (dyskalkulia), ale moze tez doty-
czy¢ innych przedmiotéw szkolnych. Trudnosci, jakie uczniowie napotykaja
w nabywaniu wiedzy i umiejetnosci z réznych przedmiotéw sg najczesciej
jednak powigzane z problemami w nauce czytania i pisania.
Stowarzyszenie Dzieci i Dorostych z Trudno$ciami w Uczeniu si¢ (ACLD)
podaje nastepujacg definicje:

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ to dlugotrwaly stan, naj-
prawdopodobniej pochodzenia neurologicznego, ktéry w spo-
sob wybidrczy manifestuje si¢ poprzez zakiocenia rozwoju, in-
tegracji i realizacji werbalnych oraz niewerbalnych zdolnosci.
Specyficzne trudno$ci w uczeniu sie wystepuja jako odmienny
rodzaj niepetnosprawnosci przy zachowaniu przecietnej lub
ponadprzecietnej inteligencji, prawidtowo funkcjonujacych
systemow sensorycznych, wlasciwej sprawnosci motorycznej

143



144

TRUDNOSCI W UCZENIU SIE — PROFILAKTYKA | TERAPIA

i adekwatnych mozliwosci uczenia sie. Trudnoéci te manifestuja
sie w bardzo rézny sposob, zaréwno jesli chodzi o ich zakres,
jak i stopien nasilenia. W ciagu zycia moga one wplywac na po-
czucie wlasnej wartosci i samooceng, edukacje, aktywno$¢ za-
wodowa, spolteczng oraz czynnosci dnia codziennego (Pilecka,
2001, s. 244).

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ znajdujg swoje miejsce w miedzyna-
rodowych klasyfikacjach zaburzen i choréb: amerykanskiej DSM-IV (1994)
oraz europejskiej ICD-10 (2000). W DSM-IV zaburzenia uczenia si¢ wy-
stepuja jako pozycja 315 i majg nastepujaca strukture: 315.00. Zaburzenie
czytania; 315.1. Zaburzenie umiejetnosci arytmetycznych; 315.2. Zaburzenie
komunikacji za pomocg pisma; 315.9. Niespecyficzne zaburzenia uczenia sie.
W klasyfikacji ICD-10 specyficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkol-
nych wystepuja jako punkt F81 o nastepujacej strukturze: F81.0. Specyficzne
zaburzenie czytania; F81.1. Specyficzne zaburzenie opanowania poprawnej
pisowni; F81.2. Specyficzne zaburzenie umiejetnosci arytmetycznych; F81.3.
Mieszane zaburzenie umiejetnosci szkolnych (za: Pietras, 2008, s. 67-68).

W literaturze polskiej znajdujemy bardzo duzo opracowan poswigconych
dysleksji (H. Spionek, M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, W. Brejnak
i K. J. Zabtocki). Mniej opracowane wydaje sie by¢ zjawisko dyskalkulii roz-
wojowej (zagadnieniem tym zajmuje si¢ przede wszystkim E. Gruszczyk-
Kolczynska, U. Oszwa). Zatem pojecie ,,specyficzne trudnosci w uczeniu
si¢” funkcjonuje najczesciej w kontekscie trudnosci w czytaniu i pisaniu lub
uczeniu si¢ matematyki. W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku nie znaj-
dujemy hasla ,,specyficzne trudnosci w uczeniu si¢”.

Dabrowska-Jabtonska prébuje zdefiniowac to pojecie jako ,,zaburzenia
jednego lub kilku podstawowych proceséw psychicznych uczestniczgcych
w rozumieniu i uzywaniu mowy ustnej i pisanej, ktére moga mie¢ zwigzek
z zaburzeniami funkcji stuchowych, myslenia, czytania, pisania, poprawnej
pisowni i liczenia” (Dabrowska-Jabtonska, 2006a, s. 92).

O specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ wnioskuje si¢ w przypadkach
nasilonych trudnosci w nabywaniu umiejetnosci szkolnych przy prawidlo-
wej sprawnosci intelektualnej i stosowaniu odpowiednich metod nauczania,
a takze sprzyjajacych warunkow spoteczno-kulturowych. Trudnosci te s
skutkiem nieharmonijnego rozwoju psychoruchowego, a szczegdlnie op6z-
nienia rozwoju niektorych funkcji poznawczych (stuchowo-jezykowych,
wzrokowo-przestrzennych) i ruchowych oraz ich wspotdzialania, czyli in-
tegracji percepcyjno-motorycznej (Bogdanowicz, 2005, s. 8).
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Specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢ najczesciej dotycza trudnosci w opa-
nowaniu umiejetnosci czytania (dysleksja), pisania (dysgrafia, dysortografia)
oraz umiejetnosci matematycznych (dyskalkulia) i wigzg si¢ z mikrouszko-
dzeniami centralnego ukltadu nerwowego. Najbardziej charakterystyczne
trudnosci w zakresie czytania i pisania to: wolne tempo czytania, trudnosci
ze zrozumieniem i zapamietaniem czytanego tekstu, nieche¢ do czytania
dlugich tekstow, nieprawidtowa pisownia, bledy specyficzne. Pomimo znajo-
mosci zasad pisowni wystepujg bledy ortograficzne, trudnosci z organizacja
tekstu, btedy gramatyczne, trudne do odczytania odreczne pismo. Tego typu
problemy beda sie tez pojawiac na lekcjach filozofii i etyki. Na lekcjach mate-
matyki uczniowie mogg mie¢ trudnosci z: przestawianiem cyfr, dodawaniem
w pamieci, zapisywaniem znakow nieréwnosci, odczytywaniem tresci w za-
daniach tekstowych, wykonywaniem wykreséw funkcji, organizacja prze-
strzenng zapisu dziatan matematycznych (Bogdanowicz, 2005, s. 12-13).

Ale mogg tez pojawiac si¢ specyficzne trudnosci w uczeniu sie tresci
i umiejetnosci z réznych przedmiotéw szkolnych: na lekcjach geografii -
trudnosci z czytaniem i rysowaniem map, trudnosci z orientacja w czasie
i przestrzeni oraz z zapamie¢tywaniem nazw geograficznych; na lekcjach
biologii — trudnosci z organizacjg przestrzenng schematéw, z zapisem tan-
cuchow reakcji biochemicznych; na lekcjach chemii - trudnosci z zapisywa-
niem tancuchéw reakcji chemicznych i z zapamigtywaniem danych zorgani-
zowanych przestrzennie; na lekcjach historii - trudnosci z zapamigtaniem
nazwisk i dat, z orientacjg na mapach historycznych; na lekcjach sztuki -
trudnosci z czytaniem nut, z organizacja przestrzenng prac plastycznych; na
lekcjach wychowania fizycznego - trudnosci z opanowaniem ukladéw gim-
nastycznych oraz trudnos$ci w ¢wiczeniach rownowaznych (Bogdanowicz,
2005, s. 13-14).

Etiologia specyficznych trudnos$ci w uczeniu si¢ wcigz nie jest znana.
W literaturze znajdujemy wiele koncepcji wyjasniajacych przyczyny dys-
leksji. Mozna je podzieli¢ na: biologiczne (organiczne, genetyczne, hor-
monalne) oraz psychologiczne. Wedlug koncepcji biologicznych przyczyn
specyficznych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu upatruje sie¢ w uszkodzeniu lub
opoznieniu dojrzewania centralnego ukltadu nerwowego, mikrouszkodze-
niach moézgu (koncepcja organiczna), w czynnikach genetycznych i/lub hor-
monalnych. W koncepcji hormonalnej wigze sie dysleksje z nadprodukcja
testosteronu (czym wyjasnia sie¢ tez fakt, ze u chlopcéw dysleksja wystepuje
czesciej niz u dziewczat). W niektdrych opracowaniach wymienia si¢ row-
niez koncepcje zaburzen metabolizmu kwaséw tluszczowych, powodujacych
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uszkodzenie szlakow wielkokomoérkowych. Koncepcja psychologiczna glosi,
ze przyczyng specyficznych trudnos$ci w uczeniu si¢ czytania i pisania sg
zaburzenia sfery emocjonalnej spowodowane konfliktami i urazami na tle
nieprawidtowo funkcjonujacego srodowiska spotecznego. Teoria ta nie jest
udokumentowana badaniami.

Inne jeszcze stanowisko prezentuje H. Spionek. Uwaza ona, Ze bezposred-
nig przyczyng wywolujaca zaistnienie specyficznych trudnosci w czytaniu
i pisaniu jest zaburzenie tempa i rytmu rozwoju funkcji poznawczych, wzro-
kowych, stuchowych i ruchowych (Spionek, 1970, s. 17-21).

Rozwdj badan neuropsychologicznych przyczynia si¢ do wyodrebniania
réznych rodzajow specyficznych trudnosci w uczeniu si¢. W literaturze wy-
mienia sie rozne typy dysleksji czy dyskalkulii. Jolanta Dyrda, powotlujac si¢
na badania A. W. Ellis, wyodrebnila nastepujace rodzaje dysleksji:

- dysleksje gleboka — charakteryzuje ja mala zdolnos¢ rozpoznawania
wyrazéw (zardwno catosciowo, jak i w sposob analityczno-syntetyczny);

- dysleksje powierzchniowg - typowe dla tego typu dysleksji sa bledy
w zapisie (zapis fonetyczny), czytanie wyraznie opdznione w stosunku do
wieku, z popelnianiem typowo fonicznych bledéw;

- dysleksje fonologiczng — polega ona na wystepowaniu trudnosci zblizo-
nych do opisywanych u dysfonetykdow, czytanie jest tutaj oparte na wzroko-
wym rozpoznawaniu wyrazu, a trudnosci dotycza wyrazéw mato znanych
i nieznanych;

- dysleksje ,litera po literze” — wigze si¢ z koniecznosciag gtoskowania,
powtarzania izolowanych glosek przed identyfikacja wyrazu;

- hiperleksje — dotyczy takiego rodzaju trudnosci w czytaniu, w ktérym
pomimo prawidlowego czytania wyrazu i wlasciwego tempa czytania, nie
dochodzi do rozumienia tresci tekstu (Dyrda, 2003, s. 853).

W literaturze funkcjonuje tez podzial dysleksji na trzy typy:

- dysleksje typu wzrokowego, gdzie wystepuja przede wszystkim zaburze-
nia percepcji wzrokowej i pamigci wzrokowej;

- dysleksje typu stuchowego, u podtoza ktorej lezg zaburzenia per-
cepcji stuchowej i pamieci stuchowej powigzane czesto z zaburzeniami
jezykowymi;

- dysleksje integracyjng — rozpoznawana jest wowczas, gdy rozwoj funkcji
percepcyjnych badanych w izolacji jest zgodny z wiekiem, zaburzony jest
natomiast proces integrowania bodzcow naptywajacych od réznych zmystow
(Zablocki, 1999, s. 192-193).
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Pomimo postepu w rozwoju badan nad trudnosciami w uczeniu si¢ ma-
tematyki, dyskalkulia rozwojowa jest rzadko rozpoznawana. W literaturze
najczesciej przywolywana jest klasyfikacja dyskalkulii L. Kosca. Wymienit
on sze$¢ rodzajow tego zaburzenia:

- dyskalkulia werbalna - przejawia si¢ zaburzeniem stownego wyrazania
pojec i zalezno$ci matematycznych;

- dyskalkulia praktognostyczna — dotyczy manipulacji konkretnymi czy
narysowanymi przedmiotami (liczenie przedmiotéw oraz poréwnywanie
ich wielkosci czy ilosci);

- dyskalkulia leksykalna (dysleksja liczbowa) — to nieumiejetno$¢ czytania
symboli matematycznych;

- dyskalkulia graficzna (dysgrafia liczbowa) — wiaze si¢ z niezdolnoscia
zapisywania symboli matematycznych;

- dyskalkulia ideognostyczna — oznacza niezdolno$¢ zrozumienia pojeé
i zaleznosci matematycznych oraz wykonywania obliczen w pamieci;

- dyskalkulia operacyjna - to zaburzenie zdolnos$ci wykonywania opera-
¢ji matematycznych (uczen wykonuje m.in. dodawanie zamiast mnozenia;
Dabrowska-Jablonska, 2006b, s. 877).

