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Aldona POBOJEWSKA

FILOZOFOWAC Z UCZNIAMI
Rola edukacji filozoficznej w szkole

Realizacja wychowawczych celow ksztalcenia ogdlnego z zastosowaniem filo-
zofowania przynosi daleko idqce pozytywne rezultaty. Kompetencje osobowe
uzyskiwane dzieki filozofowaniu sq bowiem uzyteczne nie tylko na pozniejszym,
erudycyjnym etapie wtajemniczania w arkana filozofii, ale takze znaczqco przyczy-
niajq sie do postepow czynionych przez uczniow na lekcjach innych przedmiotow,
a co najwazniejsze, stanowiq o wszechstronnym rozwoju mtodych ludzi, prowa-
dzqcym ich do moralnej i intelektualnej samodzielnosci.

Nasladowac czyje$ mysli nie znaczy filozofowaé
— do tego trzeba mysle¢ samodzielnie i to a priori.
Immanuel Kant, Encyklopedia filozoficzna

Filozofia ma ogromny potencjal zarowno w sferze ksztatcenia — nastawionego
na przekaz wiedzy, jak 1 wychowania — nakierowanego na wyrabianie umiejgt-
nosci i ksztattowanie postaw. Wystarczy siggna¢ do publikacji poswigconych
nauczaniu tej dyscypliny, aby stwierdzi¢, ze z powyzsza konstatacja zgadza si¢
wielu autorow'. Okreslenie konkretnych korzysci ptynacych z edukacji filozo-
ficznej nie ma jednak uniwersalnego charakteru, lecz zalezy od wielu przestanek,
a przede wszystkim od przyjetej wizji rzeczywistosci i skorelowanej z nig koncep-
cji edukacji oraz jej celow, jak rowniez od rozumienia same;j filozofii i $cisle po-
wiazanej z nim strategii dydaktyki tego przedmiotu®. Przedstawiajac rolg edukacji
filozoficznej, rowniez ja czynig to z okreslonej perspektywy, swoje rozwazania
rozpoczng zatem od krotkiego jej zarysowania. Dopiero w drugim kroku przejde
do ukazania pozytkow, ktore moze przynies¢ edukacja filozoficzna.

PRZYJETE WIZJE RZECZYWISTOSCI, EDUKACII I FILOZOFII

Rzeczywistos¢ — tak obecna, jak i przyszta — postrzegam jako ciag nie-
ustannych, nieprzewidywalnych z m i a n. Poglebily si¢ bowiem zaistniale

' Zob. M. W o znic zk a, Postulaty wychowawcze w polskich koncepcjach ksztalcenia filo-
zoficznego, w: Polskie ethos i logos, red. J. Skoczynski, Wydawnictwo Ksiggarnia Akademicka,
Krakéw 2008, s. 93-106.

2 Szerzej na ten temat zob. t e n z e, Spor o koncepcje filozofii jako podstawe dydaktyki,
w: Podstawy edukacji, t. 4, Konteksty dydaktyczne, red. B. Gofron, A. Gofron, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2011, s. 111-133.
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pod koniec dwudziestego wieku transformacje, takie jak demokratyzacja zycia
politycznego i spotecznego, globalizacja (potegowana coraz wigksza dostep-
no$cia Internetu), eksplozja informacyjna, zawrotny rozwdj nauk, ptynnos¢
1 specjalizacja na rynku pracy. Wszystkie te zjawiska podlegaja fluktuacji
1 trudno zaktadacé, ze proces ten ulegnie zatrzymaniu.

Jednostka stoi w obliczu koniecznosci ustawicznego ustosunkowywania si¢
do nieznanych jej wezesniej informacji i zdarzen, musi radzi¢ sobie w nowych,
nieprzewidzianych sytuacjach oraz mierzy¢ si¢ z konfliktami moralnymi zwia-
zanymi z koniecznoscia dokonywania wybordw migdzy rozbieznymi systemami
warto$ci (nowymi a starymi, rodzimymi a obcymi)®. Nie dysponuje przy tym ani
utrwalonymi wzorcami postgpowania, ani odpowiednimi kodeksami postgpowa-
nia. Zmuszona jest wigc podejmowac decyzje w nowych dla niej warunkach bez
mozliwo$ci odwotania si¢ do autorytetow, drogowskazow i tradycyjnych sche-
matow postgpowania. Ponadto obecnie drogg zyciowa cztowieka w znacznie
mniejszym stopniu niz dawniej wyznaczaja pochodzenie i tradycja, a w wigk-
szym — jego wlasne rozstrzygnigcia. Aby zminimalizowaé przypadkowy cha-
rakter tych decyzji, potrzebna jest moralna i intelektualna samodzielno§¢
oraz prospoteczna postawa jednostki. Sktadaja si¢ na nie, obok wiedzy, tak zwa-
ne kompetencje migkkie, a wsrod nich przede wszystkim: refleksyjne myslenie,
otwarto$¢ na to, co nowe, umiejgtnos¢ wielowarstwowego rozumienia i oceny
informacji o ludziach oraz zjawiskach, tolerancja §wiatopogladowa, postawa po-
zbawiona dogmatyzmu, umiej¢tnos¢ dialogicznej komunikacji oraz wspoétdzia-
fania w grupie, poczucie wlasnej wartosci, wiara w swoje mozliwosci i odwaga
podejmowania prob ich urzeczywistniania, a takze kreatywnosc.

