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Danuta Michatowska, Stawomir Krzyska

Wprowadzenie

Z rado$cia oddajemy w rece szanownego czytelnika dosé liczny, jed-
noczesnie roznorodny zbidr artykutow, ktory wskazuje na potrzebe
interdyscyplinarnej i wieloaspektowej analizy szeregu zagadnien po-
dejmujacych problemy wspodtczesnej edukacji w obszarze filozofii
1 etyki. Wyrazamy tym samym nadzieje, ze §wiadomos$¢ odpowie-
dzialnosci za jakos$¢ procesu ksztalcenia i wychowania, ktora spoczy-
wa na roéznych grupach zawodowych, skrystalizuje si¢ we wspdolnym
wysitku ku kreowania teorii, a nastgpnie doskonaleniu praktyki eduka-
cji filozoficznej i etycznej na miarg potrzeb naszego spoleczenstwa.
Teksty, ktore zostaly wygloszone podczas Interdyscyplinarne;
Konferencji Naukowej Filozofia a edukacja. Etyka a edukacja, zosta-
ly podzielone na 6 grup tematycznych:
1. Znaczenie filozofii i etyki w wyksztatceniu mlodego cztowieka.
2. Wychowanie oraz ksztalcenie z perspektywy nauczania filozofii
i etyki.
Filozofia w szkole.
Etyka w szkole.
Jakos¢ ksztatcenia nauczycieli filozofii i etyki.
Filozofia i etyka w edukacji — aspekty polityczne.
Wspdlnym mianownikiem dla wyzej wymienionej problematyki
jest podkreslenie dwoch kwestii, ktore istotne sa dla jakosci edukacji,
a tym samym dla jakosci zycia cztowieka. Pierwsza z nich dotyczy
nierozerwalnego wspolistnienia systemu warto$ci (warto$ci uniwer-
salnych badz specyficznych dla danej kultury) z procesem edukacji,
rozumianym jako zamierzone, celowe i systematyczne dziatania

Sk wWw
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nauczycieli i uczniow, zmierzajace do wszechstronnego rozwoju
wychowanka. Je$li w praktyce edukacyjnej rodzice i nauczyciele
zapominaja o kultywowaniu tych wartosci badz nie wiedza, jak je
przekaza¢ mtodemu pokoleniu, to mozemy tu méwié o problemie na
skale rodziny, spotecznosci, narodu. Nie wystarcza dziatania tylko
jednej grupy, np. pedagogow, ale konieczne jest, by takze inne grupy
zawodowe zwiazane z edukacja podjety wspolne wysitki w dbaniu
o jakosciowo lepsze i godniejsze jutro mtodego pokolenia.

Po drugie, pojawia si¢ pytanie o to, czy w ogole uczy¢ dzisiaj fi-
lozofii w szkole, a jesli tak — to, jaki system wartosci promowac, czy
mozliwa jest ,,uniwersalno$¢” wartosci, jaki ma by¢ zakres tematow
w podstawie programowej oraz jakimi metodami nauczaé. Nalezy
postawi¢ niezwykle wazne pytanie o ogolna wizje edukacji, w ktorej
istotng czescia jest rowniez edukacja filozoficzna i etyczna. Jaki wigc
powinien by¢ model tej edukacji? Czego i jak wobec tego uczy¢? Jak
uczy¢ zasad i norm etycznych, aby proces ich internalizacji przebie-
gal naturalnie, w oparciu o poszanowanie godnosci i wolnosci kaz-
dego cztowieka? Jak pokaza¢ uczniom, na czym polega filozoficzne
poznawanie otaczajacej nas rzeczywistosci? Na czym polega sztuka
filozofowania i czerpania z niego radosci? Jakie moga wynikac z tego
korzysci dla jednostki i spoleczenstwa?

Znaczenie filozofii i1 etyki w wyksztalceniu mlodego cztowieka
bylo w ostatnich dekadach mocno pomniejszane, a wiedza filozoficz-
na i etyczna niedoceniana. Niestety nadal tak jest. Podstawowa spra-
wa w procesie edukacji powinno by¢ ksztatcenie mtodego cztowieka
w samodzielnym, tworczym mysleniu, a to jest przeciez gtdéwna cecha
ksztalcenia filozoficznego. Filozofia w szkole moze odgrywac istotna
role w dbaniu o wysoka jakos$¢ ksztatcenia. Jednym z pierwszych jej
zadan powinno by¢ zachgcanie do refleksyjnosci i wzbudzanie po-
trzeby filozofowania, migdzy innymi poprzez ukazanie korzysci ply-
nacych dlaucznia, np. nabycie umiejgtnos$ci w rozumieniu otaczajace;j
rzeczywistosci, umiejgtnosci radzenia sobie z osobistymi problema-
mi i wyzwaniami wspotczesnosci. ROwniez nauczyciel moze odnies$¢
korzysci z nauczania filozofii w szkole, traktujac ja jako narzgdzie
dokonywania zmiany we wilasnym stylu pracy jako wychowawcy,
profesjonalisty, a przede wszystkim jako cztowieka.

Jak wyglada proces wychowania i ksztatcenia z perspektywy na-
uczania filozofii i etyki? Jak istotne i na ile niezbedne jest miejsce
edukac;ji filozoficznej i etycznej? Dokad zmierza realizowany obec-
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nie program o$wiatowy? Jakiego cztowieka kreuje wspotczesna pol-
ska szkota?

Proces wychowania opiera si¢ na systemie wartosci danej grupy
spolecznej, a poznanie, zrozumienie go i umiejetne zinterpretowanie,
a takze porownanie do innych alternatywnych systemoéw wartosci, to
jedno z wazniejszych zadan etyki w edukacji.

Kryzys wartosci wychowawczych wymusza opracowanie nowej
strategii postgpowania, ktora databy alternatywne sposoby przygo-
towania mtodego czlowieka do konstruktywnego funkcjonowania
w zastanej i ciagle zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoteczno-po-
litycznej 1 kulturowej, wymagajacej ustawicznego podejmowania
swiadomych i odpowiedzialnych wyborow. Warto zatem wznowic
dyskusje nad okresleniem celow i1 zadan w zakresie edukacji filozo-
ficznej i etycznej oraz sposobow jej realizacji w procesie wychowaw-
czym szkoty. Istnieje szereg pytan, na ktére wciaz brak konkretnej
odpowiedzi. Co jest istotne przy kreowaniu programow ksztatcenia
filozoficznego i etycznego? Czy wiedza o réznych systemach etycz-
nych, znajomo$¢ etapdw rozwoju moralnego, czy raczej zagadnienia
zwiazane z wola, wolnoscia czlowieka i odpowiedzialnoscia? Jakie
tematy nalezy wiaczy¢ do podstawy programowe;j? Jakimi sposoba-
mi ksztattowac¢ kultur¢ myslenia i komunikowania si¢ z innymi oraz
wrazliwo$¢ etyczna?

Obecna sytuacja w zakresie nauczania filozofii i etyki w szkole bu-
dzi liczne pytania i watpliwosci. Powszechnie wiadomo, ze w wigk-
szo$ci szkot nie ma przedmiotu filozofia, a na poziomie gimnazjum
i liceum obowiazuje edukacja filozoficzna jako $ciezka przedmioto-
wa. Wedhug ostatnich wytycznych Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegoélnych typach szkot,
Dziennik Ustaw z 2009 1. nr 4) lekcje filozofii sa przewidziane w za-
kresie rozszerzonym na IV etapie edukacji — szkoty ponadgimnazjal-
nej, a przedmiot etyka pojawia si¢ juz na kazdym etapie, lecz istnieje
tu wiele watpliwosci dotyczacych m.in. miejsca etyki wsrod innych
przedmiotow, a zwlaszcza lekceji religii. Jak radza sobie nauczycie-
le w tej sytuacji, kiedy tacza tre$ci nauczania réznych przedmiotow
z potrzeba filozofowania i rozbudzania refleksyjnosci? Odpowiedzia
jest tu z jednej strony wprowadzanie w codzienng aktywno$¢ nauczy-
ciela i ucznia nowych odkry¢ i osiagni¢¢ z zakresu teorii wychowa-
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nia, nauczania i komunikacji, z drugiej strony wzbogacanie procesu
ksztalcenia poprzez zastosowanie multimediow, np. wykorzystanie
filmu jako motywu do polemiki z samym soba i innymi, czy tez inter-
netu jako wspdlczesnego kanalu komunikacyjnego.

Inna wazna kwestia jest umiejetne wprowadzenie ucznia w ,,etyke
czytania” tekstu, pomoc w jego rozumieniu i interpretacji. Pojawia
si¢ tu problem umiejetnego wykorzystywania zagadnien filozoficz-
nych na lekcjach jezyka polskiego oraz waznej roli nauczycieli filo-
zofii 1 jezyka polskiego, a takze wspotpracy pomigdzy nimi.

Jesli moéwimy o filozoficznym 1 etycznym ksztatceniu mtodego
cztowieka, to niezmiernie istotna kwestia jest jakos¢ ksztatcenia na-
uczycieli w tych dziedzinach. Dobre metodyczne przygotowanie na-
uczycieli wynika migdzy innymi, a moze nawet przede wszystkim
z przyjecia postawy ,,umitowania madro$ci”. Jaka zatem powinna
by¢ dydaktyka ksztatcenia nauczycieli filozofii i etyki, a jaka jest?
Jakimi narzedziami postuguja si¢ nauczyciele, chcac rozbudzi¢ re-
fleksyjnos¢ u mtodego czlowieka, i jakie sa tego efekty? Jakos¢ pro-
cesu edukacji wynika z wielu czynnikow, migdzy innymi z tego, jaki
ksztalt bedzie miato przygotowanie przysztych nauczycieli filozofii
i etyki, a to z kolei zalezy od profesjonalnego przygotowania i od-
powiedzialnej postawy nauczyciela akademickiego. Nauczyciel ma
mozliwos$¢ przyjecia roli np. eksperta, mistrza, kontrolera, opiekuna,
wspottowarzysza, organizatora i osoby dajacej wsparcie w procesie
poznawania rzeczywistosci. Swiadomos¢ wyboru réznych rél moze
wplynaé na poprawg jakosci przygotowania do zawodu nauczyciela.
Wisréd wielu innych aspektow doskonalenia zawodowego warte pod-
kreslenia wydaje si¢ to, ze rola filozofa, etyka i pedagoga w proce-
sie wychowania i ksztatcenia powinna polegaé przede wszystkim na
przyjmowaniu odwaznej postawy ,,opartej na mysleniu”, umiejetnym
krytykowaniu, tworzeniu, komunikowaniu, dokonywaniu wyborow
1 wartosciowaniu.

Aspekty polityczne zawsze oddziatywaly na ksztalt systemu
o$wiatowego danego kraju. Jaki wplyw maja one na miejsce, rolg
i znaczenie edukacji filozoficznej i etycznej w polskiej szkole XXI
wieku? Ta problematyka zawiera kwestie by¢ moze trudne, drazli-
we, ale zapewne niezbgdne dla okreslenia statusu i racji bytu filozofii
i etyki w obowiazkowym programie ksztatcenia. Edukacja demokra-
tyczna, edukacja odpowiedzialna, edukacja do wolnosci jednostki —
to hasta picknie brzmiace, ale trudne w procesie realizacji, jednak
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musi si¢ z nimi zmierzy¢ kazdy, komu zalezy na dobrej jako$¢ zycia
jednostki i spoleczenstwa.

Roéznorodnos¢ tematyczna zawartych w niniejszej publikacji
artykutéw jest sygnatem do podjecia interdyscyplinarnego dialo-
gu, ktorego celem byloby dbanie o dobro jednostki, a zatem catego
spoteczenstwa, wyrazajace si¢ w dzialaniach edukacyjnych polskiej
szkoty, takich, jakich zyczyliby sobie filozofowie, etycy, polonisci,
pedagodzy innych dziedzin nauki, psychologowie, a zwlaszcza dzieci
i mlodziez oraz ich rodzice. Jest to zadanie trudne, ale nie znaczy, ze
niemozliwe do wykonania, jesli wspotpraca szerokiego grona spe-
cjalistow bedzie opiera¢ si¢ na zasadach demokratycznego dialogu,
a takze 1 przede wszystkim dziatania. Zachecamy do przestudiowa-
nia zamieszczonych tekstow, majac na uwadze przekonanie, ze mysl
tworzy rzeczywistos¢, mysl jest pierwszym krokiem ku dziataniu, ku
edukacji na miar¢ kreowania cztowieka myslacego, filozoficznego
1 etycznego.



Barbara Kotowa

Edukacja a wartosci ,,uniwersalne”’

W nieodlegtym czasie, podczas lektury prasy, zwrocit moja uwage
pewien fragment, ktory — wyodrgbniony z tekstu i wyr6zniony ro-
dzajem czcionki — mial zapewne w intencji redaktorow stanowic
mys$l przewodnia catos$ci: ,,(...) $wiat zmienia si¢ szybciej, niz to za-
uwazamy, wigc nie ma sensu upiera¢ si¢ przy doktrynach czy konfi-
guracjach, ale tym bardziej trzeba upiera¢ si¢ przy wartosciach, bo
tylko one pozostaja niezmienne”.? Przywotatam ten fragment nie dla
jego odkrywczosci, a wprost przeciwnie. Przywotatam go, poniewaz
dobrze oddaje mysl, ktorej zamierzam po§wigci¢ tutaj nieco uwagi;
mys$l nie tylko znang i powszechnie podzielana, ale — co wigcej —
krazaca w obiegu spolecznym jako jedna z tzw. prawd oczywistych:
oto obok zmienno$ci naszego $§wiata, obok przemijajacych, zawsze
tymczasowych tylko wszelkich form ludzkiej aktywnosci intelektual-
nej, istnieja jeszcze jakies state, niezmienne, bezczasowe wigc punkty
odniesienia, na ktore winnis$my si¢ orientowa¢ — sa nimi warto$ci.
Pomijajac juz przeoczony przez autora zacytowanego fragmentu fakt,
ze za owymi nienadazajacymi za zmiennoscia $wiata ,,doktrynami

I Uzyty tu cudzystow ma sygnalizowaé, ze odwotujg¢ si¢ do potocznych intuicji,
jakie tacza si¢ z tym slowem, nie podzielajac jednak obiegowych przekonan co
do stusznosci takiej kwalifikacji w odniesieniu do warto$ci.

2 J. Zakowski, Maqz uczony, ,,Gazeta Wyborcza”, 14/2008, s. 6.
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czy konfiguracjami”, o jakich mowa wyzej, takze kryja si¢ przeciez
okreslone wartosci, i to one wtlasnie, wyczerpujac sig, by tak rzec,
W swojej ,,niezmiennosci”, doprowadzaja wczesniej czy pozniej do
dezaktualizacji danej doktryny i jej upadku, zatrzymac¢ chciatabym
si¢ teraz dtuzej przy tej cesze, jaka jest przypisywana wartosciom i to
na zasadzie wyltaczno$ci — niezmienno$¢. Cecha ta bywa przy tym
rozumiana na ogot w dwojaki sposob: badz jako jeden z istotnych
elementow charakterystyki wartosci, gdy te ostatnie ujmuje si¢ w wy-
miarze uniwersalnym w sensie consensus omnium?, niewykraczajace-
go poza kulture czy to rozumiana historycznie jako catos¢, czy tez jej
czes¢ tylko, badz jako cecha rownowazna po prostu z uniwersalno-
$cia, pojmowana w sensie waznosci pozahistorycznej, pozakulturo-
wej w sensie bezczasowosci.

Uwagi, ktorych przedmiotem czyni¢ tzw. wartosci uniwersalne,
koncentrowac si¢ beda wokot kilku istotnych pytan, stawianych jed-
nak z innego punku widzenia niz ten, jaki najczgsciej przyjmuje sig
w kwestii statusu rozpatrywanych tu warto$ci. Pytania te pojawity
si¢ jako wyraz niezgody na obiegowe przekonanie o niezmiennym,
ponadczasowym charakterze owych wartosci. Przyjmujac tedy, ze
przypisywana powszechnie warto$ciom ,,uniwersalnos¢” jest naszym
zhludzeniem jedynie, mozna postawi¢ pytanie, jak dochodzi do owego
zhudzenia, jak mozliwa jest — inaczej mowiac — ,,uniwersalno$¢” war-
tosci, jakie sq zrodla spotecznego przyzwolenia na takie ich ,,widze-
nie”. Pytanie nastgpne, jakie chciatabym postawi¢, pozostaje w $ci-
stym zwiazku z ustaleniami uzyskanymi jako odpowiedzi na pytania
wczesniejsze, mianowicie, co lepiej stuzy edukacji (w szerokim sen-
sie tego stowa) jako jej aksjologiczna ,,impregnacja”, aksjologiczne
zaplecze: etyczny fundamentalizm, zakladajacy ,,uniwersalno$¢”/nie-
zmienno$¢ warto$ci, czy opozycyjny wzgledem niego etyczny relaty-
wizm kulturowy (w ograniczonej postaci: jako relatywizm kulturowy
przez ,,mate »r«).

W rozmaitych probach definicyjnego ujecia wartosci ,,uniwersal-
nych” charakteryzuje si¢ je zwykle jako elementarne (w sferze war-
tosci ,,ostatecznych”, nieinstrumentalnych), powszechne, to znaczy

3 Zob. w tej sprawie; L. Kotakowski, Epistemologiczny sens etiologii wiedzy, w:
idem, Czy diabet moze byc¢ zbawiony, ,,ANEKS”, Londyn 1984, s. 35-45.

4 Tak nazywa swoje stanowisko w kwestii relatywizmu Jerzy Kmita; zostato ono
scharakteryzowane m.in. w: J. Kmita, Cultural Relativism ,,with a small »r«”,
»~Ruch Filozoficzny”, 2/1993, s. 192-193.
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odnoszace si¢ do wszystkich ludzi, obiektywne w sensie — autono-
miczne, bytowo samoistne, niezalezne w swym istnieniu zar6wno
od $wiata przyrody, jak i $wiata ludzkiego, czy ogolniej — kultury,
oraz jako ponadhistorycznie wazne, absolutne, a wigc ,,wymykajace
si¢ czasowi, przypadkowi i historii”, a takze jako warto$ci ponad-
gatunkowe. Tg ostatnia ceche rozumie si¢ z regulty w duchu Kan-
towskiego transcendentalizmu (w jednej z mozliwych interpretacji tej
koncepcji): zaktada si¢ zatem, ze jakieckolwiek zmiany ewolucyjne
w zakresie cech gatunkowych cztowieka nie dotycza wartosci; ich
status egzystencjalny sytuuje je ponad gatunkowo (tak czy inaczej)
uposazonymi istotami ludzkimi. Pozostaja one niezmienne, podob-
nie jak niezmienne sa wlasciwe kazdej istocie rozumnej — Kantow-
skie aprioryczne formy poznania. Podobna ideg odnalez¢ mozna u
podstaw Husserlowskiej krytyki psychologizmu w odniesieniu do
praw logiki, ktore to prawa — w celu zagwarantowania im niezmien-
no$ci/uniwersalnosci, ,,wyprowadzone” zostaty przez twoérce feno-
menologii z ludzkiego umystu, ten bowiem, uwarunkowany w swo-
im funkcjonowaniu przez psychologiczne mechanizmy zachodzace
W naszym mozgu, organie biologicznym, potencjalnie ewoluujacym,
nie gwarantowat owym prawom waznosci pozahistorycznej, uniwer-
salnej, grozil natomiast radykalnym relatywizmem.

Wartosci ,,uniwersalne” postrzegane sa tez na ogoét jako autotelicz-
ne, co stanowitoby ich nastgpna wtasnos¢. Pojmowana autotelicznie
warto$¢ to warto$¢ samoistna, stanowiaca cel sama w sobie, w przeci-
wienstwie do wartosci traktowanej instrumentalnie czy pragmatycz-
nie. Tak wigc rozumiana autotelicznie prawda, zeby odwota¢ si¢ do
przyktadu klasycznej wartoéci epistemologicznej, tj. prawda w sen-
sie: warto$¢ samocelowa, samoistna, prawda sama w sobie, stanowiac
naczelna warto$¢ poznawcza wiedzy naukowej, pozadana jest jako
taka wlasnie dlatego, ,,ze jest prawda” (,,prawda dla samej prawdy”),
a wigc niezaleznie od determinujacej ja tak czy inaczej okreslonej
sytuacji poznawczej jako ,,miejsca” jej realizacji, niezaleznie tez od
jakiejkolwiek przypisywanej jej (faczonej z nia) funkcji ,,zewngtrz-
nej”, np. pragmatycznej, technologicznej czy konsensualne;.

Przypadek wartosci ,,uniwersalnych” rozumianych autotelicznie
mial zapewne na uwadze Leszek Kotakowski’, kiedy analizujac sta-

5 L. Kotakowski, Czy ,, cztowiek historyczny” umart i czy powinnismy jego zgon
optakiwac?, w: idem, Moje stuszne poglady na wszystko, Wydawnictwo Znak,
Krakow 1999, s. 100-115.
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nowisko relatywizmu ,,0 pragmatycznej orientacji”’, przeciwstawit
w tym wzgledzie mentalno$¢ amerykanska mentalnosci niemieckie;j.
Ot6z podczas gdy filozofowie myslacy ,,na sposob amerykanski”,
rozwazajac taki stan rzeczy, jak niewolnictwo, zadowalaja si¢ stwier-
dzeniem (warunek wystarczajacy), ze jest to warto$¢ negatywna na
mocy powszechnej zgody, a wigc na mocy uzyskanego w tej kwestii
consensusu, filozofowie mys$lacy ,,na sposob niemiecki” domaga-
ja si¢ czego$ wigcej, mianowicie chca wiedzie¢, czy niewolnictwo,
warto$¢ kwalifikowana negatywnie, jest zle ,,samo w sobie” (waru-
nek niezbedny), czy jest ono naprawde zlem, zlem ze swej ,,istoty”,
tylko bowiem pozytywna odpowiedz na tak postawione pytanie po-
zwoli unikna¢ relatywistycznego punktu widzenia w kwestii statusu
warto$ci.

Do najczgsciej wymienianych naczelnych wartosci ,,uniwersal-
nych” naleza warto$ci konstytuujace antyczna triadg: prawda, do-
bro i pigkno (w interpretacji $redniowiecznej — ,transcendentalia”,
czyli ,,najwyzsze rodzaje orzeczen”). To one wlasnie, uzupelione
0 ,,sprawiedliwos$¢”, umieszczone zostaty (1997) pod nazwa ,,warto-
$ci uniwersalne” w preambule Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej
i podniesione do rangi wartosci chrzescijanskich, a wigc warto$ci wy-
raznie okreslonych co do ich genezy: maja one — jako takie — swoje
zrodlo w Bogu®. Obok antycznej ,,trdjcy”, mianem ,,uniwersalnych”
okresla si¢ rowniez takie np. wartosci, jak wolnos¢, rownosé, solidar-
no$¢, przypisujac im funkcje ,,regulatorow” okreslonych sfer zycia
spotecznego. Wartosci te wymienione zostaly ostatnio przez Jaqu-
es’a Santera (prezydenta Fundacji im. Schumana w Luksemburgu)
na konferencji poswigconej roli Kosciota katolickiego w procesie in-
tegracji europejskiej (Krakow, wrzesien 2006).” Nietrudno dostrzec,
ze taki sposob rozumienia wartosci ,,uniwersalnych”, jaki rysuje sig
w kontekscie przypisywanych im wiasnosci, wskazuje na przyjmo-
wana w odniesieniu do nich perspektywe transcendentalna: zardw-
no geneza, jak i status bytowy owych wartosci zdaja si¢ mie¢ w tym
ujeciu swoje pozakulturowe zrodta. Taki punkt widzenia oznacza
tez, ze jakiekolwiek proby podejmowane w ramach dziatan zrréwno

6 Por. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Stan prawny na 25 pazdziernika
2007, Oficyna a Wolters Kluwer business, s. 9.

7 Por. J. Santer, Spor cywilizacyjny Europy, w: M. Goéra, R. Budmik (red.), Cywi-
lizacyjne zmagania Europy. Rola Kosciota katolickiego w procesie integracji
europejskiej, Wydawnictwo ,,Wokot nas”, Gliwice 2007, s. 22.
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jednostkowych, jak i spolecznych, proby zmierzajace do legitymiza-
cji (uprawomocnienia czy uzasadnienia) celow owych dzialan badz
ich rezultatow, odwotlujace si¢ do tak pojmowanych wartosci ,,uni-
wersalnych”, a wige uwzgledniajace ich charakter pozapodmiotowy,
pozahistoryczny i pozaspoleczny, krotko mowiac — pozakulturowy,
sytuuja sig, jak i same te wartosci, w ramach fundamentalizmu filo-
zoficznego (w jednym ze znaczen tego terminu). Dotyczy to nie tylko
takich wartosci ,,uniwersalnych”, za jakie uwazane sa wymienione
juz tutaj prawda czy dobro, a wigc w pierwszym przypadku — naczel-
nej wartosci poznawczo-swiatopogladowej epistemologii tradycyjne;,
a zarazem najczesciej chyba przywotywanej wartosci w codziennych
kontaktach interpersonalnych oraz w przypadku drugim — fundamen-
talnej warto$ci moralnej rozmaitych kodeksow etycznych; dotyczy
to w takim samym stopniu, a by¢ moze niekiedy nawet wyzszym,
wszystkich innych wartosci ,,uniwersalnych”, do ktérych odwoluje-
my si¢ w rozmaitego typu sytuacjach jako do instancji ostateczne;j.
Tak wigc fundamentalista w odniesieniu do wartos$ci ,,uniwersalnych”
bedzie zarowno ten, kto poszukuje fundamentow warto§ciowania po-
znawczego (w przypadku nauki), jak i ten, kto poszukuje fundamen-
tow warto$ciowania etycznego (w zakresie moralnosci), ale i ten, kto
poszukuje fundamentéw warto$ciowania estetycznego (w przypadku
sztuki) czy prawno-politycznego.

Niezgoda na ,,uniwersalnos¢” wartosci, ktorej wyrazem sa podjete
tu rozwazania, ma swoje zrodto, jak tatwo si¢ domysli¢, w innej niz
transcendentalna perspektywie poznawczej. Perspektywa, ktora tutaj
przyjmujg, jest perspektywa kulturoznawcza. Jej istotna cechg sta-
nowi okoliczno$¢, iz zostala wyznaczona przez zalozenia okreslone;j
koncepcji kultury, ktore to zalozenia, tworzac jej kontekst teoretycz-
ny, okreslaja takze w znacznym stopniu plaszczyzng interpretacyj-
na przedstawionych tu rozwazan. Poniewaz poszczegolne z owych
zatozen miatam juz okazj¢ niejednokrotnie referowaé w zwiazku
z realizacja innych tematow badawczych oraz wskazywac ich au-
torskie zrodto®, przeto ograniczg si¢ tutaj do przywotania tylko tych
jej podstawowych ustalen, ktére w interesujacym mnie wzgledzie sa
niezbedne dla zrozumienia wywodu mys$lowego. Dotycza one przede
wszystkim sposobu, w jaki rozumiane jest w ramach tej koncepcji

8 Glowne zalozenia koncepcji kultury zwanej spoteczno-regulacyjna oraz ich ob-
szerng charakterystyke przedstawil w ksiazce swojego autorstwa Jerzy Kmita,
zob. J. Kmita, Kultura i poznanie, PWN, Warszawa 1985.
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pojecie kultury, pojecie wartosci oraz miejsce i rola tych ostatnich
w kulturze.

Punktem wyjscia akceptowanego przeze mnie pojgcia kultury
jest takie jej rozumienie, przy ktérym tworzy ona szczegodlny rodzaj
rzeczywistosci — mianowicie ,,rzeczywisto§¢ myslowa” (przekona-
niowa) o charakterze ponadjednostkowym. Zakres tak rozumianego
stowa ,.kultura” wyznaczaja powszechnie respektowane (chociaz nie-
koniecznie akceptowane) w danej spotecznosci zespoty przekonan
normatywno-dyrektywalnych, ktore wskazuja — w swej postaci nor-
matywnej — okreslone wartosci jako cele do realizacji, zas w swej po-
staci dyrektywalnej — ustalaja okreslone sposoby ($rodki dziatania),
za pomoca ktorych owe warto$ci moga zosta¢ zrealizowane. Ogot
tego rodzaju przekonan (sadow normatywnych i dyrektywalnych),
dzigki wspomnianemu respektowaniu w skali powszechnej, reguluje
rozmaite czynnosci, jakie podejmuja cztonkowie danej zbiorowosci,
zarowno w wymiarze jednostkowym, jak i spotecznym, stanowi za-
tem kulturowy kontekst owych czynnos$ci, swojego rodzaju ich regu-
lator — regulator kulturowy.

Kultura, w przyjetym tu znaczeniu, stanowi zarazem egzystencjal-
ny kontekst wartosci. Te ostatnie, uyymowane w perspektywie kultu-
roznawczej, rozumiane sg jako stany rzeczy dwojakiego rodzaju: (1)
abstrakcyjne (nieprzedmiotowe), o charakterze bezwzglednie nad-
rzednym, wyrazane przez sady normatywne, nalezace do powszech-
nie respektowanego w danej spotecznosci swiatopogladu; okresla sig
je mianem warto$ci $wiatopogladowych, ,,ostatecznych” w sensie:
nieinstrumentalnych; (2) przedmiotowe, ktore w ramach tego $wia-
topogladu sa instrumentalnie podporzadkowane tym pierwszym —
warto$ciom bezwzglednie nadrzednym, wartosciom ,,zwierzchnim”,
petnia zatem wobec tych ostatnich funkcjg¢ wyraznie stuzebna. O tym
drugim rodzaju warto$ci mowi si¢ w zwiazku z tym, ze zostaly zwa-
loryzowane $wiatopogladowo, co znaczy, ze mamy do czynienia
z faktem upowszechnienia si¢ przekonania, ze realizujac ten rodzaj
warto$ci — wartosci ,,zyciowych”, uchwytnych praktycznie, jak by-
waja tez nazywane — realizuje si¢ tym samym warto$ci nadrzedne,
,ostateczne”, warto$ci swiatopogladowe wilasnie. A zatem kultura
w takim sensie tworzy egzystencjalny kontekst warto$ci, w takim
sensie, inaczej mowiac, wartosci ,.istnieja” kulturowo, iz okreslone
stany rzeczy rozpoznawane sa przez cztonkow danej spotecznosci
jako wartosci dzigki temu, ze wyrazajace je sady normatywne naleza
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do spotecznie respektowanego $wiatopogladu. Ujmowane w pespek-
tywie kulturoznawczej wartosci nie tylko wigc ukierunkowuja nasze
dziatania poprzez wyznaczane cele, ale jako ,,wytwor” ludzki specy-
ficzne sa tylko dla swiata ludzkiego i nie ,,istnieja”” poza nim, a zatem
trudno bytoby nie zgodzi¢ si¢ na ich nieostatecznos¢, tymczasowose,
sytuacyjnos¢, podmiotowy i relacyjny charakter, funkcjonalnos¢ czy
— najogolniej rzecz wyrazajac — na ich relatywizacj¢ do kultury. Idzie
tu oczywiscie o kulture ,,danego czasu i miejsca”, o kultur¢ wigc hi-
storycznie okreslonej spotecznosci.

Ograniczajac tedy 6w kulturowy modus bycia wartosci do takiej
czy innej spotecznosci historycznej, czyli do kultury (w rozumieniu
tu przyjetym) okreslonej historycznie, czyni sig¢ mozliwg tym samym
pewna modyfikacje stanowiska zwanego relatywizmem kulturowym,
odnoszonym do wartosci. W ramach tej modyfikacji dostosowuje si¢
odpowiednio to stanowisko do przyjetej tu koncepcji kultury, koncep-
cji zwanej spoleczno-regulacyjna. Tak wigc zmodyfikowane odpo-
wiednio stanowisko relatywizmu kulturowego odpowiadatoby temu,
co Joseph Margolis nazywa wzglednoscia kulturowa’, za$ autor spo-
teczno-regulacyjnej koncepcji kultury — relatywizmem kulturowym
,»przez mate »r«”.

Tak nazwany, ,,ograniczony” w pewien sposob, relatywizm kul-
turowy (wyrazajacy gltowna ide¢ spoteczno-regulacyjnej koncepcji
kultury) stanowi propozycj¢ pewnej metody badawczej o charakterze
wyjasniajaco-prewidystycznym w odniesieniu do dziatan ludzkich.
Nie wiklajac si¢ w metafizyczny spor relatywistow z antyrelatywi-
stami o istnienie badz nieistnienie takiej ponadkulturowej ,,instancji”,
czego$ w rodzaju poddanego krytyce przez Davidsona ponadkultu-
rowego schematu pojeciowego, z punktu widzenia ktérego poszcze-
goblne kultury datoby si¢ porownac, oszacowac poznawczo, a wyniki
tych dziatan uprawomocni¢ — relatywizm kulturowy ,,przez mate »r«”
zaktada, co nastepuje: o tyle, o ile jest mozliwe poznanie kultury da-
nej spolecznosci, czyli zrekonstruowanie zywionych przez jej czton-
kéw normatywno-dyrektywalnych przekonan, o tyle tez mozliwe
jest, przy wykorzystaniu owych przekonan w charakterze przestanek,
wyjasnianie i przewidywanie okreslonych dziatan ludzkich.

9 Zob. J. Margolis, Relatywizm i wzglednos¢ kulturowa, w: idem, Czym w gruncie
rzeczy jest dzieto sztuki? Wykiady z filozofii sztuki, Universitas, Krakow 2004, s.
57-88.
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Z ideq tak rozumianego relatywizmu kulturowego zdaje si¢ wspot-
brzmie¢ wypowiedz przywotywanego juz tutaj J. Margolisa, kiedy za-
uwaza, ze ,,nawet gdyby$my uznali twierdzenie, ktore rownoznaczne
bytoby z ograniczeniem zakresu stosowania relatywizmu (idzie o lo-
gike dwuwartosciowa — B.K.), nic by$my nie stracili: jak juz bowiem
powiedziatem, relatywizm nie musi by¢ kwestiag w rodzaju wszystko
—albo-nic (...) relatywizmu mozna broni¢ choéby cze$ciowo dla rdz-
nych obszarow badawczych (...)”.1

Jezeli uznac za wysoce prawdopodobne, ze przeswiadczenie o uni-
wersalnym/niezmiennym charakterze warto$ci stanowi trwale obec-
ny element powszechnie obligujacego w danej zbiorowos$ci sposobu
myslenia o warto$ciach, to sprobujmy teraz zastanowic sig, biorac to
pod uwagg, nad odpowiedzia, do ktorej zmierzaja prowadzone tu roz-
wazania, mianowicie, jak mozliwa jest owa uniwersalno$¢/niezmien-
no$¢ wartosci, jaki jest mechanizm, dzigki ktoremu okreslone warto-
$ci uzyskuja uniwersalny wymiar ponadkulturowy. Jak zaznaczatam
juz wczesniej, pytanie to stawiam, przyjmujac kulturoznawcza per-
spektywe badawcza, taka wigc perspektywe, ktora umozliwia — jak
sadz¢ — nie tylko podanie w watpliwos¢ powyzszego przeswiadcze-
nia, ale ktora pozwala zarazem opowiedzie¢ si¢ w kwestii charakteru
warto$ci po stronie relatywizmu kulturowego, ale w jego ograniczo-
nej, zawezonej postaci: jako relatywizmu kulturowego przez ,,mate
»r«” (W ujeciu przywotywanego juz J. Margolisa — definiowanego
w terminach wzglednos$ci kulturowe;).

Zauwazmy jednak, ze podobnie brzmiace pytanie w odniesieniu
do warto$ci moze takze postawi¢ nasz adwersarz i odpowiedzieé
na nie oczywiscie w duchu antyrelatywizmu. Ot6z warto pamigtac,
ze bez wzgledu na to, ktore z tych dwoch stanowisk przyjmiemy za
punkt wyjscia naszej refleksji, (ograniczony) relatywizm kulturowy
czy (ponadkulturowy) uniwersalizm, ustalenia, do jakich dojdziemy,
beda w takim samym stopniu miescity si¢ w sferze hipotez raczej,
w sferze domystow bardziej, niepoddajacych si¢ tatwej ewidencji
empirycznej w przypadku pierwszym, ani tym bardziej intersubiek-
tywnej kontrolowalnosci w przypadku drugim.

Jeden z takich domystow, ktory cheiatabym tutaj przedstawic¢ jako
mozliwa odpowiedz na pytanie o warunki sprzyjajace uniwersalizacji
warto$ci, ich absolutyzowaniu w §wiadomosci spolecznej, ma swoje

10 Jbidem, s. 70-71.
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zrodto w okreslonym zatozeniu, obranej przeze mnie jako teoretycz-
ny kontekst tych rozwazan — koncepcji kultury. Zalozenie, o ktorym
mowa, okreslajace miejsce i rolg wartosci w kulturze, ustala migdzy
innymi, ze podstawowa funkcja, definiujaca wszelkie systemy $wia-
topogladowe (,,$wiatopoglady”) jako systemy przekonan, sktadajace
si¢ w swej zasadniczej czgSci z wytworzonych w ramach praktyki
swiatopogladotworczej, w szczegolnosci filozoficznej — wartosci bez-
wzglednie nadrzednych, ,,ostatecznych”, jest Swiatopogladowa walo-
ryzacja (pozytywna badz negatywna) wartosci uchwytnych praktycz-
nie, ,,zyciowych” za pomoca tychze wartosci ,,ostatecznych”. Aby
jednak dany $wiatopoglad mogt skutecznie funkcjonowaé w trybie
waloryzujacym, aby wigc przedmiotowe stany rzeczy zostaly w ra-
mach tego funkcjonowania zwaloryzowane (aksjologicznie nacecho-
wane) jako warto$ci, musza by¢ spetnione pewne warunki, miano-
wicie musza by¢ powszechnie respektowane przez cztonkow danej
spotecznosci okreslone warto$ci ,,0stateczne” oraz zwiazki symboli-
zowania laczace waloryzujaco wilasnie stany rzeczy uchwytne prak-
tycznie, sfere ,,zycia” z owymi warto§ciami. W ten sposob w obregbie
danej spotecznosci konstytuuje si¢ 1 upowszechnia przekonanie, ze
usankcjonowane aksjologicznie, zwaloryzowane wartosci uchwyt-
ne praktycznie umozliwiaja realizacje warto$ci ponadpraktycznych,
,ostatecznych”, warto$ci §wiatopogladowych.

Tak wigc powiedzie¢ mozna, ze kultura (w znaczeniu tu przyje-
tym) jest niejako ,,odpowiedzialna” za to, aby wskazywane byty takie
warto$ci §wiatopogladowe oraz ustanawiane takie powiazania sym-
bolizacyjne pomigdzy obydwoma sferami wartosci, ktore beda mo-
gly wykaza¢ sig skuteczno$cia motywacyjna w uruchomieniu dziatan
ludzkich symbolizujacych owe warto$ci, wartosci ,,ostateczne”. Idzie
tu o skuteczno$¢ rozumiang jako odpowiednie zmotywowanie aksjo-
logiczne poszczegdlnych jednostek do podjgcia okreslonych dziatan.

Przedstawiona tutaj waloryzacyjna funkcja warto$ci Swiatopo-
gladowych, rozpoznana na gruncie spoteczno-regulacyjnej koncep-
cji kultury jako funkcja charakterystyczna dla wszelkich systemow
przekonan tworzacych §wiatopogladotworcza sfere kultury, stanowi
niewatpliwie okoliczno$¢ sprzyjajaca zarowno konstytuowaniu sig,
jak i utrzymywaniu w §wiadomosci spotecznej przeswiadczenia, ze
wartos$ci te, wartosci ,,ostateczne”, to wartosci ,,uniwersalne”. Moz-
na by przyja¢ zapewne, ze zachodzi tutaj nast¢pujaca zalezno$¢: im
dtuzej utrzymuje si¢ w danej wspolnocie kulturowej respektowany
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powszechnie przez jej cztonkoéw okreslony zespot przekonan norma-
tywno-$§wiatopogladowych, przekonan motywujacych przy tym sku-
tecznie w trybie aksjologicznym ich dzialania, tym wigksze szanse
na uzyskanie kwalifikacji ,,uniwersalne” majq wartosci ,,ostateczne”,
wyrazane przez owe przekonania. Stwierdzenie to traktowac trzeba,
rzecz jasna, jedynie jako wyraz pewnej intuicji, jako domyst raczej,
thumaczacy w pewien sposob (ale nie wyjasniajacy w sensie proce-
dury badawczej zwanej interpretacja humanistyczna), dlaczego ma
miejsce fakt spotecznego przyzwolenia na ,,uniwersalno$¢” wartosci.
Niemniej jest to, jak sadze, jeden z waznych tropéw badawczych,
jakie mozna by podja¢, aby uzyska¢ wiarygodna, tzn. spetniajaca
przyjete w metodologii kryteria naukowe, odpowiedz na pytanie tu
rozwazane.

Bez wzgledu tez na hipotetyczny tylko charakter, jaki z konieczno-
$ci musza mie¢ wyjasnienia filozofa, sprobuj¢ wskazac jeszcze pewne
sytuacje, ktore, jak zaktadam, stanowia dobra ilustracje ,,dziatania”
przedstawionego wyzej mechanizmu upowszechniania si¢, przynaj-
mniej w kregu kultury euroatlantyckiej, prze§wiadczenia o uniwer-
salnym charakterze (okreslonych) wartosci $wiatopogladowych.

Jak wiadomo, nie nalezy do odosobnionych fakt postugiwania sig,
przede wszystkim w mowie potocznej, ale tez w specjalistycznych
jezykach, zwlaszcza jezyku nauk humanistycznych, a takze w filozo-
fii, niekiedy przez stulecia nawet, tymi samymi terminami, stosowa-
nymi jednak na oznaczenie bardzo réznych wersji wyrazanych przez
nie pojec. Dotyczy to z pewnoscia takich stow, nasyconych aksjolo-
gicznie, jak: wolno$¢, rownos$¢, braterstwo, prawda, sprawiedliwosc,
wierno$¢, ludzkos$e, cztowieczenstwo, zeby wymieni¢ tylko te najcze-
Sciej spotykane, a wigc stow oznaczajacych okreslone wartosci ,,0sta-
teczne”, nieuchwytne praktycznie warto$ci §wiatopogladowe. Stowa
takie, jezeli wystepuja w roli naczelnych haset okre§lonych ideologii
czy $wiatopogladow, np. religijnych badz filozoficznych, wymagaja
dla osiagnigcia ,,oczekiwanej” od nich skutecznosci motywacyjnej —
trwato$ci, niezmienno$ci nawet, zwlaszcza wtedy, gdy przedmiotem
ich waloryzacji swiatopogladowej sa cele zmienne historycznie w za-
kresie dziatan realizujacych wartos$ci uchwytne praktycznie. Wielce
prawdopodobny wydaje si¢ domyst, ze wymienione przyktadowo
warto$ci §wiatopogladowe uzyskaty swoj wymiar uniwersalny, by
tak rzec, droga dziedziczenia spolecznego: tak jak wszelkie zaksjolo-
gizowane $wiatopogladowo wytwory kultury przekazywane byly po-
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przez tradycjg kulturowa z pokolenia na pokolenie, i to przekazywane
najczesciej w niezmienionej postaci brzmieniowo-graficznej, chociaz
zmienianej oczywiscie co do swych tresci. Z czasem, w miarg jak
coraz luzniejsze stawaty si¢ ustanowione kiedy$ zwiazki symbolizo-
wania taczace sferg ,,zycia” z owymi wartosciami ,,ostatecznymi”,
sita oddziatywania waloryzujacego tych ostatnich stopniowo stabta,
a ich funkcje przejmowaly nowe wartosci tego typu. Przypuszczaé
mozna, ze taka wilasnie sytuacje miat na mysli Zygmunt Bauman,
ktorego trafne spostrzezenie ujat w swoich stowach Stefan Morawski,
piszac o wymianie ,,aksjologicznej »§wigtej trojcy« modernizmu, tzn.
ideatdéw wolnosci, rownosci i1 braterstwa, na trdjcg nowa, oparta na
zasadach swobody, r6znorodnosci i tolerancji”!!.

By¢ moze domyst powzigty u podstaw takiego ,,widzenia” me-
chanizmu uzyskiwania przez wartosci §wiatopogladowe kwalifikacji
Luniwersalne” nie zadowoli tych wszystkich, ktérzy w swej dociekli-
wosci cheieliby jeszcze wiedzie¢, w mys$l znanego pytania sceptykow
,»Qui custodiet ipsos custodes?”, co powodowato owo dlugotrwate
przekazywanie takich czy innych wartosci §wiatopogladowych droga
tradycji kulturowej, w jaki sposdb mozliwe byto wielopokoleniowe
ich utrzymywanie si¢ w $wiadomosci spotecznej, w kulturze, a to
oznacza powszechne ich respektowanie (i domyslne — akceptowa-
nie). Jedna z odpowiedzi moglaby brzmie¢ mniej wigcej tak: zrodtem
ich trwalej obecnosci w kulturze (wytaczywszy boska ingerencje),
a w rezultacie przypisywanej im uniwersalnosci/niezmiennosci, mo-
glo by¢ okreslone zapotrzebowanie spoteczne na §wiatopogladowa
waloryzacje sfery ,,zycia”, a wigc pewnych standw rzeczy uchwyt-
nych praktycznie, zapotrzebowanie w miar¢ skutecznie realizowane
w sensie aksjologicznej motywacji dzialan ludzkich za posrednic-
twem tych wtasnie wartosci ostatecznych. | tutaj w zasadzie konczy
si¢ rola filozofa; jego domysty moga zosta¢ wykorzystane w cha-
rakterze wskazowek, inspirujacych i ukierunkowujacych, by¢ moze,
konkretne badania empiryczne, prowadzone juz jednak przez odpo-
wiednich specjalistow-kulturologow.

Uniwersalizacja okreslonych warto$ci §wiatopogladowych moze
mie¢ takze swoje zrodlo w utrzymujacym si¢ niezmiennie na prze-

IS, Morawski, Komentarz do kwestii postmodernizmu, ,,Studia Filozoficzne”,
4/1990, s. 41. Z. Bauman pisze o tym m.in. w swojej ksiazce Wieloznacznos¢
nowoczesna, nowoczesnosc¢ wieloznaczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 1995, rozdziat VI.
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strzeni wiekdw przekonaniu, wspieranym i utwierdzanym zaréwno
przez nauke, jak i takie czy inne systemy $wiatopogladowe, przede
wszystkim religijne, Ze istnieja pewne stale wyznaczniki zycia spo-
tecznego (wspolnotowego), pewne powtarzajace sig, trwale zwigzane
z owym zyciem sytuacje i potrzeby, ktorych realizowanie wymaga
niezbednie, pod grozba powaznych zaktécen w zyciu danej wspdlno-
ty, ,,udzialu” owych wartosci, ich mocy waloryzacyjnej. Do najcze-
$ciej wymienianych w tym przypadku wartos$ci naleza: uczciwosé,
szacunek dla rodzicoéw i 0sob starszych, troska o potomstwo, prawdo-
mownos¢, pomoc blizniemu, postuszenstwo, wiernosé, lojalnosé.

Warto zauwazy¢ jeszcze, ze wartosci w rodzaju wymienionych,
maja niekiedy podwdjna genezeg. Z jednej strony ich naturalnym nie-
jako zrodtem sa uniwersalia biologiczne (ale nie wartosci), takie wigc
wspolne catemu gatunkowi ludzkiemu wtasciwosci, cechy, jak bycie
czg$cia natury (Swiata przyrody), zycie, prokreacja, wzrost, starzenie
sig, $mier¢, z drugiej natomiast strony, w przypadku gdy naleza one
— poddane juz $wiatopogladowej waloryzacji — do kanonicznych war-
tosci okreslonego $wiatopogladu religijnego, np. chrzescijanskiego,
jak dzieje sig to czgsto w europejskiej tradycji kulturowej, maja takze
zrodlo pozaziemskie, ponadnaturalne, a ich uniwersalno$¢ absolutna,
ponadkulturowa i ponadhistoryczna usankcjonowana jest przez naj-
WyZsza 1 zarazem ostateczna instancje — instancje boska.

Z uniwersalizacja warto$ci spotykamy si¢ réwniez w sztuce. Do-
skonaly ilustracja tego przypadku jest znana praca Wiadystawa Ta-
tarkiewicza z zakresu estetyki, zatytutowana Drzieje szesciu pojec,
w ktorej autor pokazuje, jak od starozytnosci do naszych czasow
zmieniala sig tre§¢ owych poje¢ przy zachowaniu tych samych, ozna-
czajacych je nazw.

Jezeli stosunkowo tatwo mozna by uzyska¢ zgodg co do tego, ze
przygotowanie dzieci do przysztego, samodzielnego zycia w spote-
czenstwie dorostych wymaga niezbednie swojego rodzaju ,,tresu-
ry” kulturowej w okresie wczesnego dziecinstwa i dorastania, to juz
znacznie trudniej byloby oczekiwaé jednomys$lnosci w kwestiach
dotyczacych ,.tresci” i ,,formy” owej tresury. W rzeczywistosci bo-
wiem edukacja kulturowa stanowi niejednokrotnie przedmiot ostrych
spordéw, i to sporéow natury $wiatopogladowej przede wszystkim.
Aby bowiem wtaczy¢ poszczeg6lne jednostki do kultury (w sensie
tu przyjetym), wlaczy¢ do czynnego i efektywnego uczestniczenia
W niej, to znaczy spowodowacé, aby jednostki te respektowaty pew-
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ne reguly kulturowe, czyli sady normatywne i dyrektywalne, trzeba,
po pierwsze, mie¢ rozeznanie co do tego, jaki wzorzec osobowosci
powinien by¢ brany pod uwage w ramach kulturowego edukowania,
i po drugie, w jaki sposob, za pomocag jakich srodkéw wdrazanie do
kultury mialoby by¢ realizowane. W dalszych moich rozwazaniach
interesowa¢ mnie bedzie pierwszy z wyroéznionych aspektow procesu
edukowania kulturowego, i to rozpatrywany w odniesieniu do jego
zinstytucjonalizowanych form.

Zacznijmy od tego, ze w pojgciu ,,wzorca osobowosciowego” za-
wiera si¢ okreslone warto§ciowanie: ot6z zaktada sig, ze dana jed-
nostka reprezentujaca 6w ,,wzorzec”’, wyposazona wen w ramach
edukacji kulturowej, to jednostka, ktora powinna respektowaé m.in.
okreslone przekonania normatywne, a wigc przyjmujaca niejako za
swoje wyrazane przez owe przekonania wartosci, wartosci swojej
kultury. Przypomnijmy, ze wartosci te, z jednej strony, zakotwiczone
sa, zeby wymieni¢ najwazniejsze tylko zrodta, w tradycji (kulturo-
wej), z drugiej natomiast strony — uwarunkowane wymogiem teraz-
niejszosci: o ich rodzaju i wyborze, a takze hierarchizacji decyduja
takie ,,czynniki”, jak typ panstwa (np. totalitarne, wyznaniowe, neu-
tralne aksjologicznie), typ spoteczenstwa (np. obywatelskie, postin-
dustrialne), powszechnie respektowany $wiatopoglad spoteczny (np.
konsumpcjonizm), teoretyczno-metodologiczny poziom nauk huma-
nistycznych oraz edukacyjnych z dominujacym typem orientacji fi-
lozoficznej jako ich zapleczem aksjologicznym. Mozna zatozy¢, ze
dany wzorzec osobowosci, jakkolwiek zmienny w zakresie poszcze-
goblnych, konstytuujacych go cech, gdy uyjmowac go w perspektywie
historycznej, a wigc w sposob uwzgledniajacy wskazane uwarun-
kowania, moze jednak stanowi¢ w okresach wzglednej stabilizacji
polityczno-spoteczno-ekonomicznej na tyle trwaly ,,paradygmat”
edukacyjny (bgdacy w stanie ,,obstuzy¢” niekiedy nawet kilka poko-
len), zeby uzyskac¢ wazno$¢ przekraczajaca ramy czasowe konkretnej
epoki.

Biorac tedy pod uwage poczynione spostrzezenia, powroc¢my te-
raz do zasygnalizowanego wczesniej pytania, taczacego si¢ juz bez-
posrednio z problematyka tytutowa tego szkicu, mianowicie pytania
o to, co lepiej stuzy edukacji: wzorzec osobowosciowy wyznaczony
— przy pominigciu (na ogo6t) wskazanych wyzej uwarunkowan — przez
etyczny fundamentalizm, zakladajacy uniwersalno$¢/niezmienno$é
wartosci, czy wzorzec uwzgledniajacy owe uwarunkowania i przyj-
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mujacy u swoich podstaw stanowisko relatywizmu kulturowego,
ograniczone do relatywizmu przez ,,mate »r«”.

Jakkolwiek piszaca te stowa opowiada si¢ zdecydowanie po stronie
(ograniczonego) relatywizmu kulturowego (czy kulturowej wzgled-
no$ci) w kwestii statusu wartosci, co zreszta z tatwoscia mozna byto
wywnioskowac¢ na podstawie prowadzonego wywodu, jednoznaczna
odpowiedZ na powyzsze pytanie nie jest bynajmniej tak oczywista,
jak si¢ wydaje na pierwszy rzut oka. A zatem, podtrzymujac ztozona
wczesniej deklaracje niezgody na przypisywany warto$ciom charak-
ter ,,uniwersalny”, odwotam si¢ jeszcze do kilku argumentow, ktore,
moim zdaniem, stanowi¢ moga podstawe do uznania przewagi (ogra-
niczonego) relatywizmu kulturowego nad antyrelatywizmem (uni-
wersalizmem) w odniesieniu do wartosci i wyznaczanych przez nie
wzorcOw osobowosciowych jako podstawy edukacji kulturowe;.

Po pierwsze, wartosci ,,uniwersalne” sprzyjaja ksztattowaniu po-
stawy konserwatywnej. Przypisywana im waznos¢ ponadkulturowa,
niezmiennos¢, trwato$¢ i stale ich uhierarchizowanie, usankcjonowa-
ne nierzadko przez instancj¢ ponadziemska, ostabia konieczno$¢ po-
dejmowania trudnych decyzji natury moralnej w skomplikowanych
sytuacjach, np. konfliktowych, za$ odniesienie do instancji zwierzch-
niej, w szczegdlnosci nadprzyrodzonej, prowadzi¢ moze do zmniej-
szenia stopnia odpowiedzialnosci, a nawet podjecia proby uwolnie-
nia si¢ od niej, zwlaszcza w zyciu spolecznym. ,,Absolutna pewno$¢
réwna si¢ absolutnej nieodpowiedzialno$ci” zauwaza cytowany przez
Zygmunta Baumana Knud Ejler Logstrup'. ,,Madro$¢, intuicja i mi-
os¢, z jakimi dziatamy, nie sa juz nasza sprawa, lecz nakazu. Sami
nie jesteSmy w gruncie rzeczy w tym wszystkim zaangazowani; ist-
niejemy po to tylko, by wykonywac lub stosowa¢ wskazowki, jakie
nam dano (...) bez potrzeby brania na siebie odpowiedzialnosci”"?.
(Leszek Kotakowski okresla tego typu postawe konserwatysty jako
,redukowanie siebie do zastanego $wiata”). Ponadto wartosci ,,uni-
wersalne” stanowi¢ moga, z podobnych powodow, okolicznos¢ ogra-
niczajaca tworcze uczestniczenie w kulturze poszczegélnych jedno-
stek, tych zwlaszcza, ktore godzac si¢ zbyt tatwo na ,,rzeczywistosé
dana” i niejako ,,odgoérnie” zaplanowana i uporzadkowana, czuja si¢

12 K. E. Logstrup, Den Etiske Fordring, cyt. za: Z. Bauman, Czas moralnego niepo-
koju. Gtos w debacie: O sytuacji moralnej naszych czasow, ,,Res Humana”, 6/97
2008, s. 10-11.

13 Ibidem.
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zwolnione nie tylko z potrzeby ingerowania w nia w celu ewentu-
alnych zmian, ale takze z podejmowania wysitku jej interpretacji,
np. niestandardowych wytworoéw kultury w rodzaju awangardowych
,kandydatow” na dzieta sztuki (malarskiej, muzycznej itp.).

Po drugie, trudno bytoby obroni¢ tezg, ze wartosci ,,uniwersalne”,
zwlaszcza gdy kwalifikowane sa zarazem jako wartosci absolutne,
stanowia gwarancjg, jak si¢ czgsto uwaza, postgpowania nienagan-
nego moralnie; wrgcz przeciwnie: ,,»absolutno$é« prawdy absolutnej
1 absolutnej sprawiedliwosci to tyle, co przyzwolenie na neglizowa-
nie prawd mniej niz absolutnych i rozgrzeszenie z niesprawiedli-
wosci gwoli przyblizenia sprawiedliwosci absolutnej”'*. Nie trzeba
dodawac, ze w imig tak rozumianych wartosci ,,uniwersalnych”, wy-
stepujacych w roli haset okre§lonych ideologii, popetniano w prze-
sztosci najbardziej nikczemne uczynki z pozbawianiem zycia (w skali
masowej) wlacznie.

Po trzecie, w ujeciu (neo)pragmatystycznym Richarda Rorty’ego,
ktory, jak wiadomo, jest przeciwnikiem obecno$ci w naszym mysle-
niu jakichkolwiek warto$ci tradycyjnej (,,systematycznej”) filozofii,
wartosci ,,uniwersalne” moga by¢ uzyteczne w pewien sposob w pro-
cesie edukacji, jednak tylko na poziomie szkolnictwa podstawowego
i $redniego, tzn. wowczas, gdy ma miejsce socjalizacja (uspotecznie-
nie) mtodych adeptéw wiedzy. Ich uzytecznos¢, a nawet niezbednos¢
laczy si¢ jednak wtedy z okreslona interpretacja typu: to jest to, ,,co
w powszechnym mniemaniu uchodzi za autentyczne”'. ,,Whaczanie”
do edukacji kulturowej takiej np. wartosci ,,uniwersalnej”, jak praw-
da, polega¢ powinno na tym, aby przekaza¢ uczniom to, ,,co starsi
uwazaja za prawdg, bez wzgledu na to, czy jest to prawdziwe, czy
nie”!®, Mozna by powiedzie¢, ze uniwersalizm wartosci tradycyjnych
zostaje tu odpowiednio zinterpretowany w terminach tradycji kultu-
rowej: edukowanie zatem to u$wiadamianie uczniom, ze zarOwno
przekazywana wiedza, jak 1 jej warto§ciowanie, ktore nieodlacznie
temu przekazywaniu towarzyszy, to ,,najlepsze” przekonania, do ja-
kich ludzie, podlegajacy ,,czasowi, przypadkowi i historii” zdotali
(do tej pory) dojs¢. Na tym konczy sig ,,udzial” wartosci ,,uniwersal-
nych” w edukowaniu podstawowym i srednim. Na poziomie edukacji
uniwersyteckiej, gdzie realizuje si¢ druga jej funkcja (wg Rorty’ego),

14 Z. Bauman, op.cit., s. 9.
15 Por. R. Rorty, Wychowanie bez dogmatu, ,,Ameryka”, 2/1990, s. 46.
16 [bidem.



mianowicie funkcja wyzwalajaca (Habermasowska ,,emancypacja”),
centralng wartoscia czyni Rorty, jak wiadomo, ,,autokreacje”: two-
rzenie wizerunku wilasnej osoby, uksztaltowanie siebie ,,na nowo”,
a wigc indywidualizacja siebie poprzez uwolnienie si¢ od narzucone-
g0 w procesie uspotecznienia obrazu siebie.

Konczac moje rozwazania, nie moge jednak powiedzieé, ze nie to-
warzyszy mi $wiadomos¢, iz takze mdj wybor: przyjecie okreslonego
stanowiska w sprawie tu rozpatrywanej, jest aktem warto$ciowania
(jak wszystkie zreszta nasze wybory) i wylacznie warto$ciowania,
skoro czynione ,,po drodze” rozmaite spostrzezenia opatrywalam
mianem ,,domystow”, a te, wobec zbyt stabej — jak sadz¢ — argumen-
tacji i braku ewidencji empirycznej, takimi pozostaja.



Aldona Pobojewska

Po co, kogo i jak uczy¢ dzisiaj
filozofii?*

W zwiazku z podejmowanymi przez MEN krokami przygotowu;ja-
cymi wprowadzenie nauczania filozofii w polskiej szkole ponownie
ozyta ,,spoteczna dyskusja” wokot tego tematu. W prasie codziennej
i specjalistycznej ukazuja si¢ teksty optujace za tymi dziataniami. Sa
to cenne glosy, gdyz zjednanie przychylnosci opinii spotecznej dla
tego przedsigwzigcia, a szczegdlnie zdania rodzicéw oraz grona pe-
dagogicznego, sprzyja jego powodzeniu?.

Jednakze rownoczes$nie wazne jest, aby specjalisci, tj. teoretycy
edukacji oraz nauczyciele filozofii wszystkich poziomow ksztatcenia,
zintensyfikowali wysitki w celu opracowania calo$ciowego modelu
edukacji filozoficznej. Winny znalez¢ si¢ w nim, obok odpowiedzi
na pytania: dlaczego i po co wlaczy¢ filozofi¢ do edukacji mtodziezy,
rowniez Scisle z nimi zwiazane i niezwykle istotne, bo decydujace
o przebiegu oraz rezultatach calej akcji, wskazania na to: kogo i jak

I Skrocona wersja tego tekstu jest wydrukowana w ,,Zeszytach Szkolnych”,
3/2007.

2 Jest to zadanie niezmiernie trudne, gdyz zdecydowana wigkszos¢ dorostych Po-
lakow albo nie miata zadnego kontaktu z filozofia, gdyz w czasach powojennych
nie nalezata ona do kanonu przedmiotow szkolnych, albo przechodzita kurs tzw.
filozofii marksistowskiej, ktora byla realizowana jako przedmiot ideologiczny,
wypaczajacy istote filozofii jako takie;j.
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uczy¢®. W niniejszym teksécie podejmuje te wiasnie problematyke.
W czgsci 1 jeszcze raz zastanawiam si¢ nad celami edukacji filozo-
ficznej. W czesci I zwracam uwagg na konieczno$¢ wyodrebnienia
przynajmniej dwu faz nauczania filozofii: poczatkowej — kompe-
tencyjnej oraz nastgpujacej po niej — merytorycznej. Akceptacja ta-
kiego rozwiazania w zarysie okre$la, kogo i jak uczy¢ filozofii.

1. Dlaczego i po co edukacja filozoficzna w szkole

1.1. Filozofia a refleksyjna postawa

Dotychczasowa nieobecno$¢ edukacji filozoficznej w polskiej szko-
le powszechnej tworzy powazna luke w wyksztalceniu miodych
Polakow. Ich wizja $wiata jest bowiem wskutek tego pozbawiona
swoistej perspektywy, ktora zyskuje na znaczeniu w czasach rady-
kalnej i wszechobecnej transformacji. Skrétowo mozna powiedzie¢,
ze brakuje im przede wszystkim szczegdlnego, wychodzacego poza
powierzchowne sensy zdarzen, namystu nad rzeczywistoscia, a w
zwiazku z tym takze §wiadomosci statusu, zakresu i znaczenia in-
formacji pozyskanych z réznych zrodetl. Takiego giebokiego i calo-
sciowego spojrzenia na $§wiat uczy filozofia. Mozna powiedzie¢, ze
podstawowa rola edukacji filozoficznej polega nie tyle na dostarcza-
niu wiedzy o nieznanych dotad zjawiskach 1 dziataniach, nie tyle na
prognozowaniu i projektowaniu przysztosci, ile na proponowaniu no-
wego spojrzenia i podej$cia do rzeczywistoSci.

W ramach filozofii podejmuje si¢ wprawdzie swoiste problemy,
ktore nie pojawiaja si¢ w obrebie innych dyscyplin, na przyktad pyta-
nia o byt, poznanie, sens, prawdg, dobro, szczescie itp. i udziela si¢ na
te kwestie odpowiedzi, jednak zadna z nich nie ma charakteru osta-
tecznego. Przeto zasadnicza warto$¢ filozofii nie zawiera sig¢ w sa-
mym wskazaniu owych specyficznych dla niej zagadnien i zachgcie
do refleksji na ich temat, lecz przede wszystkim w uswiadomieniu jej
adeptom, ze istnieje wiele nieekwiwalentnych rozwiazan tych pro-

3 W tym kontekscie na szczegdlna uwagg zastuguje tekst W. Kaminskiej, W spra-
wie nauczania filozofii, ,,Forum Akademickie”, 12/2006, 3/2007, w ktérym na-
kresla t¢ problematyke.
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blemow, z ktorych zadne nie posiada niepodwazalnego statusu*. Owa
swiadomos$¢ mozliwo$ci zakwestionowania kazdej koncepcji dobra,
prawdy itp. powoduje konsekwencje zarowno na ptaszczyznie indy-
widualnej, jak i1 spotecznej. Na pierwszej zmniejsza ,,dogmatyczna
pewnos¢ siebie”, ktora charakteryzuje zdroworozsadkowe podejsécie
do rzeczywisto$ci. Mowiac inaczej, burzy poczucie oczywistosci, ze
rzeczy maja si¢ tak, jak sa przedstawione w mysleniu potocznym. To
z kolei umozliwia zmiang perspektywy widzenia $§wiata i przejs$cie
od operacyjnego do refleksyjnego sposobu bycia, waznego w tra-
dycji europejskiej. Sprzyja rowniez ksztattowaniu postawy toleran-
cji i otwarto$ci®. W plaszczyznie spotecznej Swiadomo$é ta pozwala
ujrze¢ wady w obecnym porzadku $wiata oraz nabra¢ przekonania
o mozliwosci i koniecznosci jego naprawy.

1.2. Filozofia a idea europejskosci

»Skoro zwracamy si¢ do ludzi, a nie do istot wiodacych boski zy-
wot, wobec tego trzeba dodac do tych zachet (do filozofowania A.P.)
uwagi pozyteczne w zyciu politycznym i praktycznym...””’. Idac za
ta wskazoéwka Arystotelesa, zwrdce uwage, ze filozofia staje si¢ nie-
zbednym elementem wyksztalcenia szczegolnie w naszej obecnej sy-
tuacji politycznej, kiedy ogromnej rangi nabiera idea europejskosci.
Ot6z ponadnarodowy aspekt tej dyscypliny (ktory obejmuje owo re-
fleksyjne nastawienie do rzeczywistosci oraz znajomos$¢ sensOw pod-
stawowych kategorii dla srodziemnomorskiego kregu kulturowego,
takich jak: prawda, wiedza, cztowieczenstwo, rozum, madros¢ itp.)
decyduje o tym, ze jej nauczanie doskonale nadaje si¢ do budowania
poczucia jednosSci europejskiej. Europejskosci nie dziedziczy sig
bowiem ani biologicznie, ani w jakikolwiek inny sposob, lecz win-
na by¢ ona wpajana w procesie edukacji, a potem wypracowywana
przez indywiduum. Wiaze si¢ ona bowiem nie tylko ze wspolnota
terytoriow, granic, praw i interesOw gospodarczych, ale réwniez ze
wspolnota wartosci, idei®, odniesienia do $wiata i rodzajem podejmo-

4 Por. B. Russell, Problemy filozofii, tam. W. Sady, Warszawa 2003, s. 168—-175.

5 Ibidem,s. 175.

6 Por. O. Marquard, O nieodzownosci nauk humanistycznych, w: idem, Apologia
przypadkowosci, przel. K. Krzemieniowa, Warszawa 1994, s. 110-114.

7 Arystoteles, Zacheta do filozofii, Warszawa 1988, frg. 7.

8 Por. B. Geremek, Unia wartosci, ,,Gazeta Wyborcza” 5-6.07.2003.
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wanych aktywnos$ci. Nie rodzimy si¢ Europejczykami, lecz mozemy
si¢ nimi sta¢’. Ewidentnie sprzyja temu blizszy kontakt z filozofia.

1.3. Filozofia i korzysci praktyczne

Wielu autoréw podkresla dysfunkcjonalny, niepraktyczny charak-
ter filozofii. Wymaga to wyjasnienia. Nie ma watpliwosci, ze cele
namystu filozoficznego rdznia si¢ od celéw namystu operacyjnego
(czyli praktycznego, swoistego dla myslenia potocznego i pewnych
poziomow nauki). Filozofia bada bowiem swdj przedmiot ze wzgledu
na sama wiedzg o nim, a nie ze wzgledu na jakiekolwiek zewngtrze
w stosunku do niej zastosowanie, jak czyni to myslenie operacyjne.
Ot6z w namysle filozoficznym pytamy na przyktad: jak istnieje krze-
sto, a w mysleniu operacyjnym: jak zrobi¢ krzesto. Innymi stowy, re-
fleksj¢ operacyjna cechuje nastawienie praktyczne, chce ona zdoby¢
wiedzg, aby jej uzy¢, tj. wiedza stanowi $rodek do realizacji celu ze-
wnetrznego w stosunku do niej. Myslenie filozoficzne ma natomiast
charakter autoteliczny, czyli chce co$ rozumie¢ dla samego tylko
rozumienia'® i nie troszczy si¢ o jakiekolwiek zastosowanie zdobytej
wiedzy. Tak jednak wyglada sprawa wylacznie w pierwszym, bezpo-
srednim planie, bo posrednio wiedza filozoficzna ma réwniez prak-
tyczne konsekwencje. Swiadcza o tym badania, ktore wskazuja, ze,
statystycznie rzecz biorac, specjalisci roznych dziedzin, dysponujacy
kultura filozoficzna, lepiej sobie radza w rozwiazywaniu problemow
zawodowych, a jesli stang wobec takiej koniecznosci, to tatwiej sig
przekwalifikuja, niz ich niemajacy tej kultury koledzy. Malo tego —
absolwenci filozofii, po krotkim przysposobieniu w danym fachu,
efektywniej pracuja na stanowiskach menedzerskich niz specjalnie
w tym ksztatceni zawodowcy'!. Zatem mozna zaryzykowac wniosek,

9 Brague za Wesotym, M. Wesoly, Zasadnos¢ nauczania historii filozofii w szkol-
nictwie wyzszym: trudnosci i postulaty. W: E. Piotrowska, J. Wisniewski (red.),
Dydaktyka filozofii. Doswiadczenia — Dylematy — Osiqgniecia, Poznan 2002, s.
178.

10 Rozumienie jest, chronologicznie rzecz biorac, najstarsza funkcja przypisywana
filozofii. W ten sposob ujmowali to wielcy klasycy starozytno$ci Platon i Ary-
stoteles. Filozofia byta dla nich bezinteresownym umitowaniem madrosci ,,(...)
poszukiwali wiedzy dla poznania, a nie dla jakiej$ korzysci” (Arystoteles, Meta-
fizvka, 982b).

11 P. Sztompka, O zapotrzebowaniu na filozofow (wywiad), http://www.radio.com.
pl, uzyskane 02.07.2001.
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ze wyksztatcenie filozoficzne podnosi efektywnos$¢ roznorodnej ak-
tywnosci operacyjnej poszczegdlnych osob'2.

Dzieje sig tak, gdyz dzigki edukacji filozoficznej osiaga sig¢ nie
tylko cele swoiste dla niej (powyzej byta mowa o zburzeniu zdro-
worozsadkowej wizji §wiata i przejsciu od postawy dogmatycznej
do refleksyjnej, o odstonigciu nowej sfery probleméw ludzkiego by-
cia w $§wiecie oraz o tworzeniu poczucia jednos$ci europejskiej), ale
oprécz tego — a moze nawet przede wszystkim — wspiera ona ,,przy
okazji” realizacje¢ ,,pozafilozoficznych” zadan edukacji jako ta-
kiej. Naleza do nich rozwijanie umiejetnosci rzetelnego, krytycznego
myslenia czy zdolno$ci uczestnictwa w dialogu w duchu tolerancji
1 wspolpracy, ponadto nauka sztuki precyzyjnego formutowania sa-
dow, ich uzasadniania oraz rozpoznawania poznawczej wartosci ar-
gumentOw oponenta, a takze postugiwania si¢ podstawowymi ope-
racjami logicznymi'®. Mowiac krotko, odpowiednio poprowadzona
edukacja filozoficzna (o czym bgdzie dalej) wspomaga rozwoj sze-
roko rozumianej samodzielno$ci 1 dojrzatosci intelektualnej. Kom-
petencje te od lat stanowia deficyty u ucznidow roznych poziomow
polskich szkot'. Zauwazmy, Ze realizacja powyzszych zadan nalezy
do zakresu celow wychowawczych edukacji, obejmujacych ksztalto-
wanie postaw i umiejetnosci. Stawia si¢ je aktualnie przed prefe-
rowanymi do niedawna celami poznawczymi (tj. przekazem tresci
merytorycznych)®.

12 Wigcej o korzysciach ptynacych z edukacji filozoficznej piszg w tekstach: O
niezbywalnosci ,, historii filozofii” w programach szkot wyzszych, w: R. Ziemin-
ska, 1. Zieminski (red.), Byt i sens. Ksiega pamiqtkowa VII Polskiego Zjazdu
Filozoficznego w Szczecinie 14—18 wrzesnia 2004 roku, Wydawnictwo Nauko-
we Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2005, s. 249-256, oraz ,, Przysztos¢
potrzebuje przesztosci”. O koniecznosSci nauczania historii filozofii w szkolach
wyzszych, ,,Forum Akademickie”, 7-8/2004.

13 Por. Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla liceow ogolnoksztatcq-
cych, liceow profilowanych, technikow, uzupetniajqcych liceow ogolnoksztatcq-
cych i technikow uzupetniajacych (zatacznik nr 3 — MEN 20.02.2007 r.).

14 Por. A. Pezda, Skazani na kleske? ,,Gazeta Wyborcza” 29.05.2007; M. Kula, Sta-
bo odejmujq i piszq bez przecinkow, ,,Rzeczpospolita™ 18.05.2007.

15 Nie bedg tu szczegdtowo omawiata powoddéw tego przewarto$ciowania celow
edukacji. Poprzestang na wskazaniu podstawowej cechy wspotczesnego $wia-
ta, dla ktorego zamiast stato$ci, porzadku, powtarzalnosci — znamionami staly
sig: zmiana, nowos¢, inno$¢ i roznica. Zasob wiedzy i tradycyjnych schematow
dziatania zdobytych przez jednostke w toku szkolnej nauki nie wystarcza juz do
znalezienia si¢ w tej nowej rzeczywisto$ci, lecz niezbedny staje si¢ wysitek in-
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Reasumujac, edukacja filozoficzna moze przynies¢ polskiej mto-
dziezy nieocenione korzysci. Nie dostarcza ona bowiem po prostu
tylko wiedzy, ktora jednostka dysponuje, ale wiedza ta wptywa na tg
jednostke, zmieniajac jej postawg wobec Swiata. Ponadto filozofowa-
nie faczy sig z konieczno$cia podejmowania wysitku intelektualnego
owocujacego uzyskaniem wielu mentalnych kompetencji niezbed-
nych we wspotczesnym $wiecie.

2. Kogo i jak uczy¢ filozofii?

Do podjgcia ksztatcenia w zakresie filozofii potrzeba pewnej doj-
rzalo$ci i przygotowania, w zwiazku tym nie mozna go zaczynac
zbyt wezesnie. Czgsto unikajac odpowiedzi na pytania: jakie ma to
by¢ przygotowanie oraz kto i kiedy juz nim dysponuje, umieszcza
si¢ filozofi¢ w programach ostatnich klas szkot srednich, zaktadajac
zapewne, ze wszystkie wymogi wstepne sa wtedy spetnione. Nie jest
to jednak oczywiste, szczeg6lnie, gdy doktadnie nie wiadomo, jakie
to sa warunki. Ponizej przejde do wskazania niektorych z nich.

2.1. Zdziwienie

Problem kompetencji niezbednych do rozpoczecia edukaciji filo-
zoficznej nie jest nowy, gdyz podejmowali go juz starozytni. Platon!'®
i Arystoteles za niezbedny warunek filozofowania uznaja zdziwie-
nie!’, jednak kazdy z nich ujmuje je inaczej. Wedtug Platona jest ono
efektem rozpoznania, ze zdroworozsadkowa wizja Swiata, w ktorej
tkwimy 1 ktora uznajemy za oczywista, oczywista nie jest. Takiego
odkrycia dokonuje niewolnik z Platonskiej jaskini, kiedy odwra-
ca glowe od obrazu cieni i patrzy w stron¢ $wiata rzeczy realnych
i prawdziwych'®. Arystoteles pisze natomiast, Zze wszyscy zaczynaja

dywiduum, aby najpierw rozpozna¢ problem, a nastgpnie samemu stworzy¢ jego
adekwatne rozwigzanie. Stad nieoceniona waga samodzielnosci i kreatywnych
umiejgtnosci jednostki, a te kompetencje zdobywa sig¢ dzisiaj duzo trudniej i na-
ktadem wigkszej ilo$ci czasu, niz wiedz¢ merytoryczna, do ktérej dostgp zostat
niezmiernie utatwiony.

16 Platon, Tegjtet, 155 D, Kety 2002.

17" Por. H. Albert, O Platonskim pojeciu filozofii, Warszawa 1991, s. 14 i nn.

18 Platon, Panstwo, Kety 2002.
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filozofowanie ,,0d zdziwienia, ze rzeczy sa takie, jakie sa”'’ i to rodzi

w nich potrzebg poznania przyczyn tego stanu rzeczy. Wspolne obu
powyzszym wersjom zdziwienia jest wyjscie poza myslenie opera-
cyjne (praktyczne) i skupienie przez danego cztowieka uwagi na po-
siadanym przez niego obrazie $wiata jako takim. Nie chodzi jednak
o kontemplacje posiadanego jego wizerunku, lecz u§wiadomienie
sobie, ze nie jest on oczywisty. Zatamanie si¢ owej pierwotnej, bez-
refleksyjnej oczywistosci wywotuje ogromne zdziwienie. Platonski
kajdaniarz traci dotychczasowa pewnos¢ co do statusu postrzega-
nej rzeczywistosci, byt bowiem przekonany, ze jest ona prawdziwa
i obiektywna, a okazala si¢ pozorna i wtorna. Zas§ Arystotelesowski
poczatkujacy mysliciel odkrywa, ze nie zna przyczyn aktualnego sta-
nu i biegu rzeczy.

2.2. Swiadomos$¢ wlasnej niewiedzy

Zdziwieniu $wiatem towarzyszy uzyskanic §wiadomosci wlasnej
niewiedzy, ktdra stanowi nastgpny warunek konieczny do rozpocze-
cia filozofowania wskazywany przez starozytnych klasykow. ,,A kto
jest bezradny i dziwi si¢, poznaje swoja niewiedz¢” — konstatuje Sta-
giryta®. Podobnie Platon uwaza, ze filozofowa¢ moze tylko ten, kto
wie, ze nie wie. Dobrze ilustruje t¢ mysl jego stwierdzenie o ghupcu,
ktory nie filozofuje, gdyz cale jego nieszczescie polega na zywionym
przez niego przekonaniu, ze nic mu nie brakuje, bo po prostu wie*'.
W tym miejscu nie mozna pomina¢ Sokratejskiego: Wiem, Ze nic nie
wiem 1 niezbywalnej roli, jaka przypisuje ten mysliciel samowiedzy
niewiedzy przy podejmowaniu filozofowania. Nauczanie filozofii roz-
poczyna on* bowiem od etapu ironicznego (elenktycznego), w kto-
rym pokazuje uczniowi, ze nie zna tego, co uwazat, ze zna. Dopiero
potem przechodzi (ewentualnie) do pozytywnej (maieutycznej) fazy
edukacji, w ktorej wraz z rozmowca poszukuje nowych rozwiazan
danego problemu.

19 Arystoteles, Metafizyka, 983a, Warszawa 1983.

20 Arystoteles, Metafizyka, 982b, Warszawa 1983.

21 Platon, Uczta, 204 A, Warszawa 1982.

22 Por. A. Krokiewicz, Zarys filozofii greckiej. Od Talesa do Platona, Warszawa
1971, s.277.
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Wiedza o tym, czego si¢ nie wie, nie jest prosta niewiedza czy
ignorancja, lecz pewna madroscia®, ktora wywotuje swoistego ro-
dzaju pokorg prowadzaca do uznania problematyczn0s01 obiegowych
przekonan na temat §wiata i umozliwia dostrzezenie sensu w pytaniu
o sprawy, ktore w mysleniu potocznym wydaja si¢ oczywiste. Laczy
si¢ ona z pewna wrazliwoscig intelektualna, ktora utatwia dostrze-
Zenie sensu filozoficznej problematyki. Bez spetnienia tego warun-
ku prezentowane przez nauczyciela koncepcje filozoficzne traktuje
si¢ jako oderwany od rzeczywistosci, niedotyczacy stuchacza, wy-
myst chorej, belferskiej wyobrazni. Za§ sam wyktadowca filozofii
znajduje si¢ wtedy w potozeniu filozofa z Platonske;j jaskini, z ktére-
go kajdaniarze-profani si¢ $mieja, a nawet chca go zabic.

2.3. Sytuacja pytania

Kolejny wymoég konieczny do podjgcia filozofowania stanowi zdol-
nos$¢ postawienia si¢ w sytuacji pytania. Nie chodzi tu o zwykle
udzielanie odpowiedzi na podstawie wcze$niej wyuczonej wiedzy, ale
o skomplikowany (zainicjowany swiadomos$cia wiasnej niewiedzy),
intelektualny proces obejmujacy réwniez samo formutowanie pytania
(lub przyjecie juz 1stnlejqcego pytania jako swojego) i caly trud po-
szukiwania jego rozwiazania. Niezbe¢dne sa do tego rozne dyspozycje
i umiejetnosci, niektore z nich przytoczg. Zaczng od dociekliwos$ci
poznawczej, wytrwato$ci, odwagi oraz wiary w sens samodzielne-
go myslenia, ktore winny towarzyszy¢ calemu temu procesowi, gdyz
warunkuja w nim podejmowanie kolejnych krokow. Nastgpnie sa to
— ,,czujno$¢” intelektualna, ktora pozwala na dostrzezenie problema-
tycznosci roznych tzw. normalnych sytuacji, zdolno$¢ koncentracji,
umiejetnos¢ korzystania z wiedzy pochodzacej z roznych zrodet oraz
sprawno$¢ w jej analizie i syntezie. Ponadto konieczne sa — sztuka
precyzowania problemu i formulowania adekwatnych do niego py-
tan. Wspomng jeszcze tylko o pomystowosci w poszukiwaniu poten-
cjalnych odpowiedzi i przeprowadzaniu eksperymentéw myslowych.
Powyzsze kompetencje znajduja zastosowanie przy rozwiazywaniu
problemow réznej, nie tylko filozoficznej natury, a charakter namyshu
zostaje okreslony przez rodzaj podejmowanego problemu i zwigzany
z nim stopien abstrakcji.

23 Por. H.G. Gadamer, Idea dobra w dyskusji miedzy Platonem a Arystotelesem,
Kety 2002, s. 38.
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2.4. Dialog

Narzedziem filozofii nie jest jednak, jak mogtoby si¢ wydawac, (we-
wnetrzny czy zewngtrzny) monolog przybierajacy posta¢ wyktadu,
narracji czy opowiadania, lecz dialog. Jego prowadzenie wymaga
rowniez spelnienia wielu warunkow i1 dysponowania rozmaitymi
umiejetnosciami. W punkcie wyjscia — inaczej niz to jest w mono-
logu i dyskusji — niezbgdne jest zatozenie, Ze nie tylko ja mam racjg,
ale potencjalnie takze moj rozmowca. Ta przestanka pociaga za soba
wazne konsekwencje, mianowicie przekonanie o rownouprawnie-
niu 0s6b wchodzacych w dialog ze wzgledu na gloszone przez nie
poglady. Powoduje to, ze nie lekcewazy si¢ zdania drugiej strony, jak
dzieje si¢ to w sporze czy dyskusji, lecz otwiera kazdego z rozmow-
c6w na innos$¢, tzn. nakazuje mu wyjs$¢ z kregu wiasnych przekonan
1 prébowac zrozumie¢ stanowisko drugiego. W dialogu niezbedne jest
nie tylko podjecie wysitku przesledzenia argumentacji przyjetej przez
rozmoéwcee i ewentualne kwestionowanie jego pogladow, ale rowniez
wyrazenie wlasnego zdania na dany temat i jego zasadna obrona.
Owa konieczno$¢ konfrontacji r6znych racji z jednej strony — sprzyja
budowaniu samo$wiadomosci i tozsamosci kazdego z uczestnikow
dialogu, z drugiej strony — pobudza do stawiania pytan i poszukiwa-
nia na nie odpowiedzi, inicjuje formutowanie nowych problemow
i rozwiazan, ktoérych rozmowcey nie byli dotychczas §wiadomi.

Powyzsza lista przedstawionych kompetencji niezbednych do
podjecia refleksji filozoficznej (zdziwienie, swiadomos¢ wlasnej nie-
wiedzy, zdolno$¢ postawienia si¢ w sytuacji pytania i umiejgtnosci
prowadzenia dialogu) nie pretenduje do petnosci. Pozwala jednak
zorientowac si¢ co do ich rozmaitosci i trudnosci. Jedne warunkuja
otwarcie adepta filozofii na jej problematyke, inne decyduja o moty-
wacjach do podjecia i trwania stosownego namystu, a jeszcze inne sa
narzedziami umozliwiajacymi ten namyst i jego postep.

2.5. Fazy edukacji filozoficznej

Kompetencje umozliwiajace podjecie filozofowania nie rozwijaja si¢
u miodego czlowieka samoistnie, szczegolnie przy stosowaniu po-
dajacych metod dydaktycznych, wykorzystywanych jeszcze w duzej
mierze w naszym szkolnictwie. Metody te, wymagajace od ucznia —
jak wiemy — wiernego odtwarzania materialu przekazywanego przez
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nauczyciela, wyrabiaja wprawdzie zdolnosc¢ recepcji oraz pamig¢, ale
tez pasywno$¢ intelektualng wychowankoéw. Natomiast filozofowanie
opiera si¢ przede wszystkim — jak to juz podkre$lalam — na samo-
dzielno$ci myslenia. Uzasadniony zdaje si¢ wigc wniosek, ze polscy
uczniowie w zdecydowanej wigkszoSci nie sg przygotowani do
podjecia filozofowania.

Z powyzszych powodow nauke filozofii nalezy zaczyna¢ nie od
przekazu treSci merytorycznych (ktérymi programy jej nauczania
mozna naszpikowa¢ ponad wszelka miarg), lecz od przygotowania
uczniéw do zajmowania si¢ ta dziedzina, czyli od wyrabiania u nich
okreslonych kwalifikacji umozliwiajacych interioryzacje propono-
wanych przez nig tresci. W kontek$cie pytania o strategi¢ nauczania
filozofii prowadzi to do wniosku, ze nalezy wyr6zni¢ przynajmniej
dwie zasadnicze fazy?* edukacji filozoficznej: wst¢gpna, kompeten-
cyjna — nastawiona na ksztattowanie u adeptow filozofii narzedzi ko-
niecznych do zajmowania si¢ ta dyscypling oraz faz¢ merytoryczna
— zorientowang na zapoznanie ucznia (czy to w ksztatceniu historycz-
nym, czy problemowym) z tradycyjnymi filozoficznymi kwestiami
i ich proponowanymi przez tradycjg rozwiazaniami®. Oba te etapy sa
niezmiernie wazne i nie da si¢ ich wyeliminowac z cato$ciowo pomy-
$lanej edukacji filozoficznej®.

24 W ramach tych gléwnych faz catosciowo ujgtej edukacji filozoficznej nalezy
opracowac etapy pomniejsze. Moglyby one wyglada¢ nastepujaco: pierwszy etap
(szkota podstawowa) — warsztaty z dociekan filozoficznych (czy inaczej lekcje
filozofowania); etap drugi (gimnazjum) — wskazywanie watkow filozoficznych
w kulturze europejskiej; etap trzeci (szkota $rednia) — propedeutyka filozofii ujg-
ta jako zapoznanie z wyborem podstawowych problemoéw i kierunkéw filozo-
ficznych; etap czwarty (drugi rok licencjatu) — historia filozofii, etap piaty (studia
magisterskie) — metodologia nauk.

25 Wigcej na temat konieczno$ci zapoznania mlodziezy z historia filozofii pisz¢
w tekscie: O niezbywalnosci ,, historii filozofii” w programach szkol wyzszych,
w: R. Zieminska, 1. Zieminski (red.), op.cit., s. 249-256, a takze w skroconej
wersji tego artykutu: ,, Przyszlos¢ potrzebuje przesztosci”, op.cit.

26 Za fazowoscia edukacji filozoficznej opowiada si¢ rowniez W. Kaminska, gdy
pisze: ,,0 nauczaniu filozofii mozna méwi¢ dopiero wtedy, gdy staje si¢ ona dzia-
falnoscia przewidywalna i systematyczna, kiedy wszystkie fragmenty systemu
edukacyjnego — gimnazjum, liceum, ksztatcenie akademickie — pracuja na rzecz
stopniowego (podkreslenie A.P.) rozwoju kultury filozoficznej mtodziezy” (W.
Kaminska, W sprawie nauczania filozofii, ,,Forum Akademickie”, 12/2006, s.
45).



40 Aldona Pobojewska

Przedstawiona propozycja etapowos$ci edukacji filozoficznej okre-
$la w zarysie kogo uczy¢ filozofii. Jest oczywiste, ze nie da sig rozpo-
czyna¢ zakonczonego sukcesem jej nauczania w ostatniej klasie szko-
ly $redniej. Nie zdazy si¢ bowiem wtedy z realizacja obu wskazanych
powyzej faz. Pierwszy etap — kompetencyjny — nalezy rozpoczynac
duzo wczesniej niz w klasie maturalnej oraz winien by¢ rozciagnigty
w czasie, gdyz jak wiadomo, wyrabianie motywacji i umiejgtnosci
jest przedsigwzigciem niezmiernie zmudnym. Mozna to robi¢ w gim-
nazjum, sa jednak tacy, ja rowniez do nich naleze, ktdrzy uwazaja,
ze winno si¢ to czyni¢ duzo wczesniej — mianowicie na poziomie
szkoly podstawowej, a nawet juz w przedszkolu?’.

Latwiej przej$¢ od wlasnych prob filozofowania do zainteresowa-
nia sig, jak inni rozwiazywali problemy, ktore i ja znam oraz uzna-
j& za wazne, niz od wkuwania systemow filozoficznych do podjgcia
indywidualnych wysitkow refleksji filozoficznej. Nauczanie filozo-
fii w szkole nalezy zatem rozpoczyna¢ od wyrobienia w uczniach
odpowiednich do tego kompetencji, na ktore sktadaja si¢ okreslo-
ne postawy poznawcze, umiejetnosci oraz motywacje. Nie tylko
zwigkszy to szansg¢ powodzenia realizacji etapu merytorycznego tego
nauczania, ale rowniez, a moze przede wszystkim, wzmocni wypet-
nianie wychowawczych celéw, ktore stoja dzisiaj przed edukacja.

2.6. Jak uczy¢ filozofii w szkole?

Pelna odpowiedz na to pytanie wykracza daleko poza ramy niniej-
szego tekstu. Ograniczg si¢ wigc tylko do kilku uwag. Na pewno na-
lezy odej$¢ od tradycyjnych akademickich programéw i metod
dydaktycznych, zatem niezbgdne jest przygotowanie szerokiej oferty
propozycji w tym zakresie. Najbardziej kontrowersyjna jest kwestia,
jak uczy¢ filozofowania dzieci. Zasygnalizujg, ze opracowano rozne
sposoby realizacji tego przedsiewzigcia. Dyskusj¢ na ten temat zapo-
czatkowal amerykanski profesor filozofii M. Lipman, ktory stworzyt
program tzw. ,.filozofii dla dzieci”. Jego projekt zdobyt uznanie i ak-
tualnie realizuje si¢ go w szkotach kilkudziesigciu krajow. Zatozono
stowarzyszenie ICPIC International Council for Philosophical Inqu-
uiry with Children z europejskimi osrodkami w Grazu, Amsterdamie,

27 Juz w przedszkolu.... ale jeszcze nie w szkole, ,,Forum”, 11/1994.
28 M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, CODN, Warszawa
1996.
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Madrycie, Barcelonie, Sofii, Glasgow, a rowniez w Warszawie®.
W centrach tych pracuje si¢ nieustannie nad programem Lipmana
i przystosowuje go do r6znych realiow spotecznych. Polska grupa ma
tu spore osiagnigcia. Stworzono u nas rodzime modyfikacje amery-
kanskiej metody. Powstato szereg pomocy dydaktycznych do pracy
z jej zastosowaniem zawierajacych wyjasnienia podstaw i scenariu-
sze lekcji*®. Napisano cykl podrgcznikow do edukacji filozoficzne;j
w gimnazjum, w ktorych proponuje si¢ rowniez wykorzystanie i tej
metody’!. Piszaca te stowa ma tu takze swoj udzial, opracowata bo-
wiem zmodyfikowana jej wersjg, ktora propaguje pod nazwa warsz-
taty z dociekan filozoficznych®. Niedawno powstat projekt edukacji
filozoficznej Lego-Logos, jest to atrakcyjny i skuteczny sposob pracy
z poczatkujacymi adeptami filozofowania w dowolnym wieku — od
przedszkola do szkoty wyzszej*>.

29 W 1993 roku Robert Pitat, wtedy doktor dzisiaj profesor filozofii, utworzyt Pody-
plomowe Studium dla Nauczycieli przy IFiS PAN, ktérego uczestnicy uczyli si¢
tej metody. Grupa absolwentow tego studium zajeta si¢ upowszechnianiem, roz-
wijaniem i adaptacjq projektu Lipmana (nazwano go filozofowaniem z dzie¢mi)
do polskich warunkow. Dziatalnos¢ t¢ prowadzi obecnie Stowarzyszenie Eduka-
cji Filozoficznej Phronesis (patrz http://www.phronesis.republika.pl).

30 Patrz lista publikacji zamieszona na stronie http://www.phronesis.republika.pl/
publ.html.

31 Seria podrgeznikow Edukacja filozoficzna Wydawnictwa STRNTOR dla klas
I-I1I, autorstwa A. Aduszkiewicza, P. Marciszuka 1 R. Pilata oraz H. Diduszko:
Edukacja filozoficzna w gimnazjum. Przewodnik metodyczny, Warszawa 2001—
2006.

32 A. Pobojewska, Warsztaty z dociekan filozoficznych, ,,Edukacja Filozoficzna”,
25/1998, s. 117-130; A. Pobojewska, Workshop in philosophischen Untersu-
chungen, w: J. Mittelstra3 (red.) Die Zukunft ist offen. Universitétsverlag Kon-
stanz, Konstanz 1999, s. 942-947; A. Pobojewska, Filozofowanie — nowy wy-
miar edukacji, w: D. Probucka, A. Olech, M. Wozniczka (red.), Pasja czy misja?
O uczeniu filozofii, Czgstochowa 2001, s. 23-32; A. Pobojewska, Dzieci majq
glos. Dociekania filozoficzne z dziecmi i mtodziezq, w: J. Piekarski (red.), Gra-
nice autonomii teorii i praktyki edukacyjnej, Wydawnictwo WSHE, £6dz 2002,
s. 315-323; A. Pobojewska, Dociekania filozoficzne a propedeutyka filozofii. Na-
uczanie filozofii w szkole Sredniej, w: E. Piotrowska, J. Wisniewski (red.), Dydak-
tyka filozofii. Doswiadczenia, dylematy, osiqgniecia, Poznan 2002, s. 133—143.

33 J.M. Spychata, Lego-Logos, czyli jak nauczac¢ filozofii za pomocq klockow lego,
»Iworcza Szkota”, 11/2005; J.M. Spychata, Lego-Logos. O projekcie edukacji

filozoficznej i jego artystycznym wymiarze, ,APSOLUT. Pismo Studentoéw ASP”,
1/2006.
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Wszystko to stanowi dobry poczatek do rozpoczgcia programo-
wej, zakonczonej sukcesem edukacji filozoficznej w polskiej szkole.
Powtarzam jednak apel sformutowany we wstepie tekstu, ze koniecz-
ny jest wysitek catego $rodowiska, nakierowany na szczegodtowe
opracowanie petlnego modelu edukacji filozoficznej dzieci i milo-
dziezy. Modelu, ktory nie stawiatby sobie jednak jako podstawowe-
go zadania przygotowania wybranych mtodych ludzi do olimpiady
przedmiotowej czy podj¢cia studidw filozoficznych, ale wpisywaltby
si¢ w kompleksowa wizj¢ edukacji kazdego ucznia.



Znaczenie filozofii i etyki
w wyksztalceniu mlodego czlowieka
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Pedagog, Filozof, Artysta, czyli rzecz
0 potrzebie niezasmucania Swiata

Pedagog, Filozof, Artysta... Swoj status spoteczny w dziejach sto-
sunkowo najpdzniej osiagnat Artysta, traktowany przez wiele stuleci,
wlasciwie az do renesansu, jak zwykty rzemieslnik. Instytucja paida-
gogosa, nauczyciela 1 medrca, znana byla juz w starozytnej Grecji.
Jego zadaniem bylo wiedzenie cztowieka ku wyzszym przeznacze-
niom, ku paidei, przettumaczonej przez Cycerona jako humanitas,
a wigc ku ideatom ludzkiego rozwoju. Starozytna koncepcja cztowie-
czenstwa byla zatem dynamiczna: cztowiekiem nie tyle si¢ jest, ile
nieustannie si¢ staje, poprzez wiasny rozwoj. Podobne zatozenie tkwi
u podstaw tacinskiego terminu edukacja, wyprowadzanie, od ex duco
— wyprowadzam, ze stanu gorszego ku lepszemu. Taki rozwoj przez
wieki mial wspiera¢ zarowno Pedagog, jak i Filozof, ale takze Arty-
sta. Dzialo si¢ to w r6znych epokach w rézny sposob, czy to przez
pokazywanie ideatow (model platonski), czy to przez pokazywanie
Prawdy (model arystotelesowski), np. prawdy o zyciu, o $wiecie,
0 sztuce, o sobie, czy to przez przyktad wlasnego zycia (Sokrates).
Na ile dzi$ Pedagog, Filozof i Artysta spotykaja si¢ w pokazywa-
niu ideatdéw, prawdy czy wreszcie w stanowieniu autorytetow? Wspot-
cze$nie taka rola wydaje si¢ wpisywac tylko w zadania Pedagoga.
Artysta i Filozof dawno juz odzegnali si¢ od funkcji nauczycielskie;j.
Pierwszy — Artysta, najczesciej zaabsorbowany jest poszukiwaniem
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nowych srodkow artystycznego wyrazu, co skutkuje pojawianiem sig
coraz to nowych -izméw w sztuce. Celem nadrzednym czgsto staje
si¢ dla niego nieustanne poszukiwanie nowosci, zaskakiwanie, szo-
kowanie. Tylko ,,bycie pierwszym” zapewnia bowiem uznanie i szan-
s¢, ze zostanie si¢ dostrzezonym, moze nawet wpisanym w histori¢
sztuki. Stanie si¢ tak bowiem, o ile tylko jaki$ krytyk, moze kurator,
zakwalifikuje artyste jako prekursora kolejnego pradu. Mysle, ze traf-
nie komentuje t¢ sytuacj¢ R. Kapuscinski: ,,...nikt nie pyta, czy co$
jest dobre czy zle, przejmujace lub nieprzekonujace — tylko czy to
konceptualizm, czy minimalizm, op czy pop. W ten sposob przesliz-
nie si¢ na piedestat kazda przecietnos¢, wystarczy tylko, ze znajdzie
na dany wytwor odpowiednia szufladke i nazwe. Stowem te nazwy
to tylko protezy, wymyslone symulakry, wstawione lub uzywane
w miejsce rzeczywistych warto$ci. Bo raz, ze zatracita si¢ dzi$ zgoda
na to, co jest bezsporna wartoscia, a dwa — poniewaz tym wytwo-
rom, niemajacym zadnych wartosci obiektywnych, chowanie si¢ za
nazwami pozwala istnie¢ i pretendowac do waznos$ci™'.

Filozof z kolei rzadko nawet ma poczucie, ze tytut Filozofa jest
dla niego adekwatny — czasy tworzenia wielkich systemow czy cho¢-
by metod filozoficznych dawno mingty, niewielu bowiem jest w sta-
nie wnie$¢ dzi§ w histori¢ my$li co$ istotnie nowego, 0 nowe -izmy,
a tym bardziej o nowe ,,przewroty kopernikanskie”, zaktadajace
jakie$ cato$ciowe systemowe ujgcia, jest w filozofii coraz trudnie;j,
zatem wigkszo$¢ filozofow zajmuje si¢ nauczaniem historii filozofii
czy jej opisem, wola wigc by¢ raczej nazywani historykami idei. Gdy
zatem jeden pochtonigty jest poszukiwaniem nowosci, drugi najcze-
$ciej zaabsorbowany interpretowaniem przesztosci, jednostkowy ak-
tualny ludzki Los nie wydaje si¢ juz w centrum ich zainteresowania,
a obydwaj — w imi¢ wolnos$ci — dawno juz zrezygnowali z pouczania
kogokolwiek, nie odnajdujac si¢ w roli misjonarzy ludzkosci.

Nie nalezy ich jednak oskarza¢ o wygodny wybor ,tatwej drogi”.
Ta rezygnacja nie bierze si¢ bowiem z wygody, ale ze zwatpienia. By-
cie przewodnikiem, medrcem, zaktada, Ze jest si¢ tym, kto zna dro-
ge, kto wie, jak zy¢, jak mysle¢, jak dziata¢, aby w swoim ludzkim
rozwoju podaza¢ naprzod. Wszystkie te pytania dotycza sfery ludz-
kich wybordw, jest to zatem sfera wartosci. Tymczasem myslg, ze
trafnie diagnozuje Kapuscinski, iz prawdziwe zrodto zwatpienia (na-

I R. Kapuscinski, Lapidarium VI, Warszawa 2007, s. 16—-17.
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zwanie tej sytuacji kryzysem juz byloby warto$ciowaniem, ktorego
we wspolczesnej kulturze si¢ unika) tkwi wlasnie w sferze wartosci.
Dzi$ na zadne z tzw. pytan fundamentalnych nikt autorytatywnie nie
odpowie, kazda odpowiedz wydaje si¢ bowiem watpliwa. Pytanie:
jak zy¢, jawi sig zatem jako pytanie ,,nie na miejscu”, takich pytan
filozofom i artystom si¢ nie zadaje. Moze na takie pytanie odpowie
ksiadz, ale on odpowie tylko temu, kto juz na nie zna odpowiedz, bo
sam uprzednio wybral wiarg. Pytanie: jak mysle¢, czy: jak dziataé,
moze znalez¢ odpowiedz, ale uzasadniona zaledwie probabilistycznie
1 pragmatycznie, tzn.: ,,w takich to a takich warunkach prawdopo-
dobnie najskuteczniej bedzie mysle¢, dziataé, tak a tak...”. Odwiecz-
ne ludzkie pragnienie, by wiedza przynosita nie tylko pozytek, np.
w postaci wydajniejszego dziatania, ale takze informowata, jak jest
»haprawdg”, w naszej epoce musi zosta¢ niezaspokojone. Samo po-
jecie ,,prawdy” zostato wszak poddane w watpliwos$¢ albo uznane za
subiektywne.

Nie ma odpowiedzi pewnych, bezwarunkowych, catosciowych. I
dobrze, ze nie ma. Zycie wielokrotnie pokazato, ze — jak mowi poeta
J. Twardowski —,,pewnos¢ niepewna”. A wielkie totalitaryzmy XX w.
dobitnie potwierdzity, ze moze by¢ wregcz niebezpieczna. Czy jednak
tezg poety mozemy odwrdci¢ i wyciagnac z niej wniosek, ze ,,niepew-
nos$¢ pewna”? Innymi stowy, czy jedyna uprawniona postawa moze
by¢ w XXI w. postawa sceptyka? Wydaje sig, ze taka postawa w tzw.
kregach intelektualnych panuje obecnie niepodzielnie, a jedyna dla
niej alternatywa, czasami za$ konsekwencja, moze by¢ nihilizm.

Whbrew pozorom, wspolczesny sceptycyzm nie jest niczym no-
wym, miat juz swoj radykalny wyraz w odleglej starozytnosci. Nigdy
jednak nie miat tak wyraznego odbicia w catej kondycji myslowe;j,
nigdy w naszej kulturze nie byt az tak powszechny. Sam sceptycyzm
pojawia si¢ w radykalnej formie juz w V w. p.n.e. w postaci tez Gor-
giasza z Leontinoj. Twierdzit on, i podobno z powodzeniem dowo-
dzit, ze:

1. Nic nie istnieje.

2. Gdyby nawet cos$ istniato, to i tak nie mogliby$my tego poznac.

3. Gdybysmy nawet mogli poznag¢, to i tak nie moglibySmy tego wy-
stowi¢ i przekazac¢ innym ludziom.?

2 Por. Stownik pisarzy antycznych, Warszawa 2001, s. 221-222.
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Czego tyczy Gorgiaszowe zwatpienie? Teza pierwsza uderza
w sam byt, czyli cala, po arystotelesowsku rozumiana, metafizyke. A
takze w metafizyke pojmowang bardziej wspotczesnie, jako pytanie
o sens, o dobro, o zto, o czas. Teza druga uderza w poznanie, a wigc
w epistemologig, czy — jak wolimy dzi§ mowi¢ — kognitywistyke.
Teza trzecia z kolei dotyczy sfery interpersonalnej komunikacji, czy-
niac ja z zalozenia niemozliwa.

Zacznijmy od tezy ostatniej. Komunikacja to niezwykle modne
dzi$ stowo, zwtaszcza w naukach spolecznych. Z jednej strony mnoza
si¢ akademickie kierunki oferujace wyksztalcenie w zakresie jakie-
go$ typu komunikacji, z drugiej za$ podkresla si¢ kryzys samej ko-
munikacji. Kryzys ten w sferze praktycznej wynika¢ ma ze zbytniej
technokratyzacji zycia i zanikania umiejetnosci interpersonalnych,
zwlaszcza empatii, za$ w sferze teoretycznej (o ktorej zapewne my-
slat Gorgiasz) ze zwatpienia w adekwatnos¢ mysli i rzeczy, a wigc w
mozliwo$¢ czego$, co stanowito klasyczna definicj¢ Prawdy, a takze
— co zreszta z powyzszego wynika — z niemoznosci ustalenia stow-
nika, ktory bylby wspolny podmiotom komunikacji. Skazuje nas to
na nieustanne ,,potykanie si¢” o stowa, ktore sa nieprzettumaczalne
i ktorych pojecia sa mgliste i niestate. Skoro z zalozenia nie moga
one odnosi¢ si¢ do zadnej ,,istoty rzeczy” czy do prawdy, pozostaje
nam zaledwie przerzucanie si¢ stowami, z nadzieja na ,,zyczliwos$¢”
odbiorcy, ktéry ma niecograniczona niczym mozliwos¢ interpretacii,
pozostaje wreszcie gra, zabawa w ,,nazywanie”.

O takiej grze, jak sadze, pisat z zalem Kapuscinski, gdy zauwazal,
ze w migjsce rzetelnej dyskusji o sztuce pojawia si¢ gra w ,,-izmy”’.
,»Nie sztuka znie$¢ jajo, sztuka je wygdakac”, ze postuzg si¢ popular-
nym przystowiem... Oczywiscie, mozna protestowac, ze oto naresz-
cie osiagnelismy stan, w ktorym nikt nie pyta juz niedorzecznie, co
artysta chciat powiedzie¢, ze to odbiorca decyduje o tym, jak prze-
moéwi czyjes dzieto. Coz jednak, gdy dzieto ,,nie przemawia”? Czy
to jedynie sprawa odbiorcy? A moze, jak glosi wielu wspotczesnych
tworcow, dzieto nalezy jedynie ,,przezywac”? Tylko czym rézni sig
wowczas dzieto od jakiegokolwiek innego obiektu naszych przezy¢?

Catkowite odcigcie si¢ tworcy od ,,wymowy” jego wlasnego dzieta,
a wiec komunikatu od jego nadawcy, zwalnia tworce z jakiejkolwiek
odpowiedzialno$ci za wilasne dzieto, i z jakichkolwiek wzgledem od-
biorcy zobowiazan. De facto zwalnia go wrecz ze zobowiazania, by
jego dzieto w ogole byto dzietem sztuki. Tu jednak warto chwilg sig
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zastanowi¢ — skoro samo dzieto sztuki jest tym, czym jest, poniewaz
przekracza swoja fizycznos¢, skoro nie jest tylko materia, to nie spo-
sOb moOwi¢ o nim inaczej niz w odniesieniu do wartosci. Zatem jesli
ow przedmiot nie jest no$nikiem zadnych wartosci — artystycznych,
estetycznych, intelektualnych, moralnych, to czy moze by¢ w ogole
dzietem sztuki, nawet jesli jest dzietem artysty i znajduje si¢ na wy-
stawie czy w muzeum? Wszak nie ma wowczas nic, co odroézniato-
by go od pozostatych przedmiotow, ktore za dzieta sztuki jednak nie
uchodza. Czy wystarczy ttumaczenie, ze dzieto sztuki konstytuuje si¢
dzieki postawie odbiorcy lub na przyktad zakwalifikowaniu go do
jakiego$ -izmu? Tych spraw dyskusja krytykéw i historykow sztu-
ki nie obejmuje. Nie podejmuje jej tez filozofia sztuki, przyjmujac,
ze wspolne ustalenie, czym jest dzieto sztuki, jest niemozliwe, tak
jak zreszta w ogole zdefiniowanie czegokolwiek, co przekracza sferg
fizykalng i przynalezy do tzw. §wiata kultury. To znaczy, moze ono
nawet jest mozliwe, ale tylko w indywidualnych definicjach, matych
mikroprawdach, na uzytek prywatny mikronarratora, bowiem sg to
ustalenia nieprzekazywalne, proba ich przekazania jawi sig jako czyn
naiwny. Przeciez jakakolwiek dyskusja o tym, co przekracza fizycz-
no$¢ dzieta, badz jest czyms$ innym niz tylko nazwa, gra stow, musi
dotyczy¢ sfery wartosci i sensow, a te — o ile w ogdle jako$ ,,istnie-
ja”, sa — wedlug wspotczesnej sceptycznej ideologii — nieprzekazy-
walne, zatem rozmowy na ich temat sa zawsze wyrazem naiwnosci
dyskutantow.

Czyz mozna si¢ dziwié, ze w miejsce wartosci, czyli ,,waznosci”,
pojawia si¢ banal, gra, kompilacja, sptaszczenia, uproszczenia, tatwi-
zna? A w miejsce dyskusji o warto$ciach pojawiaja si¢ btyskotliwe
bon moty, oglaszajace, ze ,,wszystko jest sztuka”, ,,$mier¢ sztuki”,
»sama sztuka jest definicja sztuki” itd., itp. Oto Artysta jest zwolniony
juz nie tylko z wyprowadzania cztowieka ku humanitas, ku ideatom
czlowieczego rozwoju, on nawet nie jest odpowiedzialny za warto$¢
wlasnego dzieta, o ile stowo ,,warto$¢” rozumiemy nie merkantylnie,
lecz w duchu nowozytnej filozofii. Jego dzieto od dawna nie musi by¢
piekne — juz romantyzm zrezygnowat z pigkna na rzecz wyrazania
siebie. Tylko, ze dzi$ to dzieto nie musi juz wyraza¢ nic, to odbior-
ca moze (ale wcale nie musi, wspotczesna kultura gtosi wszak, ze
nalezy unika¢ opresywnosci) nada¢ mu sens. Ale nawet jesli mu ten
sens nada, bgdzie to tylko sens dla niego. Juz konceptualizm wyda-
wat sig skrajnoscia — dzieto stanowi w nim sama jego koncepcja, za-
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myst, przedmiot bedacy jego wcieleniem juz istnie¢ nie musi, w mysl
idei, ze artysta do wyzszych rzeczy jest stworzony, niz wykonywanie
dziet sztuki. Chcesz mie¢ dzieto sztuki — zréb je sobie sam, od artysty
dostaniesz przepis, jak przepis na ciasto. Ale w konceptualizmie ko-
nieczny byt jeszcze koncept.

,Brzydota, nuda, gloryfikacja banatu, co ostentacyjnie eksponu-
ja dzieta sztuki ostatniego dwudziestolecia, stanowia — obok nihili-
zmu w filozofii, anarchii w etyce spotecznej i przemocy w polityce
— wyraz tej samej, specyficznej sytuacji egzystencjalnej cztowieka
zachodniego™. Tyle M. Eliade. I na tej konstatacji sytuacji dotycza-
cej sfery wspotczesnej kultury mozna by poprzestac. Ani Artysta,
ani Filozof w zasadzie nie musza pytac o sens, o prawde, o wartosci.
Pierwszy sceduje te niewygodne pytania na odbiorce jego dziet, dru-
gi zajmie si¢ historia filozofii albo jezykiem, traktujac go jako byt
catkowicie autonomiczny, a nie $srodek komunikacji. Ma on zreszta,
jako reprezentant dyscypliny, ktora pretenduje do bycia nauka, wazny
argument, iz nie jest rzecza nauki rozstrzygaé, co jest dobre, a co zle,
co pigkne, a co brzydkie.

Pozostaje Pedagog. W jego role wydaje si¢ organicznie wpisane
nadawanie kierunku cudzemu zyciu, pomaganie w wyborach, a wigc
ustawianie hierarchii wartos$ci.

A jednak i1 Pedagog w rozmaity sposob chce uniknaé jakichkol-
wiek rozstrzygnie¢. Znana byta w historii koncepcja wychowania
naturalnego J.J. Rousseau, unikajaca wszelkiej ingerencji wycho-
wawcy w proces wychowania. I cho¢ zarzucono ja jako utopijna, dzi$
proponuje si¢ model wychowania, w ktorym wychowawca pokazuje
raczej mapg niz drogg. Jego zadaniem ma by¢ wskazanie spektrum
mozliwosci, ale juz wybor drogi zostawia si¢ wychowankowi. Sam
wychowaweca, nauczyciel, rodzic, w imi¢ poszanowania wolnosci,
niewywierania jakiejkolwiek presji, majac w pamigci wlasne pomyt-
ki, niewlasciwe wybory, a takze z uwagi na zmienno$¢ $wiata, nie
chce bra¢ odpowiedzialnosci za cudzy los i cudze wybory.

Tak oto mlody cztowiek zostaje sam wzgledem swojego istnie-
nia. A przede wszystkim wzgledem jego usensownienia. Ani Artysta,
ani Filozof, ani Pedagog nie chca przyja¢ na siebie opresywnej roli
tego, kto cokolwiek niezawodnie twierdzi czy cokolwiek ostatecz-

3 Cyt. za R. Kapuscinski, Lapidarium VI, Warszawa 2007, s. 52-53. M. Eliade,
Moje zycie, przet. 1. Kania.
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nie rozstrzyga. Nie ma pewnosci, co jest dobre, co zte, co madre,
a co glupie, co pigkne, a co nie, pewna jest tylko niepewnos¢. Karte-
zjuszowe: ,,Watpig, wigc jestem” nabiera tu paradoksalnego, chyba
niecoczekiwanego nawet dla francuskiego filozofa, znaczenia. Tylko
czy mozna usensowniac jakiekolwiek zycie watpieniem samym? Czy
nie prowadzi to w gruncie rzeczy do braku nadziei, do rozpaczy? I,
pytajac dalej, czy jesli jest tak, jak twierdzit Kant, Ze nadzieja nie jest
zaledwie przezyciem, lecz istota ludzkiego bycia, czy odbierajac ja,
nie godzimy zarazem w samo nasze czlowieczenstwo?

Mysle, ze kluczem do wyjscia z tego impasu jest odpowiedzial-
nos¢, albo przynajmniej — zwykla zyczliwos¢. Przyjmujac odpowie-
dzialno$¢ za los drugiego lub chociaz bedac wzgledem niego zyczli-
wym, czyli zyczac mu dobrze, bierzemy odpowiedzialnos¢ za jego
nadziej¢ lub chociaz zyczymy mu nadziei. J. Hartwig w telewizyj-
nym wywiadzie (TVP Kultura, 22.08.2008) przywotata, zapewne
naiwnie brzmiace zdanie, ktore czgsto powtarza¢ miat Cz. Mitosz:
»Niedobrze jest zasmucaé czytelnikow”. I choé, rzecz jasna, Mitosz
czytelnikow ,,zasmucal”, to, jak twierdzi poetka, nigdy nie pozosta-
wiat ich bez nadziei. ,,Czym jest poezja, ktdra nie ocala Narodow ani
ludzi?” — pytal Mitosz w wierszu Ocalenie.

Granica miedzy sformutowaniem: ,,pewnos$¢ niepewna” a ,,nie-
pewno$¢ pewna” to granica nadziei. Pierwsze tylko zawiesza sad,
drugie — sankcjonuje to zawieszenie. Pyta¢ tylko trzeba: w imig cze-
go sankcjonuje? W imig jakiej pewnosci, jakiej prawdy? Skad ta
pewnos¢, Gorgiaszu z Leontinoj, ze nic nie ma? Dlaczego odbierasz
nadziejg?

Powr6¢émy znéw do postaci-figur: Filozofa, Artysty, Pedagoga. Co
moga zrobi¢, by ,,nie zasmucac” $wiata? Wydaje mi sig, ze przede
wszystkim podjaé¢ trudna walke o mozliwos¢ Sensu. Najpierw Filo-
zof... L. Kotakowski, jak domys$lam si¢, odpowiadajac na zawarta
w tytule eseju Boecjusza tezeg, ze rzecza filozofii jest pocieszac (O po-
cieszeniu, jakie daje filozofia), méwi: ,,Filozofia nie jest od pocie-
szania, ale od ujawniania nam mozliwych stron i rozgatezien naszej
ignorancji™. Ale, w innym miejscu, pisze tez: ,,Nie mozemy zglebié
tajemnicy i obrdcic jej w wiedze, lecz wazne wiedzie¢, ze mamy z nig

4 L. Kotakowski, Nic nowego nie mowimy. O co nas pyta Leszek Kotakowski?
Z prof. Leszkiem Kotakowskim rozmawia Jarostaw Makowski, ,,Tygodnik Po-
wszechny” 2.05.2004.
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do czynienia™. Jesli zatem Filozof nie moze juz jednoznacznie opo-
wiedzie¢ sig po stronie sensu, jesli nawet trudno dzi$§ cokolwiek twier-
dzi¢ o $wiecie realnym, a kazdy sad opatrzy¢ trzeba zwatpieniem, czy
nie powinien opatrzy¢ takim samym zwatpieniem sad o zwatpieniu,
o niemoznosci dojscia do Prawdy, o niemoznosci poznania, komuni-
kacji, poszukiwania sensu itd. To wystarczy, by nie uniewaznia¢ catej
metafizyki z jej pytaniami fundamentalnymi. A, jak pisze B. Skarga
w Kwintecie metafizycznym: ,,Metafizycznos$¢ jest w nadziej¢ wpisa-
na, bo to nadzieja daje nam moc bycia i pozwala przezwycigzaé czas.
W refleksji nad soba i swoim miejscem w $wiecie — pozwol¢ sobie
uzy¢ tu Heideggerowskiego terminu — tworzymy projekt wlasnego
bycia i ten projekt, wbrew tezom Heideggera nie musi si¢ zamykac
w tym »tu i teraz« i nie musi sig orientowa¢ na nieunikniona $mier¢.
Myslimy, tworzymy przekonani, ze mamy jeszcze czas i ze co$ po nas
zostanie, choéby to bylo przekonanie ztudne. Ow projekt zawsze in-
dywidualny, niepowtarzalny miewa niespodziewane zalamania, traci
swa pierwotna logike¢ i rodzi pytanie o sens. O sens pragnien i za-
miaréw, sens dokonan i przysztosci, o sens calego naszego istnienia.
Niepokoj, ktory nas w takich momentach ogarnia, rodzi pytania o to,
czym jest ludzkie bycie. Wszelkie za$§ pytanie o bycie jest ze swej
natury metafizyczne. Teza Gorgiasza: ,,nic nie istnieje” godzi wiec
1 w metafizycznos$¢, i w nadzieje.

Odbierajac sobie szansg¢ stawiania metafizycznych pytan, cho¢by-
$my nawet nigdy nie mieli uzyska¢ na nie odpowiedzi, godzimy nie
tylko w to, co odréznia nas od zwierzat i stanowito przez wieki rdzen
naszej kultury, ale przede wszystkim godzimy w t¢ nadziejg, ktora po-
maga nam przelamac rozpacz naszego bycia i poczucie uczestnictwa
w absurdzie, jakim nieuchronnie staje si¢ pozbawione sensu zycie.
Wezwanie do poszukiwania sensu to takze, jak sadzg, najpewniejsza
droga, by wyrwac¢ si¢ z banalu masowej kultury, sens bowiem jest
zawsze sensem ,,dla kogos”, nie ma sens6w masowych.

Jest jeszcze jeden aspekt Gorgiaszowych tez. Ich wyznawca na
,metafizyka” moze patrze¢ z politowaniem, ale moze tez patrze¢ szy-
derczo. Bo szyderstwo to ,,na ptaszczyznie moralnej przejaw tej wol-
nos$ci, ktorej zasada stata si¢ negacja. Szyderstwo jest szczegdlnym
rodzajem niszczacego $miechu, ktory nie niszczy bytu w jego istnie-

5 L. Kotakowski, Horror metaphysicus, Warszawa 1990, s. 16.
6 B. Skarga, Kwintet metafizyczny, Krakow 2005, s.195-196.
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niu, lecz w jego wartosci””. Czy, w imi¢ zyczliwosci dla Drugiego,
nie powinnismy zadac¢ od filozofow i humanistow powstrzymywania
si¢ od szyderstwa? Czy nie jest tak, ze moje naiwnie brzmiace pytanie
juz prowokuje usmiech politowania, ktory moze si¢ sta¢ zaczatkiem
szyderstwa?