Wiedza dotyczaca klasyfikacji specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢ jest
bardzo potrzebna, poniewaz zdiagnozowanie rodzaju trudnosci pozwoli na
odpowiedni dobdr programu terapeutycznego.

6 3 Niepowodzenia szkolne
° Problematyka niepowodzen szkolnych jest $cisle powiaza-

na z omawianym juz zagadnieniem trudnosci w uczeniu sie.
Niepowodzenia szkolne s3 bowiem uwazane za najbardziej jednoznaczny
wskaznik trudnosci w uczeniu sie (Pilecka, 2001, s. 242).

Problemami niepowodzen szkolnych zajmowano si¢ w pedagogice od
lat. Szczegolnie intensywne i systematyczne badania w Polsce prowadzono
w latach 50. 1 60. XX wieku. Wsréd najbardziej znanych badaczy tego za-
gadnienia mozna wymieni¢: W. Okonia, M. Tyszkowg, ]. Konopnickiego i C.
Kupisiewicza. Przytaczane przez nich badania s3 w duzym stopniu zbiezne,
odwotluja sie do nich réwniez wspolczesni badacze tego zjawiska (m.in. A.
Karpinska, J. Lysek, B. Koziel).

Jan Konopnicki definiuje niepowodzenie szkolne jako: ,stan, w jakim
znalazlo si¢ dziecko na skutek niespetnienia wymagan szkoty” (Konopnicki,
1966, s. 14). Podobnie C. Kupisiewicz niepowodzeniami szkolnymi okresla
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»sytuacje, w ktorych wystepuja wyrazne rozbieznosci miedzy wymagania-
mi wychowawczymi i dydaktycznymi szkoly a zachowaniem uczniéw oraz
uzyskiwanymi przez nich wynikami nauczania” (Kupisiewicz, 2000, s. 253).

W ujeciu W. Okonia niepowodzenia szkolne to: ,,proces pojawiania si¢
i utrwalania rozbieznosci miedzy celami edukacji a osiagnieciami szkolny-
mi ucznioéw oraz ksztaltowania sie negatywnego stosunku mtodziezy wobec
tych wymagan” (Okon, 1992, s. 139).

W rzeczywistosci szkolnej jest tak, ze kazdy uczen moze doznaé powo-
dzen i niepowodzen. O niepowodzeniu szkolnym mozna mowié réwniez
w przypadku, gdy uczen o duzych lub $rednich zdolnosciach uzyskuje wy-
niki mierne, zaledwie wystarczajace do promocji. W. Okon zwraca uwage,
ze ,powodzenie szkolne kojarzy si¢ [...] z optymalnymi — w stosunku do
mozliwo$ci i pracy ucznia - jego osiggnieciami w nauce i wychowaniu”
(Okon, 2003, s. 356).

W przytoczonych wyzej definicjach widoczna jest wyrazna rozbieznos¢
i dysharmonia pomiedzy wymaganiami szkoly a wynikami w nauce osiaga-
nymi przez uczniow.

Beata Koziel niepowodzenia szkolne rozumie nie tylko jako niepowo-
dzenia w nauce czy zachowaniu, ale pojecie to rozszerza réwniez na relacje
z rowie$nikami i nauczycielami. Autorka twierdzi, ze doznawane niepo-
wodzenia w réznych obszarach zycia szkolnego zwigkszajg prawdopodo-
bienstwo dalszych niepowodzen, ktére moga prowadzi¢ do niepowodzen
w zyciu pozaszkolnym (Koziel, 2008, s. 20-21). Dlatego tak wazne w pracy
pedagogicznej nauczyciela sg znajomos¢ przyczyn trudnosci w uczeniu sie
oraz odpowiedni dobor metod i srodkéw przeciwdzialania niepowodzeniom
szkolnym.

Przyczyny niepowodzen szkolnych najczesciej dzieli si¢ na trzy grupy:
spoteczno-ekonomiczne, biologiczno-psychologiczne i pedagogiczne (dy-
daktyczne), przy czym nalezy podkresli¢, ze przyczynom pedagogicznym
w literaturze poswigca sie najwigcej uwagi. Wynika to stad, iz, jak twierdzi
C. Kupisiewicz, na usunigcie przyczyn spoteczno-ekonomicznych i biopsy-
chicznych nauczyciel ma niewielki wptyw, ma natomiast duze mozliwosci
w usuwaniu przyczyn niepowodzen szkolnych, ktére tkwig w jego pracy
(Kupisiewicz, 2004 s. 659).

Przyczyny spoleczno-ekonomiczne obejmuja: zte warunki materialne
i mieszkaniowe, rozpad struktury rodziny, niski poziom intelektualny i kul-
turalny rodzicéw, niewlasciwg postawe rodzicéw wobec dziecka, brak zro-
zumienia i zaspokojenia potrzeb dziecka (Kupisiewicz, 1972, s. 14).
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Do przyczyn biopsychicznych zalicza si¢: poziom inteligencji ucznia,
temperament, cechy charakteru, stan zdrowia, niesprawne lub wadliwe funk-
cjonowanie narzagdow zmyslu, niestalo$¢ emocjonalng, zaburzenia procesow
poznawczych (Kupisiewicz, 1972, s. 14).

Przyczyny dydaktyczne, jak twierdzi C. Kupisiewicz, tylko w wyjatko-
wych przypadkach wystepuja pojedynczo. Najcze$ciej pojawiaja si¢ one
obok przyczyn pozapedagogicznych, przede wszystkim tych natury spo-
teczno-ekonomicznej. Wérdd przyczyn dydaktycznych dominuje na ogoét
niewlasciwa praca nauczyciela: popelniane przez niego btedy metodyczne,
niedostateczna znajomo$¢ uczniéw oraz brak nalezytej opieki nad uczniami
borykajacymi sie z trudno$ciami w nauce. Do tej grupy przyczyn zalicza
sie tez wadliwe plany i programy nauczania oraz zte warunki pracy szkot
(Kupisiewicz, 2004 s. 650).

Jak juz wspomniano, nauczyciel ma niewielki wplyw na wyeliminowanie
przyczyn natury spoteczno-ekonomicznej czy biologiczno-psychologiczne;j.
Dysponuje on natomiast Srodkami i metodami pedagogicznymi zapobie-
gajacymi powstawaniu niepowodzen oraz zwalczajacymi juz wystepujace
niepowodzenia. Do srodkéw tych zalicza sig: profilaktyke pedagogiczng, dia-
gnoze pedagogiczng oraz terapie pedagogiczng (Kupisiewicz, 2004, s. 650).

6 4 Profilaktyka i terapia
o Wielu autoréw okresla profilaktyke jako najwazniejsza metode

w walce z niepowodzeniami szkolnymi. Janusz Lenkiewicz pro-
ponuje prowadzenie wieloaspektowych, tréjstopniowych zabiegéw profi-
laktycznych (Lenkiewicz, 1994, s. 19-20). Profilaktyka I stopnia powinna
obejmowac dzialania skierowane do ucznidw, ktérzy moga by¢ zagrozeni
niepowodzeniami szkolnymi. Dzialania takie mialyby na celu rozwijanie
ogdlnych umiejetnosci radzenia sobie z wymogami Zycia i rozwijanie spe-
cyficznych umiejetnosci dotyczacych przezwyciezania probleméw w toku
ksztalcenia, a takze budowanie zdrowego stylu Zycia. Profilaktyka II stopnia
to zapobieganie niepowodzeniom szkolnym w grupie dzieci wysokiego ry-
zyka wystapienia niepowodzen szkolnych. Dzialania obejmowatyby prace
z dzie¢mi polegajacg na udzielaniu wsparcia rozwojowego, budowaniu mo-
tywacji do nauki, podejmowaniu czynnosci dydaktyczno-wychowawczych
zmierzajacych do opanowania przez dziecko wiadomosci przewidzianych
w programie nauczania oraz prace nad relacjami dziecko —-rowiesnicy
oraz dziecko-rodzice. Profilaktyka III stopnia to dzialania zapobiegajace
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poglebianiu sie niepowodzen szkolnych u dzieci, u ktérych one wystapi-
ly. Dzialania te to wielofunkcyjna wyspecjalizowana terapia pedagogiczna,
a takze pomoc psychologiczna skierowana do dzieci, rodzicéw i nauczycieli
(Lenkiewicz, 1994, s. 19-20).

Profilaktyka pedagogiczna, w ujeciu C. Kupisiewicza, obejmuje nauczanie
problemowe i nauczanie grupowe. Autor dowodzi, ze nauczanie problemo-
we w zespolach stanowi jeden z najpowazniejszych warunkéw skutecznosci
walki z niepowodzeniami szkolnymi i z tego wzgledu powinna stanowié
podstawowg forme pracy nauczyciela na lekcji (Kupisiewicz, 2000, s. 264).
Terapia pedagogiczna natomiast zmierza do usuni¢cia ujawnionych juz
brakow w opanowanych przez dzieci i mlodziez wiadomosciach i umie-
jetno$ciach. Oddziatywania terapeutyczne mogg przybiera¢ forme terapii
szczegolowej, ogolnej, indywidualnej lub zbiorowej lub tez mogg stanowié
roznorakie kombinacje. Wszystkie wymienione formy moga mie¢ cha-
rakter wycinkowy - odnoszacy sie do waskich zagadnien lub calosciowy
(Kupisiewicz, 2000, s. 264-268).

W terapii pedagogicznej skierowanej do dzieci ze specyficznymi trud-
nos$ciami w nauce wykorzystuje si¢ nastepujgce programy i metody pracy
terapeutycznej: Metoda Dobrego Startu M. Bogdanowicz, programy uspraw-
niajace czytanie i pisanie T. Ggsowskiej i Z. Pietrzak-Stepkowskiej oraz B.
Zakrzewskiej, ¢wiczenia opierajace si¢ na module sylaby opracowane przez
J. Mickiewicz, metoda osiemnastu struktur wyrazowych E. Kujawy i M.
Kurzyny, metoda symultaniczno-sekwencyjna nauki czytania J. Cieszynskiej,
program rozwijajacy umiejetnosci matematyczne E. Gruszczyk-Kolczynskiej
i E. Zielinskiej, zestaw ¢wiczen terapeutycznych dla uczniéw majacych spe-
cyficzne trudnosci w uczeniu si¢ matematyki A. Matasiewicz, ¢wiczenia
ogdlnorozwojowe, ¢wiczenia sprawno$ci manualnej, gry i zabawy eduka-
cyjne rozwijajgce procesy poznawcze, ¢wiczenia usprawniajgce funkcje per-
cepcyjno-motoryczne, relaksacja, arteterapia, muzykoterapia, bajkoterapia.

Badania pokazujg, ze systematycznie prowadzona terapia pedagogiczna
przyczynia sie do przezwyciezania trudnosci w uczeniu sie (Kowaluk, 2009).
Pozytywne wyniki takiej pracy mozna osiggna¢ wtedy, gdy ¢wiczenia sg wia-
$ciwie dobrane i wlasciwie realizowane, a w pracy z dzieckiem - na réwni
z terapeutg — uczestniczg jego rodzice i nauczyciele. Niezbedne jest rowniez
stosowanie nieco odmiennych form oddzialywan dydaktyczno-wycho-
wawczych w toku codziennej nauki szkolnej (odpowiedni dobér materiatu
nauczania, dluzszy czas na jego opanowanie, zindywidualizowany system
oceniania i egzaminowania).
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Wielu autorow akcentuje, ze efektywno$¢ terapii pedagogicznej zalezy
od wieku dziecka. Im mtodsze dziecko, tym szybciej nastepuje usprawnia-
nie zaburzonej funkcji. Duze znaczenie ma czynnik emocjonalny i wczesne
dos$wiadczenia w zakresie nabywania okreslonych umiejetnos$ci. Zwraca na
to uwage U. Oszwa (2007, s. 35-47), piszac na temat terapii dzieci z za-
burzeniami rozwoju umiejetnosci arytmetycznych. Autorka dowodzi, ze
pozytywne do$wiadczenia na poczatku edukacji matematycznej przyczynia
sie do zainteresowania matematyka i wzbudzg motywacje do rozwigzywania
zadan. Negatywne do$wiadczenia natomiast mogg spowodowac nieche¢ do
matematyki, lek i unikanie jej, a w dalszej konsekwencji obnizenie rozumie-
nia probleméw matematycznych.