Konsekwencje zmian zachodzacych w $wiecie dotykaja nie tylko doro-
stych, ale réwniez dzieci i mtodziez. Wzrosto znaczenie rywalizacji, ktora
zaczyna si¢ juz w przedszkolu (w zwiazku z promocja talentow), a kontynu-
owana jest na wszystkich szczeblach edukacji szkolnej (gdzie przejawia si¢
w walce o oceny, nagrody i wyniki egzaminow). Méwiac ogolnie, obserwuje
sig¢ wzrost oczekiwanh wobec mlodego pokolenia. Rosnagcym wymaganiom nie
towarzyszy jednak zwigkszenie uwagi poswigcanej dzieciom w domu. Prze-
ciwnie, konieczno$¢ intensywnej koncentracji na pracy zawodowej wptyngla
na znaczne skrocenie czasu, ktory rodzice spedzaja z dzie¢mi. Mtodzi ludzie
pozostawieni w duzej mierze samym sobie ulegaja silnemu wptywowi po-
wszechnie dostgpnych nowych mediéw, uznaja za oczywisty propagowany
w nich konsumpcyjny styl zycia. Towarzyszy temu niezwykta popularnosé¢

3 Por. A.Pobojewska, Oniezbywalnosci ,, historii filozofii” w programach szkoét wyzszych,
w: Byt i sens. Ksiega pamiqtkowa VII Polskiego Zjazdu Filozoficznego w Szczecinie, 14-18 wrzesnia
2004 roku, red. R. Zieminska, I. Zieminski, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego,
Szczecin 2005, s. 249-251.
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sieci spotecznosciowych, ksztattujacych sposob komunikacji interpersonalne;j
(operowanie skrotami, ikonami, brak kontaktu twarza w twarz).

Opisana tu sytuacja stanowi wyzwanie dla o§wiaty. Chcac sprosta¢ wymo-
gom czasOw, winna ona, wbrew obserwowanej przeciwstawnej tendencji, wigcej
uwagi poswigci¢ realizacji swojej wychowawczej funkcji — i ksztattowa¢ kom-
petencje pozwalajace uczniom dobrze radzic¢ sobie tak w obecnej rzeczywistosci,
jak 1 w nowych sytuacjach w przysztosci. Zdecydowanie opowiadam si¢ za taka
koncepcja edukacji, ktora przy jej trdjdzielnie okreslonych celach: przekaz wie-
dzy, wyrabianie umiejgtnosci 1 ksztattowanie postaw, akcentuje znaczenie dwoch
ostatnich’. Jednym z argumentéw przemawiajacych przeciw wyraznemu priory-
tetowi przekazu wiedzy jest duzo tatwiejszy niz dawniej dostep do niej. Mozna ja
bowiem obecnie uzyskac samodzielnie, pozostajac w domu. Pozadanych umiejet-
nosci i postaw poznawczo-spolecznych natomiast uczen nie zdobgdzie sam, lecz
jedynie w odpowiednio aranzowanych relacjach z rowiesnikami.

W obowiazujacych w Polsce aktach prawnych dotyczacych oswiaty cele
ksztatcenia ogdlnego przewidziane dla wszystkich czterech poziomow nauczania
szkolnego: dla klas od pierwszej do trzeciej, od czwartej do szdstej, dla gimnazjow
1 szkot ponadgimnazjalnych, okreslone zostaty w podobny sposob®. Ot6z szkota
ma przekaza¢ uczniom podstawowy zasob wiadomo$ci dotyczacych faktow,
zasad, teorii 1 praktyki, wyrabia¢ w nich umiej¢tno§ci wykorzystywania
posiadanej wiedzy podczas wykonywania zadan i1 rozwigzywania problemow,
atakze ksztattowa¢ p o stawy warunkujace sprawne i odpowiedzialne funkcjo-
nowanie we wspotczesnym swiecie. Wsrdd postaw, ktore maja sprzyjac dalszemu
indywidualnemu oraz spotecznemu rozwojowi ucznia, wymienia si¢: uczciwosc,
wiarygodnos¢, odpowiedzialno$¢, wytrwatos¢, poczucie wlasnej wartosci, kulture
osobista, szacunek dla innych ludzi, ciekawos¢ poznawcza, kreatywnos¢, przed-
sigbiorczo$¢, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowanie inicjatyw oraz
umiejetnosé pracy zespotowej. W perspektywie rozwoju spotecznego podkresla
sig¢ wagg ksztattowania postawy obywatelskiej, poszanowania tradycji i kultury
wlasnego narodu, a takze innych tradycji i kultur. Zaleca si¢ tez podejmowanie
odpowiednich krokéw, aby zapobiega¢ wszelkiej dyskryminacji.

W przyjetej przeze mnie koncepcji filozofii odwotujg si¢ zaréwno do jej
antycznego, jak i nowozytnego rozumienia’. W antycznym ujgciu filozofia

4 Por. K. Kuczyhnska, Ozabawkach dla dzieci na etyce, ,,Polonistyka. Czasopismo dla
Nauczycieli” 2014, nr 10, s. 40.

S Por.Pobojewska,dz. cyt.,s. 250.

¢ Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegolnych typach
szkot, ,,Dziennik Ustaw” 2009 nr 4, poz. 17.

" Por. P.Had ot, Filozofia jako ¢wiczenie duchowe, thtum. P. Domanski, Wydawnictwo PAN,
Warszawa 1992, s. 226-233.



196 Aldona POBOJEWSKA

to filozofowanie, w nowozytnym za$§ — zbior filozoficznych probleméw i ich
zakorzenionych w tradycji rozwiazan, czyli systemow i kierunkow. Terminem
,»fillozofia” spajam obie przywotlane wyktadnie, poniewaz sadzg, ze nie wyklu-
czaja si¢ one, lecz dopetiaja. Roznica migdzy nimi polega bowiem na innym
roztozeniu akcentdw, na przyznaniu podstawowej warto$ci innemu elementowi
tej samej catosci®. Mozna to w sposob przyblizony opisa¢ przez odwotanie si¢
do epistemologicznych kategorii kontekstu odkrycia i kontekstu uzasadnienia.
Stanowisko starozytne dowartosciowuje pr o c e s rozwiazywania proble-
moéw filozoficznych, czyli kontekst odkrycia w jego jednostkowym wymiarze,
amniejsza wagg przywiazuje do samego ich rozstrzygnigcia. Stanowisko nowo-
zytne odwrotnie, pomija indywidualny trud dochodzenia do rozwiazan proble-
mow, a przypisuje wartos¢ jego efektowi. Ogniskuje wigc uwage na kontekscie
uzasadnienia, na filozoficznej wiedzy (gr. episteme) zawarte] w wypracowa-
nych koncepcjach, ktora poddawana jest ocenie, uprawomocnieniu, wskazuje
si¢ na jej historyczne korzenie i tak dalej. Pierwsze ujgcie koncentruje si¢ zatem
na aktywnosci jednostki, to znaczy na filozofowaniu, drugie — na usankcjono-
wanym historycznie jego rezultacie, czyli na koncepcjach filozoficznych.