A sztuka... czy mozliwe jest, by ,,nie zasmucata”? K. Tarnowski
tez sparafrazowat Boecjusza i swoj artykut zatytutowal: O pociesze-
niu, jakie daje sztuka®. A jedna z tez jego artykutu glosi, ze sztuka,
choéby w skromny sposob, pehita jednak i pelni do dzis$ rolg ,,chus-
ty Weroniki”. Tekst wywotat publiczna polemike. Nie dotyczyta ona
jednak zagadnienia, czy rzecza sztuki jest pocieszac, ale raczej zasad-
nos$ci roszczen tzw. sztuki wysokiej, by to jedynie ona dawata praw-
dziwa nadziej¢. Rzecz jednak chyba w tym, ze nie w tanim ,,pociesza-
niu” tkwi fenomen prawdziwej sztuki. Takie pocieszenie mozemy tez
znalez¢ ogladajac telenowele. Od sztuki oczekuje sig czegos wigce;j.
Moze to ,,pojednanie”, na ktore wskazywat T. Sobolewski, jako co$
bardziej od pocieszenia trwatego, moze Arystotelesowskie ,,kathar-
sis”, moze wyzwolenie, moze ekspresja, na ktora z kolei zwracat
uwage M. Tomaszewski, moze moment przezycia, a moze zdolnosc¢
przezwycig¢zania przeciwienstw, o ktorej pisali i §w. Augustyn, i R.
Ingarden. Za kazdym jednak razem, jakkolwiek bysmy 6w ,,sztuko-
twérczy” moment ujmowali, potrzebne jest spotkanie tworcy i od-
biorcy, a wige wola komunikacji, zaktadajaca jej mozliwos¢, istnienie
tworcy i odbiorcy, a takze komunikatu, jaki stanowi dzieto.

Po stronie odbiorcy konieczna jest aktywnos$¢, wrazliwos¢, za-
pewne wiedza... Tu jednak chciatabym si¢ skupi¢ na Artyscie. Dzieto
jest jego przekazem, to on ma odbiorcy co$ do powiedzenia. W jaki
sposob nastgpuje ten przekaz, jakimi $rodkami, jakim jezykiem, co
jest jego trescia — to wybor tworcy i obszar jego wolno$ci. Bywa, ze
tworca z wyboru $wiadomie rezygnuje (aleatoryzm), co prowadzi do
pytan, czy nadal mamy do czynienia z jego dzietem. Chce tu jednak
zwrdci¢ uwage na co$ innego, moim zdaniem dla sztuki fundamen-
talnego — skoro dzieto jest przekazem Artysty, to ten musi chcie¢ co$
przez nie powiedzie¢ i mie¢ co§ do powiedzenia. Innymi stowy, w sa-
mym dziele winien by¢ zawarty sens. Oczywiscie rozne sa rodzaje
sensu, jednak za jego niezbgdne warunki uwaza sig racjonalno$¢ i tad.

7 J. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakow 1992, s. 154.
8 K. Tarnowski, O pocieszeniu, jakie daje sztuka, ,,Znak”, 571/2002.
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Nawet ten pojmowany 4 rebours, kiedy §wiadomym wyborem twor-
Ccy staje si¢ stopien zaprowadzonego tadu — nietadu. Pytanie o sens
dzieta jest nieroztaczne z pytaniem o jego warto$¢. Rzecz jasna, Ow
sens moze by¢ pojmowany inaczej w przypadku réznych typow dziel,
anawet kazdego poszczegdlnego dzieta. Samo dzieto moze transcen-
dowac (i dobrze, jesli tak jest) sens zamierzony przez tworcg. Staje
si¢ przez to zrodtem odkrywania przez odbiorce coraz to kolejnych
sensOw, moze nawet w kazdej epoce innych, co daje mu szansg na
dhuzsze trwanie. Czy mozna jednak uzna¢ za dzieto przedmiot, kto-
rego usensownienie pozostawia si¢ wytacznie odbiorcy? Ku takiemu
pogladowi zdaja si¢ sktania¢ juz nie tylko tworcy, ale takze niektorzy
teoretycy sztuki. Teza R. Barthesa o ,,$mierci autora”, o ,,narodzinach
czytelnika” znajduje swoj radykalny wyraz na przyktad w koncepcji
M. Bal. Przyjmuje ona, ze obraz dopiero w interpretacji odbiorcy sta-
je si¢ tekstem, w ktorym znaczenia sq wydarzeniami, produkowany-
mi przez odbiorc¢ w sposob dowolny, bez udzialu autora.

Oczywiscie, w takim przypadku autor zwolniony jest ze wszelkich
wzgledem odbiorcy zobowiazan. To juz pojscie dalej niz oddanie pro-
cesu tworzenia w cato$ci czy w jakiejs$ czesci przypadkowi. Wowczas
bowiem tworca sam musiat decydowac o zakresie tego przypadku i
momencie, w ktorym uzna dzieto za ukonczone. Koncepcja Bal spra-
wia, ze nie ma dziet, nie ma autorow, sa tylko potencjalne teksty, ktore
tekstami staja si¢ przypadkiem, mozliwe, ze bez intencji tworcy, bez
jakichkolwiek jego zamierzen sensotworczych czy kompozycyjnych.
Skutkiem jest ,,przerzucanie si¢” dowolnymi interpretacjami-teksta-
mi, z ktorych kazdy wydaje si¢ dozwolony. Czyz nie przypomina to
wiezy Babel, gdzie kazdy co§ moéwi, w jezyku zrozumiatym tylko dla
siebie, bez jakiejkolwiek szansy na komunikacjg?

Poza tym, jaka jest szansa, ze dany twor stanie si¢ dla odbiorcy
tekstem, skoro nikt w nim czego$ takiego nie zamierzyt? Nikt nie
zawarl w nim znaczen, nie zbudowat formy. Czy jest szansa, by — jak
chca niektorzy — pomagat budowaé moje czlowieczenstwo, a wigc
przekracza¢ moje aktualne ,,ja”, skoro to ja musze uprzednio zbudo-
wac tekst? Paradoksalnie w milczenie samego dzieta tatwo moze si¢
wpisa¢ banatl, przecigtnos¢, ptytkos¢ znaczen nadanych przez innych,
przez krytykow, media, kogo$, kto w kulturze myslenia ,,za was” wy-
bierze, poda, zinterpretuje w jednym pakiecie tatwym, tanim, przy-
stegpnym, niewymagajacym od odbiorcy wiedzy, wrazliwosci, wysil-
ku. Co charakterystyczne, dzielo przestaje juz by¢ nazywane dzielem
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sztuki, czeSciej] mowi sig o artefakcie. Fakty sa, jakie sg, nie mamy
wobec nich oczekiwan, by same byly no$nikiem wartosci czy zro-
dlem przezy¢, ale mozemy, cho¢ wcale nie musimy, jako$ je przezy-
wac lub poddawac interpretacji.

Czy postawa zaniechania u Artysty nie jest wyrazem tej samej
kondycji myslowej wspotczesnej kultury, co postawa Filozofa? Sko-
ro trudno cokolwiek twierdzi¢ z pewnos$cia, moze lepiej nie twierdzic
nic, skoro nie mozna doj$¢ senséw niezawodnych, moze nalezy zre-
zygnowac z przekazywania jakichkolwiek senséw? Skoro nie ma juz
czegos$ takiego, jak Prawda, moze pozostaje nam gra tekstami, kom-
pilacja, zabawa? Takim rozwiazaniom wydaja si¢ dodatkowo sprzy-
ja¢ masowe media i naturalna ludzka sktonno$¢ raczej do rozrywki
niz wysitku.

W. Strozewski, piszac o sensie metafizycznym, wskazuje na nie-
moznos$¢ okre$lenia sensu istnienia, jako sensu nie do zweryfikowa-
nia za pomoca kategorii racjonalnosci i porzadku. Wprowadza zatem,
wlasnie w odniesieniu do istnienia, do bycia, pojecie sensu postulo-
wanego. Uzyskuje on uzasadnienie dzigki realizowanym indywidual-
nie warto$ciom, a ostatecznie opiera si¢ na nadziei. Sens zycia, bycia
odstania¢ si¢ jednak moze dopiero po jego dokonaniu, weczesniej —
wedtug polskiego filozofa — przybliza¢ do niego moze tylko filozofia
i sztuka’.

Podobnie chyba, jako realizowanie wartosci, postrzegat 6w sens
inny polski filozof, R. Ingarden, gdy pisal w eseju o czasie, ze czto-
wiek jest sita, ktora ,,wowczas dopiero istnieje”, gdy ,,siebie sama
dobrowolnie odda na wytwarzanie dobra, pigkna i prawdy”'’.

Myslg, ze racje ma B. Skarga, gdy pisze, iz nie sposob mowic
o kulturze, pomijajac jej wymiar metafizyczny. Nawet dyskurs pod-
wazajacy znaczenie metafizyki nie moze si¢ obej$¢ bez wypracowa-
nych przez nig, w drodze myslenia, poje¢, takich jak istota, sens, byt,
rzeczywisto$¢. Ale metafizyka to nie tylko myslenie, bo myslenie me-
tafizyczne ma takze swoj wyraz praktyczny, etyczny. To takze paide-
ia, a wiec kultura bycia. Jest to myslenie, ktore prowadzi do postawy:
otwartej, wrazliwej, watpiacej, ale szukajacej rozumienia, szanujacej
adwersarza, wspolczujacej. ,,Kiedy mowimy o innym, o szacunku dla
niego, wkraczamy na teren etyki. (...). Dla Grekow filozofia byta spo-

9 Por. W. Strozewski, Istnienie i sens, Krakow 2005.
10 R. Ingarden, Ksiqzeczka o cztowieku, rozdz. pt. Czlowiek i czas, Krakow 1987, s.
69.
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sobem zycia, ¢wiczeniem ducha. Cnota i wiedza sig splataty. Z filo-
zofa, gdy pouczat, mozna si¢ byto $miac¢, niekiedy bowiem jak Tales,
w niebo patrzac w studni¢ wpadal, ale wiedziano dobrze, ze jesliby
go shuchano »wigcej by pokoju, a mniej zta migdzy ludzmi byto«!!
(...). (...) w kazdej ksigdze tamtych czasow chodzito nie tylko o wy-
lozenie jakiej$ prawdy, lecz takze by przez dyskurs wspomoc dazenie
do doskonatosci’'?.

Czy nie takiej wlasnie, etycznej, postawy wychowanka pragnie
1 dzi$ madry wychowawca? Czy wychowywanie, ale takze tworzenie
lub odbior sztuki tez nie wymaga takiej wtasnie postawy? Bo to chy-
ba przeciez po prostu postawa najbardziej ludzka...

I czy w ksztattowaniu takiej postawy nie powinien pomagac¢ wy-
chowawcy i humanista — filozof, i artysta? To postawa oparta na my-
$leniu, ktére ma odwage nie tylko negowac, na tworzeniu, ktore ma
odwage takze komunikowac, na wybieraniu, ktore zaktada odwage
wartosciowania. Bo wychowywanie to jednak nie tylko pokazywanie
mapy, ale wspolna droga, jaka pokonujemy, czasem btadzac, czasem
mylac sig, ale ponoszac konsekwencje tych pomylek, wierzac przy
tym w sens tej wspdlnej wedrowki, a juz na pewno nie odbierajac tej
wiary innym.

Na koniec do moich rozwazan dolaczy¢ musze ogloszone wia-
snie wyniki badan socjologicznych, jakie na losowo dobranej grupie
955 gimnazjalistow miejskich i wiejskich przeprowadzit prof. J. Ba-
niak. Wynika z nich, ze az 36,6 procent mtodziezy nie widzi sensu
zycia. Czy wobec tak dramatycznych raportéw mozemy pozostawac
obojetni?

11 Platon, Teajtet, przet. W. Wytwicki, Warszawa 1959, s. 73.
12 B. Skarga, Czlowiek to nie jest piekne zwierze, Krakow 2007, s. 23.



Tomasz Kolendo

Koncepcja Mistrza w edukacji

»,Dramatycznie narastajace przeklenstwo dominacji cztowieka maso-
wego w spoleczenstwie wspotczesnym wymusza poszukiwanie moz-
liwosci przeciwdziatania tej tendencji, tym trudniejsze, ze cztowiek
masowy, jak diagnozowat to juz Ortega y Gasset, znalazt si¢ zarowno
w salonach, jak i po obu stronach katedr uniwersyteckich. Szczegdl-
nego dowartosciowania po fiasku rozmaitych doktryn egalitarnych
i wobec narastania syndromu masowos$ci w kulturze wymaga elitar-
nos¢, wybitno$¢, mistrzostwo™!. Przytoczona konkluzja pojawila sig
na konferencji pedagogicznej Elitaryzm, mistrz w edukacji w Stup-
sku w roku 2001. Pomimo uptywu dekady od apelu wygloszonego
przez prof. L. Witkowskiego, pozostaje on wciaz aktualny. Obecnie
zwigkszaja sig naciski spoleczne na ,,oczyszczenie” srodowiska aka-
demickiego i nauczycielskiego z jednostek niegodnych sprawowania
zawodu pedagoga — Mistrza, wzoru dla przysztych pokolen. Ostatnie
ataki prasowe, ktorych jestesmy $wiadkami, maja zmusi¢ Srodowi-
sko zawodowo odpowiedzialne za ksztalcenie mtodziezy do reflek-
sji i dziatan ukierunkowanych w celu poprawienia wilasnej reputacji.
Wazki staje si¢ problem zarowno ksztattu, roli, jak i odpowiedzial-
nosci nauczyciela (w kontek$cie powstawania niniejszego artykutu
— przede wszystkim akademickiego) w procesie socjalizacji mtodych
adeptow nauki.

I L. Witkowski, Mistrz jako ,, obosieczna” zasada komunikacji. w: M. Szczepinska
(red.), Elitaryzm mistrz w edukacji, Stupsk 2001, s. 9.
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Uzasadniony wydaje si¢ poglad zmuszajacy elity intelektualne, do
ktorych autor zalicza wyktadowcow akademickich, do inspirowania
zycia kulturalnego 1 nadawania mu okre$lonych form oraz tworze-
nia zywej kultury w r6znych dziedzinach zycia spotecznego. Jak za-
uwazyt K. Mannheim ,,(...) rola elit intelektualnych (...) polega na
sublimowaniu energii psychicznej, ktorej spoteczenstwo nie zdotato
wyczerpaé w pelni w codziennej walce o byt, droga pobudzenia do
zdobywania wiedzy obiektywnej, a takze do introwersji, introspekcji,
kontemplacji i refleksji”>. Roéwnoczes$nie dostrzega on ograniczony
zasi¢g dzialalnosci 1 wptywu intelektualistéw na ,,zycie spoleczne,
sktadajace si¢ z dwoch catkowicie roznych czgsci, z ktorych kazda na
swoj sposob wptywa na procesy kulturowe:

— po pierwsze, istnieje swobodna i niekierowana czg$¢ zycia spo-
lecznego, ktéra spontanicznie ksztattuje zycie intelektualne i kul-
turalne,

— po drugie, istnieja organizacje spoteczne, majace charakter insty-
tucji kulturowych. Mamy tu na mysli koscioty, szkoty, uniwersy-
tety, instytuty badawcze, prasg, radio i wszelkiego rodzaju zor-
ganizowana propagande wywierajaca okreslony wptyw na zycie
kulturalne™.

Ow podziat ukazuje, uwypukla oczywisty fakt: praca kadry akade-
mickiej 1, chronologicznie wczesniejszy, wysitek nauczycieli szkol-
nych, jest tylko elementem ksztattujacym osobowo$¢ miodych ludzi.
Rodzina, $§rodowisko i wiele innych czynnikow moze zaréwno zni-
weczy¢, jak i spotegowac wptyw pedagogdéw na milodziez. Ten stan
rzeczy rownie czgsto shuzy do usprawiedliwiania oczywistych pora-
zek dydaktycznych. Dzieje sig tak, gdy — jak to ujat A. Mickiewicz
—,,Bog (...) daje wtadzg w rece ztego ducha” [Dziady, cz. 111]*.

Prawomocna ,,wladza jest ogolna zdolnoscia aktora do wykony-
wania uwienczonych sukcesem wystepow™. W przypadku pedago-
gow scena jest sala dydaktyczna, a interakcja z publiczno$cia wyjat-
kowo zywa. Jego rolg doskonale okreslit $w. Tomasz: ,,0t6z cztowiek
posiada pewien cel, do ktérego zmierza cate jego zycie i dziatalnosc,
a to dlatego, ze jest istota dziatajaca pod kierunkiem rozumu, a tej za$
przystuguje oczywiscie dziatanie celowe. Ale ludzie rozmaicie daza

2 K. Mannheim, Czlowiek i spoleczenstwo w dobie przebudowy, Warszawa 1974,
s. 120.

3 Ibidem, s. 120.

4 ]. Scott, Wladza, Warszawa 20006, s. 7.
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do zamierzonego celu, jak to wida¢ z samej réznorodnosci ludzkich
dazen i czynow. Czlowiek potrzebuje wige zwierzchnika [Mistrza,
przyp. T.K.], ktory by go wiodt do celu”[O spoleczenstwie i wiadzy /
De regimine prinpcipum]*. Jego gtdbwnym org¢zem ,,walki” o przykta-
dowe wykonywanie swojej pracy jest autorytet — ,,stowo pozostajace
w polu skojarzen semantycznych Mistrza, obok takich terminow jak:
guru, wzorzec, przywodca, duchowy ojciec, ostoja. Sama pozycja Mi-
strza jest wyr6zniona i wyrdzniajaca, jego uznanie jest nobilitujace,
staje si¢ wyznacznikiem warto$ci poprzez wykonywanie uprzywile-
jowanych gestoOw uznania, wrecz naznaczania. Mistrz bywa kojarzo-
ny z tym, kto ma zawsze racje, kto zajmuje pozycje autorytatywna,
a zarazem gwarantowang i gwarantujaca wyzszos¢, ktéra wolno mu
i nalezy innym celebrowac. Jego zdanie liczy si¢ szczegdlnie i niemal
apriorycznie™.

Wiele przekonan, decyzji i dziatan wynika z zaufania do kompe-
tencji oséb udzielajacych nam pomocy. ,,Potoczne skojarzenie z Mi-
strzem oznacza tego, kto jest najlepszy, kogo nie sposob pokonac¢, kto
opanowal »mistrzostwo« w jakiej$ dyscyplinie, rozumiane gtownie
jako obiektywnie mierzalne, weryfikowalne powszechnie i powta-
rzalne (...)”¢. Nauczyciel akademicki musi by¢ autorytetem dla stu-
dentow. Oznacza to, iz jest podmiotem miarodajnosci, przyktadem
dla innych, wzorem, jednym stowem — Mistrzem. Rola Mistrza jest
udzielanie porad, wskazdéwek, a nawet rozstrzygnie¢ dotyczacych
wlasciwego postgpowania. W tym celu winien odzwierciedla¢ zywy
wzor kompetencji, zdajac sobie sprawe, iz ich respektowanie, wy-
nikajace z przekonania ludzi o wysokiej miarodajnosci autorytetu,
uzaleznione jest od wielu czynnikow. W przypadku nauczyciela aka-
demickiego szczegolnie wazne wydaja si¢ kompetencje merytorycz-
ne, a wigc miarodajno$¢ w sprawach wiedzy i umiejgtnosci. Nie bez
znaczenia dla respektowania autorytetu, czyli czynienia uzytku z po-
siadanych przez Mistrza cech, pozostaje tez przekonanie o jego uczci-
wosci 1 pracowitosci, a takze wyrazanym szacunku dla uczniow.

Stuszne jest rozgraniczac:

— autorytet epistemologiczny, ograniczony, bo nie powiazany z wia-
dza i przymusem, oparty na zaufaniu do kompetencji poznawczej
podmiotu autorytarialnego,

5 L. Witkowski, Mistrz jako ,,obosieczna” zasada komunikacji, w: M. Szczepinska
(red.), Elitaryzm mistrz w edukacji, Stupsk 2001, s. 11.
6 Ibidem.
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— autorytet deontyczny, szefa — przyshugujacy osobie lub instytucji,
wobec ktorej postuszenstwo warunkuje mozno$¢ uzyskania po-
zadanego celu, pozwalajacy odroznia¢ osobg, ktora dzigki swym
cechom, szczegdlnie kompetencji w pewnym zakresie, wptywa
na ksztattowanie sadow i postaw osob honorujacych jej walor,
od osoby lub grupy oséb, ktorym z racji miejsca zajmowanego
przez nie w roznie uzasadnionym tadzie hierarchicznym — podpo-
rzadkowuja si¢ inni jako piastunom powszechnie akceptowanej,
LHlegitymizowanej wiadzy”, albo jako tym, ktérzy nie posiadajac
takiej legitymacji, zdolni sa narzuci¢ swa wole 1 wymusi¢ postu-
szenstwo dzigki posiadanej mocy rozkazywania, sankcjonowania
przymusem fizycznym.

Tabela 1
Autorytet personalny Autorytet instytucjonalny
Autorytet indywidualny Autorytet kolektywny Urzad, czasopismo,
Jednostka Zespol, krag Kosciol, sad, partia

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Encyklopedia socjologii, hasto: autorytet,
Warszawa 2000, s. 48-50.

Mistrz moze budowac¢ go w oparciu o swoja osobg. Mamy wtedy
do czynienia z autorytetem personalnym, a doktadniej indywidual-
nym. W niektorych przypadkach autorytet indywidualny wzmacnia-
ny, a wrecz budowany jest przez inne autorytety indywidualne, two-
rzac krag, zespol ztozony z 0sdb o wysokim stopniu miarodajnosci.
,»Mistrz ustanawia kryterium poprawnosci, generuje site identyfikacji
az po milczaco zakladana i egzekwowana zasade¢ »wiernosci inte-
lektualnej« czy lojalnosci, rozumianej jako bezkrytyczna afirmacja
wobec innych. Mistrz czgsto ustanawia rzeczywisto$¢ stuzby jego
ideom, jego sprawie, a w istocie jego pozycji. Dazy do ustanowie-
nia mechanizmu (krggu) fascynacji lub — jak moéwi si¢ to w teorii
kultury, za sprawa Jeana Baudrillarda — uwiedzenia’. Mistrz, z racji
zatrudnienia na stanowisku nauczyciela akademickiego, konstruowac
autorytet moze takze w oparciu o sprawowany urzad — taki autorytet
nazywamy instytucjonalnym. Z pewnoscia rola dziekana, rektora czy
wreszcie stopnie naukowe wzmacniaja pozycje Mistrza. Wyrdznic¢
mozna tez autorytet wyzwalajacy, ktory to inspiruje i konstruktywnie

7 Ibidem, s. 14.
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wplywa na postgpowanie 0sob, mobilizujac je do inicjatyw i podej-

mowania samodzielnych dziatan, stymulujac ich zapat, wyobraznig

i intelekt czy pomagajac im w osiaganiu cywilnej odwagi i krytycznej

wiedzy. Przytoczony podziai autorytetow powiazany jest z inna kla-

syﬁkaCJao w ktorej wyrdzniamy:
autorytet charyzmatyczny — respektuje si¢ go na zasadzie wiary
w absolutna prawdziwos¢ stwierdzen i orzeczen proroka; wiedza
oraz absolutna skutecznosc¢ jego strategii dziatania;

— autorytet supremacyjny — podmiot wiazacy orzekania o wszelkich
ogladach, o obrazach §wiata oraz wszelkich strategiach i technolo-
giach dziatania, a takze stusznosci wyboru w kazdej sprawie; np.:
swieta ksigga — wiecznie wazny kanon prawd.

To rozroznienie mozliwe jest do przeprowadzenia wtedy, gdy od-
najdziemy odpowiedzi na pytania:

— kto jest kompetentny, aby orzeka¢ o tym, czyja miarodajnos¢ ma
rangg autorytetu?

— z jakiej populacji i wedle jakiej procedury rekrutowac kandyda-
tow do miarodajnosci owej rangi?

— na podstawie jakich kryteriow i standardow stwierdzi¢ mozna
miarodajno$¢ owej rangi?

Autorytet nauczyciela akademickiego taczy si¢ bezposrednio

z autorytetem specjalisty. Mistrz zna si¢ na budowie i dziataniu pew-

nego rodzaju tadu rzeczywistosci albo na dziataniach ksztattujacych

pewne lady rzeczywistos$ci. Mimo oczywistego faktu, iz kompetencje
specjalisty nie daja podstawy do wystepowania w roli kompetentne-
go moralisty (i vice versa), Mistrz ma obowiazek wypowiadania si¢

w kwestiach wartosci godnych przyjgcia czy zabiegéw oraz kwestiach

stuszno$ci drog obieranych przez mtodych adeptéw nauki w zyciu

codziennym. Wynika to z faktu towarzyszenia swoim uczniom w pro-
cesie ich socjalizacji — socjalizacji wtdrnej. Obowiazkiem nauczycie-
la akademickiego, podobnie jak kazdego innego pedagoga, nie jest
tylko 1 wytacznie przekazywanie wiedzy — jego zadaniem jest takze
ksztattowanie charakteru, uczenie kultury osobistej, przekazywanie
wartosci — a ta cze$¢ roli Mistrza, jaka winien petni¢ kazdy pracownik
umystowy uczelni wyzszych, wymusza tez petnienie funkcji autory-
tetu moralnego.

Autorytet jest odbiciem norm i warto$ci uznawanych przez spote-
czenstwo. Wychowanie rozumiane jako oddziatywanie dorostych na
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mtode pokolenie takze zawiera w sobie normy i wartosci. Autorytet

i wychowanie sg zatem zjawiskami rOwnowaznymi:

— to, co ma znaczenie dla osoby prowadzacej, ma znaczenie i musi
by¢ tez wazne dla osoby nasladujace;j;

— dziatania osoby wiodacej musza odpowiadac¢ oczekiwaniom oso-
by nasladujacej;

— osoby ulegajace wplywom autorytetu musza mie¢ odpowiednie
wewngtrzne nastawienie i motywacje.

Réwnoczesnie normy te okreslaja zespdt zasad rzadzacych sto-
sunkami nadrzednosci i podrzednosci, ktore sa nieodtaczng potrzeba
kazdego stabilnego systemu spolecznego. Autorytet musi zapewnic
odpowiednia akceptacje tam, gdzie jest to konieczne, a jednocze$nie
zabezpieczy¢ przed naduzyciami®,

Nawiazujac do wczesniej przytoczonych stéw Mannheima, pa-
migtac nalezy, ze zasigg stow Mistrza ma takze ograniczenia. Podsta-
wowe to stopien miarodajnosci, uznawania jego orzeczen czy wska-
zan, a czasem nawet stopien dogmatyzmu. Miejsce Mistrza w zyciu
ucznidw okresla zasieg miarodajnos$ci autorytetu, inaczej — rozmiar
przestrzeni spotecznej. Kolejny aspekt dotyczy czasu, w jakim orze-
czenia Mistrza uznawane sa za obowiazujace bez wzgledu na to, ja-
kie nowe autorytety pojawily si¢ i sg respektowane — czyli trwato$¢
miarodajno$ci autorytetu. Wykorzystujac autorytet dla dobra wycho-
wywanej osoby, trzeba swoje dziatania opiera¢ nie tylko na uznanych
warto$ciach i normach, lecz takze na potrzebach rozwojowych dora-
stajacych osob. Jest to podwojna orientacja: wazne sa nie tylko war-
tosci i normy, ale rowniez dobro drugiej osoby.

Trzeba na autorytet zapracowac¢ solidna i cigzka praca. Wydaje
si¢, iz mozna wymieni¢ kilka porad, pojawiajacych si¢ w wielu pu-
blikacjach pedagogicznych, ktdrych przestrzeganie z pewnos$cia nie
gwarantuje, ale wydaje si¢ warunkiem koniecznym na drodze do
osiagnigcia uznania:

— traktowanie ucznia w sposob nie uwlaczajacy jego godnosci;
— zasob posiadanej przez nauczyciela wiedzy i sposob jej przeka-

Zywania;

— pasja nauczyciela, jego entuzjazm,;
— wymagania musza dawac uczniom mozliwos¢ spehnienia;

8 ZaT. Parsons, Szkice z teorii socjologicznej, Warszawa 1972, s. 409.
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— dozowanie zyczliwos$ci, szczerosci, ale i stanowczo$ci, dyscypli-
ny; obiektywizm i umiejgtnos¢ indywidualnego podejscia;

— kontakt emocjonalny;

— wzbudzanie podziwu wiedza;

— indywidualne zalety, osobowos¢;

— nieczynienie raniacych uwag;

— niedopuszczanie si¢ naduzywania wladzy.

,»Wsrod cech pozytywnych mistrza jest z pewnoscia zyciodajnosé
jako zdolnos¢ do wyzwalania nowych impulséw, dziatajacych w try-
bie mechanizmu transgresji, przekroczen bez nich niemozliwych. Jest
takze silna osobowos$¢, az po kreowanie efektu o charakterze aury
charyzmatycznej, wyjatkowosci, sprawiajaca, ze przypisuje sig jej
w odbiorze pewna wyjatkowa dojrzatos¢ i wrazliwo$¢ emocjonalna,
zdolno$¢ do glebokich przezy¢ i jakosciowo nowych przemyslen, od-
staniajacych dostep do $wiata lezacego poza zasiggiem podazajacych
za nia (...) Mistrz jest wigc nosicielem i medium doswiadczenia ini-
cjacji, transgresji (...) Mistrz jest niezbywalnym medium inicjacji,
dlatego migdzy innymi inicjacje sa tak bardzo rzadkie™.

Relacja migdzy nakazem a postuszenstwem nie jest bezwzgled-
nym prawem, lecz interpretacja, z drugiej jednak strony, wolno$¢ nie
posiada warto$ci absolutnej, lecz podlega sama wyzszej warto$ci —
autorytetowi prawowitej wladzy, gwarantujacej rzady prawa, ktore
stoja na strazy wolno$ci. Nalezy pamigtaé, ze autorytet jest nie tyle
we wladzy, ile przy wladzy: ,,(...) nikt miejsca Mistrza nie ma zagwa-
rantowanego na zawsze, nalezy si¢ o nie, a zwlaszcza o jego utrzyma-
nie, stara¢ wobec presji tych, ktorzy by chcieli je zajac (...) Mistrz to
ten, kto podlega publicznej intronizacji, a takze zmaga si¢ z probami
detronizacji. Mistrz ma palmg pierwszenstwa i tron. Mistrz zwykle
stara sig tego statusu bronic¢”'.

Koncepcja Mistrza w edukacji jest obecnie koniecznoscia.
Uczniowie maja prawo wymaga¢ od osob przekazujacych im wie-
dzg graniczenia z doskonatoscia. Wptyw pedagogdéw na rozwoj kul-
tury, obyczajoéw i standardy spoteczne jest ogromny. To nauczyciele
zarazaja swoich podopiecznych pasja poznawcza badz w przypadku
nieudolnego wywiazywania si¢ z przypisanych obowiazkéw znie-
checaja mlodziez do poszerzania swoich horyzontéw. Autor jest

9 L. Witkowski, Mistrz jako ,,obosieczna” zasada komunikacji, w: M. Szczepinska
(red.), Elitaryzm mistrz w edukacji, Stupsk 2001, s. 12—13.
10 Jbidem, s. 11.
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zdania, ze o ile naciski, zarowno te spoteczne, jak i te wyrazane za
pomoca artykutdéw prasowych, sa potrzebne — determinuja one ciagle
doskonalenie, ktore w zawodzie pedagoga winno by¢ praktyka zy-
cia codziennego; nie zgadza si¢ on jednak ze zbyt ostra ocena obec-
nego stanu srodowiska edukacyjnego — nie jest to kraina mlekiem
i miodem plynaca, jednakze nie pozwala to popada¢ ze skrajnosci
w skrajnos¢. Polska edukacja wymaga modyfikacji, udoskonalen — jej
poziom mimo wszystko na tle innych migdzynarodowych osrodkow
naukowych wyglada imponujaco. Kolorytu nabiera zwlaszcza, gdy
porownamy osiagnigcia z naktadami finansowymi.



Elzbieta Drazek

Czlowieczenstwo utylitarne: miedzy
aksjologia cywilizacyjna a filozofia
moralng

,»Cztowiek nie jest tylko sprawca swoich czynow, ale
przez te czyny jest zarazem w jaki$ sposob »tworca siebie
samego«”’!.

Jan Pawet I1

Kondycja wspodtczesnego swiata, zamaskowana pod pojeciem globali-
zmu, determinuje, oderwany od obiektywnej prawdy, swoisty wzorzec
nowej, czysto ludzkiej rzeczywistosci, stanowiac jednoczesnie o wyz-
szym, i w przekonaniu jego zwolennikéw: pelniejszym, etapie rozwoju
wspotczesnej cywilizacji. Rozumna kontemplacja nad tym faktem kaze
uzna¢ rzeczywista transformacj¢ $wiata ludzkich zasad i przekonan,
ktore stanowia podstawg narzuconego sposobu myslenia oraz ustano-
wionych w ich klimacie wartosci i norm etycznych. Stad tez wlasnie
nalezy wpierw zapyta¢ o fundament zaistniatych przemian globalnych,
by moc wskazac i uzasadni¢ ich autentyczne konsekwencje 1 zagro-
zenia dla wspolczesnego cztowieka. Czym zatem jest w swej istocie
globalizm i dlaczego tak silnie mu hotdujemy? W czym tkwi fenomen
a jednoczesnie paradoks bezkrytycznie zaakceptowanego porzadku

I Jan Pawetl 11, Encyklika Centesimus annus, nr 41.
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wykreowanej rzeczywistosci i nowego cztowieka? Jaki wptyw na cato-
sciowa postawe ludzi ma bierne uczestnictwo w abstrakcyjnym ideale
czlowieczenstwa?

Niekwestionowang i bezdyskusyjna podstawa globalizmu jako ta-
kiego jest swoista idea nowego porzadku rzeczywistosci. Idea ta, wy-
rastajac z utopijnego myslenia, trwale i uporczywie konstytuuje wspot-
czesna wizje rzeczywistosci i cztowieka. Oznacza to, ze nowy porzadek,
obejmujac swym zasiggiem — w sensie ogolnym — caly otaczajacy nas
swiat, w sensie szczegotowym — istnienie i dziatanie cztowieka, usituje
za wszelka cen¢ wyprzedzac realnie istniejaca rzeczywistosé, jednocze-
$nie sam nie powstajac z obiektywnej rzeczywistosci, ale przeciwnie
— posiadajac swe zrodto wiasnie w fatszywym wyobrazeniu®. Stad tez
globalny porzadek jest w swej istocie nienaturalnym przeciwstawieniem
sig obiektywnie istniejacej rzeczywistosci; jest dazeniem ku okresleniu
nowego $wiata i nowego czlowieka. Wydaje si¢ ponad to, Ze na jego
ustugach jest, wyrosty w klimacie totalitarnej ideologii globalnej, kazdy
przejaw aktywnosci ludzkiej.

Globalizm jako okreslona koncepcja organizacji wspotczesnego
funkcjonowania bierze zatem swoj poczatek z liberalnej czy raczej neo-
liberalnej ideologii, ktora swym zasiggiem obejmuje i przenika wszyst-
kie dziedziny zycia ludzkiego. W konsekwencji mamy do czynienia
z karykaturalnym przewartosciowaniem relacji bytowych. Z punktu wi-
dzenia filozofii realistycznej bowiem, w globalizowaniu bedzie zawsze
rozchodzilo si¢ przede wszystkim o ideg, o sama koncepcjg, a nie o jej
podmiot — cztowieka. Oznacza to, ze w granicach systemu globalistycz-
nego permanentnie postuluje si¢ najpierw zafalszowana postawg karte-
zjanskiego cogito ergo sum, by pdzniej w oparciu o nig promowac, jako
wiasciwy fundament, odpowiednia — a zatem dostosowana do przyjetej
idei — ,,prawdg” o konkretnym cztowieku. Afirmacja samej idei stano-
wi¢ wigc bedzie o bezkrytycznym uczestnictwie w humanitarnym pod-
porzadkowaniu cztowieka do wizji jako takiej. Stad tez, cztowiek i cata
sfera jego wrazliwosci zostaje, przez globalizm, zredukowana do idei
samej w sobie. To wlasnie jest istota globalizmu i to stanowi o jego uto-
pii. Nalezy wigc zapytac o tresciowe uposazenie idei globalistycznej
oraz o uformowana, w jej klimacie, nowa koncepcj¢ cztowieka.

Uniwersalistyczny porzadek ideologicznej rzeczywistosci zaktada
dynamiczna i natychmiastowa transformacje oraz intensyfikacje wszel-

2 Por. H. Kieres, Stuzy¢ kulturze, Lublin 1998, s. 23—73.
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kich dziedzin zycia spotecznego, w tym szczegodlnie struktur ludzkiej
aktywnosci. Dziatania te zdaja si¢ swiadczy¢ o glebokim zawezeniu
oraz ujednoliceniu przestrzeni, w ktorej funkcjonujemy tzn. poruszamy
si¢ 1 dziatamy. Ujednolicenie to, sensu stricto dotyczace zasad okresla-
jacych najistotniejsze sfery funkcjonalnosci ludzkiej m.in. dziedziny:
nauki, kultury, polityki czy gospodarki, ukazuje swoista homogeniza-
cje $wiadomosci cywilizacyjnej zamknigtej w zunifikowanym modelu
nowego sposobu zycia i dziatania cztowieka®. Oznacza to, ze ideologia
globalistyczna zdecydowanie krzewi calkowicie pozadany linearny roz-
wo0j oraz powszechna rentowno$¢ spoteczna wyrazajaca si¢ w zdolno-
sci ku szybkiemu osigganiu maksymalnego zysku. Innymi stowy: idea
nowej rzeczywistosci jest obietnica faktycznego materializmu w zna-
czeniu uniwersalnego dobrobytu, korzysci oraz postepu. Co wigcej,
zarysowane tendencje globalizmu, odnoszac si¢ w swej istocie do inno-
wacyjnego, tj. dostosowanego do globalnych struktur, sposobu ludzkie-
go dziatania i funkcjonowania, promuja niejako wtasciwy sobie obraz
cztowieka. Wydaje sig, ze obraz ten jest w swej istocie egzystencjalnie
dualistyczny. Z jednej bowiem strony, ujawnia si¢ calkowite przystoso-
wanie, czy wrecz uzaleznienie czlowieka od samej idei rzeczywistosci
i konstytuujacych ja bytdw, z drugiej strony, zauwazamy, ze w nowym
porzadku cywilizacyjnym cztowiek jest jedynym twoérca samego siebie
— jest kreatorem norm i warto$ci wlasnego, ludzkiego swiata*. Niniejsze
inklinacje antropologiczne, cho¢ wynikaja z przyjetej wizji globalnej
rzeczywistosci, nie sa zadna innowacja ideologiczna, przeciwnie — sa
silnie zakorzenione w filozofii. Pierwsze z podej$¢, gdzie mowimy
o rzeczywistym istnieniu idei jako bytow realnych, odnajdujemy juz u
Platona. Silne odwzorowanie tego toku myslenia pojawia sig takze poz-
niej — w filozofii Hegla. Hegel usprawiedliwia bowiem ksztalt rzeczy-
wistosci wlasnie przez ideg, ktorej przynalezy wilasne istnienie, a ktora
to idea — niezaleznie od istnienia jednostki — ma wplyw na formowanie
rzeczywistosci®.

3 Por. E. Drazek, Osoba a uniwersalistyczny porzqdek swiata, w: B. Piatkowska
(red.), Wychowanie — aktualne problemy i zagrozenia, Walbrzych 2006, s. 151—
154.

4 Por. B. Czupryn, Antropologiczne podstawy globalizmu, ,,Cztowiek w Kulturze”,
14/2002, s. 47.

5 Por. ibidem; zob. G.W.F. Hegel, Wyktady z filozofii dziejow, thum. A. Landman,
t.1, Warszawa 1958, s. 12.
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Gdy natomiast mowimy o cztowieku jako kreatorze $wiata wtasnych
wartosci, gdy tym samym podkreslamy jego niczym nieograniczona
wielko$¢ oraz swoista wolnos¢, to wowczas odnosimy sig do filozoficz-
nej teorii Kanta i jego krytyki rozumu praktycznego. Jezeli bowiem, za
niemieckim filozofem, przyjmiemy, ze rzeczy per se sa niepoznawal-
ne, to jednoczesnie nie jesteSmy w stanie pozna¢ obiektywnych zasad
moralnych. Skoro tak, to zasady te nalezy uformowa¢. Role kreatora
przejmuje sam cztowiek. Wydaje si¢, ze postawione przed nim zada-
nie utworzenia zasad i norm moralnych, chociaz odczytywane w ra-
mach globalizmu jako swoista rekompensata za niewolnictwo ideowe,
jest atrakcyjne z dwoch powodow: po pierwsze, staje si¢ synonimem
wyzwolenia ze wszelkich ograniczen, ktore maja charakter prawdy
obiektywnej, po drugie, status bytowy cztowieka ulega wzmocnieniu,
poniewaz czlowiek jako taki zmienia swojq kategori¢ bytowa — nie jest
juz funkcjonalng maszyna skoncentrowana na przynoszeniu strukturom
bezposredniego zysku, ale w aspekcie kreacji zostaje podniesiony do
rangi jedynego boga. Niemniej jednak, powinnismy w tym miejscu
zwroci¢ szczego6lna uwage na fakt, ze oba skrajne ujecia cztowieka
uwypuklaja niespojnos¢ oraz niedorzecznos$¢ tworcza, jaka niesie ze
soba porzadek globalny. Z jednej bowiem strony, cztowiek jako przed-
miot uzytkowy bezwarunkowo i dobrowolnie podporzadkowuje si¢ idei
zunifikowanego funkcjonowania kazdej formy wtasnej egzystencji, co
oznacza pelng afirmacje homogenicznego uczestnictwa w strukturach
globalnych. Z drugiej strony, dostrzegamy w cztowieku autora indywi-
dualizmu etycznego, a zatem inicjatora i wykonawce tego, ,,co” i ,,jak”
powinno by¢. W rzeczywistosci 6w megaindywidualizm jest niczym
wigeej jak naiwng mrzonka idealisty. Nie istnieje bowiem wtasciwa
»temu oto”, tj. konkretnemu, jednemu cztowiekowi moralnos¢. Czto-
wiek jest 1 bedzie bytem spotecznym. Oznacza to, Ze nie zyjemy jedy-
nie ,,w sobie” i ,,dla siebie”, nie mozemy ustali¢ jakichkolwiek granic
miedzy tym, co jest jedynie ,,moje”, a tym, co i w jaki sposéb ,,moje”
wspotistnieje z ,,innym”, tj. ,,drugim”. W konsekwencji mamy do czy-
nienia z nieustannym ,,(...) zacie$nianiem si¢ wigzoOw wspotzalezno-
sci, przede wszystkim migdzy aktorami gospodarczymi, ale nie tylko.
Wspolzaleznos¢ oznacza obopolng zaleznosé: nie tylko ja zaleze od ko-
208, ale rownoczesnie on zalezy ode mnie™. Stad tez, jezeli w imig zle

¢ P.H. Dembinski, Globalizacja — wyzwanie i szansa, w: J. Klich (red.), Globaliza-
¢ja, Krakow 2001, s. 18.
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pojetego indywidualizmu zrezygnujemy z obiektywnych zasad i norm
moralnych, to zawsze — podobnie jak w swej istocie porzadek nowej,
globalnej rzeczywistosci — bedziemy odwolywac si¢ do niewlasciwie
pojetej wolnosci cztowieka. Uksztattowanie takiej postawy cywiliza-
cyjnej prowadzi natomiast ku promowanemu przez totalitarna ideologi¢
globalistycznej kultury, edukacji i wychowania utylitaryzmowi i kon-
sumpcjonizmowi jako absolutnych zroédet wszelkich mozliwych oraz
koniecznych wartosci stanowiacych aksjologiczny fundament dla na-
rzuconych przez wspodlczesny porzadek cywilizacyjny dyrektyw i norm
postepowania.

1. Inwersja czlowieczenstwa versus osobowa
rzeczywisto$¢ ludzka

Fakt istnienia czlowieka jest wspolczesnie okresSlony przez wzorzec
utylitarystycznej antropologii. Charakterystyczng forma niniejszej dok-
tryny jest swoista tendencja do upatrywania w ludzkiej egzystencji sze-
roko rozumianej funkcjonalnosci, tj. zdolno$ci ustawicznego dziatania,
ktorego celem nie jest sam czlowiek i jego wewngtrzna rzeczywistosc,
ale aktywne i skuteczne prosperowanie w globalnych strukturach ide-
alistycznego porzadku cywilizacyjnego. Funkcjonalnos¢ ta wydaje si¢
konstytuowa¢ dwa istotne wymiary ludzkiego zycia. Z jednej bowiem
strony, stanowi roszczeniowa sfere wszelkiej daznosci, ktora obejmu-
je swym zakresem wszelkie przejawy ludzkich dziatan — aktywnosci,
z drugiej, bedac wyrazem redukcjonistycznej wizji czlowieka, upatru-
je rownorzednie w bycie ludzkim: od strony etycznej — absolut wol-
nosci, oraz od strony gospodarczej — produkt spotecznych zaleznosci.
W konsekwencji mamy do czynienia z postulowaniem catkowicie anty-
personalistycznej koncepcji cztowieka. Jest to ,,(...) liberalistyczna, in-
dywidualistyczna koncepcja cztowieka™, ktora redukuje byt ludzki do
uzytecznego narzedzia, ofiarujac mu jednoczes$nie poczucie falszywe;j
wolnosci. Oznacza to ideologiczne usankcjonowanie patentu na szcze-
gblne rozumienie cztowieczenstwa, a takze w jego granicach na dopusz-
czenie zmiany w obiektywnie istniejacych dogmatach moralnych.

& %k 3k

7 Zob. Z.J. Zdybicka, Globalizm i religia, ,,Cztowiek w Kulturze”, 14/2002, s. 34.
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Globalna cywilizacja wspotczesnosci definiuje cztowieczenstwo
jako stan, w ktorym obiekt ludzki jest pod kazdym wzgledem wydajny.
Stad tez cztowieczenstwo jawi sig¢ jako szczegdlna produktywnos¢ nie
tylko charakteryzujaca byt ludzki, ale stanowigca o istocie cztowicka
jako takiego. Kim zatem jest nowy czlowiek wspolczesnego porzadku
rzeczywisto$ci? Wydaje sig, ze jest on maszyna nakierowana i zaprogra-
mowana na efektywne przystosowanie do aktualnego systemu nowego
porzadku $wiata, do wizjonerskiej idylli powszechnego szczescia. Jed-
nak na to, obiecywane przez globalizm, szczgScie, na powszechny hedo-
nizm egzystencjalny, cztowiek — obiekt musi zastuzy¢ praca w znacze-
niu sprawnej funkcjonalno$ci. Dlatego, zar6wno cztowieczenstwo, jak
i sam czlowiek sa traktowane jako jednorodny przedmiot, jako prospe-
rujaca rzecz wsrod zuniformizowanej piramidy innych rzeczy. Co wig-
cej, cztowieczenstwo jest monolityczna forma skrzywionej tozsamosci.
Oznacza to, ze obiekt ludzki posiada jedynie §wiadomo$¢ realizowania,
wyznaczonego mu przez struktury globalne, odpowiedniego zadania.
W rezultacie urzeczywistnia si¢ catkowicie antypersonalistyczny obraz
cztowieka, w ktorym osobowy byt ludzki zostaje sprowadzony do,.(...)
przedmiotu uzycia, podobnie jak uzywa si¢ rzeczy™™. Ta szczegdlna
inwersja cztowieczenstwa doprowadza do wykorzenienia i zagubienia
cztowieka jako osoby oraz przewartoSciowania systemu norm i zasad
ludzkiego postgpowania i dziatania. W niniejszym kontekscie zezwala
si¢, a Wrecz nawet promuje, za pomoca perswazji oraz przyzwyczajenia,
hedonizm wyrosty na gruncie dogmatu postepu, korzysci i zysku jako
naczelnych ijedynych warto$ci. Ostatecznie wigc, ksztaltuje sig postawa
etycznego i spotecznego utylitaryzmu permanentnie podsycanego ,.(...)
indywidualistycznie zaprogramowang wolno$cia — wolnosciq bez od-
powiedzialnosci”™ zardbwno za siebie samego, jak i za cztowieczenstwo
innych. Ow konformizm zachowawczy wydaje sie, szczegdnie dzisiaj,
zdecydowanie przeciwstawiany obiektywnej prawdzie o cztowieku
1 jego wewngtrznej, osobowej rzeczywistosci wyrazonej w postaci reali-
stycznej koncepcji personalizmu. Fundamentem klasycznego podejscia
personalistycznego jest, w pierwszym rzgdzie, stwierdzenie tozsamosci
cztowieka jako osoby. Majac na uwadze Boecjanska definicje osoby!',
idzie tu o uznanie cztowieka — osoby za szczytowa formacj¢ bytowa,

8 Por. Jan Pawet 11, List do rodzin, ,,Gratissimam sane”, 13/1994, s. 3.

9 Ibidem,s. 1.

10 Persona est rationalis naturae individua substantia. Por. 1. Dec, Personalizm, w: A.
Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 7, Lublin 2007, s. 125.
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ktorej istota jest samoistnos$¢, rozumnos¢, wolnos¢ oraz indywidual-
nos¢ odniesione ,,w”’ czlowieku i ,,przez” cztowieka ku rzeczywistemu,
nieskonczonemu Dobru. Stosunek ten jest najglebszym wyrazem czto-
wieczenstwa, jest niekwestionowanym gwarantem ludzkiej godnosci,
a zatem $wiadomosci wartosci i szacunku w petni nakierowanych na
zapewnienie ochrony podmiotowosci ludzkie;.

Oznaka czy wrgcz uzewngtrznieniem tendencji personalistycznych
jest postawa odkrywania w sposob najprostszy zardwno podmiotowosci
wlasnego ,,ja” aktualizujacego si¢ ,,przez” dziatanie oraz ,,w” dziataniu,
tj. aktywnym skierowaniu si¢ ku urzeczywistnianiu wtasnych potencjal-
nosci, jak i racjonalnym odczytaniu obiektywnych norm i zasad wszel-
kiego postgpowania. Czlowiek bowiem doskonali sig, tj. dorasta do
pelni osobowej tozsamos$ci wiasnie przez swoje dziatanie. Bedac wige
bytem moznosciowym, osoba ludzka najpetniej wyraza tres¢ tego, co
nazywamy: $wiadomym ,,ja” ludzkiej istoty, tj. cztowieczefnistwem, we
wszelkiego rodzaju aktach wlasnych —,,moich”. Znamienny jest fakt, ze
akty te majq charakter wolnosciowy — sa nakierowane na odpowiedzial-
na realizacjg siebie, tzn. osoby i czlowieczenstwa, oraz petni wlasnego
istnienia przez rzeczywistos¢ dobra uwzgledniajacego autonomig, od-
rebnos¢ 1 transcendencje podmiotu dziatajacego — cztowieka.

Wszelka ludzka aktywnos$¢ jest wspotuczestnictwem w ,,moich”
czynach, ale rowniez i w czynach innych. Stad tez wazny jest taki spo-
sob dziatania, ktory uwzglednia jednoczesnie godnos¢ oraz warto$é
mnie samego jako podmiotu dziatajacego, oraz godno$¢ i warto$¢ in-
nych os6b — podmiotéw dziatajacych. Jest to o tyle istotne, poniewaz
moje ,,ja”” osobowe nie tylko wspol-istnieje z innymi, ale przez $wia-
domos$¢ ich obecno$ci w istnieniu okazuje gotowos$¢ uczestnictwa
w czlowieczenstwie ,,drugich” i tym samym inicjuje to uczestnictwo!l.
Programowym wyrazem tych tendencji jest norma personalistyczna bg-
daca catkowitym odniesieniem dziatania jako ,,relacji do osoby” oraz
jej aktualizacja w kulturze — wychowaniu'2, W tym kontekscie wycho-
wanie kazdego czlowieka jest tego rodzaju tworczoScia, ktora pozwala
na odkrywanie przez podmiot wychowawczy calego potencjatu jego
osobowych mozliwo$ci przy obustronnej akceptacji wtasnej godnosci.
To szczegolna partycypacja osob w procesie rozwijania i ksztattowania

11 Por. K. Wojtyla, Uczestnictwo czy alienacja?, w: K. Wojtyta (red.), Osoba i czyn
oraz inne studia antropologiczne, Lublin 1994, s. 450—451.
12 Por. K. Wojtyta, Cztowiek w polu odpowiedzialnosci, Rzym—Lublin 1991, s. 86.
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dojrzatej tozsamosci ludzkiej wspartej na silnych i trwatych fundamen-
tach obiektywnie ustanowionych norm i zasad moralnych.

2. Ludzkie postepowanie moralne a wspoélczesny
utylitaryzm czynow

Moralne postgpowanie zgodne z natura czlowieka stanowi taka dzie-
dzing aktywnosci ludzkiej, ktéra zawiera odniesienie aktoéw — czynow
do dobra lub zta moralnego, uwzgledniajac przy tym perspektywe osta-
tecznego celu zycia osoby. Dlatego moéwimy o takiej sferze dziatania,
w ktorej cztowiek, bedac osobowym bytem ludzkim, realizuje si¢ jako
czlowiek tzn. wypetnia wlasna tozsamos¢ — cztowieczenstwo. Oznacza
to, ze w obrgbie aktywno$ci moralnej nikt z nas ,,(...) nie jest zwolniony,
bowiem — chcac czy nie —jestesmy skazani na moralne dziatania™'?. Dla-
czego? Otoz cztowiek jest bytem potencjalnym. W kontekscie naszych
rozwazan, nalezy rozumie¢ to jako taka sprawnos¢ czy mozliwo$¢ natu-
ry ludzkiej, ktéra utozsamiona z porzadkiem osobowym, stanowi wolne
i niezdeterminowane zrodto dziatania aktualizujace cale swe osobowe
uposazenie ,,w” czynie i,,przez” czyn. Z punktu widzenia filozofii racjo-
nalnej za$, wszelkie ludzkie dziatanie jest ujete w kategorii aktu wolnej
decyzji, ktory ,,(...) jest w petni aktem ludzkiej osoby, reprezentujacym
caty ludzki byt w przyporzadkowaniu do dziatania™'*. Stad tez decyzja
jest czynem, ktory bedac w swej istocie specyficznie osobowy, nalezy
do kategorii bytu moralnego, przez ktory cztowiek — swiadomie i do-
browolnie — realizuje swoje czlowieczenstwo w dziataniu'®. Skoro tak,
to analiza ludzkiego postgpowania moralnego wskazuje: z jednej strony,
na osobowy byt ludzki jako podmiot wlasnego sprawstwa, z drugiej, na
(wychodzace od cztowieka) postgpowanie jako warunkowane przez ko-
nieczne odniesienie do norm moralnego dziatania. Normy te natomiast
sa prawami czy regutami postgpowania, ktore stanowig o obiektywnym
porzadku realnie istniejacych bytow w perspektywie ich odniesienia do
Absolutu jako zrodta i celu wszelkiego istnienia oraz dziatania.

13- Zob. M.A. Krapiec, Filozofia moralna, w: A. Maryniarczyk (red.), Powszechna
Encyklopedia Filozofii, t. 3, Lublin 2007, s. 494.

14 Ibidem, s. 496.

15 Sama za$ realizacja dzialania w aspekcie moralnym jest urzeczywistnieniem po-
wzigtego postanowienia.
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Zalozenia oraz tendencje filozofii moralnej, w jej klasycznym wy-
miarze i odczytaniu, wydaja si¢ catkowicie odmienne zaréwno co do
swej struktury jak i zewngtrznego obrazu, wobec promowanej wspot-
czesnie domeny postgpowania. Nasycona bowiem ideologia globali-
styczna, otaczajaca cztowieka rzeczywisto$¢, afirmuje catkowity utyli-
taryzm ludzkiego dziatania. Oznacza to, ze faktycznie zaden czyn, per
se, tj. od strony swego uposazenia wewngtrznego, nie jest nosnikiem
warto$ci moralnej. W konsekwencji wszelkie ludzkie dziatanie jest
oceniane w kontekscie moralnego oszacowania jego skutkow, gdzie
kategoria oceny nie jest dobro moralne, ale moralna stuszno$¢. Stad
tez o postgpowaniu jako takim rozstrzyga jego niesprzeczno$¢ z wa-
runkujacymi i formutujacymi go nakazami oraz zakazami moralnymi.
Wspolczesny utylitaryzm dziatania przyjmuje wigc jako naczelng ,,war-
to$¢” dziatan takie akty, ktore prowadza do pomnazania maksymalne;j
uzytecznosci utozsamianej ze szczgsciem podmiotu dziatajacego. Idzie
wigc o to, by w odniesieniu do postgpowania stosowac si¢ do hedo-
nistycznej zasady, wedle ktorej celem cztowieka jako moralnego pod-
miotu jest skierowanie wszelkich dyspozycji oraz staran na pomyslnos¢
swoja 1 ludzi, z ktéorymi wspotistnieje. W tej perspektywie utylitaryzm
zaktada ideowo szczytne zamierzenie, jakim jest szczes$cie kazdego
cztowieka. Niemniej jednak 6w cel jest zupelie oderwany od obiek-
tywnej prawdy, jako ze dopuszcza przedmiotowe i instrumentalne trak-
towanie cztowieka i jego rzeczywistosci po to, by dokonaé¢ catkowitej
realizacji poczucia falszywego hedonizmu cywilizacyjnego's. Jakie sa
podstawy ku takim wnioskom? Wydaje sig, ze zasadniczym problemem
teorii utylitarnej jest nie tyle niejednoznaczne zdefiniowanie szczeécia,
ile — przynajmniej w zamierzeniu — jego uniwersalny charakter. Takie
z kolei zamierzenie prowadzi ku ostabieniu czy wrecz rozpadowi oso-
bowosci moralnej podmiotu dziatajacego. Jezeli tak jest, to wowczas,
zgodnie z promowang przez wspotczesno$¢ zasada moralna, podmiot
moralny — czlowiek — podejmujacy akty decyzyjne powinien mie¢ na
uwadze nie tyle swoje dobro (co wigcej: rezygnowac z niego), ile dobro
wszystkich ludzi. W konsekwencji wspotczesny utylitaryzm postepo-
wania wyrosty w klimacie uniwersalnej i neutralnej zasady moralnej

16 Por. R.B. Brandt, Etyka, Zagadnienia etyki normatywnej i metaetyki, ttam. B.
Stanosz, Warszawa 1996, s. 656—662; oraz por. A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty,
thum. A. Chmielewski, Warszawa 1996, s. 128—154.
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konstytuuje i admiruje w dziedzinie moralnosci swoisty rodzaj etyczne;j
schizofrenii'’.
k sk ok

Czlowieczenstwo nie jest sytuacja, w ktorej si¢ rodzimy, ale jest rze-
czywisto$cia osobowa, jaka tworzymy i ksztattujemy naszym wiasnym
postepowaniem. To silne zwigzanie czlowieka z wlasna natura jest wy-
razem Scistej relacji miedzy $wiadomoscia podmiotowego ,,ja” wyra-
zajacego si¢ najpelniej w prawdziwie wolnym dziataniu a integralnym
wspotistnieniem w zgodnosci z innymi podmiotami dziatajacymi. Stad
tez zadaniem, tj. naczelna funkcja filozofii i etyki w edukacji, w 0so-
bowym wychowaniu, jest uchronienie przed globalnym systemem:
utylitaryzmu, konsumpcjonizmu i konformizmu, dziedzictwa realizmu
kulturowego oraz stanie na strazy ksztaltowania osobowego rozwoju
kazdego cztowieka.

17 Por. M. Stocker, The Schizophrenia of Modern Ethical Theories, w: R.B.
Kruschwitz, R.C. Roberts (red.), The Virtues. Contemporary Essays on Moral
Character, California 1987, s. 37-42.
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W strone mlodego czlowieka...” -
etyka - filozofia — edukacja
w Swietle dziel Jana Pawla II

1. Edukacja jako powolanie

Istota 1 zarazem celem cztowieka staje si¢, zdaniem Jana Pawla II,
poszukiwanie nie tylko sensu, ale i celu podrozy kazdego z nas.
W swych homiliach papiez wielokrotnie podkreslat role siewcow po-
dejmujacych sig biblijnego trudu krzewienia idei, nauki, tym szczyt-
niejszego, gdy stawka dotyczy ludzkich sumien, ziaren prawdy, wy-
ptywajacych z najszczerszych, czystych zrodet: dobroci i mitosci do
drugiego cztowieka!. W swym kazaniu wygloszonym w trakcie piel-
grzymki do Polski podczas spotkania w Lowiczu 14.06.1999 roku
powiedziat do licznie zgromadzonych nauczycieli i wychowawcow
mlodziezy:

Stoicie przed trudnym i powaznym wezwaniem. Mtodzi was po-
trzebujq. Oni poszukujq wzorow, ktore bytyby dla nich punktem od-
niesienia. Oczekujq odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan, jakie
nurtujq ich umysty i serca, a nade wszystko domagajq sie od was

I Por. T. Barto$, Jan Pawel II. Analiza krytyczna, Warszawa 2008, s. 45-46.
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przyktadu z zycia. Trzeba, abyscie byli dla nich przyjaciotmi, wierny-
mi towarzyszami i sprzymierzenicami w miodzienczej walce®.

Rola powotania, o jakim pisat $w. Pawel, powiazana z misja
siewcoOw pomaga, zdaniem papieza-Polaka, w skutecznym ,,przygo-
towywaniu gruntu pod przyszte zbiory’. Od umiejgtnosci zaszcze-
piania w mlodej latorosli zaangazownia, pasji tworczej zalezy bo-
wiem sposob, w jakim pokolenie bgdzie realizowalo postannictwo
w przysztosci:

Przyktadajcie sie do nauki z wielkim zapalem. Uczcie sie pozna-
wac nowe przedmioty. Wiedza bowiem otwiera horyzonty i sprzyja
duchowemu rozwojowi cztowieka. Prawdziwie wielki jest ten czlo-
wiek, ktory chce sie czegos nauczyc.

W liryce Jana Pawta Il wychowawcow mlodziezy utozsamiad
mozemy z biblijnym Jakubem, pokolenie mtodych — z niewinnymi
owcami, ktore kierujq si¢ gtosem swego pasterza. Wytrwatos$¢ 1 ma-
dro$¢ przewodnika pozwalaja na docieranie do symbolicznego Zzro-
dfa, na migotliwo$¢ znaczenia roli przewodnika*:

A byt to Jakub pasterz, ktory wsrod poteg ziemi
nie czut sie nigdy obco. Tak w nich po trochu thwit,
ze masyw milczqcej wiedzy wyrastat w nim bez natchnienia
i bywat myslom przytomny, cho¢ brakowato stow.
(Jakub)

2. W strone mlodego czlowieka

Kazdemu spotkaniu Jana Pawta II z mlodzieza w czasie Dni Mtodziezy
przyswiecaty fragmenty z Biblii, w ktorych odnajdziemy i trud Jakuba
— ,,Zrobcie wszystko, cokolwiek wam powie” (1988, J 15,5), 1 symbo-
liczne owce — ,,Ja przyszedlem po to, aby (owce) miaty zycie 1 miaty
je w obfitosci (1993, J 10,10), a takze pytania o cel poszukiwan ,,prze-
wodnikow stada”: ,,Nauczycielu, gdzie mieszkasz? Chodzcie a zoba-
czycie” (1997, J 1,38-39). Papiez zwracat si¢ nie tylko do srodowisk
pedagogicznych, podkreslajac rolg edukacji w zyciu mtodych ludzi, ale

2 Jan Pawel Il Polska 1999. Przemowienia i homilie, s. 191.

3 Por. Autobiografia, Krakoéw 2005, s. 34-35.

4 Pojecie migotania znaczen w tym kontek$cie wykorzystane dzigki sugestiom
zawartym w ksiazce: Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamos¢, edukacja.
Migotanie znaczen, Krakow 1998, s. 7-8.
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takze do rodzin, ktdre ksztattuja osobowos¢, pokazuja swym potomkom
drogi wyboru. Uzmystawiat, iz sylwetk¢ mtodego cztowieka ksztattu-
je wzajemny stosunek do siebie, a od chwili jego narodzenia ,,chodzi
o to, aby nie pozwoli¢ mu zgina¢, albo ulec degeneracji’. Ci bowiem,
ktorzy ucza cztowieczenstwa, sami tez poznaja je na nowo... Jan Pawet
I uwypuklat jednoczesnie range samowychowania, jego wewngtrznej
struktury, gdzie ,,prawda czyni nas wolnym”. Kazdy musi ja budowac
,,0d srodka”, z niesamowita wytrwato$cia i cierpliwoscia®. Nietatwa to
praca, wrecz trud, ktory jednak daje dorodne zbiory w przysztosci, kon-
kludowat Jan Pawel II w swych laudacjach. Przed laty Karol Wojtyta
doradzat ks. Blachnickiemu, by formacji mtodziezy stawiat coraz trud-
niejsze wymagania, nieraz ponad sity. ,,To ich mobilizuje” — thumaczyt.
Swa wiedzg i przekonania potwierdzal wlasnymi czynami: nie kokieto-
wal, lecz wymagal, obdarzal mtodych zaufaniem, lecz podkreslat przy
tym role odpowiedzialnosci. Mowit o licznych czyhajacych zewszad
na mtodych niebezpieczenstwach, ale wskazywat na Chrystusa — kolej-
ne symboliczne zrodto: sily, nadziei i szczgécia...

3. Filozoficzne drogi wyboru

W wierszu Uczestnictwo pojawiaja si¢ wlasnie dywagacje odnoszace
si¢ do ich egzystencjalnych poszukiwan, powiazane z rozwazaniami
nad materialnym i duchowym charakterem $wiata. Na ile cztowiek
jest jednostka ,,z ciala”, a na ile — z idei? Czy potgga zta, ingerujaca
w nasze zycie i oslabiajaca nasze zycie duchowe, sprawia, iz ulegamy
uprzedmiotowieniu?

Symboliczne ‘kamienie’ z poematu, ktére mozemy kojarzy¢ z po-
wiedzeniami: ,,mie¢ kamienng twarz”, ,,serce z kamienia”, wpro-
wadzaja motyw psychologiczny ludzkiej ozigblosci, znieczulicy,
depersonalizacji:

Sq puste miejsca w kamieniach — nie trafiaj na takie miejsca
Filary podciete pradem zsypujq sie w dot jak do naczyn.
Mtodzi szukajq drogi. Wprost w moje serce

uderza droga wszystkich, czyz kamien przebacza?’

5 Por. J. Moskwa, Jan Pawet I, Warszawa 2005, s. 34-35.
6 Por. M. Latasiewicz, Jan Pawel Il poza protokotem, cz 11, Krakoéw 2006, s. 23-24.
7 Poezje, Krakow 1997, s. 97.



78 Agnieszka Kulik-Jesiek

Zagadnienie wspotodczuwania z drugim cztowiekiem jawi sig
jako przewodni motyw poematu. Psychologiczny aspekt doznawania
rownowagi (pomigdzy rozumem a odczuciami, samotno$cia i byciem
blisko z drugim cztowiekiem) wymaga w oczach podmiotu nieby-
watej umiejgtnosci i samozaparcia. Podmiot wylicza szereg czynno-
sci, dzigki ktorym jednostka probuje ,,nagiac si¢” do wymogow spo-
lecznych, ale i tak, jak w teoriach egzystencjalistow, skazuje si¢ na
samotno$¢. Obraz dziecka, ktory jak refren powtarza si¢ w ostatnim
wersie strof poteguje opozycje pomiedzy zachowaniem skonwen-
cjonalizowanym a nieprzymuszonym, petlnym ufnosci wobec $wiata
1 spontaniczno$ci:

Lecz rownowaga ta, ktorq samotnie trzymasz
wydaje sie rownoczesnie za blisko i za daleko.
Trzeba si¢ nagiqc zarazem, trzeba si¢ wspiqc.
(Dziecko jest nieostrozne i tatwo tamtedy przebiega.)

Symboliczna triada z syntetycznej ostatniej strofy moze by¢ koja-
rzona z trzema drogami mistycznymi, jakie prowadza do tajemnicy
poznania i odkupienia. Serce jako znak oczyszczenia (duchowej od-
nowy, czystych intencji, empatii, mitoéci) juz pojawiato si¢ w zwrot-
ce pierwszej, a przywotane po raz kolejny staje si¢ jednym ze stopni
wtajemniczenia. Kamien, ktory lokalizujemy w strofie drugiej i trze-
ciej, moze uchodzi¢ za symbol o$wiecenia, a z kolei drzewo — zjedno-
czenia. Podmiot jednak podkresla, iz nie kazdy jest w stanie przejsé te
magiczng przestrzen duchowego rozwoju, samorealizacji i poznania.
Ale jesli tg czynnos¢ udato si¢ jednostce wypehic, pozostata soba,
w pelni wspotuczestniczac w sprawach istotnych i wartosciowych:

1 znow zostaje milczenie miedzy sercem, kamieniem

i drzewem.

Kazdy w nie moze wejs¢. Jesli wszedt, pozostanie sobq.
Jesli nie wszedlt, to mimo pozorow, we wszystkich sprawach
ziemi nie uczestniczy dotqd.

Mistyczna droga przywotywana jest w poemacie kilkakrotnie
w konteks$cie wchodzenia na nig 0s6b mtodych, poszukiwania jej, ale
i omijania przez niektorych®. To droga Daru i Tajemnicy®. Symbo-

8 Por. J. Machniak, Bog i cztowiek w poezjach i dramatach Karola Wojtyly — Jana
Pawta II, Krakow 2007, s. 15-16.

9 O tymze szerzej w ksiazce: Dar i Tajemnica. W piecdziesiqtq rocznice moich
Swiecen kaptanskich, Krakow 1996, s. 34—40.
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liczna triade — kolejne etapy wtajemniczenia w proces dojrzewania
i poznania prezentuje Jan Pawel Il w dziele Pamiec i tozsamosc¢:

,,Pojdz za Mnq” jest zaproszeniem do wejscia na te droge, po kto-
rej prowadzi nas wewnetrzna dynamika tajemnicy odkupienia. Do tej
drogi odnosi si¢ szeroko rozpowszechniona w traktatach o Zyciu du-
chowym i doswiadczeniach mistycznych nauka o trzech etapach, jakie
musi przejs¢ ten, kto chece nasladowaé Chrystusa. Te trzy etapy same
tez bywajq nazywane ,,drogami”. Mowi sie wiec o drodze oczyszcze-
nia, oswiecenia i zjednoczenia'.

Papiez, odwolujac si¢ czesto do filozofii §w. Tomasza, pokazy-
wal rownoczes$nie mtodziezy jedna z drog, ktora wydawata mu sie
skuteczna w dazeniu do stawania si¢ krok po kroku lepszym czto-
wiekiem. Cnoty, jakie proponowal, korzystajac ze wskazowek my-
$liciela, miaty rozwia¢ mlodym niejedna watpliwos¢, a pedagogom
— podsuna¢ temat do wielu dyskusji i rozwazan:

Sw. Tomasz zaakceptowal w calej pelni arystotelesowski system
cnot. Dobro, ktore staje przed ludzkq wolnosciq jako zadanie do spet-
nienia, to jest wtasnie dobro cnoty. Chodzi przede wszystkim o tak
zwane cztery cnoty kardynalne: roztropnosé, sprawiedliwosé, mestwo
i wstrzemiezliwosé. RoztropnoS¢ ma znaczenie kierownicze. Sprawie-
dliwos¢ warunkuje tad spoleczny. WstrzemiezliwoS¢ i mestwo deter-
minujq tad wewnetrzny w cztowieku, okreslajq bowiem to dobro, kto-
re pozostaje w relacji do ludzkiej popedliwosci i pozqdliwosci'.

Nawiazujac do tomizmu, podmiot poematow wielokrotnie los po-
kolen przyrownuje do dziejow Chrystusa — dorastania do waznych
momentow w zyciu, dla ktorych warto cierpie¢ i znosi¢ wszelkie
przeciwnosci losu. W utworze Mysli czlowieka w znaczacy triadyczny
obraz: ramion, gwozdzi, urazu wkomponowany zostat takze kontekst
psychologiczny — zdobywania prawdziwej zyciowej dojrzatosci, jaka
pozwala na bycie autentycznym cztowiekiem. Potega prostoty i dzig-
ki rozbudowanemu $wiatu wewnetrznemu:

Zyjq ludzie i rodzq sie pokolenia

niosq wraz z sobq ramiona, gwozdzie i dziwny uraz.

Weciqz sie od Ciebie odsuwa, a nie oddziela sie ziemia

— wiec rosnie w prostych myslach i niespodziewanych
konturach.

10 Pamiec i tozsamos¢, Krakow 2005, s. 34.
11 Jbidem, s. 47.



80 Agnieszka Kulik-Jesiek

Tak nie dorastac do ludzi, nie dorastaé do roznych ludzi,

ktorych prawda zawisa nade mnq jak konar smutnego drzewa.

A przeciez wciqz probuje i nieraz nawet sie trudze,

i jeden profil rozumiem — ten wlasnie, ktory opiewam'?,

Przestanie odnoszace si¢ do pracy nad soba, do refleksyjnego sto-

sunku wobec swego zycia kierowat Jan Pawet 11 ze szczeg6lna troska
do mtodych — ,,soli ziemi”. Towarzyszyto mu ono przez caly czas,
stajac si¢ przewodnim motywem swej pielgrzymki — zycia:

Wez mysl i dokoncz cztowieka

lub tez mu pozwol rozpoznac siebie samego na nowo

lub tez inaczej: niech on ci tylko pomaga,

a ty go prowadz".

(Zanim jeszcze potrafitem rozrozniac wiele profilow)

4. Humanizm - kultura — odpowiedzialnos¢

Podmiotem skupienia uwagi Jana Pawtla II na kulturze staje si¢ sam
cztowiek, ktory poprzez kulturg coraz bardziej si¢ urzeczywistnia, co
podkreslat w swym przeméwieniu w UNESCO w Paryzu 1980 roku:

(...) pierwszym i zasadniczym zadaniem kultury w ogole i kazdej
zarazem kultury jest wychowanie.

W wychowaniu bowiem chodzi wilasnie o to, azeby czlowiek stawat
sie coraz bardziej cztowiekiem — o to, azeby ,,byt”, a nie tylko ,,miat”.**

Humanizujaca funkcja kultury — rozwijanie cztowieka we wszyst-
kich jego wiasnosciach — moze by¢ tylko realna, o tyle skuteczna,
o ile zagwarantuje si¢ kulturze integralng koncepcj¢ cztowieka — isto-
ty duchowo-materialnej, doczesnej, a jednak wychylonej ku wiecz-
nosci i powotanej poza wszelki czas, rozumnej i wolnej. Aby tworzy¢
kulture, trzeba do konca i integralnie widzie¢ cztowieka jako szcze-
gblna, samoistng warto$¢, do czego nawigzywal w cytowanym juz
wierszu Zanim jeszcze potrafitem rozroznic¢ wiele profilow. Umigjet-
nos¢ nie tylko odczytywania, ale rozszyfrowywania znakow kultury,
thumaczenia ich nowym pokoleniom to sztuka, jaka papiez podkreslat
w swej homilii wygloszonej podczas Mszy $w. dla intelektualistow
i studentéw w Ibadanie 15.02.1982 roku:

12 Poezje, op.cit., s. 117.
13 Poezje, op.cit., s. 109.
14 Ibidem, s. 47.
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Intelektualisci, naukowcy, mezczyzni i kobiety kultury — Wy jeste-
Scie solq ziemi, nigdy nie powinniscie utraci¢ swego smaku. Jeste-
Scie miastem na gorze postawionym. Jestescie lampkq na swieczniku.
Podnoscie. Wychowujcie. Oswiecajcie. Zachecajcie. Rozbudzajcie.
Kosciot rozumie Was i szanuje. Kosciol wyciqga do Was dion, ofiaro-
wujqc przyjazn i wspotprace.

Powiazanie roli kultury z kwestia zbiorowej 1 indywidualnej od-
powiedzalnosci chrzescijan, dawania $wiadectwa prawdzie stanowi
papieska kontynuacje¢ postanowien Il Soboru Watykanskiego. Wpisa-
nie procesu wychowania do priorytetowych zadan kultury w przemo-
wieniach Jana Pawta II: Misja ewangelizacji kultur, Odpowiedzialni
za wychowanie w Kosciele jawi si¢ jako przyjecie odpowiedzialnos$ci
za porzadkowanie $wiata, ktoremu zagraza chaos spowodowany de-
gradacja wartos$ci etycznych, rozpadem rodziny oraz btgdnie pojmo-
wanymi kategoriami wolnosci i mitosci. Marzeniem Jana Pawla II
byto, aby podroz — pielgrzymke zycia podejmowat kazdy z nas — od
praprzyczyny do istoty, od zrodta do kresu jego biegu. Z mysla, iz
zrodto prawdy, mitosci nigdy nie wysycha... Taki tez los spotkat dzie-
to pontyfikatu Papieza-Megdrca.

5. Etyka i personalizm

Cykl 21 felietonow, jakie ukazywaty si¢ na tamach ,,Tygodnika
Powszechnego” w latach 1957—-1958 pod wspolnym tytutem ,,ele-
mentarz etyczny”’, dal fundamenty pokoleniom myslicieli do poro-
zumiewania si¢ poprzez jezyk odnoszacy si¢ do wszelkich form de-
finiowania i wyrazania idei dobra i prawdy's. Styl retoryczny, jaki
w nich si¢ przejawia, ogniskuje si¢ w pierwszych akapitach tekstu
do wyjasniania pojeé, nastgpnie prob ich definiowania, potem po-
dawania konkretnych przyktadéw, a na sam koniec — wysnuwaniu
wnioskéw. Taki charakter tekstu moze by¢ powiazany z traktowa-
niem przez Karola Wojtyte etyki jako umitowania madro$ci, nauki
normatywnej, posiadajacej status naukowy, o ktorej trzeba mowic
w sposob doswiadczalno-indukcyjny. Najwazniejsza norme stanowi
w zbiorze personalizm, a retoryczny klucz—tendencja etapowego, lo-
gicznego dochodzenia do wnioskow kluczowych, od ogétu do szcze-

15 Pierwsze poetyckie egzemplifikacje tego problemu mozemy odnalez¢ w zbiorze:
K. Wojtyta, A. Bujak, Renesansowy psatterz, Krakéw 1999.
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gohu, od definicji do egzemplifikacji, badz od szczegétu do ogotu
(wniosku). Tworca, wykorzystujac ten zabieg, uzywa réwnoczesnie
dwoch typow argumentacji: zwg¢zajacej (przechodzacej od argumen-
tow ogolnych do szczegotowych) i rozszerzajacej (odwrotnej, figury
indukcyjnej)'s. Splot struktury logicznej tekstu z jezykiem metafizyki
laczy ,,dwa skrzydta”: kryterium rozumowe i duchowe, aby na nich
stworzy¢ wlasny elementarz prawd o wartosciach humanistycznych,
o ideach, prawach i celach cztowieka'”.

6. Filozoficzne dywagacje

Filozoficzna koncepcja odrdzniania od siebie pozytywnych i nega-
tywnych pierwiastkow w $wiatopogladzie Jana Pawta II stanowi
klucz do odczytania wigkszosci jego dziet. W utworze Pamiec i toz-
samos¢ definiuje je w nastepujacy sposob:

Zlo jest zawsze brakiem jakiegos dobra, ktore w danym bycie po-
winno sie znajdowad, jest niedostatkiem. Nigdy nie jest jednak cat-
kowitq nieobecnosciq dobra. W jaki sposob zlo wyrasta i rozwija sie
na zdrowym podtozu dobra, stanowi poniekqd tajemnice. Tajemnicq
Jjest rowniez owo dobro, ktorego — zlo nie potrafito zniszczy¢, ktore sie
krzewi niejako wbrew ziu, i to na tej samej glebie'®.

Koncepcje podziatu warto$ci wywodzi w swych dzietach z Ksiegi
Rodzaju: ,,Tak jak Bog bedziecie znali dobro i zto, czyli bedziecie
sami stanowi¢ o tym, co jest dobrem, a co ztem”, stad personalistycz-
na koncepcja ludzkich dziatan ogniskuje si¢ wokot swiadomych, do-
browolnych, woluntarystycznych wyborow jednostki. Réwnoczesnie
wielokrotnie powotuje si¢ na stowa §w. Pawla: ,,Nie daj si¢ zwycig-
zy¢ zhu, ale zlo dobrem zwycigzaj” (Rz 12,21)", gdyz wierzy nie
tylko w potege cztowieka, ale w mozliwos¢ jego przemiany dzigki
sile mitosci. Uwypuklany w Pamieci i tozsamosci oraz w homiliach
papieza portret beatyfikowanej i kanonizowanej siostry Faustyny do-
kumentuje koncepcje zmagania si¢ sprzecznych sit i potege ludzkiej
dobroci:

16 Por. A. Schopenhauer, Erystyka, czyli sztuka prowadzenia sporéw, Warszawa
2000, s. 48-51.

17 Por. Jan Pawel 11, Elementarz etyczny, Warszawa 2007.

18 Krakow 2005, s. 11.

19 Ibidem, s. 56.
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Jakby Chrystus chcial mowic za jej posrednictwem: ,,Zto nie od-
nosi ostatecznego zwyciestwa. Tajemnica paschalna potwierdza, zZe
ostatecznie zwycieskie jest dobro, ze Zycie odnosi zwyciestwo nad
Smierciq, Ze nad nienawisciq triumfuje milosé .

To samo przestanie Jan Pawet II kieruje do pokolenia miodych,
wiedzac, iz stale poszukuja oni $ciezek rozwoju, podejmuja przerozne
wybory, wzbogacajac swe doswiadczenia. W cytowanym wczesniej
utworze Teraz juz zaczynam rozrozniac poszczegolne profile podmiot
poddaje w watpliwo$¢ kwestig, czy dzieci sa juz na tyle dojrzale, aby
wiedzie¢, jak odréznia¢ dobro od zta. Ten poeta-psycholog i mora-
lista dopatruje sie w takich rozterkach mtodych swoistego czaru, o
czym wspominat w swym Przemowieniu do mtodych w Krakowie 10
czerwca 1987 roku:

Urok miodosci to jest odkrycie Swiata wewnetrznego, mojego we-
wnetrznego ,,ja”. To wewnetrzne ,,ja” jest bogate, bogate w mozli-
wosci w jednym i w drugim kierunku, w kierunku dobra i w kierunku
zta*. (...) Prawdq jest, Ze miodziez kontestuje dziedzictwo przekazy-
wanych jej wartosci. Kontestuje to niekoniecznie znaczy, ze niszczy je
czy z gory odrzuca®.

W ksztattowaniu swego etycznego $wiatopogladu Jan Pawet II
wielokrotnie odwotuje si¢ takze do tez Kanta, cytujac fragmenty jego
dziet, a przede wszystkim Uzasadnienie metafizyki moralnosci, aby
wspiera¢ swe personalistyczne tezy, rozwazania o kategoriach war-
tosciowania §wiata, wolnej woli (Mifos¢ i odpowiedzialnos¢, Oso-
ba i czyn, Pamiec i tozsamosc). Przywotajmy niektore z ulubionych
przez papieza fragmentow dziet filozofa:

1. Postepuj tak, bys cztowieczenstwa tak w swej osobie, jak tez w oso-
bie kazdego innego uzywat zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko
srodka®.

2. Jezeli etyka jest filozoficznq naukq o dobru i ztu moralnym, to musi
czerpac¢ swoje podstawowe kryteriu oceny z istotnej wlasciwosci
ludzkiej woli, jakq jest wolnosé. Cztowiek moze czyni¢ dobrze lub
Zle, poniewaz jego wola jest wolna, ale takze omylna®.

20 Jbidem, s. 62.

21 Elementarz Jana Pawfa II..., Krakow 2005, s. 57.

2 Jbidem, s. 60.

23 Cytat z dzieta 1. Kanta, Uzasadnienie etyki moralnosci, ttum. M. Wartenberg,
Warszawa 1971, s. 62, w: Pamiec i tozsamosé, Krakow 2005, s. 44.

24 Cytat z tej samej strony w dziele Kanta, ibidem, s. 45.
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Z kolei w swym Elementarzu etycznym pojgcie rozumu, istoty bytu
i wreszcie — dobra definiuje takze w odniesieniu do tez $w. Tomasza,
na nich budujac koncepcje ludzkiej doskonatosci i natury®. Inna klu-
czowa wartos¢ moralna — wolno$¢ wielokrotnie bywa przywotywana
w jego dzietach, stajac si¢ mentalnym lacznikiem pomigdzy praw-
da i dobrem. Autor wiaze tym samym Arystotelesowska koncepcje
wolnosci jako whasnosci woli, ktora objawia prawde z Sokratejskim
spojrzeniem na kwestie dobroci ,,samej w sobie”?:

Czym jest ludzka wolnosc? (...) Jest zadana cztowiekowi. Nie ma
wolnosci bez prawdy. Wolnos¢ jest kategoriq etycznq. (...) Wolnosé
Jjest sobq, jest wolnosciq w takiej mierze, w jakiej jest urzeczywistnia-
na przez prawde o dobru. Tylko wtedy ona sama jest dobrem. Jezeli
wolnos¢ przestaje by¢ zwiqzana z prawdq, a uzaleznia prawde od sie-
bie, tworzy logiczne przestanki, ktore majq szkodliwe konsekwencje
moralne®.

Kwestie woluntarystyczne takze stanowia kluczowe mysli wie-
lu przemowien, encyklik papieza, pojawiajac si¢ w stwierdzeniach:
,mamy prawo”, , oni sg takze powotani do tego”™?, ,,mamy prawo
i obowiazek mowi¢” (...), ,,Moéwimy stusznie” (...), ,,Wiemy istot-
nie™, dajac odbiorcy do zrozumienia, iz sam ksztaltuje swoj los,
przez co objawia sig ,,strategia marchewki” — przedstawienie korzy-
$ci wynikajacych z podporzadkowania sie sugestiom nadawcy?!.

Jan Pawel II w swej tworczosci sigga takze po literacki klucz
przypowiesci, wykorzystujac metaforyczne i symboliczne znaczenia.
Odnosi go do aspektow pedagogicznych: dobra i zta, prob ich wyeli-
minowania, krzewienia idei nauczania pozytywnych wartosci. Skoro
dzieje ludzkos$ci traktowane sa jako widownia, na ktorej rozgrywa
si¢ walka pozytywnych i negatywnych pierwiastkow, ewangeliczna
opowies¢ (Mt 13, 24-30) winna, zdaniem papieza, sugerowac §ciez-

2 Op.cit., s. 36-39.

26 W tekstach dotyczacych etyki powolywat si¢ Karol Wojtyta na tezy Arystotelesa
w wielu innych przypadkach, na przyktad, gdy wskazywat na wyzszo$¢ kontem-
placji nad zyciem czynnym (Elementarz etyczny, op.cit., s. 75), czy tez gdy pisat,
dlaczego tenze filozof nazywat etyke polityka (ibidem, s. 77-78).

27 Op.cit., s. 51.

28 Encyklika Jana Pawta Il Dives in misericordia, 30.11.1980, s. 10.

29 Nauczanie papieskie 1978—1982, Pallotinum, Poznan 1987-1993, s. 257.

30 Jbidem, s. 866.

31 Por. M. Rusinek, Miedzy retorykq a retorycznosciq, Krakéw 2003, s. 16—17.
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ke postgpowania, cho¢by w nakreslonej w dziele Pamiec i tozsamosé
znaczacej sytuacji egzystencjalnej:

Zlo jest zawsze brakiem jakiegos dobra, ktore w danym bycie po-
winno sie znajdowad, jest niedostatkiem. Nigdy nie jest jednak cat-
kowitq nieobecnosciq dobra. W jaki sposob zto wyrasta i rozwija sie
na zdrowym podtozu dobra, stanowi poniekqd tajemnice. Tajemnicq
Jjest owo dobro, ktorego zto nie potrafito zniszczyé, ktorve sie krzewi
niejako wbrew zlu, i to na tej samej glebie®.

(Jakub)

Dychotomiczny rozdzwigk na pierwiastki dobra i zta wielokrot-
nie bywa podkreslany poprzez konstrukcje przemowien Jana Pawta
I do mlodziezy i jej wychowawcow, jaki na przyktad znajduje eg-
zemplifikacje w Homilii podczas beatyfikacji ks. Stefana Wincentego
Frelichowskiego®:

Prosze was, wychowawcy, ktorzy jestescie powotani, aby wpajac
mtodemu pokoleniu autentyczne wartosci zycia: uczcie dzieci i mlo-
dziez tolerancji, zrozumienia i szacunku dla kazdego cztowieka. Wy-
chowujcie mtode pokolenie w klimacie prawdziwego pokoju. To jest
ich prawem. To jest waszym obowiqzkiem. Wy, miodzi, ktorzy nosicie
w sercach wielkie aspiracje, uczcie sie zy¢ w zgodzie i wzajemnym
poszanowaniu, solidarnie pomagajqc jedni drugim. Podtrzymujcie
w waszych sercach dqzenie do dobra i pragnienie pokoju.

7. Znaki - czas — edukacja

Jan Pawel Il kazda jednostke traktuje jako swoisty znak czasu. To
w drugim cztowieku dzigki magii mowy, otwarciu na drugiego czto-
wieka, wreszcie poprzez sztuke dialogu, mozemy odczytywac wolg
Boga skierowana do nas samych. Poszukiwanie wzajemnego zrozu-
mienia i zacie$nianie kontaktéw migdzyludzkich staje si¢ kluczowa
funkcja jezyka — daru®*. Analogiczna misja wstuchiwania si¢ w rozne
glosy wspolczesnosci, odczytywanie poprzez nie stow Bozego ob-
jawienia przypisana byla biblijnemu Abrahamowi, ktorego postac

32 Ibidem,s. 11.

33 Przemodwienie wygloszone 7 czerwca 1999 roku w Toruniu, w: Mysli na kazdy
dzien. Stowa do Polakow, Krakow 2002, s. 24.

34 Por. K. Stola, Pastoralna teologia znakow czasu wedtug Karola Wojtyty, RTK 30,
Warszawa 1983, z. 2, s. 665.
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zostata ukazana w cyklu poematow Wzgorze w Krainie Moria. Sto-
Wwo — imig zwiazane z misja Abrahama stato si¢ znakiem Przymierza,
pokoju i radosci oraz drogowskazem dla jego potomkow:

— (...)Zatrzymaj sie —

Ja nosze w sobie twe imie,

to imie jest znakiem Przymierza,

ktore zawarlto z tobq Stowo Przedwieczne,

zanim stworzony byl swiat*>.

(Bog Przymierza)

Koncepcje ,,spojen” wiaze Jan Pawet Il z teoria znakdéw czasu.
Wywodzi ja ze stow Jezusa, z jego rozmowy z faryzeuszami i saduce-
uszami: ,,Wyglad nieba umiecie rozpoznaé, a znakow czasu nie mo-
zecie”, ktore wedlug egzegetow oznaczaja rozpoczecie epoki mes-
janskiej i eschatologicznej*.

Znaki czasu jako ,,r6znorodne glosy wspotczesnosci” stajq si¢ za-
miennia spojen i zawitosci §wiata, jezyk najpelniej oddaje wszystko,
co stanowi o istocie cztowieka:

W znaku chodzimy od wiekow. Mysl nie przylega do spojen — sama
sie staje spojeniem, zawiasem wszelkiego ruchu, jaki przenika czto-
wieka. W znaku chodzimy od wiekow. Znak zastqpil spojenia swiata
i zawilosci ludzkiego losu®.

(Spojenia)

Umiejetne odczytywanie znakdéw czasu w kontekscie filozofii
Jana Pawta II to zdolnos¢ przetozenia wiary na jezyk uniwersalnych
pojec¢, ktora sprawia, iz mozna ja wyrazac, opisywac i przekazywac
innym. Papiez jednocze$nie w swych dzietach podkresla rozbieznos¢
pomigdzy racjami rozumu i wiary, wynikta z kryzysu filozofii zwia-
zanego z nihilizmem i relatywizmem?®. Odpowiedz na pytanie, jak
szuka¢ prawdy 1 ja opisywac¢ w stowach, gdy powatpiewa si¢ w ist-
nienie prawdy obiektywnej i neguje wiele kluczowych senséw, wcale
nie jest prosta. Rozwazania na ten temat pojawiaja si¢ w poetyckim
cyklu Mysl jest przestrzeniq dziwng:

35 Tryptyk rzymski, op.cit, s. 552.

36 Por. A. Zynel, Chrzescijaristwo zywe, Warszawa 1985, s. 110 i B. Urbankowski,
Trzema drogami nadziei. Opowies¢ o wedrowkach Karola Wojtyly, Warszawa
2002, s. 23-25.

37 Op.cit, s. 181.

38 Por. Z. Zargbianka, J. Machniak (red.), Przestrzen stowa. Tworczosé literacka
Karola Wojtyly — Jana Pawta 11, Krakow 2006, s. 18—19.
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Bywa nieraz, ze w ciqgu rozmowy stajemy w obliczu prawd,
dla ktorych brakuje nam stow, brakuje gestu i znaku —

bo rownoczesnie czujemy: zadne stowo, gest ani znak —

nie uniesie calego obrazu®.

(Opor stawiany wyrazom przez mysli)

8. Poszukiwacz prawdy

Kontynuacje poetyckiej mysli odnajdujemy w trzynastej encyklice
Fides et ratio, w ktorej postuluje jednos¢ wiary i rozumu jako dwoch
wspoltpracujacych skrzydet prawdy-przestanki oraz w zbiorze Po-
zdrawiam i bfogostawie. Listy prywatne papieza. Koncepcja ,,we-
wngtrznego oporu” wyrazéw komponuje si¢ semantycznie z prze-
staniem encykliki Veritatis splendor. Pokonanie barier stawianych
przez symboliczne stowa z wiersza moze odby¢ si¢ dzigki peregryna-
cji do wngetrza, glebi tworzywa. Ta podréz przypomina mysl z trzy-
nastej encykliki o poszukiwaniu prawdy na przekor poznawczemu
relatywizmowi:

Jesli cierpi z braku widzenia — to przedzierac sie musi

przez znaki do tego, co ciqzy w giebi, co jak owoc dojrzewa

w stowie

Czyz to ma by¢ wiasnie ow ciezar, ktory poczut na sobie

Jakub, gdy opadty w nim gwiazdy znuzone jak oczy jego

owiec?®

(Opor stawiany myslom przez wyrazy)

Pokazanie w utworach dwustronnych i wzajemnych relacji opo-
ru: wyrazy a mysl i my$l a wyrazy mozna powiaza¢ z zamitowa-
niem poety do nauki doswiadczalnej (koncepcji akcji i reakcji), ktora
w $wiatopogladzie papieza kieruje si¢ w strong dowodzenia istnienia
prawdy, jawiacej si¢ jako stopniowa droga do przezwycigzania big-
du. Teren porozumienia i dialogu, rozpoczynajacy si¢ na ptaszczyznie
jezyka poprzez eksponowanie wspotpracy stéw, obrazdéw, symboli,
pozwala na poszukiwanie odpowiedzi na problemy czlowieka i roz-
poznawanie duchowego dziedzictwa ludzkosci. Rownocze$nie swia-
domos¢ niewyczerpywalnosci ludzkiej mysli konotuje pytanie, czy
takze jezyk moze nie ulega¢ wyczerpaniu? Poeta jednak skupia sig

39 Poezje, op.cit., s. 75.
40 Jbidem.
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przede wszystkim na samym procesie kreacyjnym — magii docierania
do prawdy o cztowieku, ktora trwa ponad czasem i przestrzenia na
przekor sceptycyzmowi:

Lecz gdy ona catym swym ciezarem pochyli si¢ na mnie i ku

mnie,

to wowczas napetnia si¢ myslq i obsuwa na dno cztowieka,

po ktorym rzadko stqpam, ktorego wiasnie nie umiem,

cho¢ wiem,

ze juz dalej rozpasé sie nie moge,

bo widzenie i przedmiot zupeiny takq wiasnie posiadajq

przepasé.t!

(Ciezar wiasciwy)

Symboliczng poetycka przepas¢ mozemy kojarzy¢ z licznymi za-
grozeniami wspotczesnej kultury: poznawczym relatywizmem, prag-
matyzmem czy nihilizmem, ktorej istnienie Jan Pawet II tak czgsto
uwypukla w zbiorze Modlitwy i rozwazania na kazdy dzien roku. Pod-
miot utworu trwa w $wiadomosci, iz pomimo trudnosci — ,,oporow”
w docieraniu do prawdy istnieje warto$ciowa rzeczywistos¢ i funda-
mentalne zasady, dla ktoérych warto si¢ trudzi¢, poszukiwac, a nawet
i nieraz zbtadzi¢. Stowa te powrdcity jako znak otuchy przekazanej 7
czerwca 1999 roku w Toruniu przedstawicielom polskiej nauki, rek-
torom uczelni, przepelnionym watpliwosciami odnosnie do granic
postepu:

Stojq dzisiaj przed naukq — a w tym takze przed polskq naukq —
wielkie wyzwania. Niebywaly rozwoj nauki i postep techniczny ro-
dzi fundamentalne pytania o granice eksperymentu, o sens i kierunki
rozwoju techniki, o granice ingerencji cztowieka w przyrode i sro-
dowisko naturalne. Postep ten jest zarazem zZrodiem fascynacji jak
i leku. Czlowiek coraz czesciej leka si¢ wytworow wilasnego rozumu
i wlasnej wolnosci.

41 Jbidem, s. 83.
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Piotr Koprowski

Wychowawcza funkcja procesu
nauczania etyki w szkole sredniej

Nauczyciele, politycy, naukowcy w panstwach europejskich — row-
niez i w Polsce — od dawna podejmuja proby odpowiedzi na pytania:
Jak uczy¢, by uczniowie byli Europejczykami nie tylko w sensie
geograficznym? Jak wychowywac¢, by unikna¢ nieszczesé, tragedii,
jakie miaty miejsce w przesztosci? Jakie tresci przekazywac, by
mie¢ pewnos¢, ze wychowankowie beda — juz jako ludzie dojrzali
— dziata¢ na rzecz budowy bezpiecznej, tolerancyjnej i zamoznej
Europy? Wydaje si¢, ze trudno nie zgodzi¢ si¢ z tym, iz kluczowe
znaczenie ma wtasciwy, racjonalny proces wychowania mtodego
pokolenia Europejczykow. O specyfice kontynentu europejskiego,
jego obliczu bedzie w znacznej mierze decydowac to, jaka forma-
cje intelektualno-etyczng otrzyma ono w szkole. Nasze inicjatywy
polityczne i ekonomiczne skazane beda na niepowodzenie badz
tez zaowocuja jedynie czgSciowym sukcesem w przypadku, kie-
dy nie bedzie towarzyszy¢ im proces budowy tego, co europejskie
w umystach!.

Truizmem jest stwierdzenie, ze nie bedzie Europy, jesli nie bg-
dzie Europejczykow, a najwazniejszym czynnikiem ksztattujacym
tych ostatnich jest wychowanie. Jak jednak wychowywa¢ w obliczu

I D. Rougemont, List otwarty do Europejczykow, Warszawa 1995.
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istniejacego kryzysu tradycyjnych warto$ci, rowniez wychowaw-
czych? W jakim stopniu i zakresie zmieniaja si¢ w zwiazku z nim
role, dzialania i sposoby postgpowania nauczycieli, zwtaszcza na-
uczycieli-etykéw? Jakie zadania wychowawcze powinni realizowac
etycy w procesie nauczania, w jaki sposob uswiadamia¢ uczniom
szkotly $redniej w Polsce funkcje, znaczenie okreslonych wyborow,
koncepcji, postaw 1 ocen etycznych w zyciu spotecznym i indywi-
dualnym? Niniejszy artykutl jest wyrazem ustosunkowania si¢ auto-
ra do tych problemoéw. Pragne przedstawi¢ wazniejsze mysli, spo-
strzezenia i refleksje z nimi zwiazane.

Wspotczesna polska szkota stoi wobec nieznanych, nieobecnych
w okresie realnego socjalizmu probleméw i wyzwan. Musi przy-
gotowac¢ mtodych ludzi zard6wno do nowej rzeczywistosci spotecz-
no-politycznej kraju, ktora zaczeta krystalizowac sig¢ po 1989 roku
i wynikajacych z niej réznorodnych sytuacji, planow zyciowych,
jak 1 nastgpstw ,,ponowoczesnych” przewartosciowan cywilizacyj-
nych. Wiele wskazuje na to, ze te trudne i ztozone zadania reali-
zuje ona w niewystarczajacym stopniu. Skupia si¢ czgsto jedynie
na analizie niektorych, mniej znaczacych, drugorzednych aspektow
zjawisk, procesow natury edukacyjno-wychowawczej i sporzadza-
niu zazwyczaj mato skutecznych plandéw naprawczych. Ma duze
trudno$ci z rozpoznawaniem, wlasciwym odczytywaniem potrzeb
uczniow oraz wypracowaniem odpowiednich sposobow, narzedzi
komunikacji z nimi. Przyczyna tego stanu rzeczy jest, jak mozna sa-
dzi¢, fakt, iz szkota nie nadaza za dokonujacymi si¢ znacznie szyb-
ciej niz w przesztosci przemianami cywilizacyjno-kulturowymi?.

Na istotg, specyfike kondycji wspolczesnego $wiata i cztowie-
ka ma wptyw przede wszystkim bardzo szybki proces powstawania
oraz przenikania informacji i wiedzy, a takze nieustannego wylania-
nia si¢ nowych porzadkéw, norm aksjologicznych. Juz nie tylko po-
szczegblne jednostki, lecz cztonkowie wielu grup spoteczno-zawo-
dowych, nie mogac — ze wzgledu chociazby na brak czasu — poznaé
tej sfery rzeczywistosci 1 ustosunkowac si¢ do niej, wykazuja lek,
nieufno$¢, obawe przed jutrzejszym dniem. Maja niemate trudnosci
w dostosowaniu si¢ do wyzwan globalizacji, integracji europejskiej
czy tez do nastepstw dynamicznego rozwoju techniki. W efekcie na-

2 J. Szmyd, Kryzys szkoly i wychowania, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rze-
szowskiego”, 5, ,,Pedagogika i Psychologia”, 1/2003, s. 35-42.
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sila si¢ krytyka niektorych charakterystycznych dla naszych czaséw
zjawisk 1 trendow przemian. Swoista dysharmonia aksjologiczna
przyczynia si¢ natomiast do zmian mechanizméw warto$ciowania
zycia ludzkiego, do wykrystalizowania si¢ nowego, innego niz do-
tychczas rozumienia treSci naszych praw i obowiazkow?.
Wspolczesne tendencje cywilizacyjne, a takze liberalne, uni-
kajace odwotan do sankcji etyczno-moralnych wiadze wigkszosci
panstw europejskich uznaja wielos¢ celow Europejczykow 1 bedaca
nastgpstwem tego stanu rzeczy rywalizacje za zjawisko ze wszech
miar naturalne. Mozna wigc obserwowac powstawanie i ,,Scieranie
si¢” roznych stylow zycia, przekonan, idei. Nikt nikomu nie narzuca
okreslonego, jedynie obowigzujacego swiatopogladu, wzoru kultu-
ry czy zasad obyczajowych. W czasach ,,ponowoczesnych” miara
wartos$ci cztowieka staty si¢ przede wszystkim odnoszone sukcesy,
a jedynym ograniczeniem gwarantowanej mu szeroko rozumianej
swobody stato si¢ prawo do niczym nieskr¢gpowanej egzystencji in-
nych osob. Atrakcyjne wydaja mu si¢ wzorce osobowe: spacerowi-
cza, wldczegi, turysty i gracza®. Promuja i uwypuklaja one bowiem
zycie jedynie na wlasny rachunek. Atrakcyjniejsze 1 zarazem waz-
niejsze staja si¢ doznania zmystowe, anizeli postgpowanie zgodne
z litera jakiegos$ tadu moralnego. Ten ostatni nierzadko sprowadza
si¢ do wymiaru wpisujacej si¢ coraz wyrazniej w nasza codziennosé
nHinteresownosci”. Oddajmy glos J.S. Pasierbowi, wybitnemu huma-
niscie drugiej potowy XX wieku: ,,Interes... Stojac przed kosciotem
maty chtopczyk pyta ojca: »Tata, co to jest?«, na co ojciec: »To dom
Bozi«. Na to malec, oburzony: »Przeciez moéwiltes, ze Bozia miesz-
ka w niebie«, »No, mieszka — odpowiada rodzic — ale tutaj ma swoj
interes«. Miatzeby to by¢ — ironizowal mysliciel — przyktad nowe-
go jezyka religijnego?...””. Zamykanie si¢ w kregu oddzialywania
materialnej sfery ludzkiej rzeczywistosci, gloszonego z iscie reli-
gijnym uniesieniem dorobkiewiczostwa, pieniadza owocuje ttumie-
niem pobudek etycznych, sentymentow moralnych. Przestaje nas
interesowac los innych ludzi, zwtaszcza tych rzekomo ,,niezycio-
wych”, ,,marzycieli”. Nie jesteSmy zainteresowani tym, by podac

3 K. Denek, T. Koszczyc, M. Lewandowski (red.), Edukacja jutra. X Tatrzanskie
Seminarium Naukowe, Wroctaw 2004.

4 Por. Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa 1994, s. 7
inn.

5 J.S. Pasierb, Obrot rzeczy. Rok 1991, Pelplin 1992, s. 73.
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im pomocna dlon, gdyz taka postawa nie przyniesie nam korzysci.
W ,,ponowoczesnosci” wzgledy moralne przestaja by¢ wazne, traca
swoje znaczenie — nie sa drogowskazami i przewodnikami®.

W zwiazku z widocznym rozluznieniem relacji migdzyludzkich,
odrzucaniem autorytetéw, odchodzeniem od okreslonych zasad
moralnych, norm obyczajowych, negowaniem istnienia i potrze-
by partycypacji w tak zwanej wyzszej duchowosci ze wszech miar
uzasadnione jest ,,intensywne poszukiwanie nowych drog rozwoju,
(...) nowych punktow orientacyjnych (...) w zakresie edukacji, (...)
w dziedzinie filozofii, sztuki, religijnego rozumienia §wiata, (...) na-
uki. Chodzi tu o fundamentalna podstawg istnienia, o ksztaltowanie
nowych warto$ci, ktore sa w stanie ukazaé strategig przetrwania
oraz postgpu czlowieczenstwa, [o — P.K.] poszukiwanie nowych
sensow i celow dzialan, przeglad roznorakich perspektyw rozumie-
nia czlowieka™’.

Wspotczesne zjawiska, przemiany kulturowo-etyczne wysta-
wiajg nauczycieli, wychowawcow na trudna probg. Ci ostatni, nie
godzac si¢ na swoiste ,,uwolnienie” ucznidw, wychowankow od
motywacji, ocen moralnych, szukaja nierzadko oparcia w réznych
systemach pedagogicznych, tworzonych przez pedagogow-profe-
sjonalistow, potwierdzenia zasadnosci swego stanowiska w tej ma-
terii. Nie zawsze jednak znajduja to, co pragneli odnalez¢. Znaczna
czg$¢ wspodtczesnych ,,pedagogik” prezentuje bowiem zawegzone
i do$¢ naiwne koncepcje wychowania i wizje wychowankdéw. Opo-
wiada si¢ za zdecydowanym odrzuceniem tradycyjnego wychowa-
nia, gdyz uniemozliwia ono harmonijny rozwoj dziecka, zabija jego
indywidualizm i oryginalno$¢. Podkres$la, ze wychowanek nie tylko
moze, ale wrecz powinien rozwijac si¢ bez pomocy reprezentantow
starszych pokolen, bez narzucanej odgornie dyscypliny, zakazoéw
i nakazow. Nalezy uwolni¢ go od zasad i norm etycznych podzie-
lanych przez osoby doroste. Jako istota wolna od jakichkolwiek
wplywow, naciskow, inspiracji z zewnatrz, sukcesywnie zacznie
tworzy¢ wtasne reguty moralno$ci, samodzielnie odréznia¢ dobro
od zta, powodowac si¢ niezawistymi motywacjami. Bedzie wycia-

6 Z. Bauman, Cialo i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, Torun 1995, s. 105—
106.

7 A. Gorbacki, Strategia ksztatcenia a szacunek wobec zréznicowania etnicznego,
w: J. Nikitorowicz, D. Misiejuk, M. Sobecki (red.), Etnicznos¢ i obywatelskos¢
w nowej Europie. Konteksty edukacji miedzykulturowej, Bialystok 2007, s. 214.
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gac trafne wnioski ze swych btedow i mobilizowac si¢ do nieustan-
nego samodoskonalenia®. To radykalne, bez watpienia, stanowisko
»antypedagogiczne”, nie uwzgledniajace spoleczno-kulturowego
aspektu wychowania, szermujace hastami emancypacji, spontanicz-
nego i bezstresowego rozwoju dzieci, jawi si¢ jako kontrowersyjne,
a wyzyskanie wspottworzacych je pogladow i refleksji w pracy wy-
chowawczej moze przynie$¢ raczej wiecej szkod niz pozytku’.

W kontekscie powyzszych rozwazan, dotyczacych ,,postpeda-
gogicznego” sposobu myslenia o wychowaniu i wychowankach,
a takze specyfiki rzeczywistosci ,,ponowoczesnej”’, nie mozna nie
zada¢ dramatycznych z punktu widzenia nauczyciela pytan: Jak
w zwiazku z tym wychowywac? Co robi¢? Zanim sprobujemy na
nie odpowiedzie¢, warto takze zastanowi¢ sig, jaka jest kondycja
spoleczno-etyczna nauczycieli w Polsce?

Od 1989 roku polscy nauczyciele nie sa juz realizatorami ce-
low socjalistycznego panstwa, pokornymi ,,urzednikami” majacy-
mi obowiazek ,,zaszczepiac¢” ,,odgérne prawdy” uczniom, osobami
skazanymi na intelektualny marazm, mys$lowy schematyzm. Moga
aktywnie i tworczo angazowac si¢ w swoja pracg, samodzielnie de-
cydowac o wyborze programow nauczania i podrecznikow szkol-
nych, swobodnie, krytycznie wypowiada¢ si¢ na kazdy temat z za-
kresu zycia spoleczno-politycznego i kulturalnego kraju, Europy
1 $wiata. Polska szkota, mimo to, nie funkcjonuje tak, jak powinna.
Jest czgsto przedmiotem krytyki uczniéw i ich rodzicow, a takze
niematej czgsci srodowiska nauczycielskiego. Poprawa jakosci jej
funkcjonowania nie jest za$ uzalezniona — na pewno nie w gtownej
mierze — od pomys$lnego rozwiazania problemoéw materialno-finan-
sowych systemu oswiaty. Na og6lna efektywnos$¢ tego ostatniego
wplyw ma, jak si¢ wydaje, przede wszystkim §wiadomos¢ samych
nauczycieli, rozumiana tutaj jako sposob widzenia i interpretowania
otaczajacej ich rzeczywistosci (rowniez rzeczywistosci edukacyj-
nej), specyfika i stopien zaangazowania w jej zmiang, moderniza-

8 H. Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmyslania anty-
pedagogiczne, Krakow 1994.

9 M. Dziewiecki, Dlaczego wychowanie nowoczesne jest szkodliwe, ,,Katecheta”,
2/2006, s. 42—43.
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cje oraz indywidualne predyspozycje osobowosciowe, na przyktad
che¢ samorealizacji, empatia, sposob bycia'.

Znacznej czg$ci polskich nauczycieli brakuje motywacji 1 od-
wagi do aktywnego, kreatywnego dziatania. Obok 0sob tworczych,
obdarzonych charyzma, stosujacych w swej pracy nowe, cickawe,
samodzielnie opracowane rozwiazania, sa i takie, ktoére postugu-
ja si¢ zazwyczaj ,,intelektualnymi” szablonami, sa schematyczne,
bierne, w zbyt duzym stopniu przywiazane do tradycyjnych, wykta-
dowych metod nauczania i obowiazku zachowania na lekcjach tak
zwanej ,,dyscypliny”. Postawa zaré6wno jednej, jak i drugiej grupy
pedagogow ma wplyw na wyniki nauczania i zachowanie uczniow.
»Rozwijanie zdolno$ci tworczych uczniow wymaga rowniez twor-
czych nauczycieli. (...) Do niedawnej przesztosci [do potowy lat
80. minionego stulecia — P.K.] ci twdrczy nauczyciele, (...) nie byli
cenieni przez wladze szkolne, w ich oczach uchodzili za ztych na-
uczycieli”!!. Jak jest obecnie? Z przykro$cia trzeba stwierdzi¢, ze
nauczyciele sa za bardzo uzaleznieni od wtadz o$wiatowych, sa-
morzadow lokalnych, miejscowego establishmentu ideologiczno-
swiatopogladowego, a ci najbardziej tworczy spos$rdd nich czasami
bywaja ,,sola w oku” tych podmiotow. Lepiej czy gorzej wykonuja
swoje obowiazki, lecz nie czynig tego w imi¢ misji czy tez postan-
nictwa spotecznego. ,,Robia swoje”, by nie straci¢ pracy, uzyskac
pozytywna ocen¢ przetozonych, otrzymac kolejny stopien w hie-
rarchii awansu zawodowego. W obliczu réznorodnych wilasnych
probleméw, dylematow i wyzwan zwiagzanych z dzialalno$cia na
niwie edukacyjnej sa w zasadzie osamotnieni. Rzadko moga liczy¢
na pomoc, wsparcie ze strony wtadz czy tez lokalnej spotecznosci.
Sa jednak niejednokrotnie — i to czgsto bezpodstawnie — krytyko-
wani, negatywnie osadzani przez reprezentantOw réoznych nurtow
politycznych, grup zawodowych, spotecznych. Szczegdlnie bolesna
jest dla nich krytyka autorstwa bylych wychowankow, robiacych
czesto znakomite kariery, doskonale realizujacych si¢ zawodowo,
rozwijajacych swoje dawne, szkolne pasje. Kiedy maja miejsce
takie przypadki, pedagodzy, zwtaszcza ci nalezacy do mtodszego
pokolenia, gleboko przezywaja to, ze traktuje si¢ ich w sposob in-

10 Szerzej o §wiadomosci wspolczesnych polskich nauczycieli zob. m.in. M. Kocor,
Nauczyciele wobec zmian edukacyjnych w Polsce, Rzeszéw 2006.

11 L. Bandura, Proba rozwijania myslenia tworczego w szkole podstawowej, ,,Kwar-
talnik Pedagogiczny”, 3/1975, s. 99.
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strumentalny — zostaja ,,wykorzystani” intelektualnie, a nastgpnie
porzuceni. Umozliwiaja, ulatwiaja mlodym ludziom przejscie ku
progom karier, a pozniej przez te same osoby sa oskarzani o to, ze
nie dos¢ efektywnie rozwijaja zainteresowania uczniéw, pobudzaja
do wysitku itd. Ztozonos$¢, wieloptaszczyznowosc¢ relacji migdzy-
ludzkich w ,,ponowoczesnosci” wymusza na nauczycielach prze-
chodzenie — wczesniej czy pozniej — na pozycje oportunizmu, co
z kolei wydaje si¢ sprzeczne z wpisana w ich zawod autonomiczno-
$cia, z poczuciem wiasnej tozsamosci.

Reasumujac, mozna stwierdzié, ze nauczycielom nie jest tatwo
realizowac¢ swoja misj¢ czy tez zawodowa powinnos¢ ze wzgledu na
to, iz czgsto zmuszeni sa dokonywac trudnych wyborow, znajduja
si¢ w kregu oddziatywania antynomicznych racji, wykluczajacych
si¢ niekiedy nawzajem oczekiwan wtadz, rodzicow, lokalnych spo-
tecznosci. Nie zwalnia ich to jednak z obowiazku prowadzenia ak-
tywnej, tworczej dziatalnosci edukacyjnej oraz kreowania wtasnego
oblicza zawodowego. Pedagodzy powinni wypracowac przejrzyste,
pozbawione dwuznaczno$ci standardy zachowan, a takze metody
bedace skuteczna przeciwwaga dla ,,ciagot” w kierunku dziatan na
rzecz instrumentalizacji zarowno siebie, jak i rzeczywistosci szkol-
nej. Niezmiernie istotne jest to, by ani na chwile nie zapominali
o tym, ze ,,czynnikiem, od ktérego w gtownej mierze zalezy rozwdj
warsztatu pracy dydaktycznej [1 wychowawczej — P.K.] jest sam na-
uczyciel, od jego postaw zalezy, jaka role spetni posiadany warsztat
w procesie edukacyjnym”!2,

Wydaje sig, ze zdecydowana wigkszos¢ polskich nauczycieli,
niezaleznie od tego, czy posiada juz okreslona, realistyczna kon-
cepcje ,,bycia” w szkole 1 postgpuje w mysl wspottworzacych ja za-
sad, czy tez dopiero znajduje sig¢ na etapie poszukiwan takowej, jest
zdania, ze nie mozna zrezygnowac z aksjologicznego aspektu pracy
z uczniami, z dziatan wychowawczych majacych na celu ukierun-
kowanie mtodych ludzi na pewne systemy, kregi warto$ci. Nie ne-
guje stwierdzenia, ze nie sposob ksztatci¢ bez wychowania i1 by¢
nauczycielem, nie bedac zarazem wychowawca!'®>. Wychowanie po-

12 K. Duraj-Nowakowa, Nauczyciel — kultura — osoba — zawdd, Kielce 2000, s.
213.

13 ,Edukacja szkolna polega na harmonijnej realizacji przez nauczycieli za-
dan w zakresie nauczania, ksztalcenia umiejgtnosci i wychowania. Zadania
te tworza wzajemnie uzupetniajace si¢ i rdwnowazne wymiary pracy kaz-
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winno by¢ wymiarem dziatalno$ci kazdego nauczyciela, a nie tylko
zadaniem dodatkowym, realizowanym obok przekazywania zasobu
wiedzy czy tez ksztalttowania okreslonych umiejetnosci. Nie ulega
jednak watpliwo$ci, ze tre$ci nauczania przedmiotow humanistycz-
nych, w tym i etyki, procesy intelektualne, jakie w trakcie lekcji
z tego zakresu majq szanse si¢ dokonac oraz towarzyszace im emo-
cje uczniow ulatwiaja, uvatrakcyjniaja dziatalno$¢ wychowawcza
szkolnego polonisty, historyka, etyka. Nauczycielowi matematyki,
fizyki, technologii informacyjnej jest znacznie trudniej stworzy¢
w warunkach lekcyjnych wtasciwy klimat chociazby do krotkiej
dyskusji na temat norm etycznych, zjawisk moralnych. Czgsto jest
tez tak, ze nie maja oni wystarczajaco duzo czasu, by oprocz reali-
zacji wczesniej zaplanowanego tematu zaje¢ zrobi¢ co$ ponadto.
Zadaja uczniom — co prawda — szereg pytan w rodzaju: Dlaczego sa
obecni na lekcjach tylko ,,fizycznie”, nie koncentruja swej uwagi na
omawianych zagadnieniach, poruszanych problemach, rozwiazy-
wanych zadaniach? Co zrobi¢ z osobami, ktore celowo nie pojawia-
ja sie¢ na lekcjach w dniu sprawdzianu, pracy klasowej? Dlaczego
jest gwar i hatas w klasie? Jak poprowadzi¢ zajecia, by ,.kazdy co$
z nich wynidst”’? Pytania te, podobnie jak i udzielane na nie odpo-
wiedzi, trudno jednak uzna¢ za wymiang pogladéw naznaczonych
wyrazista trescia aksjologiczna.

Nauczycielowi etyki ze wzgledu na specyfike przedmiotu la-
twiej jest ,,uczy¢” wartosci, przekazywac je uczniom, ksztattowac
ich postawy wobec drugiego cztowieka i zycia, wspiera¢ w rozwo-
ju osobowym. Nie oznacza to jednak braku trudnosci, problemow,
dylematow zwiazanych z realizacja tego celu. Dzi$, kiedy mamy
do czynienia z kryzysem tradycyjnych wartosci z jednej i z aksjolo-
gicznym chaosem, z istnieniem wielu ,,porzadkow” etyczno-moral-
nych, zroznicowanych wedtug réznych kryteriow — migdzy innymi

dego nauczyciela”. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z 15 lu-
tego 1999 roku w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogolnego.
Warto pamigta¢ rowniez o istnieniu ustaw i rozporzadzen, regulujacych zakres
obowiazkéw nauczyciela wychowawcy. Wymieni¢ trzeba m.in. Karte Nauczy-
ciela z 26 stycznia 1982 roku (z pozniejszymi zmianami), Ustawe o systemie
oswiaty z 7 wrzesnia 1991 roku (z pozniejszymi poprawkami), Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie ramowych statutow publiczne-
go przedszkola oraz publicznych szkot dla dzieci i mtodziezy z 21 maja 2001 roku
(z zalqcznikami z 2004 roku).
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srodowiskowych, pokoleniowych z drugiej strony, niezbgdna jest
nie tylko znajomo$¢ odpowiednich metod, technik umozliwiajacych
»dotarcie” do ucznioéw, lecz rowniez podmiotowe zaangazowanie
i doglebne przeswiadczenie, ze to, co robimy, jest uzasadnione, po-
trzebne i konieczne'®.