Zajecia korekcyjno-kompensacyjne majg na celu pomoc dziecku w prze-
zwycigzaniu trudnosci. Nie mogg by¢ forma realizacji szkolnego programu
nauczania. Ich program i metody muszg by¢ dostosowane do potrzeb i moz-
liwosci dziecka. Forma prowadzonych zaje¢, jak rowniez pomoce powinny
sie r6znic od tych, ktore sg stosowane na lekcjach. Jak pisze W. Brejnak:

istotag oddzialywania terapeutycznego jest organizowanie ak-
tywnosci dziecka w taki sposdb, by przez zaspokojenie potrzeb,
wyzwolenie pozytywnych zmian motywacyjnych, usprawnienie
i korygowanie zaburzonych proceséw, kompensowanie bra-
kow w zakresie poszczegdlnych funkcji i przy wykorzystaniu
najmocniejszych stron dziecka, umozliwi¢ mu dalszy, pelny
i wszechstronny rozwdj (Brejnak, 2006, s. 113).

Oddziatlywania terapeutyczne majg wiec na celu rozwoj i aktywizowanie
tych wszystkich wlasciwosci dziecka, ktére umozliwig mu pelne uczestnic-
two w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Uczniowie przejawiajacy trudnosci w uczeniu sie, zaréwno specyficzne,
jak i niespecyficzne, wymagaja specjalnego wsparcia edukacyjnego. Polega
ono na dostosowaniu zasad, metod, form i srodkéow dydaktyczno-wycho-
wawczych do indywidualnych potrzeb i mozliwos$ci ucznidw. Niektérzy
uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego moga
wymagac¢ wsparcia i pomocy asystenta, towarzyszacego uczniowi w sytu-
acjach tego wymagajacych. Ten rodzaj wsparcia daje uczniowi poczucie bez-
pieczenstwa, akceptacji i ulatwia funkcjonowanie w otoczeniu spotecznym.

Agnieszka Olechowska formutuje nastepujace zasady udzielania uczniom
specjalnego wsparcia:
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- zasada réwnych praw wszystkich uczniéw do poszanowania godnosci,
poczucia bezpieczenstwa wsrod rowiesnikow i dorostych, mozliwie pelnego
udziatu we wszystkich rodzajach aktywnosci, w ktorej uczestniczy cata klasa,
do pelnienia réznych rol w grupie réwiesniczej oraz do oceny uwzglednia-
jacej indywidualne mozliwosci ucznia i wklad pracy;

- zasada wiedzy, ktorg powinien posiada¢ nauczyciel na temat: przyczyn
trudnosci, przebiegu i przejawow schorzenia oraz rodzajow dotychczaso-
wego wsparcia;

- zasada zyczliwej uwagi i wrazliwosci taczy sie ze staranng obserwacja
dziecka i adekwatng reakcjg, szczegolnie w sytuacjach sprzyjajacych nasila-
niu sie objawow;

- zasada podejmowania pozytywnych oddziatywan wychowawczych, kto6-
ra ma na celu umozliwienie wzajemnego zblizenia i akceptacji pomiedzy
dzie¢mi. Nauczyciel moze to osiaggna¢ poprzez réznego rodzaju dziatania:
wyjasnienie przyczyn trudnosci i uwrazliwienie na potrzeby i przezycia
ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, podkreslenie mocnych
stron ucznia, wyjasnienie potrzeby i zasadnosci stosowania zmienionych
kryteriow oceniania w odniesieniu do takich zadan, z ktérymi uczen maogt
mie¢ trudnosci za wzgledu na swoje deficyty;

- zasada udzielania odpowiedniego wsparcia edukacyjnego, zgodnie
z ktéra nauczyciel nieustannie powinien stara¢ si¢ dobiera¢ takie metody,
formy i srodki dydaktyczne, ktére przyczynia sie do jak najlepszego zaspo-
kojenia potrzeb edukacyjnych ucznia (Olechowska, 2001, s. 10-13).

Podstawowym wnioskiem, jaki si¢ nasuwa w kontekscie omawianych za-
gadnien, jest koniecznos¢ rozpatrywania niepowodzen szkolnych nie tylko
jako problemu ucznia, ktéry napotyka trudnosci w uczeniu si¢ i spetnianiu
obowigzkow szkolnych, ale takze w kontekscie pracy pedagogicznej nauczy-
cieli i podejmowanych przez nich dziatan dydaktycznych, wychowawczych,
opiekunczych i korekcyjno-kompensacyjnych.

Podsumowujgc zagadnienie trudnosci w uczeniu sie, nalezaloby szcze-
golnie zwrdci¢ uwage na znaczenie profilaktyki (zapobiegania). Wydaje sie,
ze stosowanie profilaktyki w praktycznym zapobieganiu niepowodzeniom
szkolnym moze mie¢ miejsce roéwniez na lekcjach filozofii i etyki. Refleksja
podejmowana na tych lekcjach moze inspirowac do szukania odpowiedzi
na istotne pytania, pobudza¢ wyobraznie i twdrczos¢, rozwija¢ myslenie,
wzmacnia¢ poczucie wlasnej wartosci, uczy¢ wspoldzialania i wspolpracy,
a wiec stuzy¢ wszechstronnemu rozwojowi ucznia.
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KONSPEKTY LEKCJI O TEMATYCE FILOZOFICZNEJ I ETYCZNE

Jednym z celéw pedagogizacji na Wydziale Filozofii Chrzescijanskiej
UKSW jest przygotowanie stuchaczy do prowadzenia zaje¢ z zakresu
etyki i filozofii zarowno w szkole podstawowej, jak i w gimnazjum oraz
szkole ponadgimnazjalnej. Program studiow realizowany jest zgod-
nie z Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17.01.2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujgcego do wy-
konywania zawodu nauczyciela (Dz.U. 2012 poz. 131).

Prezentowane konspekty stanowig praktyczng wykladnie dla rozwazan
teoretycznych prezentowanych w catej ksigzce i jako takie mogg by¢ nieja-
ko wizytowka ksigzki. Ponizej przedstawione konspekty lekcji, sg jednym
z aspektow wieloptaszczyznowego praktycznego przygotowania studentow
do samodzielnego prowadzenia lekgji etyki i filozofii w szkole. Jedng z umie-
jetnosci, ktorg studenci starajg si¢ opanowac, jest planowanie i projekto-
wanie poszczegdlnych zadan na lekcji. Wazne jest, aby potrafili umiejetnie
skonstruowac konspekt lekcji w oparciu o swoja wiedze merytoryczng z za-
kresu filozofii i etyki.

Przedstawione konspekty sa wlasnie taka prezentacjg umiejetnosci wy-
branych studentéw. Stanowi¢ takze mogg praktyczng pomoc dla nauczycieli
etyki i filozofii.



ANEKS

Autor konspektu: Ignacy Kosela

1. Temat lekcji: ,,Egoizm - altruizm”
2. Rodzaj szkoty: ponadgimnazjalna (liceum ogolnoksztalcgce)
3. Klasa: I
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: mieszany
7. Cele:
a) ogolny:
- wprowadzenie uczniéw w tematyke egoizmu i altruizmu
b) szczegdlowe:
- uczen wie, kogo mozna uzna¢ za altruiste/egoiste;
- uczen rozumie, czym jest altruizm i egoizm oraz kim jest egoista
i altruista;
- uczen potrafi oceni¢ zachowanie altruistyczne oraz egoistyczne.
8. Scenariusz lekcji:
- (. Metody
Etapy - . Czynnosci Srodki _ .
lekgji Czynnosci nauczyciela ucznia Cel etapu dydaktyczne ;Iydak Uwagi
yazne
1 Odczytanie listy Odpowiadanie  Sprawdzenie obec- ~ Dziennik - -
. nosci
(2 min)
2 Zapisanie tematu - - Tablica - -
(2 min)
3 ,Burza mézgéw”; nauczyciel Igtaszanie pro-  Wykazanie trudnosci  Tablica, zeszyt Aktywizu- -
wypisuje wszystkie propozycje  pozydji postaci i kontrowersji we jaca
(1,0 postadi historycznych, lite- oraz bronienie  wskazywaniu po-
min) rackich czy filmowych, ktore badz odrzuca-  staci jednoznacznie
uczniowie uwazaja za przykfady  nie propozyqji  altruistycznych czy
egoistéw. Nastepnie analo- kolegéw egoistycznych

gicznie wymieniajq altruistow.
Nauczyciel razem z uczniami
dyskutuje nad sensownoscia
uznania za altruiste/egoiste
kazda z wymienionych postaci
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- & s Metody
f::g¥ Czynnosci nauczyciela ﬁg:i';o“' Cel etapu (Sl;‘:lill((lty ane ;lydak- Uwagi
yczne
4 Przedstawienie uczniom Stuchanie Przedstawienie Zeszyt ucznia, Podajaca -
. stownikowe] definicji altruizmu definicji altruizmu tablica
(6min) egoizmu: Altruizm —,(z fac. i egoizmu
alter — inny) bezinteresowna
troska o dobro innych ludzi,
abstrahujaca od interesow
osobistych. Altruizm jest prze-
ciwienstwem egoizmu [....]"
Egoizm nie tyczy sie jedynie
stosunkdw miedzy jednostka-
mi. Dotyczy rowniez stosunkéw
miedzy grupami, spoteczen-
stwami, narodami czy rasami.
Egoizm — (zfac. ego —ja),[...]
wynoszenie interesw osobi-
stych ponad interesy innych
ludzi, interesy spofeczeristwa”
(Rozental, Judin, 1955).
Wskazanie na postacie jed-
noznacznie egoistyczne oraz
jednoznacznie altruistyczne
5 Podzielenie uczniéw na dwie Pracaw grupie  Cwiczenie Zeszyty uczniow  Aktywizu- -
grupy. Pierwsza grupa ma przekonywania jaca
(1,0 znalez¢ przekonujace argu- drugiej strony.
min) " menty obalajace stanowisko Zrozumienie
egoisty, a druga — altruisty. pogladéw, z ktérymi
Nalezy zwréci¢ uwage na to, uczen sie nie zgadza
aby wywad poparli co najmniej
czterema przyktadami
6 Poproszenie uczniéw obu grup  Prezentacja (wiczenie zdolnosci  Tablica Aktywizu- -
. owypisanie na tablicy argu- rezultatow oratorskich jaca
(5min) " mentéw z przeprowadzonej wykonanej
dyskusji pracy doko-
nywana przez
przedstawicieli
grup. Stuchanie
prezentagji
przez reszte
klasy
7 Grupy maja za zadanie obali¢ Prezentacja (wiczenie Tablica Aktywizu- -
. nawzajem swoja argumentacje  rezultatow umiejetnosci jaca
(5min)  oraz wykaza, ze postaciewy-  wykonanej prezentagji
mienione nie byty altruistami pracy doko- i wystepowania
bad? egoistami nywanaprzez  publicznego.
przedstawicieli ~ Umiejetnos¢
grup. Stuchanie  weryfikaji
prezentagji pogladéw.
przez reszte Wyczulenie na
klasy manipulacje
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- & s Metody
Etapy - . Czynnosci Srodki _ .
lekqji Czynnosci nauczyciela ucznia Cel etapu dydaktyczne ;lydak Uwagi
yczne
8 Podsumowanie. Trudno jest Zapisanie Podsumowanie Zeszyt ucznia Podajaca -
(5 min) nazwac kogos egoistg badz pracy domowej