Preferujac takie szerokie rozumienie filozofii, uwzgledniam jednak obie
przedstawione powyzej optyki jej widzenia. Z kazdej z nich wynikaja bowiem
istotne konsekwencje dla nauczania tej dyscypliny, dla okreslenia jego celow
1 strategii ich osiggania. Odwolujac si¢ do antycznej wyktadni, wedtug ktorej
filozofia jest specyficznym, podejmowanym przez dana osobg rozumowaniem’,
ksztattujemy u wychowankow przede wszystkim kompetencje umozliwiajace
1 usprawniajace t¢ aktywnos¢. Koncentrujemy si¢ zatemna formujacej
funkcji filozoficznej edukacji. Nawiazujac natomiast do nowozytnego ujgcia
filozofii jako zbioru stanowisk, w jej nauczaniu dajemy pierwszenstwo funk-
cji informujacej,awigc przekazowi kanonu problemow, kierunkow oraz
tekstow. Nie znaczy to jednak, Ze to drugie podejScie nie przynosi korzysci
w zakresie ksztaltowania postaw uczniéw. Powstaja one rowniez i wtedy, na
przyklad jako rezultat tak zwanej oswieceniowej roli filozofii, ktora polega
na tym, ze jednostka zmienia si¢ pod wptywem odniesienia uzyskanej wiedzy
do siebie'’. Jest to jednak uboczny efekt tego rodzaju edukacji.

Omawianie klasycznych stanowisk filozoficznych mozna zaczynac z ucznia-
mi kompetencyjnie juz do tego przygotowanymi. Bez odpowiednich umiejet-
nosci i postaw nie sa oni bowiem w stanie ani rozumie¢ sensu przedstawianych
im tresci, ani ich zinterioryzowac. Dlatego edukacjg filozoficzng — o czym juz

8 Zob. A.Pobojewska, Edukacja filozoficzna — niektore dylematy i srodki zaradcze, ,,Ana-
liza i Egzystencja. Czasopismo Filozoficzne” 2009, nr 10, s. 220-223.

® Zob.taz, Co to znaczy filozofowac?, ,,Analiza i Egzystencja. Czasopismo Filozoficzne” 2011,
nr 15, s. 99-118.

10°Zob. ta z, O niezbywalnosci ,, historii filozofii” w programach szkét wyzszych, s. 249-256.
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wielokrotnie pisatam'' — nalezy prowadzi¢ d wu faz o w o: rozpoczynaé od
etapu kompetencyjnego, nastawionego na zdobycie przez uczniow odpowied-
nich kwalifikacji zwiazanych z dalszym ksztatceniem na tym polu, a nastgpnie
przechodzi¢ do etapu erudycyjnego, zorientowanego na przekaz historycznie
usankcjonowanej wiedzy filozoficznej. Czas trwania etapu wstgpnego zalezy
od intelektualnej i emocjonalnej dojrzatosci wychowankéw. Winien by¢ tym
dhuzszy, im sa oni mtodsi i mentalnie mniej dojrzali. Zaznaczg, ze nie moz-
na ostro oddzieli¢ realizacji obu tych celow w zadnej ze wskazanych faz.
Ksztaltujac postawy 1 wyrabiajac umiejgtnosci, operujemy rowniez filozoficz-
na wiedza (cho¢ nie jest ona podrecznikowa), a koncentrujac si¢ na przekazie
koncepcji 1 stanowisk, mozemy poglebia¢ pozamerytoryczne kompetencje
uczniow (na przyktad wspomniany juz efekt o§wieceniowy filozofii). Chcac
osiagnac¢ podstawowy cel kazdego z tych etapow, nalezy postugiwac si¢ swo-
istymi dla niego metodami (rozwazanie tej kwestii lezy jednak poza ramami
tego tekstu).

Uznajac, ze wychowanie stanowi w naszej rzeczywisto$ci najwazniejsze
zadanie szkoty, odwotujg si¢ dalej do antycznego rozumienia filozofii skon-
centrowanego na formowaniu wychowankéw poprzez sklanianie ich do
filozofowania. Jestem rzecznikiem rozpoczynania tego rodzaju ksztatcenia
juz we wczesnym okresie zycia dziecka, nawet w wieku przedszkolnym'?,
1 systematycznego kontynuowania go na dalszych etapach instytucjonalnego
nauczania. W dalszej czgsci artykulu przedstawig bardziej szczegdétowo wy-
nikajace z tego korzysci.

POZYTKI PLYNACE Z FILOZOFOWANIA
Realizacja wychowawczych celow ksztalcenia ogodlnego z zastosowa-

niem filozofowania przynosi daleko idace pozytywne rezultaty. Kompetencje
osobowe uzyskiwane dzigki filozofowaniu sa bowiem uzyteczne nie tylko

1 Zob. ta z, Dociekania filozoficzne a propedeutyka filozofii. Nauczanie filozofii w szkole sred-
niej, w: Dydaktyka filozofii. Doswiadczenia, dylematy, osiqgni¢cia, red. E. Piotrowska, J. Wisniew-
ski, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan 2002, s. 133-143; ta z, Po co, kogo i jak uczy¢ dzi-
siaj filozofii? (wersja rozszerzona), ,,Zeszyty Filozoficzne”, Instytut Filozofii UAM, 2009, nr 14-15,
8. 30-42; t a z, Edukacja filozoficzna — niektore dylematy i Srodki zaradcze; t a z, Poczqtek filozofii:
postawy, motywacje, umiejetnosci, w: Filozofia — edukacja interaktywna. Metody — srodki — scena-
riusze, red. A. Pobojewska, Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2012, s. 5-36.