Nauczyciel etyki w szkole $redniej powinien by¢ przede wszyst-
kim humanista, obdarzonym empatia mistrzem, ktéry pomoze mto-
demu cztowiekowi, zafascynowanemu postmodernistyczna, zrela-
tywizowana $wiatopogladowo rzeczywistoscia, odnalez¢ wlasna
droge do $wiata tradycji i kultury humanistycznej. Powinien uczy¢
swiadomego istnienia w ramach tej ostatniej, w jej wymiarze aksjo-
logicznym i symbolicznym. W procesie nauczania tego przedmiotu
pierwszorzgdnym celem nie jest raczej ,,bombardowanie” uczniow
jak najszersza wiedza filozoficzna, a nastgpnie sprawdzanie jej zna-
jomosci. O wiele wigksze znaczenie ma ,,wyrobienie”, ,,zaszcze-
pienie” w liceali$cie przekonania, ze humanizm, rozumiany jako
»wzniosty sposob myslenia o cztowieku, jako wiara w cztowieka,
jako uznanie cztowieczenstwa za warto$¢ nadrzedng”!'® moze staé
si¢ alternatywa dla ,,ponowoczesnych” postaw zyciowych, stylow
bycia. Dziatania te nie powinny mie¢ jednak w zadnym wypadku
znamion indoktrynacji S$wiatopogladowej. Gdy uczen zrozumie du-
chowe zrédta humanizmu, czynniki warunkujace jego wewngetrz-
na site i spoistos¢, ideowa atrakcyjnos¢, moze (ale oczywiscie nie
musi) w naturalny sposob ulec jego czarowi. Mtodzi ludzie, mimo
ich ,,zakorzenienia” w ,,ponowoczesnosci”’, doskonale zdaja sobie
sprawe z tego, ze nie jest ona ,,rajem na ziemi”. Dostrzegaja zin-
strumentalizowanie, uprzedmiotowienie wspotpracy i relacji mig-
dzyludzkich, nasilenie walki o wladzg i wptywy, hedonistyczny
konsumpcjonizm, coraz powszechniejszy kult pieniadza. Nieobce
sa im ponadto, b¢dace czesto jednym z nastgpstw tego stanu rzeczy,
nastroje zniechgcenia, przerazenia, niekiedy nawet rozpaczy, a tak-
ze brak wiary we wilasne sity i mozliwosci.

Z podobnymi wyzwaniami i problemami musiatl zmierzy¢ si¢
rowniez wspotczesny humanizm. Ze swoistej konfrontacji z owym
,»zlem” obecnym w Swiecie wyszedt jednak zwycigsko. ,,Humanizm
drugiej potowy XX wieku (...) musiat zmierzy¢ si¢ z (...) kryzysem

14 J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszow 1996.
15 J. Adamski, Wyliczenie obowiqzkow, w: A. Urbanczyk (red.), Wokot wyzwan XXI
wieku. Dyskusja w ,, Zdaniu”, Krakéw 1988, s. 110.
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wiary w cztowieka i cate jego metafizyczno-religijne zaplecze, (...)
ksztaltowal si¢ w dos¢ wyjatkowych, to znaczy niesprzyjajacych,
okoliczno$ciach. Biorac pod uwage bolesne doswiadczenia wieku
XX, musiat dokona¢ diagnozy sytuacji cztowieka i kultury. Jednak-
ze humanizm, bez wzgledu na historyczna epokg, nigdy nie sprowa-
dza si¢ jedynie do tego rodzaju analiz, ktéore w minionym stuleciu
jak w zadnym innym prowadza do gorzkich konstatacji. Prawdziwa
sita humanizmu jest jego nieustanne odniesienie do tradycji, dzigki
temu potrafi on, niczym Feniks z popiotow, odradza¢ sig¢ nieustannie,
przyjmujac za kazdym razem nowa postac. (...) W ten sposodb [mo-
zemy — P. K.] ocali¢ fundament wiary w cztowieka i tworzona przez
niego kulturg”'®. Warto przeto, jak mozna sadzi¢, odwotywac si¢ do
tego pradu umystowego, czerpaé nieustannie z jego poktadow.

Na lekcjach etyki nie sposob nie rozwija¢ humanistycznej wraz-
liwosci uczniow, nie ksztattowa¢ humanistycznych wartosci i po-
staw, migdzy innymi takich, jak: mitos¢, zyczliwo§¢ w stosunku do
drugiego czlowieka, sprawiedliwos$¢, tolerancja, godnos¢ osobista,
zyciowy optymizm, pogoda ducha, poczucie humoru. Warto uczy¢
umiej¢tnosei bycia cztowiekiem, cztowiekiem zdolnym do madrej
oceny siebie i innych, do autorefleksji i budowy wlasnego wizerun-
ku. Moze by¢ to swoiste ,,lekarstwo” na stan ducha znacznej czesci
mtodziezy, nieumiejacej odnalez¢ si¢ w realnym ,tu i teraz”, nie-
rzadko sig¢gajacej po alkohol i narkotyki, majacej mys$li samoboj-
cze. Nauczyciel etyki powinien by¢ stuga prawdy i wartosci, wy-
chowujacym mtodego humanistg, zdolnego do zycia we wspdlnocie
ludzkiej, potrafiacego wlasciwie korzysta¢ z posiadanej wolnosci,
stawia¢ sobie ciagle nowe cele i wymagania, a nastgpnie konse-
kwentnie je realizowac!”.

W kontekscie tym rodzi si¢ praktyczne pytanie: Jakie metody
nauczania, sposoby zagospodarowania czasu lekcyjnego najlepiej
stuza realizacji tych zadan? Wydaje sig, ze warto zwroci¢ szczegodl-
na uwagg na prace z tekstem zrodtowym, na analizg i interpretacje
najwazniejszych dziet (ich wybranych fragmentow) podejmujacych

16 T. Tomasik, Humanizm Pasierba, w: Ksiqdz Janusz Stanistaw Pasierb. Kaptan —
poeta — humanista, Pelplin 2004, s. 71-72.

17 A. Zajac, Oswiata w nowej rzeczywistosci, Przemysl 1995, s. 13; M. Dziewiecki,
Cele i metody wychowania, ,,Katecheta”, 12/2004, s. 55-65.
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problematyke etyczna'®. Niektore sposrod tych dziet — mowiac naj-
ogolniej — uosabiaja okreslona posta¢ humanizmu, inne za$ stano-
wig jaki$ przejaw antyhumanizmu. Uczniom szkoly $redniej warto
zorganizowac ,,spotkania” zaréwno z jedna, jak i druga grupa tek-
stow. Niezmiernie wazna rol¢ w procesie ,,obcowania” z tekstem
odgrywa nauczyciel. ,Nauczyciel (dobrze przygotowany) jako
madry i do§wiadczony, ale dyskretny posrednik migdzy uczniem
a dzietem (...), jako przewodnik w procesie dochodzenia do coraz
petniejszego 1 glebszego rozumienia tekstu (...) jest uczniowi nie-
zbedny”!°. Nie moze przeto chociazby zostawia¢ uczniow w klasie
»sam na sam z wielkimi ideami”. Z drugiej strony nie powinien ,,ro-
bi¢ wszystkiego za nich”. To, co mtodziez jest w stanie wykona¢
samodzielnie, powinna ,,robi¢ sama”. Drugorzedne znaczenie ma
raczej analiza przyczyn powstania danego dzieta etycznego (filo-
zoficznego), uwarunkowan historycznych tego faktu, wobec czego
mozna ja w pracy z uczniami pomina¢. O wiele bardziej istotne,
cenne z poznawczego i przede wszystkim wychowawczego punk-
tu widzenia jest zglgbianie znaczen (sens6w) tekstow, traktowanie
ich jako wielkiego zbioru informacji o pogladach, przekonaniach,
przezyciach, pragnieniach i oczekiwaniach wybitnych osob zyja-
cych i dziatajacych w réznych epokach, jako dokumentu jakosci,
sposobdw zycia ludzkiego. Odpowiadaja one na pytania: Jaki sens
na przestrzeni wiekdw nadawano wiasnej egzystencji? Co byto dla
ludzi najwazniejsze i dlaczego? Jak zmieniaty si¢ i ewoluowaty po-
stawy $wiatopogladowe, roznego rodzaju normy, wartosci? Ucznio-
wie, pracujac z tekstami zrodtowymi, staja si¢ w mniejszym lub
wigkszym stopniu osobami kompetentnymi do dokonywania $wia-
domych wyboréw etycznych, umiejacymi spojrze¢ na dany czyn,
zjawisko z wielu, nawet diametralnie odmiennych, punktéw widze-

18 Interesujacy wykaz tekstow z zakresu etyki naturalistycznej i antynaturalistycz-
nej, z ktorymi mozna pracowa¢ na lekcjach etyki w szkole $redniej, podaje U.
Schrade, Etyka, gtowne systemy. Podrecznik dla uczniow szkot srednich, Warsza-
wa 1992, s. 68-69.

19 R. Pawlowska, ,, Bariera jezykowa” — pretekst do rezygnacji z czytania literatury
pieknej czy rzeczywiste utrudnienie, w: B. Myrdzik, M. Karwatowska (red.), Re-
lacje miedzy kulturq wysokq i popularnq w literaturze, jezyku i edukacji, Lublin
2005, s. 267; zob. takze B. Myrdzik, Rola nauczyciela w organizowaniu dialo-
gu z tekstem kultury w szkole, w: B. Myrdzik (red.), Nowoczesnos¢ i tradycja
w ksztatceniu literackim. Podrecznik do cwiczen z metodyki nauczania jezyka
polskiego, Lublin 2000, s. 175-187.
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nia. Nauczyciele, pomagajacy im w wykonaniu okreslonych zadan,
maja mozliwos¢ bezposredniego wptywu na ksztattowanie tak zwa-
nych ,,przezy¢ rozumiejacych”” swoich wychowankow, dzigki kto-
rym moga oni zacza¢ $wiadomie i swobodnie uczestniczy¢ w kultu-
rze humanistycznej.

Praca z tekstami zrodtowymi, podobnie jak praca z podrgczni-
kiem szkolnym czy tez nad przygotowaniem réznych prezentacji,
moze mie¢ charakter indywidualny lub grupowy. Na lekcjach etyki
uczniom powinno si¢ dosy¢ czgsto umozliwiac realizacjg zadan ze-
spotowych. Dzigki tym ostatnim mlodzi ludzie nabywaja bowiem
umiejetnos$¢ skuteczniejszego komunikowania si¢ ze soba, nawia-
zywania wspolpracy, rozwiazywania lub tagodzenia konfliktow,
poszukiwania zwolennikéw wtasnych przekonan, podejmowania
decyzji, dostrzegania swoich stabych i mocnych stron w dziataniu.
Zadaniem nauczyciela jest wybor takich zadan do wykonania, takie
kierowanie praca licealistow (im jest ono bardziej dyskretne, tym le-
piej), by mogli i cheieli mowi¢ o swoich indywidualnych pogladach,
dyskutowac¢ zarowno o preferowanych wartosciach, jak 1 zasadach,
ktorych nie akceptuja, by ksztaltowali i rozwijali w sobie empatig,
wrazliwo$¢ na problemy innych ludzi, szacunek i tolerancj¢ wobec
odmiennych postaw i stylow bycia. Niezmiernie istotna jest w tym
kontekscie, podobnie zreszta jak w calym procesie nauczania, umie-
jetno$¢ nawiazania przez szkolnego etyka dialogu ze wszystkimi
wychowankami. Tylko wowczas, kiedy taki dialog zostat nawiaza-
ny, mozna bowiem mysle¢ i dziata¢ na rzecz realizacji okreslonych
zadan wychowawczych. Jakos¢ wptywu wychowawczego nauczy-
ciela — a nauczyciela etyki w szczegdlnosci — nie zalezy zazwyczaj
od bagazu posiadanej przezen wiedzy, od zakresu jego doswiadczen
i umiejetnosci zawodowych, lecz ,,0od stopnia rozwoju jego osobo-
wosci, od stopnia zainteresowania si¢ wychowankiem i szacunku
dla stajacej si¢ osobowosci. Zainteresowanie to i§¢ powinno tak gle-
boko, ze rodzi pewien stan potrzeby (...) wniknigcia w (...) przezycia
duchowe [ucznia — P.K.], uczestniczenia w nich i dopomozenie mu
stania si¢ pewna struktura warto$ci”?'. Tylko nauczyciel, ktory po-
trafi dobrze komunikowac si¢ z uczniami, od czasu do czasu patrzec

20 E. Nurczynska-Fidelska, Zawlaszczenia i horyzonty — mtody widz filmowy wobec
wartosci estetycznych, w: A. Zeidler-Janiszewska (red.), Estetyczne przestrzenie
wspolczesnosci, Warszawa 1996, s. 202.

21 M. Grzegorzewska, Wybor pism, Warszawa 1964, s. 21.
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na wszystko ich oczyma — nauczyciel empatyczny — jest w stanie
skutecznie pomaga¢ wychowankowi zarowno w odkrywaniu same-
go siebie, ,,rozszyfrowywaniu” wtasnej osobowosci, jak i ,,przeka-
za¢” mu przynajmniej pewne elementy dojrzatego $wiatopogladu,
a wigc takiego, ktory nie bedzie opierat si¢ tylko i wylacznie na
warto$ciach materialnych i konsumpcyjnych, w obrgbie ktorego nie
zabraknie miejsca na dobro, pigkno, uczciwosé, szlachetnosé, praw-
domownos¢, bezinteresownos¢.

Wspolczesna polska mtodziez, przywiazujaca duza wage do in-
dywidualnej wolnosci, do mozliwos$ci samorealizacji, do wartosci
z osobistego punktu widzenia waznych, niezbednych??, odrzucitaby
z pewnoscia §wiatopoglad zamknigty w formutach formalnie zdefi-
niowanych, ostatecznych celow, dogmatdw, postulatow, niezaleznie
od jego ukierunkowania aksjologicznego. Gdyby jednak ten sam
$wiatopoglad nie zostal jej ,,podany” w sposob instrumentalny, gdy-
by uwzgledniono ,,spojrzenie” warto$ciujaco-oceniajace mtodych
0s6b, ich rozumienie rzeczywistosci i wyobraznig, to mozna przy-
puszczaé, ze niektore jego kategorie zostalyby nie tylko poddane
analizie, lecz réwniez wlaczone do krystalizujacych si¢ mtodzien-
czych przekonan. W kontek$cie tym wazne jest tez to, by relacje
nauczyciel etyki — uczen miaty glebszy sens intelektualny. Odwoty-
wanie si¢ na lekcjach etyki do racjonalnych przestanek i rzeczowe;j
argumentacji, stawianie ucznidéw w sytuacji réznorakich wyboréw
natury $wiatopogladowej sprzyja migdzy innymi ksztaltowaniu
si¢ przezy¢ emocjonalnych, uczu¢ wyzszych — w tym i etycznych,
moralnych. Jako$¢ uczu¢ wyzszych zalezy w znacznej mierze od
stopnia zrozumienia réznych uwarunkowan egzystencji jednostki
ludzkiej, zwiazkoéw 1 zalezno$ci migdzy ludzmi. Aby je jak najpet-
niej rozwina¢, konieczne jest uwzglednienie okreslonych czynni-
koéw rozumowych®. Wiaczenie pewnych kategorii danego $wiato-
pogladu do wlasnego systemu myslowego nastgpuje w przypadku
licealistow dopiero po ich intelektualnej akceptacji, uznaniu ich
stusznosci. To, czy taka akceptacja stanie si¢ faktem, zalezy mig-
dzy innymi od sposobu ,,prezentacji” danej partii materialu naucza-
nia. Nauczyciel etyki powinien w mozliwie pelny, szeroki, spdjny
sposob przedstawia¢ okreslone zagadnienia, problemy. Musi dbaé

22 Szerzej na ten temat zob. H. Swida-Ziemba, Wartosci egzystencjalne mlodziezy
lat dziewiecdziesiqtych, Warszawa 1995.
23 S. Baley, Psychologia wychowawcza w zarysie, Warszawa 1960, s. 82.
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o to, by nie doszto — cho¢by w toku klasowej dyskusji — do ich
sptycania, zbyt daleko idacego upraszczania, zamknigcia w formute
uprzedzen, stereotypow, do powstania obszaréw tabu aksjologicz-
nego. Nie moze zamykac si¢ ponadto na ,,ponowoczesne” propozy-
cje w zakresie wyjasniania i interpretacji $wiata oraz poznawania,
nauczania i wychowania cztowieka. Powinien je zna¢, umie¢ si¢
do nich ustosunkowac, chociaz oczywiscie nie musi ich podzielaé
(trudno uzna¢ na przyktad ,,wychowawcze” postulaty antypeda-
gogiki). Chodzi przede wszystkim o to, by nie pozostat obojetny
wobec zwiazanych z tym kregiem niektorych potrzeb licealistow
1 byl w stanie poméc im w odnalezieniu tych postmodernistycznych
»ofert”, ktore apeluja do wrazliwosci moralnej, tacza si¢ z ideami
dobra, prawdy?.

Wydaje sig, ze totalne odcigcie si¢ od realnego ,.tu i teraz”, od
tego, co niesie ze soba wspolczesna rzeczywistos$¢ (za takim ,,roz-
wigzaniem” opowiada si¢ czg$¢ srodowiska nauczycielskiego) nie
tylko nie przyczynitoby si¢ do przezwycigzenia kryzysu tradycyj-
nych warto$ci wychowawczych, lecz nawet jeszcze bardziej by go
pogtebito. Obecne, bardzo szybkie tempo rozwoju cywilizacyjnego
pociaga za soba konieczno$¢ stworzenia nowej jakosci wychowaw-
czej, nieopierajacej si¢ na sztywnym systemie przekonan $wiato-
pogladowych, na nakazach i zakazach. Jezeli nowa jako$¢ wycho-
wawcza ma by¢ skuteczna, jezeli nauczyciele maja wywierac realny
wplyw na ksztatt oblicza aksjologicznego mtodego pokolenia, to nie
mozna ani szuka¢ wzorcow, rozwigzan tylko i wylacznie w trady-
cyjnych nurtach i teoriach, powstalych w mniej lub bardziej odlegtej
przesztosci, ani tez odnajdywacé wskazan, norm jedynie w ramach
wyznaczonych przez ,,ponowoczesnos¢”. Interesujace horyzonty
wychowawcze, przykuwajace uwagg tresci aksjologiczne i jezyk
ich przekazu moga ,,wytoni¢ si¢” przede wszystkim w nastgpstwie
spotkania i dialogu terazniejszo$ci z przesztoscia, postmodernizmu
z tradycjonalizmem.

Konczac niniejsze rozwazania, nalezy podkresli¢, ze najistot-
niejszym miejscem dla wychowania jest dom rodzinny. To w prze-
strzeni domu rodzinnego powinny krystalizowaé si¢ najwazniejsze
wartos$ci, przekonania, idee stanowiace o ludzkiej tozsamosci. Na-

24 W. Jakubowski, E. Zierkiewicz (red.), Edukacyjne konteksty kultury popularnej,
Krakéw 2002; Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, To-
run—Poznan 1995.
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uczyciele wspieraja rodzicow w wychowaniu mtodych ludzi, niekto-
rym z nich — ze wzgledu na specyfike nauczanego przedmiotu — jest
fatwiej wywiaza¢ sig z tego obowiazku. Materiat nauczania etyki
w szkole $redniej, jak i sam proces dydaktyczny, tworza dosy¢ duze
mozliwosci przekazywania uczniom-wychowankom roéznorodnych
tresci aksjologicznych, wspierania ich w wysitkach zmierzajacych
do ksztaltowania wiasnej, dojrzalej osobowosci, a takze przygoto-
wania do uczestnictwa w kulturze humanistycznej. Stopien i jako$c¢
realizacji tych zadan zalezy nie tylko od odpowiedniego doboru me-
tod pracy lekcyjnej, lecz rowniez — a moze nawet przede wszystkim
— od interpersonalnych relacji nauczyciel etyki — uczen. Nauczy-
ciel empatyczny, niestosujacy w swej pracy w szkole i kontaktach
pozaszkolnych z uczniami zasad wychowania dyrektywnego, sza-
nujacy poglady i przekonania miodziezy, ma znaczna mozliwo$é
oddzialywania wychowawczego. Ta ostatnia wzrasta, jak mozna
sadzi¢, jeszcze bardziej, kiedy nie odrzuca on automatycznie ,,po-
rzadkow” ,,ponowoczesnosci’, lecz stara si¢ wiedzg o nich w mniej-
szym lub wigkszym stopniu wyzyska¢ w trakcie przygotowywania
licealistow do wejscia w role dorostych cztonkow spoteczenstwa.
Wiele wskazuje na to, ze wlasnie tacy nauczyciele, nauczyciele
otwarci na $wiat 1 szybko zmieniajace si¢ potrzeby ucznidw, czer-
piacy nie tylko ze skarbca tradycyjnych warto$ci wychowawczych,
lecz rowniez z bagazu wspodlczesnosci, moga stac si¢ ,,zaczynem”
zmian w zakresie wychowania, majacych miejsce w przestrzeni
polskiej szkotly. Preferowany przez nich typ wychowania, noszacy
nazweg ewolucjonistycznego, ma przed soba pomys$lna przysztosc.
Nie negujac uksztattowanych w przesztosci, niezbywalnych war-
tosci ogo6lnoludzkich, uwypukla bowiem konieczno$¢ takiego ,,for-
mowania” mlodziezy, by pézniej potrafita odnalez¢ si¢ w zastanej
rzeczywistosci oraz miata odwage ja ksztaltowaé i humanizowac.
Wychowanie ewolucjonistyczne ,,charakteryzuje (...) $wiadomos¢,
ze (...) wiele zawdzigczamy naszym przodkom. [Stad — P.K.] ko-
nieczne jest nie tylko przekazywanie tradycji, ale i szczepienie kul-
tu dla niej. Jednak wychowanie to nie jest tylko nacechowane du-
chem tradycjonalizmu, [rOwnie wazny jest — P.K.] bowiem postulat
wychowania nowych pokolen w ten sposob, aby (...) potrafity radzi¢
sobie wsérod najrozmaitszych, niedajacych si¢ z géry przewidzie¢
okolicznosci. (...) Najwazniejsza jego konsekwencja jest skierowa-
nie uwagi na wlasciwos$ci i potrzeby rozwojowe samego wycho-



wanka, na rozwdj jego uzdolnien, na jego indywidualno$¢. Tylko
bowiem ludzie tworczy potrafia wywiazac si¢ z zupetlnie nowych
zadan. Statos$¢, ich sita charakteru musza sig teraz taczy¢ ze zdolno-
$cig do coraz dalszego rozwoju. Jednoczes$nie zmienia si¢ stosunek
cztowieka do przekazywanych mu przez poprzednie pokolenia dobr
kulturalnych. Stajac si¢ coraz bardziej krytycznym i aktywnym nie
moze by¢ on tylko nosicielem tych dobr, musi stac si¢ ich przetwor-

ca i wspottworea”.

25 A. Szczurek-Boruta, Statos¢ i zmiennosé. Poczucie tozsamosci narodowej mto-
dziezy i nowy wymiar edukacji obywatelskiej, w: J. Nikitorowicz, D. Misciejuk,
M. Sobecki (red.), Etnicznos¢ i obywatelskosc..., op.cit.,s. 174.
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Miejsce zagadnien etycznych
w procesie ksztalcenia na poziomie
liceum (studium przypadku)

1. Czes¢ teoretyczna

1.1. Podstawy teoretyczne przeprowadzanych badan

Celem niniejszego artykulu, poswigconego analizie wynikow prze-
prowadzonych badan empirycznych w jednym z krakowskich liceow
ogolnoksztalcacych, jest okreslenie 1 ogdlna charakterystyka postawy
uczniéow wobec autorskiego programu nauczania filozofii ze szcze-
golnym uwzglednieniem zagadnien etycznych. Zbadamy, czy de-
klarowana — wzgledem tegoz projektu nauczania — postawa uczniow
odzwierciedla gtdwne zalozenie programu, a wigc czy realizuje postu-
lowany przez jego tworcOw pragmatyczny wymiar etyki. Pragniemy
odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu przedmiot szkolny — ,.filozo-
fia” jest dla ucznidw ,,wazny” i czy potrafia oni wskaza¢ we wlasnym
doswiadczeniu zyciowym jego konkretne zastosowania. A zatem, czy
nauczanie uj¢te w ramy dydaktyczne programu autorskiego wykazuje
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korelacjg z dojrzatoscia edukacyjna uczniow, ktdra w praktyce zyciowe;j
nie ogranicza si¢ przeciez jedynie do szkolnej rzeczywistosci.

Przejscie do zasadniczej czgsci artykutu, analizy 1 interpretacji wyni-
kow przeprowadzonych badan wymaga wyjasnienia i uscilenia zakre-
s6w dwu kluczowych pojec: postawy i etyki.

1.2. Postawa. Konceptualizacja pojecia

Pojecie postawy uezniow autorki rozpatruja w trzech wymiarach:

— znajomosci glownych nurtow i kierunkow filozofii (a w jej obrebie
zwlaszcza etyki),

— $wiadomosci koniecznosci (badz braku tej $wiadomosci) stosowania
predykatow etycznych w praktycznych dziataniach (teoretyczna ko-
relacja: ,.filozofia” — ,,zycie”),

— faktycznej realizacji postulatow etycznych w zyciu codziennym.
Celem dalszego komentarza do prezentowanych badan jest proba

opisu i diagnozy postawy uczniéw wobec nauczania filozofii ze szcze-

golnym uwzglednieniem zagadnien etycznych w trzech wyzej wymie-
nionych plaszczyznach.

1.3. Etyka. Operacjonalizacja pojecia

1.1.3.1. Zakres teoretyczny

,»Etyka” — w najszerszym sensie rozumiana jest jako teoria moralnosci.
Jednak, co tatwo wykaza¢ w badaniach empirycznych, pojecie moral-
no$ci nie jest jednoznaczne. Istnieje wiele sytuacji, w ktérych trudno
odrézni¢ etyke od samej moralnosci. Etyka (etymologicznie: gr. ‘ethos’
ilac. ‘moralis’— obyczaj), inaczej zwana filozofig moralna, jest dziedzi-
na filozofii zajmujaca si¢ zagadnieniami moralnych Zrodet, kryteriow
lub celéw ludzkich dziatan (takich jak dobro, obowiazek, sumienie,
cnota). Biorac pod uwagg niniejsza tradycje kulturowego rozumienia
pojecia etyki, mozna wyr6zni¢ co najmniej trzy odrgbne dziaty etyki,
zaro6wno ze wzgledu na: genezg historyczna, zakres przedmiotowy, jak
i cele oraz metody. Do glownych dzialow etyki naleza:

Etyka normatywna — w jej obregbie stawiane sa pytania: jak zy¢, co
jest najwyzszym dobrem, co jest naszym obowiazkiem, jak powinno si¢
postepowac, jakie cechy i zachowania sprzyjaja szczegsciu lub minima-
lizuja cierpienia.
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Etyka opisowa — bada z r6znych, naukowych punktéw widzenia za-
chowanie nalezace do dziedziny moralnosci, czyli podporzadkowane
kryteriom dobra i zta. Do etyki opisowej naleza takie dziedziny wiedzy,
jak: psychologia moralnosci, ktora bada ludzkie motywacje, postawy,
zagadnienia rozwoju moralnego, socjologia moralnosci, ktéra zajmuje
si¢ zaleznosciami danego typu moralnosci od uwarunkowan spotecz-
nych, oraz antropologia moralnosci.

Etyka krytyczna, czyli metaetyka, ktora interesuje sig¢ statusem teo-
riopoznawczym wypowiedzi etycznych (ocen, norm), a takze mozliwo-
sciami i sposobami ich uzasadniania i weryfikacji.

1.1.3.2. Empiryczny wymiar etyki

Rozmaite sa — takze w$rod wspotczesnych filozofow — poglady na temat
zakresu etyki. Istnieja koncepcje niemalze bezkresne (wszystko ma cha-
rakter etyczny), ale tez i takie, ktére maja mniejsze ambicje naukowe;j
ekspansji, na przyktad zastosowanie etyki jedynie w porzadkowaniu jg-
zyka uzywanego do opisu zachowan migdzyludzkich. Sa etycy, ktorzy
wiedza ,,na pewno”, co jest dobre, a co zte i z pozycji autorytetu po-
uczaja w tej kwestii innych. Sa jednak i tacy, ktorzy preferuja ostroznosc
ijedynie opisuja rzeczywisto$¢, bez stosowania zakazow i nakazow. Po-
mimo licznych rozbieznosci we wszystkich koncepcjach przewijaja sie
dwa gltéwne watki. ,,Po pierwsze, chodzi o okreslenie miejsca cztowie-
ka w $wiecie, a doktadniej: o miejsce cztowieka w §wiecie innych ludzi.
Po drugie, o sprostanie przezen wymogom réznych mozliwosci w ra-
mach szansy wolnego wyboru. Przede wszystkim za$ idzie o kwestig:
czy uczyni¢ co$ tak lub inaczej, zwlaszcza jak postapi¢ dobrze, badz
jak postapi¢ mozliwie najlepiej”'. Etyka zatem dotyczy dziedziny relacji
cztowieka wobec cztowieka oraz towarzyszacym tej relacji czynom, ich
ocenom wraz z indywidualnymi uzasadnieniami. Chodzi tutaj o $wiat
relacji miedzyludzkich. ,,Ja etyczne czyni co$ zawsze wobec drugiego
cztowieka, ten za§ mogtby — po odwrodceniu relacji — zaja¢ identyczna
pozycje podmiotu wobec mnie”2. Relacyjnos¢ jest nierozerwalnie zwia-
zana z etyka.

Teorie etyczne sa szczegdlnie motywujace we wspotczesnych bada-
niach spotecznych, gdyz dotycza w sposob bezposredni problematyki
czlowieka i tego, co w nim najsubtelniejsze — umiejgtnosci wyrazania
siebie poprzez relacje z drugim cztowiekiem: ,,Funkcje szczegodlna pet-

I J. Lipiec, Kofo etyczne, Krakow 2005, s. 65.
2 [bidem,s. 67.
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ni obecno$¢ drugiego czlowieka. Jego jest, objawiajace sig¢ zwlaszcza
w bezposredniej formie jestes, prowadzi do przezy¢ egzystencjalnych
bodaj najglebszych sposrod tych, ktore sa nam w ogodle dane: troski, nie-
pokoju, milosci (ale 1 nienawisci czy zazdrosci), a moze przede wszyst-
kim radosci samego spotkania™.

Filozofia, a w jej obrebie takze i etyka, jest nauka. ,,Nauka, jako
zbidr wiedzy o otaczajacym nas $wiecie, wywiera znaczny i réznorod-
ny wplyw na ksztaltowanie si¢ spotecznej $wiadomosci moralnej. Naj-
wigkszy za$ wplyw na jej ksztattowanie wywiera etyka, jako wiedza
teoretyczna i praktyczna™,

Wszystkie pojecia etyczne maja implikacje w rzeczywistosci, wy-
lacznie w obszarze relacji migdzyludzkich. Etyka zatem jako dziedzina
filozofii nie moze pozostac tylko teoria, bowiem powstaje na bazie em-
pirycznych faktow i do nich bezposrednio si¢ odnosi. Szczegolnie inte-
resujace jest poszukiwanie wlasnie tych obszaré6w odnoszenia si¢ etyki
do $wiata ,,dnia codziennego”. Takim obszarem jest niewatpliwie pro-
ces ksztalcenia etycznego mtodziezy licealnej. Proces ten ma znaczacy
wplyw na dalszy rozwoj mtodego cztowieka przynajmniej w trzech sfe-
rach: psychologicznej, spotecznej i duchowe;.

Czy uczniowie zdaja sobie sprawe z empirycznego, relacyjnego cha-
rakteru etyki? Czy potrafia wykorzysta¢ wiedzg filozoficzna, a zwlasz-
cza Scisle etyczna w codziennym zyciu? W niniejszym artykule intere-
suja nas tym samym zjawiska spoteczne zwigzane z procesem edukacji
zorientowanej na podmiotowos¢ ksztatcenia.

2. Cze$¢ empiryczna

Badanie postaw licealistow w stosunku do autorskiego programu na-
uczania filozofii.

2.1. Uzasadnienie wyboru placowki oswiatowej (wybdr liceum
ogolnoksztatcacego)

Do przeprowadzenia ankiety audytoryjnej wybrane zostato jedno z li-
ceow ogolnoksztatcacych w Krakowie ze wzgledu na realizowany w tej
szkole — poczawszy od roku szkolnego 1997/1998 — autorski program

3 W. Strozewski, Ontologia, Krakéw 2004, s. 117.
4 S.Jedynak, Etyka i socjalizm, Warszawa 1974, s. 254.
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nauczania przedmiotéow humanistycznych, ktory obejmuje nastepu-
jace jednostki lekcyjne: filozofig, historig, histori¢ sztuki, jezyk polski
i plastyke. Wazna — dla procesu badawczego — motywacja tego wyboru
byt takze fakt, ze jedna z autorek niniejszego projektu badawczego jest
absolwentka klasy humanistycznej tejze szkoly, a wige zaktadatysmy, iz
latwiejsze bedzie nie tylko zachgcenie kadry pedagogicznej do wzigcia
udzialu w projekcie, ale 1 nawiazanie podmiotowego, wzbudzajacego
zaufanie kontaktu z uczniami klas autorskich. Obecnie autorski program
nauczania wdrazany jest w trzech klasach humanistycznych. Sposrod
nich, jesli chodzi o nauczanie filozofii ze szczegdlnym uwzglednieniem
zagadnien etycznych, dwie prowadzone sa jako eksperyment eduka-
cyjny dotyczacy miejsca filozofii w programie nauczania (jedna go-
dzina lekcyjna filozofii tygodniowo). W klasie pierwszej lekcja filozofii
jest odrebng jednostka dydaktyezna, co oznacza, iz na zajgciach okre-
slonych w planie lekc;ji jako: ,.filozofia” — nauczana jest gtownie historia
filozofii. W ten sposob przedmiot 6w wyodrebnia ,,dziedzing filozofii”
sposrod innych dziedzin humanistyki dostepnych licealistom na pozio-
mie szkoly $redniej. W klasie trzeciej natomiast w ramach lekcji przed-
miotu dydaktycznego: ,,filozofii”, zagadnienia filozoficzne wprowadza-
ne sa w $cistej korelacji z programem nauczania jgzyka polskiego. Jesli
wigc pierwszy model nazwac: , filozofia — dziedzing alternatywna”,
drugiemu nalezatoby przypisa¢ miano: ,.filozofii — dziedziny integra-
tywnej”. Dodatkowo opozycyjnos$¢ tych uje¢ metodycznych poglebia
fakt, iz nauczyciel filozofii w klasie pierwszej prowadzi wylacznie zajeg-
cia z filozofii (w tymze roczniku), natomiast nauczyciel w klasie trzeciej
jest zarowno nauczycielem filozofii, jak i jgzyka polskiego. W ten spo-
sob program uwydatni¢ mial ewentualne, istotne réznice w rozumieniu
,.filozofii jako dziedziny samodzielnej” juz w ramach szkoty $redniej
i ,.filozofii pojmowanej kontekstualnie w procesie ksztalcenia kom-
petencji literaturoznawczych™.

Klasa druga, ktora nie byta uwzgledniona w niniejszym programie
badawczym, zajecia z filozofii odbywa w ,,tradycyjnym” modelu na-
uczania tego przedmiotu w liceum o profilu humanistycznym (elementy
historii filozofii oraz gtéwne nurty mysli filozoficznej w ujeciu pordw-

5 Zalozenia programowe przytaczamy zgodnie z ich prezentacja przekazana nam
przez tworczyni¢ autorskiego programu nauczania przedmiotéw humanistycz-
nych w klasie o profilu humanistycznym na poziomie szkoty $redniej — nauczy-
cielke filozofii i jgzyka polskiego uczaca w poddanym badaniom liceum ogdlno-
ksztalcacym.
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nawczym). Stad interesowaty nas jedynie skrajne, opozycyjnie uksztal-
towane modele nauczania filozofii realizowane w ramach autorskiego
programu nauczania.

2.2. Charakterystyka przeprowadzonych badan

W dniu 6 lutego 2008 roku za zgoda dyrekcji LO przeprowadzona
zostata rownolegle w obu badanych zespotach uczniowskich (klasy:
,1” oraz ,,III” LO) ankieta audytoryjna, trwajaca okolo 20 minut.
Ankiete przeprowadzono w trakcie planowych godzin lekcyjnych,
a wigc jej wypehnienie przez ucznia wpisane byto w kontekst ,,klasy”
i,,szkoly”.

W ankiecie wziglo udzial 28 uczniéw klasy pierwszej oraz 24
uczniéw klasy trzeciej, razem 52 uczniow jednego z krakowskich
LO, obecnych tego dnia w szkole. Ankieta zbudowana zostata z dwoch
czgsei: dwu pytan zamknigtych 1 dwu otwartych. Czg$¢ pierwsza — py-
tania zamknigte — brzmiata nastgpujaco:

Czy lekcje filozofii, w ktorych uczestniczysz, sa dla Ciebie wazne? Pod-
kresl wybrana odpowiedz:

Sa dla mnie niezb¢dne

Sa dla mnie bardzo wazne

Sa dla mnie wazne

Nie maja dla mnie Zadnego znaczenia

Czy uwazasz, ze liczba godzin lekcyjnych filozofii jest wystarczajaca
W porownaniu z innymi przedmiotami humanistycznymi (takimi jak
np.: jezyk polski czy historia)? Podkresl wybrang odpowiedz:

— Przedmiot filozofii jest zbedny

— Liczba godzin lekcyjnych filozofii jest wystarczajaca

— Powinno by¢ wigcej godzin filozofii. Napisz, ile godzin tygodniowo

— Przedmiot filozofii powinien by¢ realizowany w ramach programu

innych przedmiotow, np.: jezyka polskiego

Celem pierwszej cze$ci ankiety byla odpowiedz na pytanie badaw-
cze, czy istnieje korelacja migdzy osobista postawa ucznia wzgledem
programu nauczania filozofii (pytanie nr 1 wraz z zamierzona personali-
zacja odpowiedzi w zamknigtej kafeterii typu: ,,ja”, ,,mnie”) a deklaro-
wanym zachowaniem w praktycznych, ,,realnych” sytuacjach wyboru
szczegotow programu (pytanie nr 2 wraz z jego ksztattem deklaratyw-
nym i ,,powinnosciowym” w szczegdtowych charakterystykach pro-
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gramu, takich jak: ,jest zbedny”, ,liczba godzin jest wystarczajaca”,
»powinno by¢”, ,,powinien by¢ realizowany”).

Cze$¢ drugg ankiety budowaly dwa pytania otwarte ukierunkowa-
ne na swobodna wypowiedz ucznia, dotyczaca warunkow i mozliwosci
przektadu , teorii filozoficznej” poznawanej w szkole na ,,praktyke zy-
ciowa”, osobiste i indywidualne do§wiadczenia uczniéw. Pierwsze py-
tanie otwarte (trzecie kolejne w ankiecie) brzmiato:

Czy realizacja programu filozofii wyréznia Twoja klase¢ sposrod
innych klas w szkole. Wyraz swoja opini¢ (wolne miejsce na odpo-
wiedz: kartka papieru formatu A4).

Pytanie drugie (czwarte kolejne i ostatnie) sformutowane byto
natomiast:

Opisz sytuacje, w ktorych wiedza filozoficzna byla Ci przydatna
w praktyce zZyciowej (wolne miejsce na odpowiedz: kartka papieru for-
matu A4).

Celem obu pytan otwartych byta mozliwo$¢ wyinterpretowania
,.stereotypu filozofii” w reprezentacjach jezykowych uczniow, a wige
sposob werbalizacji uczniowskich stanow oczekiwan wobec autorskie-
go programu nauczania filozofii, w ktorym uczestnicza.

3. Analiza uzyskanych odpowiedzi na pytania
zamkniete

Na pytanie pierwsze ankiety w klasie pierwszej liceum uczniowie
udzielili nastgpujacych odpowiedzi: 5 osob wybrato odpowiedz ,,a”:
(lekcje filozofii ,,sa dla mnie niezbedne”), 4 osoby odpowiedz ,,b”
(Iekcje filozofii ,,sq dla mnie bardzo wazne”), 5 0s6b odpowiedz ,,c”
(lekcje filozofii ,,sq dla mnie wazne”) oraz 14 oséb odpowiedz ,,d”
(Iekcje filozofii ,,nie maja dla mnie Zadnego znaczenia”). W klasie
trzeciej rozktad odpowiedzi byt nastgpujacy: odpowiedz ,,a” nie zostata
przez nikogo zaznaczona (0), odpowiedz ,,b” wybrat 1 uczen, ,,¢” — 6
uczniow, ,,d” — 17 uczniow. A zatem z pobieznej analizy tychze wskazan
wynikaloby, iz przedmiot filozofii jako godzina lekcyjna w tygodniowej
siatce godzin klasy humanistycznej jest przez uczniow nieakceptowany,
uwazany za zbedny. Tak ksztaltowataby si¢ postawa badanych liceali-
stow wzgledem realizowanego przez nich przedmiotu nauczania.

W kontekscie tych wypowiedzi odpowiedzi udzielane na pytanie
drugie ankiety budza watpliwosci logiczne. Na pytanie bowiem o prefe-
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rowana ,,liczbe¢ godzin lekcyjnych filozofii” uczniowie klasy pierwszej

udzielili nastgpujacych odpowiedzi: 6 uczniow wybrato odpowiedz: ,,a”

(,,przedmiot filozofii jest zbedny”), rowniez 6 respondentow wskaza-

o na odpowiedz ,,b” (,liczba godzin filozofii jest wystarczajaca”),

10 za$ zadeklarowato odpowiedz ,,¢” (,,powinno by¢ wiecej godzin

filozofii”), wybierajac rozpictos¢ od 2 do nawet 4 godzin lekcyjnych,

za$ odpowiedzi ,,d” udzielito 5 uczniow (,,przedmiot filozofii powi-
nien by¢ realizowany w ramach programu innych przedmiotow,
np.: ,,»jezyka polskiego«”). W klasie trzeciej odpowiedz ,,a” wybrato

4 uczniéw, na ,,b” wskazato 6 licealistow, na ,,¢” — deklarujac motywa-

cje zwickszenia wymiaru godzin nauczania filozofii (od 2 do 4 godzin

tygodniowo) 11 uczniéw, natomiast odpowiedz ,,d” satysfakcjonowata

3 uczniow.

Wyrazna sprzeczno$é (w obu klasach, czyli w obu modelach na-
uczania filozofii) pomigdzy osobista postawg uczniow a deklarowa-
nym zachowaniem, bgdacym reakcja na propozycj¢ ingerencji w roz-
ktad godzin lekcyjnych filozofii w programie nauczania, nasuwa kilka
gtownych hipotez wyjasniajacych 6w paradoks logiczny i poznawczy.
Z jednej strony uczniowie ujawniaja, iz same lekcje filozofii wpisane
w instytucj¢ szkoty, ,.kolejny, dodatkowy przedmiot do zaliczenia na
oceng”, nie sa dla nich satysfakcjonujace: ,,nic maja zadnego znacze-
nia”. Postawa ta przejawiana byla konsekwentnie przez uczniow obu
klas. Z drugiej strony natomiast wigkszos$¢ respondentéw odpowiedzia-
Ia, Ze ,,powinno by¢ wigcej godzin filozofii”. Paradoks ten interpretuje-
my na kilka sposobow:

— Uczniowie kontestuja instytucjg ,,szkoty” i ,,lekcji”, a wiec i ,.filo-
zofii-przedmiotu szkolnego”, przeciwstawiajac go ,,filozofii-stylo-
wi myslenia”, edukacji osobistej i pozainstytucjonalne;j.

— Badani licealisci, poddani wczesniejszym ,,przedlicealnym”
stanom oczekiwan wobec instytucji szkoty tylko w pierwszym
pytaniu naswietlaja swdj obojetny stosunek do uczenia si¢ do-
datkowych zagadnien humanistycznych, natomiast w drugim
,,powinnosciowym” pytaniu ulegaja sile stereotypu spotecznego
milczaco zaktadajacego rozdzwiek pomiedzy postawa (,,nie chcg
si¢ dodatkowo uczy¢”) a zachowaniem (,,powinno by¢ wigcej go-
dzin, ale ze powinno, nie znaczy, ze mnie to dotyczy”).

Druga z hipotez bylaby tym samym znaczacym wskaznikiem wy-
uczonej przez instytucje edukacji biernosci poznawczej. Warto w tym
miejscu nadmieni¢, iz w swobodnych wypowiedziach uczniow, ktore
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pojawialy si¢ niejako ,,mimochodem”, po zakonczeniu ankiety, dokona-
fa si¢ interesujaca autodiagnoza tego stanu rzeczy. Otdz uczniowie mo-
wili o swej przesztosci edukacyjnej (schemat: szes¢ lat szkoty podsta-
wowej, trzy lata gimnazjum i trzy lata liceum), uzywajac warto$ciujace;j
kategorii ,,dziewigcioletniej, wydtuzonej podstawowki” 1 ,,trzyletniego,
zbyt krotkiego liceum”. Refleksja ta nie zostata sprowokowana przez ba-
daczki. Uczniowie, zwracajac wypetione ankiety, sami sygnalizowali
ow problem w konwencji samousprawiedliwienia w rodzaju: ,,Na filo-
zofig nie mamy juz czasu, uczymy si¢ gtéwnie pod katem matury z klu-
czem odpowiedzi, bo to decyduje o naszej przysztosci”. T¢ uczniowska
tezg potwierdzili réwniez nauczyciele, uznajac, ze na rozwoj humani-
styczny w obliczu tzw. ,,Nowej Matury” nie ma czasu w ciasnej siatce
godzin lekeyjnych przypisanych przez wymogi edukacyjne uczniom na
poziomie szkoly $rednie;.

Trzecia hipoteza, bedaca de facto konsekwencja drugiej, jest naste-
pujace wyjasnienie rozbieznosci sensu odpowiedzi w pierwszym i dru-
gim pytaniu zamknigtym:

Sprzeczno$¢ migdzy uczniowskimi postawami a zachowaniami
zasadza si¢ na samym kontekscie instytucjonalnym polskiej edukacji,
gleboko zinternalizowanej tozsamosci: edukacja = (tylko) szkola.
W zwiazku z tym zywotnym stereotypem uczniowie oczekuja obcego
im w swej genezie, zewnetrznego kodeksu instytucjonalnego naucza-
nia filozofii. Stan ten mozna by okresli¢ mianem wiernopoddanczego,
lennego oczekiwania na instrukcje zyciowe. W ten sposob reprodukc;ji
ulega ,,stereotyp filozofii” jako nauki dla nauki, a wigc elementu szkoty
wyjetego z ,,prawdziwego zycia”.

A zatem uprawnione wydaje si¢ rozpoznanie owej elementar-
nej sprzecznosci jako paradoksu: jednoczesnego przejawiania przez
uczniow pozytywnych reakcji na sama ideg autorskiego programu na-
uczania (,,wylom w szkolnej sztampie™) i rbwnoczesnego doswiadcza-
nia negatywnych emocji zwigzanych z konieczno$ciag wyt¢zenia wia-
snej, ,,ponadprogramowej” aktywnosci edukacyjnej. Jak powiedziat
jeden z ucznidw-maturzystow: ,,Nie zdajemy filozofii na maturze, bo
bylo jej za mato. A skoro nie zdajemy, to szkoda czasu na t¢ lekcje.
Musimy si¢ trzymaé tego, co zdajemy rozszerzone [tzw. poziom roz-
szerzony przedmiotu egzaminacyjnego — przyp.: A.K i K.S.], bo to nam
licza na studia”.

Uogolniajac powyzsza diagnoz¢ — autorski program nauczania
filozofii jest przez uczniow aprobowany jako postulat, idea ksztatce-
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nia, za$ negowany jako postawa samoksztatcenia wymuszona przez
instytucje¢ szkoly. Badania powyzsze pozwolily wigc na wskazanie
zrodta opisanego paradoksu edukacyjnego w dylemacie spotecznego
uczestnictwa, ktorego znakomitym zwierciadtem jest ,,szkota”. Inaczej
mowiac, uczniowski habitus® — wyuczona biernos¢ — odzwierciedla
ogromne spektrum paradoksow spolecznych, ktorych cecha wspolna
jest ambiwalentna postawa swoistej ,,odmowy proaktywnosci”, braku
inicjatywy powiazanej §cisle z irracjonalnym roszczeniem rozwigza-
nia wszystkich probleméw przez ,,sit¢ zewnetrzng”. Czekanie na blizej
niesprecyzowanego, brakujacego bohatera kulturowego, ktory zazegna
kryzys ,,niedziatania”. Jest to kwestia niezwykle niepokojaca, gdyz
wskazuje ona jasno, ze rowniez mtodemu pokoleniu dzisiejszych lice-
alistow trudno jest konstruowa¢ wilasng $ciezke edukacyjna. Uczniowie
oczekuja raczej ,,maturalnej apokalipsy” niz interesuja si¢ sposobami na
wlasny rozwoj. Oskarzaja instytucj¢ szkoty, nie dazac do jej wewngtrz-
nych przeksztalcen, mimo otwartej postawy nauczycieli i nowatorskich
metod nauczania. Mozna by t¢ sytuacje uja¢ syntetycznym twierdze-
niem w postaci: ,,Powinno by¢ »tak«, ale mnie »to« nie dotyczy”. Tezg
te potwierdzaja nauczyciele filozofii, twierdzac, Ze poruszane w ramach
lekcji zagadnienia etyczne odbierane sa przez uczniow jako ,,szlachetne
starocie; pickne 1 pozadane, ale w zasadzie nieprzydatne, bo w gruncie
rzeczy — nieosiagalne”.

3.1. Analiza uzyskanych odpowiedzi na pytania otwarte

Czg$¢ druga ankiety, zbudowana z dwu pytan otwartych, ukierunko-
wanych na zbadanie postrzegania przez uczniow korelacji pomigdzy
»teorig filozoficzna” a ,,praktyka zyciowa”, wykaza¢ miata takze
warstwe ujezykowienia — werbalnych reprezentacji stereotypu filozo-
fii prawdziwego dla badanych licealistoéw. Uczniowie konsekwentnie
deklarujacy ,,nieprzydatno$¢ przedmiotu filozofii” udzielali na oba
pytania otwarte ubogich jezykowo, lakonicznych odpowiedzi. Zda-
rzato sig, ze pozostawiali po prostu pusta kartke. Na pytanie nr 3 an-
kiety: ,,Czy realizacja przedmiotu filozofii wyréznia Twoja klase
sposrod innych klas w szkole. Wyraz swoja opini¢”, odpowiadali,
iz ,,nie wyrdznia wcale” lub ,,wyr6znia, bo jestesmy dtuzej w szko-
le”. Kilka odpowiedzi trzecioklasistow wskazywato na niezadowo-

¢ Por. P. Bourdieu, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, przet. E. Ney-
man, Warszawa 1990.
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lenie z ,.filozofii w kontekscie literatury”, jednakze proporcjonalnie
odpowiadaly im takze kontrodpowiedzi, podkreslajace wartos$¢ prag-
matyczna takiego modelu ksztatcenia (gtownie: ,,zdawanie polskiego
rozszerzonego na maturze”). Odpowiedzi ,,negatywne” bliskie byty
stereotypom ucznia ,,przypadkowego humanisty”, jako ze w polskiej
praktyce szkolnej do klas humanistycznych trafiaja bardzo czgsto
uczniowie nie tyle zainteresowani ksztalceniem ,,humanistycznym”,
ile raczej motywowani uniknigciem ksztatcenia ,,$cistego”, gtdwnie
matematyczno-fizycznego. Stan tego wewngtrznego rozwarstwie-
nia klas humanistycznych negatywnie wplywa na edukacje¢ uczniow
swiadomie wybierajacych profile humanistyczne. Utrwala tez spo-
lecznie szkodliwy i krzywdzacy schemat postrzegania humanisty
jako ,,niedouczonego Scistowca”, a takze marzyciela ,,niezdolnego
do nauczenia si¢ matematyki”.

Znacznie bardziej interesujaco ksztattowaty si¢ odpowiedzi (na py-
tanie nr 3) uczniéw uznajacych filozofig i program jej nauczania za ,,nie-
zbgdny”, ,,bardzo wazny” lub ,,wazny”. Odpowiedzi pierwszoklasistow
akcentowaly istotno$¢ wyrozniania si¢ klas humanistycznych w szko-
le jako wynik nauczania filozofii. Podkreslana bylta przede wszystkim
,»zhajomosc¢ biografii stynnych filozofow”, przektadanie ,,teorii filozo-
ficznej” na ,,porady zyciowe”. Uczniowie uznali, iz filozofia ,,zmienia
ich spojrzenie na $wiat i ludzi”. T¢ grupe odpowiedzi okresli¢c mozna
mianem: ,,poczucia bycia wyr6znionym posrod klas niemajacych kon-
taktu z filozofia”. Tak konkretyzowane ,,bycie wyr6znionym” ewident-
nie wskazuje na stereotyp ,,filozofii czystej”. Zreszta sformutowanie ta-
kie padto w jednej z wypowiedzi. ,,Filozofia czysta” to wedle uczniow
— paradoksalnie — ,,znajomo$¢ tematow filozoficznych”, ktére moga
»przydac si¢ w zyciu”. Pierwszoklasisci chetnie operuja takze obiego-
wymi opiniami mowiacymi o ,,szcze$ciu wewngtrznym znajacych filo-
zofig”, ,,bogactwie odczuwania §wiata”, umiejetnosci ,,odkrywania wia-
snych emocji”. Jednoczes$nie uczniowie ci, deklarujacy, iz ,,filozofia jest
bardzo potrzebna w dorostym zyciu”, generalnie nie potrafia wskazac
konkretnych sytuacji, w ktorych ,,wiedza filozoficzna byta im przydatna
w praktyce zyciowej”. (Por. pytanie nr 4.: ,,Opisz sytuacje, w ktorych
wiedza filozoficzna byla Ci przydatna w praktyce zyciowej”). Kon-
sekwentnie przywotuja wigc oni kontekst instytucjonalny swej wiedzy
filozoficznej. Pisza o tym, ze wiedza ta ,,przyda si¢ na pewno na stu-
diach”. Niektorzy wspominaja, iz ,,dzigki wiedzy filozoficznej zdarzyto
im si¢ zablysna¢ towarzysko” lub ,,umieli ja potaczy¢ z wiara na spotka-
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niach oazowych”.” A zatem przektad kulturowy ,,wiedzy filozoficzne;j”
na ,,praktyke zyciowa” w kontekscie wypowiedzi uczniow jawi sig jako
czysto hipotetyczny. Nie jest wlasciwie zauwazany.

Uczniowie klasy trzeciej na pytanie nr 3 odpowiadali najczgsciej,
iz ,filozofia opiera si¢ na mysleniu i rozumowaniu”, a wigc za logicz-
na konsekwencje ,,bycia wyréznionym” za sprawa uczenia si¢ filozofii
uznawali swoj przyszly sukces edukacyjny — ergo zawodowy i finanso-
wy. W analizowanych wypowiedziach zaistniato rowniez interesujace
zjawisko mediatyzowania filozofii poprzez srodki masowego przekazu,
glownie telewizjg. Jako indywidualny wskaznik prestizu spotecznego
postrzegany byt przede wszystkim fakt znajomosci ,,poje¢ filozoficz-
nych” (jednakze bez ich doprecyzowania), umiejgtnos¢ ,,dyskusji na
tematy filozoficzne” oraz ,,znajomos¢ odpowiedzi na pytania z filozofii
w teleturniejach”. Wyrazne odzwierciedlenia w odpowiedziach na pyta-
nie ,,0 bycie wyr6znionym” znalazt tez fakt dobrej korelacji nauczania
filozofii z aktualnym programem szkolnym je¢zyka polskiego. Ucznio-
wie zwracali uwagg na ,,dobra znajomos¢ kontekstow filozoficznych
w analizie lektur”, kilka osob wskazywato szczegdtowo na postaé sw.
Franciszka jako pierwowzoru dla tzw. ,,franciszkanizmu” w poezji, co
zapewne bylo przedmiotem niezbyt odleglej lekcji literatury Mtodej
Polski. Jesli chodzi o pytanie nr 4, o konkret zyciowy, w ktorym wiedza
filozoficzna byla przydatna ,,w praktyce zyciowej”, kilka wypowiedzi
powiazanych zostalo egzystencjalnie z ,,tematem mitosci”. Zjawisko
to okresli¢ pragniemy mianem psychologizacji wiedzy filozoficznej.
Wiaze si¢ ono réwniez z aktualizacja kolejnego stereotypu dotyczacego
filozofii, a mianowicie z wpisywaniem jej w poczet nauk ,,metafizycz-
nych”. Niestety edukacja szkolna najwyrazniej nie jest w stanie ode-
rwac uczniow od nawykow wyniesionych z komercyjnej kultury maso-
wej. Filozofia pozostaje nauka niszowa i ekscentryczna. Wyrodznia, ale
1 stygmatyzuje.

Obie badane grupy licealistow — klasy: pierwsza i trzecia — deklaro-
waly przekonanie o byciu wyrdznionym ,,nauczaniem filozofii” w kla-
sie, do ktorej uczeszczaja. Wyrdznienie to miato swe znaczenie przede
wszystkim w grupie rowiesniczej. Podkreslano atrakcyjno$¢ towarzyska
0sob ,,moéwiacych na tematy filozoficzne”, ich przyszty — wyzszy sta-

7 Szkota, w ktorej odbyly si¢ badania, wpisana jest silnie w kontekst mtodziezowe-
go ruchu oazowego, znajduje si¢ ona bowiem ,,na terenie” jednej z ukierunkowa-
nych na duszpasterstwo miodziezy, aktywnych krakowskich parafii. Wigkszos¢
ucznidw zamieszkuje w poblizu szkoty i wywodzi sig¢ rodzin katolickich.
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tus spoleczny. Pod tym wzgledem obie grupy nie rdznity si¢ znaczaco.
W grupie trzecioklasistow szczegodlnie silnie wystapito zjawisko media-
tyzacji wiedzy filozoficznej, filtrowanie jej przez ,,masmediowy” kod
odbioru. Grupa ta, jak si¢ wydaje, dobrze przyswoita projekt ,,kontek-
stow filozoficznych”, jako ze trafnie dostrzegata przydatnos¢ znajomo-
sci ,,wiedzy filozoficznej” w sukcesie edukacyjnym (glownie: w ,,zda-
niu na poziomie rozszerzonym — historii, jgzyka polskiego i wiedzy
o spoteczenstwie”). Pierwszoklasisci, jeszcze o ,,maturze” nie myslacy,
najczesciej nie probowali wskazaé ,,konkretnego zastosowania wiedzy
filozoficznej”. Ich wyobraznia spoteczna konczy si¢ na razie ,,w szkole
sredniej”, a dalsza przyszto$¢ — jak wida¢ — nadal pozostaje w sferze
zyciowych nierealnosci.

3.2. Wnioski i podsumowania

Postawy uczni6w wobec autorskiego programu nauczania filozofii
s ambiwalentne. Gtdwne niespojnosci zachowan deklarowanych i wy-
borow osobistych (a wige i postaw) zasadzaja si¢ na aprobowaniu idei
programu, checi wyrdznienia si¢ w szkole (a potem w zyciu) poprzez
,,INNo$¢ — wyjatkowos¢” oraz jednoczesnym odrzucaniu konieczno-
$ci wlasnego nakladu pracy w procesie edukacji i samoksztalcenia.
Sytuacje t¢ diagnozujemy mianem zwrotu ku postawie negocjacyjne;.
Jako dobrze rokujace w dalszym rozwoju przemian instytucji ,,szkoty”
i ,,edukacji”, stopniowe pokonywanie wyuczonej w ksztatceniu insty-
tucjonalnym biernosci, ciagle i uporczywie naznaczone jednak zacho-
waniami regresywnymi. Obciazeniami wynikajacymi z braku wiary
w silg autokreacji, w sukces zyciowy oparty na samodzielnych aktach
decyzyjnych. Nadal pokutuje stereotyp ,,czystej filozofii” — przekonanie
o ekskluzywnym i nieprzydatnym w ,,normalnej egzystencji” procede-
rze ,filozofowania”, a wigc: bezproduktywnym ,,mysleniu o rzeczach
wzniostych”. Jednak, na co wskazuje aprobata mtodziezy licealnej dla
idei ksztalcenia w ramach programow autorskich, tendencja zmiany
edukacyjnej jest juz wyrazna.

Uczniowie chca o sobie decydowac, otwarcie wyznaja, iz pragna od-
nies¢ sukces w kazdej dziedzinie zycia. Stad ukierunkowanie na trafne
wybory edukacyjne, czasem nieporadne szukanie prestizu spotecznego.
Odnosimy takze wrazenie, iz nauczanie filozofii ,,jako kontekstu dla li-
teratury”, jak to ma miejsce w klasie trzeciej, jest dobrym sposobem na
przelamywanie stereotypu bezuzytecznosci filozofii. Ponadto taki model
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daje uczniom wigksze poczucie bezpieczenstwa niz akademicka historia
filozofii wdrazana w formie ,,dziedziny alternatywnej” dla ,,ubogie;j”,
szkolnej humanistyki dostgpnej uczniom na poziomie liceum ogo6lno-
ksztatcacego (Por. twierdzenie uczniow: , filozofia si¢ przydaje na in-
nych lekcjach”). Sadzimy, ze ten model — oczywiscie jako przej$ciowy
1 tymczasowy, lepiej trafia do uczniow, ktorzy dopiero w liceum, a wigc
w dziewiatym roku edukacji szkolnej — zazwyczaj po raz pierwszy maja
kontakt z filozofia.

Niestety niepowodzenie ,,wydtuzonej: dziewigcioletniej podstawow-
ki” — jak to widza i uczniowie, i nauczyciele szkét srednich, znaczaco
utrudnia proces dydaktyczny. Uczniowie i nauczyciele sa przekonani
o straconym ,,przed liceum” czasie. Brakuje w zwiazku z tym poczu-
ciem braku czasu motywacji wewnegtrznej, ale i zewngtrznej: godzin lek-
cyjnych do realizacji ,,nowych przedmiotéw humanistycznych” (oprocz
filozofii mowa tu o historii sztuki, wiedzy o spoleczenstwie, plastyce).

A zatem — optymistycznie — sadzi¢ mozna, ze stopniowo wzrastac
bedzie subiektywne, jednostkowe poczucie podmiotowosci uczniow
objetych autorskimi programami nauczania, o ile otrzymaja oni stosow-
na pomoc systemowa. Ankietowani zwracali uwagg na swoj ogromny
apetyt edukacyjny, obawiali si¢ jednak ,,klucza egzaminacyjnego”, czyli
egzaminu dojrzatosci pomijajacego ich indywidualny rozwoj. Mieli, jak
potwierdzaja tworcy programéw autorskich, stuszne przekonanie o nad-
miernej unifikacji wiedzy. Sytuacji, w ktorej egzamin konczacy liceal-
ny etap edukacji: ,,matura”, nie jest juz $rodkiem do dalszych celow
edukacyjnych, a jedynie sposobem spotecznego uzasadnienia instytucji
szkoly. Autorskie programy nauczania ukierunkowane sa na inny, bo
podmiotowy — etyczny wymiar edukacji.
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Dlaczego etyka powinna by¢
przedmiotem nauczanym w szkole?

W okresie gwattownych przemian, jakie dokonaty si¢ po 1989 roku
we wschodniej i sSrodkowej Europie, w tym rowniez w Polsce, po-
jawito sig, oprocz szeregu niewatpliwie pozytywnych zmian, wiele
zagrozen 1 zjawisk niepozadanych, szczegdlnie niebezpiecznych dla
mtodego pokolenia.

Zagrozenia cywilizacyjne, migdzy innymi problemy ekologiczne,
przemoc, samobdjstwa, nasilenie si¢ chordb cywilizacyjnych, pro-
blem uzaleznien, ostabienie wigzi rodzinnych, wskazuja na potrzebe
uwrazliwienia $wiadomos$ci moralnej spoteczenstwa juz w mtodym
wieku.

Wielu pedagogow i etykéw podkresla duzy chaos aksjologiczny,
zatamanie si¢ wielu tradycyjnych wartosci i autorytetow'.

Z tych tez powodow warto zastanowi¢ si¢ nad znaczeniem ksztat-
cenia etycznego w szkole. Nie begdzie to proba przedstawienia wszyst-
kich zagadnien etycznych, a tylko zasygnalizowanie wybranych tre-
$ci tej nauki, ktoére moga przyczynic si¢ do uksztattowania u mtodego
cztowieka kultury i wrazliwosci etycznej.

Jedna z wielu przyczyn dezorientacji moralnej znacznej czg¢$ci do-
rastajacego pokolenia jest brak wiedzy z zakresu etyki. (Wiedzg rozu-

I R. Rosa, Wartosci i postawy w spoteczenstwie demokratycznym, w: A. Cudowska
(red.), Czynic swiat bardziej etycznym, Biatystok 2003, s. 26.
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miem w sensie znajomosci faktow i znajomosci sposobu, w jaki co$
si¢ robi?). Jest to takze jeden z czynnikow niskiej kultury moralne;j.

Etyke nalezy tu rozumie¢ jako naukg o moralnosci, a moralnos¢
jako zespo6t wartosci, norm, zasad, regul, zakazow i nakazow oraz
struktur poznawczych sterujacych wspotzyciem spotecznym, a takze
postawami indywidualnymi wobec siebie, innych, otoczenia blizsze-
go i dalszego, wobec catoSci bytu czy Absolutu.’

Wyroéznia si¢ trzy podstawowe dziedziny szeroko pojmowanej
etyki: etyke normatywna, etyke opisowa i metaetyke.

Do etyki normatywnej, zwanej takze wtasciwa, nalezy formutowa-
nie okreslonych, pozadanych sposoboéw zachowan moralnych przez
ustalenie systemow norm moralnych (nakazéw i zakazow postepo-
wania moralnego, kodeksow, wzorow zachowan) i idealow oraz ocen
czynow moralnych. Jest to najstarsza i najbardziej bogata tresciowo
dziedzina etyki. Stanowi zwykle trzon réznorakich systemoéw wycho-
wawczych 1 jako taka nierozerwalnie zwigzana jest z pedagogika.

Etyka opisowa, zwana tez nauka o moralnoS$ci, stara si¢ opisaé
zachodzace na przestrzeni dziejow zjawiska i fakty moralne badz to
z pozycji socjologicznej, badz psychologicznej. Jej dociekania maja
charakter objasniajacy, relacjonujacy, pozbawiony wartosciujacej
optyki, traktujacy rézne moralnosci i systemy moralnych zachowan
z bezstronnoscia.

Teorie etyki, czyli nauke o etyce, okre$la sie zas mianem metaetyki.*

Z etyki i rozwazan nad natura dobra wyrost dziat filozofii zajmu-
jacy sie ogolna analiza warto$ci, wyjasnianiem ich natury, genezy,
relacji, jakie miedzy nimi istnieja, oraz okre§laniem sposobow ich
spotecznego i kulturowego funkcjonowania — aksjologia.’

Zagadnienia te powinny znalez¢ si¢ w tre§ciach omawianych na
lekcjach etyki w szkotach. Przedstawienie takich zagadnien uczniom
pomogltoby znalez¢ im odpowiedz na pytania: Jak postgpowac, co
jest wartosciowe? Dlaczego postepujemy w okreslony sposob, jakie
motywy nami kieruja? O czym informuja nas zdania oceniajace? Na
jakie warto$ci warto zwréci¢ uwage?

2 @G. Vesey, P. Foulkes, Filozofia: stownik encyklopedyczny, Warszawa 1997, s.
346-347.

3 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t.1, Warszawa 2003, s. 1067.

4 T. Styczen, ABC etyki, Lublin 1990, s. 5-6.

5 G. Vesey, P. Foulkes, op.cit., s. 6.
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Zgodnie z podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkot
podstawowych i gimnazjow nauczyciele w swojej pracy wychowaw-
czej winni zmierza¢ do tego, aby uczniowie znajdowali w szkole
srodowisko wszechstronnego rozwoju osobowego w wymiarze mo-
ralnym i duchowym, poszukiwali, odkrywali i dazyli do osiagnigcia
warto$ci waznych dla odnalezienia wlasnego miejsca w $Swiecie,
przygotowywali si¢ do rozpoznawania wartosci moralnych, dokony-
wania wyborow 1 hierarchizacji warto$ci oraz mieli mozliwo$¢ do-
skonalenia sig.

W raporcie z prac IBE z 1995 r. w teksScie pod tytutem Kanon wy-
ksztalcenia ogolnego w Polsce—ciqglos¢ i zmiana, do najwazniejszych
wartosci 1 celéw edukacji zaliczono m.in. wpajanie uczniom zasad
etycznych®. Mysle, ze chodzi tu o ogdlne filozoficzne twierdzenia, na
bazie ktorych mozna tworzy¢ konkretne nakazy i zakazy moralne.

Wiedza etyczna pozwala uswiadomi¢ sobie granice uzasadnial-
nosci wlasnego stanowiska, daje lepsze zrozumienie mechanizmow
psychologicznych, petniejsza znajomos¢ spotecznych uwarunkowan
i historycznej zmienno$ci norm i zasad moralnych.

Nauka etyki moze réwniez pomdc we wzmacnianiu postaw wy-
rozumiato$ci 1 tolerancji wobec odmiennych sposoboéw myslenia
etycznego.

Nauczanie etyki powinno mie¢ na celu formowanie zdolnos$ci
do krytycznego i samodzielnego myslenia, przygotowanie mtodego
cztowieka do odpowiedzialnego i racjonalnego rozstrzygania roz-
nych dylematoéw moralnych, jakie niesie wspotczesnosc’.

Lekcje etyki moglyby proponowac¢ mtodym ludziom drogg poszu-
kiwania jakiego$ tadu, harmonii, porzadku. Normy etyczne nie moga
by¢ narzucane, nalezy je przekazywaé¢ droga uswiadamiania i tagod-
nego przekazu w poczuciu wolnosci, dobrowolnosci, przekonania
i zaakceptowania®.

6 Z. Fraczek, Edukacja aksjologiczna wobec potrzeb wspotczesnosci, Rzeszow
2002, s. 37.

7 E. Klimowicz, Problemy nauczania etyki w szkotach wyzszych, w: R. Banajski,
R. Wisniewski (red.), Etyka w szkole. Materialy z konferencji naukowej, Warsza-
wa, 22 pazdziernika 1994, Warszawa 1994, s. 82.

8 E. Kuzma, Problemy etycznego wychowania miodziezy, w: B. Burlikowski,
W. Rechlewicz (red.), Filozofia w szkole. Wspotczesne dylematy i wyzwania
etyczne, Kielce, 24-25 wrzesnia 2004, Kielce 2005, s. 123.
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W ten sam sposéb nalezy postgpowac z wartosciami, ktorych prze-
kaz stanowi istotg wszelkich procesow edukacyjnych, ktore ksztattu-
ja cztowieka.

Wartos¢ ,,to wszystko, co uchodzi za wazne i cenne dla jednostki
i spoteczenstwa oraz jest godne pozadania, co taczy si¢ z pozytywny-
mi przezyciami i stanowi jednoczes$nie cel dazen ludzkich™.

Bez wartosci nie bytoby tadu hierarchicznego w $§wiecie ani my-
$lenia preferencyjnego.

Wartosci jest wiele, nie daja si¢ do siebie sprowadzi¢, ale mozna
je podzieli¢ na klasy. M. Scheler wyroznia pi¢é typow wartosci: he-
doniczne, utylitarne, witalne, religijne i duchowe.

Wedhug niego warto$ciami najnizszymi sa wartosci hedonistycz-
ne, to jest wartosci przyjemnosciowe. Wyzsze od wartosci hedoni-
stycznych sa wartosci utylitarne, to znaczy uzytecznosciowe. Nad
wartosciami utylitarnymi goruja wartosci witalne (zwiazane z zy-
ciem), zwane tez biologicznymi. Sg one zwigzane z czuciem catego
ciata. Wartosci duchowe (kulturowe) z kolei sa wyzsze od witalnych.
M. Scheler zaliczyt do nich trzy grupy wartosci: estetyczne, praw-
ne oraz poznawcze. Warto§ciami najwyzszymi sa wartosci religij-
ne (skoncentrowane wokoét pojecia $wigtosci), ktore bedac trwale
wlaczone w ludzka naturg, sa nieporownywalne z zadnymi innymi
warto$ciami.'”

Wartosci wedlug niego nie sa kreowane lecz poznawane przez
cztowieka. Czlowiek nie wytwarza wartosci, ma tylko — lub nie ma —
odpowiednia dyspozycje do ich przezywania. Wartosci, wedlug jego
teorii, to ta ,,przedmiotowa tre$¢ aktow ludzkich, ktora lezy u pod-
staw catego ludzkiego dziatania, catej praktyki.'”

Czlowiek powinien na drodze ksztalcenia etycznego dowiedzie¢
si¢ o roznych wartosciach, by moc ksztattowac wlasny ich porzadek,
by moc tworczo ksztattowaé swoja moralnosc.

Obecnie wychowanie w duchu wartosci staje si¢ wyjatkowo wazne
migdzy innymi w wyniku dajacego si¢ zauwazy¢ wyemancypowania
wielu ludzi spod dominujacego wptywu religii zinstytucjonalizowa-
nej. Czltowiek, tracac moralne oparcie w religii, sktonny jest do nega-

9 M. Lobocki, O wartosciach w wychowaniu. Glos w dyskusji, ,,Problemy Opie-
kunczo-Wychowawcze”, 9/1993, s. 369.

10 W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski, Historia filozofii i etyki do wspot-
czesnosci. zrodla i komentarze, Torun 2002, s. 539-542.

W Ibidem, s. 541.
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cji nie tylko wartosci wyzszych, jakie ona glosi, lecz takze przestaje
uznawac jakiekolwiek autorytety, zaré6wno z kregu etyki chrzescijan-
skiej, jak 1 etyki niezaleznej. Skazany jest w tej sytuacji przewaznie
na wybor wartosci wedlug wiasnych, subiektywnych rozstrzygnigc.
To z kolei moze doprowadzi¢ do wielu zachowan wyraznie sprzecz-
nych z moralnoscia i poczuciem godnosci ludzkiej'.

Autorytety pelnia zatem szczegdlnie w zyciu dzieci 1 mlodziezy
doniosta role.

Osoba jest wzorem osobowym, jesli realizuje w swym zyciu ideat
doskonato$ci, moze stuzy¢ za przyktad i jest godna nasladowania'®.

Wzorem osobowym moze by¢ posta¢ historyczna, fikcyjna, na
przyktad z literatury, filmu czy tez bohater gry komputerowej'. Mto-
dziez widzi i zapamigtuje uchybienia moralne rodzicow i innych osob
w rodzinie. Dorosli cztonkowie rodziny przestaja by¢ dla niej wzora-
mi osobowymi'’. Cztowiek za$, ktory nie uznaje autorytetow, to groz-
na i niebezpieczna dla spoteczenstwa jednostka'e.

Wzbr osobowy nieustannie obserwowany wprowadza w $wiat
warto$ci dzigki naturalnej tendencji mtodych do poszukiwania ide-
atu godnego nasladowania. Musimy jednak mie¢ ciagle na uwadze
konieczno$¢ wyrabiania umiejetnosci dostrzegania autorytetow, ktore
stanowia zrodto wartosci, jakie przejmuja dzieci i mtodziez.

Osobowos$¢ cztowieka zostaje wypelniona przez przyjety system
wartosci, ktory nadaje ksztalt zyciu czlowieka, sens jego egzystenciji.

Czlowiek dokonuje wyboru wartosci, czyli tego, co uwaza za
wazne, cenne dla jednostki i spoteczenstwa, co jest godne wysitku,
poswigcenia, co stanowi cel dazen ludzkich. Dla wspotczesnego spo-
feczenstwa nie jest bez znaczenia, za jakimi warto$ciami opowiadaja
si¢ jego czlonkowie, jakie uwazaja za najwazniejsze'’. Odkrywanie,
przyjmowanie i prowadzenie zycia zgodnego z przyjetym systemem
warto$ci jest celem wychowania i samowychowania. By warto$ci
mogly si¢ rozwijaé, potrzebne jest okreslone myslenie, okreslone od-
dzialywania zarowno w skali jednostkowej, jak i spoteczne;.

2 M. Lobocki, op.cit., s. 371.

3 K. Wronska, Osoba i wychowanie, Krakow 2000, s. 109—114.

4 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 239.

15 M.J. Szymanski, Mtodziez wobec wartosci, Warszawa 2000, s. 84.

J. Homplewicz, Promocja etyki pedagogicznej, ,Pedagogika Christiana”,
1(5)/2000, s. 82.

M. Lobocki, op.cit., s. 371.
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Ksztaltowanie pozadanej hierarchii warto§ci winno przejawiac si¢
W stawaniu si¢ coraz lepszym.

Rozréznienie tego, co jest wlasciwe, a co nie jest wlasciwe, jest
dlugim procesem, ktory obejmuje lata od wczesnego dziecinstwa az
po osiagnigcie dorostosci. To, w jaki sposob proces ten bedzie prze-
biegat, jakim warto$ciom w dorostym zyciu bedzie hotdowat mtody
cztowiek, zalezy w duzym stopniu od rodzicéw i nauczycieli.

Mtodziez potrzebuje wartosci dla swojego zdrowego rozwoju,
normalnego, prawidtowego funkcjonowania w dorostym zyciu, a na-
wet dla radzenia sobie z problemami dnia codziennego. Przekazy-
wanie mtodziezy wartosci jest istotne i potrzebne do prawidtowego
wspoltzycia w spoteczenstwie, do ksztaltowania szacunku dla samego
siebie i swojego zdrowia.

Brak odpowiedniego systemu warto$ci uniemozliwia bowiem zy-
cie zgodne ze swoimi aspiracjami i mozliwosciami. Dzigki lekcjom
etyki warto$ci moga realnie zaistnie¢ w przekonaniach, postawach
i czynach ludzi.

Mowiac o systemie wartosci, nie mozemy pomina¢ kwestii roz-
woju moralnego.

Wedtug koncepcji rozwoju moralnego Lawrence’a Kohlberga ist-
nieje szes$¢ jego stadiow:

1. Stadium postuszenstwa i kary. Jedynym motywem stusznego dzia-
lania jest ucieczka przed kara.

2. Stadium indywidualnych celéw instrumentalnych i wymiany.
Czlowiek postepuje tak, by realizowacé wlasny interes.

3. Stadium migdzyosobowych stosunkow, oczekiwan i wzajemnosci.
Postgpowac stusznie, to znaczy spetnia¢ oczekiwania najblizszego
otoczenia, zastugiwa¢ na pochwatg innych.

4. Stadium tadu spotecznego i przestrzegania spotecznych regut. Po-
stgpowac shusznie oznacza wypekia¢ nalozone przez instytucje
obowiazki. Stuszne jest to, co stuzy utrzymaniu instytucji.

5. Stadium podstawowych praw i umowy spotecznej. Postgpowaé
stusznie znaczy szanowa¢ wartosci danego spoteczenstwa, ponie-
waz sa one powszechne i1 bezstronne. Post¢pujemy stusznie, jesli
jako istoty rozumne podporzadkowujemy si¢ regutom, na ktore
wyrazili$my zgodg, a ktore zapewniaja zycie i wolnosc.

6. Stadium uniwersalnych zasad etycznych. Postepujemy stusznie,
poniewaz jako istoty rozumne uznajemy waznos¢ tych zasad i go-
dzimy sig ich przestrzegac.
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Zdaniem Kohlberga nie kazdy cztowiek musi doj$¢ do najwyz-
szego poziomu. Najistotniejsze jest to, ze kazdy, kto chce dojs¢ do
stadium ostatniego, musi przejs¢ kolejno przez wczesniejsze'.

Wazne, by mtody cztowiek zostat odpowiednio przygotowany do
tego, aby mogt rozwijac si¢ pod wzglgdem moralnym.

Podstawowym celem wychowania moralnego jest uwrazliwienie
moralne czlowieka, ktore za punkt dojscia postgpowania moralnego
obiera umiejetnos¢ oceny moralnej®.

Celem tym jest takze dazenie do wewnetrznej harmonii, czyli row-
nowagi funkcjonalnej. Z nia nierozerwalnie zwigzana jest tendencja
do poszukiwania harmonii z innymi ludzmi i otoczeniem. Nie mozna
moéwi¢ o wychowaniu moralnym i programowac go bez uwzglednia-
nia troski o $rodowisko®.

Dzi§ powinni§my uwrazliwi¢, zwlaszcza mtode pokolenie, na
problemy ekologiczne, aby ludzko$¢ nie przestata istnie¢ w sensie
biologicznym.

Istotnym zadaniem wychowania moralnego jest wytwarzanie
wlasciwych i jednolitych struktur poznawczo-ewaluacyjnych, ktore
determinuja rodzaj decyzji moralnych. Efektem catej praktyki wy-
chowania moralnego jest doprowadzenie do stanu wewngtrznej ak-
ceptacji okre$lonego systemu warto$ci?!.

Wazne jest wprowadzenie mtodego czlowieka w konkretne tresci
moralne adekwatne do tresci wychowania moralnego i zgodne z jego
rozwojem. Tresci te powinny by¢ ukazywane jako ukierunkowanie na
warto$ci wyrazajace si¢ w konkretnych postawach i zachowaniach.
Przyczynia si¢ one do nabycia umiejgtnosci analizowania problemu,
obiektywizacji dylematow moralnych, co ksztaltuje kulture etyczna
czlowieka.”

Na strukturg procesu wychowania moralnego sktadaja si¢ nastg-
pujace dziatania:

— Wdrazanie wychowankow do postgpowania moralnego.
— Rozwijanie i utrwalanie struktur poznawczych i ewaluacyjnych do
zachowan moralnych.

18 L. Thomas, Moralnos¢ i rozwdj psychologiczny, w: P. Singer, J. Gornicka (red.),
Przewodnik po etyce, Warszawa 2000, s. 513-514.

19 W.W. Szczgsny, Edukacja moralna, Warszawa 2001, s. 122—-123.

20 Jbidem, s. 96.

21 Jbidem.

2 Jbidem, s. 124.
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— Uswiadamianie wychowankom celow i zasad moralnego poste-
powania.

— Ksztattowanie sadéw i przekonan moralnych.

— Rozwijanie w wychowankach wiedzy etycznej*.

Dziatania te prowadza do uksztaltowania okreslonej podstawy
wewngetrznej kultury etycznej. Jest to szczegdlnie wazne w obecnej
rzeczywistosci, gdy mamy do czynienia z procesem ,,rozmywania
si¢” ocen moralnych?*, kiedy nie ma juz jasno sformutowanych zaka-
z6w moralnych ani ostrej granicy miedzy dobrem i ztem, kiedy zja-
wiska tradycyjnie od wiekéw uznawane za niemoralne, dzi§ nazywa
sie ,,moralnymi inaczej”?.

Uniwersalistyczna edukacja etyczno-moralna powinna uwrazli-
wia¢ na odpowiedzialne podejmowanie dziatan, a wigc na uwzgled-
nianie skutkow, takze tych dalekosigznych, podejmowanych oddzia-
tywan oraz ukazywac niezbgdnos¢ ksztattowania wtasciwych struktur
spotecznych, ktore powinny by¢ etycznie pozytywne.

W catym zyciu czlowieka kierownictwo przypada rozumowi, za$
wykonanie woli. Migdzy nimi jest Scisly zwiazek, ale inne jest dzia-
lanie rozumu, a inne woli.

Wazne jest wyrobienie w mtodym cztowieku woli, ktora jest fun-
damentem kazdego osobowego wychowania. Wspoélczesnie liczy
si¢ skutecznos¢, przedsiebiorczo$¢, korzysci i zyski. Zapomina si¢
o pasjach, radosciach. Wychowanie zapewniajace odpowiedni rozwoj
woli, ktore mozna realizowac na lekcjach etyki, polega na ukazywa-
niu mtodemu cztowiekowi wartosci, ktérych powinien on pozadac.?

7 dzialalno$cia woli taczy si¢ podstawowe w etyce zagadnienie
wolnosci cztowieka.

»Wolnoscia ludzka nazywamy zdolno$¢, jaka nasz umyst posiada,
stanowienia wola o wlasnych naszych czynach wobec kazdego przed-

2 Ibidem, s. 221-227

24 ]J. Marianski, Postawy moralne mlodziezy szkolnej w warunkach zmiany spotecz-
nej, ,,Przeglad Humanistyczny”, 5-6/2006, s. 54.

25 W. Sztumski, Kryzys moralnosci w kontekscie degradacji wspolczesnego srodo-
wiska zycia, w: B. Burlikowski, W. Rechlewicz (red.), Filozofia w szkole. Wspot-
czesne dylematy i wyzwania etyczne Kielce, 24-25 wrzesnia 2004, Kielce 2005,
s. 7-8.

26 E. Kuzma, op.cit., s. 121-122.
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miotu, ktéry nie bedac nieskonczony, nie jest w stanie w konieczny
i niezmienny sposob pociagnac¢ nas do siebie”?’.

Od czasow Hegla zwyklo si¢ wyrdznia¢ ,,wolno$¢ od czegos”
i,,wolno$¢ do czego$”; ta pierwsza to wolnos¢ negatywna, rozumiana
jako brak zewngtrznego przymusu (wolnos¢ od przesladowan, wol-
nos$¢ od strachu, wolno$¢ od gtodu), ta druga to wolnos¢ pozytywna,
w ktorej akcentuje si¢ moment wyboru i mozliwos¢ jego zaistnienia
(,,wolno$¢ do” czy tez ,,prawo do”)?. Jej granica staja si¢ spotecz-
nie uznane wartosci, normy i zasady wspotzycia — jest to wolnosc¢
konstruktywna. Rezultatem przyjecia tej wolnosci jest uszanowanie
godnos$ci drugiego cztowieka, aby rozwija¢ si¢ w atmosferze bez-
pieczenstwa, stabilno$ci i zaufania w stosunku do drugiej osoby?®.
Wolny jest tylko ten cztowiek, ktory kierujac si¢ prawdziwa wiedza
i wlasnym rozumem, moze realizowac cele, ktore uwaza za pozadane
dla siebie.

Czlowiek moze dokonywa¢ wyboru, ma wolnos¢ polityczna,
moze decydowac o wladzy w panstwie. To takze nalezy uswiadamiaé
mtlodziezy, ktora nie czuje dumy z przynalezno$ci narodowej, obo-
jetnie przyjmuje negatywne opinie o kraju i jego prestizu, nie chce
odpowiadac¢ za losy ojczyzny i najchetniej wyjechataby z niej na sta-
fe. ,,Takie preferencje mtodziezy (...) sa efektem zwyczajnego braku
przygotowania do dorostego zycia i wiedzy o tym, jakie wartosci po-
winny mie¢ szczegblne znaczenie dla cztowieka szukajacego swego
miejsca w spoleczenstwie, sa wynikiem braku norm oraz wzorow
moralnych”.

Z wolnoscia nierozerwalnie wiaze si¢ odpowiedzialnos¢, ktora
powinna stanowic¢ priorytetowe zagadnienie na lekcjach etyki.

»Z punktu widzenia etyki tradycyjnej, odpowiedzialno$¢ poj-
mowana jest jako postawa moralna, ktéra »pielegnuje« cztowiek
i tym samym jest zawsze gotowy do odpowiadania za swoje
czyny’l. W etyce wspodlczesnej ,traktowana jest jako central-

27 W.W. Szczgsny, Propedeutyka filozofii dla pedagogow, Torun 1999, s.158.

28 1. Berlin, Dwie koncepcje wolnosci i inne eseje, Warszawa 1991, s.114—134.

29 Z. Fraczek, op.cit., s. 54.

30 T. Czechowska-Switaj, Nauczanie etyki i filozofii w szkole $redniej — ocena
doswiadczen, w: R. Banajski, R. Wisniewski (red.), Etyka w szkole. Materialy
z konferencji naukowej Warszawa, 22 pazdziernika 1994, Warszawa 1994, s. 39.

31 W. Wotoszyn, Istota odpowiedzialnosci, w: A.M. de Tchorzewski (red.), Odpo-
wiedzialnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny, Bydgoszcz 1998, s.14.
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ny fenomen etycznej sfery czlowieka, rdzen doswiadczenia
moralnego”*.

Odpowiedzialnos¢ jest wlasciwos$cia cztowieka, ktora potrafi roz-
r6zni¢ dobro i zlo, zawarte w tresci spetnionego dziatania, ma §wiado-
mos¢, ze stanowi ono czes¢ jego osobowosci, a skutkiem jest lub be-
dzie poniesienie konsekwencji zwiazanych z podjetym dziataniem?®.

Pierwszym warunkiem zaistnienia odpowiedzialnosci jest $wiado-
mos$¢, drugim jest wolno$¢, to znaczy, ze o odpowiedzialnosci mozna
mowi¢ wowczas, gdy czlowiek stanowi zrodto mozliwych decyzji
opartych na zrozumieniu sytuacji, warto$ciowaniu i wyborze*.

R. Ingarden wyro6znit ,,cztery rozmaite sytuacje, w ktorych wyste-
puje fenomen odpowiedzialnosci:

1. kto$ ponosi odpowiedzialno$¢ za co$ albo, inaczej mowiac, jest za
co$ odpowiedzialny,

2. ktos$ podejmuje odpowiedzialnos¢ za cos,

3. kto$ jest za co$ pociagany do odpowiedzialnosci,

4. kto$ dziata odpowiedzialnie™.

Trzy pierwsze sytuacje mozemy rozwaza¢ w odniesieniu do form
odpowiedzialno$ci moralnej. Najbardziej istotna jest tu jednak doj-
rzato$¢ moralna cztowieka, co oznacza odwage przyznania si¢ do
btedu, wzigcia na siebie skutkow btednej decyzji, zdolnos¢ zrozu-
mienia zalezno$ci migdzy ponoszonymi konsekwencjami a swoim
postepowaniem, ktore je wywolato. Czwarta za$§ sytuacja odnosi si¢
do cztowieka, ktory zawsze zdaje sobie sprawe z tego, co mowi i czy-
ni, przewiduje indywidualne i spoleczne skutki swego postgpowania,
unika pochopnych decyzji, liczy sig¢ z okreslonymi dobrami innych
ludzi. Odpowiedzialno$¢ w tym znaczeniu przejawia si¢ w powiaza-
niu z petnionymi przez cztowieka rolami spotecznymi*.

Trzeba pamigtaé, ze odpowiedzialno§¢ moralng mozna ponosic
nie tylko za czyny czy ich intencje, ale za zaniechanie czyndw i inten-

32 Jbidem, s. 14.

3 Ibidem.

34 M. Nowicka-Koziot, Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢ i postawa, w: M. Nowic-
ka-Koziot (red.), Poczucie odpowiedzialnosci moralnej jako aspekt podmiotowy,
Warszawa 2000, s. 14.

35 M. Michalik, O niektorych paradoksach odpowiedzialnosci, w: A.M. de Tcho-
rzewski (red.), Odpowiedzialnos¢ jako wartosé i problem edukacyjny, Bydgoszcz
1998, s. 23.

36 Jbidem, s. 24-25.
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cje ich zaniechania. Ten paradoks odpowiedzialno$ci charakteryzuje
T. Kotarbinski. Polega on na ponoszeniu odpowiedzialno$ci nie tylko
za ,,zrobienie czego$, lecz takze w wielu przypadkach za to, ze sig
czego$ nie zrobito™.

Widzac zagrozenia cywilizacyjne, powinnismy aktualnie czuc sig
odpowiedzialni nie tylko za nature, ale rowniez za przyszte pokole-
nia, ktore dopiero przyjda, by zy¢. To powinno stanowi¢ jedna z naj-
wazniejszych kwestii omawianych na lekcjach etyki. Mlody cztowiek
powinien przede wszystkim pozna¢ zagadnienie odpowiedzialnosci,
by mogt by¢ odpowiedzialny za siebie, za drugiego czlowieka, za
srodowisko przyrodnicze, szacunek do cudzej wtasnosci, do tego, co
odziedziczyli$my po naszych przodkach i co winnismy przekaza¢ ko-
lejnym pokoleniom?,.

Wszystkie poruszone zagadnienia zwiazane z og6lna wiedza
o etyce, wartosciami, rozwojem moralnym, wola, wolno$cia czlo-
wieka i odpowiedzialnoscia realizowane na lekcjach etyki w szkole
ksztattowalyby u mtodego cztowieka kulturg i wrazliwo$¢ etyczna,
ktora powinien odznaczac si¢ kazdy cztowiek.

Dlatego wlasnie etyka powinna by¢ przedmiotem nauczanym
w szkole.

Rzeczywistos¢ pokazuje jednak, ze w wielu szkotach przedmiot
ten nie jest nauczany.

W powiecie ostrowieckim (wojewddztwo $swigtokrzyskie) etyka
jest przedmiotem zamiennym z religia, ale si¢ jej nie naucza. Na tere-
nie dziatania Swigtokrzyskiego Kuratorium O$wiaty przyjeto bowiem
zasade, ze nauczanie etyki odbywa si¢ na pisemny wniosek rodzicow
lub prawnych opiekunow ucznia®. Dobrze bytoby jednak pomyslec,
jakie sa mozliwosci, aby obok religii zaistniata mozliwo$¢ naucza-
nia etyki w szkotach, gdzie istnieje mozliwos¢ wymiany pogladow,
doswiadczen i kreatywnej dyskusji. Oba te przedmioty mogtyby si¢
uzupehniac.

37 T. Kotarbinski, Paradoksy odpowiedzialnosci, w: P.J. Smoczynski (red.), Pisma
etyczne, Wroctaw 1987, s. 514-515.

38 M. Wojewoda, Czego powinna uczy¢ etyka w szkole, w: R. Banajski, R. Wisniew-
ski (red.), Etyka w szkole. Materialy z konferencji naukowej Warszawa, 22 paz-
dziernika 1994, Warszawa 1994, s. 49.

39 Dane Wydziatu Edukacji i Spraw Spotecznych Urzedu Miasta w Ostrowcu Sw.
oraz Wydziatu Edukacji, Kultury, Kultury Fizycznej 1 Turystyki Powiatu Ostro-
wieckiego.
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Szkota bowiem to miejsce, gdzie uczniowie zdobywaja, poszerza-
jaiutrwalaja wiadomosci z r6znych dziedzin. To takze miejsce, gdzie
ucza si¢ zy¢ w grupie spolecznej, w ktorej uwidaczniaja si¢ rozmaite
zachowania zwiazane z moralno$cia. Dlatego lekcje etyki mogtyby
przyblizy¢ 1 wyjasni¢ to, co stanowi o specyfice klimatu moralnego
ludzkich zachowan juz na etapie nauki szkolne;.

Dzigki takim zajeciom mlody cztowiek miatby sposobnos¢ pogle-
bi¢ rozumienie konfliktow moralnych, pozna¢ odmienne stanowiska
etyczne, zwigkszy¢ swa wrazliwos¢ moralna, znalez¢ pomoc w szu-
kaniu dobrych racji dla wtasnych przekonan. Uczniowie poznaliby
nazwiska, systemy i argumentacje waznych filozofow, by moc uza-
sadnia¢ swoje zdanie.

Wiedza o r6znych systemach etycznych, znajomos$¢ argumentacji,
umiejetno$¢ dyskutowania, wyciagania wnioskow, krytycyzm wo-
bec innych stanowisk i wobec wlasnego to cenny ,kapital” kazdego
cztowieka.



Katarzyna Czes$cik

Relacja: nauczyciel — uczen
jako relacja podstawowa

Namyst nad ksztatceniem postawy duchowej w przysztym adepcie
krolowej nauk zaktada implicite nawiazanie okres$lonej relacji mig-
dzy nauczycielem a uczniem. Mimo Ze rzecz wydaje si¢ niezwykle
oczywista, bez watpienia nie jest tak tatwa do zrealizowania, a co
dopiero, gdy zatozona zostanie mozliwos$¢ spetnienia po kazdej ze
stron. W niniejszym artykule wykaze, jakiego rodzaju warunki mu-
sza zosta¢ spelnione, aby mogto doj$¢ do nawiazania relacji pod-
stawowej, tzn. relacji wlasciwej miedzy nauczycielem filozofii a jej
uczniem.

Platon, chcac przyblizy¢ uczniowi istote filozofii — na co zwra-
ca uwage M. Scheler (do ktorego koncepcji bedg si¢ w niniejszym
artykule przede wszystkim odwotywac) w Pismach z antropologii
filozoficznej i teorii wiedzy — mowi o ,,poruszaniu skrzydet duszy”
i o akcie wzlotu calej osobowosci i jej rdzenia ku temu, co istoto-
we'. Mowa jest o ruchu ku bytowi doskonatemu, o mitosci zwrdco-
nej do tego, co istotowe, czy tez innymi stlowy: o milo$ci niebytu.
Celem koncepcji platonskiej jest obumieranie, znajdujace swoje od-
zwierciedlenie w przekonaniu, ze zycie filozofa powinien cechowac
ascetyzm, czyniacy dopiero mozliwym poznanie filozoficzne.

I M. Scheler, Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, przet. S. Czer-
niak, A. Wegrzecki, PWN, Warszawa 1987.
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Istota filozofii platonskiej sa dwa — pisze Scheler — podstawowe
okreslenia sformulowane na jej gruncie ,,w ktorych na wszystkie
czasy otworzyt on [Platon — K.Cz.] cztowiekowi bramg do filozofii:
Potrzebny jest 1) catosciowy akt rdzenia osoby, ktérego brak w na-
turalnym $wiatopogladzie? i we wszelkim ugruntowanym w nim
pragnieniu wiedzy — aby w zasiggu spojrzenia ducha znalazt sig je-
dynie przedmiot filozofii. 2) Fundamentem tego aktu jest akt [beda-
cy] w swej istocie pewna znamienna mifoscig™.

Scheler definiuje powyzszy akt, istote podstawy duchowej,
,,Jako okreslony przez mitos¢ akt uczestnictwa rdzenia skonczonej
osoby ludzkiej w tym, co stanowi istote wszelkiej mozliwej rzeczy.
A cztowiekiem o naturze typu »filozofa« jest ten, kto zajmuje owa
postawe wobec $§wiata™,

W tym momencie nalezy ustali¢, czym jest filozofia i kim jest
jej adept. Wedtug Schelera ,,filozofia jest poznaniem, a filozof jest
poznajacym’™. Wiedza ta zwigzana jest z uczestnictwem w tym,
co istotowe. Filozof podkresla tez bardzo wazna kwesti¢ dotycza-
cq charakteru samej filozofii, ktorej przypisuje intelektualizm, bez
wzgledu na to, co byloby jej tre§ciowym rezultatem. Dla Schele-
ra wazniejszy od rezultatu poszczegoélnej refleksji filozoficznej jest
cel, do ktorego cztowiek dazy i droga do niego prowadzaca.

Wracajac do charakterystyki rodzaju uczestnictwa, o jakim jest
mowa w przypadku filozofujacego. Ten rodzaj uczestnictwa cechuje
si¢ tym, ze stosuje si¢ ,,wylacznie do istotowej zawartosci pierwot-
nej istoty, a wigc do istotowego charakteru (Wesenhaftigheit) [tej]
zawarto$ci”®. Filozofem bytby ten, kto sktada z siebie samego jako
filozofa ofiarg i ,,z filozofujacego rozumu w ogole [na rzecz] postu-

2 Swiatopoglad naturalny jest — tak jak go charakteryzuje Scheler — niejako odpo-
wiednikiem poznawczym otoczenia, w ktérym cztowiek faktycznie zyje. Figuru-
ja w nim barwy, dzwigki, wartosci itp., ale nie same w sobie, lecz jako »wlasci-
wosci« rzeczy, pozwalajace si¢ odrozni¢ i oszacowaé. Przedmiotu w naturalnym
ogladzie sa dane (gegeben), a wige nie np. skonstruowane” ks. J. Krokos, Feno-
menologia Edmunda Husserla, Aleksandra Pdndera i Maxa Schelera, Katolicka
Agencja Wydawnicza ,,Mag”, PWN, Warszawa 1992, s. 121.

Ibidem, s. 250.

Ibidem.

Ibidem.

Ibidem, s. 253.
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lowanego przez zawartos¢ samej pierwotnej istoty niefilozoficzne-
go uczestnictwa’’.

Ta pewna istotg jest mozliwo$¢ bycia przedmiotem i mozliwy
korelat poznania. Oznacza to, ze ,,granice mozliwosci [posiadania
przez byt przedmiotowego charakteru] sa tez a priori granicami
mozliwego poznania™®. Najwyzsza i najdoskonalsza formg bytu
cztowieka nalezy upatrywaé w ,,filozofie”, ,,mgdrcu”. Celem filo-
zofii jest bowiem uczestnictwo w bycie pierwotnej istoty, przy za-
lozeniu, Ze filozofia jest z istoty poznaniem, gdyz wlasciwy sposob
uczestniczenia dokonuje si¢ przez poznanie, a tym, co filozof po-
znaje, jest istota bytu.

Postawa moralna jest, zdaniem Schelera, koniecznym warun-
kiem poznania filozoficznego. Wydaje si¢, ze stosunek ten da sig
roOwniez zaobserwowac w relacji, jaka zachodzi migdzy nauczycie-
lem a uczniem. Scheler proponuje zbadaé, czym jest owa postawa
poznawcza, zasada czynigca mozliwym poznanie i natur¢ $wiata
danego w poznaniu.

Filozof wyraznie podkresla, ze filozofia jest tego rodzaju wie-
dza, dzigki ktoérej czlowiek osiaga pelnig aktywnos$ci ,,wraz ze
skoncentrowang catos$cia swych najwyzszych duchowych sit”. Po-
stulat mozliwosci poznania jest bowiem postulatem samej filozofii
w ogoble. Tym, co filozofuje, jest konkretna catos¢ ludzkiego ducha,
tkwiaca w istotowej i rzeczowej problematyce filozofii, znajdujaca
w niej swa podbudowe ontyczng. Nalezy jednak strzec sig¢ przed
umieszczaniem w miejscu konkretnego aktowego centrum ducha
,,cztowieka” jako przedmiotu psychofizycznego, tak jakby jednost-
ka ludzka mogta przekazac co$ z siebie samej filozofii.

Zadaniem centrum aktowego cztowieka ,,jest bezposrednie zjed-
noczenie jego bytu z tym, co istotnosciowe, jego celem jest tutaj
»stanie si¢« centralnym korelatem aktowym wszystkiego, co moze
mie¢ istotowy charakter, i to w porzqdku immanentnym tej dzie-
dzinie”'®. Aby zjednoczenie to cztowiek mogt osiagnaé, musi na-
stapi¢ jego przeobrazenie, znajdujace swoje petne odzwierciedle-
nie w konkretnym przejawie jednostkowym. Scheler twierdzi, ze
idea skonczonego konkretnego centrum osobowego odpowiada idei

7 Ibidem, s. 254.

8 Ibidem.

9 Ibidem,s. 276-2717.
10 Jbidem, s. 280
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Boga. ,,Kazda proba wzlotu catego duchowego cztowieka zawsze

jest zarazem usitowaniem transcendowania samego siebie jako go-

towego bytu, ubdstwieniem siebie samego lub staniem si¢ Bogu
podobnym™!!,

Nalezy pozyskac¢ wiedz¢ na temat wzlotu prowadzacego do po-
stawy cechujacej filozofujacego, by nastgpnie samemu ten rodzaj
uczestnictwa osiagnac. Pierwszym etapem zblizajacym do tego ro-
dzaju wiedzy jest odroznienie punktu wyjscia od celu. Scheler upa-
truje wspdlny punkt wyjscia wszelkiego rodzaju ,,wyzszej dziatal-
nosci duchowej”” w zwroceniu si¢ ku grupie wartos$ci, jakie nazywa
,wartosciami duchowymi”. Bardziej zrodtowo, filozofa interesuje
samo zachowanie obiektywne, tzn. zachowanie ducha zwrdcone ku
istocie wartosci duchowej. Aby by¢ zdolnym do takowego zacho-
wania, trzeba dowiedzie¢ si¢ — i to lezy w gestii nauczyciela filozofii
— jaka jest natura tego zachowania i czym jest byt osobowy istoty
ludzkiej. Scheler twierdzi, ze musimy ,,poszukiwac¢ w akcie [wzlo-
tu] owego identycznego momentu, bedacego po stronie osoby fun-
damentem, po pierwsze, obiektywnego zachowania si¢, po drugie,
zachowania si¢ filozoficznego™!2.

Wsrod aktow moralnych przygotowujacych cztowieka do po-
znania filozoficznego wyrdzni¢ nalezy: ,,jeden akt pozytywny i dwa
ukierunkowane negatywnie, ktore jedynie [dzigki] swemu jedno-
litemu wspotdziataniu pozwola cztowiekowi znalez¢ si¢ na progu
mozliwo$ci prezentowania si¢ przedmiotu filozofii:

1. mitos¢ catej duchowej osoby do absolutnej wartosci i bytu,

2. ukorzenie (Verdemiitigung) naturalnego Ja i jazni (Selbst),

3. samopoznanie i dopiero przez to mozliwe uprzedmiotowienie —
stale wspotwarunkujacych w konieczny sposob naturalne spo-
strzezenie zmystowe — impulsow popedowych zycia danego jako
»cielesne« i przezywanego jako majace fundament w ciele”".
W pierwszym przypadku mitos¢ dokonuje destrukcji istniejace-

go w cztowieku zrodla bytowego zrelatywizowania odniesionego

do wszelkiego bytu otoczenia, a dzigki ukorzeniu zostanie usunigta
wszelka duma, w wyniku czego dochodzi do oczyszczenia tresci
istotnych od — jak twierdzi Scheler — przypadkowego modi istnie-
nia, istnienia bedacego warunkiem intuicji czystej ,,istoty”. Po-

1 Ibidem, s. 281.
12 Ibidem, s. 282-283.
13 Ibidem, s. 286.
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wstaty w ten sposob akt poznawczy pozbawiony zostaje uwiktania
natury psychofizycznej. Dopiero jednak samoopanowanie pozwala
osiagna¢ doskonatos¢ w sposobie prezentacji tresci Swiata.

Powyzej przedstawione akty odpowiadajq trzem miarom wszel-
kiego poznania, a sa nimi:

1. rodzaj i stopien bytowego zrelatywizowania jego [przedmiotu —

K.Cz.] poznania,

2. oczywiste poznanie istoty albo indukcyjne poznanie istnienia,
3. adekwatnos$¢ poznania™'*,

Akty te prowadza ku bytowi absolutnemu. Dzigki nim spojeniu
ulega wymiar teoretyczny i $wiat moralny.

Przedstawione powyzej rozwazania ukazuja wage i wazno$¢
poznania filozoficznego; sa rekonstrukcja podstawowych zalozen
Schelerowskiej antropologii wiedzy. Scheler, podejmujac si¢ roz-
jasnienia znaczenia takich poje¢, jak: poznanie, filozof, zachowanie
obiektywne, implicite sposob istnienia bytu, stara si¢ zobrazowaé
sytuacje, w ktoérej dochodzi do poznania i zrozumienia rzeczywi-
stosci. Szczegodlnie interesujacy jest sam oglad, dzigki ktdéremu
filozof jest zdolny do zdobycia wiedzy o tym, co istotowo dane
jako przedmiot. Namyst nad tym ogladem prowadzi Schelera do
wyszczegblnienia szeregu warunkéw koniecznych do spetnienia
przy budowaniu wiedzy filozoficznej. Analogicznie, relacja migdzy
nauczycielem a uczniem zaktada juz pewne rozpoznanie w zakre-
sie wspdlnych zainteresowan poznawczych, bedacych wynikiem
podobnego rozumienia przedmiotu filozofii. Dlatego jest to relacja
podstawowa, gdyz przyjecie na pewnym etapie postawy ucznia jest
konieczne, by mozna byto uzyskaé dostep do wiedzy, ugruntowanej
w refleksji nad wlasna egzystencja poszczegolnego indywiduum. To
nakierowanie na istot¢ zawiera implicite poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie o to, kim jestesmy, jak jest mozliwa wiedza na temat po-
szczegblnego ,,ja”. Innymi stowy, jaka nalezy przyjac¢ perspektywe
poznawcza, aby stato si¢ mozliwe samopoznanie.

Oczywiscie, jest tu mowa nie tylko o realnej jednostce, jaka
moze by¢ nauczycielem i uczniem, ale takze, czy przede wszyst-
kim, o okreslonych wzorach moralnych. Relacja: nauczyciel —
uczen moze odzwierciedla¢ co$ w rodzaju dialektyki, jaka dokonuje
si¢ wewnatrz kazdej istoty ludzkiej. Sam fakt wyboru takich a nie

14 Ibidem, s. 287.
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innych wartosci duchowych, przystugujacych konkretnym isto-
tom ludzkim, jest wynikiem stanu wiedzy ucznia i mozliwosci po-
znawczych nauczyciela. W akcie tym dochodzi przede wszystkim
do przyjgcia okreslonego sposobu rozumienia, jaki jest najblizszy
uczniowi i nauczycielowi.

Rdzen moralny osoby Jezusa jest unaocznieniem pierwszego
wariantu rozumienia relacji nauczyciel — uczen. Postaé ta jest dana
tylko jednemu — jego uczniowi. W przypadku ucznia dochodzi do
samoprezentacji (diese Gegebenheit). Ten rodzaj prezentowania si¢
moze by¢ dany uczniowi, ktéry nic nie wie o ,,historycznym” Je-
zusie, czyli nie wie nic ani o jego zyciu zewng¢trznym, ani o jego
historycznym istnieniu. Dlatego tez konieczne jest — zdaniem Sche-
lera — odrdznienie faktu bycia uczniem od wiedzy ucznia na temat
historycznej egzystencji nauczyciela”'”.

Uczucie pokory, bedac uczuciem potrzebnym do lepszego roz-
poznania rzeczywistosci, gdyz zabezpiecza czlowieka przed ogar-
nianiem tylko perspektywy rzeczy, hamujac tym samym czyste po-
znanie istoty, musi — wedtug Schelera — towarzyszy¢ nauczajacemu
1 nauczanemu w procesie, jakim jest poznawanie rzeczywistosci.
Zarébwno nauczyciel, jak i uczen — znajdujac si¢ w relacji wzajem-
nej — rozpoznaja si¢ przez jej pryzmat, tzn. widza te relacje jako
konieczna dla ,,lepszego” uchwycenia specyfiki wlasnej egzysten-
cji. Okreslenie zakresu wiedzy daje poznajacemu oglad wilasnej
niewiedzy. Mozna wigc mowic o ciagtym byciu uczniem z perspek-
tywy rozpoznania horyzontu wilasnej niewiedzy, a w zakresie roz-
poznanego powinno si¢ mowi¢ o nauczycielu. Dostrzeganie relacji:
nauczyciel — uczen jako relacji koniecznej ma miejsce wtedy, gdy
dazy si¢ do poznania rzeczywistosci, czyli do rozpoznania granic
wlasnego rozumienia przedmiotu filozofii. Dzigki temu dochodzi do
okreslenia wlasnego statusu ontycznego, gdyz filozof jest faktycz-
nie tym, ktory ,,zmierza na miejsce styku przezycia i przedmiotu
$wiata — zupelnie obojetnie czy chodzi o co$ fizycznego, czy psy-
chicznego, o liczby czy Boga, lub o co$ innego. Tylko w to cos$,
o ile ono wiasnie jest w tym najblizszym, najzywszym kontakcie,
powinien probowacé trafi¢ promien refleksji”!e.

15 Por. M. Scheler, Istota i forma sympatii, przet. A. Wegrzecki, PWN, Warszawa
1980, s. 258.

16 M. Scheler, Postawa filozoficzna, w: J. Machnacz (red.), Fenomenologia, Kra-
kow 1990, s. 74.
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Scheler wyraznie odréznia moralne usposobienie badacza-nau-
kowca od usposobienia filozoficznego. Tego pierwszego — w jego
opinii — interesuje nie istota §wiata, ale jego podleglos¢ praktycznej
potrzebie zmiany, potrzebie zawtaszczania. Samopoznanie naukow-
ca — w przekonaniu Schelera — stuzy tylko i wylacznie panowaniu
nad przyroda. Natomiast w przypadku filozofa jest ono $rodkiem
heurystyczno-pedagogicznym, ,,aby — przy maksymalnej adekwat-
nosci poznania przedmiotow, osiagnigtej z jego przysposabiajaca
pomoca — dzigki catkowitemu ukorzeniu swego wolitywnego bytu
[mogt] zdja¢ »przypadkowe istnienie« z bytu przedmiotowego oraz
spojrze¢ mozliwie wylacznie na jego co, jego wieczna istote”!.

Czlowiek nie jest — jak twierdzi Scheler — identyczny z catoscia
swiata pod wzgledem egzystencjalnym; identyczno$¢ ta wystepu-
je wylacznie na poziomie esencjalnym. Dazenie do wyksztatcenia
byloby zatem pragnieniem bycia mikrokosmosem, co jest konse-
kwencja zarliwego poszukiwania i milo$ci ontycznego wspotdzia-
lania i uczestniczenia ,,we wszystkim, co w obrgbie natury i historii
jest istotq swiata”"®. Celem cztowieka jest wzniesienie si¢ poprzez
ksztalcenie do poziomu $wiata. Rzecza wyksztatcenia jest brak po-
gardy 1 zachowanie spokoju w obliczu koniecznos$ci zaakceptowa-
nia zmian i przeobrazen natury zewngtrznej i wewngtrzne;j.

Do istoty ksztalcenia dotacza Scheler ksztatcenie rozumiane
jako stawanie si¢ cztowiekiem, czyli istota ludzka niezdetermino-
wana przez uwarunkowania natury biologicznej. Istota ta cechuje
si¢ ,,otwartoscia wobec §wiata”, jest zdolna do poznania i samo-
poznania. Cztowiek jest bytem mogacym uczestniczy¢ w pozna-
niu istotowym, jakie rodzi wiedzeg ksztatcaca. Wiedza ta cechuje
si¢ tym, ze moze zosta¢ w kazdej chwili przywolana i zastosowa-
na. ,,[Nie jest ona] »stosowaniem« pojec, regut, praw do faktow,
lecz ogarnianiem (Haben) rzeczy i bezposrednim, chwytajacym je
za posSrednictwem pewnej formy i znaczeniowych relacji ogladem
(Schauen), ,,jak gdyby” (,,als ob ") takie zastosowanie dokonywane
byto w niezliczonej ilosci regut i pojeé jednoczesnie oraz byto ra-
czej dopasowaniem (Anmessung) anizeli stosowaniem™"”,

17 M. Scheler, Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, op.cit., s. 290—
291.

18 Ibidem,s. 331.

19 Ibidem, s. 362-363.
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Wiedza ta ma stuzy¢ duchowemu rozwojowi istoty ludzkiej. Gdy
cztowiek wchodzi w kontakt z rzeczywistoscia, przezywa ja i do-
$wiadcza, rzeczywistoscia, ktora moze rowniez petni¢ rolg nauczy-
ciela, wzbogaca on siebie i kazdorazowo sam ulega zmianie. Wie-
dza istotowa jest bowiem przede wszystkim wiedza wcielong”?.

20 M. Ruba, Czlowiek — absolut — gnoza. Gnostycka filozofia Maxa Schelera, Wy-
dawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Rzeszow 1995, s. 152.



Bartosz Gatgzka

Homo silente — maksymy
dla wychowania filozoficznego

Pokrewienstwo filozofii i szalenstwa znane jest od wiekow. W kon-
tek$cie interesujacych nas zagadnien metodyki nauczania — zarowno
filozofii, jak i jej nauczycieli, $wiadomos¢ tej trudnej wigzi ujawnia
si¢ z jeszcze wigksza wyrazisto$cia. Ilekro¢ pytamy o filozofi¢ dla
dzieci, o to jak przysposobi¢ je do filozoficznego myslenia, wyro-
bi¢ potrzebg refleksyjnosci i zdolnos¢ krytycznego patrzenia na §wiat
— w istocie interesuje nas to, jak sprawic, by wariat (fo moro — gr.
dziecko, ale i szaleniec) wyrzekt si¢ swego szalenstwa. Pytamy wigc
o to, jak pozbawi¢ szalenca tego, co czyni go szalonym. Wymaga to
od nas specjalnej pracy — przezwyciezenia sklonno$ci, by stan ten
opisywa¢ w kategoriach mentalnych badz emocjonalnych deficytow,
ale — siggajac do rezerwuaru psychologicznych koncepcji antyku,
zogniskowanych wokot standw manii i ate' — dostrzec w nim swoisty
nadmiar, bez ktorego wykraczajace poza naturalny porzadek rzeczy
dziatanie nie byloby mozliwe. By¢ szaleficem — owladnigtym mania,
misteryjnym badz wieszczym szatem, dziata¢ w stanie supernatural-
nego wzmozenia sit witalnych — to by¢ intensywniej, bardziej, ponad
miare — gdyz nie liczac si¢ z nia.

I Na temat manii i dzialania w stanie ate (omamienia) zob.: E.R. Dodds, Grecy
i irracjonalnosé¢, przet. J. Partyka, Wyd. Homini, Bydgoszcz 2002, zwlaszcza:
Btlogostawienstwo szatu, s. 58—84; takze: s. 12-20, 43—46.
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Stac sig cztowiekiem — najzwyklejszy los dziecka, najlepszy — sza-
lenca; by tego dokona¢ — usuna¢ trzeba wszystko, ,,co zbgdne z po-
czynan i wypowiedzi”?. Obecnos¢ dziecka w $wiecie znaczy glosny
krzyk — krzyk nowonarodzonego Platona, ktory ustal dopiero wtedy,
gdy pracowite pszczoty zamieszkujace zbocza Hymettosu napetnity
jego usta ztocistym miodem z porastajacych wzgorze kwiatow nagiet-
ka. Podobnie daje o sobie zna¢ szaleniec — nic bolesniej nie rozdziera
jego uszu od glosnej ciszy wartkiego potoku logosu: ,,Jezeli cztowiek
nie czuje, ze jest mu niezbedna cisza, znaczy to, ze nie czuje row-
niez wagi mentalnego zaptodnienia. Fizjologia uczy, ze zaptodnienie
genetyczne nie moze nastapi¢ w innych okolicznosciach, jak tylko
w warunkach calkowitej ciemnosci. Sceptologia, czyli nauka o my-
$leniu, uczy ze swej strony, ze mysl rowniez nie moze si¢ narodzi¢
inaczej, jak tylko w warunkach catkowitej ciszy™. Poki nie umilkna
traby — nie da sig ustysze¢ wezwania muz! A filozofia — od swego za-
rania — pojmowana byta jako najszlachetniejszy ich kult. Dla filozofii
zatem, dla jej mozliwosci — najpotrzebniejsza sprawa jest zamilknac,
a potem — pozwoli¢ §wiatu, aby nas zadziwit. Wszakze ma tez by¢
filozofia corka Thaumasa — niech wigc i na to miano zastuzy!

Homo sapiens, loquens, homo viator — cztowiek myslacy, mowny
1 wedrowny — cechujacy sie¢ refleksyjnym i krytycznym usposobie-
niem, dzwig¢czny 1 oddzwigkliwy, sktonny do wedrowek w przestrzeni
fizycznej oraz tej bardziej ulotnej; homo implicatus do tego — czlowiek
zawiklany, kompleks mozliwosci przektadanych na rzeczywisto$¢ —
podmiot edukacyjnych zabiegéw, wreszcie — partner w filozoficznym
przedsigwzigeiu wspotmyslenia, lecz homo silente? Ostatnia z prob
pochwycenia w sidla pojgcia niezwyklego zjawiska kryje w sobie
istotng dwuznacznos¢, jak rowniez — wcale niemata dozg zdrowej iro-
nii, tak dla wszelkiego filozofowania przeciez cennej. Bo oto zjawia
si¢ przed nami — cztowiek milczacy badz tez — cztowiek ciszy, punkt
wyjscia, a zarazem najwyzszy wzlot philosophikos bios — zycia filo-
zofujqcego?. Wyzwanie — sprawic, aby sie spotkali! Nic ponadto, jesli
zycie faktycznie ma by¢ warte przezycia.

2 A. Savinio, Trqba z papieru, w: idem, Szkice rozproszone, przel. S. Kasprzysiak,
Literatura na swiecie, 12/1997 (317), s. 100-101.

3 Ibidem,s. 103.

4 Swiadomie wybraliémy dla oddania philosophikos bios nazwe zycia filozofi-
jacego, w miejsce — filozoficznego, co podpowiadaltby jezyk polski jako forme
prawidtowa; pojgcie zycia filozoficznego jednak — w naszym przekonaniu — nie
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Najpowszechniejsza sytuacja, z ktora przychodzi mierzy¢ si¢ kaz-
demu, kto podejmuje si¢ zadan dydaktycznych w dziedzinie filozofii,
a wigc myslenia, czyli czego$, na czym przeciez kazdy sig zna, to ci-
sza. Do tego zwykle nie jest ona ztowroga i nie zapowiada burzy, kto-
ra mogltaby na wszystkich, w milczeniu tym wytrwale si¢ jednocza-
cych, oddziata¢ ozywczo. Raczej ztudna pogoda ducha wyptywajaca
z poczucia zadomowienia posrod codziennosci; rzadziej nieufnosc
— gdyz do niej trzeba by jakiej$ intensywniejszej podniety. Uczynic
uzytek z ciszy oznacza — wybrac ja swiadomie. To gest bezsprzecznie
gleboko filozoficzny. Przymusi¢ do takiej wolnos$ci, w ramach ktorej
stalby si¢ mozliwy — pierwsze zadanie dobrej metody filozoficznego
prowadzenia (agoge).