altruista, poniewaz sy to dwie  w zeszycie
skrajne postawy, rzadko cechu-

jace jednego cztowieka (w jego

istocie). Duzo tatwiej wymienic

postacie fikcyjne niz realnie

istniejace, ktére mozna by tak

okresli¢. Sama ocena zachowar
(egoistycznych bad? altruistycz-

nych) jest tatwiejsza

9. Bibliografia
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Autor konspektu: Ignacy Kosela

ANEKS

1. Temat lekgji: ,,Smier¢ bliskiej osoby. Jak to przezywaé i przetrwaé?”
2. Rodzaj szkoly: gimnazjalna
3. Klasa: IIT
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: mieszany
7. Cele:
a) ogolny:
- wprowadzenie uczniéw w tematyke $mierci
b) szczegdlowe:
- uczen wie: jaki jest stosunek kultury zachodniej do $mierci oraz po-
trafi go oceni¢;
- uczen rozumie: podstawowe definicje $mierci;
- uczen potrafi: rozmawiac o $mierci.
8. Scenariusz lekcji:
f:;g‘: Czynnosci nauczyciela t(g:inaogd Cel etapu csi;?idalt(ityczn e 't(\iiy:(i%lg-y Uwagi
1 Odczytanie listy Odpowiadanie ~ Sprawdzenie obecnosci Dziennik - -
(2 min)
2 Zapisanie tematu - - Tablica - -
(2 min)
3 ,Burza mézgéw”; nauczyciel Igtaszanie Wykazanie uczniom, Tablica, zeszyt ~ Aktywizu- -
. wypisuje wszystkie propozycje propozycjistow  ze terminy kojarzace ucznia jaca
(6 min) stow, kojarzacych sie uczniom kojarzacych sie ze stowem,, $mierc”
ze stowem ,smier¢”. Nauczyciel siezestowem  rzadko maja pozytywne

pyta, czy sa jakies pozytywne
skojarzenia ze $miercia. Do jakiej
dziedziny kultury one naleza

i dlaczego?

Smierc”. 0d-
powiadanie na
pytania

zabarwienie. Jedynymi
wyjatkami s3 skojarzenia
nawiazujace do tematyki
religijnej

170



ANEKS

L. P Metody
f:;g}: Czynnosci nauczyciela ﬁg:i"aos“ Cel etapu fl;"()lilt(lty ane ;iydak- Uwagi
yczne
4 Przedstawienie uczniom stow- Stuchanie Przedstawienie terminolo-  Zeszytucznia,  Podajaca -
. nikowej oraz encyklopedycznej gii oraz definicji $mierci tablica
(6min) efinicji, smierci”:, Nieodwracal-
ne ustanie wszystkich czynnosci
ustroju oraz proceséw przemiany
materii. We wszystkich jego ko-
mérkach” (Szymczak, 1984)
W medycynie — zgon. Jest to
,L...] proces rozpoczynajacy sie
agonia, nieodwracalne ustanie
czynnosci mézqu, krazenia i oddy-
chania (Czopek, 1995).
Smierctotez,[...] ludowa
personifikacja przemijania, kresu
zycia osobniczego — pod postacia
ludzkiego szkieletu z kosa
(Czopek, 1995), np. obraz Taniec
Smierci Hansa Holbeina
5 Rozdanie uczniom kartek (zytanie, Zapoznanie uczniow Leszyty Aktywizu- -
z fragmentami ksiazki Trup stuchanie, zprzyczyna cywilizacyjne-  ucznidw, tekst  jaca
(1.0 Louisa-VincentaThomasa (1991),  méwienie go kryzysu radzenia sobie  Zrddtowy
min)  poproszenie jednej osoby o glosne ze $miercig — $mierc jako
przeczytanie; danie uczniom tabu; ateistyczna koncep-
(zasu na przeczytanie drugi raz (ja powstania religii
tekstu; pytania do ucznidw: ,dla-
czego autor twierdzi, iz Smier¢
jest dla cztowieka nieznosna?’,
,Z czego wynika religia?’, ,dla-
czego spoteczeristwo zachodnie
jest gorzej przygotowane do
zetkniecia ze Smiercig?”
6 Podziat ucznidw na grupy 2-, Pracaw grupie  Cwiczenie obrony swoich ~ Zeszyty Aktywizu- -
3-osobowe i prosha, by odpowie- pogladéw i przekonywania  uczniéw, jaca
(1,0 dzieli wspdlnie na pytania (po drugiej osoby, cwiczenie  tekst
min) wezesniejszej dyskusji miedzy pracy w matej grupie,
soba: ,,czego waszym zdaniem ¢wiczenie wykorzysty-
najbardziej potrzeba, aby uporac wania wiedzy zdobytej
sie ze Smiercig bliskiej osoby?”, w poprzednim ¢wiczeniu
jakie w tej materii ma zdanie au-
tor?’,,czemu sie z nim zgadzacie/
nie zgadzacie?”
7 Sprawdzenie pracy uczniéw Prezentacja (wiczenie umigjetnosci Tablica Aktywizu- -
. rezultatow prezentadji i wystepowania jaca
(5 min) wykonanej publicznego
pracy przez
przedstawicieli
grup; stuchanie
prezentadji
przez reszte
klasy
8 Podsumowanie, zadanie pracy Zapisanie pracy ~ Podsumowanie Zeszytucznia  Podajaca -
. domowej domowej w ze-
(4min) szycie
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Konspekt 3 I

Autor konspektu: Anna-Maria Szczepaniak
1. Temat lekcji: ,Milo$¢ i przyjazi. Czy warto je przezy¢?”
Typ szkoly: gimnazjalna
Klasa: III
Przedmiot: etyka
Jednostka dydaktyczna: 1/1
Tok nauczania: mieszany.
Cele:
a) ogolny:
- ukazanie uczniom wielkich warto$ci, jakimi sg przyjazn i milos¢,
zaréwno od strony pozytywnej, jak i negatywnej
b) szczegdlowe:
- uczniowie potrafig wymienic i pokrotce scharakteryzowac cztery
rodzaje milosci (na podstawie dialogu Platona Uczta);
- uczniowie zapoznajg si¢ z jednym rozdziatem ksigzki Saint-
Exupéryego pt. Maly Ksigze i uczg si¢ samodzielnie interpretowac
zawarte w niej metafory;
- uSwiadomienie uczniom, ze milo$¢ i przyjazn wiaza si¢ nie tylko
z korzysciami, ale idg za nimi réwniez trud, cierpienie, wyrzeczenie
sie siebie dla drugiej osoby.
8. Scenariusz lekcji:

NSk w

Srodki Metody

fzaz’l’ Czynnosci nauczyciela Czynnosciucznia (el etapu dydak- dydak- Uwagi
tyazne tyazne
1 Czytanie listy Odpowiadanie Sprawdzenie fre- Dziennik - -
2 min) kwengji
2 Opowiedzenie uczniom Notowanie, stuchanie  wprowadzenie Tablica, Podajaca -
0 temacie oraz zapoznanie uczniéw w temat zeszyt
(1,0 ich w réznymi koncepcjami lekdji oraz posze- ucznia
min)  mitosci w Uczcie Platona rzenie ich wiedzy
na temat rodzajéw
mitosci
3 Rozdanie uczniom kartek (zytanie, stuchanie  Zapoznanie sie Fragment  Podajaca -
z fragmentem ksigzki A. Saint- zlekturg tekstu
(1,0 Exupéry’ego pt. Maty Ksigze przynie-
M) oraz glosna lektura tekstu siony przez
nauczy-
ciela
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Etapy - ) o Srodki Metody )
lekgji Czynnosci nauczyciela Czynnosciucznia (el etapu dydak- dydak- Uwagi
tyczne tyazne
4 Podziat uczniéw na dwie Wymyslanie Zapoznanie Tablica, Aktywizu- -
grupy (,grupe Liska”i,grupe  argumentéwzalub  ucznidw ze sposo-  zeszyt jaca
(1.5 Matego Ksiecia”) oraz przeciw tezie, ze bem rozwigzywa-  ucznia
min) przeprowadzenie debaty pt. ~ warto przezy¢ mitos¢  nia problemu za
JMitos¢i przyjazn. Czy warto i przyjazn; podcho- ~ pomoca debaty;
je przezyc?” dzenie do tablicy uczenie sie stucha-
i notowanie swoich nia strony przeciw-
pomystéw nej oraz efektywnej
pracy w grupach
5 Zebranie wszystkich omawia-  Przypomnienie Uczenie sie wnio-  Zeszyt Aktywi- -
+nychtredci; skomentowanie  tego, czego uczerido-  skowania; utrwale-  ucznia 2Uj3qa,
(5min) tego, o czym méwili ucznio-  wiedziat sie w czasie  nie nowych tre<ci podajaca
wie; podsumowanie lekcji; podpowiada-
nie nauczycielowi
oraz stuchanie innych
uczniow
6 Wstawienie pluséw najbar- - Nagrodzenie Dziennik  Podajaca -
. dziej aktywnym uczniom ucznidw, ktdrzy
(1 min) biora aktywny
udziat w lekgji oraz
motywowanie
pozostatej czesci
klasy
7 Zadanie pracy domowej Zapisanie pracy Podsumowanie Leszyt Podajaca -
2min) polegajacej na przygotowaniu  domowej ucznia

(pisemnym lub ustnym) przy-
ktadow wielkich przyjazni lub
mitosci, ktdre wyraZnie wpisa-
ty sie w dzisiejsza kulture

9. Bibliografia
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Konspekt 4 I

Autor konspektu: Anna-Maria Szczepaniak
1. Temat lekcji: ,Choroba, strach i $mier¢”

NSk w

a) ogolny:
- przyblizenie uczniom tematyki choroby i $mierci, a takze zwigzanego

z nimi strachu;

b) szczegdlowe:
- us$wiadomienie uczniom, ze choroba i $mier¢ s3 nieodlgcznymi
elementami kazdego Zycia ludzkiego;
- przelamanie tabu moéwienia o $mierci poprzez ukazanie jej jako na-

turalnego, kolejnego (ostatniego) etapu zycia ziemskiego;

ANEKS

Typ szkoly: ponadgimnazjalna (liceum ogdlnoksztalcace)
Klasa: II
Przedmiot: etyka
Jednostka dydaktyczna: 1/1
Tok nauczania: mieszany
Cele:

- uS$wiadomienie uczniom, ze strach oraz inne uczucia, ktére
towarzysza chorobie i $mierci, nie muszg nad nami panowac;
- przedstawienie postawy, jakg powinno si¢ zaja¢ w wypadku $mierci

osoby bliskiej.

8. Scenariusz lekcji:

- & s Metody
f:;z): Czynnosci nauczyciela ﬁi‘z’:i';om Cel etapu (slry(:lill((lty zne ;lydak- Uwagi
yazne
1 (zytanie listy Odpowiadanie Sprawdzenie Dziennik - -
) frekwendji
(2 min)
2 Przygotowanie mapy mysli pt. Wymyslanieino-  Wprowadzenie  Tablica, Aktywizu- -
. ,uczucia towarzyszace chorobie  towanie natablicy ucznidwwte-  zeszyt ucznia jaca
(10min) f émierci” przyktadow uczu¢  matyke zaje¢
towarzyszacych
chorobie i Smierci
3 Wihaczenie filmu Wit Ogladanie filmu  Obserwacja Wyswietlony Eksponu- -
) postawy czto-  fragmentfilmu  jaca
(15 min) wieka bliskiego ~ przygotowany
Smierci przez nauczyciela

—
Y
9}
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L & s Metody
f::g‘: Czynnosci nauczyciela Eg:i';‘om Cel etapu Z;‘:’ilsty ane ;Iydak- Uwagi
yczne
4 Przeprowadzenie dyskusji na Dzielenie sie swo- ~ Obserwacja Tablica, zeszyt Aktywizu- -
. temat obejrzanego fragmentu imi refleksjami postawy osoby  ucznia jaca
(10min)  fijmy po obejrzeniu bliskiej smierci;
fragmentu filmu;  préba wczucia
préba postawienia ~ sie w problem
siewroli gtdwnej  celem oswo-
bohaterki jenia tema-
tyki choroby
i Smierci
5 Zebranie wszystkich omawianych  Przypomnienie Uczenie sie Zeszyt ucznia Aktywi- -
. tredci; skomentowanie tego, tego, czego uczen  wnioskowania; ZUjca,
(5min) 5 czym mowili uczniowie dowiedziat sie utrwalenie podajaca
w czasie lekdji; nowych tresci
podpowiadanie
nauczycielowi
oraz stuchanie
innych uczniow
6 Wstawienie plusow najbardziej - Nagrodzenie Dziennik Podajaca -
. aktywnym uczniom uczniow,
(1 min) ktorzy biora
aktywny udziat
w lekgji oraz
motywowanie
pozostatej
czesci klasy
7 Zadanie pracy domowej polega-  Zapisanie pracy Podsumowanie  Zeszyt ucznia Podajaca -
2min) jacej na pisemnym przygoto- domowej

waniu sposobow radzenia sobie
ze strachem przed choroba lub
Smiercig

9. Bibliografia

Wit, telewizyjna wersja sztuki teatralnej Margaret Edson; rezyseria:
Mike Nichols, 2001.