12 Zob. K. K uc zy nsk a, Filozofia w przedszkolu — poczqtki, ,,Edukacja Etyczna” 2012,
nr 3, http:/www.edukacjaetyczna.pl/index.php?page=zine&subact=article full&art id=47&nb=7;
t a z, Filozofia dla przedszkolakow. Metodologiczne studium przypadku: Narodziny demokracii,
Edukacja Etyczna” 2012, nr 4, http:/www.edukacjaetyczna.pl/index.php?page=zine&subact=ar-
ticle full&art id=55&nb=8.
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na pozniejszym, erudycyjnym etapie wtajemniczania w arkana filozofii, ale
takze znaczaco przyczyniaja si¢ do postepow czynionych przez uczniow na
lekcjach innych przedmiotow, a co najwazniejsze, stanowia o wszechstron-
nym rozwoju mtodych ludzi, prowadzacym ich do moralnej i intelektualnej
samodzielnosci. Dzieje si¢ tak, gdyz filozofowanie — jak mawiali starozytni
— jest podroza, ktorej nie mozna odby¢ za kogos, lecz kazdy moze to zro-
bi¢ samodzielnie. Jesli zatem nauczyciel, stosujac odpowiednie strategie
edukacyjne', zdota sktoni¢ uczestnikow zajec, aby podjeli ten wysitek, to ta
indywidualnie realizowana aktywno$¢ spetni rolg formacyjna. O ukierunko-
waniu osobowych zmian na intelektualng i moralna samodzielno$¢ decyduja
podstawowe narz¢dzia filozofowania: myslenie 1 dialog.

Nalezy podkresli¢, ze mys$lenie zastugujace na miano filozoficznego nie
polega na ,,dowolnym snuciu mysli”, lecz winno spetnia¢ okreslone wymogi.
Roéwniez dialog intelektualny prowadzony w ramach filozofowania nie jest
zwykla rozmowa czy dyskusja, ale charakteryzuje si¢ szczegdlnymi cechami.
Przedstawig pokroétce, na czym polega specyfika tego rodzaju myslenia i dia-
logu oraz wskazg wazniejsze korzysci edukacyjne, ktore dzigki nim mozna

osiagnac.

MYSLENIE

Filozofowanie jest rozumow aniem', czyli mySleniem przebiegajacym
migdzy dwoma biegunami: otwartym pytaniem problemowym a odpowiedzia.
Do dziatan sktadajacych si¢ na rozumowanie nalezy wigc formutowanie pytan
problemowych i poszukiwanie na nie odpowiedzi, polegajace na rozwiazywa-
niu problemow. Tego rodzaju aktywnos$ci pozostaja w sferze praktyki, w ktorej
nasza miodziez przejawia obecnie znaczne deficyty. Wyniki badan Programme
for International Student Assessment (PISA — Program Mig¢dzynarodowej Oce-
ny Umiejgtnos$ci Ucznidw) z lat 2012 1 2014 wskazuja, Ze naszym uczniom
nie brakuje wiedzy, brakuje im natomiast umiejgtnosci postugiwania sig nia.
Mowiac inaczej, dobrze odtwarzaja wiadomosci i schematy dziatania, lecz
duzo gorzej radza sobie z rozwiazywaniem problemoéw teoretycznych i re-
alizacja praktycznych zadan dnia codziennego, nie majac gotowego wzorca
postgpowania. Nie wykazuja zatem sprawnosci w kreatywnym rozwigzywaniu
problemoéw, co oznacza, ze nie przejawiaja ani intelektualnej, ani zyciowej
samodzielnosci.

13 Zob. Filozofia — edukacja interaktywna. Metody — srodki — scenariusze.
4 Por.Pobojewska, Co to znaczy filozofowac?, s. 99n.
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Stawianie pytan

Nalezy podkresli¢ wage wdrazania uczniow do stawiania pytan problemo-
wych, co niestety rzadko praktykuje si¢ w szkole'>. Wczesne i systematyczne
zachgcanie dzieci do tej aktywnos$ci podtrzymuje ich spontaniczna ciekawos¢
Swiata (pozadana na kolejnych etapach zycia), jak rowniez doskonali wiele
innych kompetencji'®. Sformutowanie nowego (réwniez w skali jednostko-
wej) pytania problemowego wymaga od pytajacego wiedzy, umiejgtnosci
dokonania jej analizy 1 syntezy, a takze Swiadomosci wlasnej niewiedzy, woli
poznania, spostrzegawczosci, kreatywno$ci, kompetencji jezykowych oraz od-
wagi. Zdolno$¢ dostrzegania problemow i sztuka ich formutowania warunkuja
zaistnienie intelektualnych poszukiwan, ale sg tez niezbgdne na ich dalszych
etapach, na ktorych stawia si¢ i rozwiazuje problemy czastkowe, reformutuje
problem wyjsciowy'” i modyfikuje kolejne rozwiazania. Spirala pytan
iodpowiedzi (tak zwany krag hermeneutyczny) stanowi strukturg wszel-
kiego rozumienia'®. Mozna wigc powiedzie¢, ze poznawanie $wiata i refleksyj-
ne ustosunkowanie si¢ do pozyskiwanej wiedzy, a w konsekwencji rozsadne
indywidualne dziatanie w duzej mierze zaleza od umiej¢tnosci zadawania
sensownych pytan, co czyni ja ,,najwazniejszym narzgdziem intelektualnym
cztowieka”".

Zauwazmy ponadto, ze postawienie pytania problemowego konczy jeden
skomplikowany proces myslowy — okreslajacy, czego si¢ nie wie, a jedno-
czesnie zapoczatkowuje kolejny — poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie.
Dlatego nie nalezy zbyt szybko wskazywa¢ uczniom gotowych rozwiazan,
lecz trzeba zachgca¢ ich do samodzielnego wysitku w tym kierunku, pode;j-
mowanego na drodze filozofowania.

15 Por. Raport z badan 2011 (skrot), w: Mysle¢ w szkole — doswiadczenia z realizacji projektu in-
nowacyjnego, projekt PO KL nr 09.01.02-30-365/10, Pozwoli¢ uczniom mysleé, Gnieznienska Szkota
Wyzsza Milenium, Gniezno 2012, s. 58n.