Pomimo zobowiazan wynikajacych z wytycznych programowych
filozofii w szkole — wstgpnym, ale, przy problematyczno$ci same;j fi-
lozofii, najwazniejszym krokiem jest protreptikos — zachgta, ktora fi-
lozofia zawdzigcza sztuce lekarskiej, z nia bowiem taczy ja znaczaca
filiacja. Znamienne jest to, ze do troski o duszg oraz troski o zdrowie
— by pierwsza byta jak najlepsza, a drugim dato si¢ skutecznie postu-
giwac¢ — w ogole potrzeba zachety, a niekiedy nawet — namowy, lecz
ujawnia to przepas¢ od samego niemal poczatku obu technai oddzie-
lajaca teorig 1 praktyke. Wpierw nalezy zatem do filozofii, jeszcze
nim zaczniemy zajmowac si¢ jej specyficznymi problemami i zanim
przyjdzie nam mierzy¢ si¢ z jej filozoficznymi pytaniami — zachgcic,
ukazaé potrzebg filozofowania, nie zapominajac o nabytkach, ktore,
jesli ja uznamy, moga sta¢ si¢ naszym i naszych uczniéw udziatem.
Nie uwazamy wobec tego za nazbyt fortunne obiegowych okreslen
»ksztalcenie” 1 ,,edukacja” — w zwiazku z filozofia, ktorej nauczy¢
si¢ nie da, co nie oznacza, ze nie ma tym samym by¢ dla niej miej-
sca w szkole. Nie proponujemy tez, jednakowoz dostrzegajac pewne
walory takiego podejscia, powrotu do filozoficznej paidei. Dla niej,
w ksztalcie znanym ,,starym” Grekom, we wspotczesnym $wiecie nie
sposob znalez¢ przyjazng przestrzen; nie sposob tez nie przyznaé, iz
wszelkie projekty zmierzajace do rewitalizacji minionych form kultu-
ry uzna¢ wypada za zasadniczo chybione, niecodpowiedzialne, a nie-
kiedy nawet — zwiazane z niedajacym si¢ zaakceptowaé ryzykiem.
Ich poglebione i krytyczne studium moze dostarczy¢ jednak wskazo-

odzwierciedla aktywizmu i praktycznej orientacji, o ktore zabiegaja autorzy an-
tyczni, wzywajacy do tego, azeby — dla poswiadczenia ludzkiej godnosci — takie
wlasnie zycie poddane statemu badaniu wies¢.
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wek, jak zachowa¢ si¢ wobec aktualnych probleméw. [ w tym przede
wszystkim tkwi ich sita, Zze maja — na podobienstwo losow Sokratesa
dla calej tradycji zachodniego filozofowania — w ramach wspotcze-
snej kultury — sens zrodtowy i inicjujaca moc.

Od dobrej protreptyki zatem wszystko zalezy. To zas, co po niej
ma szanse¢ nastapi¢ — uzaleznione jest w gtdéwnej mierze od wytrwa-
osci w dazeniu do celu, ktory sam jednakze — niczym w nagtym roz-
btysku — objawia si¢ na tym wlasnie wstgpnym etapie: ,,filozofami
— jak zauwaza L. Nelson — nie stajemy si¢ [bowiem] dzigki talen-
tom umystu, lecz dzieki wysitkom woli”*. Uprzywilejowujac etyczna
,,cze$¢” filozofowania, §wiadomos¢ tego, ze nie o talent, lecz o prace
(nad soba) nade wszystko tu idzie, dzielili migdzy soba inicjatorzy
europejskiej filozofii: Demokryt, Sokrates, Platon. Idea ta nie byla
obca tez sofistom. Dla skutecznego nauczania filozofii, filozofowania
— przywrocenie jej okazuje si¢ nieodzowne, tak, by na powrot stata
si¢ filozofia jako praktyka wspolna ludzka sprawa. Do niej kazdy jest
uzdolniony w tym stopniu, w jakim zdaje sobie sprawg z tego, ze jest
cztowiekiem — rozumng istota, zdolna do dziatania i komunikowania
si¢ z innymi podobnymi sobie istotami.

Jesli w osobie Platona dostrzegamy, a jest to poglad przez wigk-
szo$¢ 0s0b zwigzanych w ten czy inny sposob z filozofia — z grubsza
przynajmniej — podzielany, pierwszego filozofa (Sokrates wszakze
nic nie pisat, a miara dojrzatosci filozoficznego namystu dos¢ zgod-
nie uczynili$my jej zdolnos¢ do wydania owocow — dziet filozofii), to
nie mozemy pozosta¢ obojetni na to, ze jej pojeciem postugiwat sig
on w swych pismach nadzwyczaj oszczg¢dnie. Wnikliwe rozpatrzenie,
pod tym katem, Platonskich dialogéw dostarcza cennej wskazowki co
do tego, czym miata by¢ owa philosophia, rd6zna od sofistycznej bie-
glosci 1 wystowienczego kunsztu retoréw, a takze — od wielowiedz-
twa badaczy przyrody. Poniewaz zagadnienie Platonskiej koncepcji
filozofii obszernie opracowane zostalo w nader bogatej literaturze
przedmiotu — dla naszego obecnego celu poprzestaniemy jedynie na
wskazaniu tych wymiarow philosophia Platona, ktérych znaczenie
dla podjetego przez nas watku jest decydujace, przy czym — sg to
rownoczesnie, w naszym przekonaniu — wymiary o kluczowej wadze

5 L. Nelson, Metoda sokratyczna, w: idem, O sztuce filozofowania, wybor, prze-
ktad i przedmowa T. Kononowicz, P. Waszczeniko, Wyd. Baran i Suszczynski,
Krakow 1994, s. 192.
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dla zrozumienia nie tylko pogladéw Platona, ale w ogole tego, co jest
specyficznym zadaniem czy tez celem wszelkiego filozofowania.

Pierwszy — wyrasta z dziatalnosci Sokratesa 1 wiaze si¢ z orga-
nizujaca jego dialektyczng aktywnos$¢ maksyma, ktora z rowna sta-
nowczoscia stosowatl on wobec siebie samego, jak i w stosunku do
wspotobywateli najdrozszej mu polis atenskiej. Od wezwania do tro-
ski o wlasng dusz¢ — mozemy 6w wymiar okresli¢ jako epimeletycz-
ny. Poza wczesnymi dialogami Platona, poswiadcza go jedna z Defi-
nicji, w mys$l ktorej filozofia jest swoista epimeleia psychis — troska
(o dusze), lecz takze — therapeia, terapia duszy, ktora dopadt falsz.
Zwlaszcza jednak philosophia Platona to psychagoge — duszow6dz-
two — kunszt prowadzenia i doskonalenia dusz Iudzkich za pomoca
moéw — by byly jak najpigkniejsze, o ktorym mowa przede wszystkim
w Platonskim Fajdrosie. W kazdym z tych wymiarow, rzecz jasna —
W nieco inny sposob — na pierwszy plan wybija si¢ zamyst praktycz-
ny — projekt filozofii jako ascezy (askesis), doskonalacej czlowieka
(artystycznej) praktyki dobrego i pigknego zycia.

Czego ijak wobec tego uczy¢? Chociaz zaczac by nalezato od spra-
wy bardziej podstawowej — czy uczy¢, tzn. czy filozofia jest w ogole
komukolwiek do czegokolwiek potrzebna? Pytanie to, w pierwszym
odruchu, uznajemy za bezplodne, niemal natychmiast tez na mysl
przychodza nam rozliczne argumenty przemawiajace na korzys¢ filo-
zofii, z ktérych wigkszos¢ daje si¢ ujac jako rozwinigcie tezy o istot-
nej kulturo- oraz §wiatopogladotworczej roli filozoficznych koncep-
cji, systemow czy szkot. Caly czas jednak przechodzimy do porzadku
nad tym, ze nie mamy pewnosci co do tego, czym ta filozofia, ktorej
chcieliby$my uczy¢, w ogole jest, a nade wszystko — i tu dotykamy
sedna — czy 1 do czego stuzy? W drugim przypadku — dzieje sig tak
najpewniej dlatego, ze w znakomitej wigkszosci zwyklisSmy mysle¢,
ze stuzy¢ nie powinna i ze juz samo pytanie o do czego filozofii row-
noznaczne jest z proba zamachu na strzelisty gmach bezzalozenio-
wej 1 bezinteresownej mysli. Jesli dodamy do tego wlasciwy filozo-
fii polimorfizm oraz permanentny stan kryzysu, w ktéorym myslenie
filozoficzne tkwi niemalze od dnia narodzin — okazuje sig, ze zanim
podejmiemy si¢ proby okreslenia pozadanych tresci filozoficznej
edukacji, winniSmy rozwazy¢ najpierw ogolniejszy problem natury
metafilozoficznej, pytajac o mozliwo$¢ autentycznej filozoficznej
praktyki, filozofa, a wreszcie — samej filozofii jako sztuki dobrego
zycia.
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Nie mozna przy tym zapominaé, ze kiedy idzie o filozoficzna
praktykeg, owo filozofujace zycie, o ktore zabiegali dawni Grecy,
niewypowiedziane nie moze pozosta¢ pytanie o to, kogo do takiej
filozofii chcieliby$my przysposobi¢. O ile méwimy nie — na wzor
przechadzajacego si¢ po Atenach Sokratesa — o poszukiwaniu dusz
brzemiennych, lecz o filozofii ujetej w karby szkolnictwa powszech-
nego — pytanie to rozumiemy jako wezwanie do tego, by pokusi¢ si¢
o sformutowanie wymogodw, ktore wypada mie¢ wobec wszystkich,
ktorym z filozofia zdarzyto si¢ spotka¢ w szkole. Reprezentuje ich
ow milczek wymieniony w tytule. Powinni§my zadbaé, zeby nie za-
pominajac przy tym o potrzebie i dobrodziejstwach ciszy, poczul on
wewngetrzny przymus jej przelamania, a takze o to, zeby$my umieli
udzieli¢ mu w tym wsparcia. Jak zrobi¢ to roztropnie? Oto nadrzedne
wyzwanie dydaktyki adresowanej do przysztych nauczycieli przed-
miotu; bo jesli w tym poniesiemy klesk¢ — to i oni, milczacy, wydani
zostang na zer bezlitosnej machiny dogmatycznej edukacji.

Sktonno$¢ do samooszukiwania si¢ oraz zdolno$¢ do mysle-
nia wspolne sa wszystkim ludziom. Odwieczny problem, z ktérego
zdawali sobie spraweg filozofowie — od Platona do Nietzschego — by
poprzesta¢ tylko na dwoch przedstawicielach skrajnych stanowisk,
polega na tym, jak druga sposrod wymienionych zdolnosci zaktuali-
zowac 1 zaangazowac do pracy nad tym, by wyzby¢ si¢ pierwsze;j.
,Nie uwazam filozofii za galeri¢ dziet sztuki, frapujacych i oryginal-
nych obrazow $wiata”® stwierdza K.R. Popper w rozrachunkowym
eseju pod wymownym tytutem Jak widze filozofie. Przewrotnie infor-
muje nas autor o tym, czym — przede wszystkim — filozofia nie jest.
Okazuje si¢ w tym jej nadzwyczaj przenikliwym komentatorem, ale
tez 1 niepozbawionym spontanicznosci kibicem. Czym jednak jest?
Sprawa wszystkich ludzi, gdyz ,,wszyscy ludzie sa filozofami. Jesli
nawet nie sa $wiadomi tego, ze maja filozoficzne problemy, to w kaz-
dym razie maja przeciez filozoficzne przesady’”. I wlasnie do tak po-
jetej filozofii, filozofowania — praktyki pigknego, filozofujacego zy-
cia aktywizowac¢ powinna planowana w tym przedmiocie dydaktyka.
Jej najwazniejsza wlasciwos¢ réwniez daje si¢ ujaé negatywnie, otdz
zadna miarg filozoficzne ksztatcenie nie moze mie¢ dogmatycznego

6 K.R. Popper, Jak widze filozofie, w: idem, W poszukiwaniu lepszego Swiata. Wy-
ktady i rozprawy z trzydziestu lat, przet. z niemieckiego i angielskiego oraz przy-
pisami opatrzyt A. Malinowski, KiW, Warszawa 1997, s. 209.

7 Ibidem,s. 211.
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charakteru! Wspo6tbrzmi to zreszta z ideq filozofii jako praktyki, kto-
ra odnajdujemy u Platona, a w szczego6lnosci w znanym metafilozo-
ficznym fragmencie Listu siodmego, gdzie podejmuje Platon probeg
ukazania istoty filozofii nie jako dialektyki pryncypiow czy sztuki
krolewskiej — ale — najbardziej bezposrednio — jako sztuki dobrego,
ludzkiego zycia. ,,Kto nadaje si¢ do uprawiania tych studiow [filo-
zoficznych], pisze Platon, sadzi, ze o przedziwnej mu mowia drodze
zywota, 1 ze nalezy teraz wytezy¢ wszystkie sity w tym kierunku, i ze
zy¢ nie warto, jezeliby si¢ miato postgpowac inaczej. Po czym natgza
w sobie moc ducha wraz z tym, ktory mu jest przewodnikiem, i nie
zwalnia napigcia, zanim albo nie osiagnie swego celu we wszystkim,
lub tez nie stanie si¢ zdolny, aby samego siebie, juz bez przewod-
nika, wie§¢ zdotat droga wtasciwa. W ten sposob i w mysl tych oto
zasad zyje taki czlowiek; spetlnia cokolwiek ma do spetnienia w zy-
ciu, wszedzie jednak i zawsze filozofii wierny pozostaje i trzyma sig
takiego trybu dnia codziennego, ktory darzac trzezwos$cia umystu,
sprzyja w mozliwie najwyzszym stopniu rozwojowi zdolnosci, pa-
migci i umiejetnosci rozumowania’. Po przeciwnej stronie — dostrze-
ga Platon (znakomita wigkszo$¢) tych, ktorzy ,,nie sa naprawdg filo-
zofami, lecz tylko z zewnatrz powlekli si¢ pokostem filozoficznych
teorii, na podobienstwo tych, co w promieniach stofica przyciemnili
sobie skore, gdy zdadza sobie sprawg, ilu rzeczy musza si¢ nauczy¢
(...) jezeli chodzi o codzienny tryb zycia (...), dochodza do przeko-
nania, ze za trudne to dla nich i ze przewyzsza ich mozliwosci, i nie
znajduja w sobie mocy, aby te studia uprawiac’”.

Odpowiednio do tego dwie daje si¢ przedstawi¢ drogi, dwa style
filozofowania w szkole, a takze — dwie metody filozoficznego ksztat-
cenia. Pierwsza stawia filozofi¢ w jednym szeregu — posrod innych,
inaczej zorientowanych przedmiotéw szkolnego nauczania; druga
— akcentuje jej swoisto$¢, nie zapominajac, czym nie jest. Pierwsza
— ma charakter wyraznie dogmatyczny, druga — akcentuje autono-
mi¢ partnerow sygnalnej dla procesu ksztatcenia relacji dialogiczne;j
pomigdzy nauczycielem i uczniem, lecz w tym si¢ nie wyczerpuje.
Obie opracowane zostaly we wspominanej juz ksigzce L. Nelsona O
sztuce filozofowania, co zwalnia nas w znaczniej mierze z obowiazku
ich systematycznej rekonstrukcji. Dysponujac jedynie ograniczony-

8 Platon, List siodmy (340 c-d), w: idem, Listy, przel., wstgpem, komentarzem
i skorowidzem opatrzyta M. Maykowska, PWN, Warszawa 1987, s. 49.
9 Ibidem.
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mi ramami artykutu, nie bylibysmy zreszta w zaden sposob w stanie
nalezycie si¢ z tego zadania wywiazac; ograniczymy sig przeto do
przytoczenia konkluzji po$wigconej im czgs$ci wywodu, wychodzac
od zagadnienia dziejowego charakteru myslenia filozoficznego i py-
tania o potrzebe studium jego historii.

Poniewaz dla filozofii — inaczej niz dla innych dziedzin — znacze-
nie majq zrédla, a nie tylko poczatki, dla tej przyczyny skupimy sig
na historii filozofii antycznej. Impulsu i inspiracji dla opracowania
tego watku dostarczyta ponadto interesujaca debata na temat statusu
1 sposobu uprawiania historii filozofii antycznej, ktora kilka miesigcy
temu toczyla si¢ na tamach internetowego czasopisma filozoficznego
»Diametros”. Posrod pytan otwierajacych tg jakze potrzebna dysku-
sje (sformutowanych w artykule J. Gajdy-Krynickiej z Uniwersy-
tetu Wroctawskiego) na pierwszy plan wysuwa si¢ w istocie jedno
zagadnienie — kwestia stosunku historii filozofii (ze wskazaniem na
filozofig starozytng — antyczna, grecka) i filozofowania — myslenia
filozoficznego, w szczegdlnosci — podejmowanego ,,na kanwie” roz-
poznania jej dziejow, przez co — wtornie oddziatujacego na jej przed-
miot. Jest to tym bardziej wyrazne, ze pytanie stanowiace faktyczny
punkt wyjscia — czy historia filozofii ,,odstonita nam juz wszystko, co
(...) odstoni¢ si¢ dato?” jest pytaniem czysto retorycznym. Nie chcac
zawezac naszych rozwazan jedynie do filozofii antycznej, pytanie to
mogliby$my sformutowac szerzej — wskazujac potrzebg rozwazenia
relacji pomigdzy wszelkimi studiami historycznymi dotyczacymi
pogladow i koncepcji filozoficznych a nasza aktualng aktywno$cia
w tym polu.

Gloéwny problem daje si¢ zatem wyrazi¢ nastepujaco: jak uprawiac
historig filozofii antycznej; jaka jest wartos¢ — dla wspotczesnej filo-
zofii — rozpoznania jej zrédlowego kontekstu, zwlaszcza zas — wie-
losci ujec¢ 1 koncepcji wypracowanych przez filozofow w Helladzie?
W tej sytuacji nasze stanowisko zalezy od decyzji o podstawowym
znaczeniu dla naszej intelektualnej orientacji, mianowicie od odpo-
wiedzi, jakiej udzielamy na pytanie o swoisto$¢ myslenia filozoficz-
nego, pytanie o kluczowym znaczeniu — wobec pierwotnej polisemii
pojecia filozofii — takze dla autoréw antycznych.

Wobec stale rosnacego zainteresowania (poswiadczonego bogac-
twem publikacji ukazujacych coraz to inne jej obszary) filozofia an-
tyczna, warto zapytaé, co decyduje o tym, ze w sytuacji z wigksza niz
kiedykolwiek sila wieszczonego kryzysu czy wrecz — kresu, wyczer-
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pania sig (zrodet) filozofii, wciaz czyta si¢ z uwaga Platona, Arystote-
lesa i autoréw hellenistycznych; jak rowniez, nieco szerzej — jaka jest
rola filozoficznych lektur w dydaktyce?

Jesli pojgcie filozofii ograniczymy do intuicji zwartych w jej tra-
dycyjnych definicjach (Pseudo-Platon), daje si¢ zauwazy¢, ze w kaz-
dej epoce jedna z nich zyskiwata — kosztem pozostatych — wyraznie
na znaczeniu. Dzi$, po XXV wiekach dominacji filozofii rozumiane;j
jako wiedza lub poznanie, powraca si¢ do jej najbardziej unikalnego,
a zarazem swoiscie helleniskiego sensu — do filozofii, jak okresla to
w Metamorfozach pojecia filozofii'’ J. Domanski, jako interwencji:
duchowego przewodnictwa, wspomnianej juz wezesniej psychagogii
czy terapii (Gorgiasz, Fajdros, Prawa). Wobec tego ukazuje sig takze
w nieco innym §wietle sens zainteresowania historia filozofii.

Interesujaca propozycje ,,nowego” podejscia odnalezé mozna u
badaczy spod znaku metahistorii, pozostajacych na peryferiach czy
wrecz — szukajacych swojego miejsca poza ,,solidna” krytyczna hi-
storig filozofii uprawiang w duchu Hempla. Prekursorem historiogra-
fii konstruktywistycznej (Foucault, Colingwood, Ankersmit) $miato
mozna obwota¢ Nietzschego. Jego uwagi na temat historii filozofii
oraz zadania filologii w Wiedzy radosnej otwieraja jej mozliwos¢. Hi-
storia abscondita! — to mysl przewodnia jej programu: ,,nie mozna
przewidzie¢ — pisze filozof — co tez jeszcze stanie si¢ historig. Przy-
szto$¢ pozostaje ciagle jeszcze dotad w istocie swej nie odkryta!”.
Pisania historii nie da si¢ zatem sprowadzi¢ do pisania o faktach; te
— z samej swojej natury — ,,0 ile” dotycza przesztosci, nie sa dla nas
dostepne, a przynajmniej nie inaczej anizeli w jezyku. To, z czym
historyk ma do czynienia, to zawsze opisy faktow: poezja w miejsce
prozy! Sugestywnie t¢ mys$l wyraza w przedmowie do Poetyki pi-
sarstwa historycznego H. White: ,»Przesztosc« jest tym, czego juz
nie ma, ale czego obecno$¢ stale odczuwamy dzigki «terazniejszosci»
rozumianej jako brak, rozdzielenie, nieobecno$é, utrata™!. To, na co
staramy si¢ zwr6ci¢ zatem uwagg, to nie to, jak uprawia¢ historig
(filozofii), lub — nie jedynie, lecz raczej — ,,po co”. Otdz po to, zeby
poradzi¢ sobie z terazniejszoscia, z dojmujacym poczuciem straty —
Z OwWa ,,nieobecna obecnoscia”, o ktorej wymownie wspomina Whi-

10 J. Domanski, Metamorfozy pojecia filozofii, przedmowa poprzedzit P. Hadot,
przet. Z. Mroczkowska, M. Bujko, IFiS PAN, Warszawa 1996.

I H. White, Poetyka pisarstwa historycznego, pod red. E. Domanskiej i M. Wil-
czynskiego, Universitas, Krakow 2000, s. 37.
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te. Wowczas historia okazuje si¢ rodzajem sztuki, i to — najblizszym
sztuce filozofowania. Pytania za$ o jej sens, potrzebg — o ile nie tra-
ca calkiem na znaczeniu — wydaja si¢ zbyteczne. Jesli potraktuje sig
je powaznie — wtedy oznacza to, ze ziscit si¢ ,.koszmarny sen” S.
Dedalusa, a historyczna choroba, przed ktorej skutkami przestrzega
Nietzsche, rozwingta si¢ do postaci, w ktorej nie ma co liczy¢ na po-
myslne rokowanie. Przeszto$¢ (filozofii) nie-sfabularyzowana, a wigc
taka, ktora nie moze zosta¢ wlaczona do teoretycznego zasobu teraz-
niejszosci — jako zrodlo uzdrawiajacej silty, zdolnej (stuzac efektyw-
nej trosce o jego spdjny ksztalt) wydatnie wspiera¢ zycie — nie ma
wigkszej wartosci. Co wigcej, domagajac si¢ respektu, ujawnia swoje
totalitarne sktonnosci! Przeszto$¢ wynaleziona — zamiast nas wigzic,
umozliwia nam prawdziwe ($wiadome i poddane refleksji) zycie —
philosophikos bios, ktérego pozadamy.

Nie oczekujemy, ze matematyki beda uczy¢ tworczy matematycy,
fizyki — odkrywcy nowych ladow w tej dziedzinie, a literatury — lite-
raci; czujemy jednak instynktownie, ze filozofii podota¢ moga jedynie
filozofowie. Kto probuje zredukowac, na potrzeby szkoty, filozofig
do poziomu historycznej nauki o filozoficznych faktach — dopuszcza
si¢ powaznej intelektualnej nieuczciwosci, pozbawiajac tym samym
uczniéw wszelkiej nadziei na to, by owych pozytkéw z autentyczne-
go praktykowania filozofii mogli kiedykolwiek doswiadczy¢: ,,Kto
chce powaznie przekaza¢ zrozumienie filozoficzne — zauwaza Nel-
son — moze uczy¢ jedynie sztuki filozofowania. (...) Jesli zatem ma
w ogole istnie¢ co$ takiego jak ksztatcenie filozoficzne, to moze to
by¢ jedynie ksztalcenie we wlasnym mysleniu'?! Platonski Sokrates
nie bez powodu mowi po wielekro¢, ze nie ma innej drogi do filozofii,
niz zzycie si¢ z filozoficznymi zagadnieniami! Tylko ustawiczno$¢
trudu filozofowania zabezpiecza czlowieka przed nierefleksyjnym —
a wiec takze 1 nieautonomicznym dziataniem. Bez tego — dobre zycie
jest trwale nieosiagalne. Jest on pierwszym, ,,ktory ufajac zdolnosci
ludzkiego umystu do poznania prawdy filozoficznej potaczyt to za-
ufanie z przekonaniem, ze prawdy tej nie odstonia przed nami nagte
pomysty albo nauka pochodzaca z zewnatrz, lecz ze z ciemnosci do
swiatla tej prawdy zaprowadzi nas jedynie planowe i ciagte myS$lenie
w tym samym kierunku”'?,

12 L. Nelson, op.cit., s. 173.
13 Ibidem, s. 179.
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Powracajac do gtéwnego tematu naszych rozwazan, przechodzimy
teraz do sygnalizowanej we wstepnej czgsci artykutu kwestii filozoficz-
nej praktyki — i do pytania o to, czy moze ona zosta¢ — jako konkretny
sposob zycia — osiagnigta w ramach szkolnej dydaktyki filozofii. Od-
powiedz musi by¢ negatywna. Nie zwalnia nas to jednak z obowiazku
doktadania wszelkich niezbgdnych staran, by stworzy¢, w ramach po-
wszechnego szkolnictwa, przestrzen dialogu, w ramach ktére;j taki spo-
so6b myslenia o filozofii — jaki byt udziatem filozofujacej spotecznosci
antycznego (nie tylko greckiego) $wiata — na powrot stat si¢ mozliwy.

Metoda sokratyczna — do czego moze nas doprowadzi¢? Z pew-
noscia nie do niezdolnego odmieni¢ cztowieka, otwierajac przed nim
nowe mozliwosci dziatania, wielowiedztwa — w my$l heraklitejskiej
przestrogi nie uczy ono przeciez madros$ci, lecz doprowadza do punk-
tu, z ktérego w dalsza droge bedzie on mogl wyruszy¢ juz o wlasnych
sitach! Czy mozna sobie wyobrazi¢ bardziej szlachetny cel wszelkiej
dydaktyki? A ciszy wowczas bac si¢ nie potrzeba, lecz tylko tej, ktora
towarzyszy wyczekiwaniu, albowiem tylko wyczekujaca cisza niesie
ze soba nadzieje — ,,od samego poczatku nauczyciel [filozofii] musi
by¢ nieustepliwy. Jesli [bowiem] ktos zabiera si¢ do filozofii, a nie ma
do niej ani jednego pytania, to czegdz mozna si¢ spodziewac po jego
sile wytrwalego badania jej zawiktanych i glebokich zagadnien™*.
,Co zatem uczyni nauczyciel — pyta dalej Nelson, z bolesna §wia-
domoscia prawdy wigkszosci filozoficznych lekcji szkolnych — jesli
nie zostang postawione zadne pytania?” Nic specjalnego, odpowiada
zrozwaga: ,,Poczeka — az si¢ pojawia!”!* Otwiera sig tak oto horyzont
prawdziwego filozoficznego wychowania — wychowania do wolno-
$ci: eleuterii, autarkii 1 enkrateii — uwolnienia (z kajdan platonskiej
jaskini), intelektualnej autonomii i roztropnego panowania nad soba.
Wychowania nie do prawdy wychowawcy, lecz do tej, ktora tkwi
w autentyczno$ci stawianych w filozofii pytan, w szczero$ci zaan-
gazowania w filozoficzny dialog, w bezposredniosci do§wiadczenia
zycia i majacej w niej swoje zrodto radosci. Takze tej radosci, ktora
ptynie z lektury filozoficznych dziet. Nie dlatego, ze zostaty napisane
przez wielkich filozofow! Celnie ujmuje to hiszpanski filozof, a ostat-
nio — polityk i dziatacz spoteczny — F. Savater w Prostych pytaniach:
»hie jest tak, ze studiowanie filozofii jest fascynujace, bo poswigcity

14 L. Nelson, op.cit., s. 185.
15 Ibidem.
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si¢ temu tak nadzwyczajne talenty, jak Arystoteles albo Kant — pisze
— ale interesuja nas owi wielcy mistrzowie, poniewaz podejmowali
zagadnienia, ktore tak wiele znacza dla naszej ludzkiej — racjonalnej
i cywilizowanej egzystencji”'® — to jedna z czterech ,,prawd”, o kto-
rych autor zaleca pamigta¢ wszystkim tym, ktorzy chca filozofii uczy¢
i do tego chca robi¢ to dobrze. Ponadto nalezy pamigtac o tym, iz nie
ma jednej filozofii, lecz tylko filozofie, cho¢ w kazdej (prawie kazdej)
z nich w szczegdlny dla niej sposob ,,odbijaja si¢” jej dzieje 1 obecne
jest wspomnienie greckich korzeni.

Savater zwraca takze uwage na konieczno$¢ uwzglednienia w stu-
diach filozoficznych kategorii btedu oraz na sceptycyzm wiasciwy fi-
lozoficznej postawie: ,,w okreslonych sprawach uczac si¢ zadawania
pytan uczymy si¢ rownoczes$nie niedawania wiary zbyt kategorycz-
nym odpowiedziom™"’, a ,kto nie potrafi zy¢ w niepewnos$ci niech
lepiej nigdy nie bierze si¢ do filozofowania'®. Trescia nauczania filo-
zofii powinny by¢ — pod warunkiem, ze na tym si¢ nie poprzestaje —
dzieta filozofow, gdyz to one (i tylko one!) stanowi¢ moga inspiracjg
do samodzielnego, krytycznego i tworczego myslenia. Przygotowanie
do jego podjecia powinno by¢ celem kazdego nauczyciela filozofii —
,Dopiero [jednak] — co stusznie akcentuje Nelson, zmuszenie [adep-
ta filozoficznej sztuki] do wypowiedzenia si¢, wejscia w krzyzowy
ogien pytan i rozliczenie si¢ z racji kazdego stwierdzenia przemienia
silg¢ owej pokusy [tzn. pokusy samodzielnego myslenia] w nieprze-
zwycigzony przymus. Ta sztuka przymuszenia do wolno$ci stanowi
(...) tajemnice metody sokratycznej”."

Trzeba chcie¢ wshuchac sig w cisze! Ale i zadbaé, by nie zostala
z nami na zawsze. Tak pojgte nauczanie filozofowania byto rowniez
podstawa przedsigwzigtego przez L. Straussa zamystu liberalnego
wyksztalcenia — wyksztatcenia i wychowania do wolnosci: ,,polega
[ono], zauwaza Strauss, na uczeniu si¢ stuchania spokojnych i ci-
chych glosdéw, a tym samym na byciu gluchym na gtosniki”?’. Czym
si¢ kierowac, zeby osiagna¢ to w klasie? ,,Zawsze zakltadaj, ze w two-

16 F. Savater, Proste pytania, przet. Sz. Jedrusiak, Universitas, Krakéw 2000.

17 Ibidem, s. 259.

18 [bidem.

19 L. Nelson, op.cit., s. 177

20 L. Strauss, Wyksztatcenie liberalne i odpowiedzialnos¢, w: idem, Sokratejskie
pytania. Eseje wybrane, wybrat i wstepem poprzedzit P. Spiewak, przel. P. Ma-
ciejko, Fundacja Aletheia, Warszawa 1998, s. 277.
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jej grupie jest jeden student, ktory milczy, a ktory przewyzsza cig pod
wzgledem intelektualnym i emocjonalnym™!. Takiej oto odpowiedzi
udzielil amerykanski filozof zapytany o rad¢ w tej kwestii jednemu
ze swoich uczniow — nigdy ,,nie nalezy mie¢ [przy tym], dodat, naj-
wyzszej opinii 0 swej waznosci, a nalezy mie¢ jak najwyzsza opinig
0 swoim obowiazku, swej odpowiedzialno$ci”??>. Obowiazkiem na-
uczyciela, o ile powaznie traktuje on wezwanie do tego, zeby uczyé
filozofowania, a nie filozofii, jest towarzyszy¢ w mysleniu i wspierac
w tym trudnym przedsigwzigciu (szczegdlnie w chwilach gdy przy-
chodzi zwatpienie co do jego sensownosci) swoich ucznidow, pamig-
tajac to, o czym juz — podazajac za Sokratesem — wspominali$my, ze
zycie niepoddane refleksji nie jest warte przezycia i ze kazdy musi je
przezy¢ o wtasnych sitach.

Pozostaje nam na koniec jeszcze jedna kwestia, o ktorej nie powin-
nis$my zapomina¢. Chodzi mianowicie o rolg o$rodkow akademickich
w okreslaniu celow dydaktyki filozofii, proponowaniu szczegoétowych
jej tresci, a nade wszystko — w poszukiwaniu, w czym widzimy gtow-
ne zadanie instytutow i katedr filozofii — skutecznych strategii budze-
nia i kultywowania codziennej filozoficznej wrazliwosci. Przygotowa-
nie dobrych nauczycieli filozofii, tj. takich, ktorzy nie cofng si¢ przed
zastosowaniem $rodkéw wiladnych przymusi¢ do wolnosci adeptow
trudnej sztuki myslenia — tak, by w przysztosci samodzielnie kiero-
wali ku wlasnemu i wspolnemu pozytkowi swoim zyciem, wymaga
ponownego przemyslenia nie tyle tresci proponowanych im w ramach
specjalnosci pedagogicznej, ile jej formy. Pozostawiamy tg kwesti¢
otwarta, podkreslajac pilnos¢ potrzeby sformutowania postulatow
i maksym dla ksztalcenia nauczycieli filozofii. Decydujace znaczenie
ma to, jakie mamy wobec nich oczekiwania w zwiazku z wymogami
filozofujacego zycia. Wracamy tym samym do pytania o to, co to zna-
czy praktykowac¢ filozofig¢ — wspotbrzmiacego z apelem, by przywro-
ci¢ filozofii ten jakze istotny wymiar jej greckiego zamystu — i dostrzec
W niej — nie mniej, nie wigcej — sztuke dobrego zycia, najlepszego
jakie dla kazdego z nas jest osiagalne.... Dla tego celu — w moim prze-
konaniu — wciaz w mocy sa Sokratejskie postulaty autarkii, eleuterii
i enkrateii — by¢ wolnym znaczy bowiem o wiasnych sitach panowaé
nad soba i samodzielnie podejmowac najtrudniejsze nawet decyzje!

21 Ibidem, s. 257
22 Jbidem, s. 258.
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Polonistyczne ksztaltowanie
kompetencji komunikacyjnych
a swiadomosc¢ filozoficzna i logiczna

Zwiazki edukacji polonistycznej z filozofig s wielorakie i majq dtuga
tradycj¢. Wspotczesnie funkcjonuja gtdéwnie w przestrzeni kontekstow
historycznoliterackich i kulturowych, znacznie rzadziej integrowana
jest wiedza filozoficzna z ksztalceniem kompetencji komunikacyj-
nych, co wydawaloby si¢ postgpowaniem oczywistym. | szczegdlnie
temu zagadnieniu zamierzam podporzadkowac¢ moja wypowiedz.

Sprawne porozumiewanie si¢ to konstruowanie tekstow nie tylko
poprawnych jezykowo — gramatycznie i stylistycznie — ale takze lub
przede wszystkim respektujacych zasady logiki oraz etycznie trak-
tujacych odbiorcg. W spoleczenstwie postzakazowym w przyjetym
w wyniku reformy permisywno-progresywistycznym modelu szko-
ly coraz niechetniej traktuje si¢ obowiazki i nakazy, takze te natu-
ry intelektualnej, wymagajace okreslonej wiedzy oraz dyscypliny
umystowej, skadinad utrudniajacej w rezultacie manipulowanie,
przygotowujacej do $wiadomego odbioru komunikatow oraz idei
w spoteczenstwie demokratycznym.

Licealna Podstawa programowa jezyka polskiego w zakresie na-
uki 0 jezyku w minimalnym stopniu uwzglednia kwestie poprawnosci
logicznej, w filozoficznej $ciezce edukacyjnej w treSciach nauczania
figuruja elementy logiki ogolnej i retoryki, definiowanie, klasyfikowa-
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nie, tworzenie typologii, argumentowanie. Dokumenty prawa oswia-
towego projektuja stan idealny, z dydaktycznego i spotecznego punktu
widzenia istotna jest ich jako$¢ oraz wptyw na sferg praktyki (realne
mozliwo$ci wprowadzenia w zycie). Obszerna podstawa programo-
wa z jezyka polskiego daje wrazenie szumu informacyjnego — nie
hierarchizuje tresci nauczania, w rezultacie gina w niej zagadnienia
poznawczo szczegdlnie wazne, w tym bardzo nieliczne imperatywy
odnoszace si¢ do ksztaltowania nawyku logicznej weryfikacji i spoj-
nosci wypowiedzi; Sciezka edukacyjna, bedac adresowang do zespotu
uczacych, zwalnia z odpowiedzialnosci jednostkowej, natomiast jej
ogolnikowos¢ bylaby zaleta tylko w sytuacji zrealizowanego ideatu
wzorowej wspotpracy wszystkich nauczycieli pod kierunkiem osoby
z przygotowaniem filozoficznym. Istnieja szkoty stwarzajace takie
mozliwosci, w wigkszos$ci placowek jest to jednak oczekiwanie uto-
pijne i realizowane pozornie, bowiem rozproszenie istotnych tresci
pomigdzy rozne przedmioty prowadzi w rezultacie nie do utrwalenia
(bo nie ma czego ani jak utrwalac), lecz do zmarginalizowania.

A z poziomem logicznym réznych komunikatéw, umiejgtnoscia
prowadzenia abstrakcyjnego dyskursu nie jest, oglednie moéwiac, naj-
lepiej. Tadeusz Gadacz i Jacek Zakowski w rozmowie stwierdzaja:

»[ T.G.] Niech pan zwroci uwage, w jak duzym stopniu zaging-
la juz zdolno$¢ porozumiewania si¢ w jezyku wartosci czy nawet
abstrakcji”.

»[J.Z.] Ze jezyk abstrakcyijny ginie, to fatwo zauwazyé. Mam gru-
py studenckie, w ktorych nikt przed rozpoczgciem studidw nie stanat
wobec pytania, co to znaczy prawda, czym jest czas, dlaczego dobro
jest dobre!.”

W Zadnym (!) z licealnych podrgcznikéw jezyka polskiego nie
spotkatam odniesienia do zasady nieautonomiczno$ci wartosci, roz-
roéznienia postgpowania dobrego i stusznego, nieklasycznych kryte-
riow prawdy, co utatwiatoby i porzadkowato wypowiedzi dotyczace
postepowania bohaterow literackich, ich wyborow moralnych, istot-
nych zagadnien aksjologicznych, etycznych, spotecznych. Dyskusja,
wazna metoda ksztattowania sprawno$ci werbalnej i retoryczne;j,
moglaby wowczas by¢ nie tylko wymiang informacji o pogladach,
ale wartosciowym logicznie i epistemologicznie ¢wiczeniem stucha-

I Nie ma szczescia bez myslenia. Profesor Tadeusz Gadacz, filozof w rozmowie
z Jackiem Zakowskim, ,Niezbednik Inteligenta”, wyd. 7, dodatek do ,,Polityki”,
50/2005, s. 6.
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nia, wnioskowania, argumentowania, weryfikowania wartosci sadow
whasnych i cudzych. Teksty kultury realizujace si¢ w stowie, metody
badan literackich wraz z cala sfera teorii literatury, retoryczne uzycie
jezyka — w sposob wypowiedziany lub nie — kontekstualnie odwotu-
ja si¢ do filozofii jako dyscypliny naukowej. Skadinad wypowiedzi
i sady filozoficzne nie moga zaistnie¢ pozawerbalnie.

Filozofia klasyczna wraz z logika daza do porzadkowania pojec,
cecha postmodernistycznej sztuki i kultury jest daleko idaca dowol-
nos$¢ w sferze ekspresji, niekiedy okreslana wrecz jako ,,pomieszanie
poje¢?. Edukacja wspoétczesna, poddawana ci$nieniu rozmaitych,
niekoniecznie podmiotowo ukierunkowanych, czynnikow, waha si¢
pomigdzy ksztaltowaniem, nauczaniem, wychowaniem a anarchicz-
na facylitacja dydaktyczno-wychowawcza, w tym jezykowa.

J. Bartminski swoja koncepcje¢ polonistyki integralnej (tekstolo-
gii), domagajacej si¢ zespolenia wiedzy o jezyku i literaturze, jak naj-
stuszniej odnosi do zjawiska komunikacji® — w gruncie rzeczy central-
nego problemu uzycia stowa. Dostarczycielka narzedzi skutecznego
porozumiewania jest retoryka. O jej miejsce w edukacji upominaja
si¢ m.in. H. Karas$ i E. Wierzbicka-Piotrowska, zwracajac uwage na
nieodréznianie w podstawach programowych retoryki od erystyki®.
Ta ostatnia jest nakierowana wytacznie na sukces perswazyjny w do-
wolnej sprawie, osiagnigty dowolnymi metodami. Istota retoryki jest
poszukiwanie najtrafniejszej werbalnie formy dla argumentacji pra-
widlowej w sensie etycznym i logicznym.

W retoryce zaklada si¢ istnienie prawdy obiektywnej, ktora jest
weryfikowalna za pomoca zmystow oraz praw logicznego rozumo-
wania >,

Na ile sa one przydatne, pokazuje poziom dysput publicznych
i prywatnych oraz, mimo catego skomplikowania relacji pomigdzy
fikcja a prawda wypowiedzi artystycznej®, konfuzji analityczno-inter-

2 Okreslenie M. Mazurka, w: idem, O pomieszaniu poje¢ w sztuce, ,,Zeszyty Kar-
melitanskie”, 3/2004, s. 123.

3 J. Bartminski, Miejsce tekstu i tekstologii w programach polonistycznych w szko-
le i na uniwersytecie, w: E. Bankowska, A. Mikotajczuk (red.), Kompetencje
nauczyciela polonisty we wspotczesnej szkole, Warszawa 2000, s. 169—184.

4 H. Kara$, E. Wierzbicka-Piotrowska, Retoryka i erystyka na lekcjach jezyka pol-
skiego, w: ibidem.

5 Ibidem, s. 189.

6 Zob. H. Markiewicz, Fikcja i prawda literatury, w: idem, Dopowiedzenia, Kra-
kow 2000, s. 7-21.
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pretacyjnych, np. przywotanych jako przyktady w wypowiedziach H.
Markiewicza’ i M. Zgorniaka®, postugujacych si¢ wobec tego rodzaju
dziatan wymownym terminem: ,,falsyfikacja”. Wielu negatywnych
egzemplifikacji dostarczaja tez popularne opracowania dla uczniow
(tzw. bryki) oraz niektére proponowane nauczycielom scenariusze
lekeyjne.

Retoryczno-logiczna $wiadomo$¢ nadawcy (wespdt z postawa
etyczng) okresla poziom dyskusji, odbiorcy — utrudnia manipula-
cje; w obu przypadkach wptywa na jej jakos¢. Niedoceniana w jej
ksztaltowaniu jest wspolczesnie rola szkoty i lekcji jezyka polskiego.
Wsrod sprzyjajacych temu dydaktycznych dziatan i czynnikow wy-
mienitabym: dobry przyktad (podreczniki szkolne, sposob budowa-
nia wypowiedzi przez nauczycieli), przekaz okreslonej wiedzy, ¢wi-
czenia w jej stosowaniu, a od strony administracyjnej — rzeczywiste
wymagania egzaminacyjne, nieo$mieszajace przedmiotu zenujaco
niskim putapem, a takze podstawy programowe respektujace zasady
logicznej skutecznosci przekazu w tresci 1 konstrukcji °.

I. Trzcieniecka-Schneider podaje przyktady btedow logicznych
pochodzace z podrecznikow szkolnych!®, zwracajac uwage na ich
szkodliwo$¢, okresla je obrazowo mianem ,kropli drazacej skate”!!.
Sa wsérdd nich, wskazane przez autorke, bledy wieloznacznosci,
niewtasciwe stosowanie spojnikow (stalych logicznych), przyktady
btednych definicji, pytan i klasyfikacji, nierespektowanie zasad wy-
nikania logicznego oraz tworzenia tekstow spdjnych kompozycyijnie,
przejrzystych i interesujacych, takze konieczno$¢ domyslania sig, ,,co
pytajacy miat na mys$li” i w rezultacie konstruowanie tzw. ,,prawdy

7 H. Markiewicz, O falsyfikowaniu interpretacji literackich, w: idem, Dopowiedze-
nia, Krakéw 2000, s. 77-101; idem, Przygody dziel literackich, Gdansk 2004, s.
136-137, 140-141,154-155.

8 M. Zgoérniak, ,, Dziefocentryzm” wobec faktow. O kilku interpretacjach obra-
zow Rodakowskiego oraz Mehoffera, ,,Folia Historiae Artium”, Seria Nowa, t.
10/2005, s. 161-171 .

9 Nota bene konstrukcja podstaw programowych z jezyka polskiego na kazdym
etapie ksztafcenia jest niemal klasycznym przyktadem tekstu gwalcacego logicz-
ne zasady komunikacyjnej skutecznosci.

10 I. Trzcieniecka-Schneider, Przeglad bledow logicznych w podrecznikach szkol-
nych, w: Prace Komisji do oceny podrecznikow szkolnych PAU, t. 11, Krakow
2004, s. 15-23.

I Op.cit., s. 16.
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szkolnej”'?. Wypowiedzi nauczycielskie tez nie zawsze dostarczaja
przyktadow pozytywnych, a wiadomym jest, ze wiele regut przy-
swajamy poprzez nasladowanie wzorcowych wypowiedzi, podobnie
zreszta jak 1 poprzez antyprzyklady powielamy btedy.

Nalezy pamigtac, ze skuteczne postugiwanie si¢ jezykiem jako
narzgdziem komunikacji wymaga stosowania przez ucznia zarowno
regul konwersacyjnych, jak i pewnych praw logiki klasycznej'.

Wtasnie ich znajomos$¢ i1 stosowanie powinny by¢ przedmiotem
polonistycznej troski, a nie gtownie, badz jedynie, matematycznych
operacji sprowadzanych do rachunku zdan, oderwanego od seman-
tycznej warstwy jezyka i konstrukcji komunikatow jako wypowiedzi
ztozonych. Bowiem to, co ufatwia, utrudnia lub uniemozliwia mani-
pulacje werbalna, pomijajac walory osobowe i srodowiskowe, miesci
si¢ przede wszystkim w zakresie kompetencji jezykowych w duzej
mierze nabywanych lub zaniechanych podczas lekcji jezyka polskie-
go. Totez warto przywola¢, wymienione przez ich badaczke, cechy
osoby bezbronnej wobec erystycznych strategii — jest to cztowiek,
ktory:

a) nie stara si¢ zrozumie¢ przekazu, poniewaz nie widzi takiej
potrzeby,
b) nie zauwaza niejasnosci i1 luk (caly przekaz jest niezrozumialy

W tym samym stopniu) oraz nie potrafi formulowac pytan,
¢) nie potrafi definiowac, a tym samym ocenia¢ poprawnos$ci poda-

nych definicji,

d) przekaz traktuje jako odrgbna cato$¢, nieporownywalng z wiedza
wczesniejsza,
€) emocje wyrazane w wypowiedzi traktuje na rowni z informacjami'®.

W punktach a) i b) ukazano zupelng niemoznos¢ odbioru (w przy-
padku informacji pozytecznych dla odbiorcy jest to dla niego sytu-
acja niekorzystna), w c¢), d), e) zawarto wizerunek odbiorcy prze-
kazu pozornie zrozumiatego i zrozumianego, a wigc kogos, komu

12 Tak na naszych oczach obok innych nieklasycznych kryteriow prawdziwosci ,
na przyktad kryterium zgody powszechnej, powstaje kryterium prawdy szkolnej
— prawdziwe jest to i tylko to, co mial na mysli autor podrgcznika. Jak nagminnie
jest ono stosowane, wie kazdy, kto probowat sktoni¢ studentow do rezygnacji
z tego kryterium na egzaminie” (ibidem, s. 17).

13 Ibidem, s. 15.

14 1. Trzcieniecka-Schneider, Wychowanie dla manipulacji, w: E. Stawowy (red.),
Wartosci i manipulacje w podrecznikach szkolnych, Krakow 1995, s. 92.
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przekazano tresci wyltacznie zalezne od intencji nadawcy. Trudniej
ulega manipulacji osoba o cechach przeciwstawnych. Ksztaltuje je
odbidr tekstu okreslany jako ,.czytanie krytyczne” (weryfikujace
intencje nadawcze oraz sama tres¢ komunikatu poprzez odniesienie
do kategorii prawdy), mozliwy na kazdym etapie edukacji, po naby-
ciu samej technicznej sprawnosci czytania. Nastawienie wigkszo$ci
nauczycieli jest jednak raczej tekstocentryczne, a nie tekstologiczne
i nakierowane na ksztattowanie komunikacyjnej sprawnosci jako po-
chodnej m.in. wiedzy logicznej. Tymczasem, jak pokazuje migdzy
innymi przyktad Kultury logicznej w przykiadach polonistki i filozo-
fa T. Hotowki czy klasycznego juz podrecznika Z. Ziembinskiego'®,
problemy logiczne moga by¢ okazja do bardzo ciekawych operacji na
tekstach, w rzeczywisty, nie pozorny, sposob aktywizujacych ucznia,
jego procesy myslowe oraz umiejgtnos¢ wypowiedzi. Uwazam, ze
z pozytkiem mogtyby zastapi¢ pseudodebaty i pseudodyskusje, bazu-
jace glownie na tzw. ,,wlasnym zdaniu” ucznia, a przynajmniej winny
by¢ do nich obowiazkowym wstgpem. Ponadto pozwalaja na natu-
ralne komunikacyjnie wprowadzanie niektorych zagadnien stricte
gramatycznych, jezykowych, teoretycznoliterackich, np. btad ekwi-
wokacji — wieloznaczno$¢ wyrazow, argumenty semantyczne — tre$é
1 zakres znaczeniowy wyrazu, definicje sprawozdawcze — peryfraza,
niejasnos¢ wypowiedzi (amfibolie) — sktadnia. Wiele zadan z tych
publikacji przypomina pomystowe, pozyteczne, a nierzadko i nie-
pozbawione fantazji, ¢wiczenia jezykowe (np. ,,Zdefiniuj sprawoz-
dawczo (unikajac wyrazen specjalistycznych) nastgpujace terminy
jezyka, jakimi postugujemy sig¢ w zyciu codziennym: ,,s61”, ,,cukier”,
»mydto”, ,alkohol”, (...) ,,porzadek™, ,histeria”, ,natrectwo” (...)"”;
,,Poszukaj «genus proximumy dla terminow: ,.ktamstwo”, ,,przesad”,
,utopia”, ,,matostkowos¢” (...), ,,zemsta”, ,,wrastanie”, ,komizm”
(..)""7; ,,Przesledz znaczeniowe deformacje, jakich dopuszczono sig
w podanych wypowiedziach, i okresl przypuszczalne reakcje, na kto-
rych wywotanie mogli liczy¢ ich nadawcy (...)”'*), wszystkie!® daza

15 Zob., E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, Warszawa 1982, s.
140-159.

16 7. Ziembinski, Logika praktyczna, Warszawa 2006 (i wydania wczesniejsze).

17 T. Hotowka, Kultura logiczna w przyktadach, Warszawa 2005, s. 52.

18 Ibidem, s. 62.

19 Czes$¢ przykladow jest zbyt trudna dla ucznia, czg$¢ odnosi si¢ do kwestii kon-
trowersyjnych, zbytecznych do omawiania w szkole (publikacja nie jest podrgcz-
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do ksztalcenia kultury dyskusji (np. oceny argumentdw, skuteczno-

$ci 1 nastgpstw definicji, odniesienia do regul racjonalnej dyskusji,

wynikania logicznego, oceny materialnej rozumowan), totez moga
by¢ cenng inspiracja dla nauczycieli polonistow. Tematy lekcji jezy-
ka polskiego, ksztaltujace swiadomos¢ retoryczna, a co za tym idzie

i logiczna, przedstawiaja H. Karas i E. Wierzbicka-Piotrowska?®,

uwzgledniaja w nich m.in. analiz¢ chwytow retorycznych i erystycz-

nych, oceng argumentow, etyczny aspekt perswazyjnosci.

Tego rodzaju dziatania dydaktyczne proces komunikacyjny trak-
tuja catosciowo, scalajac doswiadczenie jezykowe, literackie, filo-
zoficzno-logiczne i potoczne, nie pozwalaja na ucieczke od nauki
o0 jezyku, do$¢ powszechna w szkotach ponadgimnazjalnych?' (uza-
sadniona niefunkcjonalnos$cia podstawy, skapym wymiarem czaso-
wym, formulg egzaminu maturalnego i sposobem jego oceniania).
Ich zaletq jest wyzwalanie restrukturyzacji poznawczych lojalne wo-
bec odbiorcy, zapoznanego z jezykowo-logicznymi uwarunkowania-
mi poprawnosci, konieczno$¢ osobistego zaangazowania ucznia oraz
dostarczenie mu aparatu pojgciowego umozliwiajacego prawdziwo-
sciowo sensowne, a nie tylko wolicjonalne okreslenie swego stano-
wiska. Do wcze$niej przywotanych propozycji dotaczytabym wlasne
sugestie dydaktyczne:

1. Nazwij argumenty zastosowane we fragmencie Ferdydurke (prze-
mowienie do uczniow przed wizytacja lekcji). Jak myslisz, z cze-
go wynika ich uzycie?

2. W wypowiedziach matzenstwa Mlodziakéw wskaz przyktady wy-
powiedzen bgdacych no$nikami me¢tnosci (np. niedopowiedzenia,
wyrazenia obarczone notoryczng wieloznaczno$cia, zwroty ubo-
gie w treSci opisowe, nieuchwytne metafory). Czego te kwestie
najczesciej dotycza i o czym to §wiadczy?

3. Zanalizuj satyr¢ Do krola 1. Krasickiego: a) wskaz tworcze za-
lozenia na podstawie programowego wstepu, b) okresl intencje
nadawcze (autorskie) w przytoczonej krytyce, ¢) bezstronnie ocen
przytoczone argumenty opozycji antykrolewskiej, d) czy w kaz-

nikiem szkolnym, lecz pomoca akademicka), natomiast sama konstrukcja zadan
jest bardzo inspirujaca edukacyjnie i pozyteczna epistemologicznie.

20 Op.cit., s. 192-193.

21 Zob. H. Synowiec, O sytuacji jezyka ojczystego w zreformowanej szkole, w:
E. Bankowska, A. Mikolajczuk (red.), Kompetencje nauczyciela polonisty we
wspolczesnej szkole, Warszawa 2006, s. 129.
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dym przypadku zgodzisz si¢ z intencjami nadawcy (autora)?, e)
przytocz fakty z zycia wladcy (np. mecenat, dziatalno$¢ reforma-
torska, zadluzenie kraju, polityka zagraniczna, zycie prywatne),

f) czy autor zachowat reguly uczciwosci wobec przeciwnika?, g)

okresl relacje zatozen programowych i sposobu argumentowania.

4. Zredaguj tekst, w ktérym wystapia poprawnie zastosowane argu-
menty rowni pochyte;j.

5. Wskaz pseudodefinicje perswazyjne (znaczeniowe deformacje)
i okresl ich cel w dowolnej wypowiedzi Zygmunta Korczynskiego
z Nad Niemnem E. Orzeszkowe;.

Spotkanie fantazji literackiej, filozoficznej refleksji i logicznej
dyscypliny umystowej podczas lekcji jezyka polskiego uwazam za
bardzo pozyteczne, tworcze, ukazujace rozne oblicza uzycia jezyka,
aspekty poznania i potrzeb umystowych oraz emocjonalnych, po-
zwalajace taczy¢ Arystotelesowskie phronesis, sophie wraz z praxis
oraz na wzor Platona odréznia¢ epistéme od doksy. Totez w konkluzji
postulowatabym:

1. W podstawach programowych jezyka polskiego zintegrowanie
obszaréw wiedzy jezykowej z logiczna lub wyodregbnienie jako
osobnego przedmiotu retoryki wraz z logika (na poziomie gimna-
zjum i liceum).

2. Przyznanie waznego miejsca logice wraz z retoryka w ksztatceniu
nauczycieli wszystkich przedmiotéw, przede wszystkim poloni-
stow, kosztem zmniejszenia wymiaru zaje¢ zbyt rozbudowanego
bloku przedmiotéw pedagogicznych.

3. Wigkszy udziat w lekcjach jezyka polskiego czasu poswigconego
komunikacji jezykowej, jej poprawnosci, Swiadomosci retorycznej
(szkota podstawowa, gimnazjum) oraz tekstologicznemu podej-
sciu (liceum), uwzgledniajacemu refleksje filozoficzna i logiczna.

4. Zaakcentowanie tresci 1 kompetencji logicznych w zadaniach eg-
zaminacyjnych i ich, motywujacej ucznia do pracy, ocenie.



Zbyszek Dymarski

Film jako szansa dla dydaktyki filozofii

,Poniewaz czytatem ksiazki, od bardzo dawna wiedziatem,
Zze istnieje cos wigeej poza tym, czego mozemy dotknaé lub
kupi¢ w sklepie”.

Krzysztof Kieslowski O sobie

1. ,Praktyczne” nastawienie

Sa trzy zasadnicze pytania, przed ktorymi staje kazdy chcacy uczy¢
filozofii w szkole. Oto one — czy uczy¢, czego uczyC i jak uczy¢?
Pierwsze z nich jest najbardziej podstawowe. W zwiazku z tym, ze
zdecydowana wigkszos$¢ filozofow w Polsce jest juz przekonana co do
sensownos$ci nauczania filozofii w szkole, skupig si¢ na dwoch pozo-
statych pytaniach.

Nauczanie filozofii w szkole $redniej (i nie tylko) winno by¢ efek-
tywne. Czyli powinno by¢ tak prowadzone, by mtodzi ludzie uczgsz-
czajacy na zajgcia z tej dziedziny wiedzy zainteresowali si¢ nia i chcieli
ja zglebiaé. A to bedzie mozliwe, gdy dostrzega oni pozytek ptynacy
z uprawiania filozofii. Oczywiscie, nie mam tu na mysli korzysci mate-
rialnych czy prestizowych.

Uwazam, iz nalezy precyzyjnie wyjasni¢ sens og6lnie podzielane;j
opinii, iz filozofia winna by¢ bezinteresowna. Nierzadko stwierdzenie
to rozumie si¢ jako potepienie mysli, iz uprawianie filozofii moze wia-
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za¢ si¢ z jakim$ pozytkiem. Uwazam, Ze taka interpretacja jest nieporo-
zumieniem. Bezinteresowno$¢ w filozofii oznacza niczym nieuwarun-
kowane nastawienie na poszukiwanie prawdy. Natomiast z rezultatami
tych poszukiwan moze by¢ zwiazana kategoria przydatnosci.

Na przyktad filozoficzna refleksja nad naukami $cistym umozliwia
uchwycenie tego, czym jest nauka i wedtug jakich zasad si¢ rozwija.
A namyst nad cztowiekiem pozwala lepiej pozna¢ siebie, swoje moty-
wacje, zachowania, swoj $wiat wartosci. Pomaga takze rozumie¢ ota-
czajaca rzeczywistos¢ i innych ludzi... W oparciu o powyzsze nalezy
powiedzie¢, iz filozofia moze pomaga¢ meznie znosi¢ cigzar zycia.
A zatem przeciwstawianie si¢ czerpaniu korzysci z uczenia si¢ filozofii
wynika z pomylenia nastawienia poznawczego (to jest nakierowanie na
poszukiwanie prawdy) z konsekwencjami dociekan. Wyrazem przeko-
nania co do mozliwosci takiego podejscia jest, rodzacy si¢ na zachodzie
Europy, ruch poradnictwa filozoficznego. Wedlug zamierzen tworcow
,terapii filozoficznej” pomaga¢ ma ona ludziom (zagubionym i znajdu-
jacym si¢ w trudnych momentach...) odnalez¢ orientacjg w przestrze-
ni zycia'. Takie podejécie do wykorzystania filozofii nawiazuje do roli
jaka pelnita ona w starozytnej Grecji i w pierwszych wiekach chrzesci-
janstwa, zanim stata si¢ dyscyplina pomocnicza teologii’.

Nalezy powiedzie¢ otwarcie, iz niewielu uczniow uczgszczajacych
na zajecia z filozofii bedzie w przysztosci ,,zawodowymi” filozofami.
Ta ,,smutna” konstatacja nie powinna zwalnia¢ uczacych filozofii od
staran, by prowadzi¢ zajecia w sposob tworczy i zajmujacy. Filozofia
ma szczego6lne miejsce pomigdzy roznymi rodzajami wiedzy. Jest to
nauka, ktorej rezultaty niosa egzystencjalnie donioste prawdy. Dlatego
uwazam, iz nauczycielom powinno szczegolnie zaleze¢ na tym, by na
ich zajecia cheialo chodzi¢ (i korzystato z nich) wielu mtodych lu-
dzi. Wszak istnienie wielu ludzi myslacych (a tej umiejgtnosci uczy
przeciez filozofia) jest w ,,interesie”... ludzi myslacych! Dlatego na-
uczyciele filozofii powinni tak prowadzi¢ zajecia, by byly one ciekawe
i by nauczane tre$ci oraz opanowywane umiej¢tnosci, przydawaty
si¢ (w sensie omawianym w poprzednim punkcie) mtodym ludziom
W Zyciu.

I Wigcej informacji na temat terapii filozoficznej znalez¢ mozna w artykule Ry-
szarda Gaja o prowokacyjnym tytule: Czy z filozofii mozna zy¢?, ,,Edukacja Filo-
zoficzna”, 43/2007, s.173-187.

2 Pierre Hadot, Filozofia jako ¢wiczenie duchowe, przet. Piotr Domanski, Warsza-
wa 2003.
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Poza tym trzeba stwierdzi¢, iz lepsze i szybsze efekty osiaga sig,
gdy uczen jest zainteresowany zajeciami. Bliska jest mi opinia wyra-
zona przez Williama A. Luijpena, Ze: ,,Autentyczne lub prawdziwe fi-
lozofowanie jest sprawa osobista, jest zapytywaniem i odpowiadaniem
uprawianym przez samego cztowieka™™. Do tego, by z przekonaniem
zajac si¢ filozofia, nie starcza tylko predyspozycje intelektualne, po-
trzebne jest rowniez zainteresowanie jej przedmiotem.

Dlatego proponujg, by uczac filozofii, nie koncentrowac si¢ zbytnio
na wpajaniu wiedzy na temat zycia oraz pogladow wielkich i matych
filozoféw. Nie ,,-izmy” sa w filozofii najwazniejsze, lecz rozumienie.
Uwazam zatem, ze nauczajacy filozofii winien skupi¢ swoj wysitek na
nauczaniu mtodych ludzi sztuki poszukiwania prawdy. A wiedza z cza-
sem sama (lub prawie sama) zacznie by¢ przedmiotem zainteresowania
1 przyswajania.

Filozofia zaczeta si¢ od zdziwienia i tym tropem i ja chcialbym
pojs$¢. Proponujg wigc zacza¢ od dziwienia si¢. Nastgpnym krokiem
winno by¢ sformutowanie pytan na temat tego, co dziwi, i proba opisu
tego, jak dziwi. Przy czym opis winien by¢ mozliwie staranny i precy-
zyjny. Dopiero po tym wstgpnym etapie powinna nastapi¢ proba zrozu-
mienia. Takie postgpowanie jest zgodne z duchem metody fenomeno-
logicznej, ktora zaleca, by opisywac to, co si¢ jawi, w sposéb taki, jak
si¢ jawi. Podobnie metod¢ uprawiania filozofii widziat Jozef Tischner.
Pisal on: ,,Rzecza filozofii jest zrozumie¢ i nazwaé. Tu widze szanse
i trudne zadanie™.

2. Sila obrazu

Mysle, ze w obecnych czasach, czasach kultury obrazkowej, cickawe
i tworcze efekty moze przynie$¢ wykorzystanie obrazu do nauczania
filozofii. Mozna oczywiscie postugiwaé si¢ obrazami i rysunkowymi
schematami jako ilustracjami poszczeg6élnych koncepcji filozoficz-
nych, tak jak na przyktad robia to autorzy wydanego przed kilku laty
Atlasu filozofii’. Ale mysle, ze rownie ciekawe 1 inspirujace moze by¢

3 William A. Luijpen, Fenomenologia egzystencjalna, przet. Bohdan Chweden-
czuk, Warszawa 1972, s. 11.

4 Jozef Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakow 1981, s. 12.

5 Peter Kunzmann, Franz-Peter Burkard, Franz Wiedmann, Atlas filozofii, przet.
Barbara Markiewicz, Warszawa 1999.
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przyjrzenie si¢ temu, jak swoje filozoficzne koncepcje rozwijat ,,doj-
rzaly” Platon. Wtasnie na kartach jego dialogdw powstatych w ,,$rod-
kowym” okresie tworczosci, takich jak Fajdros, Fedon, Uczta czy
Panstwo, odnalez¢ mozemy wspaniate obrazy-metafory. Mam tu
na mysli na przykltad stynnag platonska jaskini¢ i zamieszkujacych
ja kajdaniarzy oraz wizje duszy jako rozpgdzonego, uskrzydlonego
rydwanu i woznicy. Powiedzenie, ze sa to tylko ciekawostki lub tez
ilustracje dla ludzi niezaprawionych w filozofii, bytoby niedopusz-
czalnym uproszczeniem. Elzbieta Wolicka, omawiajac platonskie
obrazy-mity, stawia tezg, iz petnia one funkcje objawiajaca. Wedlug
niej, umozliwiaja one przetransformowanie tego, co niewidzialne,
w zjawisko. Jej zdaniem, taki metaforyczny obraz jest w tym sensie
,rownowaznikiem prawdy” °. Platon, konstruujac obrazy-metafory,
chcial da¢ innym filozofom mozliwos¢ wgladu w prawde bytowej
istotnosci, uchwycic¢ ja, zanim zostanie ubrana w stowa. Obrazy-me-
tafory znalez¢ mozemy takze u innych filozofow. Duzo ubozsza by-
laby nasza mysl bez pascalowskiej ,,trzciny myslacej”, heideggerow-
skich $ciezek lesnych i przeswitu bycia czy tez umystu jako ,,bialej
tablicy” Locke’a.

Przekonanie Elzbiety Wolickiej, iz obrazy sa korzeniami mysli
podziela rowniez Jozef Tischner. Autor Myslenia z wnetrza metafory
stwierdzit wrecz, ze jego filozofia jest rozwinigciem dwoch wielkich
obrazow-metafor, metafory platonskiej jaskini i metafory kartezjan-
skiego ztosliwego geniusza’.

Nauczyciel-przewodnik moze, wprowadzajac uczniéow w filozo-
ficzne myslenie, p6j$¢ za deklaracja Tischnera. Moze wychodzac wta-
$nie od wspomnianych obrazéw-metafor, probowaé zrekonstruowaé
myslenie Platona badz Kartezjusza. Moze tez naktania¢ uczniow do
samodzielnej proby ubrania w stowna narracj¢ prezentowanych me-
tafor. I dalej, tak jak juz wspominatem, nazwaé, opisac i stara¢ si¢
rozumiec...

6 Elzbieta Wolicka, Obrazy sq korzeniami mysli, ,,Znak”, 7-8 (380-381) /1986,
s.10

7 Tak méwit na przyktad na sympozjum Myslqc o filozofii, ktére odbylo si¢ w Kra-
kowie 12 grudnia 1988 r. Zob.: Jozef Tischner, Filozofia — dramat — metafora,
»Znak-Idee”, 4/1991, s. 40—42 (oraz wypowiedzi w trakcie dyskusji pomieszczo-
ne na s. 62—68).
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3. Od obrazu do obrazow

Filozofia nie moze by¢ ghucha na to, co dzieje si¢ w kulturze wspot-
czesnej. Powinna na przyktad otworzy¢ si¢ na szanse, jakie niesie
wykorzystanie nowoczesnych technik komunikacyjnych i audiowi-
zualnych. Nie bede oczywiscie ich wszystkich ani wymienial, ani
tym bardziej omawiat — przedstawig tylko jedng z mozliwosci. Moim
zdaniem interesujaco zapowiadaja si¢ dziatania zmierzajace do wy-
korzystania ruchomego obrazu, czyli filmu, w dydaktyce filozofii.

Jak na razie zwiazki pomigdzy filozofia i filmem nie sa zbyt mocne.
Cho¢ numer ,,Principiow ” z 2000 rok i coroczne krakowskie Festiwale
Filmu Filozoficznego pokazuja, ze filozofia moze mie¢ co$ wspdlnego
z filmem®.

Uwazam, iz film w filozofii mozna wykorzysta¢ na co najmnie;j
trzy sposoby. Moze on by¢ traktowany jako wprowadzenie w zagad-
nienie, moze by¢ dostarczycielem ,,do$wiadczen bazowych” oraz
moze by¢ traktowany (interpretowany) jako samodzielna wypowiedz
filozoficzna.

Do pierwszej kategorii zaliczytbym przede wszystkim filmy o$wia-
towe. Sa one najczegsciej ilustracja lub przyblizeniem jakiegos kierunku
albo epoki waznej w dziejach filozofii. Film moze rowniez by¢ prezen-
tacja sylwetki wybitnego filozofa. Jesli jest dobrze zrealizowany — tak
jak na przyktad film Marii Zmarz-Koczanowicz o Leszku Kotakow-
skim® — moze stanowi¢ §wietne uzupetnienie lub wprowadzenie do za-
je¢ szkolnych. W tej kategorii umiescitbym takze filmy zrealizowane
z udziatem samych filozofow. Dobrym przyktadem moga by¢ dwa cy-
kle pogadanek Leszka Kotakowskiego o roznych, ale zawsze waznych,
problemach. Te wyemitowane kilka lat temu przez Telewizje Polska
filozoficzne opowiesci nosza nastgpujace tytuty: Miniwyktady o maxi
sprawach oraz O co pytajq nas wielcy filozofowie? Do filozoficznie
ciekawych filméw mozna zaliczy¢ réwniez ostatnie produkcje Pawla
Kuczynskiego. Jego fabularno-dokumentalna opowies¢ zatytulowana
Zatracone swiatlo stara si¢ glgboko wnikna¢ w poglady oraz wybory
zyciowe Fryderyka Nietzschego i moze by¢ dobrym wprowadzeniem
w problematyke mysli tego filozofa.

8 http://www.eksit.pl/index_p.p4p
9 Maria Zmarz-Koczanowicz, Profesor. O Leszku Kotakowskim (film dokumental-
ny), Polska 2005.
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Filmy moga by¢ takze dostarczycielami ,,do$§wiadczen bazo-
wych”. To znaczy podobnie jak niektore sytuacje i postacie opisywane
w ksigzkach (na przyktad u Dostojewskiego, Gombrowicza, Conrada
czy Lema), rowniez niektore sceny i postaci z filméw moga stanowi¢
punkt wyjscia do snucia filozoficznych wywodow i budowania wiel-
kich koncepcji. Niech jako ilustracja sytuacji, ktore moga stanowi¢
bogate (wedtug autora artykutu oczywiscie) zrodto filozoficznych in-
spiracji, postuza sceny z filmow Ingmara Bergmana (rozmowa ryce-
rza ze $miercig oraz taniec z Siodmej pieczeci) 1 Andrzeja Wajdy (cho-
choli taniec z Wesela oraz koncowa scena z filmu Korczak, gdy dzieci
opuszczaja zatrzymujacy si¢ w polu wagon). I tu, podobnie jak przy
obrazach-metaforach, mozna, wychodzac od opisu scen czy tez catych
sekwencji, stara¢ si¢ dochodzi¢ do rozumienia.

I trzecia mozliwos$cia podejscia do filmu przez filozofig jest potrak-
towanie go jako swego rodzaju wypowiedzi filozoficznej. Tak jak wy-
trawny filozof akademicki rezultaty swoich badan zapisuje na papierze
(lub w komputerze), tak rezyser-filozof moze utrwala¢ swoje przemy-
$lenia na celuloidowej tasmie. Filmy autorskie, czyli takie, ktorych re-
zyser jest takze scenarzysta, a czasami rowniez aktorem, sa szczeg6lnie
predestynowane do tego, by byly uwazane za wypowiedz filozoficzna.
Problemem, ktérego nie odczuwaja w takim stopniu postugujacy sig¢
tylko stowem, jest przekroczenie dostownosci obrazu. Dokonaé tego
potrafia tylko najwybitniejsi. Saq wsrod nich wspominany juz Ingmar
Bergman, a takze Andriej Tarkowski, Krzysztof Zanussi i Krzysztof
Kieslowski. Ale tez nalezy pamigtac, iz obraz daje mozliwosci, ktorych
nie ma stowo pisane. Pozwala uchwyci¢ wszechstronniej bogactwo
1 wieloaspektowo$¢ rzeczywistosci. Strategie filozofowania w literatu-
rze opisat przed kilku laty Maciej Michalski'®. Filozofowanie filmem
czeka na swojego badacza.

O filozoficznym charakterze niektorych filmow Zanussiego $wiad-
cza chociazby ich tytuly. I tak w Imperatywie rezyser poszukuje od-
powiedzi na pytanie o fundamentalng podstawe ludzkiego postepowa-
nia. Pyta tez o nieprzekraczalne granice i o cztowieka poszukujacego
pewnosci. Te rozwazania kontynuuje w filmie Constans. W Kontrakcie
z kolei pyta o naturg relacji mezczyzny i kobiety oraz o wage zobo-
wiazania. Podobnie filozoficzny charakter maja Paradygmat, Struktura

10 Maciej Michalski, Dyskurs, apokryf, parabola. Strategie filozofowania w prozie
wspolczesnej, Gdansk 2003.
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krysztatu, Spirala... O filozoficznych aspektach tworczosci Zanussiego
pisat wnikliwie przed laty Janusz Balicki''.

Z kolei Krzysztof Kieslowski w swojej trylogii Trzy kolory: Niebie-
ski, Czerwony 1 Bialy pyta o idee stanowiace fundament ideowy dzisiej-
szej Europy. Pyta o wolno$¢, rownosc¢ 1 o braterstwo... Rezyser uwaza,
ze nie sposob mowi¢ o tych waznych sprawach, pomijajac, kwestie
uwiktanego w walke o siebie cztowieka. To, co wazne, nie znajduje
si¢ gdzies w odleglych zaswiatach, lecz rozgrywa sig teraz. Kie§low-
ski potrafi, postugujac si¢ obrazem, ukaza¢ giebokie korzenie dziejacej
si¢ rzeczywistosci. Mysle, ze zasadne jest nazwanie go metafizykiem
codzienno$ci.

Metafizyka, zajmujaca si¢ wszak tym, co najbardziej podstawowe,
stanowita zawsze jadro filozofii europejskiej. Ale dzi$§ coraz dobitniej
uswiadamiamy sobie, Ze nie ma $wiata bez obserwatora i tworcy, czyli
czlowieka. Wspotczesnos¢ dokonata zwrotu ku cztowiekowi. Metafi-
zyka, jesli chce iS¢ po tropach prawdy, powinna odej$¢ od konstruowa-
nia siggajacych nieba systemow i zwrocic si¢ ku cztowiekowi. Filozo-
fowanie wszak polega nie tylko na wertowaniu opastych i obrostych
komentarzami dziet wigkszych i mniejszych filozofow, lecz rowniez
(a moze przede wszystkim) na probowaniu rozumnego ogarnigcia ota-
czajacej rzeczywistosci. Podobna opinig glosi Jézef Tischner. Pisat on,
ze: ,,Metafizyki nie rozwija si¢, przepisujac traktaty metafizyczne, ale
dazac do rozjasnienia kluczowych »do$wiadczen metafizycznych«
w czlowieku. Dazenie takie pozostaje w zgodzie z duchem metody fe-
nomenologicznej, ktora kaze nam przyja¢, ze fakty sa madrzejsze od
teorii, i rozpocza¢ badania od opisu danych do§wiadczenia™'.

O wielkos$ci tworcy zaswiadczaja uczniowie, jakich sam wyksztatcit
ijacy za jego uczniow si¢ podaja. Krzysztof Kieslowski swoim filozo-
ficznym filmowaniem inspiruje wielu. Za jego uczniow i kontynuato-
réw uwazaja si¢ Jerzy Stuhr (Historie mitosne, Tydzien z Zycia mezczy-
zny, Pogoda na jutro) i Andrzej Jakimowski (Zmruz oczy, Sztuczki). Do
filméw, w ktorych wida¢ inspiracje tworczoscia Kieslowskiego, zali-
czylbym rowniez: Hawaje, Oslo... Erika Poppe, Biegnij Lola, biegnij
Toma Tykwera, Cata ziemia bez ognia Grega Zglinskiego, Jak w niebie
Kaya Pollaka...

11 Janusz Balicki, Personalizm etyczny tworczosci filmowej Krzysztofa Zanussiego,
Studia Gdanskie 1990, s.78—126.
12 Jozef Tischner, op.cit., s. 303-304.
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4. Nazwa¢é i zrozumieé...

Tu za zadanie pierwszoplanowe uznatbym poproszenie kilku uczniow
0 opisanie tego, co wedtug nich rozgrywato si¢ na ekranie. Z pewno-
$cia okaze sig, ze opisy si¢ r6znia. Nastgpnie nalezaloby opisy skon-
frontowac poprzez pokazanie roznic. W nastgpnym kroku zalecatbym
wspolne wylowienie opisu, ktory najpehiej oddaje to, co wydarza
si¢ w filmie, 1 sformutowanie zasadniczych probleméw w nim poru-
szanych. Na podstawie tak wytonionego opisu zalecalbym rozstrzy-
gnigcie dylematu — jakie idee i co rezyser poprzez swoje dzieto glo-
si. Przy realizacji tego zadania pomocne bgdzie odwotanie si¢ 1 do
tresci dialogow i do obrazow oraz metafor, jakie w filmie mozemy
odnalez¢. Zwienczeniem pracy z filmem na lekcji moze by¢ oczywi-
scie dyskusja z uczniami na temat prawdziwosci 1 zasadnos$ci takiej
wlasnie wizji rzeczywistosci. Mozna rdwniez stara¢ si¢ wskazac filo-
zofa lub kierunek mys$lenia, ktory rezyserowi-filozofowi wydaje si¢
najblizszy.



Sonia Jarota

Probna matura i ,-izmy” — komentarz
do filozoficznych kontekstow probnej
matury z jezyka polskiego w 2007 roku

Miejsce filozofii we wspoltczesnej szkole jest bardzo trudne do okre-
slenia. W edukacji ponadgimnazjalnej nie ma obowiazkowego przed-
miotu nazywanego ,filozofia”, natomiast elementy tej nauki maja
z zatozenia by¢ realizowane w czasie innych lekcji. Cho¢ teoretycz-
nie zamyst edukacji szkolnej, zwtaszcza liceum ogdlnoksztatcacego,
projektowany jest jako kompleksowy (calosciowy), elementy filo-
zofii nie pojawiaja si¢ na wigkszosci przedmiotow — ktdéz bowiem
analizowatl podstawy teorii Darwina na biologii lub zatozZenia Talesa
w czasie lekcji matematyki, cho¢ wymienione nazwiska, jak row-
niez wiele innych, pojawiaja si¢ przeciez w trakcie trwania kursu tych
przedmiotow.

W praktyce konteksty filozoficzne przywotywane sa jedynie na
lekcjach jezyka polskiego, historii oraz religii. Przedmiot ostatni juz
w swych zatozeniach skupia sig jedynie na przedstawieniu zagadnien
zwiazanych z mysla chrzescijanska. Historia zajmuje si¢ wyltacznie
wplywem poszczegdlnych doktryn filozoficznych na bieg dziejow.
Zatem najwigksza odpowiedzialnos$¢ za edukacje filozoficzna mtode-
go cztowieka spoczywa na polonistach.

W obecnym programie ksztalcenia na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, na kierunku filologia polska, specjalnosci



174 Sonia Jarota

nauczycielskiej (obowiazujacym do pazdziernika 2009 r.), mlodzi
adepci sztuki nauczania, zanim stana za szkolna katedra, przecho-
dza trwajacy dwa semestry (czyli 60 godzin) kurs ,,historii filozofii”
w formie konwersatorium — fakultatywnie. Nie ma w programie stu-
diow dziennych zadnego obligatoryjnego przedmiotu, ktory dawat-
by podstawy wyksztalcenia filozoficznego mtodym nauczycielom.
Podobnie rzecz ma si¢ na innych uniwersytetach w kraju. Pozostaje
wiec samoksztalcenie. ..

Zajrzyjmy teraz do szkoty... Podejmowany przez trzy lata w szkole
ponadgimnazjalnej trud uczenia si¢ z jednej strony i nauczania z dru-
giej weryfikowany jest przez sito procentdow, stanindw i rankingow,
obliczanych na podstawie wyniku egzaminu maturalnego. Uwertura
do wielkiego sprawdzianu w maju kazdego roku jest prébna matura,
odbywajaca si¢ na kilka miesigcy przed ta wlasciwa.

Podczas obu egzamindw uczen winien wykazac¢ si¢ kompleksowa
wiedza 1 umiejgtnosciami zdobytymi w trakcie trwania catej eduka-
cji — jest to bowiem nadal egzamin dojrzatosci. Nie nalezy si¢ zatem
dziwi¢, ze przy obecnym przetadowaniu programow nauczania doku-
menty o§wiatowe — zwlaszcza Podstawa programowa oraz Standar-
dy wymagan egzaminacyjnych — stanowia fundament, ktory stat si¢
najdoktadniejszym wskaznikiem edukacji polonistycznej w szkole.

Niestety, w przywotanych aktach prawnych filozofii poswigca si¢
stosunkowo mato uwagi. Ot6z, w Podstawie programowej ksztatce-
nia ogolnego dla szkot ponadgimnazjalnych konczacych si¢ matu-
ra, w rozdziale omawiajacym przedmiot ,,jezyk polski”, w tresciach
nauczania — punkcie zatytulowanym Wartosci, kategorie estetyczne
i filozoficzne — znajdujemy tylko pojgcia, takie jak: prawda, dobro,
piekno, komizm humor, ironia, tragizm, patos, sacrum i profanum,
wolno$¢, odpowiedzialnos¢, sprawiedliwos¢, tolerancja, ojczyzna
i mata ojczyzna, nardd i spoteczenstwo — dla poziomu podstawowe-
go. Natomiast na poziomie rozszerzonym kanon ten zostaje wzbo-
gacony o problemy: etyka i estetyka, filozofia a religia, metafizyka
1 mistyka, nurty filozoficzne zwiazane z omawiang tradycja literac-
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ka oraz warto$ci uniwersalne'. Zapis to jednocze$nie bardzo szeroki
i enigmatyczny — nie podaje zadnych uscislen.

Odnalez¢ je mozna we fragmencie Podstawy programowej po-
$wigconym $ciezkom edukacyjnym. Te jednak, jak wiadomo, realizo-
wane by¢ moga podczas zaj¢¢ z rdznych przedmiotéw, co w praktyce
nie daje zadnej kontroli nad catoksztaltem omawianych tresci. W za-
pisie dotyczacym edukacji filozoficznej znalazty si¢ kwestie naro-
dzin filozofii, pierwszych koncepcji w starozytnej Grecji, podziatu na
dyscypliny filozoficzne, koncepcje i szkoty (takie jak: filozofia ana-
lityczna, fenomenologia, egzystencjalizm, hermeneutyka, filozofia
dialogu, tomizm wspodtczesny i personalizm), teorie rzeczywistosci —
idealizm, wariabilizm i realizm, elementy antropologii filozoficznej,
a takze przyktady pogladow wybitnych filozoféw — Sokratesa, Pla-
tona, Arystotelesa, Marka Aureliusza, $w. Augustyna, §w. Tomasza
z Akwinu, Kartezjusza, Hume’a, Kanta, Hegla, Husserla i Ingardena?®.
Nie wszystkie z wymienionych zagadnien znalez¢ moga swoje od-
bicie na lekcjach jezyka polskiego, podczas ktorych uczniowie i tak
poradzi¢ sobie musza w ciagu niespetna trzech lat z programem nie-
réznigcym si¢ w praktyce od tego, ktory realizowany byt w liceum
czteroletnim.

Jak w zestawieniu z Podstawq 1 $ciezka prezentuja si¢ Standardy
wymagan egzaminacyjnych? W punkcie I — Wiadomosci i rozumienie
— jako podpunkt pojawia si¢ znajomos¢ kontekstéw interpretacyjnych
poznawanych utworéw dla poziomu podstawowego oraz znajomos¢
warto$ci niesionych przez rozne tradycje literackie i kierunki filozo-
ficzne dla poziomu rozszerzonego. W punkcie ,.korzystanie z infor-
macji” na poziomie rozszerzonym uczen powinien wykazywac sig
umiejgtnoscia pracy z tekstem filozoficznym, a takze dostrzegania
w tekscie literackim zwiazku z kultura i filozofia epoki. Natomiast

I Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla liceow ogolnoksztatcqcych,
liceow profilowanych, technikow, uzupetniajqcych liceow ogolnoksztatcqcych
i technikow uzupetniajqcych [Dz.U. z 2002 r. nr 51, poz. 458, zalacznik nr 4,
Ksztatcenie w zakresie podstawowym, Przedmioty — jezyk polski: tresci naucza-
nia (pkt 11.1, 11.2, 11.3, 11.4, 11.5, 11.6) oraz Ksztalcenie w zakresie rozszerzo-
nym, Przedmioty — jezyk polski: tresci nauczania (pkt 11.1, 11.2, 11.3, 11.4)].

2 Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla liceow ogolnoksztatcqcych,
liceow profilowanych, technikow, uzupetniajqcych liceow ogolnoksztatcqcych
i technikow uzupetniajqcych [Dz.U. z 2002 1. nr 51, poz. 458, zalacznik nr 4,
Sciezki edukacyjne — Edukacja filozoficzna: tresci nauczania (pkt 1-8)].
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w tworzeniu informacji juz na poziomie podstawowym winien on
przywotywaé kontekst filozoficzny utworu literackiego®.

Jak wida¢, Standardy nie do konca sa tu zgodne z Podstawq pro-
gramowq 1 wymagaja od mtodych ludzi tego, co nie miesci si¢ w za-
sadzie w jej obregbie. Konsekwencje tych niezgodno$ci ponosza, nie-
stety, sami uczniowie.

Przyktadem tego stanu rzeczy stala si¢ zesztoroczna probna matu-
ra, ktora odbyta si¢ w 2007 roku. Jeden z dwoch tematdw, zapropo-
nowanych uczniom zdajacym egzamin na poziomie podstawowym,
brzmial: ,,Romantyk i pozytywista (Juliusz Stowacki i Bolestaw Prus)
w kontekscie idealdow swojej epoki oceniaja cywilizacj¢ zachodnio-
europejska. Porownaj obraz Zachodu zawarty w ponizszym fragmen-
cie Lalki z tym, ktory znasz z Kordiana. Zwr6¢ uwage na znaczenie
podrdozy po Europie w zyciu bohaterow”.

Do analizy przedstawiono uczniom fragmenty trzeciego rozdziatu
(,,Szare dni i krwawe godziny”) tomu II powiesci, w ktérym Wokul-
ski, przechadzajac si¢ ulicami Paryza, snuje rozwazania o szczego6l-
nym charakterze tego miasta i francuskiej cywilizacji, ktorej jest ono
wytworem (tekst w zataczeniu). Bohater Prusa widzi w konstrukcji
stolicy Francji pewna logike, porownuje ja do ludzkiego organizmu,
a prace wielu pokolen jego mieszkancéw do nieustajacej dynamiki
mrowiska. Zauwaza funkcjonalno$§¢ budynkoéw uzytecznosci pu-
blicznej, troske o rozwdj intelektualny cztowieka, lecz jednoczesnie
zdaje sobie sprawe z rywalizacji miedzy ludzmi o zapewnienie sobie
jak najdogodniejszych warunkow zycia i mozliwosci przetrwania.
Mimo to dostrzega trwato$¢, czystos¢, uzytecznosc i pigkno niemalze
wszystkich przedmiotow, ktore go w tym miescie otaczaja.

Wyznacznikiem prawidtowos$ci analizy i interpretacji tekstu oraz
powstatej na jego podstawie pracy maturalnej jest tworzony przez
Okregowa Komisje Egzaminacyjna schemat oceniania, zwany po-
tocznie przez nauczycieli kluczem. W jego zatozeniach w tym trzy-
dziestoosmiowersowym zaledwie fragmencie przyszly maturzysta
miat za zadanie odnalez¢ i zaktualizowa¢ kontekst takich idei, jak:
organicyzm, racjonalizm, utylitaryzm, scjentyzm i darwinizm, czy-
li niemalze wszystkich ,,-izméw” zwiazanych z filozofig II potowy
XIX wieku. Dla kontrastu idee odnalezione przez autorow tematu

3 Standardy wymagan bedqce podstawq przeprowadzania egzaminu maturalnego
(Dz.U. nr 90, poz. 846).
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w romantycznym dramacie, ktory uczniowie mieli sami przywotacé
w kontekscie Lalki, to: idealizm, indywidualizm, idealizacja natury
1 mitosci, potgpienie despotyzmu oraz patriotyzm. Jak wida¢, sg to
wartosci reprezentujace zupetie odmienne kategorie. Nie dziwi wigc
rezultat wigkszo$ci maturzystow, ktorzy nie zidentyfikowali popraw-
nie wszystkich, zaktadanych przez autoréw klucza, idei ksztaltuja-
cych oba okresy literackie. Rezultatem byta utrata $rednio od 3 do 5
punktow z 25, ktore przyznaje si¢ za rozwinigcie tematu w wypraco-
waniu maturalnym na poziomie podstawowym.

Zobaczmy, jakie szanse miat przecigtny uczen klasy realizujace;j
program na poziomie podstawowym wybrnac z zastawionych na nie-
go maturalnych sidet egzaminacyjnych.

Pilny czytelnik Lalki, w najbardziej zalecanym dla licealistow
wydaniu Biblioteki Narodowej, zaglebiajac si¢ w lekturg przywota-
nego na maturze fragmentu, odnajdzie skrupulatne adnotacje autora
opracowania, J. Bachorza, dotyczace Lasku Bulonskiego, gabinetow
naukowych, Wenus milonskiej czy Arki Przymierza. Nie spotka sig
jednak w tym miejscu powiesci z uaktualnieniem zadnego kontekstu
filozoficznego®.

Jedno z najchgtniej wykorzystywanych przez uczniow kompen-
diow jezyka polskiego, Vademecum maturalne’, stworzone przez
nauczycielki z wieloletnim stazem, realizujace w peini zalozenia
dokumentow o$wiatowych, w rozdziale poswigconym filozofii pozy-
tywistycznej, wymienia i opisuje krotko: ewolucjonizm, scjentyzm,
determinizm, agnostycyzm, utylitaryzm i socjalizm, a takze przedsta-
wia w skrocie sylwetki H. Spencera oraz J.S. Milla®. Uczen, przygo-
towujacy sig z tej publikacji do matury, nie moégl wigc w swym wy-
pracowaniu przywota¢ przynajmniej racjonalizmu. Wspomnie¢ mogt
o darwinizmie (nazwat go ewolucjonizmem), natomiast organicyzm,
ktory kojarzyl mu si¢ tylko z praca organiczng, najprawdopodobnie;j
pominat.

Wigcej szczescia mieli ci, ktorzy uczestniczyli w zajgciach prze-
znaczonych zasadniczo dla ucznidow zdajacych mature na poziomie
rozszerzonym. Od nich bowiem wymagana jest umiejetnos¢ pracy
z tekstem filozoficznym, a zatem mieli oni prawdopodobnie mozli-

4 Por. B. Prus, Lalka, Wroctaw 1998, t. 11, s. 139-150.

5 Mowa o: D. Dominik-Stawicka, E. Czarnota, Jezyk polski. Vademecum matural-
ne, Gdynia 2007.

6 Ibidem,s. 149.
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wos¢ zetknigeia sig z fragmentami prac dotyczacych glownych idei
XIX wieku.

W programie nauczania, stworzonym przez jedno z najwigkszych
wydawnictw o$wiatowych w Polsce’, juz w celach ogdlnych mozna
odnalez¢ ,,dostrzeganie walorow filozoficznych, $wiatopogladowych,
etycznych, artystycznych dzieta, natomiast dalej znajduja sie uwa-
gi o przywotywaniu kontekstu interpretacyjnego, wykorzystywaniu
wiedzy o filozofii dla poziomu podstawowego, a takze o rozumieniu
dzieta jako kompilacji sztuki, kultury i filozofii oraz szukaniu w inter-
pretacji utworu wartosci i odniesien do filozofii dla poziomu rozsze-
rzonego’. W odpowiadajacym programowi rozktadzie materiatu az 4
godziny zostaly po$wigcone analizie i oméwieniu tekstow filozoficz-
nych powstatych w XIX wieku'?, ktorych znajomo$¢ okazata si¢ ko-
nieczna do zaktualizowania odpowiednich kontekstow Lalki podczas
matury probnej w 2007 roku.

W  podrgezniku, realizujacym zatozenia przywolanych wy-
dawnictw, znalazly si¢ fragmenty Wykladow filozofii pozytywnej
A. Comte’a, Organizmu spolecznego H. Spencera, Historii literatury
angielskiej H.a Taine’a, O zasadzie uzytecznosci J.S. Milla oraz O po-
wstawaniu gatunkow K. Darwina''. Uczen, pracujacy w czasie lekcji
z tymi tekstami, zapoznat si¢ wigc z podstawami: filozofii pozytyw-
nej, monizmu przyrodniczego, determinizmu, utylitaryzmu i ewo-
lucjonizmu. Bardzo prawdopodobne jest wigc, ze poradzitby sobie
z pozadana w trakcie probnego egzaminu maturalnego kontekstowa
analiza tekstu, czego niestety nie potrafit jego kolega przygotowujacy
si¢ do matury na poziomie podstawowym.

Gdzie zatem tkwil btad? W konstrukcji zadania, oczekiwaniach
wyptywajacych z zatozen klucza, niezgodnych z podstawowymi do-
kumentami o$wiatowymi, nieprecyzyjnym sposobie formutowania
oczekiwan wobec uczniow w tychze dokumentach, a moze po prostu

7 Mowa o: T.S. Renk, Miedzy tekstami. Program nauczania jezyka polskiego (kla-
sy I-111) liceum, Gdansk 2005.

8 Ibidem, s. 25.

9 Por. ibidem, s. 33.

10 Por. T. Witkowska, Miedzy tekstami. Jezyk polski. Poradnik dla nauczyciela.
Czes¢ 1V — Pozytywizm. Mtloda Polska (echa wspotczesne), Gdansk 2005, s.
8-9.

I Por. S. Rosiek, B. Oleksowicz, Miedzy tekstami. Jezyk polski. Podrecznik dla
liceum i technikum. Zakres podstawowy i rozszerzony. Czes¢ IV — Pozytywizm.
Mitoda Polska (echa wspoiczesne), Gdansk 2004, s. 30-39.
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w niedostosowaniu wymagan do mozliwos$ci intelektualnych prze-
cigtnego ucznia szkoty ponadgimnazjalnej?

Pytania te wydaja si¢ tym bardziej zasadne, ze — jak wynika z eks-
perymentu przeprowadzonego w 2007 roku na grupie studentow
zaocznych III roku filologii polskiej na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza — ponad 50% os6b znajdujacych si¢ w trakcie kursu li-
teratury i kultury pozytywizmu, po odbyciu rocznego kursu z zakresu
literatury romantycznej, nie poradzito sobie z omawianym zadaniem
maturalnym. Dopiero niezwykle wnikliwa analiza przedstawionego
maturzystom tekstu pozwolita studentom w sposéb pozadany zreali-
zowaé zaproponowany temat i poprawnie przywota¢ wszystkie pla-
nowane konteksty filozoficzne. Nie kazdy maturzysta zostaje studen-
tem filologii polskiej, natomiast kazdy student tejze filologii musiat
zda¢ wczesniej mature.

Sadzi¢ mozna, ze mtody cztowiek, na trzy miesiace przed egza-
minem dojrzatosci, oczekuje od probnej matury potwierdzenia swych
umiejetnosci i wskazania mu drogi uzupetnienia dotychczas zdobyte;j
wiedzy. Rodzi si¢ wigc pytanie: gdzie uczen ma szukaé¢ wskazowek,
jesli w podrgceznikach, kompendiach, na lekcji znajdzie sprzeczne ze
soba informacje, a i tak okaza si¢ one niewystarczajace wobec ocze-
kiwan egzaminatorow. Najprawdopodobniej bedzie si¢ wigc zwra-
cat z prosba o pomoc do nauczyciela, ktory i tak wobec paradoksow
wspotczesnej edukacji okazuje si¢ catkowicie bezradny.



Stawomir Krzyska

Komunikacja multimedialna
w edukacji filozofii i etyki

Niniejsze opracowanie jest proba syntetycznego ujgcia roli multime-
diow w nauczaniu z naciskiem na nauczanie filozofii i etyki. Zastano-
wimy sig, w jaki sposob je wykorzystywac, aby wspomaganie proce-
su nauczania i uczenia si¢ przynosito oczekiwane rezultaty.

W XX wieku niewatpliwie dokonata si¢ przemiana kultury wer-
balnej w audiowizualng. Stowo w przestrzeni oralnej co prawda nie
zostato zdominowane przez obraz, ale centralne miejsce zajelo ono
w przestrzeni audialnej i wizualnej. Audiowizualno$¢ zagoscita na
dobre w komunikacji.

,Kultura wspoétczesna integruje w audiowizualny syndrom infor-
macje werbalne i niewerbalne, wizualne i audialne, stowne i obrazo-
we. A jezyk naturalny obecny jest we wszystkich fazach formowania
si¢ 1 przeksztatcania audiowizualno$ci”'. Pomimo bardzo szybkiego
rozwoju audiowizualno$ci zaznaczy¢ trzeba za M. Hopfinger, Ze j¢-
zyk naturalny, bedacy gtéwnym kodem kultury, ma teraz, jak nigdy
wczesniej, bardzo korzystna sytuacje, ,,repertuar tekstow pisanych,
drukowanych nie byt tak liczny i bogaty, a spoteczny zasi¢g oddziaty-
wania tych tekstow tak rozliczny i bogaty, a spoleczny zasi¢g oddzia-

I M. Hopfinger, Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku. Antologia,
Oficyna Naukowa, Warszawa 2005, s. 6—7.
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tywania tych tekstow tak rozlegly”. Jednak to dzisiaj nie wystarcza.
Aby $wiadomie uczestniczy¢ w kulturze audiowizualnej, niezbgdna
jest wiedza o mediach, multimediach i komunikacji multimedialne;j.

Rzecza oczywista jest, ze komunikowanie stanowi podstawowy
aspekt zycia spotecznego. Jednak juz mniej oczywiste zdaje sig to, ze
nie jest to proces tatwy i ze niewielu z nas potrafi porozumiewacé si¢
skutecznie.

W klasycznym ujeciu komunikacja to wymiana informacji mig-
dzy jej uczestnikami. Jest to proces, ktory zachodzi nieustannie, bo-
wiem przez caty czas swoja postawa ciala, mimika, gestykulacja, no
1 wreszcie stowami przekazujemy okreslone informacje. I tak byto,
jest i bedzie, komunikowanie jest nieuchronne.

Nalezy tez zauwazy¢, ze w procesie komunikowania niemala rolg,
kto wie czy dzisiaj nie najwazniejsza, odgrywaja narzedzia, a wigc
techniczne $rodki przekazu. Ich ewolucja sigga starozytnosci, a szczyt
przypada na XIX i XX w.

Media to systemy stuzace do gromadzenia, przetwarzania, przesy-
lania, a takze prezentacji informacji. W teorii i praktyce edukacyjnej
terminu media uzywa si¢ zarowno w odniesieniu do srodkéw maso-
wego oddziatywania, jak i srodkéw dydaktycznych. Wedlug W. Stry-
kowskiego ,,media sa to rdznego rodzaju przedmioty i urzadzenia
przekazujace odbiorcom okreslone informacje (komunikaty) poprzez
stowa, obrazy i dzwigki, a takze umozliwiajace im wykonywanie
okreslonych czynnosci intelektualnych i manualnych™. Zakres zna-
czeniowy terminu media obejmuje: komunikat lub wiadomos¢, pod-
loze materialne i §rodek przekazu. Pierwsze ze znaczen jest zespotem
przekazywanych informacji, drugie no$nikiem komunikatu, a trzecie
srodkiem przekazu, czyli urzadzeniem technicznym umozliwiajacym
przekazywanie komunikatu. We wspotczesnej szkole media spetnia-
ja dwie podstawowe funkcje: wspomagaja proces nauczania-uczenia
si¢ sterowany przez nauczyciela oraz samodzielnie organizujg proces
ksztatcenia, stajac si¢ dla uczniow alternatywnym nauczycielem.

,, W pedagogice media funkcjonuja i sa klasyfikowane w ob-
rebie $rodkéw dydaktycznych™, a zadaniem $rodkow dydaktycz-
nych jest, za Okoniem, posredniczenie miedzy jednym czlowiekiem
a drugim w przekazywaniu informacji, magazynowanie informacji,

2 Ibidem,s. 7.
3 W. Strykowski, Media i edukacja, ,,Edukacja Medialna”, 1/1996.
4 D. Siemieniecka-Gogolin, Media w nauczaniu i wychowaniu, UMK, Torun.
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a takze przetwarzanie informacji i wykonywanie réznych czynno$ci
pomocniczych.

Czym zatem s multimedia i czy sa one zbiorem odrgbnych me-
diow? Multimedia to ,,r6znorodne $rodki przekazu wzajemnie sig
uzupetniajace’ lub roznorodne $rodki audiowizualne (dzwigk, tekst,
obraz, animacja) wzajemnie si¢ uzupetiajace, uzyte w jednym prze-
kazie”®. Dalej, biorac pod uwage proces komunikowania, przyjmuje
si¢, ze multimedia nie sa zbiorem odr¢gbnych mediow, ale stanowia
zintegrowana calo$¢. Lacza one wiele roznych sposobdw prezento-
wania informacji, czyli tekstu, obrazu statycznego, dzwigku, filmu i
animacji, wspartych mozliwo§ciami przetwarzania komputerowego.
Jesli juz mowa o komputerze, to trzeba wspomnie¢ o komputerowych
programach edukacyjnych, ktére powinny by¢ traktowane jako alter-
natywa dla tradycyjnych podrgcznikow. Czy tak jest?

»~Multimedia to co$ wigcej niz tylko jednoczesna obecnos¢ rézno-
rodnych mediow. Bardziej znaczace, wregez decydujace jest ich wza-
jemne przenikanie sig i interakcyjny dostgp™”.

Analizujac takie pojecia, jak media, multimedia czy technologie
informacyjne, W. Walat® wskazuje na integracyjny i interakcyjny cha-
rakter przekazu multimedialnego, ktorego podstawa sa technologie
informacyjne oparte na teoretycznych i praktycznych osiagnigciach
proceséw porozumiewania si¢, wyrazajace si¢ w przygotowaniu
uczniéw do: komunikacji z wykorzystaniem réznych mediow naj-
nowszej generacji, odczytywania, wlasciwej interpretacji, tworzenia
i redagowania roznych rodzajow komunikatow oraz wspottworzenia,
tworzenia i prezentacji r6znych form audialnych, audiowizualnych
i multimedialnych.

Wedlug J. Olszewskiego technika multimedialna niesie ze soba
rowniez zagrozenia dla dydaktyki, poniewaz komputer, integrujac
w sobie inne media, tym samym je zastgpuje. Moze to by¢, zdaniem
Olszewskiego, odebrane przez niektorych wyktadowcow ,jako zu-

5 J. Bralezyk, Stownik 100 tysiecy potrzebnych stow, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2005.

6 E. Sobol, Stownik wyrazow obcych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa

2002.

7 J. Olszewski, Rola multimediow w podnoszeniu efektywnosci nauczania, Mate-
riaty II Konferencji Edukacja XXI wieku, Poznan 2004, s. 365.

8 W. Walat, Zatozeniach modelowych podrecznikow multimedialnych, www.pu-
lib.sk./elpub/FHPV/Pavelkal/22.pdf.
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bozenie form i $rodkow ekspresji stosowanych przez nauczyciela.
Wiadomo jednak, ze komputer nie zastapi bezposredniego kontaktu
studenta z wyktadowca. Wazne w tym miejscu jest doswiadczenie,
ktore wyktadowcy stosujacemu prezentacj¢ multimedialng pozwoli
znalez¢ odpowiednia relacje pomigdzy tym, co ukazuje prezentacja,
a tym, co on sam ma do powiedzenia™. Przyjgcie whasciwej kon-
cepcji wykorzystania multimediow w procesie ksztalcenia wymaga
odwotania si¢ do teorii wielostronnego ksztatcenia W. Okonia'® jako
tej, ktora ujawnia jej rzeczywiste funkcje w edukacji.

Waznym elementem edukacji staja si¢ multimedialne inteligent-
ne systemy edukacyjne (MITS). E. Kukla w Zarysie metodyki kon-
struowania strategii nauczania w multimedialnych inteligentnych
systemach edukacyjnych zauwaza, ze podstawowym celem multi-
medialnych inteligentnych systemow edukacyjnych jest stworzenie
uczniowi jak najlepszych warunkéw do nauki. Wedlug niej optyma-
lizacja procesu nauczania dotyczy dwoch aspektow: z jednej strony
rozpoznania potrzeb i mozliwosci kognitywnych ucznia, z drugiej
za$ — strategii nauczania w srodowisku multimedialnym, gwarantuja-
cej zaspokojenie potrzeb i adekwatnej do mozliwosci osoby uczacej
si¢. Podstawowym paradygmatem obowigzujacym przy projektowa-
niu tego typu systemow jest mozliwie wierne odtworzenie dziatan
nauczyciela — eksperta — podejmowanych w trakcie procesu dydak-
tycznego. Zaréwno dzialania nauczyciela, jak tre$¢ i forma przeka-
zywanych wiadomosci z zatozenia powinny mie¢ charakter adapta-
cyjny, tzn. ukierunkowany na potrzeby i mozliwosci poszczegolnych
uczniow.

Inny aspekt to taki, ktory wskazuje, ze w coraz liczniejszych opra-
cowaniach zwraca si¢ uwage na szczegolna rolg mediow w tworze-
niu tzw. kultury upozorowanej — rzeczywistosci wirtualnej''. Zgodnie
7 teorig upozorowania media, posredniczac w prezentowaniu rzeczy-
wistosci obiektywnej, zarowno fizycznej, jak i spotecznej, reduku-
ja zbidr informacji i prowadza do prezentacji subiektywnej. Jest to
zjawisko szczegolnie grozne dla dzieci i mlodziezy, ktéra przenosi
do rzeczywistosci obiektywnej grozne elementy rzeczywisto$ci me-
dialnej i/lub wirtualnej. Rzeczywistos¢ wirtualna, za sprawa wysoko

9 J. Olszewski, op.cit., s. 370.

10 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, PWN, Warszawa 1987.

11 Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokol edukacji, Torun
1995.
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rozwinigtej technologii informatycznej, oprocz dobroczynnej roli,
jaka spelnia, ma réwniez negatywne skutki psychologiczne. A. Ko-
todziejeczyk w Znaczeniu oceny realizmu przekazu dla rozumienia
oraz efektow kontaktow z przekazem audiowizualnym przedstawia
migdzy innymi aspekt wiarygodnosci 1 prawdopodobienstwa, a tak-
ze realizmu prezentacji audiowizualnej oraz postrzegania realizmu
przekazu w procesie przetwarzania przekazu audiowizualnego. Z ko-
lei A. Szalkowska w artykule Rozumienie tresci komunikatow me-
dialnych w zaleznosci od ich formy, spojnosci i czasu odtwarzania
zauwaza, ze w zaleznos$ci od formy przekazu proces rozumienia prze-
biega w zréznicowany sposob. Przeglad badan, w ktérych porowny-
wano zapamigtywanie trzech form przekazu medialnego, pozwolit
na sformutowanie prawidtowosci mowiacej, ze najwigksze trudnosci
W zapamigtywaniu sprawiaja tresci mowione. ,,Jednoczesnie w odnie-
sieniu do przekazu audialnego stwierdza sig¢ najsilniejsza tendencje
do uzupeiania go o nowe informacje. Poréwnujac zapamigtywanie
tekstu pisanego z przekazem audiowizualnym, trudno jednoznacznie
okresli¢, ktora forma stwarza wieksze trudnosci”'2

Przyjrzyjmy sig roli, jaka pelni nauczyciel w edukacji podpartej
multimediami.

Wedlug N. Postmana'® nadchodzi koniec monopolu nauczycieli
na wiedze, w wyniku czego zawod ten moze stac si¢ przestarzaty.
Jednak nie wskazuje on, kto w przysztosci miatby, badz co miatoby,
zastapi¢ nauczyciela. L. Leja uwaza, ze zadne maszyny nie zastapia
cztowieka. Jego zdaniem ,kazdemu nauczycielowi i pracowniko-
wi naukowo-dydaktycznemu potrzebna jest pomoc techniki, ktéra
»przedhuza« zmysty i wzmacnia mozg badacza, a takze wspiera serce
wykonawcy”'.

We wspotczesnej szkole, w ktorej na dobre zagoszcza multimedia,
nauczyciel przestaje by¢ osoba gtéwnie przekazujaca wiedzg. Staje
si¢ bardziej diagnostykiem, pomocnikiem i konsultantem. Jednak
jego rola bedzie wzrastaé, bo to on bedzie tym, ktdry potrafi w od-
powiedni, umiejetny sposob zintegrowaé wszystkie wykorzystywane

12 A. Szalkowska, Rozumienie tresci komunikatow medialnych w zaleznosci od ich
formy, spdjnosci i czasu odtwarzania, Prace Wydzialu Nauk Spotecznych, 117,
Lublin 2007.

13 N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturq, PIW, Warszawa 1995.

14 L. Leja, Techniczne srodki dydaktyczne, PWN, Warszawa 1978, s. 31.
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media, aby moc potem w sposob odpowiedzialny i kompetentny sto-
sowac je w procesie ksztalcenia.

Z wynikow badan, ktore przeprowadzili J. Pasko i A. Baprowska',
mozna wysnu¢ wniosek, ze multimedia w opinii nauczycieli nie sa
podstawa procesu dydaktycznego, a jedynie go wspieraja i powinny
by¢ stosowane z umiarem. Uczniowie najistotniejsza role przypisuja
zwigkszeniu zapamigtania wiadomosci. Twierdza tez, ze czgste sto-
sowanie multimediéw na lekcjach zachgca ich do nauki. Ciekawe, ze
rola nowoczesnych srodkow dydaktycznych zostata oceniona lepiej
przez ucznidw niz nauczycieli. Uczniowie twierdza takze, ze zbyt
czeste stosowanie multimediow na lekcjach moze ich rozleniwiac,
tzn. nie wymagaja duzego wkladu pracy, poniewaz oferuja gotowe
rozwigzania. Nauczyciele natomiast nie wigza mniejszego wktadu
pracy uczniow ze stosowaniem multimediow. Konkludujac, auto-
rzy stwierdzaja, ze z przeprowadzonych badan wynika, iz w oczach
uczniow stosowanie multimediow wprawdzie petni pozytywna rola,
ale dla wielu z nich nie sa one czynnikiem mobilizujacym do inten-
sywnego myslenia w czasie lekcji.

Z. Leski w Media w edukacji wskazuje, ze ,,media moga i powin-
ny odgrywac znaczaca rolg¢ w procesie dydaktycznym. Nalezy jed-
nak pamigtaé, iz nauczanie to nie tylko wtlaczanie wiedzy. To takze
wychowanie poprzez osobowy kontakt z nauczycielem oraz grupa
rowiesnicza. Wprowadzajac komputery na szeroka skale do szkot,
okaze si¢ zapewne, ze niektdre tresci programowe uczen bedzie mogt
sprawnie i szybko przyswoi¢ bez pomocy nauczyciela. By¢ moze, ze
czes¢ procesu edukacyjnego przysztosci bedzie realizowana poprzez
r6zne formy nauczania na odlegto$¢ — przez Internet. Nalezy jednak
pamigtac¢, aby na rowni z kontaktem wirtualnym, uczen miat zapew-
niony kontakt rzeczywisty”'c.

Postuluje takze wprowadzenie do szkoét zajec o charakterze trenin-
gow umiejetnosci interpersonalnych, jako przeciwwagi do dominacji
mediow.

Stosowanie multimedialnych programéw dydaktycznych jest uza-
sadnione, a w wielu przypadkach wskazane. Jednak przy korzystaniu

15 J.R. Pasko, A. Baprowska, Wykorzystanie i rola multimediow i technologii in-
formacyjnej w procesie nauczania w opini nauczycieli i uczniow szkot powiatu
bedzinskiego, Akademia Pedagogiczna, Krakow 2007.

16 7. Leski, Media w edukacji, Integracje. Miedzy nauka a praktyka w edukacii,
2006, http://integracje.edu.pl.
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z nich nalezy wzia¢ pod uwagg, ze ,,nie wszystkie programy sa narzeg-
dziami poznawczymi. Naleza do nich tylko te, ktore zostaty zaadap-
towane lub opracowane z mys$la o uczeniu si¢ z uwzglednieniem za-
sad dydaktyki oraz psychologii rozwojowej”!". A. Zakrzewski podaje
za B. Siemienieckim'®, Ze wspolczesne media powinny umozliwia¢
wykonywanie okreslonych czynnosci intelektualnych i manualnych,
czyli stwarza¢ warunki do interakcji ucznia. Narzedzie poznaw-
cze pozwala angazowaé si¢ uczniom w procesy, ktore sa pomocne
w konstruowaniu wiedzy. Proces zdobywania wiedzy generatywnej
jest ograniczony przez pojemnos$¢ pamigci krotkotrwatej. Ten rodzaj
pamigci moze uzupetni¢ komputer. Stuzy on wowczas jednoczesnie
do uzupehiania, taczenia i restrukturyzacji informacji.

Bezdyskusyjne wydaje si¢ takze, ze kto chce stosowaé na lekcji
oprogramowanie multimedialne jako narzgdzie poznawcze, powinien
najpierw dokona¢ jego oceny, a nadzor pedagogiczny moglby zaza-
da¢ przedtozenia wykonanej wczesniej oceny uzywanego oprogra-
mowania dydaktycznego.

D. Korzan' podejmuje probg opisu tych elementéw oprogramo-
wania multimedialnego, ktore w pewien sposéb warunkuja przydat-
no$¢ lub nieprzydatnos¢ konkretnego typu multimedialnych progra-
mow dydaktycznych w procesie nauczania.

Ogromna popularnoscia, ze wzgledu na swoja funkcjonalnosé
1 znaczna automatyzacj¢ oraz ulatwienie pracy, ciesza si¢ rdznego ro-
dzaju pakiety matematyczne. Jednak i tutaj praktyka pedagogiczna
podpowiada czasem bardzo nieszablonowe zastosowania kompute-
row w procesie ksztatcenia. Przyktadem takiego dziatania moze by¢
wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego na lekcji jezyka polskiego.
Mogtby on shuzy¢ cho¢by do prezentacji statystycznej stow w tek-
Scie (do prezentacji graficznej statystyki stow w tekscie). Szczegolne
walory dydaktyczne komputeré6w ujawniaja programy do symulacji
i modelowania, uzywane w naukach $cistych i przyrodniczych. Moz-

17 A. Zakrzewski, Multimedialne programy dydaktyczne — kryteria oceny i wyboru,
http://www.ap.krakow.pl/ptn/ref2005/zakrzew.pdf, s. 1.

18 B. Siemienicki, Mozliwosci zastosowania nowych technologii komputerowych
w rozwoju myslenia problemowego i tworczego, ,,Toruniski Studia Dydaktyczne”,
1(1)/1992, s. 202-209.

19 D. Korzan, Dydaktyczne uwarunkowania oceny multimedialnych programow
komputerowych. Oprogramowanie specjalistyczne, w: M. Tana$ (red.), Techno-
logia informacyjna w procesie dydaktycznym, MIKOM, Warszawa 2005.
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liwos¢ symulowania zjawisk nieobserwowalnych, niebezpiecznych,

zbyt dtugich pozwala dostrzec istotne cechy komputerow przydatne

w dydaktyce.

Pozostaje jeszcze kwestia wirtualnego $wiata, w ktorym kazdy
moze by¢ i z ktérego kazdy moze powrdcic. Jest to potgzne narzg-
dzie, ktore moze bardziej pomodc niz zaszkodzi¢ w rozwoju dzieci.
Naukowcy z uniwersytetu w Westminsterze, ktorzy przeprowadzi-
li badania dotyczace wpltywu wirtualnego $wiata na rozwdj dzieci,
stwierdzili, ze tego rodzaju rozrywka przynosi znacznie wigcej ko-
rzysci niz np. ogladanie telewizji.

Wirtualno$¢ poza obszarem nowych technologii zatacza takze
inne kregi ludzkiej rzeczywistosci, dzigki czemu uzyskujemy szerszy
jej oglad oraz glebsza charakterystyke. Pojecie wirtualnosci bardzo
mocno zakorzenito si¢ juz we wspolczesnej kulturze 1 pojawia si¢ na
tle wielu dyscyplin. Swym zakresem obejmuje zagadnienia spotecz-
ne, kulturowe, medialne, polityczne, a nie tylko technologiczne. Nie-
uchronnie wykracza poza sferg wirtualna i zahacza o realnos¢. Skupia
si¢ zatem bardziej na pokazaniu efektow wirtualnej rzeczywisto$ci,
czyli jej wptywu na inne sfery zycia. Jedng ze zdolnosci wirtualnosci
jest pochtanianie roznorodnych obszarow rzeczywistosci i tworzenie
swoistej nadbudowy nad realnoscia, w postaci sfery wirtualnej. Jej
znamienng cecha staje si¢ dostgpnos¢ i dynamicznosé. Nie brak row-
niez opinii o tym, ze rzeczywisto$¢ wirtualna jest iluzoryczna wzgle-
dem cztowieka oraz potrafi go nie tylko wciagna¢ w swdj §wiat, ale
rowniez zaangazowaé do dziatania w nim.*

J. Bednarek wskazuje jako najistotniejsze cechy przebywania
w wirtualnej rzeczywistosci dwa podstawowe czynniki:

»Interakcyjno$¢ wysytanych i odbieranych sygnatow.

— Teleobecnos¢ (telepresence) czy tez ztudzenie teleobecnosci, po-
legajace na wrazeniu, ze jest si¢ wlasciwie w wirtualnym $wiecie.
Aby ten efekt uzyskac, potrzebne jest tzw. kompletne zanurzenie
— przynajmniej dwoch najwazniejszych zmystow, wzroku i doty-
ku21
Wartos$ci pedagogiczne wykorzystania multimediow w proce-

sie ksztalcenia sa duze. Szacuje si¢, ze zastosowanie multimediow

moze zwigkszy¢ efektywno$¢ przyswajania wiedzy nawet o 40 pro-

20 www.wirtualne.org (dostep luty 2009).
21 J. Bednarek, Multimedia w ksztatceniu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2008, s. 328.
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cent. Dzigki wielotorowosci przekazu i oddzialywaniu na wiele kana-
Iow percepcji multimedia umozliwiaja zmniejszenie znieksztalcenia
procesu przetwarzania informacji, wplywaja w znaczacy sposob na
pobudzenie motywacji poznawczej i wywolanie zainteresowania,
ukierunkowuja ucznia na zdobycie, utrwalenie i ustrukturalizowanie
informacji.

Wykorzystanie multimediéw do opracowania nowego materiatu
badz samodzielnego wykonywania zadan zacheca uczniéw do poszu-
kiwan, uczy odpowiedzialno$ci za swoja pracg, rozwija umiejgtnosci
formulowania, analizowania i rozwiazywania probleméw o réznym
stopniu trudnosci.



Etyka w szkole






Krystyna Koziotek

Lekcje literatury jako ¢wiczenia
etyczne

,Etyka, co to jest za towar?
Kto w tym robi? — wotat zanoszac si¢ od $miechu”
Wiadystaw Stanistaw Reymont — Ziemia obiecana

W filmie M. Figgisa Wersja Browninga surowy nauczyciel literatury
klasycznej A. Crocker-Harris, przyznajac si¢ do dydaktycznej klgski,
pyta: ,,Jak mozemy uczy¢, skoro zwatpiliSmy w cywilizacje¢?” Nawet
jesli nigdy nie podzielalam wiary bohatera filmu w ciaglo$¢ misji cy-
wilizacyjnej Zachodu od starozytnosci klasycznej po wspotczesnose,
jego pytanie uwazam za fundamentalne dla nauczyciela filozofii,
etyki, literatury. Od 18 lat ucze jezyka polskiego w szkole sredniej.
Ilekro¢ zapraszam (a raczej przymuszam) do lektury Makbeta, Jadra
ciemnosci czy Lalki, kazdorazowo podejmuj¢ odpowiedzialnos¢ za
wyjatkowos$¢ i waznosc¢ tych opowiesci dla zycia.

Kwesti¢ mozna postawi¢ tagodniej. Kazdego miesiaca wielbiciele
tworczosci Jane Austen spotykaja sig, zeby podyskutowaé o jednej
z powiesci autorki. Miejsce spotkan zawsze sprzyja rozmowie: ro-
dzinny dom, plaza, kafejka. Jane Austen i jej powiesci sa nicia spa-
jajaca perypetie szostki bohateréw filmu pt. Rozwazni i romantyczni:
Klub mitosnikow Jane Austen. Wszyscy bez skrepowania uzywaja li-
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teratury do ilustrowania wtasnych problemow zyciowych, takich jak
np.: rozpad ustabilizowanego zwiazku, brak zainteresowania proble-
mami innych, niewierno$¢. Literatura dostarcza im jezyka, aby mogli
nazwac to, czego juz do$wiadczyli, ale jest w nich nieme, a takze
przecwiczy¢ to, co si¢ dopiero zdarzy¢ moze.