10. Bibliografia uzupetniajaca
Prus B., Kamizelka, Warszawa: Prészynski i S-ka, 2002.
Schmitt E.-E., Oskar i Pani Réza, Krakéw: Znak, 2004.
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Konspekt 5 I

Autor konspektu: Anna Grzelak

1. Temat lekcji: ,Rodzina w Zyciu prywatnym i spotecznym”

2. Rodzaj szkoly: gimnazjalna

3. Klasa: III

4. Przedmiot: etyka

5. Jednostka dydaktyczna: 1/1

6. Tok nauczania: mieszany

7. Cele:
a) ogolny:
- przedstawienie uczniowi roli rodziny w rozwoju osobistym czto-
wieka, a takze w zyciu spolecznym: rodzina jako fundament narodu
i panstwa; wskazanie na wspolczesne zagrozenia dla Zycia rodzinnego
i wynikajace z nich konsekwencje.
b) szczegdlowe:
- uczen wie: ze rodzina to wspdlnota, w ktdrej zaczyna sig¢ i ksztaltu-
je zycie cztowieka — dostrzega ogromng doniosto$¢ tego faktu i jego
konsekwencje;
- uczen rozumie: ze nikt nie nauczy si¢ kocha¢ bez czujnosci, wysitku
i pracy nad sobg - rozumie, ze walka z egoizmem to fundament dla
jego przysztej szczesliwej rodziny;
- uczen potrafi: samodzielnie i §wiadomie dostrzegac zagrozenia ide-
ologiczne i polityczno-gospodarcze, z ktérymi zmagac si¢ musi wspot-
czesna rodzina;
- postawa: wyksztalcenie w uczniu zdolnosci do refleksji nad ogromng
warto$cig rodziny w kazdym aspekcie oraz uswiadomienie uczniowi
koniecznosci pracy nad soba, by w przyszlosci méc stworzy¢ jak naj-
lepsza rodzine.

8. Scenariusz lekgji:

f:;g‘l’ Czynnosci nauczyciela fl?zy:;;oéci Cel etapu (Siry‘:iill((ity azne E’E%:Igy Uwagi
1 Czytanie listy Odpowia- Sprawdzenie frekwendji Dziennik
2 min) danie

AN
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L & s Metody
f:;g‘: Czynnosci nauczyciela Eg:inaosa Cel etapu Z;TITI((Ity azne :lydak— Uwagi
yczne
2 Przeprowadzenie, burzy mé- Wymienianie ~ Sprawdzenie, jakie pojecia  Tablica Aktywizu- -
. zg6w", polegajacej na zadaniu skojarzen uczniowie wiaza z poje- jaca
(4min)  yesniom pytania o skojarzenia  zwigzanych  ciem, rodzina”
zwiazane ze stowem,rodzina” ze stowem
rodzina”
3 Przedstawienie uczniom Stuchanie, Przypomnienie sobie Tablica, zeszyt Podajaca -
.\ niezastapionej wartosci rodziny  pisanie przez uczniéw wiedzy ucznia
(6min) " jako wspolnoty opartej na funda- i pogtebienie refleksji na
mencie najwigkszej mitosci, jaka temat definicji rodziny
moze pofaczy( ludzi (matzon- oraz jej konstytutywnego
kowie), ktdra to z samej swej znaczenia w zyciu kazdego
natury daje zycie dzieciom cztowieka
4 Rozdanie uczniom kartek zwy-  Czytanie, Cwiczenie wyszukiwania  Tekst Zrodtowy,  Aktywizu- -
borem podrozdziatéw ksigzkipt.  stuchanie, w podanym filozofiznym  tablica jaca
U5 Cahowieki jego relacje Mieczysta-  mowienie tekscie Zrodtowym
min)  \a Gogacza; wyznaczenie osoby wskazanych w pytaniach
do gtosnego odczytania tekstu informagji
5 Przedstawienie uczniom proble-  Stuchanie, Pokazanie uczniom, ze Tablica, zeszyty ~ Podajaca -
. matykizwiazanejzrola rodziny  pisanie paristwo opiera sie na uczniow
(5min) e wspolnocie, jaka jest paristwo rodzinie, jako ze jest ona
(rola spofeczna rodziny) oraz podstawowa komérka
sposobdw wspierania rodziny spofeczng, a takze, jak
przez pafstwo rzadzacy powinni dbac
orodzine
6 Podziat uczniow na dwie grupy: ~ Pracawgru-  Cwiczenie pracy w grupie  Zeszyty uczniow  Aktywizu- -
.. jedna grupa ma postarac sie pie jaca
(7min) " \yskaza¢ ideologiczne zagrozenia
dla wspdtczesnej rodziny, druga
grupa: zagrozenia polityczno-go-
spodarcze
7 Sprawdzenie pracy uczniéw Prezenta- (wiczenie umiejetnosci Tablica Aktywizu- -
. Cja przez wiasciwej prezentadji jaca
(5 min) przedsta- swoich pogladéw
wicieligrup i spostrzezen
rezultatbw  (wystepowania
wykona- publicznego)
nej pracy;
stuchanie
prezentagji
przez reszte
klasy
8 Zadanie pisemnej pracy domowej Zapisanie pra-  Podsumowanie Zeszyt ucznia, Podajaca -
na temat: , Jaka rodzine chciatbys/ cy domowej tekst Zrédtowy do
(1.'5 chciataby$ miec w przysztosci? W zeszycie samodzielnego
min)  Mogesz odwolac sie do podanego przeczytania

do przeczytania w domu listu Jana
Bilewicza O tym, jakq chciatbym mie¢
rodzine”; rozdanie uczniom tekstu
irédtowego

i przemyslenia
przez uczniow
w domu
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9. Bibliografia

Bilewicz J., O tym, jakg chciatbym miec rodzing, ,,Mitujcie si¢!” 5(2007),
S. 43-47.

Dziewiecki M., Rodzina domem mitosci i zycia, Lublin: Fundacja
Servire Veritati, Instytut Edukacji Narodowej, 2011.

Gogacz M., Czlowiek i jego relacje (materiaty do filozofii czlowieka),
Warszawa: ATK, 1985.
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10. Bibliografia uzupetniajaca

Campbell J., Potega mitu, rozdz. 7: O mitosci i matzenistwie, thum. I.

Kania, Krakéw: Znak, 1994, s. 287-317.
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Konspekt 6 I

Autor konspektu: Anna Grzelak

1.

NSk w

Temat lekgji: ,,Czy cztowiek jest bezludng wyspa?”

Rodzaj szkoly: ponadgimnazjalna (liceum ogélnoksztalcgce)

Klasa: III

Przedmiot: etyka

Jednostka dydaktyczna: 1/1

Tok nauczania: mieszany

Cele:

a) ogolny:

- przedstawienie uczniowi dwodch rodzajéw samotnosci: szkodliwej
dla cztowieka, ale tez tej konstruktywnej oraz sposobow reagowania
na samotnosc.

b) szczegdlowe:

- uczen wie: Ze motyw samotnosci jest uniwersalnym motywem w kul-
turze europejskiej (literatura, sztuka);

- uczen rozumie: ze powinien mie¢ pozytywny wplyw na osoby z jego
otoczenia, ktore borykajg si¢ z ranigcg samotnoscig (potrzeba rozmo-
wy - zwlaszcza dzieci i ludzie starsi);

- uczen potrafi: podjac refleksje nad istotg samotnosci i wskazac jej
dobre i zte strony;

- postawa: wyksztalcenie w uczniu zdolnosci do refleksji nad skalg
problemu samotnos$ci w dzisiejszym $wiecie i ukazanie zachowan
przeciwdzialajacych negatywnym rodzajom samotnosci.

8. Scenariusz lekgji:
- (o Metody
Etapy - . Czynnosci Srodki _ .
lekgji Czynnosci nauczyciela ucznia Cel etapu dydaktyczne ;lydak Uwagi
yczne
1 (zytanie listy Odpowia- Sprawdzenie fre- Dziennik - -
. danie kwencji
(5 min)
2 Rozdanie kartek z wierszami, (zytanie, Pokazanie roznych ~ Dwa utwory po-  Podaja- -
. glosne odczytanie dwdch stuchanie spojrzeri na pro- etyckie traktuja-  co-akty-
(10min) yworsw blemsamotnosci  ceosamotnosci  wizujaca
(kserokopie dla
uczniéw)
3 Rozpoczecie dyskusji: zadawanie ~ Formutowa-  Analiza wierszy Zeszyt ucznia Aktywi- -
. kolejnych pytan do wierszy nie odpowie- uj3ca
(10min) - zamieszczonych pod tekstem dzi i udziat
w dyskusji
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L P Metody
f::rj‘: Czynnosci nauczyciela ﬁg:inaoscl Cel etapu (Sl;l:lilf(lty ane ;lydak- Uwagi
yczne
4 Zaprezentowanie uczniom pozy-  Stuchanie, Pokazanie samot-  Tekst Zrédtowy,  Podajaca -
. tywnych aspektéw samotnosci  notowanie nosci jako jednej tablica
(10min)  referowanie artykutu Jana z dobrowolnie
Wadowskiego) wybieranych drég
zycia cztowieka
5 Poproszenie o podanie przykta- ~ Szukanie Dostrzeganie przez  Tablica, zeszyty  Aktywi- -
, déw samotnosci w literaturze przyktadow  ucznia réznych uczniéw uj3ca
(5min) j 3yciu (ze wskazaniem na jej iichuzasad-  rodzajéw samot-
7rédta oraz skutki) nianie nosc w literaturze
i w zyciu
6 Zadanie pracy domowej na Zapisanie Podsumowanie, Zeszyt ucznia, Aktywi- -
. temat:, Jednemu wybranemu zadania ponowna refleksja  jego whasne uj3ca
(5min) - camotnikowi z literatury lub wzeszyde  wdomunadkon-  poszukiwania
Zycia poswiece moje rozwazania kretnym przykfa-
na temat samotnosci” dem samotnosci

9. Bibliografia
Borowski T., Opowiadania, Warszawa: Sara, 1999.

Herling-Grudzinski G., Wieza, Poznan: W drodze, 1988.
Mickiewicz A. Dziady, cz. 111, Warszawa: Czytelnik, 1992.

Norwid C. K., Poezje. Cos Ty Atenom zrobit Sokratesie?, Warszawa:

IBIS, 1987.

Orzeszkowa E., Nad Niemnem, Krakéw: Greg, 2016.