16 Zob. A.Pobojewsk a, Waga pytan w procesie edukacji, w: Jak uczyé, by nauczyc.
Refleksje akademikow i praktykow, red. P. Mroczkiewicz, W. Kaminska, Wydawnictwo UKSW,
Warszawa 2014, s. 107-120.

17 Zob. K.J. S zm i d t, Szkola przeciw mysleniu pytajnemu uczniow. Proba okreslenia problemu,
sugestie rozwiqzania, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 6(2003) nr 2(22), s. 21-44.

8 Por. H.G. Gad amer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 256-351.

Y N.Postman, Wstrone XVIII stulecia. Jak przeszlos¢ moze doskonali¢ naszq przysztosé,
thum. R. Frac, PIW, Warszawa 2001, s. 174.
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Antyirracjonalno$¢ 1 metodycznosé

Filozofowanie ma charakter antyirracjonaly®, co taczy je z mysleniem
naukowym, a odrdznia od pozanaukowego wyjasniania §wiata. Filozofujac
na jakikolwiek temat, nalezy zatem odwotywac si¢ wytacznie do zjawisk
usytuowanych w obrgbie tego $wiata oraz czyni¢ to na drodze rozumowej
lub empirycznej, rezygnujac z przywotywania nadprzyrodzonych sit czy drog
poznawania. Jesli wdrazamy uczniéw do filozofowania, to ukazujemy im sens
1 skuteczno$¢ swoistego dla naszego kreggu kulturowego racjonalnego
namy stu nad rzeczywistoscia, co ma szczego6lne znaczenie w obecnych
czasach, gdy coraz wigksza popularnoscia ciesza si¢ wrozby, horoskopy czy
magia.

Samozwrotno$¢

Filozofujac, cztowiek kieruje uwage nie tylko na rozmaicie okreslony,
zewngtrzny w stosunku do niego przedmiot (na przyktad §wiat czy jednostke
ludzka), jak ma to miejsce w pozafilozoficznych rodzajach myslenia, ale tak-
ze na sam proces filozoficznego myslenia?'. Ow samozwrotny namyst moze
przebiega¢ na roznych poziomach abstrakcji i pozwala dojrze¢ rozmaite uwa-
runkowania mys$lenia.

Autorefleksja na poziomie ,,meta” nabiera charakteru meto d ol o-
giczne go (mato miejsce rowniez w nauce) i zmierza do uczynienia fi-
lozofowania rozumowaniem kontrolowanym. Procedura ta obejmuje starania
0 poprawnos¢ procesu rozumowania, ktére winno podlega¢ okreslonym rygo-
rom: stosowac si¢ do zasad logiki, by¢ uporzadkowane, zwarte, spojne, uzasad-
nione. Rozumowanie ma zatem spekia¢ kryteria, ktore nastgpnie stuza mu do
samooceny. Inaczej mowiac, samozwrotno$¢ filozofowania na poziomie ,,meta”
przybiera posta¢ myslenia korygujacego samo siebie. Kontrolowane rozumo-
wanie podejmuje ponadto kwestig ,,czystosci” myslacego podmiotu — usituje
wskaza¢ zafalszowania i ograniczenia, ktorym on podlega. Przejawia si¢ to we
wrazliwos$ci na kontekst, co faczy si¢ z braniem pod uwage wyjatkowych oko-
licznosci 1 specjalnych uwarunkowan podmiotu myslenia. (Dzigki temu mozna
dostrzec swoje indywidualne zafiksowania, wypaczajace wtasny obraz rzeczy-

20 Por. K. Ajdukiewicz Zagadnienia i kierunki filozofii. Teoria poznania. Metafizyka,
Czytelnik, Warszawa 1983, s. 70n.

2 Por. L. Kotakowski, Zakresowe i funkcjonalne rozumienie filozofii, w: tenze, Kultura
i fetysze, PWN, Warszawa 2000, s. 18; M. S i e m e k, O przedmiocie filozofii, w: tenze, Filozofia,
dialektyka, rzeczywistos¢, PIW, Warszawa 1982, s. 7n.
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wisto$ci’?). Rozumowanie takie domaga si¢ tez wyeliminowania stronniczosci
i rozpatrzenia argumentéw zarowno za kazdym z sadow, jaki i przeciw niemu.
Na tym poziomie refleksji sytuuja si¢ roznorodne zabiegi deflacyjne, ktore
odkrywaja tendencyjno$¢ tam, gdzie wezesniej deklarowana byta bezintere-
sownos¢. Myslenie postugujace si¢ kryteriami i wrazliwe na kontekst Matthew
Lipman nazywa mysleniem krytycznym?. Warto dodac, ze termin ,,mys$lenie
krytyczne” (ang. critical thinking) jest wieloznaczny — wyszukiwarka Google
podaje az 11 700 000 jego definicji**.

Analizujac z mtodzieza proces filozofowania, ukazujemy zwiazki zacho-
dzace migdzy zdaniami. Uczymy ja przy tym zasad logicznego, poprawnego
rozumowania, a w jego ramach: wnioskowania, formutowania i uzasadniania
stanowisk?. Pozwala to porzadkowaé¢ mysli, tatwiej zrozumie¢ siebie oraz
innych (przyswoi¢ wywod innej osoby oraz dostrzec w nim btedy) i same-
mu by¢ lepiej rozumianym, a w konsekwencji wydatnie sprzyja komunikacji
interpersonalnej. Dzieci zyskuja zarazem $wiadomos¢, ze potrafia samodziel-
nie, w sposob usystematyzowany mysle¢ i mowic, co pozytywnie wptywa
na budowanie ich poczucia wtasnej wartosci. Ponadto analizowanie procesu
filozofowania stuzy budowaniu fundamentow postawy refleksyjnej tak wobec
siebie, jak 1 §wiata, uczy krytycyz mu nakierowanego na dazenie do
dostgpnej cztowiekowi obiektywnos$ci oraz sprzyja rozumnemu dziataniu.