Dla bohaterow filmu powiesci Austen staja si¢ lustrami. Losy po-
wieSciowych postaci pozwalaja czytelnikom przemysle¢ mozliwe
scenariusze ich zycia, sktaniaja do przemiany, wybaczenia, napra-
wienia relacji z bliskimi. Bezpretensjonalnie postawiony problem: do
czego w zyciu potrzebna jest literatura? — przypomina stynne powie-
dzenie Gustawa Flauberta, ze ,,czytamy, aby zy¢”.

Czy lekcje polskiego w szkole ucza dzis, jaka warto$¢ ptynie z li-
teratury dla zycia?

Fundamentem dla szkolnej dydaktyki bylta i jest powinnos¢ stan-
daryzacji wiedzy o literaturze, oparta na piramidzie profesjonalnosci.
Na jej szczycie znajduja si¢ wybrane osiagnigcia nauki o literaturze,
adaptowane nastgpnie do poziomu komunikacyjnego podrecznika do
nauki literatury w szkole i dalej (to juz efekty potaczenia dydaktyki
irynku) do brykow i streszczen lektur. Dzigki takiej symbiozie szkoty
i ekonomii czytania (nalezy oszczedzac czas czytania ksigzki, ktore
jest inwestycja o nader niepewnych korzysciach) tworzy si¢ ,,wspol-
nota” szkolnego sadu o literaturze. Efekt najczesciej jest potworny.
Rzeczywistos¢ czytania ulega zatracie, jednostkowe przezycie lektu-
ry tekstu pozostaje bez znaczenia, fikcyjna jest takze wspdlnota wie-
dzy o literaturze i jej spotecznych oraz jednostkowych funkcjach.

Nie widzg innego $rodka zaradczego wobec tego procesu niz usil-
ne, moze nawet utopijne, proby odzyskania fenomenu indywidualne;j
lektury 1 ktadzenie nan nacisku ponad wymogami standaryzacji wie-
dzy o literaturze. Literatura, bedac zbiorem wypowiedzi jednostko-
wych, czgsto skrajnie indywidualnych, otwiera si¢ na indywidualny
odbidr, prowokuje nastawienie jednostkowe podczas lektury. Kazdo-
razowe spotkanie czytelnikow w rozmowie nad tekstem jest w znacz-
nej czgsci nieprzewidywalnym splotem sadow, ktore bywaja zwykle
thumione i redukowane do jednego sadu spodziewanego. Czgsto na-
wet nie z powodow opresywnych, ale w imi¢ ekonomii nauczania,
konieczno$ci przerobienia materiatu. W obrgbie tak $ci§le zdefinio-
wanych celéw dydaktycznych pojedyncze zdarzenia lektury nie ujrza
nawet §wiatta rozmowy.
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Metodologicznego wsparcia dla alternatywnej dydaktyki dostar-
czaja badania przedstawicieli ,,zwrotu etycznego” w badaniach hu-
manistycznych. ,,Zwrot etyczny” (Ethical Turn) to nurt w literatu-
roznawstwie bgdacy proba przekroczenia granic metodologicznych
okreslonych mianem ,,zwrotu lingwistycznego” (Linguistic Turn),
czyli tych nurtéw w humanistyce II pol. XX wieku, ktore opieraja
si¢ na zalozeniu, ze jezyk jest centralnym problemem kazdego do-
swiadczenia i refleksji. ,,Etyka czytania” czy tez ,,krytyka etyczna” to
terminy opisujace poszukiwania miejsca spotkania §wiata tekstu i in-
dywidualnego kontekstu czytelnika. Taka jest kwestia odpowiedzial-
nosci czytajacego za innos¢, idiomatycznos¢ tekstu oraz doswiad-
czenie lektury jako przemiany konkretnego czytelnika, wynikajacej
ze spotkania z odmienno$cia jezyka i problematyki przedstawiane;j
przez utwor literacki'.

Inspiracje pltynace z kregu ,.etyki czytania” stanowia szans¢ na
otwarcie si¢ szkolnej dydaktyki literatury, na pojedyncza przygodg
czytajacego podmiotu, czgsto odbiegajaca mocno od spodziewanych
odpowiedzi czy umiejetnosci analitycznych ucznia. Takie ,,uczenie”
literatury nie ma na celu doprowadzenia uczniow do czekajacego na
nich znaczenia tekstu, jego wymowy czy ideowego przestania. Sta-
nowi raczej troske o splecenie indywidualnych lektur tekstu w in-
terpretacyjny dialog. Elementarnym sktadnikiem takiego procesu
dydaktycznego jest — jak pisze J.H. Miller — rzeczywista sytuacja
mezczyzny lub kobiety czytajacych ksiazke, uczacych w klasie, pi-
szacych esej krytyczny. Bez watpienia ta ,,sytuacja” rozciaga si¢ dalej
na ztozone instytucjonalne, historyczne i polityczne ,,konteksty”, ale
rozpoczyna si¢ od i powraca do mezczyzny lub kobiety, bedacych
twarza w twarz ze stowami na kartce.?

Podobna refleksja przeniesiona na terytorium dydaktyki owocuje
metoda budowania wrazliwo$ci na tekst literacki, ktorg S. Fish na-
zwal strategia: ,,jak to dziata?”, a jej celem jest wspomniane uwraz-
liwienie na jezyk.

I Prace z tego kregu refleksji omawiali w Polsce m.in.: A. Burzynska, Krajobraz
po dekonstrukcji (Cz. 1), ,,Ruch Literacki”, 1/1995; E. Rewers, Granice etyki
interpretacyi, ,,Teksty Drugie”, 6/1997; M.P. Markowski, Zwrot etyczny w ba-
daniach literackich, ,,Pamigtnik Literacki”, 1/2000; ,,Teksty Drugie” (Poetyka)
%/2002, s. 4-139.

2 J.H. Miller, Ethics of Reading. Kant, de Man, Eliot, Trollope, James, and Benja-
min, Columbia University Press, New York 1987, s. 4.
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W pewien szczegolny i niepokojacy (teoretykdw) sposob jest to
metoda przetwarzajaca tego, ktory si¢ nig postuguje, a wigc tego, kto-
ry jest takze jedynym jej instrumentem. Wyostrza si¢ sama, tym zas,
co wyostrza, jest nasza wlasna wrazliwos¢. Krotko mowiac, nie po-
rzadkuje ona materiatu, lecz przeksztatca umysty’.

Metoda to dos¢ niemetodyczna, lekcewazaca rezim teorii i algoryt-
my procedur dowodzenia wymowy czy przestania dzieta. Jej istota jest
sprowokowanie przygody z tekstem, wywotanie niespodzianki czyta-
nia. Czy jest to jednak mozliwe w kilkunasto-, a czasem nawet kilku-
dziesigcioosobowej grupie, gdzie zréznicowanie czytajacych podmio-
tow jest ogromne i nie sposodb go ujednolici¢ nawet przy najbardziej
wyrafinowanych konceptach dydaktycznych? Na pewno trzeba uznad
roéznice kompetencji i wrazliwosci za niezbywalna czg$¢ czytania ko-
lektywnego i nie stara¢ si¢ za wszelka ceng wyrownac¢ owych roznic
wedtug jakiego$ standardowego wzorca kompetencji. W praktyce czy-
tania grupowego, a przede wszystkim wspolnego komentowania tekstu
oznacza to przemyslenie konsekwencji wielopodmiotowosci lektury
nie tylko w zakresie roznych umiejgtnosci uczniow, ale takze (a moze
glownie) tego, jak wptywa na lekturg ich wieloraka odmienno$¢ jako
po prostu roznych osob. Jest to szczegolnie trudna postawa, bowiem
wymaga wyrzeczenia si¢ przekonania o ,,wlasciwym”, takze w sensie
aksjologicznym, modelu czytania szkolnego, bo:

,,Kazdy z nas jest cztlonkiem nie jednej, lecz wielu wspdlnot inter-
pretacyjnych, w odniesieniu do ktérych odmienne rodzaje przekonan
dzialaja z odmienna moca. Jestem, migdzy innymi, bialym, mezczy-
zna, nauczycielem, krytykiem literackim, adeptem sztuki interpreta-
cji, cztonkiem wydziatu prawa, ojcem, synem, wujem, mgzem (dwu-
krotnie), obywatelem, (zazartym) konsumentem, cztonkiem klasy
$redniej, Zydem, najstarszym z czworki dzieci, kuzynem, bratem,
szwagrem, zigciem, Demokrata, cztowiekiem niskiego wzrostu, ty-
siejacym, w wieku lat pigédziesieciu, pochodzacym ze Wschodu [Sta-
néw Zjednoczonych], ktéry byt mieszkancem Zachodu, a teraz jest
potudniowcem, gltosujacym, sasiadem, optymista, szefem katedry™.

3 S. Fish, Literatura w czytelniku, przet. M.B. Fedewicz, w: Wspdlczesna teoria
badan literackich za granicq. Antologia, opracowat H. Markiewicz, t. IV, cz. 1,
Krakow 1992, s. 198.

4 S. Fish, Drogq antyformalistycznq az do konca, przet. A. Szahaj, w: S. Fish,
Interpretacja, retoryka, polityka. Eseje wybrane, pod red. A. Szahaja, Krakow
2002, s. 178.
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Jesli potrafimy uruchomi¢ owe réznice i otworzy¢ na nie tekst
utworu, wowczas mozna produkowac nieskonczone sytuacje dydak-
tyczne. Grupa czytajaca i komentujaca utwor literacki jest w tym ro-
zumieniu nieprzewidywalnym zespolem mozliwosci lektury. Impuls
wywotujacy zdarzenie lektury moze by¢ komiczny, krytyczny, nie-
przyjemny, rozpaczliwy, radosny, przykry; jego wartos¢ wyraza sig
w ,,zahaczeniu” tekstu, zwiazaniu go z konkretnym odbiorca i uczy-
nieniu lektury prywatng troskg ucznia.

Latwo przewidzie¢ glosy krytyczne wobec podobnej indywiduali-
zacji szkolnego czytania. Gdzie tu bowiem miejsce na rytm naucza-
nia, rygory, sprawdziany, zaliczenia, konieczny dla promocji korpus
wiedzy literaturoznawczej? Czy podobna indywidualizacja dydak-
tyki szkolnej nie doprowadzi do anarchii nauczania, do krolowania
uczniowskich odczytan tekstow, ktore miatyby by¢ rownie dobre, co
te, bedace efektem dociekan zawodowych literaturoznawcow? Ale
przede wszystkim obawy budzi¢ moga odczytania falszywe, dyle-
tanckie; czy po prostu interpretacyjne wyghupy.

Nalezy uczciwie odpowiedzie¢, ze nie uchronimy catkowicie
utworu przed podobnymi praktykami, ale tez ryzyko tego rodzaju jest
niecusuwalna czg$cia naszej pozaszkolnej wolnosci czytania, ktdra nie
moze by¢ ograniczona zatozonymi z gory powinno$ciami odbiorcy.

Takze ryzyko catkowitej relatywizacji nauczania wydaje mi si¢
pozorne. Przede wszystkim nikt nie jest tak wolny, aby interpretowat,
jak chce. Dlatego, mimo odmiennos$ci czytajacych jednostek, jeste-
$my w stanie czytac ,,to samo” i mowi¢ o tym zrozumiale. Czyn-
nikiem stabilizujacym interpretacj¢ jest niewatpliwie kulturowy
kontekst lektury, milczaca wiedza czytelnika, ktéra mocno ograni-
cza dowolno$¢ odczytania tekstu. Jako bierny i aktywny uczestnik
kultury ,,przesiaka” jej znaczeniami, kodami, symbolami, ktore na-
wet bez celowych dzialan odbiorcy tworza z jego umyshu matryce
interpretacyjna.

Nie jest zatem konieczne przygotowywanie jedynej wyktadni tek-
stu, zanim lekcja si¢ rozpocznie, i nastgpnie dazenie wszelkimi §rod-
kami obietnicy i przymusu do wytworzenia jej ekwiwalentu w wypo-
wiedziach uczniowskich i wlasnych. Nalezac bowiem do okreslone;j
—jak nazywa to Fish — ,,wspodlnoty interpretacyjnej”, realizujemy bez-
wiednie gramatyke i jezyk symboliczny naszej macierzystej kultury.
Skrajny relatywizm jest zatem niemozliwy, nie da si¢ bowiem opu-
$ci¢ swojej ,.kulturowej skory”. Nawet najbardziej niedo§wiadczony
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czytelnik (a zwlaszcza taki) jest okreslony przez dyrektywy kulturo-
we kierujace jego rozumieniem znakoéw. Czy nazwiemy to ,,wiedza
milczaca”, ,kulturowymi presupozycjami” badz ,,wspolnota inter-
pretacyjna” — efekt jest podobny: rozumiem w tekscie to, co mogg
zrozumie¢ dzigki biernemu i1 aktywnemu uczestnictwu we wlasciwej
dla mnie tradycji kulturowej. To nie znaczy, ze lepiej wyksztalcony
czytelnik nie rézni si¢ od ignoranta, a jedynie, ze catkowita wolnos¢
lub anarchia interpretacyjna jest niemozliwa. Podobnie uspokajajace
sa stowa jednego z gldwnych przedstawicieli ,.krytyki etycznej”, N.
Carrolla:

,,W taki oto sposdb dobra opowies¢ staje si¢ okazja do sprawdze-
nia wiedzy, poje¢ i uczu¢, ktore juz w pewnym sensie poznali$my.
Zawarto$¢ narracji jest kwestia organizacji lub dostepu do refleks;ji,
emocji oraz moralnego repertuaru, ktory — w wigkszosci — pozostawat
w naszej dyspozycji. Inaczej mowiac, opowiesci zaopatruja nas, mig-
dzy innymi, w sposobno$¢ do prze¢wiczenia naszej sity moralne;j’.

Wypowiedz literacka, kiedy nie jest moim slowem, domaga si¢
troski, podobnej do tej, jakiej oczekuje, kiedy chce by¢ dobrze rozu-
miana. Praktykowanie czy choc¢by tylko symulowanie podobnej wy-
miany miejsc pisarza i czytelnika jest pierwszym etapem tworzenia
postawy odpowiedzialnosci za tekst, a nade wszystko za jego innosc,
ktora stawia przeszkody konwencjom jezykowym poczatkujacego
czytelnika. Sytuacja, w ktorej uczen uswiadamia sobie, ze troska
o zachowanie indywidualnego gtosu tekstu jest jego wybrana powin-
no$cig jako czytelnika, otwiera etyczna perspektywe lektury. Zary-
sowana paralela: indywidualno$¢ czytania — indywidualnos¢ tekstu
oferuje uczniowi wolno$¢, wiazac go rownoczesnie zobowiazaniem
uwaznego wczytania si¢ w literg tekstu, na podobienstwo wtasnych
oczekiwan wobec odbiorcow jego stow. Taka wiez wolnosci 1 odpo-
wiedzialnosci H. Jonas nazywa ,,cudem refleksji”:

»Iroska o dobro przedmiotu, odwotujacego si¢ do mojej odpo-
wiedzialnosci — jest nim jakie$ ,,nie-ja” (jako$ osoba czy jaki$ stan)
na zewnatrz, w $wiecie — obejmuje takze trosk¢ o dobro we wne-
trzu, o mozliwa 1 nalezna dobro¢ dla mnie. (...) Pierwsze pragnie-
nie, ukierunkowane na drugie, w konkretnym przypadku moze si¢
szczesliwie spetnic; ale refleksyjne wspotpragnienie, troska podmio-

5 N. Carroll, Art, narrative, and moral understanding, w: J. Levinson (red.), Aes-
thetics and ethics: Essays at the intersection, Cambridge 1998, s. 141.
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tu o siebie, zawsze musi pozostawa¢ niezaspokojona, ba, dreczona
przez watpliwo$ci™.

Postawa mozliwej do wypehienia odpowiedzialnosci za tekst
streszczataby si¢ najdoskonalej w Heideggerowskim imperatywie
,»pozwoli¢-by¢”’, ktory zdaniem Derridy jest warunkiem ,,poszano-
wania innego jako tego, kim jest: jako innego. Bez tego rozpoznania,
ktoére nie jest poznaniem, powiedzmy: bez tego »pozwoli¢-byc« by-
towi (blizniemu) jako istniejacemu na zewnatrz mnie w istocie tego,
czym jest (najpierw w swej innosci), nie bylaby mozliwa zadna ety-
ka™®. Paradoksalnie wyzbycie si¢ postawy wartos$ciujacej jest funda-
mentem postawy etycznej. Pozwoli¢-by¢ tekstowi bez zatozen wstep-
nych jest niezwykle trudne, gdyz nigdy nie wystgpujemy w podobnie
»CZystej” pozycji, niemniej takie oddanie pola tekstowi, wyzbycie si¢
komentatorskiej protekcji, pewnosci siebie, a raczej pewnosci wielu
warstw komentarzy stanowi podstawe do dialogu, sporu czy nawet
odrzucenia wypowiedzi tekstu. Co nie znaczy, ze tekstowi wszystko
»wybaczamy”. Jak pisze Derrida w innym miejscu, ,,umozliwienie na-
dejscia innego nie oznacza inercji gotowej na byle co’. Ja takze mam
swoj glos 1 nasze wypowiedzi tworza interpretacyjna fuzjg. Widac tu
troskg¢ o rownouprawnienie glosow: podmiotu czytajacego i tekstu.
Podkresla to J.H. Miller, opisujac ,,etyczny moment” czytania:

»W tym, co nazywam »momentem etycznym« znajduje si¢ za-
danie (roszczenie) skierowane do autora piszacego dzieto, narratora
opowiadajacego histori¢ wewnatrz §wiata powiesci, do postaci fik-
cyjnych bedacych w rozstrzygajacych momentach zyciowych, a tak-
ze do czytelnika, nauczyciela lub krytyka reagujacych na dzieto”'’.

I precyzuje dalej:

Ow moment nie jest kwestia reakcji na tematyczna zawarto$¢ wy-
razajaca taka lub inna opini¢ moralna. Jest to bardziej fundamentalne
»muszg«, bedace odpowiedzia na jezyk literatury jako takiej'!.

6 H. Jonas, Idea Boga po Auschwitz, przet. G. Sowinski, Krakow 2003, s. 62.

7 M. Heidegger, List o humanizmie, przet. J. Tischner, w: Budowac. Mieszkac. My-
Sle¢. Eseje wybrane, wybral, opracowat 1 wstgpem opatrzyt K. Michalski, War-
szawa 1977, s. 111.

8 J. Derrida, Przemoc i metafizyka. Esej o mysli Emanuela Levinasa, przet. K. Ma-
tuszewski, P. Pieniazek, w: idem, Pismo filozofii, Krakow 1992, s. 200.

9 J. Derrida, Psyché. Odkrywanie innego, przet. M.P. Markowski, w: R. Nycz
(red.), Postmodernizm. Antologia przektadow, Krakow 1997, s. 98.

10 J.H. Miller, op.cit., s. 8.

1 JIbidem, s. 9-10.
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Niezwykle wazny jest tu proces dochodzenia do odpowiedzial-
nosci za stowo innego. Nie jest ona bowiem zadana, narzucona, do-
gmatyczna, ale stanowi owoc sytuacji lektury, jest jej konsekwencja.
Odstania réwnoczesnie — nie ukrywajmy tego — pewna stabos¢ dy-
daktyczna wielu postulatow z kregu ,,zwrotu etycznego”. Zasadzaja
si¢ one na milczacym zatozeniu dobrej woli ucznia; na przekonaniu
0 mozliwos$ci wywotania w nim postawy przypominajacej tzw. ,,ety-
ke conradowska”, a wigc indywidualistycznej postawy moralnej, po-
wstajacej w przestrzeni bezdogmatycznej wolnosci.

Jako nauczyciele jestesmy nieustannie rozpig¢ci miedzy etyka in-
dywidualna a korzystaniem ze §rodkéw przymusu. Czy mozna po-
laczy¢ te dwie postawy bez bycia posadzonym o hipokryzje? Czy
pragmatyka matury, egzaminéw zawsze jest, musi by¢, w sporze
z etyka i zasada dobrej woli? Logika albo-albo jest tu fatszywa. Nie
ma szkoty bez powinnosci, przymusu, oceny. Moéwi¢ zatem mozna
jedynie o hierarchii postaw, ktéra w naszym rozumieniu wyrazataby
potrzebg rozumienia nauczania literatury w pierwszym rzedzie jako
zobowiazania etycznego, a w dalszym planie — wypetniania powinno-
sci zawodowych. Zatem etyka przed instytucja, bez mozliwosci zre-
dukowania ktoregokolwiek ze sktadnikow uczenia. Priorytet postawy
etycznej chroni literaturg przed pozytywistycznym uprzedmiotowie-
niem, sprowadzajacym tekst literacki do przedmiotu badan, pojem-
nika na tres¢, pozycji, ktorej tytul i autora nalezy pamigtaé, bedac
cztowiekiem kulturalnym.

Truizmem wydaje si¢ moze pisanie tutaj o powszechnie znanych
opiniach, méwiacych o upadku autorytetéw wsrdd nastolatkow,
0 czym mowia zarOwno sami zainteresowani, jak i ci, ktorzy nie bar-
dzo wiedza, jak sobie maja rodzice, szkota czy panstwo z problemem
nastolatka poradzi¢. W toczacej si¢ swego czasu na tamach ,,Gazety
Wyborczej” dyskusji pokolenie nastolatkéw zostato przez K. Wan-
dachowicza zdefiniowane jako ,,Generacja Nic”. Ten przeszywajacy
tchnieniem pustki epitet rozwija w metaforyce konsumpcyjnej szcze-
go6lnie ostro D. Mastowska (rocznik 1983), ktéra pisze:

,,ZostaliSmy przyszkoleni do jedzenia. Tak wtasnie zyjemy. Po nic.
Szkolono nas i przystosowano do si¢gania, brania, jedzenia, klepa-
nia sie¢ po brzuchu. Zadnych naturalnych wrogéw, nic, co stawiatoby
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opor. Wojna, holocaust i $mier¢ to tytuty gier komputerowych, napisy
na koszulkach, obcojezyczne fanaberie spikeréw telewizyjnych™!2,

Nauczyciel stoi w miejscu nieporownywalnym z innymi zawoda-
mi. Powtarzajac przez kolejne lata lekcje swojego przedmiotu, do-
swiadcza ciaglej wymiany odbiorcow, ktorzy wnosza w przestrzen
lekcji 1 tekstu niepowstrzymany ruch przemian $wiata. Uniwersy-
tecki historyk literatury nigdy nie konfrontuje tak ostro wlasnego
przedmiotu swoich badan z aktualnymi typami odbioru. Nauczyciel
literatury co roku widzi, jak na jego oczach dokonuje si¢ wielopozio-
mowe zwarcie nowego pokolenia z kanonicznymi tekstami. Dynami-
ka tego ruchu moze by¢ oczywiscie thumiona praktykami przymusu
lektury. Pozbawia si¢ wtedy szkolne czytanie mozliwosci wniknigcia
w ,.krwiobieg” nowej wrazliwosci, wzbogacenia jej, a czgsto pomocy
nowym czytelnikom w samookresleniu siebie i $wiata.

Czasem nauczyciel nie musi wcale wybiega¢ naprzeciw ,,nowe-
mu”, a jedynie rozluzni¢ instytucj¢ dydaktyki, pozwalajac, aby to
dzielo wynalazto swojego czytelnika. Pozornie bowiem moze si¢
wydawac, ze przedstawiciele ,,generacji nic” beda szczegolnie podat-
ni na teksty ,,nihilistyczne”, np. wczesnomodernistycze. Ale logika
metonimii moze by¢ ztudna, a zapgtlenie nastapi w zupehie innym
miejscu, a jakim, na to odpowiedzie¢ moze tylko zdarzenie lektury:

,Kiedy powstaje relacja etyczna, ktora on [autor] buduje? Od-
powiedz zawiera si¢ w tym, co powiedzieliSmy wczesniej: czytajac,
odnajduje siebie jako tego, ktory prowadzi rozmowe z osobliwie sta-
nowczym, skupionym, namigtnym i wszechstronnym przyjacielem,
jedynym, ktory odpowie w tak interesujacy sposob na kazdy wazny
problem, o ktorym mogg pomysle¢”".

Istota tej relacji jest wigc wydarzenie, ktorego nie sposob cal-
kowicie kontrolowa¢. Sytuacja zagarnia tekst, ucznia i nauczyciela
w ,,akcje”, ktora ten ostatni usituje doprowadzi¢ do jakiego$ celu, nie
wyznaczajac zarazem sztywnych rol jej uczestnikom. Ptynnos¢, swo-
ista latencja nauczania jest niezbywalna cecha dydaktyki sytuacyjne;.
Temat, tekst, pytania/odpowiedzi, oceny stanowia jawna tres¢ lek-
cji. Ale juz empatia, odpowiedzialno$¢, przemiana umyshu i wraz-
liwosci, intelektualna agresja tekstu i komentarza sa ukryta trescia
lekcji. Nie ma rownowagi migdzy tymi sferami. Kazdy tekst, kaz-

12 D. Mastowska, Przyszkoleni do jedzenia, ,,Gazeta Wyborcza”, 5-6 pazdziernika
2002.
13 'W. Booth, The Company We Keep: An Ethics of Fiction, Berkeley 1988, s. 451.
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da sytuacja czytania, kazdy konflikt lub sukces na nowo ustanawia
relacje migdzy tymi plaszczyznami. Uczenie poza wladza i prawem
jest jedynie utopijnym marzeniem. Nauczycielowi powinno raczej
chodzi¢ o prowokowanie ,,nielegalnych” procedur czytania. Postawy
»lojalistycznej” lektury beda i tak bardziej popularne, gdyz stoi za
nimi strach i pragnienie nagrody. Dlatego raczej nalezatoby odwrocic¢
porzadek i stara¢ si¢ ukazac to, co ukryte jako zrodlowe dla indy-
widualnej 1 spotecznej funkcji czytania. Na taki ,,ukryty program”,
tyle ze w szerszym, ogo6lnoszkolnym znaczeniu, zwrécil uwage Ph.
Jackson. Jego zdaniem, szkota mimowolnie, bez jasno sprecyzowa-
nych zalozen, wpaja uczniom zawsze jaki$ wzorzec moralnego bycia,
premiujac na przyktad postawy konformizmu albo indywidualizmu;
preferujac Swiatopoglad religijny lub laicki, odpowiedzialnos$¢ zbio-
rowa lub indywidualna itp.'

Najtrudniejsza etyczna lekcja, ktora daje nam literatura, nakazuje
mi, abym nie wyjasniata za wszelka ceng $wiata, ktorego sama nie
rozumiem. Lepiej zatrzymac si¢ z obawa i niepewnoscia przed groza
takich stow, jak: ,,zycie jest opowiescia idioty”; ,,bodaj ty mnie nie
umierata, albo nie rodzita”, ,,prosze panstwa do gazu”, niz w bezmysl-
nym zadufaniu lub belferskiej obojetnosci sprawnie je ,,przerobic”.

14 Ph. Jackson, Life in the Classrooms, New York 1968. Podaj¢ za: A. Janowski,
Uczen w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1989, s. 63—100.
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Internet jako pomoc w nauczaniu
etyki w szkole Sredniej

1. Wstep

Szeroko rozumiana technologia komputerowa, wraz z problematyka
dotyczaca Internetu, zdobyta juz na tyle wazna i trwata pozycje w zy-
ciu nowoczesnych spoteczenstw, iz nie sposdb wobec niej przejsé
zupetnie obojetnie. Budzi do tego skrajnie rézne oceny i emocje
oscylujace od niektamanego entuzjazmu, jak w przypadku U. Eco,
po formutowanie zdecydowanych zarzutow, jak robi to N. Chom-
sky'. Jednak istniejace kontrowersje w srodowiskach filozoficznych
wcale nie przeszkadzaja temu, aby w sposob naukowy zastanawiac
si¢ nad miejscem Internetu wlasnie w szeroko rozumianej edukacji
filozoficznej®. Skoro bowiem technologia komputerowa tak znacza-
co wptywa na ludzka mentalnos$¢ i model zycia w spoleczenstwie, to
powinna tez stanowi¢ wyzwanie dla edukacji. Musimy robi¢ wtasci-
wy uzytek w procesie ksztalcenia z nowinek technicznych. Szkol-

I A. Mikotejko, Technologie informatycze i skamieliny swiadomosci, ,,Edukacja
i Dialog”, 4/2001. Uzyskane: 15.02.2008: http://www.vulcan.edu.pl/eid/archi-
wum/2001/04/technologie.html.

2 M. Wozniczka, Zdroworozsqdkowe a profesjonalne doswiadczenie filozoficzne. Przy-
czynek do edukacji filozoficznej w Internecie, ,,Biuletyn”, 31/9/2002, s. 62-76.
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na dydaktyka zawsze powinna odpowiedzie¢ na pytanie, jak mamy
kolejne nasze zdobycze techniki w sposob sensowny i z korzyscia
zagospodarowacé’.

Optymizmem napawa fakt, iz w obszarze dydaktyki etyki coraz
czgsciej porusza si¢ problematyke zastosowania takich ,,nowocze-
snych” i niekonwencjonalnych $rodkéw dydaktycznych, jak film*
czy fonogram’. Nierzadko jest to efekt dzielenia si¢ doswiadczeniem
ze stosowania tego typu pomocy na zajeciach etyki. Pojawienie si¢
$ciezki czytelniczej i medialnej, ktorej obowiazek realizacji spoczy-
wa réwniez na nauczycielach etyki, stanowi dodatkowy bodziec do
tego, aby zastanowi¢ si¢ nad miejscem i rolg Internetu takze na tym
polu edukacyjnym.

2. Praktyczne wykorzystanie Internetu na lekcjach
etyki

Komputer z dostgpem do Internetu moze by¢ traktowany, zaréwno
przez ucznia, jak i nauczyciela etyki w szkole $redniej, jako zaawan-
sowana multimedialna pomoc dydaktyczna. Wspodtczesna technolo-
gia informacyjna stwarza bowiem duze mozliwosci ksztalcenia, nie
tyle zastepujac, ile rozszerzajac dotychczasowe formy uczenia sig
w ramach zaj¢¢ i poza nimi.

Jedna z najczeséciej wykorzystywanych mozliwosci, jaka daja
zasoby globalnej sieci, jest przegladanie stron WWW (World Wide
Web). Dzigki odpowiednim programom ich tworzenie jest na tyle
proste, ze dzi$ masowo robig to prywatni uzytkownicy Internetu.
Praktycznie kazdy moze wigc zbudowac strong prezentujaca swoje
zainteresowania i opinie. Dla nauczyciela etyki jest to szansa two-
rzenia strony, ktora moze sta¢ si¢ edukacyjnym portalem dla jego

3 J. Morbitzer, Pedagogiczne konsekwencje budowania spoleczenstwa informacyyj-
nego, ,,Edukacja Medialna”, 3/2000, s. 33.

4 Por. Z. Dymarski, Filozofia i film, w: B. Burlikowski, W. Stomski (red.), Filozofia
w szkole. Filozofia i nauki szczegotowe. Materialy konferencji naukowej. Kielce,
22-23 wrzesnia 2000, Kielce—Warszawa 2001, s. 35-42.

5 Por. D. Jadro, Fonografika w nauczaniu etyki, w: B. Burlikowski, W. Rechlewicz
(red.), Filozofia w szkole. VI Wspotczesne dylematy i wyzwania etyczne. Kielce,
24-25 wrzesnia 2004, Kielce 2005, s. 157-166.
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uczniow, ale rowniez dla innych uzytkownikow sieci®. Zawarta tam
wiedza moze by¢ na biezaco aktualizowana i uzupetniana, co nie jest
mozliwe w tradycyjnych wydawnictwach’.

W roku szkolnym 2002/2003, w ramach zaje¢ z propedeutyki fi-
lozofii, powstala pod moja opieka taka wlasnie strona internetowa
pod nazwa ,,ARETE”. Znalazly si¢ na niej r6znego rodzaju mate-
riaty zgromadzone przez uczacego, ale rowniez przygotowane przez
samych uczniow. Kazdy zainteresowany znajdzie tam: biogramy
wazniejszych filozofow, teksty zrodtowe dotyczace problematyki
filozoficznej (w tym etyki), materiaty niezbedne podczas przygo-
towania si¢ do olimpiady filozoficznej (tematyka wczes$niejszych
olimpiad i testy z réznych lat) oraz do planowanej matury z filozofii
(informator maturalny), ponadto programy nauczania etyki i filozofii
przeznaczone dla r6znych poziomow ksztalcenia. Adresy ciekawych
stron internetowych zwiazanych z filozofia i etyka umozliwiajq za-
interesowanym uczniom poszerzanie wiedzy o tresci znajdujace sig
na innych stronach tego typu. Strona filozoficzno-etyczna I Liceum
Ogolnoksztatcacego im. Powstancow Slaskich w Rybniku, o ktorej
tu mowa, powstala jako efekt pracy z uczniami metoda projektu®.

Oprocz stron powstatych wyraznie z mysla o uczniach istnieja
strony WWW kierowane wytacznie do nauczycieli etyki i filozofii.
Takim cennym zrodlem materiatow dydaktycznych jest np. strona
Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Filozofii. Owo niezarejestro-
wane jeszcze stowarzyszenie to wyraz oddolnej inicjatywy, ktora
zrodzita si¢ w srodowiskach nauczycieli akademickich oraz nauczy-
cieli szkot srednich, w ramach cyklicznych kieleckich konferencji
naukowych pod hastem: ,,Filozofia w szkole”. Na stronie tej zna-
lez¢ mozna materialy dostarczone przez samych uczacych, w tym:
przyktadowe scenariusze lekcji, autorskie programy nauczania oraz
rozktady materiatu’.

Inicjatywy tego typu, funkcjonujace w internetowej sieci, powo-
dowane sg szczegodlna sytuacja zwiazana z nauczaniem etyki i filo-

6 R. Socha, Wykorzystanie sieci Internet w szkotach Srednich, ,,Edukacja Medial-
na”, 3/1999, s. 29; E. Gurbiel, H. Krupicka, Sie¢ komputerowa — nowe medium
w edukacji szkolnej, ,,Edukacja Medialna”, 2/1997, s. 16.

7 S. Koziej, Rola multimediow w edukacji XXI wieku, ,Edukacja Medialna”,
3/2002, s. 35-36.

8 http://www.arete.cba.pl/

9 http://filozofiawszkole.republika.pl/
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zofii. W przypadku etyki w szkole ponadgimnazjalnej nadal brakuje
na rynku wydawniczym aktualnego podrecznika. Sktada si¢ na to
kilka przyczyn. Wczesniejsze edycje albo sa trudno dostgpne, albo
nie do konca odpowiadaja treSciom zawartym w podstawie progra-
mowej. Dla wydawnictw edukacyjnych wydanie podrgcznika skie-
rowanego do stosunkowo niewielkiej rzeszy odbiorcow jest zwykle
nieekonomiczne. Tymczasem nauczyciel etyki musi stale mysle¢ nie
tylko o uatrakcyjnieniu swoich zaj¢é, ale tez o przygotowaniu sto-
sownych (nawet podstawowych) materialow dla uczniow. Wszystko
to powoduje, ze przygotowania do zaje¢ pochtaniaja bardzo duzo
czasu. Tworzenie stron internetowych moze by¢ proba rozwiazania
tego typu problemoéw w sytuacji braku podstawowego $rodka dy-
daktycznego, jakim jest podrgcznik. W dobie szerokiego i w miarg
taniego dostgpu do sieci materialy z lekcji sa dla ucznia stale i fatwo
dostgpne, a to ostatecznie poprawia proces strukturalizacji juz zdo-
bytej wiedzy.

Zreszta wigkszo$¢ ludzi, mowiac o edukacyjnym zastosowaniu
Internetu, ma na mysli ,,rodzaj wielkiego, multimedialnego podrecz-
nika. Uczen, zaglebiajac si¢ w zakamarki sieci, odkrywa coraz to
nowe informacje, poznaje inne kultury, rézne punkty widzenia tej
samej sprawy, co wptywa na rozwijanie otwartosci i1 elastycznosci
mysSlenia”!’,

Lekcja etyki wspomagana komputerowo mogtaby na przyktad
polega¢ na zdobyciu i zintegrowaniu informacji dotyczacej jakiego$
konkretnego problemu. Na licznych stronach WWW uczniowie znaj-
da dane dotyczace pogladow dawnych i wspotczesnych filozofow.
Sam bowiem dokument hipertekstowy, dzigki swej hierarchiczne;
budowie, pozwala na tatwe i szybkie odnajdywanie danych powiaza-
nych ze soba tematycznie. ,,W tekScie zawarte sa tzw. skroty, odno-
$niki (ang. link), za pomoca ktoérych mozemy wezyta¢ kolejne strony
WWW, ktore z kolei mogg zawiera¢ kolejne skroty itd., przy czym
w dowolnym momencie mozemy si¢ cofnaé na szczyt tej »pirami-
dy«, np. w celu wybrania innego skrétu i pojscia inna droga™'!. Ta
specyfika budowy dokumentow hipertekstowych dobrze komponu-
je si¢ np. z problemowym uktadem programu naucznia etyki, gdzie

10 J. Leska, Z. Leski, Co Internet moze da¢ uczniom?, ,,Edukacja i Dialog”, 4/2001,
uzyskane: 15.02.2008: http://www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/2001/04/co_in-
ternet.html.

11 [bidem.
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kazda jednostka lekcyjna odpowiada jakiemu$ konkretnemu zagad-
nieniu. Praca pod kierunkiem nauczyciela pozwoli za$ uczniom na
odkrywanie rozwigzan w obszarze etyki normatywnej. Nie zapomi-
najmy réwniez, iz nawet opinie samych uzytkownikoéw sieci moga
by¢ dla ucznidéw cennym materiatem do formutowania przez nich
samodzielnych wnioskow w zakresie etyki opisowe;j.

Przekaz wiedzy to jedynie jeden z celow, ktore stawia sobie
wspolczesna szkota. W dobie ery informatycznej coraz wazniejsze
okazuje si¢ jednak praktyczne wykorzystanie zdobytych umiej¢tno-
sci. Te za$, w dziedzinie zaje¢ z etyki, mozna rOwniez osiagnac, wy-
korzystujac praktycznie mozliwosci komunikacyjne, jakie dzi§ daje
Internet.

Oprocz stron WWW bardzo pomocnym elementem w procesie
nauczania (chgtniej preferowanym poza lekcjami etyki) sa fora dys-
kusyjne. Dzigki tej ustudze uzytkownicy sieci skupieni wokot okre-
slonej kategorii tematycznej moga, inicjujac kolejne watki dyskusji,
wymieniac¢ poglady i opinie. Forum stwarza tez mozliwo$¢ zamiesz-
czania ogloszen, przesytania informacji i zapytan. Wszystko to jest
dostepne dla kazdego uzytkownika sieci, ktory zechce przytaczy¢ sig
do grupy i zapoznaé¢ z tymi wiadomosciami. Jednoczesnie moze on
sam zamiesci¢ swoj komentarz, zgtosi¢ watpliwosci, a takze zaini-
cjowac nowy watek dyskusji'.

Nauczyciel etyki, dla ktoérego praktycznie nie ma fachowego
wsparcia w postaci doradcow metodycznych czy konferencji szko-
leniowych, ma szansg stworzy¢ w sieci tego typu platform¢ wymia-
ny doswiadczen, opinii i problemow, a takze poszukiwania nowych
inspiracji. Nauczyciel ten moze by¢ wreszcie moderatorem forow
uczniowskich, stworzonych z mysla o kontynuacji dyskusji zaini-
cjowanych na zajeciach etyki. Wowczas ,,zywotnos¢” omawianych
probleméw znacznie si¢ wydluza i nie znika wraz z koncem zajec
czy (w niektorych przypadkach) nawet z koncem edukacji szkolne;.
Ponadto ,,zabieranie gtosu na forum dyskusyjnym uczy przestrzega-
nia zasad (netykieta), rzeczowos$ci argumentow pozbawionych ata-
kow personalnych, obrony swego zdania, niezalezno$ci pogladow.
(...) Internet buduje [wowczas] warto§ciowe postawy u ucznidw.

12 'W. Wieczerzycki, Technologie informacyjne dzis i jutro, ,,Polonistyka”, 1/2000,
s. 34-35.
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Jedna z nich jest odpowiedzialnos¢ za wtasne stowo (zwtaszcza
pisane)”"3.

Podobnie rzecz si¢ ma w przypadku ,,czatow”, potocznie zwa-
nych ircami (Internet Realy Chat). Tak jak wszystkie formy bezpo-
sredniej komunikacji, ciesza si¢ one duza popularnoscia wsrod mto-
dziezy. Dzigki nim mozna prowadzi¢ swego rodzaju rozmowy na
zZywo, mimo nieraz znacznych odlegtosci dzielacych rozmowcow.
»dprawia to, ze ludzie staja si¢ sobie blizsi 1 wiedza o sobie wigcej,
przetamujac czesto wczesniejsze uprzedzenia”'®, Dlatego juz dzi$
istnieja czaty, na ktorych katoliccy ksigza prowadza rozmowy i w
ramach potrzeb, z zachowaniem daleko idacej dyskrecji, udziela-
ja porad duchowych. Samo za$ internetowe poradnictwo, w opinii
ekspertow, przewyzsza wszystkie dotychczasowe formy udzielania
wsparcia ,,na odlegto$¢”. Laczy bowiem w sobie cechy poradnic-
twa telefonicznego (natychmiastowy i zindywidualizowany kontakt)
oraz telewizyjnego (przekaz obrazu i dzwigku)®. Internetowe czaty
pozwalaja na integracj¢ uczniowskiej wiedzy zdobytej na zajeciach
etyki przez wyrazanie adekwatnych do tej wiedzy sadow moralnych.
Omawiane i sygnalizowane za posrednictwem ,,czatow” problemy
moga za$ stymulowaé¢ zdobywanie nowej wiedzy przez uczniow
oraz moga stanowi¢ inspiracj¢ do kolejnych zajec z etyki.

Moéwiac o Internecie jako o cennej pomocy w pracy nauczycieli
1 uczniow, nie sposdéb pominaé poczty elektronicznej, czyli ustugi
umozliwiajacej wymiang wiadomosci pomigdzy uzytkownikami sie-
ci, ktorzy posiadaja skrzynki e-mail na serwerach poczty elektronicz-
nej. ,,Zaleta poczty elektronicznej z dydaktycznego punktu widzenia
jest mozliwo$¢ realizacji zasady indywidualizacji ksztatcenia™'®.
Uczniowie moga wymienia¢ migdzy soba informacje dotyczace pro-
blemow zwiazanych z etyka i filozofia. Rowniez nauczyciel moze
wykorzystywac pocztg e-mailowa do kontaktowania si¢ z uczniami
szczegodlnie zainteresowanymi problematyka filozoficzno-etyczna

13 A. Biernacka, Szkota i polonistyka w spoteczenstwie informacyjnym, w: A. Ja-
nus-Sitarz (red.), Polonistyka w szkole: podstawy ksztatcenia nauczyciela polo-
nisty, Krakow 2004, s. 287-288.

14 B. Siemieniecki, W. Lewandowski, Internet w szkole, Torun 2000, s. 126.

15 A. Kargulowa, Media w poradoznawczym dyskursie, ,,Pedagogika Mediow”,
1/2005, s. 41.

16 A. Wach-Kakolewicz, Ksztalcenie zdalne przez Internet, ,,Edukacja Medialna”,
1/2002, s. 26.
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(np. uczestnikami Olimpiady Filozoficznej), aby za jej posrednic-
twem przesyta¢ im dodatkowe materiaty dydaktyczne, wskazowki
i instrukcje.

3. Nauczanie na odleglos¢ a zajecia z etyki w szkole
sredniej

Dotychczas rozpatrywano Internet wylacznie jako narze¢dzie wspo-
magajace lekcje etyki, jako multimedialna pomoc dydaktyczna. Ale
dzisiejszy Internet, jako srodowisko komunikacji spolecznej, stwa-
rza rowniez mozliwo$¢ ksztatcenia wirtualnego.

Uczenie sig¢ na odlego$¢ to forma ksztalcenia znana nie od dzis,
ale dzigki Internetowi nabrata ona obecnie zupelie nowego wymia-
ru. Sprawdza si¢ przede wszystkim na terenach bardzo rozleghych jak
Australia czy Kanada, gdzie uczniowie i nauczyciele rozdzieleni sa
znacznymi odlegltosciami. Z kolei w USA i Europie Zachodniej taki
model ksztalcenia pozwala uzupetnia¢ kwalifikacje, czy tez taczy¢
naukg z pracg zawodowa w petnym wymiarze godzin'’. ,,Multime-
dialny komputer, majacy tacznos¢ z Internetem, pozwala nadaé
ksztatceniu na odlegto$¢ nowa jako$¢. Zapewnia sprzg¢zenie zwrot-
ne miedzy uczestnikami procesu dydaktycznego zarowno w czasie
rzeczywistym, jak i odroczonym, umozliwia wzajemne kontakty
migdzy studentami i prowadzacymi, tatwos¢ przesylania, modyfi-
kowania i testowania materiatow dydaktycznych”'®. Na niektorych
zagranicznych uniwersytetach trwaja juz od kilku lat zaawansowane
eksperymenty edukacyjne, w ktorych studenci moga oglada¢ na mo-
nitorach komputeréw swoich wyktadowcow wyjasniajacych okre-
slone kwestie, a nastgpnie z nimi korespondowac (rowniez w for-
mie przekazu wideo) za posrednictwem Internetu. Wszysko to jest
wprowadzane do sieciowego archiwum i1 moze stuzy¢ pozostatym
zainteresowanym w dowolnie wybranym przez nich czasie'’.

17 B. Siemieniecki, W. Lewandowski, op.cit., s. 92.

18 W. Osmanska-Furmanek, Technologia informacyjna jako element przestrzeni
edukacyjnej, w: W. Strykowski, W. Skrzydlewski (red.), Media i edukacja w do-
bie integracji, Poznan 2002, s. 87.

19 A. Mikotejko, Szkota w spoleczenstwie informatycznym, ,,Edukacja 1 Dialog”,
2/2001, s. 6.
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Dlatego tez liczni zwolennicy tej wtasnie nowoczesnej formy
ksztatcenia podkres$laja jej réoznorodne zalety. Gtownie wymienia
si¢ czynnik ekonomiczny. Edukacja przez Internet to oszczgdno$é
czasu i wyrazne ograniczenie wydatkow. To mozliwo$¢ nauki w roz-
nych miejscach i jednoczesnie dostgp do réznych zrodet informacji.
Jednostka sama przejmuje kontrolg nad procesem uczenia sig, nad
jego tempem. Wreszcie, wirtualne ksztalcenie daje szans¢ na zapo-
znanie sig z treSciami prezentowanymi przez znakomitych naukow-
cOw praktycznie z calego $wiata. Nie trzeba bra¢ pod uwage jedynie
kadry nauczycieli z danej szkoty, a mozna korzysta¢ z oferty edu-
kacyjnej dowolnego osrodka, jednocze$nie z zachowaniem peinej
indywidualizacji procesu ksztatcenia® .

Ciekawostka moze by¢ fakt, iz wirtualna forma edukacyjna zro-
dzita si¢ wlasnie w obszarze nauczania filozofii ,,dzigki przypad-
kom takim jak ten, ktory wydarzyt si¢ wiosna 1994 roku na jednym
z amerykanskich uniwersytetow. Wowczas to dziesigciu studentow
zapisalo si¢ na seminarium o $w. Augustynie. Studenci ci zapis kaz-
dego kolejnego seminarium wprowadzali do Internetu. W ten sposob
przyciagneli az trzystu zainteresowanych z calego $wiata. Wobec
oczywistego sukcesu zajgcia powtdérzono w nastgpnym semestrze,
ale juz odptatnie, uniwersytet za$ ze swej strony zaczat wystawiaé
oficjalne zaliczenia™?!.

Mozna przypuszczaé, iz tego typu Internetowe nauczanie na od-
legto$¢ mogloby z powodzeniem rozwikta¢ przynajmniej czg$¢ pro-
bleméw zwiazanych z nauczaniem etyki w szkole $rednie;j.

Zgodnie z obowiazujacym w Polsce prawem, publiczne szkoty
maja obowiazek organizowac nauke religii i etyki dla uczniow, kto-
rych rodzice (lub sami uczniowie, jesli sa petoletni) wyraza takie
zyczenie. Nie ma problemu z masowo nauczana religia. Gorzej jest
z etyka, bo sa to rowniez zajgcia nicobowiazkowe i w praktyce tych
nielicznych (rozproszonych po wielu szkotach) uczniow zwalnia
to z pilnoséci. Same za$§ szkoly uciekaja od problemu, skarzac si¢
glownie na uwarunkowania organizacyjne?, dlatego tez w niewie-

20 W. Osmanska-Furmanek, op.cit., s. 87.
21 A. Mikotejko, Szkola... op.cit., s. 6.
22 T. Semik, Etyka, ale jaka, ,,Dziennik Zachodni”, 199/2007, s. 1, 6.
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lu placéwkach o$wiatowych w Polsce prowadzono dotad tego typu
zajecia®.

Obecnie szkoty $rednie, a bardzo czgsto nawet sami uczniowie,
dysponuja statym dostepem do Internetu. Praktycznie wigc nic nie
stoi na przeszkodzie, aby (w tych szkotach, w ktorych ze wzgledu
na znikome zainteresowanie zajgcia etyki si¢ nie odbywaja) w tym
samym czasie, gdy realizuje si¢ lekcje religii, uczniowie deklarujacy
zainteresowanie etyka odbywali internetowy kurs wiedzy etyczne;j.
Kurs tego typu, zorganizowany centralnie przez Ministerstwo Edu-
kacji lub przez poszczegolne Kuratoria Oswiaty, mogiby konczy¢ sie
zaliczeniem, o ktérego wyniku informowano by szkote.

W tym typie ksztalcenia istnieje jednak wyrazne niebezpieczen-
stwo ograniczenia edukacji zaledwie do przekazywania wiadomosci
i budowania struktur wiedzy abstrakcyjnej, bez ksztattowania ade-
kwatnych umiejgtnosci operacyjnych i z wyraznym pomniejszeniem
roli etyki w kreowaniu wlasciwych postaw. Dlatego 6w negatyw-
ny aspekt edukacji w sieci podkreslajg liczni oponenci tego rodzaju
rozwiazan.

,»Edukacja w sieci — zauwaza A. Krzywka — nie zapewni nam
ksztalttowania humanistycznego profilu osoby ludzkiej. Wspotcze-
$nie wazniejsza od pozyskania tatwo dostepnej wiedzy wydaje sie
umiejetnos¢ nawigzywania bliskiego, pelnego wzajemnego zrozu-
mienia, serdecznego kontaktu z innymi osobami. Internet nam to za-
pewnia na niespotykana dotychczas skalg, ale jest to kontakt wirtual-
ny, niewatpliwie cenny, lecz jako dodatek do rzeczywistych sytuacji
dialogowych. Rzeczywista grupa rowiesnicza jest tym, co pomaga
w budowie wtasnej tozsamosci, obrazu wlasnego JA w tworczej
konfrontacji z obeznanym OBCYM. (...) Edukacja w sieci nie jest
w stanie nauczy¢ pelnienia wielorakich rol spotecznych. To wtasnie
od zrozumienia stosunkéw interpersonalnych uzaleznione jest nasze
miejsce w spotecznosci i jego autoakceptacja. Tylko rzeczywista gru-
pa ludzi stwarza okazje do wspdlnego podejmowania i realizowania
wyzwan, stawiania sobie zadan i rozwiazywania probleméw. (...)

2 Wedlug danych Ministerstwa Edukacji opublikowanych z koncem sierpnia
2007 r. na stronie internetowej Helsinskiej Fundacji Praw Czlowieka, w catej
Polsce istnieja jedynie 334 szkoty, gdzie prowadzi sig lekcje etyki. W skali catego
kraju w roku szkolnym 2006/2007 byto zatrudnionych zaledwie 412 nauczycieli
etyki. Uzyskane: 15.02.2008:http://www.hfhrpol.waw.pl/precedens/pl/aktualno-
sci/nauczanie-religii-i-etyki-w-polskich-szkolach-uzyskalismy-istotne—2.html.
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Wreszcie sytuacje spoleczne, takze wspodlne tworcze dziatania, do-
starczaja wielu sytuacji konfliktowych; gdy stykamy si¢ z podobnym
zjawiskiem w sieci, mozemy oponenta po prostu wytaczy¢. W sytu-
acji rzeczywistego konfliktu nabywamy do§wiadczenia w rozwiazy-
waniu owych przeciwnosci na zasadzie kompromisow, sztuki docho-
dzenia do nich i akceptacji potrzeb innych osdb”*.

Nic wigc dziwnego, ze w zdecydowanej mniejszosci pozostaja
glosy pelne huraoptymizmu, iz komputer ,,przyczynia si¢ do wielo-
stronnego rozwoju osobowosci ucznia (...). Ma tez wszystkie zalety,
jakie przypisuje si¢ srodkom audiowizualnym, poniewaz tak jak one
przyczynia si¢ do harmonijnego rozwoju zdolnos$ci ucznia, zaré6wno
intelektualnych, fizycznych, jak i moralnych”?.

Precyzyjne okreslenie celow, tzn. wlasciwej relacji migdzy wie-
dza a wychowaniem na zajgciach etyki, bedzie dopiero niezbednym
wstgpem do nastgpnych rozstrzygnigé. Ostateczna wiazaca decyzja
powinna bowiem zapas$¢ dopiero po doktadnym rozwazeniu wszyst-
kich argumentow formutowanych zaréwno przez zwolennikow
ksztatcenia przez Internet, jak i jego zdecydowanych przeciwnikow.

4. Nauczyciel etyki wobec sieci internetowej

Jeszcze chyba zaden $rodek dydaktyczny stosowany w praktyce
lekcyjnej nie wptynat tak znaczaco na przemiany w pracy nauczy-
ciela, jak ma to miejsce w przypadku komputera podtaczonego do
sieci internetowej. ,,Wraz z wkroczeniem nowoczesnej technologii
w zycie szkoty — pisze A. Biernacka — zmienia sig relacja pomigdzy
nauczycielami a uczniami. (...) Kontakty pomigdzy obiema strona-
mi nauczania zmierzaja w kierunku wigkszego partnerstwa. Relacje
partnerska wymusza fakt, ze dzigki nicograniczonemu dostgpowi do
Swiatowej pajeczyny wszyscy sa »dzie¢mi w oczach informacji,
WSZyscy sa wobec niej rowni”%,

Czesto podkresla si¢ tez fakt, iz dzigki umieje¢tnosciom poruszania
si¢ po sieci mtodziez zdobywa najbardziej aktualne informacje nie-

2 A. Krzywka, Syndrom mechanicznej pomaranczy, ,,Edukacja i Dialog”, 5/2003,
s. 31-32.

25 A. Baranska, Komputer w teorii ksztalcenia wielostronnego, ,,Edukacja 1 Dia-
log”, 2/2003, s. 6.

26 A. Biernacka, op.cit., s. 281.
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znane starszemu pokoleniu. Ci ostatni bowiem na sama mysl o ilo-
$ci zgromadzonych tu danych z goéry zaktadaja, ze w takim natloku
faktow nie znajda tego, na czym im zalezy. Z kolei sam nauczyciel
jest w stanie ,,przeczyta¢ zaledwie niewielka czg$¢ z tysigcy arty-
kutow, ktore na dany temat ukazuja si¢ codziennie w czasopismach
naukowych na catym $wiecie, tracac znaczenie jako dostarczyciel
informacji”?’. I tak, za sprawg Internetu, kazdy niejako staje si¢ teraz
nauczycielem i zarazem uczniem.

Nietrudno zauwazy¢, ze przytoczone tu argumenty, cho¢ z pew-
noscia odnoszg si¢ do wigkszosci przedmiotdw nauczanych w szkole,
nie dotycza etyki. Nie jest to obszar ludzkiej aktywnosci, w ktorym
liczba publikacji dostepnych w sieci i ich odkrywcza aktualno$¢ sta-
wialyby nauczyciela tego przedmiotu w klopotliwej sytuacji. Chyba
dtugo jeszcze monopol stowa drukowanego nie zostanie tu ztamany.
Natomiast postulat wigkszego partnerstwa w nauczaniu etyki poja-
wit sig 1 byl praktycznie realizowany jeszcze w dobie poprzedzajacej
rewolucj¢ informacyjna®®.

Na gruncie nauczania etyki w szkole sredniej stosowanie techno-
logii informatycznej wiaze si¢ z samodzielng inicjatywa nauczycie-
la. Trudno nawet dostrzec tego typu oczekiwania ze strony samych
ucznioéw. ,.Jesli nauczyciel chce zaciekawi¢ nie tylko tematem, ale
tez sposobem prowadzenia zaj¢¢, to musi uaktualnia¢ swoja wiedze
i ciagle poszukiwaé nowych, lepszych rozwiazan dotyczacych pracy
pedagogicznej”®. Wtedy bedzie lepiej oddziatywat wychowawczo.
Jest to bowiem zadanie coraz bardziej istotne i zwiazane wlasnie
z rozwojem Internetu.

Wspotczesne media znacznie wyemancypowaly mtodego czto-
wieka spod wptywu dawnych autorytetow, ostabity ich oddziatywanie
wychowawcze, odebraty im przewodnictwo w procesie socjalizacji
i inkulturacji. Tym samym Generacja Net, jak si¢ ja czasem nazywa,
otwarla si¢ na obecne w mediach niekoherentne i sfragmentaryzo-
wane wzory osobowe. Istnicje zatem realne niebezpieczenstwo, ze
»mtodego cztowieka, o nieuksztattowanej jeszcze w peini struktu-

27 E. Krok, Zdalne nauczanie w dobie spoteczenstwa informacyjnego, ,,Edukacja
Medialna”, 3/2001, s. 17.

28 Por. M. Katuszynski, Uwagi o nauczaniu etyki, w: K. Kaszynski, L. Zuk-Eapinska
(red.), Etyka zawodu nauczyciela. Nauczanie etyki, Zielona Gora 1995, s. 156.

29 J. Hotodiuk, Osobowos¢ nauczyciela wychowawcy, ,,Edukacja i Dialog”, 3/2005,
s. 9.
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rze osobowosci, zainteresuja i pociagna te tresci, ktore sa spotecznie
uznawane za szkodliwe i niedopuszczalne (np. strony o tematyce ra-
sistowskiej czy pornograficznej)™’. Analitycy tego zjawiska zaczy-
naja dostrzega¢ u mtodych ludzi znaczna elastycznos$¢ systemu war-
tosci, co prowadzi do relatywizmu moralnego, a w konsekwencji do
biernej konsumpcyjnej postawy Slepego nasladownictwa’'. Ponadto
wspotczesny uczen jest w swojej pracy coraz mniej samodzielny —
bezkrytycznie korzysta z gotowych rozwiazan znalezionych w Inter-
necie. Szukajac odpowiedzi na nurtujace go problemy, coraz rzadziej
sigga po ksiazke, a zadowala si¢ odpowiedziami samych uzytkow-
nikéw sieci. W komunikacji internetowej nastepuje tez odejscie od
specjalistycznych okreslen, ,,zachodzi wigc powazna obawa, ze ze
stownictwa mtodych ludzi znikna takie pojecia abstrakcyjne, jak:
sprawiedliwo$¢, szacunek, wrazliwo$¢, bezinteresownos$¢ itp.”?

To zaledwie niektore z dostrzeganych zjawisk, dajace poje-
cie o skali zachodzacych zmian. Nie wiadomo ostatecznie, czy to
wszystko jest wynikiem oddziatywania Internetu, czy Internet po-
mogt jedynie odkry¢ stopien juz wczesniej zaistiatych zaburzen.
,»Irzeba jednak pamigta¢ — piszq R. Miszczynski i A. Tarnopolski —
ze oddziatywanie na jednostke negatywnych wzorcow kolportowa-
nych przez media jest odwrotnie proporcjonalne do poziomu i pra-
widlowosci uksztattowania odbiorcy. Czlowiek madry i poprawnie
uksztaltowany nie przejmuje mechanicznie brutalnosci prezentowa-
nych postaw”.

Nie zmienia to faktu, iz przed nauczycielem etyki stoja nietatwe
zadania wychowawcze wymagajace dobrego przygotowania pedago-
gicznego i solidnej wiedzy psychologicznej. Wséroéd formutowanych
wymagan znajdzie si¢ na pewno potrzeba wigkszej elastyczno$ci
i otwartosci, rowniez na nickonwencjonalne sposoby prowadzenia

30 J. beska, Z. Leski, op.cit.

31 J. Izdebska, Mtodziez — media elektroniczne. Nowa przestrzen edukacyjna, ,,Edu-
kacja Medialna”, 1/2003, s. 23-25; W. Ratkiewicz, B. Ratkiewicz, Hierarchia
wartosci mlodziezy licealnej, ,,Edukacja i Dialog”, 2/2005, s. 38—44.

32 J. Tecza-Cwierz, Internet — szanse i zagrozenia, ,,Wychowawca”, 6/2003, s. 16.;
por. M. Wozniczka, op.cit., s. 69, 71; B. Jarosz, Wykorzystanie sieci Internet
przez miodziez, ,,Edukacja Medialna”, 3/2000, s. 51-52.

3 R. Miszezynski, A. Tarnopolski, Filozofia a mass media, w: B. Burlikowski, W.
Stomski (red.), Filozofia w szkole. Filozofia jako podstawa integracji nauczania
i wychowania. Materialy konferencji naukowej. Kielce, 21-22.09.2001, Kielce—
Warszawa 2002, s. 357.
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lekcji. Nauczyciel musi pomdc uczniom korzystajacym z sieci prze-
zwycigzy¢ aksjologiczny zamet, ale bez indoktrynacji*.

Uczacy staje si¢ bardziej organizatorem zaj¢¢, animatorem, kon-
sultantem, ktory pomaga w usystematyzowaniu zdobytej wiedzy,
wspiera kreatywno$¢ i rozwija elastyczno$¢ zachowan (bez utraty
wlasciwego pionu moralnego)*. Powinien rozstrzygac spory w kwe-
stiach merytorycznych oraz mobilizowa¢ uczniow do pracy — w tym,
do czytania ksiazek.

Nauczyciel koniecznie przed lekcja musi sprawdzié, jak przygo-
towana jest informacja, gdzie sie znajduje i jak do niej dojs¢*®. Wy-
maga to gruntownego przygotowania si¢ do zajeé — opracowania sce-
nariuszy i znajomosci zasobdw sieci. Bardzo wazne sa umiejetnosci
radzenia sobie z grupa, stwarzania tworczej atmosfery, elastycznego
podejscia do sposobow rozwiazywania zadan, wnikliwego traktowa-
nia uwag i propozycji zgtaszanych przez uczacych sig. Konieczno-
$cig staje si¢ tez znajomos¢ jezykow obcych, sprzetu komputerowe-
g0 1 oprogramowania.

5. Stlowo podsumowania

Dzi$ polska szkota nie jest juz tak bardzo technicznie przestarza-
fa. Nie ma chyba w naszym kraju szkoty $redniej bez dostgpu do
Internetu. A jednak w obszarze metod nauczania czas jakby stanat
w miejscu. ,,Gdyby dzisiaj — pisze T. Gaban-Klaus — $redniowieczny
lekarz znalazl si¢ w szpitalu, czulby si¢ tam zupelie obco. Nato-
miast nauczyciel $redniowieczny nie miatby zadnych problemows;
nadal zywe stowo oraz tablica i podrecznik jest tym, czego uzywa
wspoltczesny pedagog™.

Mysle, ze jesli idzie o nauczanie etyki, to jest szansa, aby to
zmieni¢. Internet nie powinien by¢ na zajgciach jedynie przedmio-
tem ocen moralnych. Paradoksalnie, ten dotkliwy brak podregcznika

34 T. Czarnik, Dydaktyka etyki, w: M. Wozniczka (red.), Filozofia — sztuka myslenia
i dobro wspolne. Sposoby uczenia sie i nauczania filozofii, Czgstochowa 1998, s. 11.

35 A. Biernacka, op.cit., s. 284.

36 E. Gurbiel, H. Krupicka, Sie¢ komputerowa — nowe medium w edukacji szkolnej,
,Edukacja Medialna”, 2/1997, s. 18.

37 Cyt. za: W. Strokowski, Polonista polimedialny, w: A. Janus-Sitarz (red.), Poloni-
styka w szkole: podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, Krakéw 2004, s. 310.
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i pomocy dla nauczyciela oraz duze rozproszenie zainteresowanych
etyka uczniow moga by¢ katalizatorem zmian, nieoczekiwanym
sprzymierzencem nowoczesnosci. I cho¢ trzeba mie¢ §wiadomos¢
istniejacych ograniczen w obszarze wychowawczym, to jednak nie
powinno to by¢ przeszkoda dyskwalifikujaca ten srodek. Bo jesli za
postepem technicznym ma i§¢ rozw6j moralnosci, to rowniez etyka
(jako przedmiot szkolny) nie powinna dystansowac si¢ od tego na-
rzedzia nowoczesnosci.



Iwona Mandrzejewska-Smol

Rola etyki w przygotowaniu
mlodziezy do podjecia decyzji
edukacyjno-zawodowej (na etapie
nauki w gimnazjum)

Etyka jest dyscyplina filozoficzna, ktorej przedmiot zainteresowania
stanowia zagadnienia moralne, a wigc: wartosci, oceny, zachowania,
normy moralne.

Na przestrzeni dziejow zakres etyki pojmowano w rozmaity spo-
sob, jednakze wspotczesnie akcentuje si¢ znaczenie autonomii czto-
wieka oraz jego odpowiedzialno$¢ za wiasne zycie i §wiat. Istnieje
rowniez tendencja do uzywania zamiennie pojecia etyki z pojeciem
moralnosci. Jednak literatura przedmiotu do§¢ wyraznie rozgranicza
moralnos¢, ktora jest dziedzina czyndéw i decyzji, od etyki, okreslanej
jako teoretyczna refleksja nad nimi. Tak wigc moralnos¢ jest obecna
w zyciu spolecznym i duchowym, etyka za$ to nauka, ktorej przed-
miotem zainteresowania jest moralnosc'.

Generalnie rzecz ujmujac, przedmiot badan etyki stanowia: zrodta
postgpowania ludzkiego (czyny, motywy, wybory, decyzje), ideaty,
wzorce 1 normy moralne, a takze kryteria warto$ci moralnej czynow
i postaw.

I J. Stepien, Socjologia pracy i zawodu, Poznan 2001, s. 139.
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Etyka interesuje si¢ zrodtami ludzkich wyobrazen w odniesieniu
do poje¢¢ dobra i zta, geneza wartosci i norm postgpowania akcepto-
wanych w danej spotecznosci. Etycy, analizujac dane zjawiska, kon-
struuja rowniez nowe wartosci, idealy czy normy etyczne, ktore maja
za zadanie regulowaé funkcjonowanie grup spotecznych, a takze po-
stgpowanie jednostek, zarowno wobec innych, jak i wobec samych
siebie.

Reprezentanci tej dyscypliny naukowej poszukuja takiego wply-
wu na postgpowanie cztowieka, ktory inspirowatby go do okreslo-
nych dziatan. Poprzez analiz¢ zgodnosci, badz jej braku, zachowan
ludzkich z etycznymi wzorcami, etyka odpowiada na pytanie o istote
cztowieka. Formutuje swoiste normy dzialania, ktorych zadaniem
jest zapewnienie spotecznej harmonii. Pomaga w sposob bardziej
$wiadomy przyswaja¢ wartosci wyznawane przez innych ludzi, uczy
réwniez szacunku i tolerancji dla przekonan i wartosci odmiennych
od tych, ktore sami uznajemy. Stanowisko takie sprzyja poszukiwa-
niu prawdy i podejmowaniu dialogu z drugim cztowiekiem, co z ko-
lei stanowi podstawe wspotzycia w spotecznosci demokratyczne;j.

Spoteczenstwo za§ w rozmaity sposob wplywa na postgpowanie
ludzi, narzucajac okreslone postawy czy standardy zachowan, two-
rzac tzw. systemy normatywne — czyli zespot norm wskazujacych
jednostce rodzaje postgpowania, ktore moga spotkac si¢ z aproba-
ta spoleczna lub brakiem akceptacji. Systemy normatywne chronia
spoteczenstwo i reguluja zachowanie jednostek wobec innych ludzi,
wobec spoteczenstwa (jako catosci) i jego dobr oraz preferowanych
systemow warto$ci, a takze wobec samych siebie. Nalezy doda¢, ze
ich specyfika jest to, iz wytyczne i zakazy sa opatrzone sankcjami
(system kar i nagrod).

W zaleznosci od charakteru sankcji wyr6znia si¢ nastgpujace sys-
temy normatywne: religijne, moralne, obyczajowe i prawne. Jednak-
ze szczegblnie interesujacymi etyke sg systemy moralne, ktoére odwo-
luja si¢ do sumienia oraz ludzkiego poczucia dobra i zta. Wtasnie ze
wzgledu na pojgcie dobra i zta ludzie oceniaja swoje postgpowanie
jako etyczne lub nieetyczne, jako moralne lub niemoralne. Te oceny
okresla si¢ w literaturze przedmiotu jako oceny moralne.

Reguly gwarantujace bezpieczne funkcjonowanie zbiorowosci
spotecznej zostaty wypracowane na przestrzeni wiekow, jednakze na-
lezy pamigtac, ze sama moralno$¢ jest zréznicowana (nawet w tej sa-
mej zbiorowosci spotecznej) ze wzgledu na przynaleznos¢ okreslone;j
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jednostki do r6znych grup spolecznych, etnicznych czy zawodowych.
Tak wigc warto$ci i normy postgpowania sa spotecznie zréoznicowane
i historycznie zmienne. Duzy wplyw na postgpowanie moralne maja
przede wszystkim czynniki spoteczne, wzorce srodowiska (glownie
rodzinnego i szkolnego), ale takze inne czynniki: kulturowe, religij-
ne, geograficzne, demograficzne czy biologiczne?.

Wspolczesny rozwoj cywilizacyjny, gwaltowne zmiany i postep
naukowo-techniczny nie wptywaja korzystnie na relacje migdzyludz-
kie, dlatego szczegblnie wazne jest, aby pamigtac i respektowac nor-
my oraz zasady postgpowania, nie tylko wobec drugiego czlowieka,
ale réwniez wobec samego siebie.

Specyficzny charakter zmian ustrojowych, jakie nastapity w Polsce
po roku 1989, spowodowat szybki wzrost bezrobocia, ktory nie powi-
nien dziwi¢ w okresie przechodzenia do gospodarki wolnorynkowe;j,
jednakze jego rozmiary przybraly posta¢ patologiczna. Wsrod wielu
skutkow bezrobocia dominuja, w chwili obecnej, gtownie te o cha-
rakterze ujemnym. Nastapilo gruntowne pogorszenie sytuacji mate-
rialnej wielu rodzin, obnizenie stopy zyciowej, prowadzace w wielu
przypadkach do biedy, a nawet bezdomnosci. Nalezy zwroci¢ uwage
na fakt, ze degradacja materialna nie dotyczy tylko samego bezrobot-
nego, ale réwniez cztonkdéw jego rodziny. Degradacja materialna, po-
glebiajace si¢ poczucie egzystencjalnego zagrozenia pociaga za soba
degradacje¢ zdrowotna, edukacyjna, spoteczng i moralna. Nastepuje
rozktad osobowosci, wzrost agresji i przestgpstw o charakterze kry-
minalnym, a szczeg6lnie alarmujace sa te, ktore popelniane sa przez
bezrobotna mtodziez. Ten stan rzeczy skutkuje utrata kontaktow ro-
dzinnych, spotecznych, zawodowych i politycznych, w konsekwencji
przyczynia si¢ do spotecznej izolacji ludzi.

Typowym, negatywnym przejawem moralnosci obecnego okresu
jest zanik wigzi spotecznych, postawy niechgtne innym ludziom, za-
nik poczucia wspolnoty. Do tego dotaczy¢ mozna przejeta z poprzed-
niego systemu postawe ,,wyuczonej bezradnosci”, bierny stosunek
wobec nowych inicjatyw, obarczanie wina sprawujacych wtadze.

Sytuacja ta dotyczy rowniez ludzi bardzo mlodych. Kondycje
moralna mtodziezy, jak tez calego spoteczenstwa opisuje si¢ chetnie
w kategoriach kryzysu ,,starych” warto$ci i rodzenia si¢ ,,nowych”,
w kategoriach tworzenia si¢ nowego tadu spotecznego i moralnego.

2 Por. J. Stgpien, op.cit., s. 140-148.
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Nad problematyka wartosci uznawanych przez mtodziez w naszym
kraju od wielu lat trwa ozywiona polemika. Analiza literatury w tym
zakresie pozwala stwierdzi¢, ze do najbardziej istotnych problemow
naleza: tzw. erozja warto$ci moralnych w $wiadomosci ludzi mto-
dych, pluralizm wartosci, zmierzch tradycyjnej moralnosci chrze-
Scijanskiej, relatywizm wartosci, kryzys sensu zycia oraz przemiana
warto$ci w warunkach przejscia od realnego socjalizmu do demo-
kracji. Rozwazania socjologdw nad warto$ciami moralnymi, a takze
nad warto$ciami zyciowymi rozumianymi jako to wszystko, co mlo-
dziez ceni i do czego dazy, wydaja si¢ w pelni uzasadnione, gdyz od
wartosci lezacych u podstaw ocen, aspiracji i dazen mtodych ludzi
zalezy w duzej mierze los polskiego spoteczenstwa, a tym samym
przysztos¢ ich samych.

Do najbardziej spektakularnych przejawow dokonujacych sig
przemian w moralno$ci mlodziezy J. Marianski zalicza narastajace
zachowania przestgpcze oraz zachowania prowadzace do autode-
strukcji, takie jak alkoholizm, zazywanie narkotykow, a takze inne
formy aktywnos$ci spotecznie nieaprobowanej, przy czym niektore
z nich sa swoista ucieczka w odosobniony i nierealny $wiat.

Na podstawie badan przeprowadzonych przez wyzej wymienio-
nego autora mozna okresli¢ wartosci, ktore wyznaczaja cele 1 dazenia
zyciowe wspotczesnej mtodziezy. Ceni ona sobie przede wszystkim
wlasne zdrowie i wartosci zwiazane z zyciem w dobrze funkcjonu-
jacej rodzinie oraz posiadanie grona przyjaciot. Ceni réwniez zna-
lezienie wtasnego miejsca w spoteczenstwie i swoja przydatno$é
w stosunku do niego. Godna podkres$lenia jest wysoka ranga warto-
$ci prorodzinnych. Badania socjologiczne wykazuja, ze nastapit lek-
ki wzrost znaczenia warto$ci materialnych wsrod wybranych celow
i dazen zyciowych, a takze warto$ci zwiazanych z praca i wyksztalce-
niem*. Przez zdecydowana wickszo$¢ badanych wyksztatcenie i pra-
ca traktowane sg jako wartosci instrumentalne. Stuza one realizacji
materialnych 1 stabilizacyjnych dazen mtodziezy. Za takim stanem
rzeczy przemawia migdzy innymi fakt, ze nie jest popularny wsrdd
mtodziezy wzor cztowieka, dla ktorego praca stanowi pasje, zyciowe

3 J. Marianski, Mlodziez miedzy tradycjq i ponowoczesnosciq. Wartosci moralne
maturzystow, Lublin 1995, s. 7-9.
4 Ibidem, op.cit., s. 201-202.
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powotanie. Czgstokro¢ traktuje ona praceg jako konieczno$¢ zyciowa,
a przede wszystkim jako sposob zarabiania pieni¢dzy”.

W momencie podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowej
mtodziez znajduje si¢ w bardzo trudnym okresie rozwojowym, ktory
w literaturze przedmiotu jest roznie okreslany. Najczgsciej spotykane
okreslenia tego etapu to: dojrzewanie, dorastanie, wzrastanie, mto-
doé¢ badz adolescencja®. Jest to faza przechodzenia od dziecinstwa
do dorostosci, ktorej granice najczgsciej ujmowane sa migdzy 12 a 18
rokiem zycia i ktore w chwili obecnej ulegaja rozszerzeniu gtdwnie
na skutek szybkiego dojrzewania miodziezy oraz ze wzgledu na wy-
dhuzajacy si¢ okres nauki, czego konsekwencja jest poézniej osiagana
samodzielno$¢. Jednym z przejawow ,kryzysu mlodzienczego” sa
zmiany dotychczasowej hierarchii wartosci, polegajace na negowa-
niu pewnych wartosci i poszukiwaniu nowych, szukaniu celéw oraz
sensu zycia, ale rowniez przejawiajace si¢ buntem przeciwko rzeczy-
wistosci. W okresie tym mtody cztowiek zaczyna mysle¢ samodziel-
nie, jest refleksyjny, odkrywa wtasna jazn. Nie posiada jednak jesz-
cze odpowiedniego dystansu do otaczajacej go rzeczywistosci. Nowe
wymagania i zadania, ktore sa mu stawiane, charakteryzuja si¢ wigk-
szym stopniem trudnos$ci, do ktorych nie jest jeszcze dostatecznie
przygotowany. Pociaga to za soba wiele negatywnych konsekwencji
prowadzacych do konfliktéw z otoczeniem.

Problemy zwiazane z dorastaniem nie utatwiaja mtodym ludziom
podjecia decyzji edukacyjno-zawodowych. Mlodziez przezywa nie
tylko trudnosci wynikajace z jej naturalnego rozwoju, do ktorych cze-
stokro¢ doltaczaja si¢ problemy ze soba oraz konflikty z otoczeniem,
ale rowniez musi podja¢ bardzo wazna decyzje dotyczaca wyboru
zawodu oraz dalszej drogi ksztatcenia. Trudnos¢ podjgcia powyzszej
decyzji poglebia fakt, ze zainteresowania w tym wieku na ogoét sa
zmienne. Ponadto w chwili obecnej wielu ucznidéw czuje si¢ bezrad-
nych i niedoinformowanych, niewiele wiedza na temat zawodow oraz
przeciwwskazan do ich wykonywania, niewiele wiedza o rynku pra-
cy, a takze o wybranych przez siebie szkotach. Odczuwaja Igk przed
bezrobociem, przed znalezieniem pracy, ktora nie bedzie odpowia-

5 L. Dyczewski, Wartosci dorastajqcego pokolenia Polakow w okresie transfor-
macji systemowej, w: T. Sottysiak, 1. Labu¢-Kryska (red.), Trudne problemy do-
rastajqcego pokolenia, Bydgoszcz 1998, s. 40.

6 B. Wojtasik, Warsztat doradcy zawodu. Aspekty pedagogiczno-psychologiczne,
Warszawa 1997, s. 61-62.
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data ich wyobrazeniom, czy tez nie bgdzie gwarantowata godziwych
zarobkow’.

W zwiazku z tym istnieje konieczno$¢ udzielania mtodemu poko-
leniu pomocy przy wyborze zawodu oraz drogi do niego wiodacej,
zwlaszcza przez osoby doroste. Przygotowania dzieci i mtodziezy do
wyboru zawodu na etapie nauki w szkole dokonuje si¢ poprzez sze-
roko ujeta dziatalnos¢ zawodoznawcza stuzaca realizacji takich za-
dan, jak: pomoc w wyborze pracy i zawodu oraz planowaniu rozwoju
i kariery zawodowej przy wykorzystaniu roznorodnych form, metod
1 srodkéw. Gtownym celem tej dziatalnosci jest wyposazanie jednost-
ki juz od najmtodszych lat w wiedz¢ zawodoznawcza, ktéra powinna
w znacznym stopniu poméc w swiadomym i dojrzalym wyborze przy-
sztego zawodu, a takze drogi do jego zdobycia. Dziatalnos¢ ta stanowi
dlugotrwaty, pedagogicznie ukierunkowany proces, ktorego uczestni-
kami sa zarowno rodzice, nauczyciele, rowiesnicy, doradcy zawodu,
jak i sami zainteresowani wyborem przyszlego zawodu mtodzi ludzie.
Dziatalno$¢ zawodoznawcza stanowia wszelkie dziatania wchodzace
w sktad szeroko pojgtego wychowania i ksztatcenia przedzawodowe-
go 1 prozawodowego, do ktorych zaliczy¢ mozna: wychowanie przez
prace, ksztalcenie ogdlnotechniczne, preorientacje, orientacjg szkol-
na i zawodowa, poradnictwo zawodowe oraz edukacj¢ prozawodo-
wa. Dziatania te realizowane sa niemalze w kazdym okresie zycia
cztowieka, dlatego tez mozna moéwic o dzialalnosci zawodoznawczej
w §rodowisku rodzinnym, w przedszkolu, w szkole og6Inoksztatcace;j
(podstawowej, gimnazjum i liceum), w placéwkach opiekunczo-wy-
chowawczych, w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, w or-
ganizacjach mtodziezowych, w okresie ksztalcenia zawodowego,
a nawet w okresie aktywno$ci zawodowej jednostki. Oznacza to, ze
nie mozna ogranicza¢ dziatalnosci zawodoznawczej jedynie do czasu
ksztatcenia przedzawodowego i prozawodowego.

Jest to proces dziataniowy, ktory przejawia si¢ w roéznych mo-
mentach rozwoju zawodowego cztowieka. Jednakze najwigksze zna-
czenie proces ten ma wilasnie w okresie ksztalcenia i wychowania
przedzawodowego, bowiem podstawowa rola celowo organizowa-
nej dzialalnosci zawodoznawczej przypada gimnazjum. Uczniowie
tej szkoty, nie posiadajac jeszcze dostatecznej wiedzy o $wiecie, jak
réwniez majac trudnosci w przeprowadzeniu obiektywnej samooce-

7 B. Wojtasik, op.cit., s. 62—64.
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ny, zmuszeni s podejmowac decyzje, ktore siggaja swoimi skutkami
daleko w przysztos¢. Dlatego tez oczekuja pomocy w obraniu wia-
sciwej drogi zyciowej od 0sob dorostych. Osoby te jednak nie moga
podejmowac decyzji za nich, lecz powinny przygotowac ich do wy-
boru zawodu oraz dalszej drogi edukacyjnej tak, aby byt on w petni
dojrzaty i $wiadomy.

W kontekscie niniejszego opracowania istotny problem stanowi
pytanie: czy problematyka etyki ma wptyw na dziatalno$¢ zawodo-
znawcza 1 jaka jest jej rola w tym zakresie?

Odpowiadajac na to pytanie, przede wszystkim odwotatabym sig
do tezy wskazujacej na fakt, ze kazda proba wywotlania jakiej$ zmia-
ny w innej osobie, oddziatywania na nia, jest decyzja, z ktéra wiaza
sig aspekty zarowno teoretyczne, pragmatyczne, jak i etyczne. Inny-
mi stowy, w oddzialywaniach interpersonalnych migdzy pedagogiem
a wychowankiem, doradca a klientem pojawiaja si¢ okreslone zasady
etyczne, ktorych przestrzeganie stanowi o jakosci relacji migdzy nimi
oraz o zatozonych efektach wspotpracy.

Jedna z takich zasad etycznych jest zasada podmiotowosci. Jej re-
alizowanie, ze wzgledu na charakter procesdéw wychowania, naucza-
nia, czy tez okreslonych rodzajéw psychoterapii, napotyka na wiele
przeszkod, przez co ciagle istnieje ryzyko naruszenia cudzej podmio-
towosci. Ma to zwiazek glownie z faktem, ze wychowanek, czy tez
uczen, jest ,,z natury rzeczy”’ przedmiotem wychowania, nauczania,
lub diagnozy. Do tego dochodza jeszcze rozmaite zaleznos$ci, kon-
flikty podmiotowosci, traktowanie wychowankow w sposob instru-
mentalny badz manipulacyjny, stosowanie wobec uczniéw rdéznego
rodzaju etykiet-stygmatoéw. Dlatego nie tylko dla zachowania zasa-
dy podmiotowosci, ale rowniez w celu pomocy mtodemu pokoleniu
w podejmowaniu przez nie waznych decyzji zyciowych (w tym edu-
kacyjno-zawodowych) musi nastapi¢ bliski kontakt osobowy migdzy
nauczycielem i uczniem, rodzicem a dzieckiem, doradca a klientem
— prawdziwa rozmowa i prawdziwy dialog, z akcentem na zrozumie-
nie, poznanie, z pelnym szacunkiem dla niepowtarzalnosci i wyjatko-
wosci kazdej osoby potrzebujacej pomocy.

Inna zasada etyczna, istotng na etapie przygotowania mtodziezy
do wyboru przyszitego zawodu, jest zasada pluralizmu, czyli otwarcia
na innos¢, ktora stanowi wstepny warunek wchodzenia w relacje edu-
kacyjne, terapeutyczne czy doradcze. Tolerancja dla innosci oznacza,
ze ludzie maja prawo by¢ inni, odrgbni, r6zni. Majg prawo by¢ tak-
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ze osobami mniej zdolnymi, nie w petni sprawnymi. Tak wigc proba
prawdziwej rozmowy, dialogu z mtodym pokoleniem w momencie
przygotowania go do podjecia decyzji edukacyjno-zawodowej, przy
poszanowaniu odmiennosci, jest w pelni uzasadniona. Wazna na tym
etapie jest roOwniez zasada najmniejszej interwencji, ktora zobowia-
zuje do ingerowania w sprawy jednostki tylko o tyle, o ile ona sama
tego pragnie. W przeciwnym razie decyzje dotyczace wyboru przy-
sztego zawodu przez miodziez charakteryzowaty si¢ beda niewielka
samodzielno$cia i niska Swiadomos$cia. Naruszanie tej zasady czgsto
nastepuje w srodowisku rodzinnym, kiedy to rodzice narzucaja dzie-
ciom wybor danego zawodu, nie liczac si¢ z ich zainteresowaniami,
mozliwosciami psychofizycznymi czy stanem zdrowia badz poprzez
niewtasciwe rozpoznanie zdolno$ci i zainteresowan dzieci. Przejawia
sig to takze w presji, aby unika¢ pewnych zawodow, chociazby dlate-
go, ze sa malo atrakcyjne, niskoplatne, wymagajace duzego wysitku
fizycznego, czy tez dugiego okresu przygotowania zawodowego. Te
krytyczne uwagi, jak rowniez niepeine i bledne informacje o zawo-
dach i szkotach do nich przygotowujacych, moga stanowi¢ czynnik
zniechecajacy do wyboru zawodu, ktory moglby odpowiadaé zain-
teresowaniom czy potrzebom mtodego cztowieka. Dlatego nalezy
zwracac szczegdlna uwage na fakt, ze mtody czlowiek ma prawo do
decydowania o tym, czy, kiedy, od kogo i w jakim zakresie zechce
otrzymac pomoc.

Z zaprezentowanym powyzej aspektem wiaze si¢ w sposob nie-
rozlaczny zasada traktowania czlowieka jako osoby wolnej, zdolnej
do dokonywania wyborow, podejmowania decyzji i brania za nia
odpowiedzialnos$ci. Literatura przedmiotu wskazuje, ze jest to jed-
na z najwazniejszych zasad etycznych. W kontekscie wyboru dalszej
drogi edukacyjno-zawodowej jest to zasada, moim zdaniem, nadrzed-
na. Daje ona bowiem szans¢ mtodemu cztowiekowi wzigcia odpo-
wiedzialnosci za wlasne decyzje i mozliwos$¢ przezywania zwiazanej
z tym satysfakcji. Stosujac t¢ zasade, rodzice, nauczyciele, pedago-
dzy, doradcy zawodu daja wychowankowi szanse wyboru celow,
mozliwosci ich realizacji, sposobéw myslenia, ofert edukacyjno-za-
wodowych itp. Jednakze nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze wybieranie
i odpowiedzialno$¢ za dokonywane wybory mozliwe sa wtedy, gdy
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istnieje ré6znorodnos¢ ofert, bo w przeciwnym razie wolnos¢ wyboru
jest tylko pozorna®.

Powyzsze rozwazania wskazuja, ze przestrzeganie norm etycz-
nych, dotyczacych dziatan z zakresu przygotowania mtodego poko-
lenia do podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych, stanowi
sprawe podstawowa. Mozna zatem przyjaé, ze rola etyki w prowa-
dzeniu dziatalnosci zawodoznawczej jest niezwykle istotna i znacza-
ca, gdyz jednym z podstawowych przedmiotdw zainteresowan tej
dyscypliny sa wtasnie normy etyczne, majace za zadanie regulowaé
funkcjonowanie grup spotecznych, a takze postepowanie jednostek,
zaro6wno wobec innych, jak i wobec samych siebie.

Na gruncie etyki dokonuje si¢ réwniez analizy i konstruowania
réznego rodzaju idealow i wartosci. Jest rzecza niezaprzeczalna, ze
postugujac sig poszczegdlnymi warto§ciami, mozna stymulowac roz-
maite postawy i zachowania ludzi. Dlatego tez hierarchia wartosci
wspolczesnej mtodziezy znajduje si¢ w sferze zainteresowania za-
rowno pedagogdw, psychologow, jak i politykow, ekonomistow oraz
innych specjalistow zajmujacych si¢ problemami mtodych ludzi.
Jej poznanie ma bowiem wielorakie znaczenie. Umozliwia przede
wszystkim lepsza orientacje w $wiadomosci mtodego pokolenia
i pozwala tym samym lepiej zrozumie¢ jego cele i dazenia. Utatwia
poza tym zrozumienie potrzeb zyciowych, a takze analiz¢ postaw
nastolatkow.

W wymiarze pedagogicznym natomiast wiedza o warto$ciach pre-
ferowanych przez mtodziez jest podstawowym, a wrecz niezbednym
sktadnikiem racjonalnego planowania pracy wychowawczej, oceny
przebiegu i bilansowania jej efektow. Ma to rowniez zwiazek z dzia-
falno$cig zawodoznawcza, w ktorej w przygotowaniu mtodziezy do
wyboru dalszej drogi edukacyjno-zawodowej znaczaca rol¢ odgrywa
praca — ujmowana jako warto$¢. Na gruncie pedagogiki pracy pra-
ca cztowieka, w tym szczegodlnie praca zawodowa, stanowi warto$¢
trwalg i uniwersalna, ktora w istotny sposob rzutuje na ksztatt i prze-
bieg zycia kazdego czlowieka oraz na wymiar i wyraz zycia spolecz-
nego’. W zwiazku z tym w ramach celowo prowadzonej dziatalnosci

8 Por. W. Poznaniak, Psychologiczno-etyczne aspekty nauczania i wychowania,
w: K. Kaszynski, L. Zuk-Lapiniska (red.), Etvka zawodu nauczyciela. Nauczanie
etyki, Zielona Goéra 1995, s. 26-31.

9 Por. Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2005, wyd. 4, s.
93.
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zawodoznawczej realizowane sa zadania, ktore maja m.in. na celu
ksztattowanie wlasciwej motywacji do uczestniczenia w kazdej pra-
cy spolecznie uzytecznej oraz odpowiedniego stosunku do pracy i jej
wytworow. Waznym zadaniem jest tez doprowadzanie do zdobycia
przez mtodziez podstaw wiedzy o pracy czlowieka, rozumienia jej
roli oraz ksztaltowanie przekonania, ze praca stanowi nieodlaczna
wlasciwos¢, potrzebg i konieczno$¢é w zyciu kazdego cztowieka.

Zaprezentowany powyzej aspekt pozwala na potwierdzenie przed-
stawionej wczesniej tezy, ze zwiazki etyki z dzialalnoscia zawodo-
znawcza sa wyjatkowo silne, a rola etyki w tym zakresie doniosta.

Reasumujac, nie da si¢ zaprzeczy¢, ze problematyka etyki ma cha-
rakter interdyscyplinarny i jest aktualna na kazdym etapie i w kazdym
zakresie zycia ludzkiego.

Nalezy tez doda¢, ze zaprezentowane rozwazania nie wyczerpuja
cato$ci zagadnienia zwiazanego z rola etyki w procesie wyposaza-
nia mlodego pokolenia w wiedzg o zawodach i przygotowaniu do
ich wykonywania. Stanowig raczej probg zaakcentowania, ze proble-
matyka ta wazna jest na kazdym etapie zycia jednostki, a zwlaszcza
W momencie przygotowania jej przez inne osoby do podejmowania
trudnych decyzji zyciowych. Tak wigc etyczne postepowanie wazne
jest nie tylko dla nauczycieli, zreszta bardzo szeroko opisywane w li-
teraturze z zakresu wielu dyscyplin, czy pedagogow, psychologow,
a takze roznego rodzaju doradcow. Istnieje liczna grupa osob, ktorych
postepowanie wobec miodych ludzi ma ogromny wptyw nie tylko na
ich dalsze losy, ale na cechy charakteru, osobowo$¢ czy wrazliwo$¢
na otaczajacy $wiat; do grupy tej nalezy zaliczy¢: rodzicow, rowiesni-
kow, starszych kolegdéw, znajomych, krewnych, przyjaciot i innych.
Idac dalej, mozna stwierdzi¢, ze etyczne postgpowanie w zyciu kaz-
dego cztowieka nie pozostaje bez wplywu na funkcjonowanie pozo-
statych jednostek. Od tysigcy juz lat ludzi nurtuja watpliwosci, czy
sposob, w jaki postgpuja, wartosci, jakie respektuja, wybory, ktorych
dokonuja, sa wlasciwe. I chociaz wielu z nich dokonuje samodziel-
nych wyborow, to wigkszos$¢ utozsamia si¢ z moralnymi standardami
srodowiska, z ktorym si¢ identyfikuje.
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Rola bioetyki w ksztaltowaniu
humanitarnego podejscia do zwierzat

Na wstepie nalezy podkresli¢ role wspodtpracy nauk filozoficznych
z naukami biologicznymi. Interdyscyplinarny charakter problematyki
dobrostanu zwierzat naktada obowiazek integracji wielu nauk (zoohi-
gieny, etologii czy etyki zywno$ciowej), a jej wyniki powinny znalez¢
swoje miejsce w edukacji ekologicznej. Wtedy prywatne i panstwo-
we dziatania na rzecz dobrostanu zwierzat beda szeroko aprobowane
przez spoteczenstwo'.

Zwierzeta sa wykorzystywane przez czlowieka w wielu celach,
ktorych znaczenie na przestrzeni wiekéw zmieniato sig: od wyko-
rzystywania do pracy, dostarczenia zywnos$ci (migso, mleko, jajka)
i odziezy (welna, skory), az po cele naukowe i towarzyszenie czto-
wiekowi. W rolnictwie powstawaty coraz to nowe systemy produk-
cji w celu zwigkszenia produktywnos$ci i tym samym oplacalnosci.
W XX wieku czynniki ekonomiczne zmienity strukturg rolnictwa —
do duzych gospodarstw stosujacych metody intensywnej produkcji
zwierzegcej i roslinnej. Pociagnelo to za soba oddzielenie wsi od mia-
sta 1 powstanie bardziej krytycznego podejscia do warunkoéw utrzy-
mania zwierzat. Z tego powodu kwestia dobrostanu zwierzat jest
podejmowana ze strony opinii publicznej, naukowcow, humanistow
i samych organizacji zrzeszajacych producentow zywnosci w Unii

I D.M. Broom, K.G. Johnson, Stress and Animal Welfare, Londyn 1993, s. 5.
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Europejskiej’. Poglady spoteczenstwa na temat dobrostanu zwierzat
wplynely na ksztatt obecnego prawa UE odno$nie do badan laborato-
ryjnych i hodowli. Ludzie sg przekonani, ze zwigkszenie dobrostanu
zwierzat polepszy smak, jakos¢ i bezpieczenstwo produktow. Dla-
tego duze grupy konsumentow w krajach UE chca placi¢ wigcej za
produkty ekologiczne, glownie ze wzgledu na to przeniesienie, a nie
dobrostan zwierzat sam w sobie’.

Z powodu krytycznego podejscia do tych metod istnieje po-
trzeba opracowania nowych, alternatywnych sposoboéw utrzy-
mania zwierzat, ktére beda przynosity zyski gospodarstwom
dzigki wykorzystaniu nowoczesnych technologii. Koncepcja, kto-
ra taczy te podpunkty, jest zrownowazony rozwdj. Jest to sys-
tem produkcji bioracy w réwnym stopniu pod uwage Srodowi-
sko, zwierzgta, pracownikow, spoteczenstwo oraz optacalnosé
i konkurencyjnos$¢ gospodarstwa®.

Bioetyka, w szczeg6lnosci etyka srodowiskowa (zielona), okresla
relacje miedzy cztowiekiem, zwierzgtami i $rodowiskiem. Relacje
cztowiek—zwierzg zaleza od podstaw nie tylko filozoficznych, ale tez
religijnych i kulturowych. W Polsce stanowiska mozemy podzieli¢ na
antropocentryczne, zoocentryczne i biocentryczne. Wérdd stanowiska
antropocentrycznego wyrozniamy wersj¢ laicka ($wiecka) i chrze-
scijanska. Wersja chrzescijanska jest stanowiskiem umiarkowanym,
gdzie zwraca si¢ uwage na wartos¢ zwierzat i postuluje role cztowieka
jako opiekuna wszystkich stworzen. W wersji laickiej mamy czgsto
przyktady podejscia skrajnego, ktore nie przyznaje zwierzgtom zadne;j
warto$ci i nie naktada na cztowieka obowiazku opiekowania si¢ nimi.
W wersji zoocentrycznej postuluje si¢ przyznanie zwierzgtom badz
statusu podmiotéw moralnych, ktére posiadaja warto§¢ wewngtrzna
i zasluguja na odrgbne prawa, badz uznanie ich za istoty czujace, co
jest wystarczajacym kryterium do natozenia na cztowieka obowiazku
niekrzywdzenia w szerokim sensie (zaprzestanie eksperymentow na

2 R. Ewbank, Animal welfare. Management and Welfare of Farm Animals, w: R.
Ewbank, F. Kim-Madslien, C.B. Hart (red.), UFAW Farm Handbook, 4" edition,
Wheathamstead 1999, s. 13.

3 Attitudes of consumers towards the welfare of farmed animals, Special Euro-
barometer 229, EC 2005, http://ec.europa.eu/food/animal/welfare/euro_barome-
ter25_en.pdf (20.09.2007).

4 1.J. McGlone, Farm animal welfare in the context of other society issues: toward
sustainable systems, ,,Livestock Production Science”, 72/2001, s. 77.
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zwierzgtach, przejscie na wegetarianizm). W wersji biocentrycznej
zwraca si¢ uwagg nie tylko na zwierzgta, ale tez caty ekosystem i po-
stuluje si¢ ochrong zwierzat jako rownoprawnych cztonkow $rodo-
wiska. W tym stanowisku najcze$ciej inaczej traktuje si¢ zwierzgta
dzikie, a inaczej zwierz¢ta nalezace do antroposfery (zwierzegta labo-
ratoryjne, gospodarskie, towarzyszace). Warto zauwazy¢, ze stano-
wiska etyczne odnosza si¢ czesto inaczej do zwierzat w zaleznoS$ci
od ich znaczenia dla cztowieka — tak wigc sa odtamy zajmujace si¢
zwierzg¢tami gospodarskimi, laboratoryjnymi, towarzyszacymi, cyr-
kowymi 1 w rozrywce, dzikimi. Réznorodno$¢ $wiata zwierzat ro-
dzi wiele problemoéw z uzasadnianiem norm moralnych. Przyktadem
moze by¢ odczuwanie, inteligencja czy $wiadomos$¢. Znalezienie
kryterium oceny norm moralnych bedzie w kazdym z tych przypad-
koéw rodzi¢ podzial miedzy zwierz¢tami nalezacymi do sfery zainte-
resowan etycznych cztowieka i tymi spoza. Jedynym przypadkiem,
w ktorym potraktujemy zwierzgta jako jednos¢, bedzie albo calko-
wite przyznanie zwierzgtom wartosci wsobnej albo calkowite zane-
gowanie tej wartosci. Przyjecie stanowiska obroncow praw zwierzat
nie rozwiaze jednak zagadnien szczegotowych, gdyz kazde dziatanie
cztowiek—zwierz¢ bedzie narusza¢ czyjas autonomig¢. Obecnie naj-
wigksze poparcie znajduje koncepcja utylitarystyczna, podkreslajaca
kryterium odczuwania. Polega ona na maksymalizacji przyjemnosci,
minimalizacji cierpienia i bolu (Singer).

Istnieje roznica migdzy zwolennikami przyznania zwierzgtom
praw oraz tymi, ktorzy postuluja ich wysoki dobrostan. Celem orga-
nizacji dziatajacych na rzecz dobrostanu zwierzat nie jest przyznanie
im praw’. Natomiast organizacje dziatajace na rzecz przyznania zwie-
rz¢tom praw nie tylko chca zapewni¢ zwierzgtom dobrostan, ale tez
czgsto tacza te zadania z zaprzestaniem jakiegokolwiek wykorzysty-
wania zwierzat®. Dlatego wyrézni¢ mozemy dwie etyczne strategie
(patrz tab. 1) dotyczace utrzymania wysokich standardow dobrostanu
zwierzat’. Nie mozna powiedzieé¢, ze ztoty standard jest podejéciem
ztym czy nieodpowiednim — jest to podejscie idealistyczne, ktore ma

5 W.S. Damron, Introduction to Animal Science. Global, Biological, Social, and
Industry Perspectives, Upper Saddle River 2003, s. 744.

6 R. Ewbank, op.cit., s. 6.

7 D.J. Mellor, K.J. Stafford, Integrating practical, regulatory and ethical strategies
for enhancing farm animal welfare, ,,Australian Veterinary Journal” 79(11)/2001,
s. 766-767.
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nikla szans¢ zaistnienia w obecnych czasach. Natomiast podejscie
postepujace ma wigksza warto$¢ praktyczna.

Tabela 1. Strategie etyczne w odniesieniu do dobrostanu zwierzat

Ztoty standard Sukcesywny (postgpujacy) standard

Zwolennicy praw zwierzat Naukowcy i zwolennicy dobrostanu
zwierzat

Podejscie idealistyczne Podejscie realistyczne

Nie odnosi si¢ do probleméw material- Zwraca uwagg na sytuacjg finansowa

nych i praktycznego zastosowania i praktyke

Wyklucza sig tych, co nie osiagaja Progresywne podejscie do dobrostanu

standardu zwierzat, krok po kroku

Maty postep w osiagnigeiu dobrostanu  Duzy postep w osiagnigeiu dobrostanu

zwierzat zwierzat

Z powyzszej tabeli wynika, ze rozwazanie kwestii zwierzat na-
lezacych do antroposfery powinno cechowac z jednej strony wspot-
czucie, a z drugiej realizm, co sprowadzatoby si¢ do nastgpujacych
zasad:

— niemozliwe jest catkowite wyeliminowanie bolu u czlowieka
i zwierzat, dlatego nalezy go eliminowa¢ tam, gdzie to mozliwe
(zasada utylitarystyczna),

— zwierzgta powinny znajdowac si¢ w srodowisku, w ktéorym potra-
fig radzi¢ sobie ze stresem,

— kluczowe jest zrozumienie przyczyn cierpienia zwierzat i jak im
zapobiegac,

— obowiazki wobec zwierzat sa przeciwstawiane obowiazkom wo-
bec samych siebie i spoteczenstwa i w kazdej sytuacji nalezy okre-
§li¢, ktore powinnos$ci sa wazniejsze®.

Warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt problemu dobro-
stanu zwierzat w bioetyce. Ingeruje to bowiem nie tylko w samo
zwierzg, ale tez cztowieka i jego dobrobyt. W sytuacji, gdy musimy
wybiera¢ migdzy dobrem zwierzgcia a cztowieka, zawsze wybierze-
my dobro swoje. Problem polega jednak na tym, jak zdefiniujemy
dobro nasze i1 zwierzat i do jakiego stopnia mozemy zawiesi¢ wlasne
korzys$ci na rzecz dobra zwierzat. Przychodza nam wtedy z pomoca
rozgraniczenia dobr podstawowych i wtornych, gdzie dobra wtorne
cztowieka powinny ustapi¢ dobrom podstawowym zwierzat, nato-

8 J. Webster, Animal Welfare. A Cool Eye Towards Eden, Oxford 1994, s. 251.
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Dobrostan zwierzat

Produktywnos$¢ pogtowia

Ryec. 1. Relacja migdzy dobrostanem zwierzat a produktywnoscia poglowia

miast dobra podstawowe cztowieka stoja przed dobrami podstawo-
wymi zwierzat.

Uproszczona relacja przedstawiona jest na rycinie 1°. Jest ona ty-
powa dla kazdego procesu produkcyjnego zwierzat gospodarskich
(wydajnos¢ mleczna na poszczegolna krowe, liczba jaj od kury, tempo
wzrostu zwierzecia). Ukazuje wewngetrzny konflikt w produkcji zwie-
rzat gospodarskich migdzy rolnikiem a zwierzgciem. Odpowiadajac
na pytanie: do jakiego stopnia mozemy wykorzystywaé zwierzeta,
zaktada sig tu cel podwdjny: maksymalizacje zyskow przy zachowa-
niu dobrej jako$ci zycia zwierzecia (orientacja C).

Na podstawie ryciny 1 mozna odtworzy¢ cztery orientacje wyste-
pujace w podejsciu cztowieka do zwierzat gospodarskich (tab. 2).

9 J. Mclnerney, Assessing the benefits of farm animal welfare. w: S.P. Carruthers
(red.), Farm animals: it pays to be a humane, Reading 1991, s. 16.
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Tabela 2. Zaleznosci zwierzg gospodarskie—gospodarstwo'”

Orientacja A Orientacja B Orientacja C Orientacja D
Podejscie Podejscie Podejscie Podejscie
zoocentryczne zoocentryczne antropocentryczne antropocentryczne

To, co zwierze
wybratoby samo

Zwierzg jest
wolne, by
zachowywac sig
instynktownie
Podejscie zgodne
z nurtem etyki
poszanowania
zycia na Ziemi, nie
ma odniesien do
obecnej produkeji
zwierzecej

Najlepsze mozli-
we warunki dzieki
udomowieniu

Kontrola niekto-
rych czynnikow
(zywno$¢, zdro-
wie, interakcje)
Btad antropomor-
fizacji, w ktorym
przyjmujemy,

co jest najlepsze
dla zwierzecia,
nierealne w ocenie
ekonomicznej

Interesy zwie-
rzat w stuzbie
cztowieka

Decydowanie
0 zyciu i $mierci
zwierzat

Dobrostan zwie-
rzat na poziomie
akceptowalnym,
z uwzglednie-
niem analizy
ekonomicznej

Ominigcie intere-
SOwW zwierzat

Bardzo niski do-
brostan zwierzat

Dobrostan ponizej
normy, eksplo-
atacja zwierzat
nieakceptowalna
w spoteczen-
stwie i prawie
europejskim

Zagadnienie dobrostanu zwierzat jest na tyle kompleksowe, ze

wymyka si¢ jednej definicji. Wsrdd tych najbardziej popularnych
warto przywotac trzy:

stan zdrowia psychiczno-fizycznego, kiedy zwierzg jest w harmo-
nii ze Srodowiskiem (Hughes, 1976),

stan, w ktorym zwierzg radzi sobie ze Srodowiskiem (Broom, 1986),
stan postrzegany przez cztowieka jako najlepszy dla interesow
zwierzgcia, z punktu widzenia dotychczasowej wiedzy (Hill
i Sainsbury, 1990).

Definicje te maja szereg implikacji:

jest to zmienna charakterystyka stanu zwierzecia, a nie stan staty,
niezalezny od czynnikdéw zewnegtrznych,

oscyluje migdzy bardzo stabym a bardzo dobrym — zawsze okre-
$li¢ nalezy poziom dobrostanu,

dobrostan jest mierzony za pomoca metod naukowych, niezalez-
nych od przekonan moralnych,

cierpienie jest jednym z istotnych aspektow niskiego dobrostanu,
ale nie jest z nim tozsame; dobrostan moze by¢ niski tez przy bra-
ku bolu czy cierpienia, np.: dyskomfort psychiczny!!.

Ibidem.
D.M. Broom, K.G. Johnson, op.cit., s. 75.
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Dobrostan zwierzat (przebywajacych w gospodarstwie, na rynku,

W IZezni czy w przewozie) powinien by¢ oceniany przy uzyciu Pigciu

Wolnosci (Five Freedoms). Pig¢ Wolnosci okresla pewien stan ideal-

ny, do ktérego winny zmierza¢ warunki utrzymania zwierzat. Zostaty

one umieszczone w Raporcie Brambella w 1965 roku i rozwinigte
jako Farm Animal Welfare Council s Five Freedoms. Wynika z nich,
ze zwierzeta maja okreslone potrzeby, a opiekunowie zwierzat maja
obowiazek zaspokoi¢ je w mozliwym najszerszym zakresie. Five

Freedoms to:

— wolnos¢ od glodu i pragnienia — zapewnienie ciagtego dostepu do
swiezej wody i dietetycznej karmy,

— wolnos$¢ od dyskomfortu — odpowiednie otoczenie (potki) i miej-
sce na odpoczynek,

— wolno$¢ od bolu, zranienia i chorob — zapewnienie odpowiedniej
opieki weterynaryjnej i leczenia,

— wolno$¢ do normalnego zachowania — przestrzen, zapewnienie to-
warzystwa lecz nie zwierzat z tego samego gatunku,

— wolno$¢ od stresu i strachu — zapewnienie warunkéw 1 opieki
uniemozliwiajacych psychiczne zngcanie si¢ nad zwierzgciem.

W praktyce rolniczej oznacza to:

— odpowiednie zajmowanie si¢ zwierzgtami, przy znajomosci ich
potrzeb fizjologicznych i behawioralnych,

— wyszkolony i sSwiadomy personel zajmujacy si¢ zwierzg¢tami — od-
powiedni czas przypadajacy na zwierze, delikatne obchodzenie
si¢ ze zwierzeciem,

— odpowiednie wyposazenie otoczenia zwierzecia i pomieszczenia,
ktore zaspokaja potrzeby danego zwierzgcia,

— zapewnienie catlodobowej opieki,

— ostrozne obchodzenie si¢ ze zwierzgtami, ich tapanie i transport,

— humanitarny uboj,

— wole konsumentow, by placi¢ wiecej za produkty z takich zwierzat'?.
Zyskami w ekonomii nazywamy wszystko, co powoduje, ze czto-

wiek czuje si¢ lepiej, zmiang lub wynik, do ktorego dazy. Zaleza one

od swiatopogladu i preferencji i sa zmienne w spoteczenstwie. Nie sa
takze manifestowane w prosty, materialny sposob'>.

12 R. Ewbank, op.cit., dz. cyt., s. 5-12.

13 J. Mclnerney, The economics of welfare. w: A.R. Michell, R. Ewbank (red.), Eth-
ics, Welfare, Law and Market Forces: The Veterinary Interface, Wheathamstead
1998, s. 16-17.
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Korzys$ci mozemy rozpatrywac na kilku ptaszczyznach:

— dla spoleczenstwa: moralne, krajobrazowe, srodowiskowe (mniej
zanieczyszczen i przykrych zapachow), zwiazane z bezpieczna
zywno§cia,

— dla zajmujacych sig zwierzgtami: wyzsza jakos$¢ pracy, dobrostan,
premie pracownicze,

— dla rolnikéw i1 producentéw: materialne (produkcja swin, brojle-
réw, transport i uboj).

Korzysci te zaleza jednak od czynnikow ekonomicznych (popyt,
dochody firmy, ceny w rolnictwie, koszty pracy, dodatki, zmiany
technologiczne i innowacje, koszty wykupu ziemi, koszty zwiaza-
ne z ochrong srodowiska) i spotecznych (opinia publiczna, edukacja
ekologiczna). W artykule pokazane jest, jak edukacja ekologiczna,
wpisana w szeroko rozumiang tematyke bioetyczng, wptywa na do-
brostan zwierzat gospodarskich.

Rola pielggniarza zwierzat jest bardzo rzadko omawiana w zagad-
nieniach zwiazanych z dobrostanem. Jednak jest ona bardzo waz-
na. Postawa takiej osoby (zywienie, stres, monitoring) bezposrednio
wplywa na produktywnos$¢ zwierzat. Przez odpowiednie zachowanie,
oparte na empatii, mozna uzyska¢ wysoki standard utrzymania zwie-
rzat'*. Badania z tego zakresu sa trudne w jednoznacznej interpretacji
ze wzgledu na duza ilo$¢ zmiennych losowych, jednak mozna przed-
stawi¢ pewne wyniki.

Rozpoznanie czynnikdéw psychologicznych, takich jak: przyzwy-
czajenie, spostrzeganie, uwaga czy agresja, pomaga przezwycigzy¢
problemy zwiazane z dobrostanem zwierzat. Metodami przydatnymi
w tym dzialaniu sa:

— zmiana miejsca pracy,

— trening,

— odpowiednie $rodowisko pracownicze i zarzadzajace (nalezy pa-
migta¢ o nagrodach i pozytywnej motywacji),

— wybor odpowiedniej osoby (pewna siebie, zrbwnowazona emo-
cjonalnie, samowystarczalna, niezalezna, odporna na stres),

— wprowadzenie systemow informatycznych's,

14 M. Seabrook, The Human factor — the benefits of humane and skilled stockman-
ship. w: S.P. Carruthers (red.), op.cit., s. 69.

15 M. Seabrook, The effect of production systems on the behaviour and attitudes of
stockpersons. w: E.A. Huisman i in. (red.), Biological basis of sustainable ani-
mal production, Wageningen 1994, s. 252-257.
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Wyrozni¢ mozemy dwa komponenty opieki nad zwierzgtami:
— odgorne: odpowiednie zarzadzanie,
— oddolne: zdolnosci techniczne, empatyczne i poznawcze pielg-

gniarza (patrz tab. 3 1 4).

Tabela 3. Zachowanie pielggniarza'®

Czynnik

Zachowanie

Zachowanie warunkowe

Kontakt psychiczny
Identyfikacja

Roéwnowaga

Obchodzenie si¢ ze zwierzgtami

Nagradzanie zwierzat smacznym
jedzeniem

Drapanie, gtaskanie
Uzywanie glosu i gestow

Pewne dziatanie — nie powoduje stra-
chu zwierzecia

Zachowanie nieagresywne

Tabela 4. Cechy pielggniarza'’

Cecha Sad
Postrzeganie siebie Ja tylko karmig, nie jestem
pielggniarzem

Postrzeganie zwierzat
Przyzwyczajenie

Ograniczenie czasowe
Wyparcie

Agresja

Zwierzeta i tak umrg

Zawsze tak to robitem

Nie mam czasu na zabawe ze
zwierzgtami

Jakbym za duzo myslat o pracy, to bym
tego nie robit

To jest frustrujace zajgcie, jakos trzeba
odreagowac

Na dobrostan zwierzat moga mie¢ wplyw (pozytywny lub nega-

tywny) nastepujace cechy ich opiekunow:

— pewnosc¢ siebie 1 introwersja — wigcej pozytywnych interakcji ze
zwierzeciem, co przynosi wicksza wydajnosé,

— niska pewnos¢ siebie — nizsze tempo wzrostu zwierzat,

— wysoki poziom agresji — agresywne obchodzenie si¢ ze zwierzegta-
mi — (mniej prosiat na loche czy wigksza Smiertelno$¢ prosiat),

16 M. Seabrook, The human factor..., op.cit.

17 Ibidem.
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— interakcje cztowiek—zwierze — zwigkszaja tempo wzrostu i redu-
kuja stres (wyzszy wskaznik urodzen)'®.

Programy szkoleniowe moga zwigkszy¢ zdolnos¢ do rozumienia
potrzeb zwierzat i uswiadomi¢ zachowanie wtasne. Dodatkowo, wcze-
$niej wyniesione ze szkoty rozumienie zachowan i biologii zwierzgcia
oraz podstaw humanitarnego podejscia do zwierzat moze przyczyni¢
si¢ do wzrostu ich dobrostanu'®. Zwierzeta sg istotami zdolnymi do
odczuwania bolu. Z tego powodu cztowiek jako podmiot moralny ma
wobec nich pewne obowiazki sprowadzaja si¢ one w wersji minima-
listycznej do nie traktowania zwierzat jako rzeczy (Ustawa o ochro-
nie zwierzqt z 1997 t.), co rGwnoznaczne jest z powstrzymywaniem
si¢ od umyslnego zadawania bolu zwierzgtom. Wydaje sig jednak,
ze w ostatnich latach nastapito pewne przeformulowanie tego naka-
zu moralnego i prawnego, zmierzajace do zwigkszenia obowiazkoéw
cztowieka wobec zwierzat. Nowe podejscie wymaga swiadomosci
potrzeb behawioralnych zwierzgcia, odpowiednich systemow i wa-
runkoéw utrzymania zwierzat, odpowiedzialnego zarzadzania gospo-
darstwem, rozwaznego obchodzenia si¢ ze zwierz¢tami, humanitar-
nego transportu i uboju.

UE powinna dazy¢ do wprowadzenia wysokich standardow od-
noszacych si¢ do dobrostanu zwierzat gospodarskich. Wydaje si¢, ze
winno to nastgpowac na drodze raczej dobrowolnej, przy okresleniu
pewnego minimum. Jezeli UE odniesie sukces we wdrozeniu jedno-
litych zasad w krajach czlonkowskich w zakresie edukacji spotecznej
zwiazanej z hodowla zwierzat oraz przejrzystego etykietowania i mo-
nitoringu, wtedy mozliwe bgdzie przeniesienie tych do§wiadczen na
aren¢ migdzynarodowa. Obecnie wyzwanie polega na zwigkszeniu do-
brostanu zwierzat przy minimalnym wzroscie cen dla konsumenta.

Jednak, co jest najwazniejsze, wdrozenie wyzszych standardow
dobrostanu zwierzat jest skorelowane z warunkami zycia cztowieka,
jego sytuacja spoteczno-ekonomiczna, a takze poziomem rozwoju
cywilizacyjnego kraju. Dziatania powinny by¢ oddolne i opierac si¢
na zmianie myslenia mtodych ludzi. To zaowocuje zmianami w pra-
wie 1 polityce. Dodatkowo nalezy zwroci¢ uwage na edukacje ludzi
na wsi, gdyz wlasnie tam czlowiek rzeczywiscie styka si¢ ze zwierze-
ciem i ma najwigkszy wptyw na jego dobrostan.

18 Ibidem, s. 68.
19 Ibidem, s. 69-70.
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Bioetyczny kontekst oswiaty
zdrowotnej

1. Oswiata zdrowotna. Kontekst historyczny

Terminu ,,0o§wiata zdrowotna” zaczeto uzywac w latach 60. XX wieku.
Jego poprzednikami byly m.in. ,,wychowanie higieniczne” i ,,0§wiata
sanitarna”. O$wiatg zdrowotna bede rozumial, podobnie jak wybit-
ni znawcey jej zagadnien M. Demel i B. Woynarowska, jako ,,catos§¢
pracy mobilizujacej spoteczenstwo do dziatania na rzecz zdrowia™'.
Warto tu zaznaczy¢, ze coraz czgséciej owa dzialalno§¢ bywa nazywa-
na ,,edukacja zdrowotna”, istnieje rowniez w literaturze przedmiotu
szereg roznych jej definicji>. We wszystkich pod pojeciem oswiaty
lub edukacji zdrowotnej rozumie si¢ cato$¢ dzialan na rzecz ksztat-
towania postaw 1 rozpowszechniania wiedzy umozliwiajacej zacho-
wanie i doskonalenie zdrowia wlasnego i innych. Integralnymi jej
czesciami pozostaja zatem takie dyscypliny, jak pedagogika zdrowia,
wychowanie fizyczne, wychowanie zdrowotne itd. Termindéw o$wiata
zdrowotna i edukacja zdrowotna bed¢ uzywat zamiennie.

I B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna, Warszawa 2007, s. 98—103.
2 Ibidem,s. 102-103.
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Przepisy, jak zachowa¢ zdrowie i unika¢ chorob, mozna wskazac
w roznych kulturach od najdawniejszych czasow. Wskazania owe
byty metaforyzowane, wykonywane czgsto jako symboliczne rytuaty.
Zalecenia profilaktyczne, jak tez najdawniejsza medycyna, wynikaty
z potaczenia do$wiadczenia i magii®. Poczatkow wychowania zdro-
wotnego mozna poszukiwa¢ w §ladach cywilizacji kretenskiej oraz
w tradycjach kultury fizycznej Grekow, a takze innych ludow bliskie-
go 1 dalekiego Wschodu. Szczegolnie rozbudowane byly wskazania
zawarte w Deuteronomium — ostatniej czesci pigcioksiegu Mojzesza.
Obejmowaly zycie ptciowe, zagadnienia jedzenia i picia, pracy i wy-
poczynku, a takze potrzeb fizjologicznych?®. Szczegdlnie grecki sys-
tem wychowania mtodziezy szeroko uwzgledniat elementy rozwoju
fizycznego. Funkcje higieniczne, jakie spetnial ten system — efebia,
byly zintegrowane z kultem religijnym. Doskonalenie ciata w ramach
wychowania zotnierskiego najwyzej cenione byto u Perséw i Spar-
tan®. Asklepios, ktory dla Grekoéw byt bogiem przepowiadajacym
przysztos¢ i obdarzajacym ludzi poradami medycznymi, poczawszy
od IIT wieku, na wigkszoS$ci greckich obrazoéw byt ukazywany w towa-
rzystwie dwoch corek: Hygei po prawej i Panakei po lewej. Panakeia
bylta boginia lecznictwa, umiejaca stosowac leki pochodzace z roslin
badz gleby; stad znaczenie dzisiejszej kategorii panaceum. Higiena,
jedno z upostaciowan Ateny, byta boginia, ktora uczyta Grekow, ze
moga zachowa¢ zdrowie, jezeli beda we wszystkim stosowac wlasci-
wa miar¢®. Wspomniany przyktad dobrze ilustruje taczenie medycy-
ny i higieny przez starozytnych. Grecy z jednej strony wyksztalcili
medycyne lecznicza oparta na filozofii przyrody, ktérej popularnym
wyrazem stata si¢ dzi§ posta¢ Hipokratesa z Kos, a z drugiej strony—
dietetyke, czyli wiedzg o sposobach zapobiegania chorobom poprzez
rozumny tryb zycia i przepisy higieniczne. Ow rozdziat na terapig
i profilaktyke jest aktualny w nowoczesnej stechnicyzowanej me-
dycynie. Idee greckie zostaly podchwycone w Rzymie, kult tezyzny
fizycznej podtrzymywaly w pewnym stopniu igrzyska ludowe, a ko-

3 T. Brzezinski, Dawna medycyna i lekarze. Studium ksztattowania zawodu, w:
T. Brzezinski (red.), Historia medycyny, Warszawa 2004, s. 27-28.