Rilke R. M., Samotnos$¢, https://poema.pl/publikacja/2972-rainer

-maria-rilke-samotnosc
Twardowski ., Dzigkuje Ci za samotnosci rozne, http://www.twardow-
ski.poezja.eu/poezje_wybrane.htm
Wadowski ., Samotnosé jako szansa — droga do doskonatosci i spetnie-
nia, red. P. Domeracki i W. Tyburski, Zrozumie¢ samotnosé. Stu-
dium interdyscyplinarne, Torun: UMK, 2006, s. 229-250.
Zeromski S., Ludzie bezdomni, Krakéw: Greg, 2016.
10. Bibliografia uzupetniajaca
Merton T., Nikt nie jest samotng wyspg, ttum. M. Morstin-Gorska, Po-
znan: Zysk i S-ka, 2008.
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Konspekt 7 I

Autor konspektu: Pawel Rogowski

1. Temat lekgcji: ,,By¢ patriotg dzis. Co to oznacza?”
2. Rodzaj szkoly: gimnazjalna
3. Klasa: III
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: mieszany
7. Cele:
a) ogolny:
- przedstawienie uczniowi, czym jest patriotyzm i jakie niesie ze sobg
wartosci, a takze zagrozenia, jesli jest Zle rozumiany,
b) szczegdlowe:
- uczen potrafi na przykladach powiedzie¢, jak w kulturze zachod-
niej rozumiany byl patriotyzm na przestrzeni wiekoéw, a takze wyrazi¢
wlasng opinie na temat tego, co w dzisiejszych czasach oznacza bycie
patriota;
- uczen rozumie, ze patriotyzm jest wartoscig umozliwiajacg budowa-
nie pozytywnych i trwalych relacji pomiedzy czlonkami wspoélnoty,
jaka jest nardd czy panstwo;
- uczen wie, ze patriotyzm ma na ogot pozytywny wymiar, ale jed-
noczesnie zdaje sobie sprawe, ze gdy jest zle rozumiany, moze by¢
przyczyna czynéw moralnie ztych jak np. niesprawiedliwa i nieuza-
sadniona agresja wzgledem o0s6b innej narodowosci;
- postawa: wyksztalcenie w uczniu ogélnej sklonnosci do uznania pa-
triotyzmu za warto$ciowy sktadnik zycia spotecznego.
8. Scenariusz lekgji:
fzaz‘l’ Czynnosci nauczyciela Czynnosciucznia  Cel etapu (si;(:iilgtyczn o ginitialgy Uwagi
1 (zytanie listy Odpowiadanie Sprawdzenie fre- Dziennik -
2 min) kwenji
2 Przeprowadzenie ,burzy mé- ~ Wymienianie skoja-  Sprawdzenie do- Tablica Aktywi-
. 2g6w”, polegajacej na pytaniu  rzen, zwigzanychze  tychczasowej wiedzy uj3a
(Gmin) yezniow o skojarzeniazwia-  sfowem,patriotyzm”  ucznidw na temat
zane ze stowem, patriotyzm” patriotyzmu
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& . Metody
f::g‘: Czynnosci nauczyciela Czynnosciucznia  Cel etapu (si;(:lil:(lty ane ;iydak- Uwagi
yazne
3 Przedstawienie uczniom Stuchanie, pisanie  Zdobycie przez Tablica, zeszyt Podajaca -
. przyktadowych koncepdji ucznia wiedzy nate-  ucznia
(7min) - patriotyzmu (m.in. Arystote- mat przyktadowych
lesa, Cycerona, Jana Pawta 1), koncepdji patrioty-
funkcjonujacych w literaturze, zmu, funk¢jonuja-
filozofii i religii cych w literaturze,
filozofii i religii
4 Rozdanie uczniom kartek (zytanie, stuchanie, Cwiczenie Tekst zrodtowy, Aktywi- -
. z wierszem Marii Konopnic- mowienie wykorzystania tablica Zujaca
(7min) " kiej Ojczyzna, poproszenie zdobytej wiedzy na
jednej osoby o gosne prze- temat patriotyzmu
(zytanie utworu, a nastepnie na tekscie
pytanie uczniow o wychwy- rodtowym
cone przez nich elementy,
Swiadczace o patriotycznym
charakterze wiersza
5 Przedstawienie uczniom Stuchanie, pisanie ~ Pokazanie uczniom,  Tablica, zeszyt Podajaca -
) problematyki zwiazanej ze 7le rozumiany ucznia
(5min) 7 nacjonalizmem, ksenofobia patriotyzm moze by¢
i szowinizmem przyczyna niewfasci-
wego postepowania
wzgledem innych
ludzi
6 Podziat uczniow na dwie Praca w grupie (wiczenie pracy Zeszyt ucznia Aktywi- -
. grupy; jedna grupa ma W grupie Zujaca
(7min) " 73 zadanie przygotowac
argumenty za tym, ze warto
by¢ w dzisiejszych czasach
patriota, a druga — argumen-
ty przeciwne
7 Sprawdzenie efektow pracy  Prezentacja przez (wiczenie Tablica Aktywi- -
. ucznidw przedstawicieli grup  umiejetnosci Zuj3c
(10min) rezultatow wykona-  prezentadji
nej pracy; stuchanie i wystepowania
prezentacji przez publicznego
reszte klasy
8 Zadanie pisemnej pracy Zapisanie pracy do-  Podsumowanie Zeszyt ucznia Podajaca -
2 min) domowej na temat:,(zy mowej w zeszycie

w dzisiejszych czasach warto
by¢ patriota? Odpowiedz
uzasadnij”.

9. Bibliografia
Arystoteles, Etyka nikomachejska, ttum. D. Gromska, Warszawa: PWN,

2012.

Cyceron, O paristwie, w: tenze, O paristwie, o prawach, tham. 1. Z6ttow-
ska, Kety: Antyk, 1999.
Cyceron, O prawach, w: tenze, O patistwie, o prawach, thum. 1. Z6ttow-
ska, Kety: Antyk, 1999.
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Homer, Odyseja, thum. L. Siemienski, Gdansk: Zielona Sowa, 2000.
Jan Pawet II, Pamiec i tozsamos¢, Krakow: Znak, 2005.
Powszechna encyklopedia filozofii, http://www.ptta.pl/pef
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Konspekt 8 I

Autor konspektu: Pawel Rogowski

1. Temat lekcji: ,,Cierpienie w zyciu cztowieka”
2. Rodzaj szkoty: ponadgimnazjalna (liceum ogolnoksztalcgce)
3. Klasa: II
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: mieszany
7. Cele:
a) ogolny:
- zapoznanie ucznia z problematykg cierpienia i jego miejsca w zyciu
kazdego czlowieka
b) szczegdlowe:
- uczen potrafi na przykladach przedstawi¢ rozne filozoficzne koncep-
cje cierpienia, a takze wskaza¢ na rézne sposoby radzenia sobie z nim
w codziennym zyciu;
- uczen rozumie, ze cierpienie jest integralnym elementem ludzkiego
zycia — czyms, od czego nie da si¢ uciec, a co jedynie mozna probowac
,»0swoi¢” lub przezwyciezy¢;
- uczen wie, Ze mimo iz cierpienie jest z reguty doswiadczeniem o cha-
rakterze negatywnym, moze stac si¢ przyczyng rozwoju duchowego
i moralnego czltowieka;
- postawa: wyksztalcenie w uczniu skltonnosci do traktowania cierpie-
nia jako czego$, na co nalezy by¢ w zyciu przygotowanym, przy jedno-
czesnym uswiadomieniu mu, Ze nawet w najtrudniejszych sytuacjach
nalezy starac si¢ nie ulega¢ destrukcyjnemu wptywowi cierpienia.
8. Scenariusz lekgji:
fzaz’l’ Czynnosci nauczyciela Eg:inaogd Cel etapu 3;‘:2&), ane ?}E{E—y Uwagi
1 (zytanie listy Odpowiadanie ~ Sprawdzenie Dziennik - -
2 min) frekwengji
2 Przeprowadzenie, burzy mézgéw”,  Wymienianie  Sprawdzenie Tablica Aktywizu- -
. polegajacej na pytaniu uczniéw skojarzen, dotychczasowej jaca
(5min) o skojarzenia, zwiazane ze stowem  zwiazanych wiedzy uczniéw na
LCierpienie” ze stowem temat problematy-
Cierpienie” ki cierpienia
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- P Metody
f:;g‘: Czynnosci nauczyciela lclg:i?“' Cel etapu 3;‘:‘:'&), ane dydak- Uwagi
tyczne
3 Przedstawienie uczniom definicji Stuchanie, Zdobycie przez Tablica, zeszyt  Podajaca -
cierpienia, a takze przyktadowych ~ pisanie uczniawiedzyna  ucznia
(1.0 jego koncepdji, funkgjonujacych temat znaczenia
min)\y flozofii (m.in. u Heraklita z Efezu, pojecia cierpienia,
Arystotelesa, na gruncie religii a takze jego
chrzescijanskiej, u Arthura Schopen- przyktadowych
hauera czy Fryderyka Nietzschego) koncepdji,
funkgonujacych
w filozofii
4 Rozdanie uczniom kartek z frag- (zytanie, (wiczenie Tekst Zrodto-  Aktywizu- -
. mentem opowiadania Gustawa stuchanie, umiejetnosci wy, tablica jaca
(7min) " Werlinga-Grudziriskiego pt. Wieza,  méwienie pracy z tekstem
poproszenie jednej osoby o gtosne Zrodtowym
przeczytanie fragmentu, a nastep-
nie pytanie uczniow o wychwycone
przez nich elementy, Swiadczace
0 przezywaniu cierpienia przez bo-
hatera utworu i sposobach radzenia
sobie znim
5 Podziat uczniéw na dwie grupy; Pracaw grupie  Cwiczenie pracy Leszyty Aktywizu- -
.. kazda grupa ma za zadanie, na W grupie uczniow jaca
(9min) " yilku wymyslonych przykfadach,
opracowac sposoby radzenia sobie
Z Cierpieniem
6 Sprawdzenie pracy uczniéw Prezentacja (wiczenie Tablica Aktywizu- -
przezprzed-  umiejetnosci jaca
(1.0 stawicieligrup ~ prezentadji
min) rezultatéw i wystepowania
wykonanej publicznego
pracy; stucha-
nie prezentadji
przez reszte
klasy
7 Zadanie pisemnej pracy domowej  Zapisanie pra-  Podsumowanie leszytucznia  Podajaca -
.. natemat:,Jaka jest wedtug Ciebie ~ cy domowej
(2min) " yola cierpienia w zyciu czlowieka?  w zeszycie

Odpowiedz uzasadnij”

9. Bibliografia
Arystoteles, Etyka nikomachejska, ttum. D. Gromska, Warszawa: PWN,
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2012.

niecwolnosci.pl/problem-cierpienia-w-filozofii
Nietzsche F., Z genealogii moralnosci. Pismo polemiczne, ttum. L. Staft,
Krakéw: Zielona Sowa, 2003.

pef.

Grabowski M. A., Problem cierpienia w filozofii, http://www.old.go-

Powszechna encyklopedia filozofii, hasto: Smier¢, http://www.ptta.pl/
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Schopenhauer A, O podstawie moralnosci, ttum. Z. Bassakowna, Kra-
kéw: Vis-a-Vis/Etiuda, 2006.