Refleksja nad przebiegiem myslenia pozwala pozna¢ nie tylko reguly jego
poprawnosci, ale rowniez stosowane w nim zabiegi perswazyjne i chwyty
erystyczne. Ich znajomo$¢ umozliwia za$ rozpoznanie indoktrynacji
oraz manipulacji-stosowanych juz wobec dzieci na legalnym (reklamy)
oraz nielegalnym (handel uzywkami) rynku konsumenckim — a takze uwraz-
liwia na demagogi¢ czy propagandg.

Filozofowanie przebiegajace w swym samozwrotnym nakierowaniu na
wyzszym niz metodologiczny poziomie abstrakcji odstania permanentna per-
spektywicznos¢ ludzkiego myslenia, czyli jego nieunikniona zatozeniowosc.
W tym rodzaju refleksji ma swoje korzenie myslenie krytyczne o prowenien-
cji kantowskiej*. Nie nalezy utozsamia¢ krytycyzmu (myslenia krytycznego
z poziomu metodologicznego) z mysleniem krytycznym typu kantowskiego.

2 Por. Kuczynska, Ozabawkach dla dzieci na etyce, s. 39.

2 Por. M. L i p m an, Czym jest krytyczne myslenie?, w: Filozofia dla dzieci. Wybor artyku-
tow, red. B. Elwich, A. Lagodzka, thum. K. Bobinski, Fundacja Edukacji dla Demokracji, Warsza-
wa 1996, s. 18.

% Por.K.Gorniak-Kocikowska, Krytyczne myslenie a krytyczne stuchanie, ,,Analiza
i Egzystencja. Czasopismo Filozoficzne” 2014 nr 25, s. 21.

» Por.M.Lipman, AM.Sharp,FS.Oscany an, Filozofia w szkole, thum. B. Elwich,
A. Lagodzka, Wydawnictwa CODN, Warszawa 1997, rozdz. 8.

% Por. I. K a n t, Krytyka czystego rozumu, A XII, ttum. R. Ingarden, PWN, Warszawa 1957,
t. I, s. 12n.
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Powtorze: to pierwsze zalicza si¢ do procedur obowigzujacych na poziomie
metarefleksji, chroniacych rozumowanie przed btedami i nieprawidtowoscia-
mi, ktore mozna wyeliminowaé. To drugie natomiast odkrywa nieusuwalne
warunki 1 mozliwo$ci mys$lenia. Odnosi si¢ onodo samooceny dokony-
wanej przez rozum, ktory okreslajac wlasne uwarunkowania (a nie zafalszo-
wania), ustala zakres i granice ich obowigzywania. Ponadto, czyniac uzytek
z uzyskanej wiedzy, podejmuje kwesti¢ swego odniesienia do rzeczywistosci.
Sa to problemy swoiste dla filozofii i nie moga zosta¢ przejgte przez myslenie
naukowe. Traktuje ono bowiem swoj przedmiot jako istniejacy autonomicznie
wobec aktu poznawczego i dajacy si¢ obiektywnie poznac¢®’. Penetruje tylko
zewngtrzny wobec niego obiekt, nie pytajac o warunki jego istnienia, lecz
traktujac go jako dany. Nauka nie dysponuje srodkami ani narz¢dziami umoz-
liwiajacymi wyjscie poza ten pulap refleksji*®. Nie rozwaza roéwniez wlasnych
przestanek ani swojego statusu i odniesienia do rzeczywistosci, gdyz ,,usytu-
owala si¢ na stale w obszarze, ktorego granice wyznacza przedmiotowos$¢ .

Natomiast w mysleniu filozoficznym, ktére czyni swoim przedmiotem sie-
bie samo, ujawnione zostaja jego wilasne zalozenia. Pozwala to filozofujacym
stwierdzi¢, ze nie istnieje bezzatozeniowa filozofia 1 ze zadne my$lenie nie
jest bezzatozeniowe™®. Zyskuja oni §wiadomos¢, ze kazdy problem rozwiazuje
si¢ z pewnego punktu widzenia, przyjmujac okreslona perspektywe — i ze to
ona wyznacza profil rozwazan. O konsekwencjach posiadania tego rodzaju
swiadomosci bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.

Teoretycznos¢ 1 holistyczno$¢

Filozofujac, poznaje si¢ okreslony przedmiot dla samej wiedzy o nim,
a nie ze wzgledu na — zewngtrzne w stosunku do niej — jej zastosowanie. Za
Arystotelesem mozemy powiedziec, ze filozofuje si¢ w poszukiwaniu ,,wiedzy
dla poznania, a nie dla jaki$ korzys$ci™*'. Takie podejscie wychodzi naprzeciw
naturalnej poznawczej ciekawosci dziecka® i podtrzymuje w nim che¢ b e z-

2" Por. A.Pobojewska, Czy naturalizm jest prawomocny?, ,,Roczniki Filozoficzne Towa-
rzystwa Naukowego KUL” 51(2003) nr 3, s. 184n.

2 Por. M. Heidegger, Nauka i namyst, ttum. M.J. Siemek, w: tenze, Budowa¢, mieszkac,
mysle¢. Eseje wybrane, oprac. K. Michalski, thum. K. Michalski i in., Czytelnik, Warszawa 1977,
s. 278.

» Tamze, dz. cyt. s. 275n.

3 Por. K. Jaspers, Rozum i egzystencja, w: tenze, Rozum i egzystencja. Nietzsche a chrzes-
cijanstwo, tham. C. Piecuch, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1991, s. 46.

S Arystoteles, Metafizyka, 982 b, ttum. K. Le$niak, PIW, Warszawa 1983, s. 8.

32 Ciekawos¢ te traci ono zwykle w pozniejszych latach, za co wini si¢ erudycyjny model edu-
kacji, a obecnie rowniez dominujacy konsumpcyjny styl zycia.
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interesownego poznawania §wiata w réznych aspektach, poszukiwania
przyczyn zjawisk i rzadzacych nimi zasad, réwniez tych nieuwzgl¢dnianych
w programach nauczania. Podej$cie to stuzy ponadto scalaniu szkol-
nej wiedzy, pokawatkowanej przez poszczegdlne przedmioty, 1 zespoleniu jej
z wiadomos$ciami oraz do$wiadczeniem pozyskanymi z innych zrdédel. O ile
bowiem w ramach réznych szkolnych przedmiotdow nauczania dostarczane
sa uczniowi informacje o pewnych fragmentach rzeczywistosci, o tyle filozo-
fowanie prowadzi do uzyskania zintegrowanej wizji $wiata* i uczy holistycz-
nego spojrzenia na problem.