4 M. Demel, Pedagogika zdrowia, Warszawa 1980, s. 13—14.

5 Ibidem, s. 16.

6 J. Jagla, Boska Medycyna i Niebiescy Uzdrowiciele wobec kalectwa i chorob
czltowieka, Warszawa 2004, s. 18.
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smetyka i pielggnacja ciata byly cenione spotecznie’. W poczatku $re-
dniowiecza jednakze prady te stracily na sile, afirmacja duchowego
pierwiastka cztowieka zepchngta praktyki wychowawczo-zdrowotne
na dalszy plan. Wczesni chrzes$cijanie stronili tez od sztuki lekarskiej,
ograniczajac si¢ do metaforyzacji cierpienia i odwotan do boskich
patronow; Augustyn miat stwierdzi¢ o zajmujacych si¢ cielesno$cia
chirurgach, ze ,,ryja w migsie w poszukiwaniu ukrytych tajemnic’.
Mimo to praktyczne potrzeby spowodowaty rozwoj klasztornej medy-
cyny zielarskiej i pielegnacyjnej, jak réwniez wspomnianej chirurgii.
Trudno jest jednakze w okresie §redniowiecza wskazac idee, ktore by
zrewolucjonizowaty podejscie do roli praktyk higienicznych i staty
si¢ inspiracja dla wspodtczesnej oswiaty zdrowotnej. Zmiany w spoj-
rzeniu na zapobieganie chorobom wymusity epidemie i fatalna sytu-
acja sanitarna p6éznosredniowiecznych miast. Koniecznos$¢ praktycz-
na spowodowata, ze oprocz spetniajacego rolg ,,edukacji zdrowotnej”
nakazu, aby w obliczu zarazy cito, longe, trade, tj. ,,(uciekac) szybko,
daleko i na dlugo™, europejskie rady miejskie zaczgly przywracaé
instytucje fizyka miejskiego, ktory mial sprawowac nadzor sanitarny
nad miastem. Wraz z przywroceniem tegoz stanowiska, w starozyt-
nym Rzymie archiatrzy miast sprawowali nad nimi nadzor sanitarny,
zaczeto publikowa¢ wymagania dotyczace higieny komunalnej oraz
liczne w XVI 1 XVII wieku instrukcje, jak zachowywac¢ si¢ w czasie
epidemii'®.

Dalekich korzeni nowoczesnej edukacji zdrowotnej mozna szukad
w spojrzeniu cztowieka odrodzenia na wiasne ciato i kwestie zdrowia.
W siedemnastowiecznej Europie rozpowszechnila si¢ wsrod warstw
zamoznych moda na uzywanie kosmetykow w celu pielggnacji cia-
la. Byty to glownie puder i perfumy, stosowane w celu poprawienia
wygladu i1 ukrycia przykrych zapachow. Nastapit powrdt do kapieli
jako $rodka wpltywajacego pozytywnie na zdrowie, a pomieszczenia
kapielowe 1 tazienki zagoscity w bogatych domach. Czystos¢ stata
si¢ elementem pozadanym, a przy ocenie cztowieka nie zwracano
juz uwagi jedynie na czysto$¢ ubrania.!! Zaczely si¢ wtedy ukazywac

7 M. Demel, op.cit., s. 16.

8 J. Jagla, op.cit., s. 15.

9 M. Demel, op.cit., s. 19.

10 T. Brzezinski, Higiena indywidualna i spolteczna, choroby zakazne i walka z nimi,
w: T. Brzezinski (red.), Historia medycyny, Warszawa 2004, s. 225-226

. Ibidem, s. 229-230.



238 Marcin Jus

liczne poradniki bedace mieszanka zabobonow i doswiadczenia, ma-
jace stuzy¢ wzrostowi wiedzy na tematy zdrowotne. Mimo Ze higiena
1 wychowanie fizyczne wrocity w obszar zainteresowan dwczesnych
elit, sprawy zdrowia nadal pozostawaty poza faktycznym programem
szkoty i zainteresowaniem ogotu spoleczenstwa.

Charakterystyczny przetom w postrzeganiu o§wiaty zdrowotnej
nastapil wraz ze zmiang nastawienia oswieceniowych wiadcow i rza-
dow wobec problemow medycznych. J.P. Frank uwazatl, Zze wtadca
,,we wlasnym interesie powinien dba¢ o stan zdrowia narodu, ktéry
z powodu chorob i przedwczesnej $miertelnosci nie przysparza krajo-
wi takich korzysci, jakie mogtby pod warunkiem petnego zdrowia”'2.
Byt on réwniez zwolennikiem regulacji rozrodczosci, ktora miata
ukroci¢ dzieciobojstwo, przerywanie cigzy i podrzucanie dzieci. Jego
zdaniem nadzorem lekarzy powinno by¢ rowniez objete zywienie,
sposob ubierania si¢ ludno$ci oraz powstajacy przemyst, a egzekwo-
wanie zasad higienicznych 1 sanitarnych powinna zapewni¢ ,,policja
medyczna”. Frank jako zwolennik o$wieconego absolutyzmu wyzna-
wat kontrowersyjny poglad, ze jest etycznie uzasadnione zmuszanie
poprzez instrumenty prawne do stosowania higienicznych zasad, kto-
re maja zapewni¢ zachowanie zdrowia.

W XIX wieku wraz z ostatecznym uksztaltowaniem dyscyplin
podstawowych naukowej medycyny, dzigki pracy spotecznikow,
z ktorych w polskim kontek$cie wystarczy wspomnie¢: Grzegorza Pi-
ramowicza, Jedrzeja Sniadeckiego, Henryka Jordana czy Stanistawa
Kopczynskiego, poszerzal si¢ spoteczny zasigg o§wiaty zdrowotne;j.
Oproécz dziatan panstwowych, na polskim gruncie rozpoczgtych jesz-
cze przez Komisj¢ Edukacji Narodowej, powstato szereg organizacji
i instytucji filantropijnych majacych na celu popularyzacje wiedzy
higienicznej. Na przetomie XIX i XX stulecia wychowanie higie-
niczne zostaje bezposrednio zwiazane ze szkota. Edukacje¢ zdrowotna
organizowano poprzez takie akcje, jak: masowe dozywianie dzieci,
kapiele szkolne, ¢wiczenia ruchowe, nadzor higieniczny nad ogdtem
uczniéw i pomoc lekarska w szkole'. Wobec sukcesow mikrobiologii
i rozwoju medycyny laboratoryjnej oswiata zdrowotna zyskata w tym
czasie cechy, ktore pozostawaly jej rysem az do lat 70. i 80. XX wie-
ku, mianowicie:

12 Idem, Spoteczne problemy medycyny. Zdrowie publiczne, w: T. Brzezinski (red.),
Historia medycyny, Warszawa 2004, s. 428-430.
13 M. Demel, op.cit., s. 26.
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a) biologizacja. W roku 1865 Max von Pettenkofer zostat powotany
na pierwsza niemiecka katedrg higieny w Monachium. Jego dziatal-
no$¢ odegrata istotna rolg¢ w rozwoju medycyny spotecznej. Higieni-
zacja miast, ktorej byt orgdownikiem, miata wigksze znaczenie dla
opanowania chordb zakaznych, zwlaszcza przewodu pokarmowego,
niz odkrycie ich etiologii.'"* Jednoczesnie, jak zauwaza M Demel:
»(...)charakterystyczny jest fakt, ze higiena naukowa w miarg swego
postepu ulegata coraz glebszej biologizacji. Dotyczyto to zarowno
szkoty Pettenkofera z jej drobiazgowym badaniem wody, powietrza,
gleby, jak i higieny okresu bakteriologii. Higiena ta — nowa i wy-
soce specjalistyczna galaz medycyny stosowala metody fizyczne,
chemiczne, biologiczne, i walnie przyczynita si¢ do wielkich re-
form sanitarnych”'®. Szczegolnie nowoczesne systemy wychowania
fizycznego: niemiecki i szwedzki praktycznie wdrazaly osiagnigcia
higieny naukowej'®. Jednoczeénie w duchu darwinowskiej teorii ga-
tunkow, ktora wywarla znaczacy wptyw na lekarzy, pojawita sig cha-
rakterystyczna dla darwinizmu spolecznego koncepcja przeniesienia
praw biologicznych na teren spoteczny. Jako odpowiedz na to wy-
zwanie powstata eugenika, ktora w zwyrodniatej radykalnej formie
dziatata w kierunku wspierania i rozwoju zdrowych lub tez elimi-
nowania chorych i stabych. Przedwojenne towarzystwa eugeniczne
chciaty w okresie nazizmu w Niemczech powrdci¢ do zasad ,,policji
lekarskiej” J.P. Franka, angazujac instytucje panstwowe i prawo, aby
metodami nacisku wymuszaé szybki postep higieniczny!”.

b) paternalistyczny charakter. W drugiej polowie XIX wieku nasta-
pita zmiana wizerunku i pozycji lekarza. Medycyna uprawiana przy
16zku chorego przeksztalcita si¢ w medycyng szpitalna. Podczas gdy
do potowy stulecia lekarze stawali naprzeciwko swoich pacjentow
z pozycji paternalistycznej, ale jako doradcy i przyjaciele podobnie
usytuowani spotecznie, pod koniec wieku osiagaja pozycje eksper-

14 T. Brzezinski, op.cit., s. 431.

15 M. Demel, op.cit., s. 29.

16 Na polskim gruncie wazna rol¢ w badaniach nad higiena odegrat uczen M. Pet-
tenkofera Jozef Polak (1857-1928), zalozyciel Warszawskiego Towarzystwa Hi-
gienicznego i czasopisma ,,Zdrowie”.

17 M. Gawin, Rasa i nowoczesnosc¢: historia polskiego ruchu eugenicznego (1880—
1952), Warszawa 2003. Monografia charakteryzujaca ruch eugeniczny w Polsce
na tle Europy Zachodniej 1 proby oddzialywania jego przedstawicieli na polityke
spoteczna w Polsce.
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tow, ktorych specjalizacja poparta osiagnigciami nauki jest bezsporna
i ktorzy moga wymagaé, w imieniu dobra ogoélnego i rozwiazywania
problemoéw spotecznych, postuszenstwa od swoich pacjentow posta-
wionych nizej pod wzglgdem pozycji spotecznej i wyksztatcenia'®.
Zorganizowanie, najpierw w Niemczech, publicznej stuzby zdrowia
z chwila wprowadzenia w 1882 r. obowiazkowego ogolnego ubez-
pieczenia dla robotnikéw zatrudnionych w przemysle, ktoérego zasigg
w kolejnych dziesigcioleciach zostaje stopniowo rozszerzany, prowa-
dzi do natozenia na lekarzy zatrudnionych w kasach chorych dodat-
kowych obowiazkow i odpowiedzialnosci. Decyduja bowiem od tego
momentu o potrzebie leczenia lub zdolnosci do pracy, co réwniez
pozostawato dotychczas kwestia prywatna. Wobec zwigkszania sig
zapotrzebowania na ushugi medyczne wzrasta tez znaczenie oswiaty
zdrowotnej nakierowanej na stopniowe poprawianie stanu zdrowia
spoteczenstwa.

Na zakonczenie rysu historycznego wspomng, ze opisujac naj-
nowsze dzieje edukacji zdrowotnej w Polsce E. Charoniska wyrdznia
trzy fazy jej rozwoju'’:

a) faza pedagogiki zdrowia — wprowadzenie terminu ,,pedagogika
zdrowia” przez E. Mazurkiewicza i opracowanie jej teoretycznych
podstaw; zainicjowanie ksztalcenia pedagogicznego pracowni-
kow stuzby zdrowia, zacie$nienie wspolpracy miedzy resortem
oswiaty 1 zdrowia za ukoronowanie tego okresu uwaza Charonska
podrecznik Pedagogika zdrowia, autorstwa M. Demela;

b) faza stagnacji — przypadajaca na lata 80. XX wieku;

c¢) edukacja zdrowotna w promocji zdrowia — wspotczesna o$wiata
zdrowotna, od poczatku lat 90. XX wieku, opracowanie progra-
mow edukacyjnych dla szkot, zwigkszajaca si¢ popularnose, a tak-
ze ilo$¢ czasopism oraz publikacji poswigconych promocji zdro-
wia, ruch promocji zdrowia w szkotach i mediach publicznych®.

18 7. Szawarski, Mqdros¢ i sztuka leczenia, Gdansk 2005, s. 53-58.

19 E. Charonska, Zarys wybranych problemow edukacji zdrowotnej, Warszawa
1997.

20 Przyktadem moze by¢ dziatalno$¢ Polskiego Towarzystwa Oswiaty Zdrowotne;j
powstatego w 1993 roku z inicjatywy Haliny Osinskiej oraz czasopismo nauko-
we ,,Edukacja Zdrowotna i Promocja Zdrowia w Szkole” wydawane od 2000
roku przez Centrum Metodyczne Pomocy Pedagogiczno-Psychologicznej, a fi-
nansowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;.
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2. Etyczny aspekt pracy edukatora zdrowia

Zagadnienia dotyczace etycznych aspektéw pracy edukatora zdrowia
nie byly dotychczas przedmiotem zainteresowania bioetykow ani teo-
retykéw edukacji zdrowotnej. Klasyczne zagadnienia bioetyki, jakie
wyrozniaja na przyktad H. Kuse i P. Singer, to: status cztowieka przed
narodzinami, wspomagana prokreacja, badania prenatalne, terapia
genowa 1 eugenika, zagadnienia $mierci i eutanazji oraz praw i auto-
nomii pacjenta. W ostatnim dziesigcioleciu bioetyka podjeta rowniez
problem etycznego podziatu $rodkéw finansowych przeznaczonych
na biezaca dziatalno$¢ stuzby zdrowia®'. Tymczasem, jak zauwaza
L. Niebroj, na przyktadzie profilaktyki AIDS trudno jest wytyczy¢
jasng granicg pomigdzy dziataniami medycznymi a pedagogika zdro-
wia i o$wiata zdrowotna. Pierwsze przypadki AIDS zarejestrowano
w latach 80. XX wieku, do dzisiaj nie dysponujemy szczepionka lub
odpowiednim $rodkiem zapobiegajacym epidemii. Okazuje si¢ za-
tem, ze jedynym skutecznym sposobem mogacym ograniczy¢ liczbe
zachorowan jest o$wiata zdrowotna. Wspomniany autor wskazuje na
dwie tendencje we wspolczesnej medycynie podkreslajace znacze-
nie o$wiaty zdrowotnej, mianowicie: tendencj¢ skracania pobytu pa-
cjenta w osrodkach ochrony zdrowia oraz przekonanie, ugruntowane
wynikami licznych badan, ze najpowazniejsze problemy zdrowotne
wiaza si¢ $cisle ze stylem zycia. Sprawia to, ze troska o prawidtowe
prowadzenie terapii w coraz wigkszym stopniu spoczywa na samym
pacjencie®.

Jak trafnie zauwaza M. Demel we wstepie do wspomnianego
wcezesniej podrecznika pedagogiki zdrowia, w dazeniu do wspolnego
celu o$wiata zdrowotna taczy medycyng i pedagogike:

»Ambicje medycyny i pedagogiki (...) — poprzez poznanie — zmie-
rzaja do przeksztatcenia rzeczywistosci, do udoskonalenia cztowieka.
Sa to bowiem nauki praktyczne, a zatem takie, ktére wprowadzaja
moment warto$ciowania oraz precyzuja normy dzialania, weryfi-
kuja je metoda eksperymentu, a wreszcie zalecaja do powszechnej
praktyki”.

21 H. Kuhse, P. Singer (red.), Bioethics. An Anthology, Oxford 2006, s. 1-7.

22 L. Niebr6j, Zasada autonomii: etyka edukacji zdrowotnej, ,,Auxillium So-
cial”,1/2003, s. 90.

23 M. Demel, op.cit., s. 49.
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Warto$ciujacy charakter tresci przekazywanych przez oswiate
zdrowotna oraz ich medyczny kontekst oznacza potrzebe etycznej
refleksji nad praca edukatora zdrowia. Uzasadniajac potrzebe takiej
refleksji, Woynarowska stwierdza, ze:

a) edukatorzy zdrowia staja przed wieloma dylematami, dotykaja
spraw waznych dla zdrowia i zycia ludzi, czgsto drazliwych i kon-
trowersyjnych, wptywaja na samopoczucie i decyzje ludzi,

b) oddziatuja na ludzi w réznym wieku, o réznym statusie, przygoto-
waniu, wzorcach kulturowych i w roznych srodowiskach;

¢) podejmuja kwestie, w ktorych nie ma rozwiazan i odpowiedzi osta-
tecznych akceptowanych przez wszystkich?*.

Obaj cytowani autorzy, Woynarowska i Niebroj, uznaja zatem za-
sadnos¢ refleksji nad etyczna strona pracy edukatora zdrowia. W Sta-
nach Zjednoczonych i w innych krajach, w ktorych zawdd ten ma juz
pewna tradycje, obowiazuje kodeks etyczny tej grupy zawodowe;j.
Pierwotna jego wersja zostata opracowana juz w 1976 roku przez to-
warzystwo Publicznej Edukacji Zdrowotnej (ang. Society for Public
Health Education — SOPHIE). Kodeks ten byt konsultowany z przed-
stawicielami wielu organizacji i przeszedt trzy modyfikacje. W obo-
wiazujacej obecnie wersji z 1999 r. zalicza on edukatoréw zdrowa do
pracownikéw stuzby zdrowia. Jest to przestanka do stwierdzenia, ze
obowiazuja ich, podobnie jak innych pracownikéw tejze shuzby, cztery
podstawowe zasady etyczne: respektowanie autonomii uczacych sie,
promowanie sprawiedliwosci spotecznej, stuzenie dobru wspdlnemu
oraz unikanie szkod dla osob uczacych si¢”. Sam kodeks zawiera
sze$¢ artykutow ze szczegdlowymi sekcjami. Ich poszczegolne tytuty
oddaja sens zawartych w nich zasad: odpowiedzialnos¢ w stosunku
do uczacych sig, odpowiedzialnos¢ w stosunku do zawodu, odpowie-
dzialno$¢ w stosunku do pracodawcoéw, odpowiedzialnos$¢ zwiazana
z prowadzeniem edukacji zdrowotnej, odpowiedzialno$¢ zwiazana
z badaniami naukowymi i ewaluacja, odpowiedzialno$¢ zwiazana
z przygotowaniem do zawodu?. Przepisy te pokazuja zbiezno$¢ na-
kazow kodeksu edukatora zdrowia z nakazami kodeksow lekarskich,
uznajacymi za istotne podobne wartosci, na przyklad kolezenstwo
lekarskie i obowiazek ksztatcenia zawodowego. Ta droga rozumowa-

24 B. Woynarowska, op.cit., s. 121.

25 Ibidem,s. 122.

26 Jest on dostgpny na stronie Coalition of National Health Education Organiza-
tions: http://www.cnheo.org/ethics.htm.
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nia idzie rowniez L. Niebroj; akcentujac podobny etyczny charakter
zawodu lekarza i edukatora zdrowia, wskazuje, ze w etyce edukacji
zdrowotnej oraz w etyce medycznej wiodace powinny byc¢:
a) zasada autonomii. Odbiorcy edukacji zdrowotnej — autonomicznemu
podmiotowi moralnemu nalezy zagwarantowaé, na miarg istniejacych
mozliwosci, prawo do swobodnego wykorzystania uzyskanej informacji.
Aby to osiagna¢, prowadzacy edukacje zdrowotng powinien zadbac o to,
aby miata ona informacyjny, a nie perswazyjny charakter. Poszanowanie
zasady autonomii wymaga od prowadzacego edukacj¢ zdrowotna, aby
ten, ktory jest jej odbiorca, mial mozliwos¢ wyboru: zmiany swoich za-
chowan i stylu zycia lub pozostania przy zachowaniach, ktore cho¢ uwa-
zanie powszechnie za szkodliwe dla zdrowia, zostaty uznane przez niego
za lepiej realizujace jego wiasne dobro®’. Oznacza to, ze nieetyczne jest
ocenianie skuteczno$ci prowadzonej edukacji zdrowotnej poprzez obser-
wowane zmiany w zachowaniach zdrowotnych osob, do ktorych taka
edukacja byta skierowana. Jak zauwaza Niebroj: ,,Oceniajac w ten spo-
sOb, mierzyloby si¢ bowiem raczej sitg perswazji, ktorej w imig poszano-
wania autonomii (godnosci) cztowieka nalezy unikaé, a nie rzeczywiste
osiagnigcia edukacyjne (przekazu informacji). Miara merytorycznej oce-
ny edukacji zdrowotnej moze by¢ zatem jedynie zdobycie okreslonej,
nowej wiedzy u osoby taka edukacja objetej™®.
b) zasada nieszkodzenia. Podobnie jak lekarz, edukator zdrowia po-
winien by¢ rzetelnie przygotowany do wypetniania zawodu, zawi-
niona niewiedza powodujaca zaniedbania w przekazywanej wiedzy
stanowi rowniez dzialanie nieetyczne. Edukacja zdrowotna musi by¢
prowadzona w taki sposob, aby uniknaé¢ wszelkich form manipula-
cji: od rozpowszechniania nieprawdziwych informacji, mogacych sig
przyczyni¢ nawet do pogorszenia stanu zdrowia, przez podawanie
informacji niepelnych, az po sugerowanie i nadawanie nieproporcjo-
nalnej (niskiej lub wysokiej) rangi pewnym informacjom, a tym sa-
mym ich znieksztatcanie.

Od strony prawnej w Polsce nastapito w 2004 roku, wyodrebnie-
nie w grupie specjalistow ochrony zdrowia specjalnosci ,,promotor
zdrowia”?’. Wprowadzane sa jednoczes$nie coraz liczniejsze kursy dla

27 L. Niebroj, op.cit., s. 93-94.

28 Jbidem, s. 94.

29 Rozporzqdzenie Ministra Gospodarki i Pracy z dnia 8 grudnia 2004 r. w sprawie
klasyfikacji zawodow i specjalnosci dla potrzeb rynku pracy oraz zakresu jej sto-
sowania (Dz.U. 2004, nr 265, poz. 2644).
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edukatoréw ds. edukacji zdrowotnej oraz promocji zdrowia. Zaowo-
cowalo to projektem kodeksu etycznego dla tego zawodu opartym na
opisanych powyzej zasadach®.

3. Bioetyczny kontekst oswiaty zdrowotnej

D. Callahan zwrécit uwage na to, ze obok bioetyki regulatywnej (re-
gulatory bioethics, ,bioetyki standardowej”) zajmujacej si¢ kodek-
sami i regutami kierujacymi indywidualnymi wyborami moralnymi,
zasadne jest uprawianie bioetyki kulturowej (cultural bioethics),
przedmiotem refleksji tej drugiej powinny si¢ sta¢ szersze zagadnie-
nia spoteczno-kulturowe zwiazane z konsekwencjami funkcjonowa-
nia medycyny®'. Sama bowiem bioetyka standardowa, zamykajac
si¢ w sformutowaniach kodeksowych i antynomiach (na przyktad:
swigtosc¢ a jakos¢ zycia lub w innym rozumieniu antynomia pro-cho-
ice 1 pro-life), cho¢ istotna, moze nie by¢ w petni wystarczajaca do
udzielania wskazoéwek moralnych®. Bioetyke kulturowa rozumiem
jako refleksje zblizona do antropologii filozoficznej, a koncentrujaca
si¢ na problematyce zachowan definiowanych w socjologii medycy-
ny jako ,,medyczne”, i z tego punktu widzenia chcial bym wskazac
trzy wyzwania, przed jakimi staje edukacja zdrowotna, w szerokim
bioetyczno-kulturowym kontekscie — mianowicie:

3.1. Traktowanie edukacji zdrowotnej jako edukacji calosciowej

Jak pisze Susan Sontang w eseju Choroba jako metafora, jesteSmy
mieszkancami dwoch krélestw: krolestwa zdrowia i krolestwa choro-
by*3. O$wiata zdrowotna powinna by¢ propagowaniem wiedzy doty-
czacej zarowno zdrowia jak i choroby. Jak zwraca uwage B. Woyna-
rowska w proponowanej przez siebie definicji edukacji zdrowotnej:

30 M. Pomianowska, E. Totwinska-Krolikowska, Etyka w pracy edukatora, w: M.
Owczarz (red.), Poradnik edukatora, Warszawa 2005, s. 43—58.

31 D. Callahan, Bioethics: Private Choice and Common God, ,,Hastings Center Re-
port”, 3.

32 E. Baum, Utopijne tendencje wspotczesnej bioetyki, w: M. Musielak (red.), Kon-
teksty spoteczno-kulturowe zdrowia i medycyny. Miedzy filozofiq a bioetykq. Kon-
sekwencje spoteczno-etyczne rozwoju biomedycyny, Poznan 2005, s. 260.

3 S. Sontag, Choroba jako metafora, Warszawa 1999.
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»Edukacja zdrowotna jest catozyciowym procesem uczenia si¢ lu-
dzi, jak zy¢, aby: doskonali¢ i zachowac¢ zdrowie wlasne i innych, a w
przypadku wystapienia choroby lub niepetnosprawnos$ci aktywnie
uczestniczy¢ w jej leczeniu, radzi¢ sobie i zmniejszac jej negatywne
skutki’.

W. Kwiatkowski pisze, ze generalna intencja rozwojowa wspot-
czesnej medycyny polega na ,,wypowiedzeniu wojny naturze prze-
mijania”. Ceng takiego kreowania kultury medycznej ptaca gtdwnie
pacjenci, ktérzy maja nadmierne roszczenia wobec lekarzy i nie ak-
ceptuja nieredukowalnego tla cierpienia i chorob*. O$wiata zdrowot-
na powinna by¢ procesem catosciowym. Przekazywaniem wiedzy za-
rowno dotyczacej medycznych aspektow zdrowia, jak i wychowania
fizycznego oraz zachowania si¢ w momencie choroby. W jej sktad
powinny rowniez wchodzi¢ podstawowe elementy filozoficznych wi-
zji cztowieka®®.

3.2. Rozwodj profesjonalnego jezyka medycznego

Medycyna jak kazda nauka specjalistyczna wyksztatcita swoj wia-
sny jezyk, jednakze jest jednoczes$nie sztuka praktyczna wptywajaca
na rzesze pacjentow niezwiazanych ze stuzba zdrowia, co w konse-
kwencji moze prowadzi¢ do zaktécen w komunikacji migdzy leka-
rzem a pacjentem. Jak stwierdza amerykanski bioetyk H.T. Engel-
hardt: ,,medycyna medykalizuje rzeczywistos¢. Tworzy $wiat. Na
swoje wlasne pojecia ttumaczy cate grupy probleméw. Medycyna
nadaje ksztalt $wiatu doswiadczenia™’. O$wiata zdrowotna musi si¢

34 B. Woynarowska, op.cit., s. 103.

35 W. Kwiatkowski, Miedzy deontologiq a autonomiq pacjenta. O granicach stusz-
nosci wzajemnych roszczen pacjenta i lekarza, w: J. Baranski, E. Waszynski,
A. Steciwka (red.), Komunikowanie sie lekarza z pacjentem, Wroctaw 2000, s.
185-187.

36 J. Wronka, Edukacja zdrowotna w teorii i dziataniu. Sposoby realizacji progra-
mu prozdrowotnego w Prywatnym Liceum Ogolnoksztatcqcym im. 1.J. Paderew-
skiego w Lublinie, w: W. Piatkowski (red.), Zdrowie. Choroba. Spoteczenstwo.
Studia z socjologii medycyny, Lublin 2004, s. 171-172.

37 T.H. Engelhardt, The Foundations of Bioethics, Oxford 1986, s. 157. Cyt. za: A.
Alchniewicz, A. Szczgsna, Drugi jezyvk medykalizacji, w: J. Baranski, E. Waszyn-
ski, A. Steciwka (red.), Komunikowanie sie lekarza z pacjentem, Wroctaw 2000,
s. 195.
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zmierzy¢ z wyzwaniem, jakie stanowi ,,zmedykalizowany” jezyk no-
woczesnej technologicznej medycyny.

Warunkiem zasady autonomii jest zdolno$¢ pacjenta do wyrazenia
uswiadomionej zgody. Zgodnie z przepisami prawnymi i deontologicz-
nymi obowiazujacymi w naszym kraju, aby zgoda byta wazna, musi to
by¢ zgoda $wiadoma (informed consent). Chory powinien by¢ poin-
formowany o celu, potrzebie i sposobie przeprowadzenia zabiegu oraz
ewentualnych zamierzonych lub niezamierzonych jego skutkach. Poste-
powanie takie powinno by¢ stosowane zarowno w przypadku dziatan
leczniczych, jak i diagnostycznych. Jak zauwaza T. Brzezinski: ,,spetnie-
nie tego postulatu nie zawsze jest latwe, szczegolnie gdy ze wzgledow
psychologicznych lub intelektualnych chory nie jest przygotowany do
pelnego zrozumienia przedstawionej mu informacji”*. Swiatowa Orga-
nizacja Zdrowia (WHO) w swoim dokumencie omawiajacym zadania
medycyny w 2000 roku podkresla, ze skuteczne komunikowanie sig
powinno by¢ podstawowa czescia programu promocji zdrowia. Warun-
kiem wstepnym promocji zdrowia i dyskusji nad miejscem medycyny
w spoteczenstwie jest to, czy ludzie zrozumieja, o co chodzi w promo-
wanych zmianach*. Aby za$ medycyna mogta skutecznie funkcjonowac
na poziomie regionalnym i globalnym, jest potrzebna, jak zauwaza cy-
towany wczesniej H.J. Engelhardt ,,(...) formalna lub nieformalna posta¢
negocjacji pomigdzy §wiatem lekarskim, $wiatem ubezpieczycieli 1 opi-
nii publicznej, potencjalnych pacjentdéw”*. Aby owe strony, decydujace
o roli medycyny w spoteczenstwie, a zwlaszcza o rozsadnym sposobie
jej finansowania, znalazty kompromisowe rozwiazania, musza najpierw
zbudowac jezykowa ptaszczyzng porozumienia sig.

3.3. Zachowanie w tresciach edukacji zdrowotnej réwnowagi
pomiedzy bezwzgledna autonomia odbiorcy a nadmiernym
paternalizmem nauk medycznych

W medycynie, ktora praktykowali najdawniejsi lekarze, poczyna-
jac od Hipokratesa, Galena i Celsusa, nastapito paternalistyczne
ustalenie relacji pacjent—lekarz. Drugi narzucatl pierwszemu sposob
leczenia i medyczna hierarchig¢ wartosci, ale z drugiej strony trady-

38 T. Brzezinski, Etyka lekarska, Warszawa 2002, s.102.
39 A. Alchniewicz, A. Szczgsna, op.cit.
40 Ibidem,s. 194-195.
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cyjna praktyka lekarska miata z natury charakter prywatny*. Sytu-
acja zmienita si¢ diametralnie, gdy obok tradycyjnego nurtu prakty-
ki prywatnej pojawit si¢ potezny nurt medycyny szpitalnej*>. Wraz
z rozwojem techniki medycznej nierzadko wzrosty koszty psychiczne
i finansowe spadajace na pacjenta i jego rodzing. Technicyzacja me-
dycyny szczegolnie po drugiej wojnie $wiatowej silnie reaktywowata
paternalistyczny sposob uprawiania o$wiaty zdrowotnej i medycyny
zapobiegawczej. Konsekwencja tego byto coraz szybsze rozszerza-
nie kategorii pacjentow na ludzi zdrowych poprzez sytuowanie ich
w odpowiednich grupach podwyzszonego ryzyka, na przyktad ko-
biet, ktore z racji plci sa zagrozone rakiem piersi®. Taka ,,negatywna”
oswiata zdrowotna, grajac ,,lgkiem”, byla nie tylko kontrowersyjna
etycznieze wzgledu na naruszanie zasady autonomii pacjenta (suge-
rujac ciagle zgtaszanie si¢ po poradg), ale rOwniez miala ograniczona
skuteczno$¢ wptywania na zachowania zdrowotne*. K. Szewczyk
powiada, ze tak uprawianej edukacji zdrowotnej grozi przeistoczenie
w ,,medyczne kaznodziejstwo strachu”. Cytowany autor pisze:

»Za naszym przyzwoleniem lekarze wyparli filozofow, teologow
i kaznodziejow z ich pelionej przez wieki roli interpretatorow sensu
zjawisk §wiata i nauczycieli zasad moralnie slusznego postgpowa-
nia. Nazywajac to nauczanie o$wiata zdrowotna, dla lepszego efektu
dydaktycznego strasza stuchaczy choroba, bélem i cierpieniem, czy-
niac z nich kare za niezgodny z ich radami styl zycia. Zawsze bliskie
zwiazki taczace medycyne z etyka staty si¢ niebezpiecznie intymne:
umiejetnos¢ odrozniania dobra od zta coraz czgsciej utozsamiamy ze
sztuka zachowania zdrowia”*.

Na przeciwleglym biegunie takiego rozumienia roli medycyny
w spoteczenstwie ukonstytuowata si¢ koncepcja uswiadomionej zgo-
dy na zabiegi medyczne, w polaczeniu z podkre§leniem moralnej au-
tonomii pacjenta, ktora stata si¢ etycznie najbardziej wartosciowym

41 Z. Szawarski, op.cit., s. 50.

42 [bidem, s. 53.

43 K. Szewczyk, Bioetyka kulturowa jako rozlegta doktryna moralna, w: M. Ga-
tuszka, K. Szewczyk (red.), Narodziny i Smier¢. Bioetyka kulturowa wobec sta-
now granicznych zycia ludzkiego, Warszawa 2002, s. 35.

44 [bidem, s. 35.

45 Idem, Dobro, zto i medycyna. Filozoficzne podstawy bioetyki kulturowej, War-
szawa 2001, s. 7. Wydaje sig, ze ,,pozytywnie” nastawiona oswiata osiagngtaby
lepsze rezultaty i w mniej kontrowersyjny z punktu widzenia autonomii odbiorcy
Sposob.
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dobrem. Najwazniejsze dla uksztattowania tej koncepcji byty pocho-
dzace z drugiej potowy XX wieku prace bioetykow anglosaskich.
m.in. Toma Beauchampa, Jamesa Childressa i Rannanaa Gillona. We-
dhug nich szacunek do autonomii pacjenta powinien by¢ jedna z czte-
rech naczelnych zasad moralnych obowiazujacych w medycynie,
pozostale to nieszkodzenie, zasada sprawiedliwosci i zyczliwosci®®.
Dokumenty Unii Europejskiej regulujace zagadnienia biomedyczne
autonomi¢ rozumieja na pig¢ roznych sposobow: po pierwsze — jako
zdolnos¢ do tworzenia idei i zyciowych celow; po drugie — jako zdol-
nos¢ do dokonywania oceny moralnej i tworzenia norm moralnych
wlasnego postgpowania; po trzecie — jako zdolnos$¢ do podejmowania
decyzji i dziatania wolnego od zewngtrznego przymusu; po czwarte
— jako zdolno$¢ do politycznego zaangazowania i osobistej odpowie-
dzialnosci, wreszcie, po piate — jako zdolno$¢ do wyrazania zgody
swiadomej*’.

Koncepcja bezwzglednej autonomii pacjenta réwniez doczekata
si¢ znaczacej krytyki. Z obserwacji praktycznej strony jej stosowania
wynikato, iz nader czgsto jest to jedynie biurokratyczny i formalny
zabieg, do ktérego nie przywiazuja znaczenia ani lekarze, ani duza
cze$¢ pacjentow. Jednoczesnie w amerykanskiej etyce medycznej
z dobra moralnego autonomia przeksztalcita si¢ w obsesje jej respek-
towania, nawet wowczas, gdy doprowadza to do nieetycznych zacho-
wan, polegajacych cho¢by na zmienianiu zakresu owej zgody w celu
,»zaoszczedzenia czasu™®. Z powodu ,,zmedykalizowanego” jezyka
i technicznego zaawansowania pacjent czgstokro¢ zasypywany jest
informacjamii nie potrafi w istocie podjac decyzji co do leczenia i od-
nies¢ jej do wlasnego systemu wartosci. Dochodzi tutaj jeszcze wat-
pliwos¢ komunikacyjnej natury, ktorg porusza R. Vetach, pisze on, ze
analizujac koncepcje autonomii jako naczelnej zasady etyki medycz-
nej, nie mozna zapomina¢ o niemoznosci udzielenia przez lekarza
peinej obiektywnej informacji, gdyz dokonuje on podczas rozmowy

46 A. Magowska, Autonomia pacjenta jako problem medycyny ponowoczesnej, w:
M. Musielak (red.), Konteksty spoteczno-kulturowe zdrowia i medycyny. Miedzy
filozofiq a bioetykq. Konsekwencje spoteczno-etyczne rozwoju biomedycyn, Po-
znan 2005, s. 142.

47 Ibidem, s. 143.

48 K. Szewczyk, Troska, zaufanie i sprawiedliwos¢ jako warunki ustanawiajqce
w etyce medycznej, w: J. Baranski, E. Waszynski, A. Steciwka (red.), Komuniko-
wanie sie lekarza z pacjentem, Wroctaw 2000, s. 172.
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z pacjentem, w obliczu ogromnej réznorodnosci dostepnych dziatan
terapeutycznych, wyboru preferowanych w pewnym stopniu przez
siebie opcji leczenia®.

Oswiata zdrowotna — kreujaca w duzym stopniu pojmowanie zdro-
wia, choroby i $mierci — potrafi niezwykle efektywnie ksztattowac
potrzeby potencjalnych pacjentow, stawiajac niekiedy pod znakiem
zapytania ich samodzielno$¢ i autonomi¢ w racjonalnym i kompe-
tentnym wyborze wiasciwej ustugi®®. Tresci, jakie przedstawia, i me-
tody, jakich do tego uzywa, powinny by¢ w rozsadnej rownowadze
pomiedzy paternalistyczna forma a poszanowaniem autonomii czton-
kow spoteczenstwa, dla ktorych zdrowie nie musi by¢ najistotniejsze
w hierarchii wartosci.

49 Vetach R.M., Abandoning Informed Consent, ,,Hastings Center Report”, 2/1995,
s. 5.
50 K. Szewczyk, op.cit., s. 174.
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Wychowawcze atrybuty filozofii -
o sposobach ukazywania znaczenia
filozofii dzieciom i mlodziezy
szkolnej (studium z ,,pogranicza”
teorii wychowania i dydaktyki
filozofii)

Artykul jest proba odpowiedzi na pytanie: jakie znaczenie ma fi-
lozofia w dobie kultury masowej oraz w jaki sposdb uczyni¢ ja
atrakcyjnym przedmiotem zainteresowania dzieci i mtodziezy?
Odstonigciu wychowawczej natury filozofii jako nauki oraz walo-
row filozofowania stuza analizy skoncentrowane na specyficznym
rozumieniu filozofii jako inspiratorki odkrycia i wynalazku, o$rod-
ka reprodukcji ,,wysokiej” kultury pedagogicznej, a takze formy
animacji ,,otwarto$ci” komunikacyjnej i nonkonformizmu w nauce.
Poznanie filozoficzne, sluzac rozwojowi abstrakcyjnego myslenia
dywergencyjnego, przyczynia si¢ do zachowania konstytutywnych
cech ludzkich. Filozof — cztowiek zawodowo zajmujacy si¢ poszu-
kiwaniem sensu zycia — jawi si¢ jako osoba szczeg6lnie predyspo-
nowana do wychowywania w madrosci i do madrosci.
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1. Filozofia - inspiratorka odkrycia i wynalazku

,»Na wlasciwa droge, prowadzaca do odkrycia teorii wzglednosci,
naprowadzita mnie w duzej mierze lektura pism filozoficznych Da-
wida Hume’a i Ernesta Macha. Wszelkie proby satysfakcjonujacego
wyjasnienia tego paradoksu byty skazane na niepowodzenie, dopo-
ki nie uzmystowiono sobie, ze w pod$swiadomosci zakorzeniony jest
aksjomat bezwzglednego charakteru czasu badZz réwnoczesnosci.
Rozpoznanie tego aksjomatu i jego arbitralnos$ci praktycznie ozna-
cza rozwiazanie problemu”!.

Tak zapisal w swojej autobiografii Albert Einstein. Wiara w to,
ze wiedze uzyskujemy wskutek czystego rozumowania, a rOwno-
cze$nie pokonanie przesadu, iz zrodlem wiedzy naukowej moga by¢
jedynie fakty, doprowadzity wielu ludzi nauki do niebywatych re-
zultatéw — doniostych odkry¢ zaro6wno w naukach przyrodniczych,
jak 1 humanistycznych.

Swiatowej stawy polski astronom Mikotaj Kopernik doskonale
rozumiat konieczno$¢ stosowania w badaniach naukowych logicz-
nego, $cislego rozumowania. O tym za$, jak gruntownie przygoto-
wywal si¢ do napisania swej pracy, jak studiowat dostgpna literaturg
przedmiotu, a przede wszystkim jak wiele, w jego przekonaniu, za-
wdzigcza filozofii, $wiadcza nastepujace stowa:

»Zadalem sobie ten trud, zeby na nowo przeczyta¢ wszystkie do-
stgpne mi dziela filozofow, celem zbadania, czy przypadkiem kto-
ry$ z nich nie wyrazit kiedy$ co do ruchéw wszech$wiata zdania
odmiennego od zatozen przyjmowanych przez wykladowcoé6w nauk
matematycznych. Stad zatem nabrawszy podniety, zaczatem i ja
rozmysla¢ o ruchu Ziemi. Chociaz taka mysl robita wrazenie nie-
dorzecznosci, jednak — poniewaz wiedzialem, ze juz innym przede
mna przyznawano swobode wymyslania kot dla opisywania zjawisk
gwiezdnych — doszedtem do wniosku, ze i ja bez przeszkéd mam
prawo probowac, czy przez przyjgcie jakiegos$ ruchu Ziemi nie da-
loby si¢ wyjasni¢ pewniejszych niz tamte sposobow na objasnienie
obrotoéw sfer niebieskich?”.

Wzmianki o mozliwo$ci wystgpowania ruchu Ziemi znalazt Ko-
pernik w pismach filozoficznych Cycerona i Plutarcha.

I A. Einstein, Zapiski autobiograficzne, przet. J. Bieron, Krakow 1996, s. 33-34.
2 Podajg za: C. Iwaniszewska, Astronomia Mikotaja Kopernika, Torun 1994, s.
28.
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Nauka to wazna dziedzina taczaca ludzi w wysitku tworczym
i ofiarnej pracy na rzecz rozwoju ludzkosci. Nie dziela ich ani roz-
nice kulturowe, ani odmiennos$¢ tematyki prowadzonych projektow
badawczych, ani tez wiek, pte¢ czy uposazenie materialne. Te czyn-
niki maja w nauce znaczenie niewielkie. Grupa spoteczna, najsilniej
chyba przekonana o koniecznosci wspodtpracy i sensie indywidual-
nych i zbiorowych przedsigwzig¢ badawczych, nie jest, naturalnie,
zupelie niepodatna na podziaty i migdzyludzkie roztamy. Brak
zainteresowania wartosciami cenionymi przez wspotpracownikéw,
obojetnos¢ na ich autentyczny rozwoj, zapomnienie, ze to ludzie sa
dla siebie najwyzszymi warto$ciami, a nie jedynie ich materialne
wytwory, sa smutna ,.karta” réwniez dzisiejszych uniwersytetow.
Mogac ofiarowac sobie wzajemnie rozne dobra, czasem, niestety,
poprzestaja na instrumentalnej wymianie interesow w oficjalnej re-
lacji rzeczowej. Na taka realno$¢ klimatu intelektualnego uczelni nie
godzi sig, na szczgscie, znaczna wigkszos$¢ ludzi nauki prawdziwie
zaangazowanych w pracg naukowa i kulturowe losy uniwersytetu.

2. Kulturotworcze znaczenie ,pogranicza” nauk

Wyjatkowa naukowa ,,ptodno$¢” pogranicza nauk spostrzegal juz
Bertrand Russell, ktory nie wyobrazat sobie prawdziwej pracy na-
ukowej tylko z zakresu matematyki lub wykorzystujacej jedynie
dorobek filozofii. Kazde dzielo matematyczne jest zarazem filozo-
ficzne, a zadna rozprawa filozoficzna nie moze abstrahowac od osia-
gni¢¢ nauk przyrodniczych. Zdziwienie i niepokdj zarazem moga
wzbudza¢ dzisiejsze przekonania uczonych co do prac naukowych
lokujacych sig na styku dwoch lub nawet trzech nauk. Nieufno$¢
wobec takich rozpraw i niewiara w wielo$¢ kompetencji autora ob-
nizaja status samej nauki rozumianej jako jedno$¢ kulturowa.
Specyfika prac pedagogicznych domaga si¢ filozoficznej kom-
ponenty w podobnym stopniu jak dysertacje filozoficzne uwzgled-
niania wychowawczego aspektu koncepcji ludzkiej natury i teorii
kosmologicznych (zwtaszcza dotyczacych antropogenezy). W han-
dlu jest jasne, ze tereny graniczne maja spory potencjat rozwojo-
wy inspirowany rozleglejszymi wptywami kulturowymi. W nauce
jest podobnie, ale sposoéb wykorzystania tychze mozliwosci zalezy
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w znacznym stopniu od kreatorow nauki, wyznaczajacych jej pryn-
cypia i zasadniczy kierunek eksploracji.

Edith Stein w liscie do Jadwigi Conrad-Martinus wskazuje na
zwiazki filozofii z pedagogika i ich wazne konsekwencje:

»W tym semestrze wyktadam antropologi¢ filozoficzna audyto-
rium nieposiadajacemu najczgsciej zadnej formacji filozoficznej.
Latem sprobuje uja¢ problemy od strony teologii. Sa to wszystko
proby nawigzania do moich dawnych prac, usitujace doj$¢ do wy-
jasnienia zalozen pedagogiki. Przeprowadzam od tygodni z innymi
docentami intensywne konfrontacje dotyczace zasadniczych kwe-
stii pedagogicznych. Maja oni od dawna umowe z wydawnictwem
na zarys pedagogiki, ktory wilasciwie w jesieni powinien zostaé
ukonczony. Nasz kurs berlinski w styczniu miat by¢ tego mata pro-
ba generalna. Ale w czasie kursu, we wstgpnych konferencjach,
tak gwalttownie podwazytam wszystkie ich podstawowe pojegcia,
ze postanowiono pracg publikowaé dopiero wtedy, kiedy wspdlnie
wyjasnimy rézne problemy. Ale to nie jest drobnostka. Czy zastana-
wiata si¢ Pani kiedy$ nad tym, czym jest pedagogika? Trudno to ja-
sno poja¢ nie znajac wszystkich zasadniczych kwestii. JesteSmy tu
ludZmi o zupetnie roznej przesztosci filozoficznej. Moze wigc sobie
Pani wyobrazi¢, jak trudno nam si¢ porozumie¢. Jednomyslni jeste-
smy tylko co do celu, ktérym jest stworzenie pedagogiki; chcemy
uczciwie, z dobra wola szuka¢ wspolnie rozwiazania. Wiele si¢ przy
tym uczg i cierpi¢ nieustannie z powodu mojej okropnej niewiedzy
i dlatego, ze brakow, zwlaszcza z pedagogiki, nie moge uzupetnic.
Pocieszam si¢ jedynie, ze tej pracy zespotowej moge da¢ impulsy,
ktore inni kiedy$ owocnie spozytkuja, cho¢by nawet mdj wlasny
wklad pozostat zawsze niewystarczajacy’™.

Pedagogiczny talent znakomitego historyka filozofii Wtadysta-
wa Tatarkiewicza ujawnial si¢ migdzy innymi w pracy dydaktyczne;j
ze studentami. Oryginalne seminaria profesora odbywaly si¢ w nie-
konwencjonalnych warunkach i wzbudzaty powszechne zaintereso-
wanie. Miaty miejsce nieraz poza murami uniwersytetu: na Gorze
Zamkowej, na cmentarzu na Rossie, co szczeg6élnie podobato sie
owczesnej mtodziezy i o czym po latach wspominat profesor Stani-
staw Ossowski w dedykacji na swej ksiazce ofiarowanej Wtadysta-
wowi Tatarkiewiczowi. W kotach studenckich i profesorskich kwi-

3 E. Stein, Pisma, Krakow 1982, s. 171-172.
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tlo zycie towarzyskie. Cotygodniowe wieczorne spotkania w jednej
z sal wyktadowych gromadzity nie tylko srodowisko akademickie,
ale rowniez mieszkancow miasta Wilna. Bywaly tez przyjgcia na-
ukowe w domostwach profesorow*.

Stefan Swiezawski, uczen Kazimierza Twardowskiego i Ka-
zimierza Ajdukiewicza, wspottworca lubelskiej szkoty filozoficz-
nej, przez caly okres swojej dziatalnosci naukowo-dydaktycznej
szczegblna wageg przywiazywal do prowadzonego przez siebie
seminarium.

Zorganizowane na wzor seminarium Kazimierza Twardowskie-
go, ksztaltowato sprawnosci historyczno-filozoficzne uczestnikéw
przede wszystkim poprzez wspolna lekture tekstow i dyskusje na
temat ich interpretacji. Seminarium Swiezawskiego wedtug relacji
jego uczestnikow byto czyms wigcej niz zwykla kuznia specjalistow
z zakresu historii filozofii. Ksztattowato ono okreslona postawe;
uczylo etosu pracy naukowej, nastawienia prawdziwosciowego, po-
szanowania dla cudzych pogladow, postawy otwartej i tolerancyjnej.
Budzito uuczestnikow seminarium dazenie do prawdy, obiektywizm
oraz che¢¢ realizowania pracy naukowo-dydaktycznej w klimacie
wolnosci i samodzielnosci. Swiezawski stawial wysokie wymaga-
nia juz pracom seminaryjnym, dzigki czemu skroty tych prac mogty
si¢ ukaza¢ drukiem w tomie: Streszczenia rozpraw doktorskich, ma-
gisterskich i seminaryjnych pisanych na Katolickim Uniwersytecie
Lubelskim pod kierunkiem prof. dra S. Swiezawskiego i prof. dra M.
Krgpca (1956). Tom ten obrazuje dorobek naukowy osiagnigty na
seminarium historii filozofii w latach 1948—1955°.

Tak przemyslana i zaaranzowana edukacja akademicka, wzbu-
dzajaca nie tylko kult dla wiedzy, ale rowniez szacunek i mito$¢ dla
tworcow kultury, moze sta¢ si¢ zalazkiem wychowania $wiattych
indywidualnosci nauki. Uczestnictwo w tak zacie$nionej wspdlno-
cie postaw intelektualnych musialo pozostawi¢ w umystach mto-
dych ludzi che¢ przekazania owych doswiadczen szerszemu oto-
czeniu w formie tworczych rozpraw filozoficznych i innych prac
badawczych.

Przodkowie Wtadystawa Tatarkiewicza nalezeli do rodzin chet-
nie pisujacych dzienniki, pamigtniki i wspomnienia oraz w ktorych

4 Z.1W. Tatarkiewiczowie, Wspomnienia, Gdansk 1998, s. 83.
5 J. Czerkawski, P. Gut ( red.), Stefan Swiezawski — osoba i dzielo, Lublin 2006, s.
10, 19.
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panowat odwieczny kult ksiazki. Sam Wtladystaw juz w czasach
studenckich zaczat pisa¢ dziennik i prowadzil go niemal do konca
swego zycia. Dziennik ten miat charakter krotkich notatek sprawoz-
dawczych. Wiele pozniejszych znakomitosci nauki juz w bardzo
mtodym wieku w podobny sposob trenowato si¢ w roli uczone-
go. Nie pozostawato to bez znaczenia dla rozwoju umiejgtnosci
wyrazania wlasnych spostrzezen, pogladoéw i przekonan, a przede
wszystkim przyzwyczajato do systematycznego samodoskonalenia

i wytrwatej pracy pisarskie;j.

Nieustannie zywe pozostaje pytanie o autowychowawcze zada-
nia uczonych, zastandéwmy si¢ zatem, jakie zdolnosci umysthu i cha-
rakteru warto ksztattowa¢ zard6wno u mtodych adeptow nauki, jak i
nestoréw réznych gatezi wiedzy, aby ci stali si¢ lub pozostali dobry-
mi pracownikami naukowymi. A zatem przede wszystkim w samym
sobie nalezy pielegnowac:

— mowg ojczysta i zdolno$¢ wyrazania si¢ w tej mowie. Nauka jest
wytworem mysli, azeby jednak mysl jaka$ nalezata do nauki,
trzeba ja ubra¢ w szate zmystowo dostrzegalna, a wigc wyrazié
ja w stowach. Stara¢ si¢ trzeba o czysto$¢ jezyka, o poprawna
terminologi¢ naukowa i dazy¢ do stworzenia jasnego i $cistego,
a przy tym pigknego stylu naukowego.

— poczucie rzeczywistosci. Obserwowania i1 stwierdzania faktow
trzeba si¢ uczy¢, ksztatcac zmysty i uwage. Ale to jeszcze nie
wystarcza: trzeba wyrobi¢ w sobie pewne zamilowanie do fak-
tow, trzeba je ukocha¢, a wiec zbudowac¢ w sobie pewne uczu-
ciowe stany duszy. Przyrodnik, kochajacy przyrode, ujrzy w niej
wigcej niz widz wobec niej obojetny. Fabre odkryl nam $wiat
owadow, bo ukochat te stworzenia. Nie wszystkie jednak fakty
wywotuja w nas uczucia przyjemne: wsrod faktow sa rowniez
i przykre i mozemy si¢ z nimi spotka¢ zarowno w prosektorium
anatomicznym, jak i w archiwach historycznych. Nie wolno
bac si¢ przykrosci w zetknigciu z faktami, trzeba przystgpowac
do nich $miato, bez uprzedzen, z szacunkiem. Rozwijanie tych
wszystkich zdolno$ci mozna nazwaé ksztatceniem poczucia rze-
czywistosci. Poczucie to i w nauce, i w zyciu jest nam niezbedne.
Ale zbidr zdan jednostkowych o faktach nie jest jeszcze nauka.
Nauka to nie fotografia, czyli odtworzenie wszystkich faktow.
Wybieramy w nauce jedynie fakty teoretycznie lub praktycznie
dla nas wazne. Bedziemy, przyktadowo, bada¢ mgtawice Andro-
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medy, chociaz mglawica ta znajduje si¢ niezmiernie daleko od

nas i z zyciem naszym nie ma zadnego zwiazku, pragniemy ja

jednak poznaé ze wzgledow teoretycznych. Nie wszystkie wigc
fakty sa przedmiotem badania. Teoria, do ktorej nalezg prawa

i hipotezy, nie opiera si¢ na faktach, lecz przeciwnie, jest to jakas

nadbudowa, z ktorej zdania o faktach wynikaja.

— zdolno$¢ rozumowania. Umie¢ rozumowac jest rzecza niezbed-
na, by zrozumie¢ nalezycie budowe nauki i moc pracowaé nad
jej postepem. Chcac wige przekonac sig, czy jakas teoria ma war-
to§¢ naukowa, trzeba z niej wyprowadzi¢ nastgpstwa i nastep-
stwa te porownywac¢ z faktami, a zatem trzeba rozumowac. Tych
dwoch zalet umysthu: silnego poczucia rzeczywistosci i zdolnosci
rozumowania wymagaja wszystkie nauki empiryczne oparte na
doswiadczeniu. Nauki te dziela si¢ na dwa wielkie dziaty, na na-
uki humanistyczne i przyrodnicze.

— Scisto$¢ i metodycznos¢ myslenia. Nauki nieopierajace si¢ na
doswiadczeniu, czyli aprioryczne, to logika i matematyka. Kto
w przysztosdci pragnie pracowaé naukowo, powinien uczy¢ si¢
logiki, bo przez to poglebi witasna $cisto$¢ i metodyczno$¢ my-
slenia. Bedzie umiat nie tylko badanie swe prowadzi¢ metodycz-
nie, ale uzasadni¢, dlaczego w ten a nie inny sposob nalezy po-
stepowaé, i w wypadkach watpliwych da sobie rade¢ lepiej, niz
kto$ nieznajacy nauk formalnych®.

To, co narzuca si¢ niemal samoczynnie w trakcie analizy powyz-
szych zadan uczonego, to przeswiadczenie, chyba wigcej niz intu-
itywne, ze postawa mitos$nika, zwlaszcza w zyciu ludzi nauki, wy-
przedza postawg znawcy. Kazde nowe naukowe zglgbienie jakiejs$
sfery §wiata takze historycznie zaczyna si¢ od odczucia jednosci
W niej, a wigc entuzjastyczny ,,milo$nik” zawsze musi poprzedzi¢
,,znawce””.

To jakze wazne zatozenie rzuca nowe $wiatlo na mechanizmy
rozwoju uzdolnien, talentdw, a nawet geniuszu ludzkiego. Trzeba
wpierw pokocha¢ jakie$ zajecie, jaki§ rodzaj wysitku umystowe-
go czy emocjonalnego, by uksztattowaé postaweg kompetentnego
znawcy okreslonej dziedziny wiedzy. Nie tyle znawstwo generuje
pozytywne emocje zwiazane z poznaniem, ile milos¢ do obiektu

6 J. bukasiewicz, O nauce i filozofii, ,,Studia Filozoficzne”, 5/1988, s. 132—134.
7 M. Scheler, Istota i formy sympatii, przet. A. Wegrzecki, Warszawa 1986, s.
169.
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poznania uruchamia system motywacji do jego coraz gtebszego ba-
dania. Trwanie przy przedmiocie poznania zapewnia wigc mitos¢
do nauki i sympatia dla jej specyfiki. To zatozenie wiele wyjasnia:
pokazuje mianowicie, dlaczego mozolny wysitek umystowy wielu
intelektualistow nie przynosi pozadanych rezultatow np. w postaci
zdobyczy nauki. Prawdopodobnie nie zdolnosci czy uzdolnien im
brak, ale mito$ci wobec nauki i jej wielopokoleniowego dziedzic-
twa kulturowego.

Jakkolwiek jeszcze deficyty w zakresie procesow poznawczych
relatywnie tatwo zniwelowaé, znacznie trudniej uzupetni¢ niedo-
bory uczuciowo-duchowe pracownika naukowego, gdyz wymagaja
one nie tyle systematycznego procesu nauczania, ile systemowego
wychowania. Dopiero takie wychowanie, niemal wzorcowe w kaz-
dym ze srodowisk wychowujacych mtodego cztowieka, moze zro-
dzi¢ dojrzala osobowos¢, zdolna dziata¢ pioniersko, a czasami na-
wet rewolucyjnie na polu nauki.

3. Filozof - czlowiek zawodowo zajmujacy sie
poszukiwaniem sensu zycia

Profesor filozofii — to z pozoru tylko nazwa zawodu. Jakie jest jed-
nak jej zrodlowe znaczenie? ,,Filozofia”, z greckiego philosophia,
znaczy: mito$¢ madros$ci; za$ profesor wywodzi si¢ z taciny od pro-
fiteor — professus sum, co znaczy: jawnie wyznawac, oswiadczac.
»Profesor filozofii” znaczy wigc: ten, co jawnie, publicznie daje
swiadectwo umitowania madro$ci®.

Mitos¢ zaktada bezinteresownos¢ i ofiarno$é, zas madrosé poja-
wi¢ si¢ moze tylko w stuzbie prawdy. Stad rzetelne filozofowanie
wymaga bezinteresownego dazenia do prawdy. Z kolei, dla sprawo-
wania funkcji profesorskiej niezbedne jest otwarte poswiadczanie
tego, co uwazamy za prawdziwe; gloszenie za$ fatszu, ktamstwo
— czynne badz bierne, przez przemilczanie — burzy sama podstawe
jej sprawowania. Systemowy namyst, bezinteresowno$¢ i pragnie-
nie zblizenia si¢ do prawdy poprzez okreslone odkrycie naukowe
— to czynniki nieodzowne w inicjowaniu nowatorskich badan hu-
manistycznych i wynalazczo$ci technicznej. Madros¢ jako wiedza

8 J. Perzanowski, Glos prawdy. O Profesor Izydorze Dgmbskiej, ,,Znak”, 1/1986, s.
18.
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o tym, co rzeczywiscie godne naszych staran, aktywizuje psychike
cztowieka w kierunku poszukiwania optymalnych rozwiazan dane-
go problemu naukowego, a przede wszystkim kanalizuje dzialania
ludzkie wokot jednostek sensu.

Ludzi nalezacych do szczegolnej kategorii, ktorych w pewnym
momencie przyjeto si¢ nazywaé intelektualistami, to znaczy ludzi
zawodowo parajacych si¢ szukaniem sensu istnienia, od poczatku
ery nowoczesnej postawiono w roli prawodawcow’.

Aktualnie jednak wsrod oficjalnych zadan pracownikéw nauki
trudno doszukac¢ si¢ takich, jak poszukiwanie sensu czy tworzenie
prawa. Mimo iz najwicksze chyba sa zasoby zréznicowanych kom-
petencji skumulowanych w tej grupie zawodowej, znacznie wigksza
potega niz uniwersytety dysponuja wspotczesnie media. Ta czwarta
potgga cywilizacji informatycznej, z rzadkimi wyjatkami, oddaje
honor znakomitosciom nauki. Woli hotdowa¢ przecigtnym typom
ludzkim, ale wzbudzajacym powszechna ciekawo$¢ niz zaryzyko-
wagé, popularyzujac ,,wyzsza” kultur¢ umystowa. Media, ale z pew-
noscia nie jedynie one, sa wspolodpowiedzialne za obecny postep
pauperyzacji i regres czlowieczenstwa. Niejednokrotnie uragajace
godnosci dyskusje politykdéw, zbanalizowane i1 estetycznie odra-
zajace, wyparty sensowne debaty autorytetOw nauki na wazne dla
wspoélnoty ludzkiej tematy. W takich debatach mozna uczestniczy¢
tylko w niektérych uczelniach wyzszych, sa one jednak, niestety,
niemal zupetnie nieobecne w mediach.

Poszukiwanie sensu w aktywnos$ci uczonych moze by¢ rozumia-
ne réwniez jako niepoprzestawanie w swojej pracy badawczej na
powierzchownym ogladzie faktow $wiata realnego. Potrzeba sensu
zycia, wydobyta z glebi ludzkiej duchowosci, sktania do badania
metafaktow i przezwycig¢zania nonsensu rejestrowania jedynie zda-
rzen fizykalnych sensem spojrzenia w glab badanych fenomenow
istotnosciowych. Aksjologiczna i metafizyczna natura czlowieka
domaga si¢ we wszystkim poznania prawdy nie tylko o rzeczywi-
stosci spolecznej i jej generatorach, ale wejrzenia w warto$¢ i sens
ludzkiej egzystencji w ogdlnosci oraz uznania, ze rGwnoprawne sa
co najmniej ,,dwie racjonalnosci”’, dwie odmienne logiki odkrycia
naukowego.

9 Z. Bauman, K. Tester, O pozytkach z watpliwosci. Rozmowy z Zygmuntem Bau-
manem, przet. E. Krasinska, Warszawa 2003, s. 95.
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4. Filozofia — w stuzbie abstrakcyjnego myslenia
dywergencyjnego

Mozna przypuszczaé, ze — jesli w ogdle myslenie filozoficzne wy-
roznia si¢ jakimis$ specyficznymi cechami — w rachubeg wchodzi tu
przede wszystkim daleko posunigta abstrakcyjnos¢. Czy naprawde
tak jest? Czy wysoce abstrakcyjne jest tylko myslenie filozoficz-
ne? Czy myslenie matematykow i fizykow nie jest rowniez kranco-
wo abstrakcyjne? Zreszta niemal w kazdej dziedzinie nauki tatwo
znalez¢ pojgcia abstrakcyjne, w kazdym razie takie, ktore mogtyby
uchodzi¢ za ,,instrument” do filozofowania. Przeciez cala nauke,
z wszystkimi jej dziedzinami, mozna potraktowac jako filozofig
(stanowisko to reprezentuje m.in. M. Heller). Pomimo pewnych
watpliwosci intuicyjny poglad o istnieniu cech znamiennych mysle-
nia filozoficznego wydaje si¢ zawiera¢ ziarno prawdy.

Porownajmy w zwiazku z tym intelektualne dzialania mate-
matyka i filozofa. Matematyk mysli wprawdzie w sposob wysoce
abstrakcyjny, ale przedmioty jego myslenia sg innego rodzaju niz
przedmioty myslenia filozoficznego. Matematyk rozwija — na pod-
stawie zasad logiki oraz przyjgtych definicji liczb, ksztattow, sto-
sunkow przestrzennych badz zaleznos$ci migdzy liczbami — wnioski
1 rozumowania formalne. Natomiast filozof zmierza do ,,ostateczne-
g0” poznania rzeczywistos$ci, a nie do konstruowania przedmiotéw
fikcyjnych wedtug przyjetych uprzednio aksjomatdw. Istotna rozni-
ca miedzy wysoce abstrakcyjnymi sposobami myslenia u filozofa
i matematyka zachodzi w sprawdzaniu ich prawdziwosci. Matema-
tyk sprawdza rezultaty swoich abstrakcyjnych przemys$len na za-
daniach, do ktorych wprowadza swe pojecia. Filozof nie ma gdzie
i jak sprawdzi¢ swoich rozwiazan'’.

Matematyk nie potrzebuje zasadniczo pogladowego styku z rze-
czywisto$cia, chociaz ostatecznie jego wiedza stuzy do jej pozna-
wania, a posrednio rowniez do jej opanowywania. W przypadku
filozofa jest inaczej. Potrzebuje on zasadniczo i szuka styczno$ci
z rzeczywisto$cia, bo §wiadomie zmierza do jej odzwierciedlenia
i do niej odnosi finalne rezultaty swoich wysitkow. Ktopot w tym,
ze cho¢ niezbedne mu sa kontakty z rzeczywisto$cia, nie znajduje
ich w tym znaczeniu, w jakim ich potrzebuje. Nie znajdzie bowiem

10 J. Pieter, Psychologia filozofowania, Katowice 2005, s. 94.
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w doswiadczeniu granic czasu i przestrzeni, cato$ci bytu, ostatecz-
nego celu, ostatecznej przyczyny, sensu zycia, idealnego dobra
i prawdy. Filozof zmierza wprawdzie do poznania bytu, ale kon-
taktu z bytem realnym nie nawigzuje. W jego mysleniu brak zatem
»Zwrotnej wymiany ustug” migdzy umystem a zywym do$wiadcze-
niem. Obojgtnie, jak nazwiemy czyje$ stanowisko filozoficzne, kaz-
de znich jest wytworem ,,czystego rozumu”, rozumu nietrzymanego
na wodzy przez doswiadczenie. Dotyczy to jednakowo i racjonali-
zmu, i empiryzmu. W braku stycznosci z namacalna rzeczywistoscia
filozof zdany jest w swoim mysleniu na przeprowadzanie dziatan
wylacznie umystowych, na rozmys$lanie, poszukiwanie argumentow
i kontrargumentdw, na analizg pojec. Innymi stowy, myslenie osoby
filozofujacej polega na umystowej kontemplacji zagadnien, w naj-
wyzszym stopniu abstrakcyjnej, aczkolwiek umyslnie skierowanej
na rzeczywisto$¢!!. Taki stan rzeczy niektoérzy mysliciele odczuwaja
jako wysoce niezadowalajacy w pordwnaniu z sytuacja reprezen-
tantow innych nauk postugujacych si¢ innymi sposobami myslenia
naukowego.

Jedna z form zaradzenia nadmiernej abstrakcyjno$ci myslenia
filozoficznego polega na postugiwaniu si¢ poréwnaniami, przypo-
wieSciami 1 symbolami w celu unaocznienia odbiorcom lub sobie
samemu sensu rozumowan, jak réwniez w celu ich powiazania —
cho¢by $ladowo — z naocznym doswiadczeniem. Metafora jest czg-
stym zjawiskiem w tradycji filozoficznej'?.

Jakkolwiek prébowano by zdyskredytowa¢ waznos$¢ myslenia
filozoficznego i zarzuci¢ mu apraktycznos$¢, pewna naukowa nie-
wydolnos¢ czy izolacjonizm w stosunku do nauk szczegotowych,
z pewno$cia nikt nie zaprzeczy, ze to witasnie filozofia i filozofo-
wanie przeprowadzily ewolucj¢ umystu czlowieka od myslenia
konkretno-wyobrazeniowego do myslenia stowno-logicznego, na-
zywanego rowniez abstrakcyjnym. Dodatkowo wzbogacity ludzkie
myslenie abstrakcyjne o znaczacy w filogenezie czlowieka walor
dywergencyjnosci'®.

I Jbidem, s. 95.

12 Por. A. Nowaczyk, Poszukiwanie sensu w filozoficznej glebi, £.6dz 2006, s. 27.

13- Myslenie dywergencyjne — mys$lenie tworcze polegajace na produkowaniu nie-
skonczonej ilo$ci pomystow (znaczace w humanistyce), w odrdznieniu od my-
$lenia konwergencyjnego, ktore prowadzi do wykrycia jednej poprawnej odpo-
wiedzi (na ogét w naukach przyrodniczych).
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5. Filozofia — oSrodek reprodukcji ,wysokiej” kultury
pedagogicznej'

W odpowiedzi na kilka pytan skierowanych do stu studentéw Uni-

wersytetu Slaskiego, a miedzy innymi: jakie pozytki ptyna dla Pani/

na z filozofii oraz: co daja §wiatu rozmys$lania filozoficzne, uzyska-
tam liczne i bardzo zré6znicowane wypowiedzi. Studenci podkresla-

li najczegsciej, iz do niekwestionowanych zastug filozofii nalezy to,

ze:

— uczy nie wydawac¢ szybkich i powierzchownych ocen, zwtaszcza
dotyczacych ludzi, ale zmusza do przemyslenia kazdego aspektu
sprawy;

— jest nauka wyzwolona, zatem uczy rowniez wyzwolenia ludzkie-
go umystu; jego mozliwosci poznawczych, tworczych, a takze
emancypacji w sferze wolicjonalnej i duchowe;j;

— pokazuje rézne modele zycia, style zycia, tryby zycia, pomaga-
jac cztowiekowi opowiedzie¢ si¢ po stronie najlepszego z nich
i osiagna¢ w tym zakresie mistrzostwo (kunszt zycia szczgsli-
wego);

— jest kwintesencja madros$ci zyciowej; emanuje wielowiekowa
tradycja sprawnosci etycznej, czyli przestrzegania zasady posza-
nowania godno$ci wlasnej i innych ludzi;

— pozostaje wierna prawdziwej idei nauki jako bezinteresownej
dziatalnos$ci kulturowej;

— pozwala w dobie kompulsywnego konsumpcjonizmu zachowaé
rownowage migdzy cielesna a duchowa sfera cztowieka, wzmac-
niajac zwtlaszcza t¢ druga;

— ksztaltuje postawy moralne ludzi, niezaleznie od ich wieku
i okresu historycznego, w ktoérym zyja; zawsze czynila to z nie-
matym powodzeniem, przypominajac istocie ludzkiej o priory-
tetach;

— jako ,,instancja ponadspecjalnosciowa” jest zarazem inicjatorka
rozwoju wszystkich innych nauk;

14 Kultura pedagogiczna — 1. dziedzina kultury szczegdlnie zwigzana z wychowa-
niem i o$wiata. Jej elementy sktadowe to ogot urzadzen wychowawczo-o§wia-
towych oraz piSmiennictwo pedagogiczne. 2. reprezentowane zarOwno przez
pedagogdw, jak i1 przez cale spoleczenstwo przekonania i postawy dotyczace
edukacji. W: W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 199.
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— dostarcza prawdziwej przyjemnosci tym, ktérzy kochaja mysle-
nie;

— uczy patrzenia we wlasciwy cztowiekowi sposob: ,,w glab”,
a nie ,,wszerz”;

— pozwala zwyczajnemu cztowiekowi zblizy¢ si¢ do ,,sedna spra-
wy”, do odkrycia jemu wlasciwego znaczenia zycia;

— przypomina o nieco niemodnych dzi$ kategoriach pojeciowych,
takich jak: madro$¢, przyzwoitos¢, zacnos¢, szacunek, uczci-
wos¢... itd.;

— ,rozjasnia” agresywny ped za dobrobytem czyms idealnym, ja-
kims$ nieosiagalnym pigknem i trudno dostepnym dobrem;

— sprzyjatreningowi intelektualnemu, kulturze oratorskiej i logicz-
nej, pomaga radzi¢ sobie w wielu sytuacjach komunikacyjnych;

— jest bardziej swobodna pod wzglgedem merytorycznym i metodo-
logicznym niz inne nauki nowoczesne, ktore maja swoje bardzo
Sciste ,,instrumentarium” badawcze i sa mniej ,,otwarte” na nowe
trendy w nauce;

— przyciaga ludzi mtodych, ktorzy poszukuja dopiero swojego
»klucza” do zycia, ale jest rowniez ,,pocieszeniem” dla 0sob
starszych, ktore wiele juz przezyly i chca rozstaé si¢ z zyciem
w odpowiedni sposob;

— jako jedyna nauka (obok teologii) zajmuje si¢ bez ,,kompleksow”
duchowa dziedzina zycia cztowieka i jego ponadracjonalnymi
imperatywami;

— proponuje zamiast pospiechu — wyciszenie, zamiast btednych
decyzji — rozpracowanie wszystkich argumentow ,,za” i ,,prze-
ciw”.

Bierne poznanie filozofii za posrednictwem podawania uczniom
wiedzy i oczekiwanie jej rekonstrukcji nie przypomina zadnego
z gtdéwnych typow poznania filozoficznego. Edukacja opierajaca si¢
na autentycznym kultywowaniu postawy umitowania madrosci po-
winna sktania¢ nauczycieli do praktykowania teorii mi¢gdzy innymi
poprzez stosowanie nieckonwencjonalnych metod nauczania, takich
chociazby jak silnie aktywizujaca drama lub metoda kazusow. Ro-
zumieniu znaczenia filozofii nie shuza pseudofilozoficzne spory na
lekcji szkolnej zwiazane na ogét albo z niedomogami argumentacji,
albo tez z ,,maniera” argumentowania. ,,Zaproszenie do Panstwa
Platona” w ramach przygotowanej przez uczniéw inscenizacji lub
przeprowadzenie wywiadu-symulacji z wybranym filozofem staro-



zytnosci moze silniej oddziatywa¢ wychowawczo i ksztalcaco niz
najlepiej usystematyzowany wyktad lub dyskusja.



Wanda Kaminiska

O metodach, ktore prowadza do
wiedzy i umiejetnosci nauczyciela
etyki. Z doswiadczen akademika

1. Wstep

Motywy podjecia tego tematu maja przede wszystkim charakter
spoteczny. Od lat obserwuje, z jakim trudem $rodowisko filozofow
1 etykdw integruje si¢ wokot zagadnien dydaktycznych. Wielolet-
nia nieobecnos¢ tych przedmiotow — filozofii i etyki — w szkotach,
uczenie w ramach $ciezki przedmiotowej, na warsztatach czy innych
kompletach doprowadzito w mojej ocenie do ich niskiej warto$ci
w odbiorze spotecznym. Na gruncie metodyki selektywna recepcja
zacze¢ta skutkowa¢ indywidualizacja oraz subiektywizacja celow, a
takze metod nauczania na wszystkich poziomach. Kilkakrotne ,,po-
dejsécia do matury” w ramach obowigzujacego systemu edukacyjnego
nauczyly srodowisko ambiwalencji postaw wobec materii tematow
zwiazanych z dydaktyka. Wszyscy z kurtuazja wypowiadaja przeko-
nanie o waznosci edukacji etycznej. Mozna jednocze$nie zauwazyc¢,
ze etyka przegrywa w swoim statusie z innymi szkolnymi przedmio-
tami, przyjmujac coraz czesciej status ,,michatka”. Nadal pytanie
o to, w jakim kluczu mamy uczy¢ etyki w szkotach, biorac pod uwage
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rozwoj ucznia-uczniow oraz specyfike wspotczesnego systemu edu-
kacyjnego, pozostaje bez uzgodnionej w srodowisku, odpowiedzi.

Celem pracy jest prezentacja metod stosowanych w mojej prakty-
ce dydaktycznej. Dlaczego obieram taki cel i czemu ma on shuzy¢?
Wydaje mi sig, ze opis wyborow 1 uje¢ swojej prywatnej praktyki
nauczycielskiej kazdorazowo pomaga w ukonstytuowaniu statusu tej
wiedzy. Cheeg pokaza¢ swoje metody, zapraszajac uczestnikow kon-
ferencji do dzielenia si¢ swoim do$wiadczeniem. Jestem przekonana,
ze pracujac jako nauczyciele akademiccy, wspolnie formutujemy teo-
retyczne zaplecze dla recepcji kultury filozoficzno-etycznej w kraju.
Nie jest przypadkiem, ze wybieram temat zwiazany z do$§wiadcze-
niem. Pojecia czy stanowiska pouktadane podrgcznikowo, ktorymi
operujemy w ramach dydaktyki ogolnej, moga przyczynia¢ si¢ do
utudy jednoznacznosci, natomiast nazwanie swojej praktyki dydak-
tycznej niesie zawsze konieczno$¢ okreslenia waznych priorytetow
nauczania i aktualnych ptaszczyzn odniesienia. Aktualnych na dzi-
siaj. Podobnie jest w wyktadzie, ktory prowadzg na mojej uczelni.
Idee znam i mysle o nich czgsto, natomiast to, czego oczekuja ode
mnie studenci, miesci si¢ niemal wylacznie w pytaniu: how does it
work? By¢ moze oczekiwania studentéw sg naturalnym kluczem do
rozpoznania istotnych cech nauczycielskiego obiectivum, moze wla-
$nie dzigki takiemu zobiektywizowaniu mozliwe bedzie w przyszto-
sci podjecie wspolnej problematyki badawczej, naukowe;.

Jaka przyjmuje metode prezentacji? Bede unikala nadmiernego
uszczegotowienia, zalezy mi raczej na ukazaniu podstaw tych metod
zgodnie z zasada, ze mowienie o funkcjonalno$ci oraz skuteczno$ci
metod bez analizy celow jest bezzasadne. Metody nauczania s za-
wsze pochodna celow, swoistej wizji nauczania, dlatego ten temat
inicjuje moje refleksje.

2. Cele nauczania

Celem, jaki sobie stawiam, jest nauczenie studentow zawodu, co ro-
zumiem jako wyposazenie ich w odpowiedni zbior ideatéw, w kon-
kretne zasady dydaktycznego zachowania oraz wyc¢wiczenie nawy-
koéw 1 umiejgtnosci zawodowych. Mam na to niewiele, bo 60 godzin
wyktadu. Czg$¢ z tych godzin zamieniam na ¢wiczenia, dzielac stu-
dentoéw na grupy. Mozna te moje zajgcia nazwac ,,przysposobieniem
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zawodowym”, majac na wzgledzie cel, jakim jest przystosowanie
zawodowe — traktowany jako efekt przydatnosci zawodowej. Kryje
si¢ w nim okreslony uktad wiadomosci i umiejgtnosci wspomagany
catoksztattem do$wiadczenia jednostki, a takze cechami fizycznymi,
psychicznymi, intelektualnymi, $wiatopogladowymi. Przysposo-
bienie zawodowe traktuj¢ jako proces (zbidr dziatan prowadzacych
do przyuczenia do zawodu) i jako wynik (uktad cech pracownika).
Kompetencja, ktora jest celem moich zajgé, obejmuje przygotowanie
zawodowe, zakres wiedzy, umiej¢tnosci, odpowiedzialno$ci zwiaza-
nej z wykonywaniem zawodu, zakres uprawnien do dziatania. Kom-
petencja jest oczywiscie potencjalng umiejgtnoscia, ujawniajaca sie
w chwili podejmowania czynu.

Sprawa przygotowania materialu pod tak okreslony cel wymaga
najpierw przemyslenia koncepcji tego zawodu oraz struktur poznaw-
czych, ktore moga przygotowac¢ grunt pod adekwatne dziatanie na
przysztos¢. Opanowanie umiejgtnosci bycia nauczycielem etyki obej-
muje tak ztozony material do przekazania oraz wyéwiczenia, ze gle-
boko teoretyczne rozwazania zostawiam dla zainteresowanych na se-
minarium z dydaktyki filozofii i etyki, ktore prowadz¢ w ciagu roku.
Calosc¢ tresci nauczania, poczawszy od przekazu werbalnego, az po
praktyki w szkotach i spotkania z dobrymi praktykami-nauczyciela-
mi, ma w moim przekonaniu uformowac $cisle okreslony typ wiedzy,
integralnos$¢ dzialania oraz postawe.

Celem wyktadu jest uformowanie, a nie wylacznie znajomos¢
kompetencji w tym zawodzie, zatem tak okre§lony cel sytuujacy
umiejetnosci wyzej niz wiedz¢ wptywa na strukture i tres¢ sylabusa.
O jakich kompetencjach myslg majac na uwadze karier¢ zawodowa
studentow? Tak jak w kindersztubie pedagogiki mamy klasyczne:
wiadomo$ci, umiejgtnosci, postawy, tak tez podziatl ten znakomi-
cie wyznacza kompetencje nauczycieli dydaktyk przedmiotowych,
w tym rowniez etyki. Mam na mys$li: 1. przygotowanie merytoryczne
obejmujace teorie etyczne oraz znajomos$¢ wspotczesnych kontek-
stow etycznych, 2. formacj¢ duchowa (oni rOwniez musza rozwi-
na¢ si¢ moralnie), 3. przygotowanie pedagogiczne ze szczegdlnym
uwzglednieniem odpowiedzialnego wyboru tresci nauczania, umie-
jetnosci transformacji wiedzy, percepcji osoby zwanej uczniem lub
grupy ludzi zwanej klasa. Wyznaczam zatem trzy wewngtrzne cele
swojego wyktadu: teoretyczny, praktyczny oraz wychowawczy (for-
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macyjny). Dla kazdego wypracowuj¢ odrebna strategie dziatania. Po-
krotce zaprezentuje je wszystkie.

3. Przygotowanie teoretyczne

Tres¢ przedmiotu ,,dydaktyki etyki” odnosi si¢ do dziatalno$ci dydak-
tycznej w zakresie przedmiotu o nazwie ,,etyka”. Obejmuje wiedzg na
temat umiejetnosci uczenia i uczenia sig¢, sposobow budowania relacji
przekazu wiedzy. Sa to swoiste modele przetwarzania informacji.

Wstepne przygotowanie teoretyczne obejmuje wiedzg zapamig-
tana z innych dziedzin — zaréwno z filozofii i jej poszczegdlnych
subdyscyplin, jak i z dydaktyki ogélnej. Do stereotypow zaliczam
redukowanie wizji tego przygotowania do materialu zaliczonego
w ramach siatki godzin z filozofii teoretycznej. Wskazuje tutaj na jej
niewystarczalno$¢. Jako dydaktyk dydaktyki nie mam na nig bezpo-
sredniego wptywu, bo w wyktadzie uczestnicza studenci [1I-V roku,
po egzaminach ramowych z historii filozofii, etyki, logiki, ogolnej
metodologii nauk. Mozna zatozy¢ typ idealny, w ktorym cecha wie-
dzy posiadanej przez studenta jest jej optymalne wykonczenie, ale
przeciez dobrze wiemy, ze typy idealne sa wyltacznie w weberowskiej
teorii 1 w naszym wishfull thinking. W zyciu okazuje sig, ze studenci
niewiele pamigtaja i trzeba wymusi¢ na nich powtoérzenie podstawo-
wych wiadomos$ci z podstawowych dyscyplin filozoficznych. Stad
wiele ksigzek oraz kolokwium w trakcie wyktadu.

Przygotowanie merytoryczne do zawodu nauczyciela zaktada nie
tylko przygotowanie z tzw. wiedzy statycznej. Ma ona w trakcie wy-
ktadu zmieni¢ swoje ,,przeznaczenie”, ma by¢ wiedza czynna, goto-
wa do zastosowania, zrozumiata, mozliwa do wykorzystania w trans-
formacji wiadomosci przygotowanych ze wzgledu na rozwoj ucznia.
Plaszczyzna dydaktyki jak rzadko ktora weryfikuje dotychczasowa
wiedz¢ studenta, bowiem w niezwykle skuteczny sposob odstania
procedury wyjasniajace i uzasadniajace, a doktadniej — rozumienie
lub jego brak zaréwno w koncepcjach etyki, jej tradycjach, jak i w po-
szczegolnych pogladach myslicieli. Eksplikacja poje¢, kazde thuma-
czenie wymaga rozumienia tresci, a z tym niejednokrotnie jest bardzo
zle. Stad bierze poczatek metoda thumaczenia wielkich problemow
oraz stanowisk etycznych na j¢zyk ucznia, powielana kilkakrotnie
w trakcie dwugodzinnego wyktadu.
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Przyjmuje zasade, ze wlasciwie przygotowany nauczyciel etyki
bardzo dobrze porusza si¢ po arenie jej historii i bardzo dobrze do-
strzega jej aspekty we wspotczesnym swiecie. Na taki ,,materiat ludz-
ki’ czekam co roku. Jestem w tym oczekiwaniu uzalezniona od wyni-
kow pracy moich kolegow i kolezanek. Niejednokrotnie okazuje sig,
ze podane przeze mnie przyktady odstaniaja zupehnie inng od dotych-
czasowej perspektywe rozumienia danego autora, ze poznane przez
studentéow klucze interpretacyjne nie sg jedynymi, niejednokrotnie
nie s najlepszymi, a czasem wrecz sa btednymi kluczami. Wtedy po-
zostaje mi tylko naprowadza¢, korygowac biedy, odstania¢ literature,
inspirowa¢ do dalszych poszukiwan, do dalszych wyborow. Niekiedy
jest i odwrotnie — studenci pokazuja mi mozliwos¢ innych perspek-
tyw interpretacyjnych, innych modeli czy strategii dydaktycznych.
Wtedy wyruszam na poszukiwanie zasadnos$ci ich pomystéw. Taka
jest wlasnie materia dydaktyczna, z ktorej dynamika musi si¢ oswoi¢
zarowno student, przyszty nauczyciel, jak i akademik, ktéremu nie-
zmiennie zagraza arbitralnosc¢ i bezkrytycyzm.

Reasumujac, wiedza teoretyczna studenta ma obejmowac nie
tylko wiedzg z poszczegolnych, dotychczasowych subdyscyplin fi-
lozoficznych, ale i sposoby tlumaczenia tej wiedzy, zastosowania
tej wiedzy w réznych strategiach dydaktycznych. Jesli owe sposoby
ugruntujemy w dogmatycznej wiedzy akademickiej, zawezamy ja
do apologii niektorych stanowisk. Jesli nadal najwazniejszym prze-
staniem etyki jest jej (za Sokratesem) wtasciwa znajomos¢ oraz (za
Arystotelesem) jej wiasciwe wykorzystanie, to trzeba doprowadzi¢
studentéw do rozpoznawania specyfiki mys$lenia nie tylko etycznego,
ale 1 moralnego, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem specyfiki rozwoju
moralnego ucznia.

Zartobliwie mozna by powiedzie¢ za Johnem Ladd, Ze problemy
filozoficzne wymyslaja sami filozofowie, natomiast problemy etyczne
maja wszyscy ludzie. Stad wnioskuje, Ze w etyce trzeba poznac sporo
glebokiej prawdy o dorostych, o mtodziezy, o dzieciach, zeby stawac
si¢ autorytetem w sprawach tak dalece intymnych, jakimi sa wybo-
ry moralne. Trzeba nauczy¢ si¢ zbiera¢ te prawde z zycia, ze sztuki,
z pami¢tnikow, z dyskurséw nauk spotecznych. Dlatego studentom
przedstawiam etyke jako absolutnie nietypowa dziedzing wiedzy. Ta
nietypowos¢ polega na rozleglosci i subtelnosci przedmiotu rozwa-
zan, jakim jest moralno$¢. Akademicko dzielg przedmiot etyki w spo-
sob materialny i formalny, wyr6zniajac cztery jej komponenty: etyke
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indywidualna (ja-ja), etyke dialogu (ja-ty), etyke spoteczna dotyczaca

etycznej analizy wspotczesnych nam zjawisk spotecznych oraz etyke

zawodowa. Podziat ten nie jest podyktowany jaka$ okreslong inercja
tradycji, lecz wzglgdami praktycznymi. Wydaje mi sig, ze dzigki temu
podziatlowi student musi przeformulowaé warto§¢ swojej wiedzy

w poprzek niekiedy historii i swojej teoretycznej pewnosci na nowa

jej posta¢ w trybie pytania: czy mam wystarczajaco duzo dojrzatosci

i wiedzy, aby uczy¢ kogo$ etyki indywidualne;j, etyki dialogu, etyki

spotecznej, etyki zawodowej? Indywidualne odpowiedzi ukierunko-

wuje na procedury usprawniajace wiedz¢ i umiejetnosci.

Jak probujg urzeczywistnic¢ t¢ ideg¢? Na wyktadzie wstepnym roz-
rozniam zakres dydaktyki ogoélnej i dydaktyki szczegdtowej. Propo-
nuj¢ dwupoziomowy dyskurs w tej dziedzinie: dydaktyki traktowa-
nej jako nauka praktyczna (metodyka nauczania przedmiotu) oraz
dydaktyki ujetej jako dziedzina metafilozoficzna. W dalszej kolejno-
$ci omawiam sylwetke zawodowa nauczyciela filozofii i etyki (wg
klasyfikacji zawodow zawartej na stronie jednego z warszawskich
urzgdéw pracy). Student musi pozna¢ obowiazujace podstawy pro-
gramowe z filozofii i etyki, zatem jeden wyktad poswigcam przed-
stawieniu oraz omowieniu tych dokumentow. Z historii dydaktyki
przedstawiam osiagnigcia Kazimierza Twardowskiego, Tadeusza
Czyzowskiego, Stefana Swiezawskiego. Kolejne zagadnienia naleza
do grupy zagadnien, ktore otwieraja na teori¢ praktyki. Przedstawiam
je w nastgpujacej kolejnosci:

— Filozofia i etyka jako przedmioty w szkole. Migdzy akademickim
statusem wiedzy filozoficznej a jej szkolnym wymiarem.

— Nauczyciel filozofii i etyki — zakres kompetencji i umiejgtnosci.

— Fazy projektowania dydaktycznego na lekcjach filozofii i etyki
— struktura ogolna. Proces konceptualizacji wiedzy filozoficznej
1 etycznej w nauczaniu.

— Modele nauczania filozofii i etyki wraz z ich przyktadami.

— Toki nauczania a metody w dydaktyce etyki.

— Rozwoj wiedzy, umiejetnosci i wrazliwosci ucznia na lekcji filo-
zofii i etyki.

— Nauczanie na réznych stopniach edukacyjnych (psychologia roz-
wojowa) jest wstgpem do zapoznania studentow ze szkota Lipp-
manna.

— Analizuj¢ dostgpne na rynku programy oraz podreczniki do na-
uczania etyki.
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— Te wszystkie tematy maja charakter teoretyczny.

4. Przygotowanie praktyczne

Praktyczne przygotowanie do zawodu to przede wszystkim wygtasza-
nie wyktadow, ¢wiczenie pisania scenariuszy lekcji, planu projekto-
wania dydaktycznego, nauka pisania programu autorskiego, wspdlne
refleksje nad autowizerunkiem swoich predyspozycji osobowoscio-
wych, mentalnych, $wiatopogladowych. Wazne w moim przekonaniu
sa umiejetnosci prezentacji wyktadu, ktory wymaga wypowiedzi oso-
bistej. Studenci wielokrotnie pisza mowiony wyktad z historii etyki,
analizg etyczna dowolnego zjawiska spolecznego, ustnie interpretuja
tekst z dowolnej antologii tekstow do etyki. Interpretacje, ktore przy-
gotowuja studenci, charakteryzuja si¢ na poczatku ogromna odtwor-
czoscia, brak w nich polotu, odwagi, precyzji. Z kazda proba studenci
coraz odwazniej i powazniej traktuja swoje praktyczne przygotowa-
nie do zawodu.

Plan jest nastepujacy: osiagnaé¢ w przyszto$ci mistrzostwo w za-
wodzie. Wydaje mi si¢, ze specyfika nauczania etyki jest mozliwo$¢
profesjonalnego rozwazania zagadnien z dowolna grupa docelowa,
dlatego ¢wiczg ze studentami warsztatowo prowadzenie lekcji z do-
wolnie wybranym odbiorca.

Wychodzg z zatozenia, ze nauczyciel ponosi odpowiedzialnos¢ za
wszelkie negatywne mechanizmy obserwowane w szkole, dlatego tez
chece wyczuli¢ studentéw na btedy dydaktyczne, ktorych dopuszczaja
si¢ nauczyciele. Sg to zarowno btedy w trakcie przekazu wiedzy, jak
i w ocenianiu mtodziezy. Korzystam z esejow i prac swoich wcze-
$niejszych uczniow oraz z dawnych prac z konkursow czy olimpiad
filozoficznych, ktore umozliwiaja zapoznanie si¢ ze specyfika namy-
stu nad doswiadczeniem moralnym mtodziezy.

Od niedawna mam na zajg¢ciach test z wiedzy na temat etyki, reli-
gijnosci i obyczajowosci w krajach innych kregow kulturowych. Moi
znajomi nauczyciele-praktycy w warszawskich szkotach wielokrotnie
informowali mnie o tym, ze na religii katecheta ma do czynienia z jed-
norodnym, zblizonym $wiatopogladem swoich uczniéw, natomiast
etyke wybieraja niekatolicy, czyli: $wiadkowie Jehowy, prawostawni,
islami$ci, atei$ci oraz tzw. poszukujacy. Jest to ogromne wyzwanie
dla nauczyciela etyki, zatem i dla mnie — nauczyciela nauczycieli ety-



274 Wanda Kaminska

ki. Jakze inaczej na lekcjach, gdy sig stoi pod tablica i patrzy na tak
kolorowe towarzystwo, brzmi definicja w ustach nauczyciela: ,,Mo-
ralno$¢ to obszar przekonan, postaw i dziatan ludzkich, dzigki kto-
rym urzeczywistniamy warto$ci moralne...” Wydaje mi sig, ze $wia-
domos¢ kontekstu kulturowego i spolecznego formutuje priorytety
w edukacji nauczycieli etyki na rowni z ksztaltowaniem swiadomosci
aksjologicznej adeptow sztuki nauczania i wychowania'.

5. Aspekt wychowawczy

Cele wychowawcze nauczania etyki odnosza si¢ w rownym stopniu
do mtodziezy, jak i do nauczycieli etyki. Identyfikuj¢ si¢ z celami na-
uczania etyki wedtug J. Jeziorskiej. Autorka zalicza do nich: 1. na-
sladownictwo, 2. modelowanie (odtworzenie znaczenia), autorytet,
wzor moralny, mistrzostwo osobiste, 3. identyfikacje z czyimi$ po-
gladami, 4. internalizacj¢ okreslonej warto$ci = przyjecie tej wartosci
za regule wlasnego postepowania®. Podobnie jak nauczyciel-wycho-
wawca kreuje wérod mtodziezy identyfikacje postaw, tak tez osobny
aspekt wyktadu akademickiego poswigcony jest aksjologii postaw
studentow — przysztych nauczycieli, ktorych w szczegdlny sposob
obejmuje etyka tego zawodu. Watki §wiatopogladowe i etyczne sa
cecha kazdej dyskusji, kazdego wyktadu, kazdego opisu. Nie ma
przed nimi ucieczki, co suponuje konieczno$¢ nabywania prawosci
w tym zawodzie.

Ksztaltujac postawe wobec etyki, szkoly, systemu edukacyjnego,
wobec zawodu, nie przesadzam z ideatami. Stosuj¢ radg prof. Ko-
narzewskiego, ktory glosi, ze praca wykonawcza to nie realizacja
ideatu, lecz ciag wciaz korygowanych czynno$ci: wykrycia trudno-
$ci — postawienia celu — metodycznego dziatania — kontroli rezul-
tatow — modyfikacji celu. Nie chce, aby studenci jako nauczyciele
byli skrajnymi idealistami, wieszczami, Kasandrami, zarozumiatymi
Sokratesami. Chciatabym, aby rozwaznie odrozniali cele realizowane

I M. Szulakiewicz zwraca uwage na waznos$¢ tego aspektu, zaliczajac do uwa-
runkowan kulturowych: $wiadomos$¢ kryzysu kultury, miejsca filozofii migdzy
uniwersalizmem a pluralizmem. Por. M. Szulakiewicz, Kulturowe i filozoficzne
uwarunkowania etyki w szkole, w: Z. Sareto (red.), Etyka w szkole. Jak nauczac?
Wyd. ATK, Warszawa 1997, s. 38-50.

2 ]. Jeziorska, Wybrane metody nauczania i uczenia sie, Warszawa 2002, s. 74.
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od postulatywnych. Niezaleznie od tego, co nauczyciel mysli o przy-
jetych w naszym szkolnictwie rozwiazaniach i jak je ocenia, sa mu
one dane. Nadmierna idealizacja tego zawodu doprowadza do frustra-
cji mlodych nauczycieli lub do tzw. szoku pierwszej pracy.

Dzi$ zadajemy pytanie o przekonaniowos¢ polskiej szkoty, o jej
walke z ideologia lub z tzw. neutralnoscia aksjologiczng. Nauczyciel
etyki podlega tym samym mechanizmom kulturowym. Wychowanie
do bycia autorytetem w dobie wielokulturowej jest waznym celem
dydaktyki studentow. W pewnym momencie widzg, ze odkrywaja oni
w sobie §wiadomo$¢ nauczyciela etyki, ktory nie wspiera dogmatow
czy stereotypow popkultury. Koniecznos¢ prowadzenia ich formacji
jest spowodowana obrazem grup studentéw, z ktorymi mam do czy-
nienia — pokolenia uformowanego w epoce transformacji ustrojowe;j,
z mocnymi tendencjami do emigracji wewngtrznej, jesli nie do solip-
syzmu, z kategoryzowaniem ludzi rodem z taniej, pustej, medialnej
psychologii. Dlatego tez nauke obiektywizacji moralno$ci w czterech
zaznaczonych wyzej tematach cechuje walka z relatywizacja lub
uboga absolutyzacja tkwiaca w przekonaniach studentow. Dydaktyka
tej inicjacji jest najbardziej subtelna cze$cia mojego planu. Trzeba
pamigtaé, ze mlodzi ludzie, ktdrzy przyszli studiowac filozofi¢ oraz
etyke, sa zarazeni tymi samymi kulturowymi chorobami. Niejed-
nokrotnie traktuja te kierunki terapeutycznie. Moja praca polega na
przekonaniu ,,chorego” do wyzdrowienia oraz poznania precyzji ana-
lizy lekarskiej. Swiadomogé¢ choroby to jedno, znajomo$é organizmu
i lekow to drugie, Swiadomo$¢ odpowiedzialnosci lekarza przed cho-
rym to trzecie zadanie. W komercyjno-medialnym, multikulturowym
spoteczenstwie informacyjnym, w §wiecie nomadow i turystow, jesli
uzy¢ wdziecznych poje¢ prof. Baumana, etyk stoi przed zadaniem
budowania przestrzeni osobowej, wykorzystujac dane mu przez mi-
nisterstwo godziny oraz specyfikg¢ przedmiotu. Literatura, jaka tutaj
proponujg, jest wielodyscyplinarna.

Chce ich ustrzec przed gtdéwnymi grzechami polskiego nauczycie-
la: przed autorytaryzmem, pycha, humorzasto$cia, nieuctwem, przed
postawa gorliwego stuzbisty, depersonifikacja ucznidéw, brakiem od-
wagi®. Samokrytycyzm, wielkodusznos¢, altruizm, tolerancja dla od-
miennych przekonan i postaw to cechy godne nauczyciela etyki, ale
niewystarczajace juz dzisiaj. K. Szewczyk wskazuje w swoim zary-

3 E. Nowakowska, Zebys cudze dzieci uczyt, ,Polityka”, 35/1996, s. 5.
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sie etyki nauczycielskiej na niebezpieczenstwo redukowania wzorca
osobowego do (wylacznie) zaradnego traktowania swoich obowiaz-
kow i tylko ich. Z badan przywotanych przez tego autora wynika,
ze w przekonaniu ogromnej wigkszo$ci nauczycieli-praktykow dobry
nauczyciel nie musi zbytnio ,,wykracza¢ poza zakres swych obowiaz-
koéw”, ,,nie musi aktywnie czyni¢ dobra, wystarczy mu powstrzymy-
wanie si¢ od czynow szkodliwych i odwaga w przeciwstawianiu si¢
wszelkim formom zta™. Nauczyciel etyki musi pouktadaé sie we-
wngetrznie na tyle, aby widzac swoje predyspozycje naturalne, anali-
tyczne, §wiatopogladowe, nie czynit z nich jarzma ani dla siebie, ani
dla innych, lecz uczyt si¢ stuzeniu wartoSciom imperatywnym. Ten
wewngetrzny, indywidualny program kompetencji jest praca do wy-
konania przez cate lata do§wiadczen szkolnych. Dusza nauczyciela
musi nabra¢ aktywnosci i zwiaza¢ nia wszelkie indywidualne pre-
dyspozycje. Tutaj wiedza zunifikowana jest niewystarczajaca i stu-
denci dobrze o tym musza pamigtac. Strong ,,formacyjna” uzyskuj¢
w zaleznosci od grupy: lekturami prof. Przelgckiego, niekiedy ks. Ti-
schnera, $w. Jana od Krzyza, Struvego. Do lektur dochodza ankiety
osobowosci oraz wspoélna refleksja nad pozadanymi cechami nauczy-
cieli. Swoj wybor uzalezniam od faktycznego stanu $wiadomosci mo-
ralnej i zawodowej studentow.

6. Podsumowanie

Nie kazdy nauczyciel filozofii bgdzie dobrym nauczycielem etyki,
bowiem specyfika etyki wyrasta ponad specyfike filozofii. Chcg swo-
im studentom przekazaé istotne cechy etyki, istotne cechy rozwoju
moralnego czlowieka, istotne zasady i metody jej uprawiania z jej
najwazniejszym celem, jakim jest wychowanie aksjologiczne. Jesli
przyjac, ze jest to dziedzina, ktéra ma wyposazy¢ uczacego si¢ do
poruszania si¢ w Swiecie wartosci, to dydaktyka ukierunkowana na
takie cele bedzie kreowata tozsamos$¢ nauczyciela na przewodnika
w tych trudnych dla filozofii czasach.

W moim zamierzeniu strukturalnie przemyslany akademicki pro-
gram ksztalcenia nauczycieli etyki moze implikowaé oczekiwana
w $rodowisku funkcjonalno$¢ zawodowa absolwenta kierunku filo-
zofii o tej specjalnosci. Dlatego migdzy innymi wyktad ten zaczy-

4 K. Szewczyk, Wychowaé cztowieka mqdrego, PWN, Warszawa, s. 15.
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nam od prezentacji wizerunku nauczyciela etyki z internetowej stro-
ny urzedu pracy, chodzi o znajomos$¢ oczekiwan, jakie stawia przed
nami spoteczenstwo. Wymog uzytecznosci tego zawodu umozliwia
odpowiednia do dzisiejszych wyzwan konfiguracje wiedzy, zarowno
w zakresie teoretycznym, jak i praktycznym. Wazne jest zatem mo-
delowe potaczenie wiedzy teoretycznej z zakresu nauczanego przed-
miotu oraz umiejetnosci praktycznych. W przypadku etyki zakres
ten jest niezwykle interdyscyplinarny, dlatego blokowanie typowego
akademizmu przy pelnym poszanowaniu normatywnych aksjomatow
tej wiedzy jest gléwnym przestaniem tkwiacym w moich zajeciach.

Gasnaca kultura filozoficzna i etyczna w kraju naktada na nas ko-
nieczno$¢ dostosowania edukacji nauczyciela filozofii i etyki do po-
trzeb polskiego systemu edukacyjnego.

Kompetencje nauczyciela wyznaczone sa m.in. przez: charakter
jego biografii edukacyjnej, charakter asymilacji wiedzy, drogi for-
macyjnej, ktora przebyl w trakcie studiow, umiejgtnos¢ radzenia so-
bie z instytucjonalnym, zachowawczym charakterem polskiej szko-
ty. Jest oczywistym faktem, ze status wiedzy etycznej w kraju oraz
kompetencje 1 sprawnosci nauczyciela etyki sa wzajemnie zalezne.
Mamy do czynienia z konieczno$cia reinterpretacji wiedzy absolwen-
ta kierunku filozofii o specjalnosci etycznej. W moim przekonaniu
opis sylwetki nauczyciela etyki musi bra¢ pod uwage obecny stan
badan i okresla¢ postulatywnie optymalny model nauczania etyki na
przysztos¢.



Maciej Wozniczka

Edukacyjne konteksty relacji miedzy
filozofia teoretyczna a praktyczna

,.Kazde skierowanie uwagi na skutecznos$¢ jest degradacja
filozofii”.
Z interpretacji Arystotelesa przez P. Ktoczowskiego

1. Sprecyzowanie problemu

Na poczatku zaje¢ dla nauczycieli — uczestnikow studium podyplo-
mowego, pragnacych zdoby¢ kwalifikacje do nauczania filozofii i ety-
ki — pojawito si¢ wyraznie precyzowane zyczenie, aby prowadzacy
przedstawiat tylko takie tresci i nauczat tylko takich kompetencji, kto-
re moga mie¢ przede wszystkim znaczenie praktyczne'. Nauczyciele
zakladali, ze zwtaszcza po wieloletniej praktyce §wiadomi sa tresci
i celow, ktore zawiera ksztalcenie humanistyczne (a w szczegdlnosci
nawet filozoficzne), i stwierdzali, ze chcieliby pozna¢ jedynie to, co
moze by¢ skuteczne czy uzyteczne w ksztatceniu filozoficznym. Pro-
wadzacy zadal sobie pytanie, co tak naprawdg oznacza ta potrzeba
i w jaki sposdb mozna jej sprostac.

I Zajgcia z przedmiotu metodyka nauczania filozofii na Studiach Podyplomo-
wych ,,Wiedza Filozoficzno-Etyczna”, Akademia im. J. Dlugosza (wcze$niej
Wyzsza Szkota Pedagogiczna), Czgstochowa — 2001/02.
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Sposroéd wielu dziedzin refleksji, filozofig okresla specyficzna,
charakterystyczna dla niej postawa; z jednej strony — bezinteresow-
nos$¢, abstrakcyjnosc, teoretycznosé, szlachetne poszukiwanie wiedzy
dla niej samej, z drugiej — gwarantowane tg teoria uzasadnienia doty-
czace rozumienia czlowieka i otaczajacej go rzeczywisto$ci. Trudno
w tak sformulowanym etosie — stanowiacym o dziejowej specyfice
filozofii — odnalez¢ wyraziste ukierunkowanie wylacznie na prak-
tyczna sferg egzystencji.

Jednak precyzowane przez uczestnikow kurséw filozoficznych
postulaty zdaja si¢ wskazywaé na okre$lona, pozadana orientacje
profesjonalnej uzytecznosci. Czy potrzeba praktyczno$ci ksztatcenia
filozoficznego oznacza wigc zwrocenie wigkszej uwagi na edukacje
w zakresie filozofii praktycznej (i w konsekwencji ograniczanie lub
wrgez pomijanie refleksji teoretycznej)? Czy tez istotna jest w nich
tylko sprawna i efektywna metodyka ksztatcenia filozoficznego?
Praktycy edukacji zdaja si¢ stawia¢ przed teoretykami zadanie nie-
mal niemozliwe: jak uczy¢ praktycznej filozofii, podczas gdy filozo-
fia w istocie rzeczy jedynie w nikltym stopniu zorientowana jest na
tg praktyke. Tymczasem filozofia z zalozenia jest dziedzina refleks;ji,
ktora tylko w czesci moze nies¢ praktyczne konsekwencje. Prawda
jest o tyle istotna, o ile jest prawda sama przez sig.

Powstaje wige alternatywa: czy wyodrebnia¢ z filozofii elementy
praktyczne i ich rol¢ szczegdlnie uwypukla¢ w ksztatceniu filozoficz-
nym, czy tez stara¢ si¢ zmienia¢ §wiadomos¢ edukowanych, wskazu-
jac, ze to ich oczekiwania nie sq adekwatne, bowiem sens filozofowa-
nia osadzony jest w nieco innej przestrzeni.

Zrédtowy podziat na filozofie teoretyczna i praktyczna, dokonany
przez Arystotelesa?, na dtugo pozostat schematem struktury refleksji
filozoficznej. W pdzniejszych okresach zachowano to rozroznienie
(Bacon — utrzymanie scientia universalis, podziat na refleksje spe-
kulatywna i operatywna), cho¢ zmieniano zakres tego, co teoretycz-

2 Czystemu, bezinteresownemu poznaniu (rozumienie, kontemplowanie, docieka-
nie zasad czy praw istniejacych/sterujacych rzeczywisto$cia) poswigcone sa na-
uki teoretyczne: matematyka, fizyka i metafizyka. Natomiast nauki praktyczne:
etyka, polityka, ekonomika, medycyna zorientowane sa na dziatanie, aktywny
wybor. Por.: Arystoteles, Metafizyka, przet. K. Lesniak, Warszawa 1984, s. 96—
97.
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ne i tego, co praktyczne (Kartezjusz), a i obecnie uwaza si¢ je za
podstawowe?’.

1.1. Cecha niedookreslonosci (wybiérczosci) praktycznego
wykorzystania filozofii

Problem praktycznosci filozofii zdaje si¢ nie mie¢ jednoznacznego
nacechowania. Poza oczywistymi korzy$ciami praktycznymi (eduka-
cyjnymi, wychowawczymi), ktére daja pewne dzialy (np. etyka czy
logika — stad tak podstawowe ich wykorzystanie w ksztalceniu), trud-
no jest doktadnie okresli¢, ktory fragment refleksji filozoficznej moze
by¢ kulturowo, w tym indywidualnie, wyraznie przydatny. Zrdznico-
wanie zakresow refleks;ji filozoficznej oraz znaczna ich specjalizacja
utrudniaja precyzyjne rozpoznanie mozliwych konkretnych korzysci
z niej wynikajacych. Nie wszystkie motywacje dla pragmatyki do-
swiadczenia egzystencjalnego wynikaja z niej same;j. Niekiedy moz-
na twierdzi¢ o pewnym spektrum uzasadnien — uzyskanie dodatko-
wych zabezpieczen teoretycznych (pehniejsza wiedza, umiejgtnosé
interpretacji, odniesienia do jakkolwiek pojmowanej ,,0statecznosci”)
moze by¢ motywacja do silniejszego czy lepiej ugruntowanego funk-
cjonowania praktycznego.

1.2. Oczekiwania i potrzeby

Wobec ksztalcenia filozoficznego w analizowanych kontekstach pre-
cyzowane sg rozne oczekiwania. W indywidualnych deklaracjach
uczniowie, studenci i uczestnicy dyskursu internetowego stwier-
dzaja, ze ,,wspotczesna filozofia powinna by¢ filozofig praktyczna...
powinna broni¢ normalnos$ci, chroni¢ od skrajnych postaw i szukac
»ztotego srodka«. Filozofia praktyczna to budowanie solidnego fun-
damentu dla swych dziatan, trwanie w swych przekonaniach oraz
moralnosci...”™. Przywotane fragmenty dyskursu okreslaja zwiazek,

3 Por.: ,,Sam termin filozofia teoretyczna pochodzi od greckiego theorein = przy-
glada¢ sig. Filozofia teoretyczna przyglada si¢ zatem temu, co jest (ontologia),
a takze samemu przygladaniu si¢ (epistemologia) oraz pokazywaniu (semiotyka,
logika). Procz filozofii teoretycznej jest jeszcze filozofia praktyczna (od praxis =
dziatanie), ktora zajmuje si¢ pytaniami o to, co nalezy czyni¢ po tym, jak juz si¢
rozgladniemy”. Uzyskane: 21.03.2008: http://adam-grobler.w.interia.pl/Wpro-
wadzeniel .html.

4 M. Talik, Czym jest filozofia? Uzyskane: 15.02.2008: www.2lo.rsi.pl/filozofia/.
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a nawet wynikanie filozofii praktycznej z teoretycznej’. Powotanie
na filozofi¢ praktyczna mozna spotka¢ rowniez w deklaracjach in-
stytucjonalnych®. W tego typu postawach uwyraznia si¢ teza, ze za
pomoca racjonalnej argumentacji filozofia ma dawac okreslone ko-
rzys$ci, zabezpieczajac tym samym sensownos$¢ i wartos$¢ egzystencji
cztowieka.

W postawie tej nie dostrzega si¢ jednak, ze obciazenie tak powaz-
nymi zadaniami filozofii praktycznej rzadko jest mozliwe do spelnie-
nia. Zwykle wymaga ona odwotan zarowno do jej zaplecza teoretycz-
nego, jak i nawiazan do innych nauk; a czesto tez holistyczny nawet
system filozoficzny dostarcza jedynie fragmentarycznych odpowie-
dzi, ugruntowanych w apriorycznych zatozeniach. By¢ moze jednak
w ksztatceniu filozoficznym nalezy respektowac, naiwne nawet, po-
stulaty pragmatyzmu i neopragmatyzmu, a w konsekwencji zwracac
uwage na formulowanie bardziej realistycznych oczekiwan.

1.3. Filozofia praktyczna czy praktyczne nauczanie filozofii

W przypadku wyraznego oczekiwania ,,praktycznosci” ksztatce-
nia filozoficznego nalezatoby bardziej precyzyjnie okreslié, czego ten
postulat ma dotyczy¢. Istotne wydaje sie¢ wyodrebnienie teorii/prak-
tyki przekazu kompetencji filozoficznej w konteks$cie teoretycznosci/
praktyczno$ci samej refleksji filozoficzne;.

filozofia
teoretyczna, np. praktyczna, np.
metafizyka etyka
. teoria o Lo .
nauczanie ki est cel. idea? uswiadomienie przyswojenie
(dydaktyka, ’
metodyka) praktyka zrozumienie do$wiadczenie

jakimi metodami?

5 Por.: ,,Uwazam, ze filozofia teoretyczna i praktyczna sa nierozdzielne, bo pierw-
sza jest fundamentem drugiej”. Uzyskane: 15.10.2008: http://www.racjonalista.
pl/forum.php/s,13560.

6 Por. zapis statutowy (cel dziatalno$ci) Interdyscyplinarnego Doktoranckiego
Kota Filozoficznego PRAXIS przy Zaktadzie Filozofii Spotecznej i Politycznej
Instytutu Filozofii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu: ,,Zdoby-
wanie i poszerzanie wiedzy z zakresu szeroko rozumianej filozofii praktyczne;j,
eksploracja interdyscyplinarnego charakteru wiedzy dotyczacej sfery praktycz-
nej”. Uzyskane: 20.03.2008: http://idkf-praxis.wikidot.com/statut-idkf-praxis.
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Przedstawienie czterech pdl problemowych moze pozwoli¢ na
uwyraznienie sygnalizowanych potrzeb i przyczynic si¢ do udzielenia
lepszej na nie odpowiedzi. By¢ moze moga stanowi¢ one o wyroz-
nieniu poziomu edukacji filozoficznej: powszechnej (poziom prak-
tyki) 1 elitarnej (poziom teorii — w przypadku szkol, np. olimpiada
filozoficzna). Oczywiscie podstawowe watpliwo$ci pozostaja — czy
taki schemat funkcjonalizuje proces odkrywania esencjalizmu filozo-
fii, a takze — czy umozliwi generowanie w kulturze nauczycieli jako
przewodnikow kulturowych i duchowych, czy tez w tym przypadku
mozemy twierdzi¢ jedynie o zjawisku swoistej ,,samorodnosci” hu-
manistycznych lub cywilizacyjnych autorytetow?

Jesli w ogdle w przypadku ksztalcenia filozoficznego mozna
twierdzi¢ zasadnie o potrzebie dominacji praktycznosci, to by¢ moze
bliskie jest sensowi filozofii (jako catosci, jako takiej) edukacyjne
wzmacnianie jej czgsci praktycznej (np. etyki, filozofii polityki, wcze-
$niej logiki), cho¢ zdaje sig to trywialne, zwtaszcza gdy ustanawiamy
zbior przepisow w formie odpowiedzi na pytania, jak sprawowac wta-
dzg czy jak by¢ moralnym. A jesli juz, to nastgpne pytanie brzmi: do
jakiego stopnia abstrakcyjna filozofia podatna jest na pragmatyzacje
w ogole, a edukacyjna w szczegolnoséci? Czy np. poematy starozyt-
nych: Empedoklesa O naturze, Lukrecjusza O naturze wszechrzeczy
maja istotne znaczenie praktyczne? Czy ich problematyka odnosi si¢
jakos istotnie do konkretu doswiadczenia egzystencjalnego?

Czy dobrze nauczona filozofia teoretyczna moze przynies¢ korzy-
$ci praktyczne? Pewno zdaniem radykalnych praktykow — nie.

2. Teoretyczny a praktyczny wymiar filozofowania

2.1. Status kulturowy filozofii

Jedna z podstawowych wlasnosci filozofowania jest dos¢ uprczywe
zadawanie sobie pytania dotyczacego statusu filozofii. Proby odpo-
wiedzi na nie, konfrontowane zwlaszcza na poziomie dojrzatych form
ksztalcenia filozoficznego, sktania¢ moga do uzyskania dodatkowych,
inspirujacych refleksji. Przede wszystkim rozstrzygnigcia wymaga
sam status praktyczno$ci edukacji filozoficznej. Filozofia, stawiajaca
sobie za cel poszukiwanie prawdy, tylko w niewielkiej czgsci orien-
towana jest na cele praktyczne. Czy wigc pragmatyczna orientacja
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ksztatcenia w sposob istotny nie ogranicza sensu do§wiadczenia fi-
lozoficznego? Jaka warto$¢ edukacyjng ma ksztatcenie zorientowane
glownie na osiagnigcie korzysci praktycznych? Jak w ogdle je rozu-
mie¢ w przypadku ksztatcenia filozoficznego?

Czy w okresie wigkszej personalizacji i indywidualizacji doswiad-
czenia kulturowego wzrasta potrzeba praktycznego wykorzystania
filozofii? Czy tez jest trochg inaczej: kulturowe doswiadczenie prag-
matyzmu wymusza zwrocenie wigkszej uwagi na praktyczne kwestie
filozofii (jesli filozofia analityczna wzmocnila precyzj¢ wypowiedzi
filozoficznej, to czy podobnie pragmatyzm wptynal na uwydatnienie
praktycznosci refleks;ji filozoficznej)?

Watpliwosci tego rodzaju moga prowadzi¢ do problemu, po-
strzeganego nie tylko przez nauczycieli przedmiotoéw filozoficznych.
Rzecz zdaje si¢ dotyczy¢ miejsca i znaczenia filozofii w standardach
kulturowych wspotczesnej epoki. W dziejach filozofii bywalo tak, ze
przypisywano jej r6zna rolg: od pomocniczej — po dominujaca. Jed-
nak przewazala w nich postawa pewnego porzadku: refleksja teore-
tyczna winna wyprzedza¢ refleksje praktyczna. To ,,wyprzedzanie”
miato rowniez uwarunkowanie aksjologiczne — madros¢ teoretyczna
byla szlachetniejsza (pragnienie ogladu ,,natury rzeczy” bylo wyzsze
od pragnienia stawy czy bogactwa — jak to jest w Pitagorejskiej defi-
nicji filozofa)’. Nie przypadkiem podkreslanie znaczenia filozofii teo-
retycznej pojawilo si¢ w filozofii starozytnej. Mozna wrecz twierdzic,
ze powstanie filozofii wigzato si¢ z wyjsciem ponad refleksje czysto
praktyczna®. U Arystotelesa filozofia to wiedza teoretyczna o pierw-

7 Por.: ,,Ludzka madro$¢ dzieli si¢ na madro$¢ praktyczna i szlachetniejsza od niej,
bo »bezinteresowna«, madro$¢ teoretyczna. (...) Teoretyczna madro$¢ ma na celu
zdobycie takiej wiedzy, jaka posiadaja bogowie, poniewaz jednak nie moze go
osiagnac¢, wige sprowadza sig ostatecznie do samego wysitku i jakoby wszczgte;j,
ale jeno czg$ciowo urzeczywistnianej proby jego osiagnigcia”, w: A. Krokie-
wicz, Zarys filozofii greckiej (od Talesa do Platona), Warszawa 1971, s. 8.

8 Por.: ,,Dazno$¢ do zdobywania wiedzy, (...) wyptywa na ogoét z dwodch zrodet.
Jednym z nich jest poczucie, ze wiedza jest niezbgdnym warunkiem skutecznego
dziatania, zwycigskiej walki o byt, drugim potrzeba zaspokajania bezinteresow-
nego popedu do wiedzy, ktdry ogarnia cztowieka z chwilg zetknigcia si¢ z czyms$
niezrozumialym. I tej wlasnie bezinteresownej ciekawosci, tej pasji szukania
odpowiedzi na pytanie »co to jest« 1 »dlaczego« zawdzigcza gldwnie swe po-
wstanie rozlegly gmach wiedzy ludzkiej”, w: 1. Dambska, Zarys historii filozofii
greckiej, Lublin 1993, s. 9.
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szych przyczynach i zasadach’. To wlasnie jej tyczy si¢ stwierdzenie:
,,sposrod nauk za$ ta, ktora jest bardziej pozadana ze wzgledu na nia
sama 1 przez wzglad na poznanie, jest w wigkszym stopniu madro-
$cia, niz ta, ktora jest pozadana ze wzgledu na jej wyniki, a nauka
gorujaca nad innymi jest w wigkszym stopniu madroscia, niz nauka
pomocnicza”'®, T dalej: ,,Stusznie tez nazywa si¢ filozofie wiedza
o prawdzie. Wszak celem wiedzy teoretycznej jest prawda, a wiedzy
praktycznej dziatanie...”!!. Dopiero przetlom kartezjanski, negujacy
znaczenie filozofii spekulatywnej, ustanowil dominantg w dziedzinie
filozofii praktycznej'.