Wilowski W., Metafizyka cierpienia. Od Arystotelesa, poprzez mysl in-
dyjskg, do mysli chrzescijaniskiej, Poznan: Wydawnictwo Naukowe
Instytutu Filozofii UAM, 2010.
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Konspekt 9 I

Autor konspektu: Danuta Spalek

1. Temat lekgji: ,, Inteligencja emocjonalna”
2. Rodzaj szkoty: ponadgimnazjalna (liceum ogolnoksztalcgce)
3. Klasa: I, II, IIT
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: aktywizujacy
7. Cele:
a) ogolny:
- 0g6lny rozwdj i doskonalenie wlasnej osobowosci, rozwoj poznawczy
i intelektualny;
b) szczegdlowe:
- zdobycie umiejetnosci rozpoznawania i nazywania emocji u siebie
i innych;
- uswiadomienie uczniom znaczenia emocji w zyciu czlowieka;
- rozwo6j umiejetnosci interpersonalnych;
- zdobycie wiedzy o emocjach i ich roli w kontaktach interpersonal-
nych;
- rozwdj umiejetnosci odczytywania emocji innych osob;
- rozw¢j inteligencji emocjonalnej.
8.  Scenariusz lekcji:
- PR Metody
Etap - . Czynnosci Srodki _ .
lekgji Czynnosci nauczyciela ucznia Cel etapu dydaktyczne :lydak Uwagi
yczne
1 Wprowadzenie cwiczenia ~ Podawanie  Przedstawienie tematu - Burza -
. ,burzamoézgéw”natemat  pomystéw  lekgji; zdobycie informa- mozgow,
(5min)inteligencji emocjonalnej; Gji nt. wiedzy uczniéw dyskusja
nauczyciel stucha i ew. kierowa-
dopowiada na
2 Wprowadzenie pojecia,in-  Stuchanie  Wytlumaczenie pojecia, - Wyktad -
. teligencji emocjonalnej” podanie podstawowych
(5 min) informagji
3 Cwiczenie — pytanie Méwienie,  Pokazanie uczniomréz-  Tablica Burza Uczniowie maja
) uczniéw, jakie znaja podawa- norodnosci emogji, ich mézgéw  duzy problem
(5 min) emogje, a nastepnie nie nazw liczby; pokazanie, ze nie Znazywaniem
wypisanieichnatablicy ~ emogji jest tak fatwo nazywac emodji, potrzeb-
emogje na jest pomoc

nauczyciela,
naprowadzanie
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- P Metody
Etap . . Czynnosci Srodki k .
lekgji Czynnosci nauczyciela uaznia Cel etapu dydaktyczne ;l;g:'l; Uwagi
4 Pytanie uczniéw o funkgje ~ Méwienie  Pokazanie funkgji emocji - Dys- -
. emogji, stuchanie, pytania — o one nam daja kusja,
(5 min) naprowadzajace W Zyciu (pozytywnego burza
i negatywnego) mézgow
5 (zym rdznig sie emocje Mowienie  Wskazanie réznic miedzy - Burza -
) od uczu¢i nastroju? tymi pojeciami mézgow
(5min) Guchanie, pytania napro-
wadzajace
6 Cwiczenie — Pokazywa- ~ Pokazanie, jak rézni Karteczkizna-  Gra To ¢wiczenie
. pokazywanie emodji nieemocji  ludzie moga réznie zwamiemocji  dydak-  bardzo sie
(15min) e, stow, obserwowanie  bez stéw; pokazywac emodje, tyazna uczniom podoba.
pantomimy uczniéw zgadywa-  jak trudne moze by¢ Niektdrzy sa
nie,cotoza  pokazanie jakiejs emogji niesmiali i nie
emocja oraz jej odczytanie. Prze- chcg odgrywac
Cwiczenie w praktyce niczego przed
odczytywania emogji klasa — ale zwy-
kle nie ma duzo
takich oséb
7 Podsumowanie — pro- Stuchanie  Podsumowanie wia- - Wykfad -
(5 min) pozycje kilku ¢wiczen domosci, podanie kilku

rozwijajacych inteligencje
emocjonalng

praktycznych metod
rozwoju inteligengji
emocjonalnej

9. Bibliografia
Goleman D., Inteligencja emocjonalna, Poznan: Media Rodzina, 2007.
Goleman D, Inteligencja emocjonalna w praktyce, Poznan: Media Ro-

dzina, 1999.

Goleman D., Boyatzis R., McKee A., Odkrywanie mocy inteligencji emo-
cjonalnej. Naturalne przywddztwo, Warszawa: Jacek Santorski Wy-
dawnictwo Biznesowe, 2002.
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Konspekt 10I

Autor konspektu: Danuta Spalek

ANEKS

1. Temat lekgji: ,,Swiat naszych wartosci”

Klasa I, IT
Przedmiot: etyka

NSk w

Cele:
a) ogolny:

Jednostka dydaktyczna: 1/1
Tok nauczania: aktywizujacy

Rodzaj szkoty: ponadgimnazjalna (liceum ogélnoksztalcgce)

- 0g6lny rozwdj i doskonalenie wlasnej osobowosci, rozwoj poznawczy

i intelektualny.
b) szczegdlowe:

- autorefleksja i wglad w siebie;
- refleksja nad wlasnym $wiatem wartosci;
- uswiadomienie sobie hierarchii wartosci;

- lepsze poznanie kolegéw i kolezanek z klasy;
- dyskusja nad warto$ciami we wspdlczesnym $wiecie.

8. Scenariusz lekcji:

- Czyn- & Metody
Etap  Czynnosci nauczy- nosd Cel etapu Srodki dvdak- .
L ydak Uwagi
lekji  ciela ucznia dydaktyczne tycne
1 Wstep — wprowa- Stuchanie  Usystematyzowanie - Wyktad -
.. dzenie pojecia war- wiedzy uczniow na
(Smin)  tocci; mowienie temat wartosci
2 Dyskusja o warto- Mowie-  Refleksja nad - Dyskusja  Uczniowie moga sie prébowac
_\ Sciach we wspét- nie obecnymi w naszym kierowa-  przekrzykiwac, trzeba na to
(5 min) czesnym swiecie; otoczeniu wartoscia- na uwazac
kierowanie dyskusja, mi, nad tym, co jest
stuchanie wazne dla otaczaja-
cych nas ludzi
3 Cwiczenie - Ryso- Autorefleksja Tablica, kartki  Cwiczenie  Uczniowie pracujq sami, nie
. piramidawartoci,  wanie, uczniéw nad ich do rysowania ujawniamy wynikéw pracy
(5 min) wyttumaczenie pisanie  hierarchig wartosci, przed cata klasg — trzeba to od
(wiczenia zastanowienie nad razu z gry powiedzie¢
soba
4 (wiczenie —,herb Ryso- Zastanowienie sie Tablica, kartki  Gra L tym ¢wiczeniem zawsze
o0sobowosd”; wanie, nadtym,cojestdla  dorysowania  dydak- jest duzo zabawy, bardzo sie
(1,0 kierowanie pisanie  mnie wazne; poka- tyazna podoba uczniom. Rowniez tu
min)  ewiczeniem, zanie, jak zmienia sie zaznaczamy, e to cwiczenie

rysowanie na tablicy

hierarchia wartosci;
autorefleksja.

jest dla nich, ze nie bedziemy
o rozwiazywac na forum
klasy
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L. Czyn- & . Metody
Etap  Czynnosci nauczy- nosci Cel etapu srodd dydak-  Uwagi
lekgji  ciela ucznia dydaktyczne tyczne
5 Cwiczenie —,moj Pisanie Lepsze poznanie Mate karteczki ~ Gra Uczniowie pracuja w 4-,
. Wymarzony sie os6b w klasie, do pisania dydak-  5-osobowych grupach. Kazdy
(5 min) prezent”; zastanowienie sie tyazna pisze na karteczce, co najbar-
wprowadzenie nad wartosciami, dziej chciatby dostac w pre-
Cwiczenia, pokazanie réznorod- zendie (rzecz, uczudie, itp.),
obserwowanie nosci wartosc potem mieszamy karteczki
i grupa zgaduje, kto co napisat
6 Cwiczenie — Pisanie,  Lepsze poznanie Kartki do Gra To ¢wiczenie bardzo sie
Jprawda — fatsz”; zgady- kolegdw i kolezanek  pisania dydak- uczniom podoba. Jest przy
(1,0 wprowadzenie wanie, zklasy tyazna nim duzo radosci i $miechu.
min) " éwiczenia i obserwo-  ktorain- Praca w grupach 4-, 5-0s0-
wanie formagja bowych. uczniowie pisza
kolegéw informacje o sobie — dwie
jest fat- prawdziwe i jedna fatszywa,
szywa koledzy musza zgadnac, ktéra
jest fatszywa
7 Podsumowanie lekcji ~ Stuchanie ~ Podsumowanie - Wyktad -

(5 min)

wiadomosci

9. Bibliografia

Brzozowski P., Wzorcowa hierarchia wartosci. Polska, Europejska czy
uniwersalna, Lublin: UMCS, 2007.

Martynowicz E., Motywy, cele, wartosci, Krakow: Impuls, 2004.

Wojciszke B., Czlowiek wsrdd ludzi. Zarys psychologii spotecznej, War-
szawa: Scholar, 2006.
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Konspekt 11 I

Autor konspektu: Kamil Radziszewski

1. Temat lekcji: ,,Odpowiedzialnos¢ — dlaczego nie nalezy sie jej bac?”
2. Rodzaj szkoly: gimnazjalna
3. Klasa: I, II, IIT
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: mieszany
7. Cele:
a) ogolny:
- omoéwienie zagadnienia odpowiedzialnosci.
b) szczegdlowe:
uczen zna: co to jest odpowiedzialnos¢;
uczen rozumie: dlaczego nie nalezy za wszelkg cene unika¢ odpowie-
dzialnosci, dlaczego to zagadnienie jest tak istotne;
uczen potrafi: scharakteryzowa¢, czym jest odpowiedzialno$¢;
postawy: $wiadome przyjmowanie lub nieprzyjmowanie odpowie-
dzialnosci za innych, swiadomos¢ odpowiedzialnosci za samego siebie.
8. Scenariusz lekcji:
e . Metody
Etapy G - . - . Srodki .
i ynnosci nauczyciela Czynnosci ucznia  Cel etapu dydak- Uwagi
lekgji dydaktyzne 0o
1 Czytanie listy Odpowiadanie Sprawdzenie frekwendji Dziennik - -
(2 min)
2 Odczytanie kilku cytatow Stuchanie, odgad- ~ Wskazanie uczniom Kartkazcyta-  Podajaca, -
. traktujacych o odpowiedzial-  niecie stowa-klucza  zagadnienia lekgji tami aktywizu-
(2min) noci, z pominiciem stowa jaca
Lodpowiedzialnos¢” (od naj-
trudniejszego do tatwiejszych)
3 Rozdanie uczniom (zytaniez po- Zapoznanie uczniéw zpo-  Fragment Podajaca, -
. kartekz fragmentem ksigzki  dziatem na role, stawa odpowiedzialnosci,  tekstuprzy-  aktywizu-
(2min) g Saint- Exupéry'ego Maty stuchanie nie tylko za siebie i swoje  niesiony przez  jaca
KsigzZe oraz lektura tekstu aynyaleizainnychludzi  nauczyciela
z podziatem na role
4 Zastosowanie metody niedo- ~ Dokofczenie zda  Refleksja uczniéw nad leszytucznia  Podajaca, -
. kofczonych zdan — podykto-  kilkoma okreélenia-  postawami odpowie- lub kartki aktywizu-
(6min) \yanie uczniom czterechzdari i zytanie przez  dzialnymii nieodpo- jaca

wybranych uczniéw  wiedzialnymi (takze
w odniesieniu do swojego
7ycia — ksztattowanie
postawy podejmowania
odpowiedzialnosci)
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& - Metody
f:;g‘: Czynnosci nauczyciela Czynnosci ucznia  Cel etapu 3;%‘;';&), ane ;iydak- Uwagi
yczne
5 ,Burza mézgéw” —koordyno-  Uczniowie na Whaczenie sie uczniow Tablica, zeszyt ~ Aktywizu- -
. Wwanieikontrolanad przebie-  podstawie notatek  w zdefiniowaniazagad-  ucznia lub jaca,
(5min) " giem, burzy mozgow” zpoprzedniego eta-  nienia kartka podajaca
u dyktuja jednej o,
gsob)ile zajgijsujchj Lodpowiedzialnosci
na tablicy pomysty
na okreslenie odpo-
wiedzialnosci
6 Podyktowanie uczniom defi-  Zapisanie w zeszy-  Usystematyzowanie leszytucznia  Podajaca -
.. nigji,odpowiedzialnosci” cie lub na kartce poznanego zagadnienia, lub kartka
(3 min) zostawienie $ladu w po-
staci definigji
7 Krétki wykfad (kilka zdan) Stuchanie, dyskusja ~ Ukazanie istotnosci pro- - Podajaca -
. ozainteresowaniu proble- blemu odpowiedzialnosci
(3min) mem odpowiedzialnosci po I w 2yciu pojedynczego
wojnie Swiatowej cztowieka, ale rdwniez
catych naroddw
8 Pokazanie uczniom dwéch Ogladanie, stu- Spojrzenie na odpowie- Komputer, Podajaca, -
. krétkich filméw o odpowie- chanie dzialnos¢ z réznych stano-  projektor aktywizu-
(6min)  zialnosci z perspektywy wisk (obiektywne pojecie jaca
dwdch $wiatow: duchowego sprawiedliwosci?)
i biznesowego
9 Podsumowanie, wstawienie ~ Notowanie pracy Zachecenie uczniéw do Zeszytucznia  Podajaca -
(4min) pluséw za aktywnos¢, zache-  domowej aktywnosci pozalekcyjnej  lub kartka

cenie do zapoznania si¢ z do-
datkowa literatura, zadanie
pracy domowej — uczeri ma
sprébowac wskazac w filozofii
koncepcje podejmujace za-
gadnienie odpowiedzialnosci

Zdania niedokonczone - propozycje dla nauczyciela:
a) Czlowiek odpowiedzialny to: ......
b) Czlowiek nieodpowiedzialny to: ......
c) Ja zachowuje si¢ odpowiedzialnie, gdy ......
d) Ja zachowuje si¢ nieodpowiedzialnie, gdy ......