DIALOG

Drugie obok refleksji podstawowe narzedzie filozofowania stanowi dialog.
W niniejszym tekscie pomijam dialog egzystencjalny**, a koncentruje si¢ wy-
tacznie na dialogu intelektualnym, poniewaz moze on mie¢ szerokie
zastosowanie w o$wiacie. Jego przedmiotem sa problemy filozoficzne. Nie pro-
wadzi si¢ dialogu, aby uzyska¢ wiedzg o przyrodzie czy tez wiedzg z zakresu
nauk formalnych — do tego wystarczy znajomo$¢ procedur empirycznych oraz
dedukcyjnych (mierzenia, wazenia, rachowania czy przeprowadzania dowo-
du). Bezposredni cel dialogu intelektualnego (a wiasciwie ideg regulatywna,
ktora sig on kieruje) stanowi pozasubiektywna prawda. Nie jest
istotne, jak si¢ ja ujmuje, czy w sposob klasyczny (absolutny), czy w nawiaza-
niu do ktorejs$ z koncepcji intersubiektywistycznych. Narzedziami tego dialogu
sa jezyk 1 zasady logiki. Maja one charakter racjonalny w tym znaczeniu, ze
odwoluja si¢ do tego, co ogdlne i powszechnie rozumiane oraz akceptowane.
Subiektywne sa natomiast wyjsciowe przeswiadczenia rozmowcow.

3 Por. J. Pieper, Wobronie filozofii, ttum. P. Waszczenko, Pax, Warszawa 1985, s. 4. Zob.
tezz M. Wozniczka, Roznice miedzy refleksjq filozoficznq a refleksjq w naukach szczegétowych
w edukacji szkolnej, w: Filozofia w szkole, t. 2, Filozofia a nauki szczegotowe, red. B. Burlikowski,
W. Stomski, Wydawnictwo Phaenomena, Kielce—Warszawa 2001, s. 167-186; W. K aminsk a,
M.Jasinski, Filozofia a inne przedmioty. Proba ukazania mozliwej korelacji na poziomie meta,
w: Jak uczy¢, by nauczyc, s. 367-388.

3 Zob. M. Bub er, Problem czlowieka, R. Reszke, Fundacja Aletheia—Wydawnictwo Spacja,
Warszawa 1993; K. J as p e rs, Filozofia egzystencji, thum. D. Lachowska, w: tenze, Filozofia egzy-
stencji. Wybor pism, ttum. D. Lachowska, A. Wotkowicz, PWN, Warszawa 1990, s. 80-162;ten ze,
Rozum i egzystencja; W. Gromc zy n sk i, Dialog egzystencjalny i egzystencjalna komunikacja
(Buber, Jaspers), w: Odkrywanie podmiotowosci. Podrecznik dla trenerow, red. L. Frydzinska-Frat-
czak, M.K. Stasiak, Wydawnictwo WSHE, £6dz 2002, s. 26-53; A.Pobojewska, O dialogu
(w kontekscie edukacji), w: Od tworczosci do podmiotowosci, red. M.K. Stasiak, L. Frydzynska-
—Swiqtczak,Wydawnictwo WSHE, £6dz 2005, s. 36-48.
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Charakterystyka dialogu

Nie ma tu miejsca na szersze omawianie dialogu®, dlatego poprzestang na
wskazaniu jego konstytutywnych cech. Po pierwsze, rozwija si¢ on w obrgbie
nie jednej, lecz co najmniej d wu racji. W punkcie wyjscia dialogu — inaczej
niz w przypadku monologu i sporu — niezbgdne staje si¢ wigc zalozenie, ze nie
tylko ja moge mie¢ racjg, ale potencjalnie ma ja rowniez mdj rozméwca (czy
rozmowcy). Takie przeswiadczenie pociaga za soba wazkie konsekwencje,
a mianowicie konieczno$¢ rownouprawnienia pogladoéw uczestnikow dialogu.
Odrzucenie dogmatycznego przekonania o wytaczno$ci wlasnej racji wiaze sig
z przyjeciem postawy otwartosci intelektualnej. Dopuszczenie mozliwosci, ze
wlasne stanowisko okaze si¢ btedne, winno taczy¢ si¢ z odwaga przyznania
si¢ do btedu oraz gotowoscia skorygowania swoich pogladow.

Po drugie,konieczna i jedyna motywacja uczestnictwa w dialo-
gu jest dazenie do prawdy. Dazeniu temu powinno towarzyszy¢ przekonanie
o skutecznosci dialogu jako drogi do niej. Spetienie tych warunkéw powoduje
okreslone nastgpstwa. Primo — przystapienie do dialogu nie moze dokonac sig
inaczej niz na mocy dobrowolnej decyzji — nie da si¢ nikogo do tego zmusic,
kazdy sam decyduje si¢ na uczestnictwo w nim. Secundo — wiara w sens oraz
skuteczno$¢ dialogu w dochodzeniu do prawdy pociaga za soba skrupulatno$¢
w respektowaniu wszystkich warunkow 1 regul jego prowadzenia (takich, jak
wspomniane juz rOwnouprawnienie rozmowcow, intelektualna pokora, otwar-
to$¢ wobec innych pogladow i gotowos¢ weryfikacji wlasnego stanowiska).
Tertio — dazenie do prawdy ma by¢ jedyna motywacja uczestnictwa w dia-
logu, co wyklucza realizacje w jego toku jakichkolwiek innych celow (na
przyktad interesow zbiorowych lub indywidualnych, jak choéby budowanie
wlasnego prestizu). W efekcie dialogujacy zobowiazuja si¢ do przestrzegania
zasady autentycznosci wypowiedzi,toznaczy do wyglaszania
sadow, o ktorych stusznosci sa przekonani (cho¢by ze $wiadomoscia, ze prze-
konanie to ma charakter tymczasowy), zatem rezygnuja rowniez z popisOw
erudycyjnych czy erystycznych. W ten sposob eliminuje si¢ z dialogu wszelka
gre, pozg oraz wspotzawodnictwo, a wprowadza jako zasadg szczero$¢ (tak
w mowieniu, jak i stuchaniu), ktora taczy si¢ z postulatem zaufania do part-
nera.