Wspotczesnie, prymat scjentystycznego modelu kultury i wzmac-
nianie pragmatycznych przestanek doswiadczenia egzystencjalnego
zdaja sig¢ ograniczaé teoretyczno-spekulatywna'® i abstrakcyjna war-
tos¢ filozofowania. To zjawisko nie wydaje si¢ korzystne — pragmaty-
zacja doswiadczenia egzystencjalnego ogranicza podmiotowo$¢ oso-
by, ,,wycisza” funkcje, ktore istotnie stanowily o rozwoju cztowieka:
wyobraznig, zorientowanie na wartosci, tworczos¢, intuicj¢. Eduka-
cyjnie — jest to problem wspotksztattowania mentalnosci spotecznej,
zwlaszcza rewizji (pojmowanych w szerokim zakresie) znieksztatcen
w przestrzeni publicznej, powodowanych nierozwazna akceptacja
aktualnych trendow kulturowych.

2.2. Relacja miedzy filozofia teoretycznq a filozofia praktyczna

Na ogo6t podziatu na filozofig teoretyczng i praktyczna nie traktuje
si¢ jako istotnego dla procesu zawodowego uprawiania filozofii."

9 Lacznie z zaznaczeniem, ze ,,nauki teoretyczne zawieraja wigcej madrosci niz
nauki wytworcze”, w: Arystoteles, op.cit., s. 6.

10 Jhidem, s. 7.

I Jbidem, s. 6.

12 P. Ktoczowski, Rewolucja kartezjanska, Uzyskane: 17.01.2008: http://www.omp.
org.pl/index.php?module=subjects&func=printpage&pageid=300&scope=all.

13- Obrong znaczenia wymiaru spekulatywnego filozofii podjat si¢ G. Reale, stwier-
dzajac, ze jest on ,,wymiarem w najwlasciwszym znaczeniu filozoficznym”, w:
idem, Historia filozofii starozytnej, przel. E. Zielinski, t. I, Lublin 2000, s. 25.

14 Por.: ,,Nie rozgraniczam filozofii teoretycznej i praktycznej — w moim sposo-
bie my$lenia sa one nierozerwalnie zespolone. Filozofia teoretyczna i praktycz-
na sg jak blizniaczki syjamskie i raczej nie da si¢ ich rozdzieli¢ bgdac akade-
mickim filozofem”. Uzyskane: 19.03.2008: http://www.racjonalista.pl/forum.
php/s,13560.
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Przede wszystkim postrzega si¢ istnienie wyraznej granicy migdzy
filozofig teoretyczna a praktyczna, skutkujaca nawet osobnym wy-
odrebnieniem zaje¢ akademickich tej ostatniej'”. Zwraca si¢ uwagg
na rézne rozumienia filozofii praktycznej u Arystotelesa i Kartezju-
sza's, Najogolniej rzecz biorac, polegatyby one na osadzeniu tego,
co wytworcze w porzadku wiedzy teoretycznej wzmacnianej wie-
dza praktyczna (sophia i praxis u Arystotelesa) wzgledem tego, co
zdominowane przez pozytek i aktywnos¢ (z usunigciem ,,madrosci
praktycznej” u Kartezjusza). W bardziej specjalistycznej refleks;ji za-
uwaza si¢, ze koncentrowanie si¢ wylacznie na praktyce moze prowa-
dzi¢ do zrzeczenia si¢ odpowiedzialnosci filozofow za przedstawiane
idee!”. W literaturze przedmiotu spotka¢ mozna réwniez propozycje
modyfikacji Arystotelesowskiego podzialu na filozofi¢ teoretyczna
i praktyczna'®.

15" Niech przykladem tu bedzie seminarium po$wigcone etyce i aksjologii, prowa-
dzone w IF UMK pod nazwa: Seminarium podoktorskie z filozofii praktycznej
(R. Wisniewski, W. Tyburski), uzyskane: 3.03.2008: http://www.filozofia.umk.
pl/sh_etycy.htm, czy w IF UMCS-u o nazwie Wstep do filozofii praktycznej (L.
Zdybel), http://filozofia.umcs.lublin.pl/program/konspekty1.htm.

16 Por.: ,,Zauwazmy od razu, ze kiedy Kartezjusz pisze powyzej »filozofia praktycz-
na«, to ma na mysli zupetnie co innego niz »filozofia praktyczna« Arystotelesa
— chodzi tu bowiem o to, co pozyteczne (»agathos«), a nie o to, co szlachetne
(»kalos«), o filozofig »poiesis«, a nie filozofig »praxis«. Okazuje si¢ bowiem, ze
celem filozofii nie moze by¢ kontemplacja przyrodzonego tadu natury, bo natu-
ra nie nosi w sobie zadnej normy, proporcji i harmonii. Celem filozofii ma by¢
od tej chwili podboj natury, czyli podporzadkowanie przyrody potrzebom ludz-
kim, a wszystkie nauki trzeba uporzadkowa¢ zgodnie z tym celem ostatecznym.
Najpierw trzeba odwroci¢ hierarchi¢ migdzy vita contemplativa a vita activa,
a potem, w ramach vita activa, odwroci¢ hierarchi¢ migdzy dziataniem a wy-
twarzaniem”, interpretacja P. Ktoczowskiego za H. Arendt, w: idem, Rewolucja
kartezjanska, uzyskane: 26.02.2008: http://www.omp.org.pl/index.php?module-
=subjects&func=printpage&pageid=300&scope=all.

17 Por.: J. Hartman, Istotowy formalizm filozofii praktycznej, w: E. Nowak-Juchacz
(red.), Transcendentalna filozofia praktyczna, Poznan 2000, s. 169—180.

18 Por.: ,,Poglady etyczne, aksjologiczne i antropologiczne Lubnickiego stanowia
najmniej rozwinigta czg$¢ jego filozofii. Systematyczny ich wyktad zawiera
artykul Zagadnienia epistemologiczne w dziedzinie etyki, w ktorym zawarte sa
uscislenia o charakterze metafilozoficznym. Za Arystotelesem zaproponowat po-
dziat calej filozofii systematycznej na teoretyczna i praktyczna, jednak wbrew
Arystotelesowi uwazat, ze skoro filozofia teoretyczna zajmuje si¢ poznaniem,
to podstawowy jej trzon powinna stanowi¢ gnozeologia. Przedmiotem filozo-
fii praktycznej jest natomiast realne dziatanie ludzkich jednostek lub ludzkich
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Paradygmat interpretacyjny klasycznej filozofii funkcjonuje na-
dal, dla przyktadu przedstawiany byt i na pocz. XX wieku w mysli
katolickiej (,,badanie pierwszych przyczyn wszechrzeczy” czy ,,naj-
wyzszych przyczyn bytu i zycia”'?), z niekiedy wprost hermenecu-
tycznymi odwotaniami do literatury?’. Podziat na filozofig teoretycz-
ng i praktyczna zdaje si¢ nie budzi¢ watpliwosci i u wspotczesnych
przedstawicieli tej formacji?'.

2.3. Wartosc¢ filozofii teoretycznej w ujeciu historykow filozofii

Jednak proby radykalnej pragmatyzacji do$wiadczenia filozoficz-
nego moga natrafi¢ na zasadniczy opor. W filozofii Arystotelesa za-
warte bylo przestanie, iz ,,kazde skierowanie uwagi na skuteczno$¢

zbiorowosci. Stosownie do tego, w obrgbie filozofii praktycznej wyrdzniat dwie
szczegdtowe dyscypliny filozoficzne: etyke i filozofig spoleczna. R6znicg pomig-
dzy filozofia teoretyczng a filozofia praktyczna eksplikowal rowniez za pomoca
kryterium aksjologicznego. Twierdzil, ze dla filozofii teoretycznej wartoscia na-
czelna jest prawda, podczas gdy dla filozofii praktycznej taka naczelnag wartoscia
jest dobro. Uwazatl si¢ za rzecznika »etyki humanitaryzmu« etyki, ktorej, jak
pisat, »jedna z naczelnych norm jest nakaz dzialania na podstawie zyczliwosci
powszechnej«”, w: hasto ,,Narcyz Lubnicki”, Powszechna encyklopedia filozofii,
opr. J. Debowski, uzyskane: 17.03.2008: http://ptta.pl/pet/pdf/ll/lubnicki.pdf, s.
6-7.

19 J. Baczek (ks.), Zarys historii filozofii, Warszawa 1909, s. 2-3.

20 Por.: ,,Kresli¢ historig filozofii to jest kresli¢ dzieje ducha ludzkiego, opowiadaé
jego postepy, zboczenia, jego rozwdj, bledy i zwycigstwa. Postawiony wobec
zagadnien przesztos$ci i przysztosci, posrod wszelkiego rodzaju tajemnic, czlo-
wiek, pomimo cechujacej go lekkomyslnosci, oddawat si¢ badaniom filozoficz-
nym z niezmordowang cickawoscia i1 z bezgraniczna nadzieja poznania. Chciat
wszystko pozna¢ sam przez si¢: Boga, duszg, ducha, materig, prawdg i dobro.
Narody 1 filozofowie badali zawzigcie, kazdy na swoj sposob, te wielkie zagad-
nienia”, na podstawie: E. Blanc, Histoire de la philosophie, Lyon 1896, t. 1, s. 7,
w: J. Baczek (ks.), op.cit., s. 3.

21 Por.: ,,Wszystkie wszakze dyscypliny filozoficzne dziela si¢ na dwie zasadni-
cze grupy: jedne z nich tworza tzw. filozofi¢ praktyczna, inne natomiast tzw.
filozofi¢ teoretyczna. Roznia si¢ one migdzy soba tym, ze filozofia teoretycz-
na opracowuje ogolna teori¢ wszelkiego bytu oraz jego podstawowych ka-
tegorii szczegOlowych, filozofia za§ praktyczna zmierza do zbudowania
teorii dziatania bytu rozumnego, w naszym wypadku dziatania moralnego,
godziwego”, T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, 2002, uzyskane: 16.02.2008:
http://www.opoka.org.pl/biblioteka/F/FE/etyka slipko 03.html.
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jest degradacja filozofii”?, dlatego tez zdaniem historykow filozofii,
zwlaszcza zorientowanych na starozytnosc¢ ,,metafizyczny wymiar fi-
lozofii gloszonej przez klasykoéw pozostaje jedynym wymiarem, kto-
ry nadaje sens uprawianiu filozofii”*. W szczegdtowej argumentacji,
przedstawionej przez G. Realego, gtdéwna wartos¢ filozofii zawarta
jest w tym, co nieweryfikowalne za pomoca empirii; takze w tym,
co ma bardziej naturg rozumienia, kontemplacji, a mniej przeksztat-
cenia, zmieniania (zatem chodzi tutaj o aktywizm bezinteresownego
ogladu 1 rozwazanie tego, co ejdetyczne, ale zarazem zaangazowa-
ne praktycznie, cho¢ moze to prowadzi¢ do przeksztatcania owego
bezinteresownego ogladu w ideologi¢). Reale upatruje takze wartosci
filozofii w tym, co przynosi nie tyle biezace, ile bardziej dalekosig¢zne
rezultaty, oraz w tym, co wzmacnia wyczucie warto$ci czystej teorii.

Warto tez podkresli¢ konsekwencje odrgbnosci metodologiczne;j
filozofii, wyraznie zaznaczonej u Realego®. W jego neoklasycznym
stanowisku zauwazy¢ mozna duzy dystans do metod nauk szczeg6-
towych (przyjmowanie ich prowadzi do scjentyzmu) oraz do proce-
dury uscislania metody naukowej (petnia filozofii wymaga akceptacji
malo precyzyjnych metod do wilasciwych im obszaréw teoretycz-
nych); uscislenie metody — twierdzi Reale — moze by¢ destrukcyjne
dla pola badawczego, moze powodowaé strukturalne uproszczenia
w konteks$cie postulatu ciaglej orientacji na wizj¢ catosciowa. Wspot-
czesnie ten postulat wydaje si¢ kulturowo i edukacyjnie atrakcyjny.
Co ciekawe, nauki szczegdtowe staraja si¢ obecnie swoje kategorie
przenosi¢ poza wiasne dziedziny i rozciaga¢ paradygmatycznie na
0go6t rzeczy, a w konsekwencji przenosi¢ wlasna moc sensotworcza
na catos¢ kultury i cywilizacji, co zaznaczyto si¢ w XX wieku cho¢by
poprzez recepcje w humanistyce malej i duzej teorii wzglednosci czy
tez teorii kwantowej. Takze podporzadkowanie filozofii pragmatyce
spotecznej, w tym polityce i heterotopicznej organizacji przestrzeni
publicznej (Michel Foucault), mozna rozpatrywac jako efekt plura-
lizacji dyskursow dopuszczony w dziedzinie refleksji teoretyczne;.
Potwierdza to tezg¢ Realego o mozliwosci regeneracji filozofii w obre-
bie niej samej, szczegdlnie w epistemologii, ktéra usituje ograniczy¢
scjentyzm?.

22 P. Ktoczowski, op.cit.
2 @G. Reale, op.cit., s. 30.
24 Jbidem, s. 26.

25 [bidem, s. 28.
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Konkludujac — przekaz edukacyjny filozofii moze by¢ adekwatny
tylko wtedy, gdy dotyczy catosci obszaru filozofii. Konwencja na-
uczania tylko ,,cze$ci praktyczne;j” filozofii, cho¢ jest mozliwa do re-
alizacji, wydaje si¢ zbyt jednostronna.

3. Problem umocowania technik skutecznego przekazu
tresci filozoficznych

Przekonanie o potrzebie skutecznego, efektywnego nauczania zdaje
si¢ nie budzi¢ powazniejszych watpliwosci. W metodyce ksztatcenia
filozoficznego mozna wyodrebni¢ podstawowe procedury i osiagnac
jaki$ oglad ich przydatnosci. Jednak zasadnicza watpliwos¢ wyda-
je si¢ dotyczy¢ osadzenia tych technik. Jak okresli¢ relacje migdzy
wiedza i kompetencja filozoficzna a sprawnos$cia metodyczna? Czy
juz dobrym nauczycielem bgdzie osoba, ktéra opanowata podstawo-
we procedury ksztalcenia, uzyskata instytucjonalnie potwierdzone
$wiadectwa swojej kompetencji? Jak okresli¢ proporcje migdzy me-
todyka a filozofia? Warto zwroci¢ uwagg na to, ze w edukacji akade-
mickiej zwykle pomijany jest aspekt metodyczny, natomiast wzmac-
niane sa wzgledy naukowe. Osobowos¢ naukowa profesora odgrywa
znacznie powazniejsza role¢ niz nawet najbardziej atrakcyjne chwyty
metodyczne.

Wydaje sig, ze w przypadku filozofii szczegoélnie istotne jest jej
zaplecze teoretyczne. Orientacja wylacznie na metodyke zdaje sig
narusza¢ harmoni¢ edukacyjna filozofii (przypadek: dobry metodyk
— ale zaden filozof). Ale czy w szkotach potrzebni sa filozofowie, czy
tylko nauczyciele filozofii (dobrze przygotowani metodycznie)?

W kontekscie juz zaprezentowanych uwag mozna chyba twierdzi¢
zasadnie, ze ksztalcenie nauczycieli filozofii to nie tylko nauczanie
metodyki. To przede wszystkim rozwijanie ich kompetencji filozo-
ficznej — zdolnosci filozofowania. Dopiero jednym z dalszych skut-
kow tego procesu moze by¢ nauczanie metodyki.
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4. Postulat praktycznosci filozofii w kontekscie analizy
przyczyn niecheci do refleksji teoretycznej

Nonszalancja wobec warto$ci, sensow, tresci abstrakcyjnej filozofii to
rownoczesnie nonszalancja wobec sensu do§wiadczenia filozoficzne-
go oraz sensu kontemplacji, rozumienia i do§wiadczenia.

Moze wigc nalezy si¢ zastanowi¢, czy filozofia praktyczna ma
by¢ oparta na filozofii teoretycznej, czy tez ma by¢ wzgledem niej
niezalezna (np. problem autonomizacji etyki — stopien jej oparcia na
teorii poznania, metafizyce czy logice)? I czy w ogole jest to problem
nauki (tzn. czy to mozna w jaki$ sposob zweryfikowaé albo sfalsyfi-
kowac) czy tez znacznie poza nia wykracza (kwestia np. §wiatopo-
gladu filozoficznego)? Czy filozofia praktyczna moze by¢ rownie za-
sadnie (jak do filozofii teoretycznej) odnoszona do niefilozoficznych
uprawomocnien?

W okresie powrotu do powszechnego ksztatcenia filozoficznego
nieuchronne jest spotykanie si¢ z pytaniami podstawowymi: ,,a po co
mi filozofia, jaki jest sens wiedzy filozoficznej?” Zasadno$¢ tych pytan
(a moze bezzasadnos$¢) uwyraznia sig, gdy przeniesiemy je na poziom
kondycji spotecznej samych filozofow, pytajac czy maja oni aktywnie
angazowac si¢ w spory spoteczne czy wrgcez przeciwnie — ostro wobec
nich si¢ dystansowac? (Przyktad szkolnych podrecznikow do logiki
i psychologii, wydanych tuz przed druga wojna $wiatowa, trudnosci
z utworzeniem Sekcji Dydaktyki Filozofii na VIII Zjezdzie Polskich
Filozofow — w obliczu wprowadzania matury z filozofii*®, polityczne
zaangazowanie Noama Chomsky’ego czy Michela Foucault). Filo-
zofia edukacyjna nie trafia w czysta §wiadomos¢, lecz w jaki$ stan
swiadomosci kulturowe;j. Stad tak istotne dla niej jest rozpoznanie tta
kulturowego, w ktérym ma ona funkcjonowac.

5. Aktualne problemy organizacyjne dotyczace
metodyki nauczania filozofii

Niebywaly rozw6j metodyk poszczegélnych przedmiotéw naucza-
nia zdaje si¢ oddziatywac i na nauczanie filozofii. Watpliwo$ci moze
budzi¢ bezwiedne przenoszenie metod pomiaru skutecznosci dydak-

26 QOstatecznie sekcja ta zostata jednak powotana.
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tycznej do filozofii. W jakich kategoriach ocenia¢ np. efektywno$¢
nauczania etyki? Na mocy jakich kryteriow ocenia¢ rozwdj moralny,
duchowy, swoiste ,,stawanie si¢ cztowiekiem”? Jak rozpoznac prag-
matyczno$¢ i skutecznos¢ technicznych zasad nauczania filozofii on-
line w nowoczesnym procesie edukacyjnym?

Na ograniczenia instytucjonalne i organizacyjne mozna takze
wskaza¢ w kontek$cie bazy materiatlowej — nalezy tu bezwzglednie
podkresli¢ ograniczenia w zakresie materialow edukacyjnych, w tym
i ministerialny brak nakazu podrecznikow do przedmiotéow do wy-
boru, a takze fakt praktycznego odizolowania wydawnictw uczelnia-
nych od powszechnego rynku ksiggarskiego. Ale, co najistotniejsze,
rozpoznawanie fragmentarycznych luk w organizacji toku nauczania
filozofii bedzie bezskuteczne, jesli nie wprowadzi sie calosciowych
zmian strukturalnych. Zmiany te winny obja¢ zarowno bazg mate-
riatowa (jej obligatoryjna i fakultatywna, usankcjonowana prawnie
podstawe nauczania) w $cistym zwiazku z procesem ksztalcenia na-
uczycieli i uczniow oraz akademickim i naukowym wspotdziataniem,
majacym na celu korelacj¢ wszelkich skryptow spotecznych, umoz-
liwiajacych dostgp do tradycji kulturowej i jej wspotczesnych repre-
zentacji, w tym reprezentacji pragmatyczne;j.

6. Zakonczenie

Oczekiwanie nauczycieli, aby nauczac ich tylko ,filozofii praktycz-
nej”, trudno uzna¢ za dobrze uzasadnione. Zadanie praktycznosci filo-
zofii jest przyktadem niestosownosci — kulturowej ignorancji. Wydaje
sig, ze potrzeba mniejszego uwzgledniania, zaréwno w kulturze, jak
i w edukacji, refleksji teoretycznej filozofii oznacza pomijanie waz-
nej, a w niektorych interpretacjach — jej podstawowej czgsci — i stano-
wi o istotnym ograniczeniu warto$ci ksztatcenia filozoficznego.

Potgzna tradycja filozofii starozytnej nie jest do pominigcia. Nie-
jako w sposob naturalny stanowi o kanonie edukacji filozoficzne;.
W konsekwencji musza by¢ uwzglednione jej racje.

Zbyt jednostronna orientacja na praktycznos¢ jest wynikiem ak-
tualnej konwencji kulturowej (i jak w kazdym przypadku przerostu
— widoczne sa jej wyrazne przejaskrawienia). Korekta jednostronne;j,
nadmiernie pragmatycznie orientowanej kultury polega na leczeniu
jej filozofia (a zwlaszcza jej aspektami spekulatywnymi, kontempla-
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cyjnymi, duchowymi). Tylko skierowanie na cato$¢ (tu: wzmocnienie
zaplecza teoretycznego) moze przywroci¢ rownowage i naruszona
harmonig, np. zachgta do filozofii teoretycznej jako $rodek redukcji
lgku orientowanego egzystencjalnie pragmatysty.



Danuta Michatowska

Drama i psychodrama w nauczaniu
filozofii i etyki

,Dos$wiadczenie jest najlepszym nauczycielem”.
Cyceron

,,Wszystka wiedza pochodzi z do§wiadczenia. Do$wiadcze-
nie jest produktem rozumu”.

Imanuel Kant

Niezmiernie istotna kwestia dla omawianej ponizej tematyki jest pod-
kreslenie faktu, ze ksztalcenie filozoficzne i etyczne nie moze przebie-
ga¢ tylko 1 wylacznie lub tez nawet w przewazajacej czgsci w opar-
ciu o metody podajace, ktore nadal czesto stosowane sa w polskiej
szkole. Nalezy przygotowaé repertuar réznych metod ksztalcenia,
ktore beda wielostronnie (intelektualnie, emocjonalnie, spotecznie)
aktywizowac¢ jednostke w procesie poznawania siebie i otaczajacego
swiata. Celem edukacji filozoficznej i etycznej oprocz wiedzy ma by¢
przede wszystkim zywotnos¢ intelektualna, pasja rozwazania i eks-
perymentowania na bazie roznych koncepcji filozoficzno-etycznych,
a takze krytycznosc¢ i tworczos¢ myslenia, przede wszystkim za$ sa-
modzielnos¢ w mysleniu, a nastgpnie podejmowaniu $wiadomych de-
cyzji oraz odpowiedzialnym ponoszeniu ich konsekwencji. Nie ma tu
mowy o biernym zapamigtywaniu czy odtwarzaniu podanych przez
nauczyciela lub przeczytanych wiadomosci, ale o do$wiadczaniu
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w wykonywanych zadaniach wlasnej refleksyjnosci czy ,.filozoficz-

nosci”— o czym pisze L. Witkowskim — ktora rozwijataby ,,zdolnos¢

do namystu” i ktora ,,wymaga pracy, wysitku strukturalnego odno-

szenia si¢ do tekstow kultury, jest metarefleksyjnoscia, rozpoznaja-

ca putapki, deficyty, nieadekwatnos$ci i braki, ktora zawsze wymaga

otwierania si¢ na to, co inne, podejmowania wysitku wykraczania

poza milczaco przyjete opozycje”, ,,nie daje si¢ wyczerpaé odniesie-

niem do postulatu refleksji”. L. Witkowski proponuje tu rozne rodzaje

refleksyjnosci, istotne dla procesu ksztatcenia, ktore w tym miejscu

jedynie wymienig, a mianowicie:

1. refleksyjno$¢ konserwatywna — z poszukiwaniem prawdy —,,praw-
da cig wyzywoli”,

2. refleksyjno$¢ liberalna — oparta na transgresji i wolno$ci
interpretacyjnej,

3. refleksyjnos¢ krytyczng — spoteczna selekcjg: akceptacje tego, co
postgpowe, a odrzucanie tego, co uwstecznia,

4. refleksyjno$¢ translokacyjna — otwarta na ré6znorodnos¢, refleksyj-
nos¢ ,,sprzezona z troska o tzw. »efekt pogranicza«’.

Z podobnym postrzeganiem skrétowo nakreslonego tu sedna edu-
kacji filozoficznej i etycznej spotka¢ si¢ mozna w rdéznych progra-
mach i pomystach na to, jak nauczac i uczy¢ si¢ filozofii i etyki (np.
program J. Wojtysiaka Pochwata ciekawosci. Program do edukacji fi-
lozoficznej w liceum ogolnoksztatcqcym, liceum profilowanym i tech-
nikum, program edukacji filozoficznej J.M. Spychaty Lego Logos wy-
korzystujacy klocki lego czy zaadaptowany do polskich warunkow
amerykanski program M. Lipmana Filozofia dla dzieci)*.

I L. Witkowski, ,, Filozoficznos¢” w ksztatceniu pedagogow jako otwieranie (sie)
na humanistyke, w: M. Dudzikowa (red.), Filozofia pedagogice. Pedagogika fi-
lozofii, Torun 2003, s. 103, 115-116.

2 J. Wojtysiak, Pochwata ciekawosci. Program do edukacji filozoficznej w liceum
ogolnoksztatcqcym, liceum profilowanym i technikum, Krakow 2003; J. Wojty-
siak, Pochwata ciekawosci. Filozofia, Krakow 2003; J. Wojtysiak, Pochwata cie-
kawosci. Poradnik dla nauczycieli filozofii, jezyka polskiego, wiedzy o kulturze
i historii, Krakoéw 2003; J.M. Spychata, Lego-Logos, czyli jak naucza¢ filozofii za
pomocq klockow lego, ,,Tworcza Szkota”, 11/2005; J.M. Spychata, Lego-Logos.
O projekcie edukacji filozoficznej i jego artystycznym wymiarze, ,,APSOLUT.
Pismo Studentow ASP”, 1/2006. (http://www.lego-logos.pl); M. Lipman, A.M.
Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, CODN, Warszawa 1996; A. Pobojew-
ska, Warsztaty z dociekan filozoficznych, ,,Edukacja Filozoficzna”, 25/1998, s.
117-130; Adaptacja programu M. Lipmana Filozofowanie z dziecmi realizowana
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Zaprezentujg teraz, nawiazujac do poprzednich wynikéw badan
wlasnych nad drama, krotka charakterystyke dramy i psychodra-
my oraz specyfike edukacji w obszarze filozofii i etyki. Nastgpnie
przedstawig¢ moja propozycje wzbogacenia ksztalcenia filozoficznego
i etycznego metoda dramy i psychodramy, ktora w duzym stopniu
wyzwala aktywno$¢ intelektualna i emocjonalna w trakcie podejmo-
wania zadan dramowych, odgrywania rol oraz podejmowania dysku-
sji po zrealizowanym ¢wiczeniu, a przede wszystkim prowokuje do
dzielenia sig¢ wlasnymi wrazeniami i przemys$leniami.

Drama jako metoda w edukacji zostata wprowadzona do badan
wlasnych autorki w latach 1997-2000. Eksperyment badawczy miat
na celu poréwnanie metody tradycyjnej (podajacej) z metoda dramy
w edukacji prozdrowotnej. Wyniki badan potwierdzily hipotezg ba-
dawcza, a mianowicie — ze drama w istotnym statystycznie stopniu
wplyneta na wyniki nauczania w zakresie wiedzy i zachowan proz-
drowotnych w poréwnaniu z metoda tradycyjna’. Drama jest metoda
efektywna zarowno na poziomie szkoty podstawowej, jak i srednie;.
Pragne w tym miejscu wyjasni¢, ze metode ksztatcenia rozumiem za
F. Bereznickim jako ,,sposob pracy nauczyciela (metody nauczania)
1 sposoOb pracy uczniow (metody uczenia sig), stosowany swiadomie
i systematycznie oraz wielokrotnie w okreslonej sytuacji w danym
dziataniu. Takie rozumienie pojecia metody ksztatcenia sugeruje ak-
tywny udzial uczniow w procesie nauczania — uczenia sie”.

Na czym polega specyfika ksztalcenia metoda dramy? Po grecku
,,drao” oznacza dziatam, usituje, ,,cztowiek odgrywa to wszystko, co
jest poza nim, i to, co w nim samym, poprzez swoje wysitki emo-
cjonalne i fizyczne™. Drama polega na stwarzaniu sytuacji, zaryso-
wywaniu probleméw i probie rozwigzywania ich poprzez aktywne
,»wchodzenie w role”. Drama okreslana jest jako metoda edukacji po-
przez dziatanie i do§wiadczenie, metoda praktycznego, bezposrednie-
go, natychmiastowego uczenia si¢ angazujacego tak samo intelekt,
jak 1 emocje jednostki, poprzez odgrywanie w sytuacji edukacyj-
nej scenek, sytuacji, pewnych rél charakteryzujacych si¢ fikcyjna

przez Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej Phronesis (http://www.phronesis.
republika.pl).

3 D. Michatowska, Drama w edukacji prozdrowotnej, dysertacja doktorska, Po-
znan 2000, s. 258-271.

4 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogolnego, Krakow 2004, s. 256.

5 P.Slade, Child Drama, London 1954, s. 17.
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forma. Celem jest tu wszechstronny rozwéj jednostki. Metoda dramy
jest uczeniem si¢ z refleksja, ,,jest mysleniem poprzez dziatanie™.

Okreslajac, na czym polega specyfika ksztatlcenia metoda psy-
chodramy, warto przytoczy¢ wypowiedz tworcy tej metody, Jacoba
Lewiego Moreno: ,,Zagraj siebie samego takim, jakim nigdy nie by-
Tes, tak, bys zaczal by¢ takim, jakim mogltbys by¢. Badz swa wlasna
inspiracja, swym wilasnym autorem, swym wtasnym aktorem, swym
wlasnym terapeuta i wreszcie swym wiasnym Stworca™. Psychodra-
ma, z grec. psyche + drama = ,,dziatanie duszy”, definiowana jest
jako metoda diagnozy i terapii, polegajaca na improwizowanym
odgrywaniu przez pacjenta w sytuacji terapeutycznej pewnych rol
i udramatyzowanych zdarzen. Celem jest tu ujawnienie ukrytych mo-
tywow pragnien, ktore pacjent przyjmuje i odczuwa w réznych sytu-
acjach interpersonalnych. Odtwarzany i na nowo przezywany konflikt
czy problem jest dla pacjenta rzeczywisty. Wigkszo$¢ podstawowych
technik i strategii pracy psychodramatycznej mozna z powodzeniem
zaadaptowac na gruncie edukacyjnym, np. technike treningu roli, za-
miany roli, technike zwierciadta, technik¢ monologu. Wykorzystujac
metode dramy, jako typowa metodg edukacyjna, warto wspomagac
si¢ rowniez metodami psychodramatycznymi. Wzbogacaja one nie-
jednokrotnie proces ksztalcenia i pozwalaja na przyjrzenie si¢ oma-
wianym zagadnieniom z jeszcze innej perspektywy.

Zanim omoéwie zastosowanie dramy i psychodramy, chciatabym
zatrzymac si¢ nad kwestig specyfiki ksztalcenia w zakresie filozofii
i etyki.

Prof. E. Potulicka, omawiajac miejsce edukacji obywatelskiej
w $wiecie, ktorej czescia jest wychowanie etyczne, cytuje poglad
angielskiego pedagoga B. Circka, ktory ,,nie wierzy, ze wartosci moz-
na naucza¢. Wartosci moralne musza wyptywac z realnych doswiadczen
uczniow lub doswiadczen wyobrazonych, jezeli maja wptywaé na zacho-
wania. W przeciwnym razie sa zestawem zasad do pamigciowego wyucze-
nia si¢”8. To zaloZenie warunkuje okreslenie celow nauczania i sposobow
ich osiagania. Zdaniem Circka, projekt edukacji obywatelskiej, rowniez

6 S. Robinson, Developing Drama For Nursery Children, Birmingham 1995;
idem, Drama and Personal, Social and Moral Education, Birmingham 1995.

7 E. Roine, Psychodrama. O tym jak grac¢ gtownq role w swoim zZyciu, Wyd. Kon-
takt, Opole 1994, s. 23.

8 E. Potulicka, Wychowanie obywatelskie — porownania miedzynarodowe, Poznan
2008, s. 8
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filozoficznej i etycznej, rozniacy si¢ od indoktrynacji ideologicznej czy

tez patriotycznej, musi by¢ oparty na ograniczonej liczbie warto-

$ci proceduralnych: wolnosci, tolerancji, sprawiedliwosci, respekcie
dla prawdy i rozumowania. Wolno$¢ oznacza migdzy innymi wolnos¢
wyboru — dla uczniéw i nauczycieli — tego, ktére kwestie eksplorowac

i dyskutowac®. Sa to korzystne zatozenia dla stworzenia demokratycz-

nych warunkow przeprowadzenia edukacji filozoficznej i etycznej, a tak-

ze specyfiki ksztatcenia za pomoca omawianych metod. Edukacja filozo-
ficzna i etyczna powinna obejmowac zatem realizacj¢ nastepujacych
celow:

— zdobywania wiedzy,

— rozwijania umiejetnosci myslenia i Scistego wypowiadania mysli,

— rozwijania krytycznego i twoérczego myslenia,

— umiej¢tno$ci analizowania, dedukowania, syntetyzowania, formu-
towania dluzszych wypowiedzi,

— umiejgtnosci obrony réznych stanowisk oraz wlasnych pogladow,

— ksztaltowania pogladu na $wiat i wlasnych przekonan,

— ksztattowania systemu wartosci.

Do tej pory do najcze$ciej stosowanych metod w nauczaniu filo-
zofii 1 etyki mozemy zaliczy¢ nastepujace metody:

— podajace: pogadanka, opis, opowiadanie, wyktad, wyjasnienie,
praca z zrodtem drukowanym (analiza tekstu, streszczenie, refe-
rat),

— problemowe: wyktad problemowy, metody gier dydaktycznych
(burza mozgow), metoda sytuacyjna, dyskusja (rodzaje dyskusji:
dyskusja zwiagzana z wykladem, dyskusja wielokrotna, dyskusja
panelowa, dyskusja okraglego stotu),

— eksponujace: film, sztuka teatralna, wystawa (ekspozycja).

Po wstgpnym nakresleniu rozumienia dramy i psychodramy jako
metody edukacyjnej oraz specyfiki ksztatcenia filozoficznego i etycz-
nego przejde teraz do najwazniejszej czesci tekstu dotyczacego miej-
sca dramy i psychodramy w nauczaniu filozofii i etyki. Badania
wlasne przeprowadzone zostaly w latach 2003—2007 na grupie stu-
dentow III 1 IV roku — kierunek filozofia. Objety one 5 grup po 30
godz., w sumie 92 osoby, ktore uczegszczaty na zajecia konwersatoryj-

9 Ibidem,s. 9
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ne i warsztatowe. Metoda badawcza, ktdra zastosowano, byta analiza

jako$ciowa prac pisemnych oraz obserwacja uczestniczaca'’.

Wstepne wnioski z badan wskazaty, ze drama z elementami psy-
chodramy jako aktywne uczenie si¢ przez dziatanie i doswiadczanie
w obszarze filozofii i etyki, moze by¢ wykorzystywana jako:

— metoda waloryzacji — przezywanie i ocenianie,

— metoda impresji — wrazenia, utozsamianie sig,

— metoda ekspresji — ,,stwarzanie sytuacji, w ktorych uczestnicy
sami wytwarzaja badz odtwarzaja dane warto$ci, wyrazajac nieja-
ko siebie, a zarazem je przezywaja’!!,

— metoda podajaca — asymilacja wiedzy,

— metoda problemowa i praktyczna — samodzielne dochodzenie
do wiedzy.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze drama z psychodrama moze
by¢ stosowana w procesie osiagania wielu roznych celow ksztalca-
cych, a zarazem wychowawczych.

Majac $wiadomos¢ licznych mozliwosci wywierania wplywu
poprzez drame¢ i psychodramg, warto przesledzi¢, jakie zadania
w edukacji filozoficznej i etycznej moga by¢ realizowane z wyko-
rzystaniem tych metod. Przede wszystkim jest to ,,zaprojektowanie
i realizowanie takich warunkéw rozwoju osoby, ktére stana si¢
zrodtem realnych doswiadczen w ciaglym redefiniowaniu swoich
rél zawodowych, rodzinnych i towarzyskich”'?, o czym pisze M.
Czerepaniak-Walczak, omawiajac emancypacyjna teori¢ edukacji. To
zadanie moze by¢ realizowane poprzez dramg i psychodrame, gdyz
za pomoca tych metod, zdobywamy wiedze, ksztattujemy poglady
i przekonania, u§wiadamiamy sobie nasze emocje, ksztaltujemy czto-
wieka zdolnego $wiadomie, odwaznie realizowa¢ wymagania, jakie
stawia przed nim samo zycie i spoteczenstwo. Kolejne zadanie mozli-
we do zrealizowania przez dramg i psychodrame¢ w obszarze filozofii
i etyki dotyczy tego, ze poprzez gre dramowa i refleksyjne podejscie
do omawianych tematoéw nastgpuje poglebienie rozumienia egzy-
stencji ludzkiej adekwatnie do kondycji intelektualnej, emocjonalne;j
1 fizycznej osoby. Nalezy si¢ catkowicie zgodzi¢ z spostrzezeniem M.

10 'W. Okon, Nauczanie problemowe we wspotczesnej szkole, WSiP, 1987, s. 295.

1 Ibidem.

12 M. Czerepaniak-Walczak, Wspolczesne dyskursy emancypacji poprzez edukacje,
w: M. Dudzikowa (red.), Filozofia pedagogice. Pedagogika filozofii, Torun 2003,
s. 51.
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Czerepaniak-Walczak, dotyczacym wspotczesnego cztowieka, ,,0sa-
czonego bodzcami, ktorych znaczenia nie rozumie, przyjmuje je na
wiarg lub pod presja, a jednoczes$nie wystawionego na pokusy atrak-
cyjnosci i fatwosci dostgpu i ktory nie zawsze stawia sobie pytania
0 sens i sposoby realizacji siebie”. Ponadto, ,,wdrozony do postu-
szenstwa regutom i stosowania wzoré6w nie podejmuje wysitku kie-
rowanego na rozumienie wlasnej sytuacji i zmieniania jej”"*. I jeszcze
jedno zadanie, edukacja filozoficzna prowadzona metoda dramy daje
szans¢ na poszukiwanie sposobéw $wiadomego i samodzielnego
ksztaltowania osobowosci jednostki, ustanawianie hierarchii wia-
snej warto$ci i uczenie si¢ odpowiedzialnoSci za wlasne decyzje
czy wybory. Mowa tu, podobnie jak w emancypacyjnej teorii eduka-
cji, o wyzwalaniu cztowieka z naciskéw kultury, opinii spotecznej,
swojej wlasnej natury, ku ,,krytycznemu, odwaznemu balansowaniu
migdzy wywalczeniem dostepu do dobr (praw, pol wolnosci) i uwol-
nieniu si¢ od zniewolenia, przymusu korzystania z nich”'*. Jak wiele
innych metod, drama i psychodrama wptywa na intelektualne i psy-
chospoteczne procesy. Metody te moga by¢ wykorzystane nie tylko
do atrakcyjnego zapoznawania si¢ z nowymi tresciami oraz nabycia
umiej¢tnosei ich zastosowania, czy wreszcie trwatego zapamigtania,
ale wydaja si¢ bardzo pomocne w ksztaltowaniu predyspozycji
poznawczych i psychospolecznych, niezbednych do umozliwienia
uczniom podjecia trudu refleksyjnego myslenia i samodzielnego filo-
zofowania. Jednym z wazniejszych wnioskéw z przeprowadzonych
przeze mnie badan jest mozliwo$¢ zastosowania dramy i psycho-
dramy w zakresie nauczania filozofii i etyki wedtug nastepujacych
krokow:

I poziom (wstepny) — ksztattowanie kompetencji poznawczych
i psychospotecznych, wprowadzajacych w zagadnienia filozoficzno-
etyczne.

IT poziom (podstawowy) — ksztaltowanie kompetencji meryto-
rycznych w zdobywaniu wiedzy wedtug okreslonego programu tresci
filozoficznych i etycznych.

Zaplanowanie procesu ksztatcenia wedlug tych poziomow wy-
maga szerszego omowienia. Chciatabym w tym miejscu podkresli¢
jedynie, ze atrakcyjno$¢ metod dramy i psychodramy, alternatyw-

13 Ibidem, s. 54-55.
14 Ibidem, s. 55.
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nych w stosunku do metod podajacych, powoduje zwigkszenie mo-

tywacji do poglebionego zainteresowania si¢ tematyka filozoficzna

czy etyczna. Wynika to migdzy innymi stad, ze metody te wymagaja

od ucznidow podejmowania nieskr¢gpowanej aktywnosci poprzez gra-

nie 16l, wprowadzaja elementy humoru i zabawy, integrujac uczniow

i nauczycieli, ponadto nawiazuja do zainteresowan i wlasnych do-

$wiadczen uczniow. Niezmiernie cenne jest rowniez to, ze omawiane

metody rozwijaja rézne rodzaje umiejetnosci poznawczych uczniow,

bez ktorych nie ma mowy o refleksyjnosci czy filozoficznosci. Po-

nizej wymieniam kompetencje poznawcze (I poziom) oraz kompe-

tencje psychospoteczne (I poziom), ktore mozna ksztattowaé tymi

metodami:

— rozwiazywanie problemow,

— analizowanie, dedukowanie,

— umiejgtno$¢ argumentowania,

— rozwdj wyobrazni,

— tworcze myslenie,

— wyzwolenie spontanicznosci i swobody tworczej,

— poszukiwanie zrodet inspiracji,

— krzewienie kultury stowa,

— umiej¢tno$¢ dokonywania wybordow i dostrzegania ich konsek-
wencji,

— poglebienie swiadomosci skutecznego dziatania — ocena ryzyka —
wyciaganie wnioskow z popetionych btedow,

— umiejetnos$¢ konfrontacji wlasnych wrazen, pogladow z wrazenia-
mi i pogladami innych,

— wzbudzenie ciekawosci poznawcze;.
Kompetencje psychospoteczne (I poziom):

— rozwdj emocjonalny: umiejgtno$¢ odczytywania uczué, emocji
wlasnych i innych, kierowania nimi, umiejgtnos¢ ekspresji,

— $wiadomos$¢ wilasnych mysli przekonan, wlasnego ciata i prze-
strzeni,

— uwrazliwienie na problemy otaczajacego $wiata,

— umiej¢tnos¢ empatii,

— umiejetnosci komunikacyjne: shuchanie, zadawanie pytan, dialog,
negocjowanie, interpretowanie,

— umiejgtno$¢ wspotpracy w grupie,

— uczenie odwagi w kontaktach spotecznych,
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— krzewienie postawy tolerancji wobec odmiennych pogladow i po-
staw,

— otwarto$¢ na odmienno$¢, niestereotypowos¢ w mysleniu i dzia-
faniu.

Pozytywne zrealizowanie pierwszego poziomu ksztaltowania
kompetencji poznawczych i psychospolecznych wprowadzajacych
w zagadnienia filozoficzno-etyczne jest podstawowym warunkiem
przejscia na drugi najwazniejszy poziom ksztaltowania kompe-
tencji merytorycznych w zdobywaniu wiedzy wedtug okreslonego
programu tresci filozoficznych i etycznych. Realizacja pierwszego
poziomu edukacji powinna rozpoczynac¢ si¢ juz od wieku przedszkol-
nego i wezesnoszkolnego. Drugi poziom mozliwy jest do wprowa-
dzenia w nauczaniu gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym, na ktorym
ksztaltowane bylyby nastgpujace kompetencje merytoryczne (Il
poziom):

— krytyczna analiza tekstow filozoficznych,

— umiej¢tnos$¢ samodzielnego formutowania problemu oraz spojrze-
nia na dany problem czy kwesti¢ z r6znych stanowisk,

— umiejetnos¢ interpretacii tresci — wybdr z wielu réznych jednej,
uznanej za najbardziej stuszna,

— umiejgtnos$¢ zastosowania wiedzy w praktyce.

Pierwsza z wymienionych kompetencji, krytyczna analiza tekstow
filozoficznych oraz umiejetnos$¢ interpretacji tresci, powinna by¢
w wigkszym stopniu rozwijana znanymi i stosowanymi tradycyjnyml
sposobaml a jedynie wspomagana drama w celu lepszego Zrozumie-
nia omawianych tresci lub rozbudzenia zainteresowania i motywacji
uczniow. Pozostate kompetencje moga by¢ doskonalone omawiany-
mi metodami, gdyz specyfika ksztalcenia metoda dramy i psychodra-
my w zakresie filozofii i etyki polega na stwarzaniu nastgpujacych
mozliwosci:

— eksperymentowania z nowymi zachowaniami, postawami czy
wartosciami w konkretnej sytuacji, stworzonej fikcyjnie poprzez
improwizowana gr¢ w rolach, np. ¢wiczenie sposobow wyrazania
pogladow, opinii i form zachowan;

— stymulowania aktywno$ci w dziataniu (praca w roli, scenki dra-
mowe — odgrywane samodzielnie, ale tez obserwowane) i w ten
sposob pobudzania wyobrazni i ksztattowania postawy tworczej;

— analizy omawianego tematu na bazie wykonanych ¢wiczen dra-
mowych i odegranych scenek, dzielenia si¢ wlasnymi spostrzeze-
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niami i do§wiadczeniami, co prowadzi do rozwijania refleksyjno-

$ci 1 samodzielno$ci w mysleniu.

Opanowanie kompetencji z pierwszego i drugiego poziomu wyda-
je si¢ niezbgdnym warunkiem dla przeprowadzenia procesu naucza-
nia i uczenia si¢ na dobrym jako$ciowo poziomie. W tym momencie
warto przytoczy¢ stowa E. Potulickiej, ktora pisze o edukacji oby-
watelskiej w Anglii, zawierajacej rowniez tematyke etyczna, moralna, w
tym filozoficzna, ktora ,,z koniecznosci obejmuje kwestie kontrowersyj-
ne” i wazne jest, aby ,,nie byly one rozpatrywane w sposob jednostron-
ny, lecz wywazony”. Zadaniem dla nauczycieli, szczegdlnie w tych
obszarach edukacji, jest ,,przygotowanie uczniéw do radzenia sobie
z kwestiami kontrowersyjnymi w sposob poinformowany, wrazliwy, to-
lerancyjny i moralny”, a takze ,,nauczenie dostrzegania tendencyjnosci,
oceniania dowodow, interpretacji, punktow widzenia, zrodet dowo-
dow”. Powinna by¢ ksztaltowana szczegolna jakos¢ umystu cztowieka:
— z gotowoscig empatycznego postrzegania i rozumienia interpretacji,

przekonan i punktow widzenia,

— zdolnego do zastosowania rozumowania w rozwigzywaniu proble-
mow, szanujacego prawde i dowody w ksztattowaniu opinii,

— zdolnego do uczestniczenia w podejmowaniu decyzji, ceniacego wol-
nos¢, sprawiedliwos¢, bezstronno$¢ jako podstawy do uzasadniania

i podejmowania decyzji”'.

Sa to zadania trudne, wymagajace od nauczycieli kompetencji
i narzedzi pracy, a metoda dramy i psychodramy jest tu ciekawa, cho¢
na pewno nietatwa propozycja.

Prof. E. Potulicka podziela poglad, by ,,da¢ szanse nauczycielom
nauk spolecznych do ksztattowania krytycznego obywatelstwa”. Wy-
mienia propozycje Komisji Europejskiej z roku 2005 dotyczace ce-
low edukacji obywatelskiej. Wigkszo$¢ tych celéw odnosi sig rowniez
do edukacji filozoficznej i etycznej. Warto je przytoczy¢ dla pordwna-
nia z wynikami zastosowania metody dramy i psychodramy w filozo-
fii 1 etyce, a mianowicie wedlug Komisji Europejskiej sa to migdzy
innymi nastgpujace zadania:

1. Rozwijanie myslenia krytycznego oraz ksztaltowanie postaw

1 wartosci:

— ksztaltowanie umiejgtnosci potrzebnych do aktywnej partycypacji

W zyciu spotecznym,

15 E. Potulicka, op.cit., s. 10.
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— ksztaltowanie szacunku dla siebie i innych celem lepszego wzajem-
nego zrozumienia,

— ksztaltowanie odpowiedzialnosci spotecznej i moralnej,

— wzmacnianie ducha solidarnosci,

— wychowanie do warto$ci z uwzglednieniem réznych perspek-
tyw spolecznych i r6znych punktéw widzenia,

— nauczanie pokojowego rozwiazywania konfliktow,

— wdrozenie troski o $rodowisko,

— ksztaltowanie bardziej efektywnych strategii zwalczania rasizmu

1 ksenofobii,

2. Promowanie aktywnej partycypacji uczniow:

— umozliwienie im wlaczenia si¢ w spoteczno$¢ szkolna, lokalna, na-
rodowa i migdzynarodowa,

— oferowanie im do$wiadczen demokratycznych w szkole's.

Powyzsze zadania prowadza do ogolnego celu, ktory odnosi si¢ za-
réwno do edukacji obywatelskiej, jak i etycznej czy filozoficznej, miano-
wicie celem tym jest wykreowanie jednostek aktywnych, posiadajacych
wiedzg, obywateli w demokratycznym spoteczenstwie oraz ,,rozwijanie
u uczniéw zdolno$ci formutowania sadéw moralnych, etycznych i doty-
czacych sprawiedliwosci spotecznej™"’.

Calkowicie podzielam zdanie J. Nowotniak, ze ,,edukacja krytycz-
na nasycona filozoficzna refleksja”, z ktéra spotykamy sig, stosujac
dramg i psychodramg, ,,jest staraniem o lepsze, bardziej Swiadome
i podmiotowe bycie w $wiecie”. Nalezy jednak zadba¢ o jako$¢ tej
edukacji, sposob organizowania procesu nauczania i uczenia si¢ oraz
metody 1 $rodki ksztalcenia, natomiast kompetentne i profesjonal-
ne przygotowanie pedagogow i nauczycieli jest w tym miejscu wa-
runkiem podstawowym. Przyklady uzywania dramy i psychodramy
przez osoby niedoszkolone pokazuja, ze narzedzie to, jak i wiele in-
nych w rekach niefachowcow, daje negatywne skutki. Jest to kwestia
wazna, wymagajaca osobnego opracowania, o ktorej rowniez wspo-
mina Z. Kwiecinski, piszac, ze problem wspoétczesnej edukacji nie
lezy w tym, ze ,,nie wiemy, po co i jak dziata¢, a raczej w tym, jak
z ta wiedza i technologiami dotrze¢ do powszechnego ksztatcenia na-
uczycieli i od samego wreszcie ksztatcenia powszechnego, w ktorym

16 Citizenship education in school in Europa, Brussel 2005, Europcan Commission,
s. 3, za: E. Potulicka, op.cit., s. 16.

17" Kerr Citizenship education: an international comparison, w: D. Lawton, J.
Cairns, R. Gardner (red.), Education for citizenship, London 2000, s. 204.
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sredniowiecze walczy z poczatkami nowoczesno$ci”'®. W tym miej-

scu musz¢ zaznaczy¢, ze drama i psychodrama nadal sa metodami

malo znanymi, a jesli juz, to czgsto nieumiejgtnie stosowanymi przez

polskich pedagogow, ktorzy narzekaja na brak odpowiedniego przy-

gotowania. W zwiazku z tym szczegdlnie wazne jest, aby pamigtac

o czynnikach, ktérych pominigcie moze prowadzi¢ do niezamierzo-

nych negatywnych skutkéw edukacyjnych. Najbardziej istotnymi sa:

— wielko$¢ grupy uczniow: najkorzystniej mata grupa — do 16
0s0b,

— precyzowanie celu ksztalcenia,

— zdobywanie wiedzy historycznej i problemowe;j,

— rozumienie teorii i pogladow odmiennych od swoich,

— $wiadomos¢, rozumienie i rozwigzywanie problemow,

— ksztaltowanie umiejetnosci poznawczych i psychospotecznych,

— ksztaltowanie wrazliwo$ci moralnej i refleksyjnosci,

— dostosowanie metody i tresci ksztalcenia do grupy wickowe;j.

Rownie istotne sa kompetencje nauczyciela konieczne do postu-
giwania si¢ drama i psychodrama:

— wiedza o dramie i umiejetnosci jej stosowania, doswiadczenie
prowadzacego (szkolenia i treningi z dramy i psychodramy),
— umiejetno$é utrzymywania wsrod uczestnikow autentycznego

,bycia w sytuacji”’ i zaangazowania”'®,

— umiejetnos¢ integracji metod dramowych z innymi metodami, np.
podajacymi.

Przedstawione powyzej warunki stosowania dramy i psychodra-
my sugeruja, ze nie sa to metody tatwe do opanowania przez na-
uczyciela, ale takze do wykorzystywania w obecnych warunkach
szkoty publicznej, gdzie chociazby rzadko mozna spotkaé si¢ z tak
komfortowa sytuacja, jak nieduza liczba uczniow w klasie szkolne;j.
Z drugiej strony metody te wymagaja zaangazowania intelektualnego
i emocjonalnego, a bez dobrego przygotowania nauczyciela w zakre-
sie komunikacji spotecznej, umiejgtnosci prowadzenia grup i1 podsta-
wowych umiejgtnosci udzielania pomocy psychologicznej, nie moze
by¢ mowy o dobrym wykorzystaniu tych metod.

Pragne mimo to podkresli¢, ze warto podja¢ wysitki, aby metody
te wprowadzi¢ do statego repertuaru kompetencji nauczycieli, gdyz,

18 Z. Kwiecinski, Czy mozliwa jest edukacja dla globalnego przetrwania i rozwoju,
w: M. Dudzikowa (red.), op.cit., s. 57.
19 K. Pankowska, Edukacja poprzez drame, Warszawa 1997, s. 30.
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jak wskazuja efekty ich stosowania (A. Dziedzic, H. Machulska, K.
Pankowska, D. Michalowska), znaczenie dramy i psychodramy
dla wszechstronnego, a zwlaszcza moralnego rozwoju jednostki jest
ogromne. Rezultaty badan wtasnych autorki pokazuja, ze w dziedzi-
nie rozwoju moralnego w ramach edukacji filozoficznej i etycznej
metody te mogg stymulowacé i rozwijaé:

— krytyczne myslenie o wlasnych i odmiennych §wiatopogladach;

— ,technika zamiany rél pozwala mi wcieli¢ si¢ w postac, ktora ma
zupehie inne poglady na dana sprawe niz ja... technika ta na-
uczyta mnie, ze nie moge ograniczac si¢ tylko do swojego punktu
widzenia. Musz¢ wyjs¢ poza siebie i sprobowac lepiej zrozumieé
druga strong” (cytat uczestnika zajeé K.L., 2007);

— refleksyjne podejscie do badanych kwestii, w celu generowania
nowych idei, pomystow; ,,Daje inspiracje i wskazniki przydatne
w realnym zyciu (...) jest metoda umozliwiajaca gleboka analize
drugiego cztowieka. Uczy umigjetnosci potrzebnych do odnajdy-
wania si¢ w okreslonych sytuacjach” (cytat uczestnika zajec¢ S.B.,
2007);

— umiej¢tnosc¢ postrzegania danej rzeczywisto$ci czy teorii z réznych
perspektyw — ,,postugiwanie si¢ metoda dramy, by uwidocznic,
ukonkretni¢ cos, co trudno np. uja¢ w stowa (...) pozwala spojrzeé
na wiele rzeczy z dystansem i z innej perspektywy. Oswaja z wie-
loma sytuacjami, zanim jeszcze si¢ one wydarza i przede wszyst-
kim uczy empatii” (cytat uczestnika zaje¢ A.L., 2007);

— umiejetno$¢ empatii i tolerancji — ,,Niesamowite: co cztowiek, to
refleksja, inny punkt widzenia, inaczej odczytane gesty, odmienna
idea, ktora pewnie nie przemkngtaby mi nawet przez mysl. Zbior
indywidudéw” (cytat uczestnika zajeé J.T., 2007);

— umiejgtno$¢ dzielenia si¢ wlasnymi przemys$leniami bez ich de-
strukcyjnego oceniania — ,,.Drama pokazuje, ze kazdy cztowiek
moze mie¢ co$ cieckawego do przekazania — ,,Kazda z rzezb (tech-
nika fotografii i rzezby), ktore robiliSmy na zajgciach, byla nie-
zwykle ciekawa i mysle, ze kazdy odkryt gdzies w sobie artystg”
(cytat uczestnika zaje¢ T.W., 2007);

— motywacje do rozwoju w sferze poznawczej, emocjonalnej i spo-
lecznej — ,,Skoro odgrywam dang postawe na scenie, taka moge
tez by¢ w rzeczywistosci, skoro ide inna droga, to kwestia mojego
wyboru, a nie przypisanych mi z géry cech. Drama pozwala zro-
zumie¢, dlaczego nig idg (...) pokazuje, z jakimi konsekwencjami
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wiaze si¢ dany wybor. To daje poczucie sprawstwa” (cytat uczest-

nika zajec¢ J.J., 2007).

Istotnym wnioskiem z badan wtasnych jest rowniez to, ze dra-
ma i psychodrama sa dobrymi sposobami kreowania sprzyjajacych
warunkow dla psychospotecznego i moralnego rozwoju jednostki,
a przede wszystkim wptywaja na ksztaltowanie umiejetnosci we-
wnqtrzpsychlcznych i miedzyludzkich, takich jak:

wzrost samoswiadomosci i §wiadomosci innych ludzi, otoczenia;

w dramie ,,wazni, o ile nie najwazniejsi, sa wlasnie uczestnicy dra-

my” (cytat uczestnika zaje¢ K.M., 2007);

— zrozumienie motywacji do podejmowania jaki$ zachowan czy po-
staw — ,,Pracujac na scenie dominuje poczucie, ze to si¢ skonczy,
a w zyciu codziennym takiego uczucia nie osiaga si¢. To moment
do refleksji” (cytat uczestnika zaje¢ B.K., 2007);

— uczenie si¢ umiejgtnosci interpersonalnych oraz wspolpracy gru-
powej — ,,Wychodzg (koniec zajgc¢), ale nie id¢ korytarzem sam.
Rozmawiamy. My, zbiér indywiduéw. Drama otworzyta nas na
drugiego cztowieka (...) Dla mnie drama nie jest oderwaniem si¢
od rzeczywisto$ci, lecz wchodzeniem w sfery, do ktorych rzadko
si¢ zaglada” (cytat uczestnika zaje¢ J.P., 2007);

— wzrost wrazliwosci w stosunku do innych ludzi.

Przedstawione powyzej cytaty uczestnikdw zaje¢ pokazuja, ze
mozliwosci dramy sa rozlegte. Metoda ta daje sposobnos¢ eksploro-
wania, badania rzeczywisto$ci oraz ekspresji w spotecznej formie
tego, ,,co cztowiek mysli o tym wszystkim, co dzieje si¢ wewnatrz
niego samego oraz wokot niego”. Drama daje mozliwo$¢ mtodym
ludziom powiedzenia $wiatu, jak chca, by wygladat. Wzmaga i pod-
nosi zyciowe szanse wszystkich mtodych ludzi. Utatwia znalezienie
znaczen i tworzenie idei, zasad, ktére moga obali¢ lub czg$ciowo
zmieni¢ ich status quo. Drama jest o wyzwaniach ku nowosciom?'.
Jest to mozliwe, gdyz drama zwiazana jest z:

— ckspresja siebie, rozumiana jako spontaniczne zachowanie si¢
badz jako umiejgtno$¢ tworczego wyrazania si¢ w dziataniu i za-
chowaniu, mowie, tancu, Spiewie??,

— wyobraznia definiowana jako zdolnos$¢ cztowieka do przekracza-
nia granic wtasnego do$wiadczenia, jako proces psychiczny pole-

20 S. Robinson, Drama and Personal... op.cit., s. 25.
2t Jbidem, s. 30.
22 'W. Pielasinska, Ekspresja — jej wartosc i potrzeba, Warszawa 1984, s. 5.
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gajacy na tworzeniu nowych obrazéow przedmiotow lub zjawisk

na podstawie elementéw dawnych spostrzezen®,

— zabawa, ktora traktowana jest w dramie jako cel i jako $rodek,
gdyz poprzez nia realizowane sa réznorodne funkcje poznawcze

i ksztatcace?.

Subsydiarna koncepcja edukacji moralnej, o ktorej pisze W.W.
Szczgsny, zawiera zatozenie, ze ,,okre$long hierarchi¢ warto$ci mozna
jedynie zaproponowac komus, kto moze ja dobrowolnie zaakceptowac”.
Jest to rowniez podstawowe zatozenie stosowane przy postugiwaniu si¢
metoda dramy i psychodramy. W procesie budowania systemu warto-
sci 1 przekonan mozemy mowi¢ natomiast o internalizacji spotecznych
nakazow i zakazdéw oraz o identyfikacji z autorytetem. Edukacja filo-
zoficzna i etyczna powinna zmierza¢ do umozliwienia jednostce ,,da-
zenia do coraz szerszej autonomii, czyli sterowania si¢ ze wzgledu na
swoj interes zyciowy sprzezony z homeostaza catej ludzkosci poprzez
realizacj¢ warto$ci uniwersalnych we wtasnym srodowisku lokalnym”,
0 czym mowi systemowy postulat rozwoju moralnego wedtug W.W.
Szczgsnego®. Natomiast osiagnigcie autonomii moze prowadzi¢ do dal-
szego rozwoju moralnego, po ,,wyswobodzeniu si¢ ze zniewalajacych
wpltywow zewngtrznych”. Edukacja filozoficzna czy etyczna ma dac¢
jednostce podstawy, inspiracje i motywacje do samokreowania si¢ jed-
nostki w dorostym zyciu. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze ,,ustalenie
zakresu wolnosci wyboru tresci postaw moralnych, powinno zaleze¢ od
uzyskanego przez wychowanka stopnia odpowiedzialnego decydowa-
nia”?®. W dobie rdéznorodnosci i wielosci informacji medialnych oraz
mozliwosci poznania réznych systemow wartosci niezbedne i koniecz-
ne jest ksztattowanie krytycyzmu u miodych ludzi oraz refleksyjnosci
wobec zastanej i szybko przeobrazajacej si¢ rzeczywistosci. Jest to wy-
zwanie dla edukacji filozoficznej i etycznej. Moze by¢ realizowane roz-
nymi metodami, wsrod ktorych drama i psychodrama moga zajmowac
znaczace miejsce. W.W. Szczesny podkresla, ze w ,,edukacji moralne;j
wazna sprawa jest dostarczenie wychowywanym we wiasciwym cza-
sie 1 w odpowiedniej formie autentycznego przezycia odpowiedzialnej

23 ]. Strelau, A. Jurkowski, Z. Putkiewicz, Podstawy psychologii dla nauczycieli,
Warszawa 1979, s. 478; 1. Wojnar, Wychowanie estetyczne, w: B. Suchodolski
(red.), Pedagogika, Warszawa 1980, s. 537.

24 K. Pankowska, Drama — zabawa i myslenie, Warszawa 1990, s. 16.

25 W.W. Szczesny, Edukacja moralna, Warszawa 2007, s. 281.

26 Jbidem, s. 284.
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wolnosci, a wigc sytuacji mozliwosci dokonania wyboru zgodnego z ich
indywidualnymi dazeniami, wynikajacymi z przestanek charakterolo-
gicznych”. W tym momencie drama i psychodrama spehiaja swoja
edukacyjna rolg, dostarczajac sytuacji w laboratoryjnych, bezpiecznych
warunkach, do do$wiadczania konsekwencji wiasnych dziatan i de-
cyzji, oraz rozwijajac umiejetnosci przewidywania nastepstw swoich
czyndw 1 dziatan innych ludzi. Jak pisze M. Kardaczynska, ,,jednym
z najwazniejszych zadan filozofii jest inspirowanie refleksji zwiazanej
z okreslona postawa etyczna, np. wolnoScia myslenia, niezaleznoscia
od autorytetow, odwaga wypowiadania wlasnych sadow i obrona prze-
konan, zyczliwoscia wobec oponentéw, szacunku dla cudzych pogla-
dow i tolerancja na innos¢, ksztaltowaniem przekonania, ze wiedza
i myslenie filozoficzne maja shuzy¢ dobru i redukowac zto?. Atrakcyj-
nym sposobem zrealizowania tych zadan jest zaktywizowanie ucznia
zar6wno poznawczo, jak i emocjonalnie, podczas odgrywania scenek,
16l, udramatyzowanych zdarzen, a zdobyte ta droga doswiadczenia za-
padaja uczniom dtugo w pamigci i moga sta¢ si¢ zrodtem czerpania wie-
dzy i umiejetnosci w sytuacji realnych problemoéw w zyciu osobistym.
Najwazniejszym jednak walorem dramy i1 psychodramy jest stworzenie
warunkow do stymulowania refleksyjnosci i samodzielnego myslenia.
Przytoczg tu stowa jednego z uczestnikow dramy: ,,Moge poznawac
1 sprawdzac siebie, ale rowniez innych i ich poglady (...) gra dramowa
to jednoczes$nie rewizja mojego $wiatopogladu na bazie omawianego
tematu (...) niejednokrotnie u§wiadamiam sobie moje poglady etycz-
ne, moralne, spoteczne (...) drama nie tylko pomaga lepiej zrozumied¢
siebie, ale pozwala na autentyczne wyrazenie siebie. Pozwala na pel-
na ekspresjg, uaktywnienie swej wyobrazni, a przy tym zabawg” (cytat
uczestnika zaje¢ K.K., 2007).

27 [bidem, s. 217.
28 M. Kardaczynska, O pozytkach, jakie pedagog z filozofii mie¢ moze, w: M. Du-
dzikowa (red.), op.cit., s. 124.
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Piotr Le$niewski

Groza i demokracja.
U podstaw teorii systemow dialogowych

W tamtych latach nie tylko doszedlem
do kilku przetomowych wnioskow,
ale w tamtych latach zrozumiatem, Ze moje przekonania,
od pierwszego po ostatnie,
pozostaja w zwiazku z moimi losami.
W tamtych latach poznatem takze natur¢ mojej pracy,
ktéra w istocie rzeczy nie jest niczym innym,
jak kopaniem grobu, ktéry inni zaczgli kopa¢ dla mnie
w powietrzu, w wichrach, w nico$ci”.
Imre Kertész'
,.Practical reasoning is by its nature,
on the generally Aristotelian view that I have been taking,
reasoning together with others,
generally within some determinate set of social
relationships”.
Alasdair Maclntyre?
Jak wiemy, [R6za Luksemburg]
nie doceniata nastrojow patriotycznych
spoteczenstwa polskiego dlatego, ze go nie znata”.
Grzegorz Kotlarski®

I Zob. L. Kertész, Kadysz za nienarodzone dziecko, przet. E. Sobolewska, Wydaw-
nictwo W.A.B., Warszawa 2003, s. 153.

2 A. Maclntyre, Department Rational Animal. Why Human Beings Need the Virtu-
es, Open Court, Chicago, La Salle 2001, s. 107.

3 G. Kotlarski, Mysl spoteczna Rozy Lugsemburg. Proba rekonstrukcji historiozo-
fii, Poznan 1987, s. 253.
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1. Wprowadzenie

Praca zawiera szkicowa prezentacj¢ kilku zagadnien filozoficznych
tworzacych naturalna podstawe teorii kontekstowych systemow dia-
logowych opracowywanej przez autora. Inspiracja przedkladanej
laskawemu Czytelnikowi pracy jest pytanie postawione przez Z.
Baumana (dalej krotko nazywane pytaniem Baumana). Wspomniane
pytanie — w sposob oczywisty niezwykle istotne w kontekstach edu-
kacyjnych — brzmi:

(Q,) ,,.Dlaczego szczesciarze, ktdrzy za pdzno sig urodzili, by sma-
ku totalitaryzmu zazna¢ osobiscie, mieliby chcie¢, a co wigcej wyte-
za¢ mozgi, by totalitaryzm, (...) pojaé?”™

Wydaje sig, iz zakonczenie ksiazki Gufag dostarcza pewnego typu
odpowiedzi na pytanie Baumana. A. Applebaum pisze:

,.Im wigcej bedziemy wiedzie¢ o tym, w jaki sposob inne spolecz-
no$ci dehumanizowaly swoich sasiadow i wspolobywateli, w jaki
sposob zmieniaty ich w »rzeczy«, im wigcej bedziemy wiedzie¢
o okolicznos$ciach, w jakich dochodzito do kazdego z konkretnych
przypadkow ludobdjstwa, tym lepiej zrozumiemy natur¢ »mrocznej
strony« duszy ludzkiej. Ksiazka ta nie powstata po to, »by nie doszto
do tego ponownie«. Napisatam ja dla tego, ze niemal z cata pewno-
$cia ponownie do tego dojs¢ musi. Ideologie totalitarne znajdowa-
ly 1 nadal znajduja chetny odzew u milionéw ludzi. Podstawowym
celem wielu systemow dyktatorskich jest likwidacja »obiektywnego
wroga« — pisata o tym swego czasu Hannah Arendt. Musimy wie-
dzie¢, dlaczego kazda relacja, kazdy tom wspomnien, kazdy doku-
ment archiwalny z Dziejoéw Gulagu to jeden z elementow uktadanki,
kryjacej odpowiedz na to pytanie. Bez nich obudzimy si¢ pewnego
dnia, nie wiedzac, kim jesteSmy’”.

4 Zob. Z. Bauman, Rozwazania u kresu drogi, ,,Tygodnik Powszechny”, 49/2007,
s. 24. W pracy Adaptacja tworcza Obuchowski stawia nastgpujace pytanie:
[co warta jest psychologia osobowosci, jesli w jej Swietle wyzbyty jakichkol-
wiek skrupuldw moralnych zbrodniarz wojenny, dla ktérego osiagnigcie putapu
10 000 ludzi zabijanych dziennie jest tylko problemem technicznym [pogrubie-
nie moje — P.L.], niczym istotnym nie r6zni si¢ od przecigtnego, moze bardziej
sprawnego organizacyjnie urzednika? Zob. K. Obuchowski, Adaptacja tworcza,
Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1985, s. 318.

5 Zob. A. Applebaum, Gulag, Swiat Ksiazki, Warszawa 2005, s. 524.
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Mozna rozwazy¢ odpowiedzi na pytanie Baumana w kontekscie,
ktorego doskonala nazwe zaproponowat Tischner, gdy mowit o pust-
ce postkomunistycznej. Zauwazmy jednak, iz J. Giedroy¢ w rozmo-
wie z K. Pomianem méwil o ,,Solidarno$ci”:

Byl to wspanialy zryw $wiata robotniczego i postgpowej inte-
ligencji, ktory w duzym stopniu zostat zmarnowany przez euforig,
przecenianie wlasnych mozliwos$ci. Stan wojenny zastat »Solidar-
no$é« zupetnie do tego nieprzygotowana, bez zabezpieczenia ciaglo-
$ci pracy 1 wypracowania linii postgpowania. W czasie stanu wojen-
nego pewne rzeczy zostaly odbudowane nawet bardzo imponujaco,
jak prasa i wydawnictw podziemne, ale jednocze$nie powstaty rozta-
my i rozgrywki personalne. Dzi$ jest najwyzszy czas, zeby odtozy¢
»Solidarno$¢« do archiwum, a nie traktowac jej jak dziurawego para-
sola, pod ktoérym chce si¢ chowaé rdzne rzeczy’”.

L. Nowak pisze z kolei:

»Nie trzeba wielkiej wyobrazni, by odgadna¢, jak Gombrowicz
witatby ruch »Solidarno$ci« z jego potgga dziatania zbiorowego
i nadzieja na »trzecia droge«. Bytby dlan potwierdzeniem jego naj-
glebszych przeczué: ze indywidualizm zachodni jest juz zamknigta
alternatywa, a gehenna komunizmu nie poszta na marne, bo bedac
kolektywistyczna negacja indywidualizmu doprowadzita, poprzez jej
odrzucenie, do negacji kolektywizmu, a to zrodzi wreszcie wlasciwy
stosunek cztowieka do cztowieka. Czy bylby dlan rozczarowaniem
pozniejszy, juz po zdobyciu wiladzy, rozpad tego ruchu w wyniku
powrotu do »wizji cztowieka odosobnionego«, a zatem nawrotu na
indywidualistyczna, zachodnia drogg? Rozczarowaniem — zapewne.
Ale nie zaskoczeniem™®.

Mozna rowniez rozwazy¢ pytanie Baumana w szerszym kontek-
scie filozoficznym. Szczegdlnie inspirujaca wydaje si¢ perspektywa,
w ktorej 6w kontekst stanowitby projekt humanistyki zintegrowanej
opracowywany przede wszystkim w srodowisku Poznanskiej Szkoty

6 Por. na przyktad J. Tischner, Chrzescijanstwo w postkomunistycznej pustce, w:
idem, Etyka ,,Solidarnosci” oraz homo sovieticus, ZNAK, Krakow 2005, s. 231—
245.

7 Zob. J. Giedroy¢ Autobiografia na cztery rece, Towarzystwo Opieki nad Archi-
wum Instytutu literackiego w Paryzu, Warszawa 2006, s. 331.

8 Zob. L. Nowak, Gombrowicz. Cztowiek wobec ludzi, Proszynski i S-ka, Warsza-
wa 2000, s. 171.
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Metodologicznej’. Poniewaz wiemy, iz kazda teori¢ mozna rozwijac
albo bada¢, teoria kontekstowych systeméw dialogowych — opraco-
wywana przez autora niniejszej pracy — mogtaby stanowi¢ dodatko-
we narzedzie badawcze w ramach wspomnianego projektu.

Teoretyczna podstawe propozycji sygnalizowanej w ponizszym
artykule stanowi logika formalna oraz standardowy aparat pojgciowy
z zakresu teorii mnogosci'®. Pouczajace — i pocieszajace — moze by¢
w tym miejscu przypomnienie historii badan nad rola logiki w pod-
stawach matematyki''. Swoja droga paradygmat lingwistyczny (w
sensie Schnéddelbacha) znajduje naturalne wsparcie w nastepujacej
wypowiedzi Lévi-Straussa:

,»Z wielu powodow uwazam jezyk za najbardziej zasadniczy fakt
kulturowy. Po pierwsze, jezyk jest czescia kultury, jedna z tych umie-
jetnosci czy przyzwyczajen, ktore otrzymujemy z tradycji zewngtrz-
nej. Po drugie, jezyk jest zasadniczym instrumentem, uprzywilejo-
wanym s$rodkiem, dzigki ktéremu przyswajamy kulture naszej grupy
(...) dziecko uczy sig¢ kultury, poniewaz si¢ do niego mowi: karci si¢

9 Zob. na przyktad A. Palubicka, Myslenie w perspektywie porecznosci a pojecio-
wa konstrukcja Swiata, Oficyna Wydawnicza Epigram, Bydgoszcz 2006, passim.
Rzecz jasna, zar6wno w aspekcie historycznym, jak i czysto teoretycznym, po-
zwolg sobie przywota¢ w tym miejscu koncepcjg interpretacji humanistycznej,
epistemologi¢ historyczna oraz socjopragmatyczna teori¢ kultury (pdzniej zwana
rowniez socjo-regulacyjnym ujgciem kultury).

10 Ze zrozumiatych wzgledow, problem zasadnosci stosowania logiki lub — szerzej
—metod formalnych w naukach humanistycznych, sytuuj¢ poza dyskusja. Niech
mi bedzie wolno w kontekscie przytoczonych uwag odwotaé si¢ natomiast do
nastgpujacego tekstu: ,.(...) [p]rzystepuje do pisania tego, do czego mnie zachg-
cates$, aczkolwiek uwazam to za sprawg trudna, ale, sadzg, tak dla ciebie, jak i dla
mnie pozyteczna. Logika jest bowiem najbardziej sprawnym narzedziem sposrod
wszystkich sztuk i bez niej nie mozna w sposob doskonaty zapoznac¢ si¢ z zadna
nauka; przy czym odmiennie od narz¢dzi materialnych nie zuzywa si¢ ona przez
czgste stosowanie, ale przeciwnie rozwija si¢ przez ciagte i pilne uprawianie do-
wolnej innej nauki. Podobnie bowiem jak mechanik nie znajac doskonale swych
narzgdzi, zapoznaje si¢ z nimi najlepiej przez postugiwanie si¢ nimi, tak réwniez
ten, kto po zapoznaniu si¢ z niewatpliwymi zasadami logiki, oddaje sig¢ pilnie in-
nym naukom, automatycznie zdobywa wigksza wpraweg i w tej dziedzinie”. Zob.
W. Ockham, Suma logiczna, przet. T. Wlodarczyk. PWN, Warszawa 1971, s. 6.

I Zob. T. Batdég, Dwa paradygmaty matematyki. Studium z dziejow i filozofii ma-
tematyki, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 1996, s. 97 oraz idem, Podstawy logiki,
Wyd. Naukowe UAM, Poznan 1994, s. 153—154. W sprawie historii logiki pro-
ponuj¢ taskawemu Czytelnikowi: J.M. Bochenski, Subtelnos¢, w: idem, Logika
i filozofia. Wybor pism, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 132—-194.
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je, upomina, i wszystko to za pomoca stow. W koncu i przede wszyst-
kim, jezyk jest najdoskonalszym ze wszystkich przejawow porzadku
kulturowego, tworzacych systemy na tej czy innej zasadzie. I jesli
chcemy zrozumie¢, czym jest sztuka, religia, prawo, a moze i nawet
kuchnia lub zasady uprzejmosci, nalezy je rozumie¢ jako kody utwo-
rzone przez artykulacje znakoéw, wedtug modelu lingwistycznego po-
rozumiewania sie”'2.

Zrédlem banalnego zestawienia termindw groza i demokracja w ty-
tule niniejszej pracy sa oczywiscie lluminacje Artura Rimbaud'.

2. Debaty moralne i ogdlna teoria kultury

W pracy swej Sofsky wiaze powstanie spoteczenstwa z cierpieniem.
Powie wprost:

,»leoria dziatania przemilcza potozenie pokonanych. Jest $lepa
i glucha na udregke ofiar. Prawdy o przemocy nie wyraza dziatanie,
lecz cierpienie”!.

Z kolei Maclntyre pisze:

,»Marks mial zasadniczo racj¢ sadzac, ze w samym sercu nowo-
czesnej struktury spolecznej sytuuje si¢ nie zgoda, lecz konflikt. Nie

12 Zob. G. Charbonnier, Rozmowy z Clude Levi-Straussen, przet. J. Trznadel, Czy-
telnik, Warszawa 2000, s. 142.

13 A. Rimbaud, Demokracja, w: idem, Sezon w piekle. lluminacje, przet. A. Mig-
dzyrzecki, wstep J. Hartwig, Proszynski 1 S-ka, Warszawa 1999, s. 90: ,,Sztandar
powiewa na plugawym krajobrazem i nasza gwara ghluszy begbny./ Podsycimy
w miastach najbezwstydniejsza prostytucj¢. Zmasakrujemy logiczne rewolty./
W korzennych i podmoktych krainach — w stuzbie najpotworniejszych eksploata-
cji przemystowych i militarnych. /Zegnajcie nam tu, gdziekolwiek. Zaciagnieci
z dobrej woli, przyjmiemy filozofi¢ grozy; nie obeznani z wiedza i udreczeni
komfortem; i niech zdycha toczacy si¢ $wiat. To prawdziwa droga. Naprzod,
marsz!”. W sprawie terminu ochlokracja zob. F. Znaniecki, Upadek cywiliza-
¢ji zachodniej. Szkic z pogranicza filozofiikultury i socjologii, GLOS, Warszawa
1986, s. 35-44.

14 W. Sofsky, Traktat o przemocy, przet. M. Adamski, Wyd. Dolnoslaskie, Wroctaw
1999, s. 68. W sprawie cierpienia jako ostatecznego doswiadczenia wolnos$ci zob.
E. Lévinas, Catos¢ i nieskonczonos¢. Esej o zewnetrznosci, przet. M. Kowalska,
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1998, s. 288. Zob. réwniez doskonate prace:
Z. Bauman, Ponowoczesnos¢ jako zrodto cierpien, Wyd. Sic!, Warszawa 2000
oraz idem, Szanse etyki w zglobalizowanym swiecie, przet. J. Konieczny, ZNAK,
Krakow 2007.
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chodzi tylko o to, ze zyjemy wedtug réznorodnych, licznych i ode-
rwanych od siebie pojg¢; chodzi o to, ze stuza one do wyrazania
wzajemnie sprzecznych i niezgodnych ideatéw spolecznych i pro-
gramoOw politycznych oraz wyposazaja nas w pluralistyczng retory-
ke polityczna, ktorej celem jest ukrywanie glebi i powagi naszych
konfliktow™'>.

Wspomniany autor zwraca uwage na trzy cechy wspotczesnych
debat moralnych!®. Pierwsza z owych cech jest (1) pojeciowa nie-
wspotmiernos¢ rywalizujacych ze soba argumentow wysuwanych
przez strony uczestniczace w sporach. Poza tym, (2) dyskusje stara-
ja si¢ przybiera¢ pozdr bezosobowych i racjonalnych debat. Wresz-
cie, (3) przestanki pojawiajace si¢ w argumentacjach spierajacych
si¢ stron maja bardzo réznorodne zrodta historyczne. Konsekwencja
tego stanu rzeczy jest, miedzy innymi, rekonstruowanie historii — wy-
korzystywanych w budowaniu argumentacji — wytacznie w oparciu
o dziela filozofow i teoretykow. Zgodnie z istotnym postulatem Ma-
clntyre’a nalezatoby w takiej roli odwoltywac¢ si¢ do zawitych kom-
pleksow teorii i praktyki, ktore sktadaja si¢ na ludzkie kultury'’. Nie
sposob pomina¢ w kontekscie uwag Maclntyre’a fundamentalnej idei
sformutowanej w tradycji dialogicznej. Lévinas pisal:

,Nasz dyskurs pedagogiczny lub psychagogiczny jest retoryka,
mowieniem z pozycji kogos, kto chce przechytrzy¢ blizniego. Wta-
$nie dlatego sztuka sofisty stanowi problem, wobec ktorego musi
okresli¢ sig¢ prawdziwa mowa prawdy, czyli dyskurs filozoficzny. Re-

15 A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teori moralnosci, przet A. Chmie-
lewski, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1996, s. 449. Dodajmy, iz H. Jonas
pisze wprost: ,,(...) marksizm wciaz na nowo musi by¢ partnerem dialogu w trak-
cie naszych teoretycznych wysitkow zbudowania etyki odpowiedzialno$ci histo-
rycznej”. Zob. H. Jonas, Zasada odpowiedzialnosci. Etyka dla cywilizacji tech-
nologicznej, przet. M. Klimowicz, Platon, Krakéw 1996, s. 228.

16 Zob. A. Maclntyre, Dziedzictwo..., op.cit., s. 33-37.

17 Ibidem, s. 36. Pozwolg sobie jednak w tym miejscu podkresli¢, iz jestem daleki
od uznania w cato$ci koncepcji omawianych w Dziedzictwie cnoty i w pdzniej-
szych ksiazkach Maclntyre’a. Warto odnotowa¢ nastgpujaca oceng propozy-
cji cytowanego autora: ,,Nierealno$¢ terapii natychmiast rzuca podejrzenie na
shuszno$¢ diagnozy: czyz nie naznacza jej tgsknota za solidnymi konstrukcjami
etycznych tradycji, ktore daja sumieniu bezdyskusyjne wzorce do nasladowania?
Czy taki wzorzec kiedykolwiek istniat (pomyS$lmy, juz Antygona byta rozdarta
migdzy dwoma tradycjami) i czy nie chodzi tu o rekonstrukcje, ktdrej nadaje si¢
a posteriori sztuczna spojnos$¢?” Zob. P. Valadier, Pochwata sumienia, przet. M.
Zeranska, Oficyna Wydawnictwa Wolumen, Warszawa 1994, s. 16.
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toryka, od ktorej nie jest wolna zadna mowa i ktorg probuje przezwy-
cigzy¢ dyskurs filozoficzny, stawia mowie opor (to jest wprowadza
do niej pedagogig, demagogig, psychagogig). Nie staje ona naprzeciw
Innego, zabiega o jego »tak«. Ale specyficzna natura retoryki (propa-
gandy, pochlebstwa, dyplomacji itp.) polega na niszczeniu wolnosci.
Dlatego jest przemoca we wiasciwym sensie, to znaczy niesprawie-
dliwoscia. Przemoca, ktora gwalci nie cos bezwtadnego — nie bylaby
to przemoc — lecz gwatci wolnosc¢, ktéra wilasnie jako wolnosc, po-
winna by¢ nienaruszalna. (...) Zrezygnowac z psychagogii, demago-
gii, pedagogii, jakie zawiera retoryka, to stawa¢ naprzeciw innego
czlowieka w sytuacji prawdziwego dyskursu”'®.

Przypomng postulat zawarty w pracy P. Buczkowskiego, A. Klawi-
tera i L. Nowaka pod tytutem Religia jako struktura klasowa z 1987
roku Autorzy pisza migdzy innymi:

» [ Nie-Marksowski materializm historyczny] sprzeciwia si¢ nie
badaniu twordéw kulturowych z punktu widzenia zalozonych warto-
$ci ani badaniu integracyjnych (solidarystycznych) funkcji kultury
dla spoteczenstwa jako catosci, lecz sugestiom, iz paradygmat for-
malno-aksjologiczny czy funkcjonalno-socjologiczny konstytuuja
0go6lna teori¢ kultury: pelna i wystarczajaca. Bo tak wtasnie nie jest:
pozostaje bowiem problematyka panowania duchowego profesora
nad studentem, redaktora nad czytelnikiem, widzem czy stuchaczem,
duchownego nad wyznawca itd. Za$ sugestie te pelni¢ moga zgota
funkcje ideologiczna — zamazywania problemu niewygodnego dla
silniejszych na tym szczegolnym polu walki spolecznej, na ktorym
ludzie raza si¢ myslami. I to bynajmniej nie w »zdrowej konkuren-
cji«, lecz dzigki temu, Ze jedni dysponuja materia zycia duchowego
spoteczenstwa, maja zatem monopol na srodki wzmacniania swoich
przekonan™".

W dociekaniach po$wigconych problematyce panowania ducho-
wego warto w szczegdlnosci postawié pytanie:

18 Zob. Lévinas, op.cit., s. 68. Warto — jak sadzg — przypomnie¢ w tym miejscu na-
stgpujaca stynna uwage W. Jaegera: ,, Koncepcja szlachectwa zawarta w greckim
ideale kultury ma niewatpliwie donioste znaczenie dla problematyki nowozytnej
demokracji (...)”. Zob. W. Jaeger, Paidea. Formowanie cztowieka greckiego,
przet. M. Plezia, H. Bednarek, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001, s. 52.

19 Zob. L. Nowak, U podstaw teorii socjalizmu, t.1, Wlasnosc¢ i wladza. O koniecz-
nosci socjalizmu, Nakom, Poznan 1991, s. 275.
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(Q,) Jak bardzo filozofowie analityczni potrafiag ba¢ si¢ wolnosci
absolutnej?

[ustracji w zakresie pewnej formy $wiadomosci spotecznej (mo-
ralnosci) dostarcza Efyka Brandta. Prawo do zycia, prawo do wolno-
$ci oraz prawo do wilasnosci sa okreslone mianem praw prima facie.
Omawiajac prawo do wolnosci stowa, wspomniany autor pisze mig-
dzy innymi:

,Prawo do wyrazania wtasnych pogladow bez przeszkdd i bez za-
grozenia ze strony 0sob czy rzadéw mozna traktowac jako pewien
aspekt ogélnego prawa do wolnosci dziatania. Wolnos$¢ stowa nie ma
nic wspolnego z wolno$cia mysli czy sumienia”.

Brandt wymienia potem argumenty na rzecz prawa do wolnos$ci
stowa. Owe argumenty sa jednoczesnie prezentacja okreslonych war-
to$ci®’. Nastepnie Brandt stwierdza jednak:

»3a to wazne warto$ci, czy jednak uzasadniaja nieograniczona
wolnos¢ wypowiedzi? Na pewno nie wolnos$¢ absolutng™'.

Za 1. Murdoch wypada przypomnie¢, ze postawienie pytania
o leki filozofow jest zawsze niezwykle pouczajace?. Szczegdlnie —
w kontekscie uwag L. Nowaka o prowincjonalizmie polskiej nauki
o0 spoteczenstwie?.

3. Metody formalne: logiczna teoria pytan

W systemach argumentacyjnych stawianie pytan jest jednym z pod-
stawowych krokow konstrukcyjnych?. Z tego wtasnie punktu widze-
nia podstawowym rozstrzygnigciem o charakterze metodologicznym
w kwestii statusu pytan jest zdecydowane przyjecie stanowiska an-

20 Zob. R.B. Brandt, Etyka. Zagadnienia etyki normatywnej i metaetyki, przet. B.
Stanosz, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1996, s. 764-765.

21 Zob. ibidem, s. 765.

22 Zob. np. P. Lesniewski, Istnienie i logika, w: P. Le$niewski, Z. Tworak (red.),
LOGOS —rozum i logika, Wyd. Naukowe Instytutu Filozofii UAM, Poznan 2001,
s. 199-200.

23 Zob. L. Nowak, Gombrowicz, op.cit., s. 191-193.

24 Zob. np. H. Prakken, G. Vreeswijk, Logics for Defeasible Argumentation, w:
D. Gabbay, F. Guenthner (red.), Handbook of Philosophical Logic, 2 wyd. t. 4,
Kluwer, Dordrecht—Boston—London 2001, s. 219-318.
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tyredukcjonistycznego (the non-reductionistic approach)®. W mysl
tego stanowiska pytania sa obiektami jezykowymi roznigcymi sig
w istotny sposob od innych obiektow jezykowych. Zasadnicza rolg
w teorii kontekstowych systemoéw dialogowych odgrywa odwotanie
si¢ do fundamentalnego wktadu polskiej szkoty logicznej w rozwdj
antyredukcjonistycznych wersji logicznej teorii pytan (nazywanej
takze krotko logikq pytan i/lub logikq erotetyczng). Wypada wymie-
ni¢ w tym miejscu nazwiska Tadeusza Kubinskiego, Leona Koja, Ro-
berta Leszki i Andrzeja Wisniewskiego. Wspodtczesnie podstawowym
osiagnig¢ciem jest Wisniewskiego teoria wnioskowan erotetycznych
(inferential erotetic logic, krétko: IEL). W ramach paradygmatu /EL
podjeto obszerne badania poswigcone problematyce sprowadzalno-
Sci (reducibility) pytan (dalej nazywana takze krotko sprowadzalno-
Sciq erotetyczng). Uzyskane twierdzenia charakteryzuja ,,pozioma”
sprowadzalnos¢ erotetyczna, a wigc sprowadzalno$¢ pytan do zbio-
ru pytan oraz ,,pionowa” sprowadzalno$¢ erotetyczna, polegajaca
— méwiac ogolnie — na etapowej redukcji pytania wyjSciowego do
zbioru prostych pytan rozstrzygnigcia®. Teoria kontekstowych sys-
temoéw dialogowych jest rozwinigciem paradygmatu /EL. Wypada
w tym miejscu podkresli¢ rolg zréznicowanych konfliktow hierarchii
wartosci w charakterystyce statyki i dynamiki struktur spotecznych.
W pracy Le$niewskiego?’ zasygnalizowano na przyktad mozliwo$¢
wzbogacenia procedur eksplikacyjnych na terenie humanistyki po-
przez zastapienie reprezentacji decydenta racjonalnego formalng re-
konstrukcja podmiotu wyposazonego w cechy narracyjnego bohatera
tragicznego (Maclntyre’a tragic protagonist). Naturalnym zapleczem

25 Zob. A. Wisniewski, The Posing of Questions. Logical Foundations of Erotetic
Inferences, Kluwer, Dordrecht 1995, s. 42.

26 Zob. ibidem, a takze: P. Le$niewski, Zagadnienia sprawdzalnosci w antyreduk-
cjonistycznych teoriach pytan, Wyd. Naukowe Instytutu Filozofii UAM, Po-
znan 1997, P. Le$niewski, A. Wisniewski, Reducibility of Questions to Sets of
Questions: Some Feasibility Results, ,,Logique & Analyse”, 173—-174-175/2001,
s. 93—-111 oraz A. Wisniewski, Erotetic Search Scenarios, ,,Synthaese”, 134,
3/2003, s. 389-427.

27 P. Le$niewski, Values in Social Structures. An Outline of a Formal Study, w: E.
Czerwinska-Schupp (red.), Values and Norms in the Age of Globalization, Peter
Lang, Frankfurt am Main 2007, s. 396-381.
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badan formalnych umozliwiajacych podanie charakterystyki konflik-
tow hierarchii warto$ci stanowi logika preferecji.

W logicznej teorii pytan (nazywanej takze logikq erotetyczng)
przyjmujemy, iz kazde pytanie wyznacza pewien zbior podstawo-
wych odpowiedzi®. W odniesieniu do kazdego pytania szczegdlnie
istotnym zagadnieniem jest kwestia, czy owo pytanie jest pytaniem
wlasciwie postawionym®. W logice pytan, ktora jest uprawiana jako
teoria wnioskowan erotetycznych, wprowadza si¢ migdzy innymi
pojecie trafnosci pytania®'. Podstawowa role w definiowaniu trafno-
$ci pytan odgrywa pojecie wynikania wielownioskowego (multiple-
conclusion entailment). Wynikanie wielownioskowe jest pewnym
uogoélnieniem wynikania w zwyktym sensie®. Z reguty, gdy mowimy
o wynikaniu, mamy na mysli pewna relacje migdzy danym zbiorem
formut zdaniowych okreslonego jezyka a pewna formuta zdaniowa
tego jezyka. Wynikanie wielownioskowe jest natomiast pewna re-
lacja migdzy zbiorami formul zdaniowych danego jezyka sformali-
zowanego, spetniajacego okreslone, dodatkowe warunki. Ujmujac
rzecz bardzo og6lnie, moéwimy, iz zbior formut zdaniowych Y danego
jezyka sformalizowanego wynika wielownioskowo ze zbioru formut
zdaniowych X tego jezyka wtedy i tylko wtedy, gdy dla kazdej in-
terpretacji standardowej M tego jezyka bgdacej modelem zbioru X
istnieje formuta zdaniowa nalezaca do zbioru Y, ktora jest prawdziwa

28 Zob. S.0. Hanson, Preference logic, w: D. Gabbay, F. Guenthner (red.), op.cit., s.
319-393.

29 W logice erotetycznej odpowiedzi tego rodzaju okresla si¢ mianem odpowie-
dzi bezposrednich. W sprawie odpowiedzi bezposrednich zob. np. T. Kubinski,
Wstep do logicznej teori pytan, PWN, Warszawa 1971, s. 11, A. Wisniewski, The
Posing of Questions, op.cit., s. 8, 86, 55-56, J. Kopania, Logika pytan, w: W.
Marciszewski (red.), Logika formalna. Zarys encyklopedyczny z zastosowaniem
do informatyki i lingwistyki, PWN, Warszawa 1987, s. 304. Por. K. Ajdukiewicz,
Logika pragmatyczna, PWN, Warszawa 1975, s. 87, gdzie mowi si¢ o odpowie-
dziach wtasciwych.

30 Zob. np. ibidem, s. 89.

31 Wnioskowania erotetyczne to, mowiac ogoélnie, takie wnioskowania, w ktorych
wnioskiem nie jest zdanie, lecz pytanie.

32 Pojecie wynikania oraz pojgcie wynikania wielownioskowego sa definiowane na
gruncie semantyki teorio-modelowej. W tej sprawie podstawowych pojeé z za-
kresu semantyki teorio-modelowej zob. np. T. Batog, Podstawy logiki, op.cit., s.
238-285. W sprawie wykorzystania semantyki teorio -modelowej w logice py-
tan zob. przede wszystkim A. Wisniewski, The Posing of Questions, op.cit., s.
102-126.
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w interpretacji M*. Warto zwréci¢ uwage na dwie wlasnosci oma-
wianej relacji. Po pierwsze, gdy 4, ..., 4 sa zdaniami danego jezyka,
to z alternatywy o postaci 4, v ...v A wynika wielownioskowo zbior,
ktorego elementami sa wylacznie zdania bedace sktadnikami wspo-
mnianej alternatywy, a wige zbior {4, ..., 4 }. Po drugie, gdy 4, ...,
A, sa zdaniami, to ze zbioru formut zdaniowych X wynika wielownio-
skowo {4, ..., 4 } wtedy i tylko wtedy, gdy ze zbioru X wynika (w
zwyklym sensie) alternatywa o postaci 4, v ...v 4 . Proszg zwroci¢
uwagg, iz obie podane wyzej wlasnosci wynikania wielownioskowe-
go odpowiadaja sytuacji, gdy znamy wszystkie mozliwe odpowie-
dzi na dane pytanie (bgedace zdaniami) i jednocze$nie wiemy, iz owo
pytanie posiada prawdziwa odpowiedz, lecz nie potrafimy wskazac,
ktore sposrod zdan — bedacych sktadnikami wspomnianej alternatywy
— jest taka wlasnie odpowiedzia. Mowimy, ze dane pytanie jest trafne
w interpretacji M, gdy co najmniej jedna odpowiedz bezposrednia
na to pytanie jest prawdziwa w interpretacji M. Z kolei méwimy, ze
dane pytanie jest trafine z uwagi na dany zbior formut zdaniowych
wtedy i tylko wtedy, gdy pytanie to posiada co najmniej jedna praw-
dziwa odpowiedz bezposrednia w kazdej interpretacji standardowe;j,
w ktorej prawdziwe sa wszystkie formuty zdaniowe nalezace do
wspomnianego zbioru formut. To wlasnie definicja pojecia trafnosci
pytania z uwagi na dany zbidér formul w naturalny sposoéb moze by¢
traktowana jako punkt wyjscia badan nad trafnoscia pytan w syste-
mach dialogowych, ktorych rozszerzenia sa postulowane w niniejszej
pracy. Wiasciwie tylko w przypadku pytan poznawczych wydaje si¢
uzasadnione zalozenie, iz kazde proste pytanie rozstrzygnigcia jest
pytaniem dobrze postawionym?®. W ramach projektu, ktory szkicujg
w niniejszym artykule, problem zasadnos$ci danego pytania nalezato-
by zrelatywizowac do konkretnego kontekstu spolecznego. Na przy-
ktad mozna rozwazy¢ sytuacjg, gdy pewne pytanie rozstrzygnigcia
stanowi fragment dialogu miedzy dwoma osobami nalezacymi do
r6znych grup spotecznych o odmiennych strukturach. Z kolei byloby
uzasadnione przeanalizowanie zagadnienia zasadno$ci postawienia

33 W sprawie interpretacji standardowej, zob. A. Wisniewski, ibidem, s. 104—105
lub P. Le$niewski, Zagadnienie sprawdzalnosci..., op.cit., s. 48—49. W sprawie
podstawowych wtasno$ci wynikania wielownioskowego zob. np. A. Wisniewski,
The Posing of Questions, op.cit., s. 108—113 lub — ewentualnie — P. Le$niewski,
Zagadnienie sprawdzalnosci..., op.cit., s. 50-51.

34 Zob. K. Ajdukiewicz, op.cit., s. 88—89.
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danego pytania w zréznicowanych grupach spotecznych zgodnie z L.
Nowaka typologia spoteczenstw?>. W tym miejscu niewatpliwie nale-
zy odwota¢ si¢ do fundamentalnych prac L. Koja. W szeregu artyku-
tow?*® wspomniany autor podjat ztozona problematyke zasadnosci py-
tan. Ze wzgledow technicznych pozwolg sobie tylko zasygnalizowac,
iz Koj rozwaza rozne rodzaje pytan — obok pytan poznawczych takze
pytania retoryczne oraz pytania deliberacyjne. Kwestia zasadnosci
danego pytania zostaje podzielona na nast¢pujace zagadnienia: (1)
dopuszczalnos¢ danego pytania; (2) umotywowanie tego pytania; (3)
ugruntowanie danego pytania. Dla kazdego typu pytan otrzymuje si¢
oddzielne charakterystyki dopuszczalno$ci, umotywowania i ugrun-
towania. Rozszerzenia budowy systemow dialogowych, o ktorych
wspomnialem wczesniej, obejmuja w szczegolnosci niektére zatoze-
nia przyjmowane w formalnej teorii warto$ci.

4. Metody formalne: hierarchie wartosci

Rzecza najmniej wybaczalng jest nikczemna hierarchia warto$ci®’.
Przystepujac do rozwazan poswigconych hierarchiom wartosci,
warto wykorzysta¢ okreslone metody formalne oraz wybra¢ pewien
wzorzec tre§ciowy. W zgodzie z paradygmatem logiczno-teoriomno-
gosciowym i w my$l ustalen pracy Kubinskiego i Bielaka® odwotuje
si¢ do teorii relacji porzadkujacych. Z kolei w zakresie aksjologicz-
nych presupozycji merytorycznych proponuj¢ przyja¢ stanowisko
antropologii antynaturalistycznej*. Za Wolniewiczem wprowadzmy

35 Zob. L. Nowak, U podstaw..., t. 1., op.cit., s. 177-180.

36 Zob. L. Koj, Zasadnos¢ pytan, ,,Studia Filozoficzne”, 12/1988, s. 143—-150. L.
Koj, A. Wisniewski, Inquiries into the Generating and Proper Use of Questions,
Wyd. Naukowe UMCS, Lublin 1989.

37 Zob. H. Elzenberg, Kfopot z istnieniem. Aforyzmy w porzqdku czasu, Znak, Kra-
koéw 1994, s. 386, (notatka z 15 lutego 1952 roku).

38 T. Kubinski, P. Bielak, Pewien aparat pojeciowy opisujqcy hierarchie wartosci,
~Ruch Filozoficzny”, 46(4)/1988, s. 383-390.

39 Zob. przede wszystkim M. Scheler, Der Formalismus in der Ethik und die mate-
riale Vertethik. Neuer wersuch der Grundlegung eines ethischen Personalismus,
Francke Verlag, Bern 1954, s. 120—-130. Por. A. Grzegorczyk, Proba tresciowego
opisu Swiata wartosci i jej etyczne konsekwencje, Zaktad Narodowy im. Osso-
linskich, Wyd. PAN, Wroctaw i in. 1983 oraz idem, Etyka w doswiadczeniu we-
wnetrzym, Inst. Wydawniczy PAX, Warszawa 1989. Zob. réwniez B. Kotowa,
O wartoSciowaniu w badaniach nad kulturq, w: K. Zamiara (red.), O kulturze i
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zatem opozycjg: wartosci samoistne/warto$ci uzytkowe*. Zgod-
nie z aksjologia Elzenberga proponuj¢ przyjaé, ze kultura to og6t
tych warto$ci samoistnych, ktore pojawity si¢ w naturze za spra-
wa cztowieka*'. Odnotujmy nastgpujace dobitne sformutowanie M.
Gotaszewskiej:

,»Wartosci maja znaczenie tylko w §wiecie cztowieka — pigkno nie
odkryte pozostaje tylko fizykalnym stanem rzeczy .

Przypomnijmy wreszcie, iz zgodnie z paradygmatycznym ujgciem
zaproponowanym przez J. Kmitg kultura to zespo6t form $wiadomosci
spotecznej®. Poszczegolne dziedziny kultury utozsamia sie z forma-
mi swiadomo$ci spotecznej*. Kazda forma $wiadomosci spotecznej
obejmuje: (1) przekonania normatywne (okreslaja one wartosci/cele/

Jjej badaniu. Studia z filozofii kultury, PWN, Warszawa 1985, s. 173—-189. W nur-
cie spordw aksjologicznych toczacych si¢ w kontekscie kontrowersji migdzy na-
turalizmem a antynaturalizmem warto odnotowa¢ np. stanowisko radykalnego
neonaturalizmu metaetycznego sformutowane i opracowane w pracy: J. Waw-
rzyniak, Teoretyczne podstawy neonaturalistycznej bioetyki srodowiskowej, Wyd.
Naukowe Instytutu Filozofii UAM, Poznan 2000. Autor pisze migdzy innymi:
,» Wartosci okazuja si¢ dynamicznymi, relacyjnymi stanami »rzeczy«, dziejacymi
si¢ w czasie (a wigc nietrwalymi!), ztozonymi z obiektu (konfiguracji empirycz-
nej) warto§ciowanego, podmiotu wartosciujacego oraz relacji (wigzi, zaleznosci
ontycznej) migdzy nimi; jest to kazda relacja (zwiazek), w jakiej podmiot chciat-
by/nie chciatby znalez¢ sig¢ z tym »obiektem«. Owo chcenie pozostaje rezultatem
wartosciowania, ktore nie jest tozsame z przyjemnoscia, pragnieniem, wstrgtem,
mito$cia, strachem etc., cho¢ te stany psychiczne sa z reguly indukowane przez
wartosciowanie i zaczynaja mu towarzyszy¢ juz na etapie pierwszego doswiad-
czenia warto$ciujacego wobec danego obiektu (...). Warto$ciowanie dotyczy
wszystkich sktadowych wartosci, obejmujac autowartosciowanie podmiotu, ktd-
ry jako zrodlo warto§ciowania jest wewngtrznym elementem konstytutywnym
warto$ci”. Ibidem, s. 179.

40 Zob. B. Wolniewicz, Potrzeby i wartosci, w: idem, Filozofia i wartosci. Rozpra-
wy i wypowiedzi z fragmentami pism Tadeusza Kotarbinskiego, Wydziat Filozofii
i Socjologi UW, Warszawa 1993 s. 96-97.

41 W sprawie aksjologii Elzenberga zob. M. Elzenberg, Pisma aksjologiczne, Wyd.
UMCS, Lublin 2002, passim. Por. B. Wolniewicz, Z aksjologii Elzenberga, w:
idem, Filozofia i wartosci, op.cit., s. 142—152.

42 Zob. M. Gotaszewska, Estetyka i antyestetyka, Wiedza Powszechna, Warszawa
1984, s. 219.

43 Zob. np. J. Kmita, Kultura i poznanie, PWN, Warszawa 1985, s. 9-12.

44 Zob. np. K. Zamiara, Wprowadzenie, w: idem (red.), O kulturze..., op.cit., s. 12.
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rezultaty maksymalnie preferowane/sensy)*; (2) przekonania dyrek-
tywalne. Przekonania dyrektywalne mozemy traktowac jako pary
uporzadkowane o postaci »wartos¢, czynnosc« przyporzadkowuja-
ce danej wartosci odpowiednie czynnosci, ktorych podjgcie stanowi
warunek konieczny i/lub warunek dostateczny realizacji tej wartosci.
Formy $wiadomosci spotecznej nie obejmuja jednak przekonan stano-
wiacych z kolei przestanki wspomnianych przekonan normatywnych
oraz przekonan dyrektywalnych. Zgodnie z ujeciem Kmity praktyka
to zespot czynnosci subiektywno-racjonalnych, a zatem czynnos$ci
(1) subiektywnie zorientowanych na realizacj¢ okreslonych warto-
$ci, oraz (2) podejmowanych zgodnie z subiektywna wiedza o spo-
sobach realizacji owych wartosci. Form §wiadomosci spotecznej jest
tyle, ile jest typow praktyki spotecznej, ktore sa regulowane przez
owe formy w trybie subiektywno-racjonalnym*. Odnotujmy w tym
miejscu, iz w tradycji polskiej filozofii analitycznej podstawowymi
pracami po$wigconymi pewnej wersji formalnej teorii warto$ci sa
artykuty T. Czezowskiego?’. Teoria sformutowana i rozwijana przez
wspomnianego autora, zostata przedstawiona oraz krytycznie omo-
wiona w pracy Jonkisza®. Wypada réwniez wspomnie¢ o ujeciu
R.B. Brandta, ktory wyrdznia etyke normatywnq oraz etyke krytycz-
nq okreslang takze mianem metaetyki®. 7 kolei Elzenberg oddzielat
aksjologie formalnq — ktéra bada, miedzy innymi, czym sa wartosci
— od aksjologii merytorycznej, zajmujacej si¢ formulowaniem sadow
kategorycznych o postaci ,,To a to ma warto$c¢”, ,,To a to jest dobre”,
,Powinienes...”*°. Nie sposob wreszcie nie wspomnie¢ o podejsciu
R. Hare’a okre$lajacego etyke jako logiczng analize jezyka moral-

45 Z podanych w tym miejscu czterech terminéw wybieram w stosunku do przeko-
nan normatywnych — ze wzgledu na charakter niniejszej pracy — termin pierwszy.
Bedg zatem mowit, iz wartosci sa okreslone przez przekonania normatywne.

46 Por. R. Kubicki, Interpretacja a poznanie. Studium z filozofii sztuki, Wyd. Nauko-
we UAM, Poznan 1991, s. 170-179.

47 Zostaty one zebrane w tomie T. Czezowski, Pisma z etykii teorii wartosci, Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich, Wyd. PAN, Wroctaw i in. 1989. Por. takze C. Porgb-
ski, Polish Value Theory. Five Lectures with Texts, Jagiellonian University Press,
Cracow 1996, s. 45-59.

48 A. Jonkisz, Formalna teoria wartosci, ,,Filozofia Nauki”, 3—4(23-24)/1998, s.
121-132.

49 Zob. R.B. Brandt, op.cit., s. 14-24.

50 Zob. B. Wolniewicz, Z aksjologii Elzenberga, op.cit., s. 143.
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nosci®'. W ksiazce Ingardena®> wprowadza si¢ podziat etyki na trzy
dziaty. Pierwszy dzial to etyka teoretyczna. Zajmuje si¢ ona migdzy
innymi nastgpujacymi kwestiami: (1) Jakie warto$ci sa warto§ciami
moralnymi?; (2) Co to jest warto$¢ moralna?; (3) Jakim przedmiotom
przystuguja warto$ci moralne? Drugi dziat etyki to etyka normatyw-
na, dazaca do sformulowania systemu norm moralnych. Trzeci dziat
etyki stanowi etyka stosowana®.

W niniejszym artykule przedstawi¢ krotko propozycje zawarta
w pracy Kubinskiego i Bielaka®. Niech H bedzie zbiorem skonczo-
nym, co najmniej dwuelementowym, nazywanym obszarem warto-
sci. Niech E bedzie relacja rownocennosci (,,x jest rownocenne )’ lub
»X Ma t¢ sama warto$¢, co )”’) we wspomnianym zbiorze. Zaktada
sig, ze relacja E jest w zbiorze H relacja rownowazno$ciowa. Posiada
wigc trzy nastgpujace wlasnosci formalne:

(M) Vx(x e H—><x,x>eE);

**)VxVy[(x e HAy e HA<x,y> € E) > <y, x> € E];
F*FYVxVYWVz[(xe HAye HAaze HA<x,y> € EA<y,z> € E)
— <x,z> € E].

Niech [a,],, ..., [a,], beda klasami abstrakcji relacji £ wytworzo-
nymi odpowiednio przez a, ..., a, € H, przy czym n> 1. Ciag [a],,
.., [a,], Kubinski proponuje nazywac ciqgiem podstawowym. Przyj-
mijmy, ze wszystkie elementy zbioru [a ], sa mniej cenne niz ele-
menty zbioru [a, ],, gdzie i+1 < n. Niech x, y € H. Mowimy, ze x
Jjest mniej cenne od y (symbolicznie R(x, y)) wtedy i tylko wtedy, gdy
w ciagu podstawowym [a ], ..., [a ], istnieja zbiory [a],, [aj] . takie,
zex € [a], y € [a], oraz i <j < n. Trojk¢ uporzadkowana o postaci
<H, E, R> okre§lamy mianem hierarchii wartosci. Zatdézmy, ze re-
lacja R jest silnym (albo ostrym) porzadkiem w obszarze wartosci
hierarchii <H, E, R>, a wigc, ze posiada nastepujace wlasno$ci:

(#) Vx (x € H— <x, x> ¢ R), [przeciwzwrotnosc];
#) VaxVy (ke HAy €e HA <x, > € R) > <y, x> ¢ R),
[asymetryczno$¢];

51 Zob. R.M. Hare, The Language of Morals, Oxford University Press, London
1964, s. I11.

52 R. Ingarden, Wyktady z etyki, PWN, Warszawa 1989.

53 W odniesieniu do tego dziatu etyki, Ingarden uzywa nazwy ,.,technologia etycz-
na”. Pozwolg sobie zwrdci¢ uwage Czytelnika na cudzystow.

54 T. Kubinski, P. Bielak, op.cit.
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H#HHVXVYVz(x e HAye HAze HA<x,y> e RA<),z> € R) >
<x, z> € R), [przechodniosc].

Zat6zmy, ze dane sa dwie hierarchie wartosci 4 = <H, E, R> oraz
g=<G, E,, R >. Definicja hierarchii wartosci zaproponowana w pra-
cy Kubinskiego i Bielaka® pozwala na porownanie hierarchii 4 oraz
hierarchii g w r6znych aspektach. Gdy G c Hi E, c Ei R, C R,
wspomniani autorzy proponuja mowié, iz hierarchia g jest podhierar-
chig hierarchii 4. Odpowiednio, gdy dodatkowo G # H, to hierarchi¢
g okresla si¢ mianem podhierarchii hierarchii h (h jest nadhierar-
chiq witasciwg g). Oczywiscie, mozemy rozwaza¢ hierarchie warto-
$ci, w ktorych na relacje R nalozymy dodatkowo warunek spojnosci.
Z drugiej strony dopuszczalne sa takie warianty hierarchii wartosci,
w ktorych relacja R jest porzadkiem czg$ciowym.

5. Modele grup spolecznych

Rozpoczng od przytoczenia stynnej uwagi metodologicznej Lévi-
Straussa:

,»Antropologia spoteczna jest nauka mtoda; jest naturalne, ze usi-
luje ona budowac¢ swe modele na wzor najprostszych wsrod tych,
ktorych dostarczaja jej nauki bardziej rozwinigte. Tym ttumaczy sig
urok mechaniki klasycznej. Ale czy nie byliSmy w tym zakresie ofia-
rami pewnego ztudzenia? Jak to zauwazyl von Neumann (...), »wy-
pracowanie prawie doktadne;j teorii gazu zawierajacego ok. 10 wol-
nych czasteczek jest nieporownanie prostsze niz zbudowanie teorii
systemu stonecznego, ktory obejmuje tylko 9 wielkich cial«. Ot6z
antropologia poszukujaca modeli znajduje si¢ w sytuacji posredniej;
przedmioty, ktorymi si¢ zajmujemy: role spoteczne i jednostki pota-
czone w okreslonym spoteczenstwie — sa o wiele liczniejsze od ciat
mechaniki newtonowskiej, ale nie do$¢ liczne na to, by podlegac sta-
tystyce i rachunkowi prawdopodobienstwa. Jeste§my wigc usytuowa-
ni na terenie grzaskim i dwuznacznym: nasze fakty sa zbyt ztozone,
by mozna je byto bada¢ w pewien sposob, ale nie do$¢ ztozone, by
mozna je byto bada¢ inaczej”.

55 Ibidem.
56 Zob. C. Lévi-Strauss, Antropologia strukturalna, przet. K. Pomian, Wyd. KR,
Warszawa, s. 283.
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Zdaje sobie sprawe, ze prace Ajdukiewicza poswigcone kon-
wencjonalizmowi skrajnemu oraz rozprawa Flecka Entstehung und
Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache (z 1935 roku) sa po-
wszechnie znane. Pozwolg sobie jednak przytoczy¢ nastgpujacy po-
glad N. Goodmana:

»Fakt«, tak jak »znaczenie, to termin synkategorematyczny; fak-
ty bowiem sa w koncu oczywiscie artefaktami”’.

Przyjmijmy, iz kazda grupa spofeczna jest struktura relacyjna
0 postaci <X, R, ..., R >, gdzie X jest zbiorem 0s6b nalezacych do
danej grupy spoteczneja R , ..., R sa relacjami zachodzacymi migdzy
elementami zbioru X%, Tego rodzaju ujecie struktury grupy spotecz-
nej pomija problematyke zwigzana ze zmianami zachodzacymi w da-
nej grupie na przyktad w aspekcie uptywu czasu, w szczegdlnosci
— czasu rzeczywistego. Mozna wigc wspomniane podej$cie okresli¢
mianem wujecia statycznego. Zgodnie z logika klasyczna, otrzymuje-
my sze$¢ zdan, z ktorych kazde mozna traktowac jako opis struktu-
ry danej grupy spotecznej lub jako opis pewnego fragmentu takiej
struktury®®. Wprowadzajac spojnik negacji, otrzymujemy dodatkowo
szes$¢ kolejnych zdan tego rodzaju.

W charakterze ilustracji proponuj¢ rozwazenie nast¢pujacego pro-
stego przyktadu (tab. 1). Niech X bedzie zbiorem donosicieli a P(x, y)
niech bedzie dwuargumentowym predykatem ,,x podstuchuje y”.

Odnotujmy jeszcze w tym miejscu analize ustrojow politycznych
przedstawiong w pracy Nowaka®. Na marginesie sygnalizuj¢ mozli-
wos¢ nastgpujacego podejscia. Niech P(x, y) bedzie dwuargumento-

57 Zob. N. Goodman, Jak tworzymy swiaty, przel. M. Szczubiatka, Fundacja Alethe-
ia, Warszawa 1997, s. 111. W rozdziale si6dmym Ways of Worldmaking Good-
man powie wprost: ,,Kazdy dyskurs o dobru nasuwa¢ moze rzecz jasna pytanie
0 jego adekwatno$¢ w odniesieniu do dobra moralnego; spekulacje takie z ocho-
ta zostawiam jednak innym. Niemniej jednak jedno zastuguje na podkreslenie,
a mianowicie, ze przynajmniej w tu rozwazanym kontekscie wzglednos¢ dobra
i dopuszczalno$¢ niezgodnych dobrych uje¢ w zaden sposob nie wyklucza $cisto-
$ci kryteriow odrozniania dobra od zta”. Zob. ibidem, s. 130.

58 W sprawie pojecia struktury relacyjnej zob. np. R. Wojcicki, Topics in the Formal
Methodology of Empirical Sciences, D. Reidel-Ossolineum, Dordrecht-Boston—
Wroctaw 1979, s. 25-26 lub Z. Adamowicz, P. Zbierski, Logika matematyczna,
PWN, Warszawa 1991, s. 9—11.

59 Zob. .M. Bochenski, Pojecie spoleczenstwa wolnego, w: idem, Logika i filozo-
fia, op.cit., s. 153—-155.

60 Zob. L. Nowak, U podstaw..., t.1, op.cit., s. 346353 (Dodatek (xi)).
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Tabela 1.
Opis grupy Opis Opis grupy donosicieli za pomoca
donosicieli alternatywny zdania jezyka polskiego
VxVy P(x, y) Kazdy donosiciel podstuchuje kazdego
donosiciela.
IVx P(x, y) Istnieje donosiciel, ktory jest podstuchiwany
przez kazdego donosiciela.
Vx3dy P(x, y) Dla kazdego donosiciela istnieje donosiciel,
ktory jest przez niego podstuchiwany.
IxVy P(x, y) Istnieje donosiciel, ktory podstuchuje wszyst-
kich donosicieli.
Vy3x P(x, y) Dla kazdego donosiciela istnieje donosiciel,
ktory go podstuchuje.
Ix3y P(x, y) Pewien donosiciel podstuchuje pewnego
donosiciela.

VxVy =P(x,y) —3x3y P(x,y) Nieprawda, ze pewien donosiciel podstuchuje
pewnego donosiciela.

IyVx —P(x,y) —Vydx P(x,y) Nieprawda, ze dla kazdego donosiciela istnieje
donosiciel, ktory go podstuchuje.

Vx3y —P(x,y) —3IxVy P(x,y) Nieprawda, ze istnieje donosiciel, ktory podstu-
chuje wszystkich donosicieli.

IxVy —P(x,y) —Vx3Iy P(x,y) Nieprawda, ze dla kazdego donosiciela
istnieje donosiciel, ktory jest przez niego
podstuchiwany.

Vydx —P(x,y) —3JyVx P(x,y) Nieprawda, ze istnieje donosiciel, ktory jest

podstuchiwany przez kazdego donosiciela.

Nieprawda, ze kazdy donosiciel podstuchuje

FAy 2P0 y) - 2VEVY POSY) s deso donosiciela,

wym predykatem ,,x panuje nad »”. Gdy interesuje nas relacja pano-
wania w dziedzinie kultury, okreslimy osobg x mianem doktrynera,
natomiast osob¢ y — mianem indoktrynowanego®'. Gdy zatozymy, ze
zbiér os6b nalezacych do danej grupy spotecznej zostat okreslony,
wowczas — odwolujac si¢ do teorii relacji — mozna postawi¢ pytanie
o wiasno$ci formalne relacji panowania w tym zbiorze®?. Dos¢ oso-

6l [bidem, s. 274.