*Prosimy ucznia o przeczytanie dwoch pierwszych punktéw, ale jesli chee,
moze przeczytac tez pozostale.

9.

Bibliografia

Forum Odpowiedzialnego Biznesu, Czym dla Ciebie jest odpowiedzial-

nosé?, https://www.youtube.com/watch?v=GUI8nt3sQ04

Jonas H., Etyka odpowiedzialnosci, Krakéw: Platan, 1996.
Kaye S., Lost. Zagubieni i Filozofia, Gliwice: Editio, 2010.
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Saint-Exupéry A., Maly Ksigze, thum. B. Przybylowska, Krakéw: Znak,
2004.

Szustak A., Czym jest odpowiedzialnosé?, https://www.youtube.com/
watch?v=3igswlFzpxE
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Konspekt 12I

Autor konspektu: Kamil Radziszewski

1. Temat lekgji: ,,Kreacjonizm czy teoria Darwina?”
2. Rodzaj szkoty: ponadgimnazjalna (liceum ogolnoksztalcgce)
3. Klasa: L, II, I1I
4. Przedmiot: etyka
5. Jednostka dydaktyczna: 1/1
6. Tok nauczania: mieszany
7. Cele:
a) ogolny:
- omoéwienie i poréwnanie zagadnien kreacjonizmu i darwinizmu.
b) szczegdlowe:
- uczen zna: charakterystyke kreacjonizmu i darwinizmus
- uczen rozumie: roznice w pojmowaniu koncepcji zycia i §wiata przy-
rody na podstawie kreacjonizmu i darwinizmu, rozumie, ze te dwie
teorie nie koniecznie muszg wystepowac jako przeciwne;
- uczen potrafi: scharakteryzowac kreacjonizm i teori¢ Darwina w kil-
ku zdaniach, poda¢ mocne i stabe strony tych koncepcji;
- postawy: uczen dostrzega wspotczesne spory wokot koncepcji po-
wstania i rozwoju zycia czlowieka.
8. Scenariusz lekgji:
(. Metody
Etapy C - . - . Srodki .
2 zynnosci nauczyciela Czynnosci ucznia  Cel etapu dydak-  Uwagi
lekgi dydaktyane 0
1 (zytanie listy Odpowiadanie Sprawdzenie Dziennik - -
) frekwendji
(2 min)
2 Podanie tematu lekcji oraz zwréce- ~ Odpowiadanie Wskazanie uczniom - Dyskusja -
. nie sie do ucznioéw z zapytaniem, co zagadnienia lekdji
(3min) wiedza o kreacjonizmie lub teorii
Darwina
3 Wprowadzenie w formie krétkiego  Stuchanie, noto- Zapoznanie Zeszytucznia  Poda- -
) wykfadu, charakterystyka kreacjo-  wanie ucznidw z najwaz- jaca
(7min) - pizmu oraz teorii Darwina (nazywa- niejszymi zagad- — mini-
nej pézniej takze darwinizmem) nieniami omawia- -wykfad
nych koncepdji
4 Rozdanie uczniom dwdch krétkich ~ Czytanie (czyta Praca z tekstem, Kartki Analiza -
) fragmentdw tekstu o darwinizmie  jedna o osoba), kontakt uczniow rozdane przez  tekstu
(9min) kreacjonizmie z poleceniem zazna- ~ stuchanie, zazna-  z tekstem filozo- nauczyciela

czenia w tekscie kilku najistotniej-
szych cech obu teorii

(zanie

fiznym, analiza
tekstu
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é - Metody
Etapy - L. . L. . Srodki _ .
3 ynnosci nauczyciela Czynnosci ucznia  Cel etapu dydak-  Uwagi
lekdji dydaktyczne tyczne
5 WspélIne sprawdzenie poprzedniego  Jeden z uczniow Wprowadzenie Tablica, Dys- -
. zadania, skorygowanie ewentu- na tablicy zapisuje  do usystematy- zeszytucznia,  kusja,
(5 min) alnych btedéw i/lub wyjasnienie cechy kreagjonizmu  zowania wiedzy kartkazfrag-  odpo-
watpliwosci ucznidw i darwinizmu, ktére o kreacjonizmie mentem wiada-
dyktuje mu pozo- i darwinizmie nie
stata czes¢ klasy
6 Rozdanie uczniom kart pracyzza- ~ Robienie zadania Dalsza czes¢ Kartapracy ~ Zadanie -
) daniem (zatacznik numer 1) samodzielnie usystematyzowa-  (zat. 1) — rozsy-
(6 min) nia i utrwalenia panka
omawianych na zdanio-
lekcji zagadnier za wa
pomoca ¢wiczenia
7 Pokazanie uczniom krétkiego Ogladanie, stu- Spojrzenie na Komputer, Ogla- -
. . _ , chanie kreacjonizm i teorig . danie
(5min)  filmiku, ktory miatby by¢ wpro- Darwina jako na projektor filmu
wadzeniem do spojrzenia na koncepe, ktére
darwinizm oraz kreacjonizm jako na niekoniecz’nie mu-
dwie teorie mogace sie uzupetniac 524 sie Wzajemnie
w wielu aspektach eliminowac
8 Podsumowanie lekji, przypomnie-  Stuchanie Ksztattowanie po- - Wykfad, -
. nie najwazniejszych informagji, stawy krytycznego dys-
(5min) Zachecenie uczniéw do krytycznego i samodzielnego kusja,
spojrzenia na ostry spr kreacjo- myslenia wspotcze- pytania
nizm kontra darwinizm snej modziezy
9 Zadanie uczniom pracy domowej Notowanie pracy ~ Zachecenie Zleszytucznia  Poda- -
2 min) domowej ucznidw do aktyw-  lub kartka jaca

nosci pozalekcyjnej

9. Bibliografia
Darwin K., O powstawaniu gatunkéw drogg doboru naturalnego czyli
o utrzymaniu sig¢ doskonalszych ras w walce o byt, Warszawa: UW,

2006.

Kloskowski K., Filozofia ewolucji i filozofia stwarzania. Miedzy ewolucjg
a stwarzaniem, t. 1, Warszawa: ATK, 1999.
10. Bibliografia uzupelniajaca

Wywiad Alicji Bukowskiej z Michalem Chaberkim, Darwin, kreacjo-
nizm i Kosciét, http://www.fronda.pl/a/darwin-kreacjonizm-i-

-kosciol,20136.html

Zalacznik nr 1
Cwiczenie Podane ponizej zdania charakteryzuja teorie kreacjonistyczng
lub teori¢ Darwina. Przyporzadkuj konkretne zdania do danej teorii. Dwa
z nich nie pasujg do zadnej z omawianych na lekeji koncepciji.


http://www.fronda.pl/a/darwin-kreacjonizm-i-kosciol,20136.html
http://www.fronda.pl/a/darwin-kreacjonizm-i-kosciol,20136.html
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. Wystepuje czasem w wersji tak zwanego ,,inteligentnego projektu”

2. Zywe organizmy powstaly z substancji martwej, na przyklad ze szmat

CZy ziaren owsa.

. Zycie na Ziemi osiagneto skomplikowany i zorganizowany stan, na
skutek oczywistego rozwoju.

. Doszto do szczegdlnego, poczatkowego momentu, kiedy gléwne zywe
systemy zostaly stworzone w skonczonej i doskonatej postaci.

. Dobor naturalny jako prawo przyrody zakladajace walke o przerwanie
wsérdd gatunkow.

. Cala przyroda, wraz z organizmami zywymi, sklada si¢ z drobnych,
niepodzielnych czastek zwanych atomami.

. Zalozenie istnienia Wyzszego Rozumu we Wszechswiecie, zdolnego
do zamystu i zrealizowania stworzenia.

. W wyniku dzialania praw naturalnych $wiat stawal si¢ coraz bardziej
zorganizowany i zlozony, a procesy prowadzace do uporzadkowania
$wiata zachodza do dzis.



Ksigzka Sposdb na filozofie. Kluczowe zagadnienia z dydaktyki przedmiotowej wyrasta ze
szlachetnego zamiaru popularyzacji filozofii na wysokim poziomie, zwlaszcza poprzez
nauczanie jej w szkotach (gimnazjalnych i licealnych). Juz z tego powodu nalezy doceni¢
jej warto$¢ na polskim rynku wydawniczym. Dodatkowym atutem jest podzial ksigzki na
dwie czesci, z ktorych pierwsza ma charakter teoretyczny, traktujac o naturze, potrzebie
i jezyku filozofii, druga za$ ewidentnie praktyczny, prezentowane sg w niej bowiem przy-
ktadowe konspekty zaje¢ z filozofii. Ksigzka bedzie zatem mogla stanowi¢ cenng pomoc
w pracy dydaktycznej dla nauczycieli, jak rowniez sta¢ si¢ wazna pozycja dla uczniow.

prof. dr hab. Ireneusz Zieminski
(Wydzial Humanistyczny, Uniwersytet Szczecinski)

Praca naukowo-badawcza, a takze dzialalno$¢ pedagogiczno-dydaktyczna prowadzo-
na w o$rodkach uniwersyteckich zyskuje szczegolng kulturowa range, kiedy jej owocem
staje sie publikacja adresowana do szerszego niz tylko srodowisko akademickie grona
odbiorcow. Taka range ma ksiazka Sposéb na filozofie. Kluczowe zagadnienia z dydaktyki
przedmiotowej. Jej Autorzy, w wiekszoéci pracownicy naukowi Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego, udostepnili wyniki swoich badan nauczycielom filozofii, etyki oraz
wszystkim zainteresowanym kwestia edukacji filozoficznej w formie refleksji nad zasad-
niczymi zagadnieniami z dydaktyki. Waga podejmowanych w ksigzce tematéw wyraza
sie przede wszystkim we wskazaniu na znaczenie prowadzenia edukacji filozoficznej dla
intelektualnej formacji mlodych pokolen. Wybrzmiewajacy kategorycznoscig postulat
obecnosci filozofii w programach nauczania na réznych poziomach edukacji (szkolnej
i akademickiej) jest obecny w kazdym z rozdzialow ksigzki. Autorom udato sie bowiem
w sposob wyczerpujacy wskazaé na znaczenie dla dydaktyki filozofii umiejetnosci podkre-
$lenia przez uczacego filozofii jej madrosciowego charakteru, budowania w uczniach ich
wlasnej tozsamosci moralnej oraz $wiadomosci glebokiej acznosci miedzy réznorodnymi
dyscyplinami naukowymi a filozofia.

dr hab. Maria M. Bouzyk
(Wydzial Nauk Pedagogicznych, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego)
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