62 Warto odnotowa¢, iz L. Nowak w pracy U podstaw teorii socjalizmu, t. 3, Dy-
namika wtadzy. O strukturze i koniecznosci zaniku socjalizmu, Nakom, Poznan
1991 przyjmuje sig, ze osoba x panuje potencjalnie nad osoba y (osoba y jest
poddanym osoby x) wtedy i tylko wtedy, gdy osoba x jest w stanie stworzy¢
stany rzeczy, na ktore osoba y odpowiada zniewoleniem, a wigc sklonnoscia do
realizacji preferencji osoby x. Na marginesie nalezy doda¢, iz wspomniany autor
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bliwym przypadkiem tego rodzaju przyktadow struktur spotecznych
bylaby grupa, w ktorej relacja panowania jest zwrotna, symetryczna,
przechodnia i spojna. Rzecz jasna, kazda struktura charakteryzowana
w sposob podany powyzej mogtaby zosta¢ uzyta jako model konkret-
nych grup spolecznych.

6. O systemach dialogowych

W pracach opublikowanych na przetomie lat 80. i 90. ubiegte-

go wieku. J. Mackenzie przedstawit kilka wersji systemow dialogo-
wych®. Zgodnie z omawianym ujeciem, dowolny dialog moze by¢
traktowany jako ciag wypowiedzi/lokucji (locution acts) A,, A,,
A . Zdaniem Mackenziego, warto jednak przyja¢, iz dialog sktada
si¢ raczej z wypowiedzen (locution events). Kazde wypowiedzenie
ma posta¢ <n, 4, x>, gdzie n jest liczba naturalna (nazywana takze
etapem dialogu lub po prostu punktem dialogu), symbol 4 oznacza
uczestnika dialogu, a symbol x — lokucje.

Kazdy system dialogowy sktada si¢ z czterech elementow. Pierw-
szym z tych elementow jest jezyk. W mys$l omawianego ujecia je-
zyk moze by¢ traktowany jako zbior zdan (statements) lub jako zbidr
zdan oznajmujacych (declarative sentences) wraz z lokucjami (wy-

wprowadza takze pojecie panowania efektywnego. Przypomne, iz w ujgciu pro-
ponowanym w cytowanej pracy panowanie jest opozycja wolnosci. Jezeli osoba
X rzeczywiscie takie stany stwarza, to mowimy, ze osoba x panuje efektywnie nad
0soba y. Zob. ibidem, s. 50. Dodam, iz w omawianej pracy przyjmuje si¢ rowniez
nastgpujace zatozenie: ,,Panowanie jest czyms$ catkiem innym niz kontrola. Oto
panujacy nie pozostawia poddanemu mozliwos$ci kierowania si¢ wlasnymi pre-
ferencjami — narzuca mu wiasne. (...) Pojgciowo kontrola i panowanie sa czyms$
catkiem inny: kto jest poddany kontroli, wcale nie musi by¢ opanowany przez
kontrolujacego, a kto jest zniewolony, a wigc opanowany przez kogos, wcale nie
musi by¢ w tym samym czasie poddany kontroli”. Zob. ibidem, s. 50. W sprawie
pojgcia wolnosci zob. ibidem, s. 244-247.

63 Zob. np. prace: J. Mackenzie, Woods on Ideals of Rationality in Dialogue, ,,Ar-
gumentation”, 2/1988, s. 409-417; idem, Reasoning and Logic, ,,Synthese”,
79/1989, s. 99—-117; idem; Four Dialogue Systems, ,,Studia Logica”, 49(4)/1990,
S. 566—-583; idem, Context of Begging the Question, ,,Argumentation”, 8/1994, s.
227-240.

64 Pozwolg sobie w tym miejscu przypomnie¢ taskawemu Czytelnikowi fundamen-
talng triadg przyjmowana w teorii czynno$ci mowy: the phonetic act/the phatic
actlthe rhetic act.
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powiedzeniami) utworzonymi za pomoca dowolnych zdan lub za
pomoca wylacznie zdan oznajmujacych (locutions produced from
statements)®. Drugim elementem systemu dialogowego sa wlasno-
Sci lokucji 1/lub relacje migdzy lokucjami. Kolejny element systemu
dialogowego stanowi funkcja zaangazowania (commitment function),
ktora jest definiowana rekurencyjnie za pomoca reguf zaangazowa-
nia (commitment rules). Reguly zaangazowania okres$laja rezultat
(wynik) wypowiedzenia (locution event) dla kazdego uczestnika dia-
logu. W przypadku prostych systemow dialogowych mamy do czy-
nienia tylko z dwoma uczestnikami — moéwiacym (speaker) oraz shu-
chajacym (hearer). Ostatnim — najwazniejszym — elementem systemu
dialogowego sa regufy dialogowe (rules of dialogue). Dla danego —
zbudowanego poprawnie — dialogu, sktadajacego si¢ z n wypowie-
dzi (locution events), reguty dialogowe pozwalaja rozstrzygnac, czy
dodanie do tego dialogu danej wypowiedzi w punkcie n zachowuje
poprawnos¢ dialogu w punkcie n+1, biorac pod uwage wymienione
wczesniej elementy systemu dialogowego. Nalezy zaznaczy¢ w tym
miejscu, iz jedna z zalet systemoéw dialogowych zaproponowanych
przez Mackenziego jest przyjecie zatozenia, ze owe systemy funk-
cjonuja w czasie rzeczywistym. Inna zaletg stanowi stosowanie jed-
nego zestawu regut dialogowych w stosunku do kazdego uczestnika
danego dialogu. Zanim przedstawi¢ jeden z systemoéw Mackenziego,
przypomne pewien stynny dialog z historii logiki®®. Dialog toczy si¢
miedzy Achillesem i Zétwiem. Z punktu widzenia Achillesa celem
rozmowy jest uznanie przez Zotwia pewnego zdania, ktore ponizej
wystepuje jako zdanie (Z)%. Punktem wyj$cia wspomnianego dialogu
jest nastgpujacy postulat:

(A) Odcinki, ktore sq rowne temu samemu odcinkowi, sq sobie
rowne.

65 Przypomnijmy, iz zgodnie z tradycyjnym, podr¢cznikowym ujgciem L.G. Alex-
andra: (1) a sentence is a complete unit of meaning; (2) a sentence can take any
one of four forms: a statement, a question, a command, an exclamation.

66 Zob. D.R. Hofstadter, Gddel, Escher, Bach: an Eternal Golden Braid. A Meta-
phorical Fugue on Minds and Machines in the Spirit of Lewis Carrol, Penguin
Books, Harmondsworth 1984, s. 43-45.

67 Zob. J. Macnamara, Logika i psychologia. Rozwazania z pogranicza nauk, przet.
M. Zagrodzki, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1993. W sprawie postulatow
geometrii Euklidesa zob. np. T. Batég, Dwa paradygmaty..., op.cit., s. 12—18 lub
Filozofia matematyki. Antologia tekstow klasycznych, oprac. R. Murawski, Wyd.
Naukowe UAM, Poznan 1986, s. 45-46.
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Na podstawie uznania postulatu (A) zotw uznaje rowniez zdanie:

(B) Dwa boki tego trojkqta sq odcinkami, ktore sq rowne temu
samemu odcinkowi.

Achilles chce, by na podstawie uznania zdan (A) oraz (B) Z6tw
uznat rowniez zdanie:

(Z) Dwa boki tego trojkata sq sobie rowne.

Z6tw pyta o podstawe, na mocy ktorej miatby uznaé zdanie (Z).
Achilles twierdzi, ze zdanie (Z) wynika ze zdan (A) oraz (B). Zotw
uznaje wigc nastgpujace zdanie:

(C) Zdanie (Z) wynika ze zdan (A) i (B).

Achilles ponownie chce, by Zo6tw uznat zdanie (Z). Z6tw z kolei
pyta o podstawe, na mocy ktdrej miatby uzna¢ zdanie (Z). Achilles
wskazuje na fakt, iz Zo6tw uznat zdania (A), (B) oraz (C), z ktorych
wynika zdanie (Z). Z6tw uznaje wiec nastepujace zdanie:

(D) Zdanie (Z) wynika ze zdan (A), (B) i (C).

Dialog taki moglby toczy¢ si¢ dalej w podobny sposob wiasci-
wie w nieskonczono$¢. Mackenzie zwraca uwagg na dwa zrodta wad
owego dialogu. Przyjmijmy, iz wsrod srodkow argumentacji uczest-
nicy dialogu dysponuja reguta modus ponendo ponens. Gdyby ktory$
z uczestnikow dialogu uznat jednoczesnie zdanie A, zdanie Jezeli A,
to B oraz zdanie Nie jest tak, ze B, to popehiltby pierwszy ze wspo-
mnianych bledow. Drugi btad polega na uznaniu zdan 4 oraz Jezeli A,
to B, przy jednoczesnym wyrazeniu watpliwosci co do prawdziwosci
zdania B. Omdwig ponizej elementy jednego z systemoéw Mackenzie-
go. Ow system bedg krotko oznaczat symbolem M » Jezyk tego syste-
mu — symbolem L(M). Niech s,  beda metajezykowymi zmiennymi
reprezentujacymi zdania jezyka L(M,), natomiast x, y — metajezyko-
wymi zmiennymi reprezentujacymi lokucje. Symbolem d(s) oznacz-
my negacje (denial) zdania s. Niech symbol c(s, #) oznacza zdanie
warunkowe (conditional), ktérego poprzednikiem jest zdanie s, a na-
stepnikiem — zdanie ¢. Przyjmijmy symbole O, oraz O, dla oznaczenia
uczestnikéw dialogu. Do jezyka omawianego systemu naleza pytania
rozstrzygnigcia o postaci Czy jest tak, ze A?. Zbior tych pytan oznacz-
my symbolem Q(s), gdzie s jest zdaniem jezyka L(M ). W jezyku roz-
wazanego systemu znajduja si¢ wyrazenia umozliwiajace poddawa-
nie w watpliwo$¢, a zatem wypowiedzi o postaci Nie jestem pewny,
ze A. Dla zbioru tego rodzaju wypowiedzi zarezerwujemy symbol
W(s), gdzie s jest zdaniem jezyka L(M,). Elementami nastgpnego
zbioru sg z kolei wypowiedzi o postaci Rozstrzygnij, czy jest tak ze
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A, ...I. Wypowiedzi o takiej budowie Mackenzie okresla mianem zg-
dan rozstrzygnigcia dla zbiorow zdan. Zbior wszystkich wypowiedzi
tego rodzaju oznaczmy symbolem R(s), gdzie s jest zdaniem j¢zyka
L(M,). Ostatnim zbiorem nalezacym do jezyka systemu M, jest zbior
wypowiedzi o postaci Rozstrzygnij, gdy jest tak, ze A, ..., to czy jest
tak, ze B!. Mackenzie okre$la kazda wypowiedz tego rodzaju mianem
zadania rozstrzygnigcia o wynikaniu. W odniesieniu do zbioru wypo-
wiedzi tego typu uzyjemy symbolu R(7, s), gdzie T jest zbiorem zdan
L(M)), a s — zdaniem tego jezyka. W odniesieniu do wiasnosci lokucji
oraz relacji migdzy lokucjami przyjmuje sig¢ w systemie M, iz kazdy
z uczestnikow dialogu rozstrzyga (i/lub potrafi rozstrzygnac) w od-
niesieniu do danej lokucji, czy jest ona zdaniem, pytaniem i tak dale;j.
Powiemy, ze lokucja x jest odpowiedzia na pytanie nalezace do zbio-
ru Q(s), gdy x € {s, W(s), d(s)}. Tego rodzaju fakt zapiszemy krotko x
Ans Q(s). Zaktada sig takze, iz dany jest skoniczony zbior, ktorego ele-
mentami sa niezawodne schematy wnioskowan. Wspomniany zbior
oznaczamy symbolem V. O zdaniu s méwimy, ze jest ono bezposred-
nig konsekwencja zbioru zdan 7, gdy wnioskowanie o schemacie T’
|-s podpada pod co najmniej jeden ze schematow nalezacy do zbioru
V. Fakt, iz zdanie s jest bezposrednia konsekwencja zbioru zdan T,
zapisujemy krotko: 7 Ime s. Podobnie mowimy, ze zbior zdan 7 jest
bezposrednio sprzeczny, gdy dla pewnego s € 7, T — {s} Ime d(s).
Innymi stowy, zbior zdan 7 jest bezposrednio sprzeczny, gdy istnie-
je zdanie s w owym zbiorze, ze negacja zdania s jest bezposrednia
konsekwencja zbioru 7— {s}. Symbolicznie zapisujemy wspomniany
fakt w postaci Imn 7. Z kolei zdanie warunkowe s okre§lamy mia-
nem zdania warunkowego w sensie logicznym, gdy nastgpnik tego
zdania jest bezposrednia konsekwencja jego poprzednika. W takim
przypadku zastosujemy symbol Inf s. Przechodz¢ do oméwienia de-
finicji funkcji zaangazowania. Niech D oznacza interesujacy nas dia-
log, ktéry toczy si¢ migdzy dwoma osobami O, oraz O,. Symbol ¢ O,
oznacza warto$¢ funkcji zaangazowania dla osoby O, w momencie
i. Dla obu uczestnikéw dialogu D w momencie rozpoczecia owego
dialogu, funkcja zaangazowania przyjmuje warto$¢ zerowa: ¢ 0, =
0, ¢,0, = 0. Pozostate punkty definicji funkcji zaangazowania usta-
laja wartosci tej funkcji dla obu uczestnikow w momentach n oraz
n+1 w odniesieniu do zdan, pytan i tak dalej. Rozpoczniemy od zdan.
Przyjmujemy, ze jezeli<n, O, s> € D,toc O ,=c O, U {s} orazc
0,=¢,0,U {s}. W odniesieniu do poddawania w watpliwos¢ mamy:
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jezeli<n, O ,W(s)> e D,toc , O =c O —{s},c  0,=c O, Zkolei

dla pytan odpowiedni punkt definicji funkcji zaangazowanla glosi,

ze gdy <n, O, Q(s)> € D,toc ,, O =¢O,c O, =c O, Wreszcie

w odniesieniu do zadan rozstrzygchm dla zb10row zdan, przyjmuje-

my nastgpujace sformutowanie: jezeli <n, O, R(s)> € D, toc,, O, =

c,0,,¢ . 0,=c O,. Przejdg do prezentacji reguty dialogu systemu M.

Maja one nastepujaca postac:

— (R-1) Zaden poprawny dialog nie zawiera wypowiedzi <n, 0,,x>
oilex ¢ L(M).

— (R-2) Zaden poprawny dialog nie zwiera wypowiedzi <, 0,D
lub <n, O, W(s)>,

— gdzie Inf s.

— (R-3) Zaden poprawny dialog o dlugosci n+1 nie zawiera wypo-
wiedzi <n—1, O,, Q>, o ile nie zawiera takze wypowiedzi <n, O, x>
oraz x Ans Q.

— (R—4) Zaden poprawny dialog nie zawiera wypowiedzi <n, O,R>,
o ile nie jest tak,
ze Tcc, O,orazImn T.

- (R-5) Zaden poprawny dialog o dtugosci n+1 nie zawiera wy-
powiedzi <n—1, O,, R >, o ile nie zawiera rowniez wypowiedzi
<n, O,, W(#)>, gdzie te T.

— (R-6) Zaden poprawny dialog nie zawiera wypowiedzi <n, O,
R(7, s) >, o ile nie jest tak, ze T Ime¢ s oraz T < ¢ O, oraz
<n-1, O, W> e D.

- (R—7) Zaden poprawny dialog o d}ugosm n+1 nie zawiera wypo-
wiedzi <n—1, O,, R(7, s)>, o ile nie zwiera rOwniez wypowiedzi
<n, O, x>, gdzie albo x =5, albo dla pewnego ¢t € T, x = W(?).
Proponujg rozwazenie mozliwosci pewnego uogolnienia przedsta-

wionej powyzej koncepcji oraz zastosowania jej w dialogach prowa-

dzonych w grupach spotecznych o okreslonych strukturach. Projekt
programu badawczego koncentrowatby sig¢ na konstrukcji systemow
dialogowych spetniajacych pewne warunki. Po pierwsze, konstru-
ujac wlasnosci lokucji (i/lub relacje miedzy lokucjami), warto wziaé
pod uwage pozycje spoteczne uczestnikéw dialogu jako argumenty
odpowiednich funkcji zaangazowania. Zgodnie z wcze$niejszymi
uwagami, kazdy z uczestnikow dialogu moze naleze¢ do co najmnie;j
jednej grupy spotecznej. Okreslajac rezultaty lokucji dla poszczegol-
nych uczestnikow, a wigc definiujac funkcje zaangazowania, nalezy
przyja¢, iz wartosciami tych funkcji sa na przyktad zmiany zbioréw
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(lub standow) przekonan®®, obejmujace zmiany hierarchii warto$ci po-
szczegolnych uczestnikow dialogu w zaleznosci od ich pozycji spo-
tecznej. Dodam w tym miejscu, iz wyklad wygloszony w Bydgoszczy
25.10.2001 roku, Kmita zakonczyt nastgpujacymi stowami:

»lak wigc stoi wcigz przed nami pytanie: Oto opieramy si¢ na
wyraznie nieuzasadnionym empirycznie przekonaniu, moze nieuza-
sadnialnym w Zaden sposob, ze rozmawiajac o czyms, zdawatoby
si¢, okreslonym w rezultacie prob identyfikacji odniesien przedmio-
towych zdan i sktadajacych si¢ na nie stdéw naszego interlokutora,
podobnie jak i on, do niezbitej prawie pewnosci, ze porozumiewamy
si¢ efektywnie; wszelako nie dajemy sobie zupehie rady z argumen-
tacja typu Quine’owskiego uparcie perswadujaca nam, ze kazdy z nas
zyje w swoim $wiecie i dysponuje jedynie pekiem proxy-functions
przeprowadzajacych nas bez naszej wiedzy od elementow Swiatow
cudzych do $wiata naszego. Jak wigc mozliwe jest porozumienie
w sensie Habermasa? I skad bierze si¢ nasze uparte, ,,zwierzgce”,
chcialoby si¢ rzec, przekonanie, iz rozumiemy si¢ doskonale? Skad
bierze si¢ idea nauk humanistycznych, a wigc idea, ze dowiaduje-
my si¢ wzajemnie czego$ o sobie 1 o naszych mys$lach, o wspdlnym
swiecie, w ktorym zyjemy? Czyzby szlo tutaj o ztudzenie wywotane
wola, aby bylo tak, jak chce tego nasza w gruncie rzeczy metafizyka
celujaca jednak w jakas$ proznie?”®

Warto podkresli¢, ze w badaniach zwiazanych z semantyka mo-
dalnych rachunkéw logicznych podobna tendencja pojawita sig juz
w latach 70. ubiegtego wieku. M. Creswell w pracy Hyperintensional
Logic z 1975 1. pisat:

,Perhaps we should base our semantics on something which has
no direct connection with the notion of truth, perhaps on something
more avowedly mental, like beliefs (or equivalence classes of beliefs
under some kind of synonymy relation”7°.

68 W sprawie omowienia w jezyku polskim koncepcji regul racjonalnych zmian
przekonan zob. np. pracg P. Le$niewski, Reguly racjonalnych zmian przekonan.
Koncepcja Petera Gdrdenforsa, ,,Studia Metodologiczne”, 28/1993, s. 49—64,
Wyd. Naukowe UAM, Poznan.

0 Zob. J. Kmita, Racjonalnos¢ ,, uwolniona od hipoteki metafizycznej”’, Bydgoskie
Towarzystwo Naukowe — Komisja Filozofii, Bydgoszcz 2001, s. 35-36.

70 Zob. M. Cresswell, Hyperintensional Logic, ,,Studia Logica”, 34/1975, s. 26.
Zasygnalizujmy przejrzyste systemy metafizyczne explicite odwolujace si¢ do
pojecia $wiata mozliwego (L. Nowak, J. Perzanowski, E.N. Zalta). Warto przy
okazji odnotowac¢ klasyczna wypowiedz Kripkego: ,,Gtowna 1 pierwotng pobud-



Groza i demokracja. U podstaw teorii systeméw dialogowych 335

Ostatecznym rezultatem konstrukcji systemow dialogowych byto-
by sformutowanie regut ustalajacych poprawnos¢ dialogu ze wzgle-
du, migdzy innymi, na konflikt warto$ci i oraz ze wzgledu na pozycje
spoteczne uczestnikéw dialogu nalezacych do réznych grup spotecz-
nych. Prosze zwroci¢ uwage, iz w Dziedzictwie cnoty znajduje sig
fragment dotyczacy wnioskowan praktycznych w pismach Arystote-
lesa. Wedtug Maclntyre’a kazde wnioskowanie praktyczne sktada sig
z czterech elementow:

(1) zatozen ujmujacych pragnienia i cele dziatajacego podmiotu;

(2) przestanki wigkszej stwierdzajacej, iz zrobienie czegos, posia-
danie albo dazenie do czegos jest rzecza dobra i pozadana przez dana
osobg;

(3) przestanki mniejszej, bedacej sadem teoretycznym (perceptu-
al judgement) stwierdzajacym, ze zachodzi sytuacja, o ktdrej mowi
przestanka wigksza;

(4) wniosku, ktorym jest odpowiedni czyn’'.

Ogdlna budowe tego rodzaju wnioskowan mozna przedstawic¢
wigc za pomoca nastgpujacego schematu:

(2) [zatozenie o preferencjach]
(P-1) [przestanka wigksza]
(P-2) [przestanka mniejsza]

(W)  [dziatanie]

Dodam na marginesie, iz postulowana przez Maclntyre’a syste-
matyzacja teorii wnioskowan praktycznych zostata dokonana w la-
tach 50. ubieglego wieku przez J. Kalinowskiego. Prosze zwrdci¢
uwagg, iz schemat wnioskowania praktycznego w ujeciu Kalinow-
skiego’ mozna przedstawi¢ nastepujaco:

ka stosowania »analizy w terminach §wiatdéw mozliwych« byta okolicznos¢, ze
pozwalata ona na uprawianie logiki modalnej za pomoca tych samych teoriom-
nogosciowych technik teorii modeli, ktore okazaty si¢ tak skuteczne w zasto-
sowaniu do logiki ekstensjonalnej”. Zob. S. Kripke Nazywanie a koniecznosé,
przet. B. Chwedenczuk, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1988, s. 23 (przy-
pis 18).

71 Zob. A. Maclntyre, Dziedzictwo..., op.cit., s. 295.

72 Zob. J. Kalinowski, Logika norm, przet. T. Pawlowski, Instytut Wydawniczy
Daimonion, Lublin 1993, s. 37-44.
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(P-1) [norma ogodlna (w aspekcie sprawcy lub w aspekcie
czynnosci)]

(P-2) [teoretyczny sad szczegdtowy]

N) [norma szczegotowa (w aspekcie sprawcy lub w aspekcie
czynnosci)]

(R) [rozkaz: ,,Czyn to!” lub ,,Nie czyn tego!”]

(W)  [dziatanie]

Odwotujac si¢ do powyzszych schematéw, mozna zatem sformu-
lowac postulat, by reguty ustalajace poprawno$¢ prowadzenia danego
dialogu, zawieraty — jako odpowiednie przestanki — (1) informacje
o hierarchiach wartosci kazdego z uczestnikéw tego dialogu oraz (2)
dane o przynaleznos$ci uczestnikow do grup spotecznych o ustalonych
strukturach. Dodam, iz postulowane badania nad kontekstowymi
systemami dialogowymi nawiazuja do — fundamentalnej w ramach
tradycji filozofii dialogu — opozycji myslenie/mowa. F. Rosenzweig
pisat na przyktad:

,Mowa zwiazana jest z czasem, karmi si¢ nim. Nie chce i nie moze
opusci¢ gleby karmicielki. Nie wie z gory, dokad zawedruje. Swe
hasta otrzymuje od innych. Zyje w ogéle zyciem innych: shuichacza
opowiadania, wspotrozmoéwcey lub towarzysza w chorze. Tymczasem
myslenie jest zawsze samotne, nawet wtedy, gdy ma miejsce w gru-
pie »zgodnie myslacych« filozofow; rowniez wtedy inny stawia mi
tylko zarzuty, ktore wlasciwie sam musiatbym sobie postawié. Z tego
powodu wigksza czes¢ dialogdw filozoficznych, takze przewazajaca
czg$¢ dialogow Platona, jest nudna””.

Zgodnie z tradycja szkoty poznanskiej, funkcj¢ wyjasniania w na-
ukach humanistycznych pelni interpretacja humanistyczna. Interpre-
tacja humanistyczna danej czynnoS$ci podjetej przez podmiot X (lub
rezultatu takiej czynnosci) polega na podaniu odpowiedzi na pytanie
Dlaczego podmiot X podjal danq czynnos¢? (lub na pytanie Dlaczego

73 Zob. F. Rosenzweig, Nowe myslenie. Kilka pozniejszych uwag do Gwiazdy Zba-
wienia, w: idem, Gwiazda Zbawienia, przet. T. Gadacz, ZNAK, Krakow 1998,
s. 44, 675. Warto odnotowa¢ w tym miejscu, iz wspomniany tekst Rosenzweiga
ukazal si¢ rowniez w ksiazce Filozofia dialogu, oprac. B. Baran, ZNAK, Krakow
1991 oraz w pracy Rozum i stowo. Eseje dialogiczne, red. B. Baran, T. Gadacz,
J. Tischner, Papieska Akademia Teologiczna — Wydziat Filozoficzny, Krakow
1987.
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X nadat rezultatowi danej czynnosci takie a takie cechy?). Zasadni-
cza rolg w koncepcji interpretacji humanistycznej odgrywa zatozenie
o racjonalnosci dziatajacego podmiotu’™. Wedtug Nowaka’ reguta
racjonalnosci glosi, iz podmiot postgpuje racjonalnie, gdy ze zbioru
alternatywnych czynnos$ci podejmuje t¢ czynnosc, o ktorej sadzi, ze
doprowadzi do rezultatu najwyzej cenionego w $wietle jego prefe-
rencji’®. Niezaleznie od r6znic miedzy funkcjonujacymi w literaturze
metodologicznej modelami dziatania racjonalnego (i/lub modelami
dziatan poza-racjonalnych), fundamentalna rol¢ w metodologii nauk
humanistycznych odgrywa hipoteza, iz w dziedzinie dziatania (w
dziedzinie praktyki) istnieja reguty (i/lub prawa). Wspomniane za-
lozenie jest formutowane czasami wprost, niekiedy — jako oczywiste
lub jako powszechnie uznawane — przyjmuje si¢ je implicite. Mogli-
by$my powiedzie¢, ze wlasnie z metodologicznego punktu widzenia
zasadniczym celem analiz dotyczacych sfery dziatan ludzkich miato-
by by¢ sformutowanie tego rodzaju regut (i/lub praw). Z jednej stro-
ny, dziatania podejmowane przez cztowieka, dzigki owym regutom (i/
lub prawom) bylyby najbardziej skuteczne, a z drugiej — wspomniane
reguly (i/lub prawa) petnityby zasadnicza funkcj¢ w strukturze eks-
planansu interpretacji humanistycznej.

7. Uwaga koncowa: perspektywa prowincjonalna?

Gdy Z. Ziembinski omawiat teori¢ J. Rawlsa, zwrocit uwage na
szereg cech owej koncepcji. Jedna z tych cech opisat nastepujaco:

74 Warto na marginesie odnotowac, iz w pracy L. Nowaka, U podstaw..., t. 1, op.cit.
koncepcja cztowieka jako podmiotu racjonalnego (jednostki racjonalnej) zostata
poddana analizie krytycznej i zaproponowano — alternatywny — nie-ewangelicz-
ny model cztowieka. Nowak formuluje dwie zasady — zasadg¢ kontrracjonalnosci
oraz zasadg irracjonalnos$ci. Zgodnie z zasada kontrracjonalnosci ze zbioru alter-
natywnych czynnosci podmiot X podejmuje t¢ czynnosé, o ktorej sadzi sig, ze
doprowadzi do rezultatu najwyzej cenionego w $wietle preferencji ciemigzcy.
Zgodnie z zasada irracjonalno$ci ze zbioru alternatywnych czynno$ci podmiot
X podejmuje t¢ czynnos$¢, o ktérej sadzi sig, ze doprowadzi do rezultatu najnize;j
cenionego w $wietle preferencji darczyncy. Zob. L. Nowak, U podstaw..., t. 3,
op.cit., s. 51.

75 L. Nowak, U podstaw..., t. 1, op.cit.

76 Zob. J. Kmita, Z metodologicznych problemow interpretacji humanistycznej,
PWN, Warszawa 1971, s. 15-30 i/lub idem, Wyktady z logiki i metodologi nauk,
PWN, Warszawa 1976, s. 16-17.
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,Jesliby traktowa¢ koncepcje Rawlsa jako »teorig sprawiedliwo-
$ci«, to autor powinien by wskazywac jakie$ zastosowania owej teo-
rii — tego jednak trudno si¢ w dziele Rawlsa dopatrzec. Jest to jedna
z tych teorii spekulatywnych, ktore sa konstruowane do wyjasnienia
jakichs specjalnie wybranych [pogrubienie moje — P.L.] elementow
rzeczywistosci, lecz nie nadaja si¢ do wyjasniania jakichkolwiek
innych”’.

Kazda teoria — i dotyczy to nie tylko nauk humanistycznych — po-
winna podlegac testowi mozliwie szerokiego zakresu zastosowan’®.
We wspomnianym kontek$cie prowincjonalizmu polskiego wypada
odesta¢ taskawego Czytelnika do pracy Nowaka™. Niech przy tym
wolno mi bedzie odwota¢ sig do stow S. Brzozowskiego napisanych
w 1907 r.:

,»Czysta my$l w tej lub innej formie musi zawsze apelowac do pra-
cy jako ostatecznego sprawdzianu: musi apelowa¢ nawet wtedy, gdy
stwarza warunki dla nowych jej form. Gdy pragnie si¢ pracy przeciw-
stawi¢, pozostaje jej czysta przemoc albo czysty falsz [pogrubienie
moje — P.L.]. Przemoc albo magia. Klesze kropidto albo bagnet.”*

Sto lat po Brzozowskim wypada na zakonczenie przywota¢ uwage
pewnego postmarksisty:

»Sprawa kluczowa w calej sytuacji jest to, ze natura dziatania ludz-
kiego zmienila si¢ [pogrubienie moje — P.L.], a wraz z nia centralny
punkt teorii etycznej. Patrzac bowiem na cato$§¢ — na wielkos¢ na-
szych nowych mocy i na nowatorstwo ich wytworéw, na ich wszech-
stronne oddziatywanie na kondycj¢ ludzka i na dynamizm, ktoremu
pozwalaja sigga¢ w nieokreslona przyszios¢ — musimy dostrzec, ze
odpowiedzialno$¢ z nieznanym dotad cigzarem i zakresem wkroczy-
ta do centrum moralnosci politycznej”™!.

77 Warto w tym miejscu zauwazy¢, iz wlasnie problematyka zwiazana z ré6znymi
wersjami teorii sprawiedliwosci zdaje si¢ dominowaé we wspotczesnych dysku-
sjach podejmowanych w ramach analitycznej filozofii spotecznej. W tej sprawie
zob. np. pracg G. Lissowskiego, Sprawiedliwy podziat dobr, ,,Studia Filozoficz-
ne”, 8-9/1989, s. 95-115.

78 W tej sprawie zob. przede wszystkim R. Wojcicki, Werystyczne i heurystyczne
teorie w nauce, ,,Filozofia Nauki”, 2/1997, s. 23-52.

79 Zob. L. Nowak, Gombrowicz, op.cit., s. 175-195.

80 Zob. S. Brzozowski, Materializm dziejowy jako filozofia kultury, w: idem, Idee.
Wstep do filozofii dojrzatosci dziejowej, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1990,
s. 88.

81 Zob. H. Jonas, op.cit., s. 220.



Barbara Szczepanska-Pabiszczak

Ponowoczesna moralnos¢ bez etyki,
czyli potrzeba ethosu

Spoteczenstwo konsumenckie doby ponowoczesnej rozwinglo proces
rozmontowywania niegdys rozlegltego systemu kontroli normatywne;j.
Odpowiedzialno$¢ za wybory (rowniez moralne) i ich konsekwencje
spoczywa na barkach pojedynczych podmiotow. W motywacji jed-
nostkowej ,,zasada rzeczywisto$ci” musi si¢ obroni¢ przed atakami
ze strony ,,zasady przyjemnosci”. Kazda jednostka powinna wyzna-
czy¢ zakres swojej odpowiedzialnosci za innych ludzi zgodnie z teza,
iz ,,prawo moralne jest we mnie”. Podstawowym wyznacznikiem
»sumienia”, ksztaltowanego w procesie enkulturacji, jest poszano-
wanie innych (wzajemne uznanie swojej wyjatkowosci — wzajemny
szacunek do dzielacych nas r6znic). Powstaje problem: czy edukacja
moralna, ktora odbieramy w rozmaitych ,,dwuosobowych wspdlno-
tach moralnych”, przygotowuje nas do zycia w $wiecie? Grupa spo-
teczno-kulturowa przyjmujaca dany Lebenswelt ($wiat przezywany)
stuzy przede wszystkim jako narzedzie przykrawania bezwarunko-
wej 1 nieograniczonej odpowiedzialnosci za Innego do zbioru za-
lecen i zakazow, dzigki ktorym czlowiek jest w stanie im podotaé.
Podstawowa funkcja kontroli normatywnej i zarazem przyczyna jej
nieuchronno$ci polega na tym, aby ponoszenie odpowiedzialno$ci
stalo si¢ zadaniem wykonalnym dla ,,zwyktych ludzi”. Problemem
wspotczesnej edukacji bedzie (lub ,,jest”) to, w jaki sposdb odpowie-
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dzialnos¢ przed soba (zawdzigczasz to sobie) przeksztatci¢ w odpo-
wiedzialnos¢ przed ludzmi przezywajacymi wspdlny swiat zycia co-
dziennego (Lebenswelt). Taka forma odpowiedzialnosci nie stanowi
powrotu do okresu twardej nowoczesno$ci, w ktorym bylismy odpo-
wiedzialni wobec sprawy uniwersalnej i jej rzecznikow (biurokracji).
Nalezy ograniczy¢ zakres konsumerystycznej interpretacji wolnosci,
aby zachowac troske moralna o Innego. Ktos, kto troszczy si¢ moral-
nie o Innego, odrzuca zasadg, wedle ktorej przetrwanie w ,,spoteczen-
stwie ryzyka” jest ostatecznym dowodem przystosowania. Konsume-
ryzm stat si¢ swego rodzaju domyslna filozofia calego wspotczesnego
zycia. Wobec tego faktu trzeba przyjac, iz moralnos¢ stanowi¢ musi
naturalny przejaw cztowieczenstwa i nie ,,stuzy” zadnemu ,,celowi”.
Zycie jest przezywane kulturowo. Pewnym wylomem w aprobowa-
nym wspodtczesnie relatywizmie kulturowym jest dyrektywa szacun-
ku i tolerancji w odniesieniu do kazdej kultury, dyrektywa jawiaca
si¢ jako warto$¢ ponadkulturowa. Szansg moralnosci w zglobalizo-
wanym $wiecie moze by¢ zaprojektowanie w ramach systemu edu-
kacyjnego takiej formy ksztatcenia, ktora zintegrowataby ,,moralnos¢
musz¢” z ,,moralno$cig powinienem”. Edukacja, jak mowit Jan Pawet
II, ma pomagaé uczacym sig, aby tam, gdzie zyja, z kazdym dniem
doskonalili sig jako ludzie, by coraz bardziej ,,byli”, a nie tylko ,,mie-
li”. Kulturoznawca moze zamiast stowa ,.etyka” operowaé raczej
pojeciem ethosu. Pojecie ethosu (stylu zycia) okresla zespdl zacho-
wan charakteryzujacych jakas grupe, a wyznaczonych przez przyjeta
w niej hierarchi¢ warto$ci. Ethos to ogdlna orientacja danej kultury.
Rekonstruujac ponowoczesna moralnos¢ bez etyki, musimy scharak-
teryzowac ethos ludzi zyjacych w danym Lebenswelcie.

Lebenswelt to wspolny horyzont przekonan (perspektyw), ktory
dostarcza warunku koniecznego dla zrozumienia naszego lub cudze-
go do$wiadczenia. Pewne cechy Lebensweltu — te, ktdre dostarczaja
warunkow mozliwosci ludzkiego poznania i do§wiadczania — umozli-
wiaja rOwniez wzajemne zrozumienie (resp. intersubiektywnosc)
mimo roéznic w kulturowych wykladniach i1 stanowiskach etycz-
nych!. Mozemy zrozumie¢ alter ego, poniewaz Inny posiada taki jak
i my schemat poznawczo-pojeciowy. Zroédlem wartosci moralnych
moze by¢ tedy Lebenswelt dany jednostkom w Erlebnis (w prze-

I E. Husserl, Medytacje Kartezjanskie, przet. A. Wajs, Warszawa 1982 (medytacja V).
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zyciu); jednostkom posiadajacym wspolny ethos (styl zycia) i ideat
wychowawczy.

Spoteczenstwo konsumenckie zastapito sitowe narzucanie obo-
wiazujacych wzoréw zachowania ,;uwodzeniem” (J. Baudrillard),
nadzorowaniem zachowania przez public relations i reklamg, a kon-
trole normatywna — rozbudzaniem nowych potrzeb i pragnien.
,»Odpowiedzialnos¢” oznacza teraz — przede wszystkim — odpowie-
dzialno$¢ przed soba, podczas gdy ,,odpowiedzialne wybory” dobrze
shuza interesom, zaspokajaja pragnienia i oddalaja potrzebe kompro-
misu. Wyjeta z Dekalogu zasada mitowania bliznich na rowni ze soba
oznacza obecnie wzajemny szacunek dla dzielacych nas r6znic wzbo-
gacajacych swiat, w ktorym zyjemy.

Psycholog amerykanski G.W. Allport? uznal, iz osobowo$¢ jest nie
tyle skonczonym produktem, ile procesem w toku. Tylko cztowiek
potrafi w duzym zakresie roznicowac swe biologiczne potrzeby (dys-
pozycje wrodzone) i wzbogacaé je o niezliczone potrzeby psycho-
genne odzwierciedlajace po czesci jego kulture, po czesci zas — jego
wlasny styl zycia. Socjalizacje nalezy rozumie¢ w kategoriach ,,twor-
czego stawania si¢”, a nie konformizmu.

Stan szczegsliwosci sam w sobie nie jest nigdy sita motywujaca,
lecz ubocznym produktem aktywnosci motywowanej czym innym.
Zapozyczajac terminologi¢ od A. Maslowa, powiem, ze istnieja mo-
tywy braku i motywy rozwoju. Motywy braku domagaja si¢ reduk-
cji napigcia i przywrdcenia rownowagi. Motywy rozwoju podtrzy-
muja napigcie w interesie odlegtych i czgsto nieosiagalnych celow.
Uwzgledniajac motywy rozwoju, mozna powiedzie¢, ze idealy sa
motorem ksztattowania si¢ osobowosci. Sumienie — jak wykazat All-
port — jest procesem, ktory kontroluje dorazne impulsy i mechanizmy
adaptacyjne w interesie odlegtych zamierzen i zgodnosci z obrazem
wlasnej osoby. Sumienie oznacza po prostu myslowa zdolno$¢ odno-
szenia konfliktow do systemu warto$ci uwazanego za wlasny. Czuje,
ze ,,powinnam”, ilekro¢ przed podjeciem decyzji rozwazam ja w kon-
tekscie mego ja idealnego. Jezeli dokonam niewtasciwego wyboru,
czuje¢ si¢ winna (sprzeniewierzytam si¢ wartosci).

Swiadomo$¢ przymusu (,,musze”) w procesie socjalizacji jest
wczesniejsza niz $wiadomo$¢ powinnosci. W trakcie przechodzenia

2 G.W. Allport, Osobowos¢ i religia, przet. H. Bartoszewicz, A. Bartkowicz, I. Wy-
rzykowska, Warszawa 1998.
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od jednej do drugiej sankcje zewngtrzne ustgpuja miejsca wewnetrz-
nym; doswiadczenie zakazu i przymusu ustgpuje miejsca preferen-
cjom, szacunkowi dla siebie samego i ,,powinno$ci”; specyficzne
nawyki postuszenstwa ustgpuja zas$ miejsca szeroko rozumianej sa-
morzadno$ci (samostanowieniu), czyli ogdélnemu systemowi warto-
sci, ktory wyznacza kierunek postgpowania. Rozwoéj w sferze moral-
nej zalezy od powstania samorzadnego sumienia, ktore z kolei jest
pochodne wzgledem dalekosi¢znych celéw i ja idealnego. Sposob,
w jaki czlowiek postrzega swa sytuacje, tworzy dlan rzeczywistosc.
Wolnos¢ zalezy od liczby mozliwych zachowan.

Wieloznaczno$¢ ponowoczesnosci (mowi sig: zycie codzienne jest
sfragmentaryzowane, niespojne, epizodyczne) daje poczucie wolno-
$ci. Stawiajac pytanie o tozsamos$¢, S. Freud wykazal, ze jest ona
czyms, co si¢ konstruuje (na rézne sposoby). A zatem — tozsamos$¢
jest zadaniem do wykonania. Zwazywszy jednak na to, ze sukcesom
zyciowym sprzyjaja obecnie: elastyczno$¢ zainteresowan, gotowosc¢
do uczenia sig 1 umiejgtnos¢ zapominania tego, co juz wyszto z uzy-
cia — muszg uznaé, ze im mniej doktadnie tozsamos¢ jest zdefiniowa-
na, tym lepiej dla jej posiadacza. Zycie w $wiecie ponowoczesnym
jest tedy wedrowka, ale bez wyznaczonego z gory kierunku. Czas jest
pedem bez strzatki kierunkowe;.

7. Bauman® wskazatl cztery kulturowe wzory ponowoczesnego
zycia — jak gdyby cztery modele tozsamosci: spacerowicz, wtoczega,
turysta i gracz. Te wzory sa o tyle ponowoczesne, o ile charaktery-
zuja nie odregbne typy ludzkie, lecz aspekty sposobu zycia jednych
i tych samych ludzi. Nie tylko wspolwystepuja, lecz i przenikaja si¢
wzajemnie, stapiaja. Zaden wybér ponowoczesny (takze wybér sty-
lu zycia) nie przyniesie catkowitej satysfakcji. Jestesmy skazani na
wieczne niezadowolenie z siebie.

Dawna etyka, pojeta jako kodeks przepisow prawnych, okreslaja-
cych czyny poprawne powszechnie, artykulowana przez ekspertow
etycznych (filozofow, wychowawcow, kaznodziejow), ustapita dzis
miejsca ,,moralnosci etycznie nieufundowanej”. Dla ,ludzi starej
daty” zmierzch Wieku Etyki (a wigc wieku produkowania praw dla
moralno$ci) zwiastuje zmierzch moralno$ci. Zdaniem Baumana* na-
lezy wymaza¢ znak rownania wpisany pomigdzy moralnoscia a mo-

Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa 1994.
4 Ibidem, s. 74.
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ralno$cia — etycznie — zadekretowana. Zmierzch etycznego prawo-
dawstwa nie musi oznacza¢ upadku moralnosci. Dzi$ ludzie winni
uznac¢ fakt ich moralnej autonomii i tego, Zze autonomia moralna ozna-
cza moralng odpowiedzialno$¢. Etyczne ,,muszg” zastepuje obecnie
moralne ,,powinienem”. Zatamanie si¢ ustawodawstwa etycznego
wprawito w panike ekspertow, ale nie ,,zwyktych” ludzi. Ci ostatni
nie staja si¢ mniej moralni niz niegdy$ byli — nadal posiadaja intuicje
dobra i zla (cho¢ nie maja spojnych kodeksow etycznych). Ludzie
ponowoczesni sami musza rozwiagzywac dylematy moralne w swych
doswiadczeniach zycia codziennego. Czyny jawia si¢ im jako kwestie
odpowiedzialnego wyboru — i w ostatecznym rachunku — sprawy su-
mienia i moralnej odpowiedzialnosci.

T. Luckmann® uznaje, iz w nowoczesnym (czyt. wspotczesnym)
spoteczenstwie jedynym sposobem mowienia o moralnosci jest mo-
wienie o komunikacji moralnej. Przy tym moralno$¢ ujmuje Luck-
mann jako relatywnie spojny zbior wyobrazen o tym, co jest sluszne,
a co nie; wyobrazen o przyzwoitym zyciu, ktéore wyprowadzaja ludz-
kie dziatanie poza dorazne zaspokajanie pragnien. Wyobrazenia te sa
intersubiektywnie konstruowane w interakcjach komunikacyjnych
i selekcjonowane, podtrzymywane i przekazywane w procesach spo-
lecznych. Procesy komunikacyjne sa dwustronne albo jednostronne,
bezposrednie, face-to-face, albo zaposredniczone na rdzne sposoby.

Luckmann odroznia ,,mOwienie o moralnosci” od ,,moralizowa-
nia”. ,,Mowienie o moralno$ci”’ odpowiada temu, co Bauman nazywa
tworzeniem i respektowaniem zasad etycznych. Natomiast ,,mora-
lizowanie” jest albo pozytywne (pochwaty), albo negatywne (potg-
pienie) i moze polega¢ na ocenie zachowan cudzych lub wiasnych.
Uczestnicy komunikacji moralnej moga by¢ obiektami moralizowa-
nia (np. besztane dziecko) lub odbiorcami moralizowania o innych
(np. stuchanie plotek).

Orientacja moralna w $wiecie twardej nowoczesnosci byta relatyw-
nie prosta. Autorytet przyznawany porzadkowi moralnemu legitymi-
zowaly systematyczne odniesienia do transcendentnego, uswigconego
uniwersum. W ciagu catego tego okresu oficjalna kolebka moralnosci
pozostawaty instytucje religijne. W ztozonych transformacjach spo-
teczno-kulturowych (o$wiecenie, rewolucja przemystowa) zaro6wno

5 T. Luckmann, Komunikacja moralna w nowoczesnych spoteczenstwach, w: A.
Jasinska-Kania, L. Nijakowski, J. Szacki, M. Ziodtkowski (red.), Wspoiczesne
teorie socjologiczne, Warszawa 2000, t. 2, s. 938-947.
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religia, jak i moralno$¢ stawaty si¢ coraz bardziej zindywidualizowa-
ne i sprywatyzowane. Straciwszy swe spoteczno-strukturalne miejsce
w duzych instytucjach publicznych, nadal zarzadzaty indywidualng
subiektywnoscia. Religia przeksztalcita si¢ w osobista wiarg, moral-
no$¢ zas — w subiektywne sumienie.

W ponowoczesno$ci moralnos¢ trwa-w-dziataniu jako ,.etyka”
subiektywnych dyspozycji i motywacji (ethos ,,powinienem”). Luck-
mann przypomina, iz moralnos¢ zawsze byta konstytutywnym wy-
miarem konkretnych interakcji twarza-w-twarz. Przenikata to, co E.
Goffman nazwal tadem interakcji. A zatem — po utracie religijno-in-
stytucjonalnej struktury, ktéra zajmowata w tradycyjnym spoteczen-
stwie, moralno$¢ zachowata stale umiejscowienie ,,w wolnej prze-
strzeni”, czyli w tadzie interakcji, jest tedy moralnoscia-w-dzialaniu,
moralnos$cia praktyczna z Lebensweltu. Pewne wyobrazenia dobra
i zta nadal przekazuje si¢ roznymi kanatami, a w szczegdlnosci tzw.
instytucjami $redniego szczebla (rodzina, grupy rowiesnicze, kluby,
kongregacje religijne itd.) Nieustannie (w dzialaniu) dowodzimy in-
nym, podobnie jak inni demonstruja to nam, ze pewne rodzaje mo-
ralnosci sa nadal wszedzie praktykowane. Dane empiryczne potwier-
dzaja poglad, Ze nie istnieje juz pojedyncza i jednolita moralnosc.

We wspotczesnym spoteczenstwie preferowana forma komu-
nikacji moralnej jest moralizowanie negatywne (np. plotki, skargi,
sekwencje wspolnego oburzania si¢). Doradcy — eksperci, rodzina
— podkreslaja indywidualny wybor i zazwyczaj odrzucaja ponad-
jednostkowe zrodta autorytetu moralnego. Moralno$¢ definiuje sig
jako problem, a nie jako rozwiazanie. Warto podkresli¢, ze chociaz
w spoteczenstwach ponowoczesnych nie wystgpuje ogdlnie obowia-
zujacy i dos¢ jednolity tad moralny, to nadal istnieje pewien wszech-
obecny zbior moralno$ci-w-dziataniu. Nadal postgpowanie jednych
cztonkéw grupy o danym ethosie oceniaja inni cztonkowie, zgodnie
z pewnymi koncepcjami stusznos$ci i niestusznosci. Jednakze poza
oceniajaca grupa wystepuje znaczna niepewnos¢ odnosnie do tego,
czy inni podzielaja te kryteria ocen. W spoteczenstwach ponowocze-
snych nie nalezy zaktada¢ homogeniczno$ci moralnej, poniewaz —
jak pisata M. Ossowska®: ,,Czy mozna znalez¢ w moralnosci jakie$
wspolne elementy ponadkulturowe? Jest to pytanie empiryczne, na
ktore odpowiedz mozna znalez¢ tylko w do§wiadczeniu”.

6 M. Ossowska, Socjologia moralnosci. Zarys zagadnien, Warszawa 2005.
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Tak wigc przejscie od filozofow do rak kulturoznawcow zagad-
nienia: czy istnieja powszechnie uznawane normy moralne, polegato-
by na odwotaniu si¢ do faktow. Tak zwana natura ludzka w znacznej
mierze jest uksztaltowana przez kulturg. M.J. Herskovits” wykazat,
ze zarowno wiara w postep, jak 1 glod absolutu w zakresie wartosci
sa kulturowo uwarunkowane. Mozna méwic o postgpie tylko w dzie-
dzinie technologii. Dlatego tez procesy globalizacyjne wyznaczane sa
przez zjawiska ekonomiczne, a nie etyke. To technologia wprowadza
regule statej rywalizacji, ktora ma charakter powszechny. Jednak czy
ta powszechnie aprobowana reguta wspotwystepuje zawsze z etyka
aktywistyczna (chcac zmienia¢ $wiat, zaczynamy od postawienia so-
bie celu i bierzemy przede wszystkim pod uwage skutecznos¢ srod-
koéw shuzacych jego realizacji)?

W spoteczenstwie ponowoczesnym obecne sa pewne formy komu-
nikacji moralnej (moralizowanie posrednie), ktore zaktadajq elemen-
tarng wzajemnos$¢ perspektyw (Lebensweltow) i lezaca u jej podstaw
intersubiektywnos$¢, nawet jezeli zatamata sig etyka, a jej miejsce za-
jety ,,ethosy”. Ethos (resp. styl zycia) — powtdrzg — to zespot zacho-
wan charakteryzujacych jakas grupe, a wyznaczonych przez przyjeta
w niej taka hierarchi¢ wartosci, ze da si¢ odszuka¢ w tych wartosciach
jaka$ dominante, z ktorej] mozna wyprowadzi¢ wartosci pochodne.
Par exemple — ethos wspoélzawodnictwa jako dominante obiera suk-
ces indywidualny.

Parafrazujac tez¢ Kanta ,,prawo moralne jest we mnie”, mozna
wskaza¢ dominante, ktora powinna wystepowac we wszystkich etho-
sach: wzajemne uznanie swojej wyjatkowosci, wzajemny szacunek
do dzielacych nas roznic. Wedle tej dominanty mozna by ksztattowac
idealy wychowawcze, ktore ukierunkowalyby procesy socjalizacyjne.
Gdybysmy zrezygnowali z komunikacji moralnej i ogtosili zmierzch
moralnosci, wowczas mogloby si¢ okazaé, ze kanibalizm i wegetaria-
nizm to tylko rozne rodzaje diety.

7 Z. Gierszewski, Kultura — moralnos¢ —wzglednos¢. Doktryna relatywizmu kultu-
rowego M.J. Herskovitsa, Poznan 2000.
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Refleksja filozoficzna jako element
formowania sie spoleczenstwa
obywatelskiego

1. Wstep

Refleksja filozoficzna jest obecna w naszym codziennym mysleniu,
tylko jej ,.fizycznej” obecnosci §wiadomych jest niewielu. W zasa-
dzie kazdy zdrowy cztowiek posiada 6w klejnot, jednakze nieliczni
dokonali jego oszlifowania, by korzystac z petni jego mozliwosci. Ma
to swoje bezposrednie przetozenie na jakos¢ zycia jednostki w spo-
leczenstwie, jak rowniez spoteczenstwa w panstwie. Brak dojrzatej
refleks;ji filozoficznej w polskim spoleczenstwie taczy sig z jego jako-
$cia i1 jakoscia instytucji, ktore tworzy. Odnosi si¢ wrazenie, iz §wia-
domos¢ znaczenia i roli refleksji filozoficznej w codziennym zyciu
jednostki w naszym spoteczenstwie i1 panstwie jest marginalna, by
nie rzec, ze wrecz nieobecna. Takiego stanu rzeczy nalezy upatrywac
w fakcie narostych wokot refleksji filozoficznej, a takze same;j filozo-
fii r6znych stereotypowych, obiegowych stanowisk i nurtow myslo-
wych. Najcze¢sciej filozofia i sposdb myslenia filozoficznego postrze-
gany jest jako ,,bujanie w obtokach”, ktére oprocz przyjemnosci dla
,bujajacego’ nie ma praktycznego zastosowania. Z tym stanowiskiem
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mozna si¢ zgodzi¢, jesli przyjmuje si¢ opcj¢ korzystania z ,,nieoszli-
fowanej refleksji filozoficznej”, a wigc myslenia stricte potocznego.
Gdyby jednak dokonac jej ,,0szlifowania”, to nagle moze si¢ okazac,
ze refleksja filozoficzna ma nieocenione znaczenie pragmatyczne,
przyczyniajac si¢ do budowy spoteczenstwa obywatelskiego i tym
samym podnoszac jakos¢ zycia jednostki i wspolnoty.

2. Wartosc¢ refleksji filozoficznej

Umownie przyjmuje sig, iz poczatek filozofii nastapit 28 maja
585 roku p.n.e. Wowczas to Tales z Miletu przewidziat za¢mienie
stonca. Zastanawia¢ moze, dlaczego 6w fakt przyjmowany jest za
poczatek filozofii. Oto6z Tales dokonat niebywatej rzeczy, a mianowi-
cie odwrocit paradygmat myslenia. Przed Talesem wszelkie zjawiska
przyrodnicze thumaczone byty w oparciu o mitologie grecka, tak wigc
na przyktad sztorm na morzu oznaczat gniew Posejdona. Nie zadowa-
lato go myslenie w kategoriach juz istniejacych. Zmienit te kategorie,
by istoty rzeczy o przyrodzie poszukiwaé w samej przyrodzie. Zaczat
teoretyzowac, zarazajac tym innych, co przyczynito si¢ do stworzenia
jonskiej szkoty przyrody. Mial zatem swoj udzial w rozwoju tego, co
wspolczesnie nazywamy biologia i fizyka. Obecnie akcentuje si¢ zna-
czenie i rolg nauk szczegdlowych, matematyczno-przyrodniczych,
deprecjonujac refleksje filozoficzna. Tyle Ze bez niej by ich nie byto.
Prawdopodobnie dalej tkwilibySmy w mitologicznej rzeczywisto-
$ci. Wiasciwie to refleksja filozoficzna stanowi ptodnos¢ postgpu dla
wszelkich nauk, bo to dzigki jej krytycznemu spojrzeniu uwalniamy
si¢ z okowdw schematdw, stereotypow, przyzwyczajen myslowych.
Filozofia wbrew obiegowym mniemaniom wnosi powiew $wiezosci
(Kopernik, Einstein nie dokonaliby swych odkry¢ bez refleks;ji filo-
zoficznej). Niekwestionowang wartoscia refleks;ji filozoficznej jest to,
ze czyni mysl wolna. Jesli uznajemy, iz wartoscia fundamentalna dla
nas, indywiduow, spoteczenstwa, jest wolnos¢, to w zyciu nie mozna
sie obejs¢ bez refleksji filozoficznej.

To, co dla filozofa jest oczywiste, nie zawsze jest oczywiste dla
»przecigtnego cztowieka”. Wigkszos¢ idei (by¢ moze nawet wszyst-
kie) zaktada jakie$ szczegdlne rozumienie natury ludzkiej. Natomiast
idee polityczne przyczyniaja si¢ do formowania si¢ konkretnych in-
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stytucji. Problem natury ludzkiej jest niewatpliwie problemem filo-
zoficznym. Dysponujemy trzema gldéwnymi koncepcjami dotycza-
cymi mozliwosci natury ludzkiej: (1) czlowiek z natury jest zty; (2)
cztowiek z natury jest dobry; (3) czlowiek z natury nie jest ani do-
bry ani zty, pod wplywem roznych czynnikow bywa dobry badz zty.
Do kazdej z tych koncepcji mozna przypisa¢ odpowiednia ,,polityke
instytucjonalng”.

Przyktadowo: instytucja wigzienia. Osoby zywigce przekonanie,
ze czlowiek jest z natury zty, opowiadac si¢ beda za sprawiedliwoscia
retrybutywna, czyli taka, ktora pyta, jak ukara¢ danego przestepce,
wykluczajac role resocjalizacyjna instytucji wigzienia. Niniejszym
wigzienie ma stanowi¢ ,,zhumanizowany odwet”. Osoby zywiace
przekonanie, ze cztowiek z natury jest dobry, opowiadac si¢ beda za
sprawiedliwos$cia naprawcza, czyli taka, ktora pyta o naprawe szkod
wyrzadzonych przestgpstwem zarowno dla ofiary przestgpstwa, jak
i samego sprawcy, dla niego wigzienie ma by¢ szpitalem, a metoda
leczenia jest tzw. resocjalizacja. Natomiast osoby zywiace przekona-
nie, iz cztowiek bywa dobry badz zty, beda opowiadac si¢ za rozwia-
zaniem pierwszym albo drugim, badz tez beda szukac tzw. ,,ztotego
srodka”. Prawdopodobnie beda opowiadac si¢ za takim modelem,
ktory prowadzitby do $wiadomos$ci winy i akceptacji kary przez ska-
zanego, a wigc mielibySmy do czynienia z dobrowolnym poddaniem
si¢ karze, z jej wykonaniem realizowanym na mocy swoistego ,,kon-
traktu w sprawie resocjalizacji”, ktorego istnienie uzaleznione byto-
by od zrealizowania przez skazanego restytucji, czyli naprawy szkod
wyrzadzonych ofiarom.

Pytanie, przed jakim stajemy, brzmi: ktora z natur cztowieka jest
wlasciwa, tj. prawdziwa. W gruncie rzeczy nie jestesmy w stanie bez
postugiwania si¢ arbitralnoscia odrzuci¢ jako nieprawdziwej zadnej
z tych koncepcji. Gdyby cztowiek byt z natury zly, to nie mogltby
tworzy¢ zadnej dobrej wspolnoty, i dobra jakos$¢ zycia politycznego
stawalaby si¢ mrzonka; gdyby cztowiek byt z natury dobry, to jak
thumaczy¢ wszelkie niegodziwosci, ktorych jest autorem. Racjonalne
wydaje si¢ zatem trzecie stanowisko. Czy jednak na pewno? Kto ma
o tym decydowac, ktore ze stanowisk jest poprawne? Jesli nie ma to
by¢ decyzja arbitralna, ktora przektadataby si¢ na odpowiednia poli-
tyke instytucjonalng, potrzebna jest refleksja filozoficzna. Ona kazde
z tych stanowisk bedzie traktowata jako réwnorzedne. Tylko, gdzie
ma si¢ ona odbywac? Wlasnie w sferze publicznej. Faktem jest, ze
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wspolczesne spoteczenstwa zachodnie wyrzekly si¢ konfliktu i woj-
ny jako zlych metod implementowania okreslonych rozwiazan in-
stytucjonalnych porzadkow spolecznych, uznajac poprzez konsensus
metode rywalizacji za wlasciwa, gdzie obowiazuja reguty demokra-
tyczne. W tym $wietle pejoratywna ocena jakosci naszego zycia poli-
tycznego oznacza¢ moze dwie sprawy:

1. kwestionowanie u nas istnienia regul demokratycznych;

2. kwestionowanie sposobu realizowania tychze regut.

Wydaje si¢ jednak, ze zadna ze stron zycia publicznego otwarcie
nie kwestionuje braku istnienia w naszym panstwie regut demokra-
tycznych, co najwyzej obawia si¢ ich utraty, stabosci. Jak mantre po-
wtarza sig, iz jesteSmy ,,mtoda demokracja”, ze brak nam tradycji.
W ten sposob probuje si¢ z jednej strony akcentowac konieczno$é
szczegolnej pielggnacji tychze regut, za$ z drugiej strony thumaczy¢
i legitymizowac staba ich wydajno$¢. Niska jako$¢ zycia politycz-
nego jest konsekwencja stabosci pozostatych aktorow zycia pu-
blicznego niezwiazanych bezposrednio ze sfera zycia politycznego.
Rywalizacja w sferze politycznej praktycznie odbywa si¢ z pominig-
ciem wielu aktoréw zycia publicznego, a zwlaszcza spoteczenstwa
obywatelskiego.

3. Warto$¢ spoleczenstwa obywatelskiego
w kontekscie refleksji filozoficznej

O ile refleksja filozoficzna jest pozadana dla indywiduow i spolecz-
nosci, o tyle jest ona niewygodna dla wszelkiej wladzy. Przyktadem
moze by¢ system komunistyczny, ktory wypart filozofig z procesu
edukacyjnego, zastgpujac ja okreslona ideologia. Nauczana ideologia
w systemie komunistycznym wprowadzita w indywiduach gigboka
wiar¢ w omnipotencjg panstwa. Tym samym utrwalita w jednostkach
spoteczna biernos¢, co uzaleznito je od panstwa i w jakim$ stopniu
ubezwlasnowolnito. Jednostka myslaca i zadajaca pytania jest nie-
wygodna dla kazdej wladzy, gdyz mozliwosci manipulacyjne w sto-
sunku do takiej jednostki staja si¢ ograniczone. Zatem ,,nie powinno
dziwi¢”, ze pomimo zmiany ustroju komunistycznego na demokra-
tyczny w 1989 roku, wtadzy do tej pory nie udato si¢ urzeczywistni¢
powszechnego nauczania filozoficznego w polskich szkotach, jak to



350 Krzysztof Przybyszewski

miato miejsce z religia'. Pojawia si¢ pytanie, dlaczego wladza zde-
cydowala si¢ na powszechne wprowadzenie religii do szkot (w za-
sadzie natychmiast po upadku komunizmu), za$ filozofia prawie od
dwudziestu lat pozostaje w jej cieniu. Nie przekonuje powszechne
mniemanie o braku funduszy, pienigdzy. Bo mozna byto wprowadzi¢
filozofi¢ do szkot zamiast religii, a religi¢ pozostawic przy Kosciele.
Nastapitby podziat §rodkéw finansowych, panstwo sfinansowatoby
nauczanie filozofii, a Ko$cidt religii. I wtedy spoteczenstwo miatoby
dostep 1 do filozofii, i do religii. Przyczyna niewprowadzenia filozofii
do szkét musi by¢ zatem inna. Wtadza nie obawiala si¢ wprowadze-
nia do szkot religii, bo ona uczy dogmatéow i okreslonego systemu
wartos$ci, a takze przyzwyczaja do okreslonego typu myslenia, i przez
to dla wtadzy jest przewidywalna, czyli stwarza wigksze szanse trzy-
mania spoteczenstwa ,,w ryzach”. Podczas gdy uprawianie refleks;ji
filozoficznej zawiera w sobie ,,wielki znak zapytania”, czyni jednost-
ke i spoteczenstwo mniej przewidywalnymi, a tego zadna wtadza nie
lubi.

Wolna refleksja filozoficzna w znacznym stopniu wptywa na uak-
tywnienie si¢ jednostki w sferze spoteczno-politycznej rzeczywisto-
sci. Jednostka zaczyna pytac: dlaczego tak jest, a nie inaczej; po co
zy¢; dokad zmierza nasze istnienie; jaki jest sens i czy jest on w 0go-
le; czy mozna samemu tworzy¢ i nadawac sens; gdzie jest miejsce na
moje ,,ja”’; co mozna zmienié¢, by byto lepiej; w jaki sposdb mozna
dokona¢ zmian; czy ta witadza p051ada legitymizacjg; jakie sa granice
wladzy; kim jestem, a kim powinienem by¢ na gruncie obowiazujace-
go systemu prawnego itd. Teoretyzuje problem, szukajac korzystnego
dla siebie wyjscia. Nie pozostaje bierna wobec problemu przez jego
akceptacjg, przez przyjgcie ,,mentalnego” zatozenia, ze ,,tak by¢ musi
i koniec — nic z tym si¢ nie da zrobi¢, jak tylko nauczy¢ si¢ z tym
problemem zy¢”. Ona wykracza poza ten typ ,,mentalnego mysle-
nia”. Juz ten podstawowy krok refleksji filozoficznej przekraczajacej
wskazany typ ,,mentalnego myslenia” sprzyja mozliwos$ci uformowa-

I Jak twierdzi J. Wolenski odpowiednie projekty nauczania filozofii w szkotach
zostaly ztozone juz w 1989 roku, i dziatania te byly wielokrotnie powtarzane
w nastgpnych latach w postaci petycji Polskiego Towarzystwa Filozoficznego
i Komitetu Nauk Filozoficznych PAN do odpowiednich wtadz. Zob. J. Wolenski,
Jakiej filozofii w szkotach nie potrzeba?, ,,Gazeta Wyborcza” z dn. 17 stycznia
2007, s.17.
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nia si¢ aktywnej jednostki, ktora dla zrealizowania okreslonego celu
poszukiwa¢ bedzie innych jednostek.

Warunkiem istotnym dla istnienia spoteczenstwa obywatelskiego
jest obecno$¢ sieci instytucji niezaleznych od panstwa, ktore jednocza
obywateli wokot spraw wspdlnej troski 1 moga wywiera¢ wplyw na
ksztalt prowadzonej polityki?. Jednakze owa sie¢ instytucji niezalez-
nych od panstwa, bedac warunkiem istotnym dla istnienia spoteczen-
stwa obywatelskiego, nie jest warunkiem fundamentalnym. Jest nim
zbiorowa samoswiadomo$¢ spoteczenstwa®. Wyznacza ona bowiem
funkcje poznawcza i normatywna spoteczenstwa. Tak, to opisuje E.
Shils: ,,Zbiorowa $wiadomos¢, to znaczy, ze inni uczestnicza wraz
ze mna w tym samym »my« ma istotny aspekt poznawczy; zawiera
tez normatywny wymog — obowiazek — solidarnosci oraz wynika-
jace z niego wzajemne zobowiazanie wszystkich uczestniczacych
w nim ludzi jako cztonkow danego spoleczenstwa™. Wytworzenie
si¢ zbiorowej samo$wiadomosci wymaga wczesniejszego dokona-
nia przez jednostke wlasnej filozoficznej autorefleksji, ktéra umiej-
scawiataby ja w danej wspolnocie. Pozwolitaby jednostce wraz ze
wspolnota okresli¢ wspolny system potrzeb poprzez odpowiedZ na
pytanie sprzgzone zwrotnie, ktore mozna odnalez¢ w rozwazaniach
Arystotelesa: jakie sa obowiazki wspdlnoty wobec jednostki i jakie sa
obowiazki jednostki wobec wspolnoty?® Refleksja potaczona z proba
odpowiedzi na tak postawione pytanie powoduje wytonienie si¢ okre-
slonego systemu wartosci, determinujac kolejne pytanie: jak te war-
tosci mozna najpelniej urzeczywistni¢. Powstaja wowczas teoretycz-
ne projekty wszelkiego rodzaju instytucji jako narzedzi do realizacji
wyznawanych warto$ci. Ustanawiane narzgdzia w postaci instytucji
buduja rozwinigty podzial pracy we wspdlnocie, wywotuja poczu-
cie solidarnosci wobec wspdlnych ideatow, wspolnych interesow,
ksztaltuja przekonania dotyczace wspdlnej przesztosci i przysztosci.®

2 C. Taylor, Kiedy mowimy: spoteczenstwo obywatelskie, w: K. Michalski (red.),
Europa i spoleczenstwo obywatelskie. Rozmowy w Castel Gandolfo, Krakoéw
1994, s. 54.

3 E. Shils, Co to jest spoteczenstwo obywatelskie?, w: K. Michalski (red.), op.cit.,
s. 11-15.

4 Ibidem, s.12.

5 Por. Arystoteles, Polityka z dodaniem pseudo-Arystotelesowskiej ekonomiki,
przet. L. Piotrowicz, Warszawa 1964.

6 Por. E. Shils, op.cit., s. 11.
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Rozwija si¢ wtadza spoteczna, ktora bedzie miala mozliwo$¢ stania
si¢ wladza publiczna. Innymi stowy, nastgpuje roszczenie sfery pry-
watnej do ,,wyjscia” ze swej prywatnosci. Spoteczenstwo obywatel-
skie wytwarza wtadzg publiczna bedaca wtadza polityczna, ale samo
jako organizm pozostaje wtadza publiczna kontrolujaca wytworzona
przez siebie wtadzg polityczng (kazda wiadza polityczna jest wtadza
publiczna, ale nie kazda wladza publiczna jest wiadza polityczna)’.
Zeby mie¢ do czynienia z rzeczywistym (substancjalnym) demokra-
tycznym systemem, wyltoniona wtadza polityczna musi aprobowac
kontrolg swoich poczynan i decyzji przez spoteczenstwo obywatel-
skie, czyli wladze publiczna. Jak zauwaza T. Buksinski, spoteczen-
stwo obywatelskie stanowi warto$¢ sama w sobie, gdyz jego dziatal-
nos¢ jest konkurencyjna®:
— wobec mass mediow (opanowanych przez wielkie agentury i par-
tie polityczne), wywierajac wplyw na tre$ci masowego przekazu;
— wobec spoleczenstwa politycznego skupionego w partiach poli-
tycznych;
— wobec spoteczenstwa ekonomicznego zdominowanego przez po-
tgzne grupy interesow.

Tak rozumiane spoteczenstwo obywatelskie jest ptaszczyzna iden-
tyfikacji spotecznej dla przecigtnych obywateli i umozliwia im wyka-
zywanie inicjatywy, uczac przy tym kultury politycznej, dziatalnosci
publicznej®.

4. Refleksja filozoficzna a jako$¢ opinii publiczne;j.

W czasach nowozytnych wytwarza si¢ opinia publiczna, w ktorej
obywatele przestaja wystgpowac jako osoby prywatne, lecz zmierza-
ja do dyskursywnego ustalenia interesu ogdlnego!'®. Opinia publiczna
miediatyzuje migdzy wtadza publiczna o charakterze politycznym

7 Watek ten szerzej omawiany byt przeze mnie w mojej rozprawie doktorskiej:
Problem uniwersalnosci praw cztowieka w epoce globalizacji, Poznan 2005, kto-
ra jest dostgpna w Bibliotece Uniwersyteckiej UAM w Poznaniu.

8 T. Buksinski, Spofeczenstwo obywatelskie a spoleczenstwo rynkowe, w: idem
(red.), Filozofia w dobie przemian, Poznan 1994, s. 280.

9 Ibidem.

10 Por. W. Osiatynski, Rzeczpospolita obywateli, Warszawa 2004, s. 120—121.
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a wladza publiczna o charakterze niepolitycznym. Jest to substancjal-

ny wymiar demokracji.

Prawidlowe funkcjonowanie spoteczenstwa obywatelskiego jest
praktycznie niemozliwe, jesli nie wystgpuje podstawowa wolnosé
srodkow masowego przekazu. Urzeczywistniaja one bezpieczenstwo
w sferze publicznej. Wolnos¢ srodkow masowego przekazu jest poli-
tycznym prawem obywatelskim, ktore !

— umozliwia transmisj¢ informacji, opinii, stanowisk, wartosci mig-
dzy roznymi podmiotami i czg$ciami zycia spotecznego: ekono-
mia, polityka, obywatelami, urz¢dnikami oraz agencjami wydaw-
niczymi;

— tworzenie i ksztaltowanie w sposob nieprzymuszony w drodze
dyskusji i wymiany pogladéw — opinii publicznej: ujednolica po-
glady, tworzy konsensus w sprawach wielkiej wagi powszechne;j.
Opinia publiczna jest immanentna cecha spoleczenstwa obywatel-

skiego. Od jej jakosci zalezy jakos¢ spoleczenstwa obywatelskiego,

a od niego stan kultury politycznej danego kraju. Jesli opinia publicz-

na dobrze funkcjonuje, to partykularne roszczenia moga by¢ wy-

powiadane w sposob jawny i prawomocny bez obawy o zaistnienie
przemocy w sferze publicznej, cho¢ w niej moga wystgpowac ostre
konflikty. Jest to wynik samoograniczenia si¢ jednostki i uznania opo-
nenta za swego, partycypujacego we wspolnocie'. Istotna wartoscia
opinii publicznej jest to, ze prowadzony w jej ramach dyskurs odby-
wa si¢ w kategoriach dobra wspdlnego'®. Pytanie: jak to uczyni¢ bez
refleksji filozoficznej? Zdaniem Habermasa konieczne jest wyksztal-
cenie si¢ rozumu komunikacyjnego, w ktorym uczestnicy przezwy-
cigzaja na poczatku swoje subiektywne poglady na rzecz racjonalnie
umotywowanej zgody'*. Jednostki, podejmujac si¢ dziatania komu-
nikacyjnego, ustalaja m.in. prawdziwo$¢ wypowiedzi (racjonalnosc¢
kognitywna), skuteczno§¢ dziatan celowosciowych (racjonalno$¢
instrumentalna), a takze stuszno§¢ norm dziatania i ich stosowania

11 Por. T. Buksinski, Sfera publiczna, w: E. Pakszys, W. Heller (red.), Humanistyka
i pte¢. Publiczna przestrzen kobiet: obrazy dawne i nowe, t. 111, Poznan 1999, s.
86—-187.

12 E. Shils, op.cit., s.11.

13 W. Osiatynski, op.cit., s. 121.

14 Por. J. Habermas, Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci, Krakow 2000, s. 335.
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(racjonalno$¢ moralno-praktyczna)'. Sprzyja to wszystko wykrysta-
lizowaniu si¢ opinii publicznej, wzmacniajac integracj¢ spoteczna.

Bezposrednio na jako$¢ opinii publicznej oddzialuje sposob, w jaki
prowadzona jest debata w sferze publicznej. Umiejetnos$¢ debatowania
nie ma charakteru wrodzonego, co najwyzej mozna przejawiac talent
do debatowania, a wigc jej si¢ nabywa. Dla jednostki ksztalcacej si¢
na obywatela pierwszym kontaktem ze sfera publiczng jest bez wat-
pienia szkota. Niestety obecny system o$wiaty w Polsce nie probuje
nawet ksztalci¢ umiejetnos$ci debatowania, tworczego, krytycznego
myslenia. Utrwala przeswiadczenie w jednostkach o omnipotencji
panstwa, bo zamiast budowa¢ relacj¢ mistrz—uczen w sokratejskim
duchu, stawia na relacj¢ wiadca (nauczyciel)-niewolnik (uczen)
w skrajnej wersji, za§ w umiarkowanej — pan (nauczyciel)-poddany
(uczen). Na przyktad przyzwyczaja sig¢ ucznidw, by w szkotach do
nauczycieli posiadajacych stopien naukowy magistra zwracano si¢
,»per pan/pani profesor”. Czego to uczy? Na pewno nie buduje auto-
rytetu nauczyciela, wrecz przeciwnie — pokazuje, ze ,.krgtactwem”,
a nie cigzka praca nalezy budowac sobie prestiz spoteczny. Diagnoza
T. Gadacza jest zatrwazajaca: ,,Polska szkota nie jest stworzona dla
ludzi myslacych. To jest szkota majaca przygotowaé fachowcow, site
robocza. A sita robocza nie wystarczy do tego, by kraj si¢ na dtuzsza
mete rozwijal. Do tego trzeba ludzi i obywateli umiejacych powaznie
mysle¢ o §wiecie, w ktorym zyja, i zdolnych §wiadomie dokona¢ zy-
ciowych czy politycznych wyborow. (...) Problem polega na tym, ze
u nas nawet formalnie wyksztatcone elity nie sa wyksztatcone na tyle,
zeby $wiadomie bra¢ udziat w polityce™!®.

Dlatego tez biorac pod uwagg te wszystkie czynniki, nie powinni-
$my dziwic sig, ze zamiast znakomitej debaty w sferze publicznej ob-
serwujemy ,,przemoc stowng” w postaci zaciektej ktotni zmierzajacej
do wyniszczenia, skompromitowania adwersarza.

Wprowadzenie filozofii do szkoét i nauki debatowania przyczyni-
loby si¢ do przezwycigzenia znanej w $srodowisku nauczycielskim,
i nie tylko w nim, tzw. ,,formulty 3Z” (zaku¢, zda¢, zapomniec¢). Nie
W tym rzecz, by w nauczaniu koncentrowac si¢ wytacznie na historii
filozofii, co przede wszystkim na sposobie ksztaltowania umiejetno-

15 Por. J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, przet. A.M. Kaniowski,
Warszawa 1999, s. 55.

16 Zobacz: J. Zakowski, Nie ma szczescia bez myslenia. Rozmowa z Profesorem
Tadeuszem Gadaczem, ,,Polityka. Niezbednik inteligenta”, 50/2005, s.7.
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$ci myslenia filozoficznego, a dopiero w dalszym procesie nauczania
uzupetnia¢ konkretng wiedza na temat teorii, stanowisk filozoficz-
nych. Tak by przede wszystkim wyksztalci¢ w jednostce umiejgtnosce
wyrazania mysli i ich analizy, formutowania wnioskoéw. Oznaczaloby
to, iz propedeutyki filozofii nie mozna uprawia¢ przy okazji w jakis
blokach, lecz powinna by¢ nauczana jako przedmiot autonomiczny.
Prawdopodobnie wprowadzenie tych zmian powodowatoby systema-
tyczny wzrost jako$ci debaty publicznej, wzmacniatoby opinig¢ pu-
bliczna, uaktywniatoby jednostke i spoteczenstwo.

5. Zakonczenie

Refleksja filozoficzna jest istotnym elementem, cho¢ nie jedynym,
formowania si¢ odpowiedniego spoteczenstwa obywatelskiego. Wy-
maga jednak pewnego ,,0szlifowania”; fakt, ze normalny czlowiek
dysponuje nia w sposob nie do konca $wiadomy, jest dla spoteczen-
stwa niekorzystny. To tak, jakby umie¢ prowadzi¢ samochod, nie
majac $wiadomosci istnienia przepiséw drogowych. Taki kierowca
stalby si¢ niebezpieczny dla siebie samego, jak rowniez dla innych
ludzi. Prob ,,oszlifowania” refleksji filozoficznej nalezatoby doko-
na¢ przynajmniej na poziomie gimnazjalnym poprzez debatowanie
na rézne tematy, jak chociazby wspomniany juz wcze$niej wpltyw
»Wyznawanej” koncepcji natury ludzkiej na instytucjonalizacje zy-
cia. Sprzyjaloby to wzrostowi kultury politycznej w naszym kraju
i formowaniu si¢ spoteczenstwa obywatelskiego. Przypomng tylko,
ze do funkcji spoleczenstwa obywatelskiego nalezy spoteczna kon-
trola sprawowania wladzy panstwowej, wyznaczania jej kierunkow,
metod i sposobow dziatania. Wtadza panstwowa ze swej natury pro-
buje tego unikna¢, a przynajmniej zminimalizowaé do niezbgdnego
minimum. W tym nalezy upatrywaé powszechnego braku dydaktyki
filozofii w szkolnictwie podstawowym, gimnazjalnym i srednim. Jed-
nostka i spoteczenstwo myslace i dzialajace to dla wtadzy niebaga-
telne wyzwanie.



Piotr W. Juchacz

O potrzebie (filozoficznej) edukacji
demokratycznej

,,Demokracja jest czym$ wigeej niz forma rzadu; jest to za-
sadnicza forma zycia zbiorowego, wspolnie przekazywanego

2]

doswiadczenia™'.
John Dewey

John Rawls, prawdopodobnie najwybitniejszy filozof polityczny XX
wieku?, rozpoczyna swoje fundamentalne dzieto Liberalizm politycz-
ny od nastgpujacej konstatacji: ,,Kulturg polityczna spoteczenstwa
demokratycznego zawsze znamionuje rozmaito$¢ przeciwstawnych
i nie dajacych si¢ pogodzi¢ doktryn religijnych, filozoficznych i mo-
ralnych. Niektore z nich sa catkowicie rozumne i t¢ rozmaito$¢ ro-
zumnych doktryn liberalizm polityczny uwaza za nieunikniony dhu-
gofalowy skutek postugiwania sig sitami ludzkiego rozumu w ramach

I J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wstep do filozofii wychowania, przet. Z.
Bastgen, Ksiazka 1 Wiedza, Warszawa 1963, s. 96.

2 W pehi podzielam zdanie R. Dworkina, ktory konczac swoj artykut Rawls and
the Law, pisat: ,,Each of us has his or her own Immanuel Kant, and from now on
we will struggle, each of us, for the benediction of John Rawls. And with very
good reason. After all the book, all the footnotes, all the wonderful discussions,
we are only just beginning to grasp how much we have to learn from that man”.
[kursywa P.W.J.]; zob. R. Dworkin, Justice in Robes, Belknap Press of Harvard
University Press, Cambridge 2006, s. 261.
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trwale funkcjonujacych wolnych instytucji’®. Nastepnie stawia dwa
fundamentalne pytania: ,,jakie sa podstawy tak rozumianej tolerancji
przy danym fakcie rozumnego pluralizmu jako nieuchronnego wyni-
ku dziatania wolnych instytucji?” oraz ,,Jak jest mozliwe, by istniato
przez czas dtuzszy sprawiedliwe i stabilne spoteczefnistwo wolnych
i rownych obywateli, ktorych wciaz gleboko dziela rozumne doktry-
ny religijne, filozoficzne i moralne?”*

W niniejszych rozwazaniach postaramy si¢ wykazac, iz niezbed-
nym warunkiem wszelkich mozliwych odpowiedzi na te pytania jest
przyje¢cie koniecznosci powszechnego nauczania obywateli filozoficz-
nej edukacji demokratycznej, ktora w docelowym rozwiazaniu stano-
wi¢ powinna osobny przedmiot, wszakze w rozwiazaniu posrednim
moze by¢ czescia sktadowa nauczania filozofii, a zwlaszcza etyki. Al-
bowiem nikt nie rodzi si¢ dojrzalym obywatelem, takiego obywatela
nalezy w spoteczenstwie demokratycznym wyksztalcic i przygotowac
go do brania wspotodpowiedzialno$ci za wspolnotg polityczna. Do-
piero wowczas bedzie on zdolny sprosta¢ wymaganiom, jakie wobec
obywateli stawia fundamentalna dla istnienia ustroju demokratyczne-
go liberalna zasada legitymizacji, zgodnie z ktéra — w sformutowa-
niu Rawlsa — ,,sprawowanie przez nas wtadzy politycznej jest w pelni
wlasciwe tylko wtedy, gdy sprawujemy ja zgodnie z konstytucja, co
do ktérej mozna rozsadnie oczekiwaé, ze wszyscy obywatele popra
jej najwazniejsze elementy w $wietle zasad i ideatow, ktore moga
przyjac, kierujac si¢ wspolnym im ludzkim rozumem’™.

1. Edukacja demokratycznai jej cele

Konieczno$¢ wprowadzenia do szkot edukacji obywatelskiej stanowi
tedy jedno z najwazniejszych zadan filozofow publicznych obecnie
i w nadchodzacych latach.

Amy Gutmann, autorka klasycznej juz dzisiaj dla dyskutowanej tu
problematyki ksiazki Democratic Education, zwraca uwagg, iz obec-
nie w Stanach Zjednoczonych debata na temat edukacji (w tym eduka-
cji obywatelskiej), jej tresci, dystrybucji i rozdziatu wtadzy nad edu-

3 J. Rawls, Liberalizm polityczny, przet. A. Romaniuk, PWN, Warszawa 1998, s.
32.

4 Ibidem, s. 32-33.

5 Ibidem, s. 198.
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kacja, jest najistotniejszym zagadnieniem politycznym, wazniejszym
od zagadnien ekonomicznych, zatrudnienia czy przestgpczosci®.
Edukacja demokratyczna, czy tez inaczej edukacja obywatelska
(na potrzeby niniejszego tekstu traktuje te terminy synonimicznie), to
przedmiot interdyscyplinarny taczacy osiagnigcia wspotczesnej nor-
matywnej teorii demokracji, filozofii spolecznej i politycznej z wie-
dza z zakresu nauk spotecznych, uleczonych juz wszelako z choroby
prymitywnego redukcjonizmu pozytywistyczno-empirycystycznego,
a wigc nauk spotecznych podkreslajacych wzajemne powiazanie za-
gadnien normatywnych, deskryptywnych i praktycznych, albowiem
tylko jako takie wlasnie, moga one sprosta¢ wyzwaniom XXI wieku,
stajac si¢ przewodnikiem dla $wiatlej praktyki politycznej i demo-
kratycznych reform spotecznych’. Edukacja obywatelska, pozosta-
jac neutralng wobec rozsadnych rozlegtych doktryn filozoficznych,
moralnych i religijnych, nie jest wszelako neutralna wobec gwa-
rantowanego konstytucyjnie ustroju demokratycznego. Wychodzac
od podstawowych idei zasadniczo podzielanych przez wspomniane
rozlegte doktryny (co nie oznacza wzajemnego podzielania przez te
rozleglte doktryny czestokro¢ odmiennych uzasadnien tychze ideii),
a obecnych w naszej historycznie i kulturowo uksztatltowanej wspot-
czesnej kulturze publicznej (czyli zaktadajac historyzm i antyuniwer-
salizm), takich jak wolno$¢ i rowno$¢ wszystkich obywateli wobec
prawa, czyli odrzucajac niewolnictwo, rasizm, seksizm itd. oraz — jak
powiada Rawls — przyjmujac poglady naukowe, co do ktérych panuje
mniej wigcej powszechna zgoda, edukacja obywatelska uczy réwniez
podstawowych zasad deliberacji, umiejgtnosci prowadzenia dialogu
publicznego, podkreslajac fakt zawartego w liberalnej zasadzie le-
gitymizacji pluralizmu i bez narzucania uczniom jakiejkolwiek z ro-
zumnych wizji wlasciwego zycia (wszakze bardzo wyraznie angazujac
si¢ w obrong wartosci demokratycznych — poprzez przedyskutowanie
i poddanie krytyce na zajeciach pogladow antydemokratycznych:
zardwno moralnych, np. rasistowskich, czy politycznych: np. auto-
rytarnych czy monarchistycznych, jak i religijnych, np. fundamenta-
lizmu religijnego odrzucajacego ideg tolerancji religijnej). Edukacja

¢ A. Gutmann, Democratic Education. With a New Prefacje and Epilogue, Prince-
ton University Press, Princeton 1999, s. XI.

7 Zob. w tym kontekscie o roli demokracji deliberatywnej: J. Bohman, Public De-
liberation. Pluralism, Complexity, and Democracy, MIT Press, Cambridge 1996,
s. 4.
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demokratyczna powinna wspiera¢ pelny rozwdj osobowosci mtodych
obywateli poprzez nauke krytycznej refleksji i autonomicznego my-
$lenia, a zarazem przyczynia¢ si¢ do niwelowania spoteczno-eduka-
cyjnych skutkoéw nierownos$ci ekonomicznej wynikajacej z sytuacji
materialnej rodzicow mtodziezy.

Edukacja demokratyczna winna uczy¢ na przyktad, czy podczas
debaty publicznej mozemy stosowa¢ argumenty wynikajace z uzna-
wanej przez nas rozlegtej doktryny, a ktore nie sa powszechnie podzie-
lane przez naszych wspdtobywateli, czy tez powinniSmy — pozostajac
wierni wyznawanej doktrynie — w argumentacji publicznej odwoly-
wac si¢ tylko do tych argumentow, ktore moga by¢ powszechnie za-
akceptowane. Filozoficzna edukacja demokratyczna powinna by¢ za-
korzeniona we wspotczesnej filozofii politycznej oraz normatywnych
teoriach demokracji, samorzadnos$ci i obywatelstwa. W szczegolnosci
moze si¢ ona opiera¢ na idei demokracji deliberatywnej, ta bowiem —
oddajmy na chwilg gtos jej przedstawicielom — ,,odwotuje si¢ do idei,
zgodnie z ktora usankcjonowane (legitimate) prawodawstwo wynika
z publicznej deliberacji obywateli. Jako normatywne uzasadnienie
legitymizacji, demokracja deliberatywna przywotuje ideaty racjonal-
nego prawodawstwa, partycypacyjnej polityki oraz samorzadnos$ci
obywatelskiej. Krotko méwiac, prezentuje ona ideal politycznej au-
tonomii opartej na praktycznym rozumowaniu obywateli”.

W podobnym duchu wypowiada si¢ John Rawls o demokracji de-
liberatywnej — a mozemy odnies¢ to rowniez do edukacji demokra-
tycznej: ,,Ostateczna idea dla edukacji demokratycznej [w oryginale:
demokracji deliberatywnej] to idea samej deliberacji. Kiedy obywa-
tele deliberuja, to wymieniaja poglady i debatuja nad przytaczanymi
argumentami dotyczacymi publicznych kwestii politycznych. Tym
samym zakladaja, Zze ich opinie polityczne mogg ulec zmianie pod-
czas dyskusji z innymi obywatelami; a to oznacza, ze te opinie nie
sa po prostu statym rezultatem ich prywatnych badz niepolitycznych
interesow’”.

W przyjmowanej przez nas perspektywie — a powracamy tym
samym do sokratejskich antycznych korzeni refleksji filozoficznej
— jadrem mys$lenia filozoficznego w XXI wieku staje si¢ filozofia

8 J. W. Bohman, W. Rehg (red.), Deliberative Democracy. Essays on Reason and
Politics, MIT Press, Cambridge 1997, Introduction, s. 1X.

9 J. Rawls, The Law of Peoples, with ‘The Idea of Public Reason Revisited’, Har-
vard University Press, Cambridge 1999, s. 138—139.
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spoteczna i polityczna. Po Jeffersonowskim wykluczeniu z refleksji
filozoficznej — jak pisze Richard Rorty!® — ,tematu Boga”, filozofia
nowozytna ugrzezta w uzurpujacych sobie centralng pozycj¢ w filo-
zofii metafizyczno-teoriopoznawczych dociekaniach ,natury ludz-
kiego podmiotu”. Najwyzszy czas odrzuci¢ jatowe spory, i stajac
na stanowisku historyzmu 1 antyuniwersalizmu podja¢ trud namystu
nad Deweyowskim pytaniem: co sfuzy demokracji?, rozumianym
jako poszukiwanie z jednej strony deliberatywnych regut funkcjono-
wania transparentnych instytucji w sferze politycznej, umozliwiaja-
cych obywatelom otwarta, rowna debate o kierunkach dziatania tejze
wspolnoty, co taczy si¢ z uznaniem konsensualno-koherencyjnej teo-
rii prawdy, z drugiej za$ z konieczno$cia odpowiedzi na fundamental-
ne pytanie o to, jakiego obywatela chcemy wyksztatcic, jakie warto-
$ci mu wpoi¢. W tym kontekscie obok tradycyjnych cnoét nauczanych
w ramach edukacji obywatelskiej, takich jak szacunek dla innych,
szacunek dla procesu demokratycznego podejmowania decyzji, to-
lerancja, ,,sktonnos¢ do szanowania praw innych ludzi, umiejgtnosé
oceny talentow, charakteru i dokonan urzgdnikéw publicznych oraz
zdolno$¢ do ograniczania roszczen w sytuacjach publicznego niedo-
statku™!!, a takze ,,rozwijanie zdolno$ci do respektowania praw oraz
prywatnosci obywateli”'2, musimy zmierzy¢ si¢ z pytaniem o ksztatt
obywatelstwa preferowanego w naszej wspolnocie politycznej, czyli
jakiego obywatela chcemy ksztalci¢. W paradygmacie deliberatyw-
nym fundamentalna zasada, ktéra winna by¢ wpajana w procesie
edukacji demokratycznej jest ,,wzajemnos¢ (reciprocity) pomigdzy
wolnymi i rownymi jednostkami: obywatele i ich odpowiedzialni
przedstawiciele winni sa sobie wzajemnie uzasadnienia praw, ktore
ich wspolnie wigza. (...) Stad deliberatywne podejmowanie decyzji
i odpowiedzialnos¢ zaktadaja obywateli, ktorych edukacja przygo-
towuje do deliberacji i do oceny rezultatow deliberacji ich reprezen-
tantow. Najpierwszym celem majacego mandat publiczny ksztalcenia
jest przeto kultywowanie umiejetnosci i cnot deliberacji”!>.

Z pytaniem o obywatelstwo nieodtacznie powiazane jest zagad-
nienie tozsamosci i naszego jej pojmowania zarOwno w wymia-

10 R. Rorty, Pierwszenstwo demokracji wobec filozofii, w: idem, Obiektywnos¢, re-
latywizm, prawda, Aletheia, Warszawa 1999, s. 261-262.

I W. Galston, Cele liberalizmu, przet. A. Pawelec, ZNAK, Krakéw 1999, s. 266.

12 Ibidem, s. 267.

13 A. Gutmann, op.cit, s. XII-XIIIL.
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rze indywidualnym i lokalnym, jak i narodowym, regionalnym czy
wreszcie ogolnoeuropejskim. Roéwnoczesnie zachodzace procesy
globalizacji i europeizacji sprawiaja, iz stajemy przed koniecznoscia
nowego okreslenia naszej pozycji zarowno wobec struktur wyzszego,
jak 1 nizszego szczebla oraz podstaw i hierarchii szczegdlnej wigzi
faczacej nas z innymi cztonkami tychze wspdlnot. Wymaga to od nas
przemyslenia na nowo podstaw i legitymizacji przynaleznosci do ta-
kich wspdlnot i wyraznego, komplementarnego okreslenia wiasnej
tozsamosci, jako — np. w moim przypadku — Poznaniaka, Wielkopo-
lanina, Polaka i Europejczyka. Szczegolnie wazny jest taki sposob
okreslania wlasnej tozsamosci, ktory pozwoli w petni przynaleze¢ do
kazdej z wymienionych wspolnot bez uszczerbku dla pozostatych.
W tym celu okreslenie naszej tozsamos$ci musi opiera¢ si¢ na no-
wych, zarowno niepremodernych, jak i niemodernistycznych podsta-
wach. Ponowoczesny §wiat musi budowaé¢ swojq tozsamo$¢ w opar-
ciu o historyczno-tetyczny charakter wszelkich wspolnot. Mozemy
mowic tutaj niejako o trzecim odczarowaniu §wiata w sensie webe-
rowskim, w ktérym wszelka tozsamos$¢ musi z jednej strony zyskaé
racjonalno-komunikacyjna legitymizacj¢ cztonkéw danej wspolnoty
tozsamosciowej, z drugiej wszelako jednym z nieodtacznych zrodet
takiej legitymizacji pozostaje tradycja i dotychczasowa historia da-
nej wspodlnoty politycznej. Zadaniem edukacji demokratycznej jest
ksztaltowanie przez deliberacj¢ §wiadomego swej tozsamosci obywa-
tela czujacego sig¢ w pelni cztonkiem wspolnot politycznych kazdego
z wymienionych szczebli poprzez ukazywanie wspolnych warto$ci
demokratycznych podzielanych przez ich cztonkéw, z réwnocze-
snym bardzo wyraznym docenianiem réznorodnosci kulturowej,
w tych wymiarach, ktore wszelako nie koliduja z réwnoscia i1 posza-
nowaniem praw wszystkich obywateli. W tym kontekscie edukacja
demokratyczna ma charakter emancypacyjny i pigtnuje te tradycyjne
modele zachowania, ktore opieraja si¢ na dyskryminacji i podporzad-
kowaniu jednych os6b innym. Albowiem — jak pisze William Galston
—,,w tej mierze w jakiej akceptujemy wspolne obywatelstwo, taczy
nas co$ waznego: zbior instytucji politycznych oraz lezacych u ich
podstaw zasad. To, co nas laczy — ponad wszelkimi r6znicami — do-
starcza podstawy do edukacji obywatelskiej, ktora przekracza granice
wyznaczone przez to, co nas dzieli”'.

14 W. Galston, op.cit., s. 266.
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2. Grozba antydemokratycznego ekonomizmu

Zagrozenia wobec demokracji sa realne. Powinnismy sprzeciwiac si¢
wszelkim prébom prywatyzacji szkolnictwa publicznego albowiem
stanowi ono — trawestujac stowa Peryklesa — szkotg wychowania
w duchu demokratycznym. ,,Szkoty publiczne nie sa po prostu szko-
fami dla spoteczenstwa (the public), lecz szkotami zycia publicznego
(the publicness): instytucjami, w ktoérych uczymy sig, co to znaczy by¢
spoteczenstwem i rozpoczynamy droge w kierunku wspdlnej narodo-
wej 1 obywatelskiej tozsamosci. Jako kuznie naszego obywatelstwa,
stanowia podstawe naszej demokracji”.!> Totez nalezy przezwycigzy¢
rozprzestrzeniajacy si¢ niczym wirus ptytki utylitarystyczny ekono-
mizm, wedle ktérego szkolty winny by¢ zorientowane wylacznie badz
to na szkolenie zawodowe, badz na przygotowanie uczniéw do stu-
diéw akademickich (z powtarzanym bezmys$lnie jak mantra postula-
tem zwigkszenia ilo$ci godzin matematyki). Nalezy sobie wreszcie
uswiadomié, ze przyszto$¢ demokratycznej Polski i Unii Europej-
skiej w duzo wigkszym stopniu niz od nauki matematyki zalezy od
konsekwentnie wprowadzanej edukacji demokratycznej. A wymaga
to — jak pisza we wprowadzeniu redaktorzy wptywowej pracy Demo-
cratic Schools. Lessons in Powerful Education — ,,glgbokiego zaanga-
zowania duzych grup ludzi, aby zbudowac i obroni¢ edukacje, ktora
jest warta swej nazwy, a nie jest po prostu zredukowana do wydajne;j
produkcji wynikow podczas problematycznych zestandaryzowanych
testow sprawdzajacych’'®. Zagrozenia wobec trwania ustroju demo-
kratycznego sa realne. Demokracja nie jest ustrojem danym nam na
zawsze, nalezy o nig walczy¢ na co dzien, a w skali calej wspolnoty
politycznej najlepiej mozna zabezpieczy¢ jej trwanie poprzez edu-
kacje obywatelska, ktora nauczy milodziez krytycznego myslenia
i poszanowania odmiennych pogladéow innych obywateli. Zagroze-
nia fundamentalizmem pojedynczych rozleglych doktryn, rozszar-
pujacym wspolnote polityczna partykularyzmem, roszczeniami sekt
z podnoszacym coraz wyzej glowe ciemnogrodem kreacjonizmu,
nietolerancja, rasizmem i seksizmem sg realne i stanowia rzeczywi-
sty, chociaz na szczgécie mniejszo$ciowy wyraz niedemokratycznej

15 B. Barber, 4 Passion for Democracy: American Essays, Princeton University
Press, Princeton 1998, s. 225-226.

16 M.W. Apple, J.A. Beane (red.), Democratic Schools. Lessons in Powerful Educa-
tion, Second Edition, Heinemann, Portsmouth 2007, s. VII.
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opinii czg$ci naszego spoteczenstwa'’. Albowiem demokracja nie jest
ustrojem tym rézniacym si¢ od innych, ze nie ma w niej konfliktow.
Wregcez przeciwnie, najwigksza wolno$¢ mysli 1 najdalej posunigta
swoboda wypowiedzi (czyli ich publicznego artykutowania) spra-
wiaja, iz najwigksza ilos¢ konfliktow znajduje w niej swoja jawna
publiczng artykulacje, nie sa one bowiem jak w innych ustrojach uta-
jone, uspione badz sttamszone. Tym wszakze demokracja r6zni si¢ od
innych ustrojow, ze po pierwsze akceptuje tylko pokojowe sposoby
ich rozwiazywania (co moze charakteryzowaé¢ rowniez ustroje repu-
blikanskie); po drugie, w ramach obywatelskiego dyskursu poddaje
pod dyskusje przedmiot konfliktu i wazy racje obu jego stron; po trze-
cie, najsampierw dazy do obywatelskiego konsensusu, nie uprzywi-
lejowujac zadnej ze stron konfliktu; po czwarte, jesli konsensus nie
jest mozliwy, doprowadza do kompromisu. Totez najpierwsza zaleta
demokracji jest jej deliberatywny charakter i otwartos¢ obywateli
bioracych udzial w demokratycznym dialogu na zmiang swych opinii
W oparciu o racjonalne argumenty w nim zaprezentowane.

17 Z wprowadzeniem edukacji demokratycznej taczy¢ mozna zagadnienie wpro-
wadzenia nauczania filozofii do szkot. W tej kwestii czasami stycha¢ z kregow
lewicowych glosy, iz najrozsadniejszym rozwiazaniem bytoby zastapienie przez
filozofig religii i tym samym ukrdécenie dokonywanej w szkole publicznej indok-
trynacji religijnej. Nie rozwazajac w tym miejscu zasadnoS$ci takich pomystow,
chciatbym zwréci¢ uwagg jedynie na aspekt pragmatyczny. Przyjecie przez sro-
dowisko filozoficzne tej perspektywy i postawienie sprawy w ten sposob bytoby
praktycznie szkodliwe: po pierwsze, poniewaz narazatoby filozofi¢ na przeciw-
stawienie nauczaniu religii, co przy obecnej dominacji na scenie politycznej opcji
liberalno-konserwatywno-katolickiej uniemozliwitoby wprowadzenie filozofii
do szkot; po drugie, pociagatoby za soba wojng o zapisy konkordatu, co znowu
negatywnie odbiloby si¢ na mozliwosci wprowadzenia filozofii do szkot. Nalezy
wigc dazy¢ z jednej strony do wprowadzenia filozofii do szkot obok religii, ale
jako przedmiotu obowiazkowego. Z drugiej strony nalezy zastapi¢ przestarzaty
w swej formule i tre$ci nauczania przedmiot wiedza o spoteczenstwie nowoczesna
i zgodna z wymogami pluralistycznego spoteczenstwa edukacjq demokratyczng.
Mimo to warto zaznaczy¢, ze nalezy zdecydowanie sprzeciwia¢ si¢ pojawiaja-
cym si¢ w Polsce od czasu do czasu kuriozalnym w demokratycznym panstwie
zakusom majacym doprowadzi¢ do usunigcia nawet tak dalekiego od doskonato-
$ci 1 wymagajacego fundamentalnej zmiany programu nauczania przedmiotu, jak
wiedza o spoleczenstwie, z grupy przedmiotow, ktore mozna zdawac¢ na maturze,
a tym samym dalszej deprecjacji chociazby szczatkowej formy edukacji demo-
kratycznej w szkotach.
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W ostatnim okresie zamiast skoncentrowac swe dziatania na pogte-
bieniu demokratycznego charakteru polityki, cata energia polityczna
rzadzacych skierowana byla na takie problemy, jak deregulacja, pry-
watyzacja, redukcja stuzb spotecznych i innych wydatkow panstwa,
czyli w praktyce na ograniczenie wptywu polityki na rozne sfery zy-
cia ludzkiego, proces obserwowany w Stanach Zjednoczonych i Wiel-
kiej Brytanii juz od lat 80.'® Rzec mozna nawet bardziej dosadnie, ze
mamy tu do czynienia z zawlaszczaniem sfery politycznej oraz sfery
spoteczenstwa obywatelskiego przez ekonomiczna wizje¢ Swiata i jej
wyznawcow. Tradycyjne instytucje funkcjonujace w sferze publicz-
nej probuje si¢ sprywatyzowaé, wydajac je na pastwe ograniczonego
rozumu instrumentalnego i prymitywizmu ekonomicznej wizji natury
ludzkiej oraz pochodnej wobec niej wizji wspolnoty polityczne;.

Przyjrzyjmy si¢ najblizszemu nam jako naukowcom spolecznym
przyktadowi. W tym to kontekscie macki »ekonomizmu« zaczynaja
atakowac 1 takie instytucje jak uniwersytet, nieSwiadomie, lub wrecz
przeciwnie, podkopujac jedng z gtdéwnych instytucji wspierajacych
porzadek demokratyczny nowoczesnego panstwa. Pojawia si¢ py-
tanie: czy moze istnie¢ demokratyczny $wiat ponowoczesny bez
publicznego uniwersytetu, ktéry nie tylko wyznaczalby standardy
naukowe, ale nade wszystko wychowywat §wiattych i §wiadomych
swych praw obywateli ponowoczesnej struktury politycznej, nieza-
leznie od tego czy bedzie ona jak dotychczas oparta na instytucji pan-
stwa narodowego, czy tez jego zaplecze stanowi¢ bedzie ponadnaro-
dowa wspolnota polityczna, tak jak Unia Europejska. Btad popetniaja
ci, ktoérzy wiaza instytucje uniwersytetu bezposrednio z panstwem
narodowym, nie dostrzegajac, ze byto ono (jest) emanacja woli spo-
leczenstwa obywatelskiego, ktore jest ostatecznym suwerenem. Na-
rodowe spoteczenstwo obywatelskie ulega dzisiaj przeksztalceniom,
wszakze bynajmniej nie w globalne spoteczenstwo obywatelskie, jak
chca niektorzy, lecz ewidentnie — jedynie i zarazem az — w regional-
ne (europejskie) spoleczenstwa obywatelskie oparte na wspolnocie
kulturowej, politycznej i terytorialnej. Mozemy tedy moéwi¢ dzisiaj
o narodzinach europejskiego spoteczenstwa obywatelskiego i probie
ukonstytuowania europejskiej tozsamosci, wszakze pisanie o globa-
lizacji wykraczajacej poza ten obszar jest czystym wishfull thinking.

18 Zob. E.O. Wright, Introduction, w: J. Cohen, J. Rogers (red.), Associations and
Democracy, Series: The Real Utopias Project, Verso, London 1995, s. 1.
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Demokracja potrzebuje bezptatnego uniwersytetu wspieranego przez
srodki publiczne, albowiem to w jego ramach odbywa si¢ ksztalcenie
obywateli niezalezne od ich zamoznosci. W przeciwnym razie grozi
nam zachwianie podstaw ustroju demokratycznego i powstanie plu-
tokratycznej oligarchii, w ktorej zasady rownos$ci obywateli nie bgda
respektowane. Uniwersytet nie tyle stuzyt wytwarzaniu swiadomosci
narodowej, ile demokratycznej kultury obywatelskiej, owego Hum-
boldtowskiego Bildung (formowanie, ksztalttowanie osoby 1 umystu)
1 w tym sensie si¢ bynajmniej nie wyczerpat. Zwiazek filozofii i uni-
wersytetu z panstwem narodowym jest czgstokro¢ przeceniany. Filo-
zofia i uniwersytet ksztalcity nowoczesnych obywateli, Swiadomych
swych praw i zdolnych uczestniczyé w zyciu politycznym swoich
wspolnot, wspolnot, ktore na dotychczasowym etapie rozwoju ducha
ludzkiego byty co prawda narodowe, wszelako obecnie zaczynaja
by¢ europejskie, taczac ludzi tej samej kultury, wyznajacych te same
wartosci 1 idealy podstawowe. Rola uniwersytetu tak naprawdg nie
ulega zmianie, co najwyzej musi si¢ on sta¢ bardziej otwarty na to, co
wspolne kulturze europejskiej i mniej narodowy wilasnie. To, co na-
rodowe, i dotad czesto przez panstwo narodowe wymagane, nie sta-
nowi istoty nowoczesnego uniwersytetu, a jedynie jego wciaz obec-
na, wszak akcydentalna cechg. Jej przecenianie wynika, co warto raz
jeszcze powtorzyc, z btednego przypisywania naczelnej roli panstwu
narodowemu jako zapleczu nowoczesnego uniwersytetu, podczas
gdy w rzeczywistosci to zaplecze stanowilo dotad i stanowi¢ bedzie
w przysztos$ci demokratyczne spoleczenstwo obywatelskie.

W Polsce rzad zbyt czesto korzysta z falszywie rozumianego au-
torytetu wladzy i narzuca — w ostatnim okresie rowniez uczelniom
wyzszym, famiac i ograniczajac ich tradycyjna autonomig¢ — daleko
posunigte plany programow studiow, czegstokro¢ pod maska roznora-
kich akredytacji i kontroli, ktore chociaz z jednej strony stusznie wy-
muszaja koniecznos$¢ wigkszej dbatosci o przejrzystos¢ zasad i regut
pracy naukowej i studiowania, to z drugiej uzurpuja sobie czgstokro¢
zbyt daleko posunigte roszczenia do oceniania, czy dany program
studiéw jest dobry czy zty. Tworzenie centralnych tzw. minimow
programowych jest ewidentnym antydemokratycznym zamachem
na autonomig uczelni wyzszych i prowadzi do glajszachtowania wy-
ksztalcenia, zabijajac r6znorodno$¢ i wyjatkowos¢ studiowania w da-
nym osrodku akademickim. Niestety powszechna jest w Polsce prak-
tyka oddawania wladzy w r¢ce niemajacych zadnej demokratycznej
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legitymacji kasty urzednikow panstwowych. Podobnie rzecz ma si¢
z edukacja na poziomie podstawowym i $rednim, ktora tylko formal-
nie, a wige pod wzgledem organizacyjnym i finansowym, przekazana
zostala do kompetencji samorzadoéw lokalnych, lecz w ktorej ksztat-
cie olbrzymia rolg¢ odgrywa nadal administracja centralna. Dlatego to
tam wiasnie nalezy podjac¢ trud walki o wprowadzenie filozoficznej
edukacji demokratycznej do szkot.

3. Jak naucza¢ edukacji demokratycznej?

Gdy juz zgodzimy si¢ co do koniecznosci wprowadzenia edukacji
obywatelskiej, osobne zagadnienie — ktore tu jedynie zasygnalizujg —
stanowi proba odpowiedzi na dwa fundamentalne pytania: jaki zakres
ma mie¢ edukacja obywatelska oraz jak jej nauczac.

Jedna z najciekawszych — rzec mozna progresywnych — odpo-
wiedzi daje bodajze najwybitniejszy z zyjacych wspotczesnych fi-
lozofow prawa, Ronald Dworkin, laureat filozoficznego Nobla, czy-
li norweskiej nagrody Holberga za 2007 roku. W swej najnowszej
ksiazce zatytutowanej Is Democracy Possible Here? Czy demokra-
cja jest mozliwa tutaj?, czyli tutaj wlasnie, wspotczesnie, w naszym
swiecie, w naszych liberalnych demokracjach cywilizacji zachodniej,
identyfikujac jako najpierwsze i podstawowe wyzwanie konieczno$¢
nauczania edukacji obywatelskiej w kazdej szkole $redniej, Dworkin
nie rozumie przez to lekcji, na ktoérych uczniowie nauczani sg struk-
tury wladzy rzadowej i celebrowanej historii kraju. Przez edukacjg
demokratyczng — ,,rozumiem (...) — powiada — zajgcia, na ktorych
podejmowane sg zagadnienia stanowigce najbardziej sporne politycz-
ne kontrowersje naszych czaséw. Dominujacym celem pedagogicz-
nym musi by¢ wpojenie swiadomosci ztozonosci tych zagadnien oraz
zrozumienie stanowisk odmiennych od tych, do ktorych uczniowie
przywykli wérod rowiesnikow, a takze u§wiadomienie, na czym pole-
ga w takich kwestiach sumienna i petna [wzajemnego] szacunku ar-
gumentacja. Dominujaca strategia pedagogiczna powinna by¢ proba
umieszczenia tych kontrowersji w konteks$cie odmiennych interpreta-
cji zasad od tych, ktore dotad uczniowie spodziewaliby si¢ przyjmo-
wac jako akceptowalne™".

19 R. Dworkin, Is Democracy Possible Here? Principles for a New Political De-
bate, Princeton University Press, Princeton 2006, s. 148—149.
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Takie nauczanie — podstawowych dylematéw moralnych wspot-
czesnego $wiata i sposobow ich zrozumienia i uargumentowania —
wymaga wielkiego wyczucia, by z jednej strony nie popa$¢ w banal-
nos$¢, za$ z drugiej w indoktrynacjg, jednakze trud ten warto podjac,
alternatywa jest bowiem — tak czgsto dzisiaj powszechny — brak le-
gitymizacji decyzji politycznych charakteryzujacy rzeczywiste ustro-
je demokratyczne®, ktory prowadzi do apatii spoteczno-polityczne;j
i biernosci w Polsce siggajacej blisko potowy obywateli. Stanowi to
powazne zagrozenia dla demokracji, poniewaz, jak pisal Habermas,
»prawne instytucje wolno$ci upadaja bez inicjatyw spoteczenstwa na-
wyktego do wolnosci™!.

A przeciez juz Rousseau ostrzegatl: ,,wolno$¢ jest bowiem (...) jak
owe wina szlachetne, ktore organizmom silnym i do nich przywyktym
wychodza na dobre, odzywiajac je i wzmacniajac, do wyniszczenia
za$ albo do pijanej nieprzytomnosci doprowadzajac nie oswojonych
z nimi ludzi wattych i stabowitych”??. To samo mozemy powiedzie¢
o demokracji.

20 Jbidem.

21 J. Habermas, Faktycznos¢ i obowiqzywanie. Teoria dyskursu wobec zagadnien
prawa i demokratycznego panstwa prawnego, Scholar, Warszawa 2005, s. 146.

22 J-J. Rousseau, Rozprawa o nierownosci, wW: idem, Trzy rozprawy z filozofii spo-
tecznej, BKF, PWN, Krakow 1956, s. 113.



Zuzanna Konarska

W poszukiwaniu wartosci — czego
mozna uczy¢, a czego nauczyc sie nie
da. Perspektywa psychologiczno-
antropologiczna

1. Tlo teoretyczne

Czas pdznej adolescencji to moment, w ktérym mtody cztowiek po
raz pierwszy tak silnie konfrontuje swoje wyobrazenie na temat po-
strzeganego $wiata z rzeczywistoscia. Wowczas takze nadrzednym
celem staje si¢ niezaleznos¢, zas perspektywa ,,Ja” przechodzi w faze
socjocentryczna. L. Kohlberg wyroznia wtedy trzecia fazg rozwoju
moralnego, tzw. postkonwencjonalnego poziomu rozwoju moralnego,
kiedy to moralnos¢ staje si¢ zinternalizowana, nie oparta na cudzych
standardach. 1. Obuchowska wyréznia za Kohlbergiem dwa stadia
tego rozwoju. Pierwsze to prawa spoteczne przeciw prawom indy-
widualnym, gdzie zasady moralne normowane sa w postaci umowy
spotecznej, 1 drugie — stadium uniwersalnych praw etycznych — be-
dace samodzielnym poszukiwaniem wartosci opartych na statosci
i uniwersalnosci.
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2. Cele warsztatu

Przeprowadzenie oraz wykonanie ¢wiczen warsztatowych ma na celu
uswiadomienie mtodziezy szkolnej i akademickiej konsekwencji wy-
nikajacych z przyjetego systemu wartosci. Ponadto ma unaoczni¢
roéznice wystepujace miedzy wyznawanymi i deklarowanymi warto-
$ciami. Wreszcie odwotanie si¢ do wybranych systemoéw etycznych
pozwoli zderzy¢ si¢ z wlasnym $wiatopogladem, $wiatem przyjgtych
norm, postaw oraz wartosci.

3. Grupa warsztatowa

Warsztat kierowany jest przede wszystkim do mitodziezy uczacej
sie¢ w wieku 16-20 lat, co obejmuje zar6wno mlodziez szkolna, jak
i akademicka. Nie wyklucza to jednak mozliwosci przeprowadzenia
¢wiczen z mlodymi dorostymi czy dorostymi. Warsztat ma charakter
interdyscyplinarny, nie wymaga przygotowania filozoficznego ani tez
sprecyzowanej $ciezki edukacyjnej.

4. Organizacja i przebieg warsztatu

W zalezno$ci od miejsca czas warsztatu wynosi: w szkole dwie go-
dziny lekcyjne po 45 minut, na uczelni wyzszej jedne zajgcia po 1,5
godziny. Warsztat moze by¢ wykorzystywany jako uzupehienie lek-
cji etyki, filozofii, religii, a nawet godziny wychowawczej. Do wy-
konania ¢wiczen zalecana jest osobna sala, zsunigte tawki, krzesta
ustawione w kotku badz w ksztalcie podkowy. Materiatami potrzeb-
nymi do zrealizowania warsztatu sa kartony formatu A3, mate kar-
teczki, otowki, kredki, magnesy do tablicy, teksty zrodtowe, zdjecia
albo plakaty.

Cwiczenie 1

Punktem wyjscia w ¢wiczeniu 1 jest odwotanie si¢ do metody bada-
nia hierarchii wartosci zaczerpnigtej z techniki opartej na neurolin-
gwistycznym programowaniu. Rozpoczynamy od okres$lenia rdznicy
pomigdzy kryterium wartosci a wartoscia. Kryterium rozumiemy tu-
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taj jako co$ mierzalnego, wyrazanego w jezyku za pomoca nomina-
lizacji, czasownika niespecyficznego albo przymiotnika, np. wytrzy-
malos¢, gra, zdolno$¢, nauczy¢ sig, poznac, cieply, bezpieczny, tani
itd. Pytanie, ktore ujawni nam wartosci stojace za danym kryterium,
moze zosta¢ sformutowane w postaci np.: Co jest dla ciebie wazne
w tym (kryterium), by osiqgnq¢ sukces? lub Co stanie si¢ dla ciebie
mozliwe, gdy bedziesz juz mial np. poczucie wlasnej wartosci? Ko-
lejnym zadaniem osoby przeprowadzajacej warsztat jest zadawanie
grupie pytan na zasadzie odwrotnosci i zaprzeczania, tzn.: Co mogto-
by spowodowac utracenie poczucia wiasnej wartosci, ALE co bytoby
Jjednoczesnie wazniejsze od poczucia wlasnej wartosci? Zmieniamy
tre$¢ pytan w zaleznosci od odpowiedzi uczestnikow. Dlatego tez naj-
lepiej przeprowadzac¢ to ¢wiczenie w parach.

Niezbedny czas dla jednej osoby to 10 minut, dla dwdch co naj-
mniej 20. Osoba A odpowiada na pytania osoby B. Osoba B moze
notowac odpowiedzi osoby A, tak by po zakonczeniu catosci ¢wicze-
nia przekaza¢ osobie A utworzona ,hierarchi¢ wartosci”. Jesli ilo§¢
uczestnikow warsztatu przekracza 30 osdb, wowczas ¢wiczenie moz-
na przeprowadzi¢ w trojkach, gdzie osoba C pelni rolg obserwatora
i na koncu dostarcza osobom A i B informacji zwrotne;j.

Po zakonczeniu ¢wiczenia jest czas na podsumowanie efektow
pracy grup oraz dyskusje.

Cwiczenie 2

Czes¢ A

1. Uczestnicy siedza w kotku.

2. Prosimy uczniow, studentéw o zabranie matych karteczek i napi-
sanie na nich jakie warto$ci kieruja ich zyciem i pozostawienie ich
na podtodze.

3. Prowadzacy ktadzie na podtodze lub stole kilka fotografii. Najle-
piej, zeby byly to zdjecia autorytetow moralnych badz lezacych
na przeciwlegltym biegunie zbrodniarzy wojennych (Jan Pawet II,
Mahatma Gandhi, Adolf Hitler). Prosi uczestnikow, by lezace na
podtodze wartosci przyporzadkowa¢ osobom na fotografiach.

4. Po przeprowadzeniu ¢wiczenia krotka dyskusja na temat odczuc
1 wnioskow uczestnikow.
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Czes¢ B

1.
2.

Dzielimy ucznioéw, studentéw na cztery podgrupy.

Kazda z podgrup otrzymuje krotki fragment tekstu zrodtowego.
Dotychczas byly to materialy zaczerpnigte z Uzasadnienia meta-
fizyki moralnosci Kanta, Utylitaryzmu Milla oraz Korzeni totalita-
ryzmu Arendt. Uczniom rozdajemy je jako anonimowe.

. Czwartej podgrupie dajemy artykut z aktualnych wydarzen dzieja-

cych si¢ na $wiecie lub w Polsce.
Kazda z grup prosimy o podanie jak najwigkszej ilosci wartosci,
ktore odpowiadaja wybranym tekstom.

. Nastepnie w zaleznosci od rodzaju zaj¢é pytamy o uwagi dotycza-

ce autora tekstu.

. Czwarta podgrupa wypisuje wartosci, jakie moga przyswiecac au-

torowi tekstu, ale takze samemu tekstowi.

. Na koniec zdradzamy, kim sa autorzy tekstow, i prosimy uczniéw

0 wypisanie poszczegolnych wartosci przyporzadkowujacych je do
autora.

. Czwarta grup¢ pytamy o to, jak ocenia, ktéry z filozofow repre-

zentuje autora artykutu, a ktory idee wyrazone w tekscie.

Na koniec ¢wiczenia pytamy osoby, co mysla o swoim systemie
warto$ci, jak ich system wartosci odnosi si¢ do pogladow przed-
stawionych przez klasykow etyki.

10.Co wynosza z tego ¢wiczenia dla siebie? Czas na dyskusje.
11.Czas na przeprowadzenie ¢wiczenia waha si¢ migdzy 45 a 60

5.

minut. Na zakonczenie cato$ci warsztatu prosimy uczestnikow
o udzielenie informacji zwrotnej prowadzacemu oraz grupie.

Podsumowanie

Dotychczasowy warsztat zostal przeprowadzony w dwodch gru-
pach: konferencyjnej i akademickiej. Planowane sa zajecia w szko-
tach z wykorzystaniem zaproponowanego scenariusza oraz metody.
Szczegolnie bylabym wdzigczna za feedback, gdyby warsztat zostat
przeprowadzony w innych grupach.
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