¥ Szerzej na ten temat por. A. P o b o je w s k a, Filozofowanie — nowy wymiar edukacji,
w: Pasja czy misja? O uczeniu filozofii, red. D. Probucka, A. Olech, M. Wozniczka, Wydawnictwo
WSP w Czgstochowie, Czgstochowa 2001, s. 25. Zob. tez: t a z, O dialogu (w kontekscie edukacji);
t a z, Dialog w metodzie Sokratejskiej i na zajeciach warsztatowych z filozofii, ,,Edukacja Filozo-
ficzna” 2011, nr 52, s. 124-136.
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Korzysci plynace z udzialu w dialogu

Zachegcajac uczniow do prowadzenia migedzy soba (tylko w takiej sy-
tuacji miedzy interlokutorami moze zachodzi¢ relacja niecodzownej w dialogu
symetrii pod wzgledem zajmowanej pozycji*®) rozmowy na tematy filozoficzne
i moderujac jej przebieg w kierunku dialogu, stwarzamy sytuacje¢ edukacyjna,
w ktorej uczestnicy zyskuja bardzo wiele.

Przedstawiajac s w 0 j e racje w danej kwestii (przestrzegajac zasady
autentyczno$ci wypowiedzi) 1 broniac ich, rozmowcey ucza si¢ samodzielnego,
poprawnego rozumowania, jasnego i scistego formutowania sadéw, czynienia
rozroznien, klasyfikacji, argumentacji, przytaczania przyktadow, uogoélniania
czy odwaznego zabierania glosu. Ponadto sg stymulowani do intelektualnej
gietkosci, czyli dostosowywania swoich wypowiedzi do poruszanej proble-
matyki oraz do poziomu adwersarza. Zdobywaja przy tym sprawno § ¢
w postugiwaniu sig¢ mowa iumiejgtno$¢ odczytywania pozawer-
balnych informacji wysytanych przez interlokutora. Nabiera to kluczowego
znaczenia w czasach, kiedy rezygnuje si¢ ze sprawdzania wiedzy ucznia na
podstawie wypowiedzi ustnych na rzecz przeprowadzania r6znego typu testow
oraz kiedy $wiat dzieci i mtodziezy opanowaty media spotecznosciowe, ktore
ksztattuja sposdb porozumiewania si¢ oparty na poslugiwaniu si¢ hastami,
skrotami czy ikonami. Nalezy przy tym pamigtac, ze umiejgtnosci jgzykowe
pozostaja w Scistym zwiazku z funkcjonowaniem umystu. Jezyk porzadkuje
bowiem mysli, nazywa to, co nienazwane, pozostajace poza granica $wiado-
mosci oraz wprowadza w kulturg i jej tradycjg.

Dialogiczna rozmowa wymaga nie tylko wlasciwego mowienia, ale row-
niez odpowiedniego stuchania, ktore okresla si¢ jako krytyczne’.
John Dewey nazywat je sluchaniem transakcyjnym i wyraznie odrdézniat od
stuchania jednokierunkowego czy tez prostolinijnego, dominujacego w trady-
cyjnych szkotach i niedemokratycznych spoteczenstwach. Krytyczne stuchane
nie sprowadza si¢ do uprzejmego milczenia, ktore kojarzy si¢ z biernoscia,
aniekiedy z bezmyslnoscia stuchacza, lecz sktada si¢ na nie propagowane przez
wspoélczesna pedagogike i psychologig ,,aktywne stuchanie® oraz racjonalna

3% Zob. t a z, Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania si¢ prowa-
dzqcego z merytorycznej warstwy dialogu, ,,Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria” 21(2012) nr 3(83),
s. 351-363.

7 7Zob.K.Gorniak-Kocikowska,Krytyczne myslenie a krytyczne stuchanie (przyczynek
do dydaktyki filozofii), ,,Analiza i Egzystencja” 2014, nr 25, s. 19-30; M.A. Goralski, K. G 6 1-
niak-Kocikowska, The Role of Active Productive Listening in Communication, Pedagogy,
and Thinking Critically, ,,Journal of Business Management and Change” 2012, nr 1(7), s. 90-110.

¥ Por. T. G o r d o n, Wychowanie bez porazek w szkole, ttum. D. Szafranska-Poniewierska,
Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1997, s. 72-75.
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ocena zapatrywan rozmowcy. Aktywne stuchanie tworzy ,.fizyczna przestrzen”
dla wypowiedzi interlokutora. Stuchajacy winien sygnalizowac partnerowi swo-
je zainteresowanie jego wypowiedzig oraz zachgca¢ go do jej kontynuowania,
nieprzerwanie dbajac o jego psychiczny komfort poprzez wystrzeganie si¢ roz-
norakich blokad komunikacji*’. Powinien rowniez dotozy¢ wszelkich staran, aby
adekwatnie zrozumie¢ racje mowiacego. Drugim komponentem krytycznego
stuchania (ktorego nie zawiera aktywne stuchanie) jest racjonalna ocena zapa-
trywan rozméwcy konieczna do wejscia z nim w dialog. Wymaga to zadawania
adekwatnych pytan, ktore wyrastaja z wlasnego punktu widzenia na dang sprawg,
ale jednoczes$nie poza ten punkt widzenia wykraczaja, maja bowiem prowadzi¢
do zrozumienia pogladéw rozmowcy. Pytania mobilizuja do poszukiwania na
nie adekwatnych odpowiedzi, a takze do przeprowadzania przez obie strony
wilasciwych wnioskowan, konstruowania argumentacji, formutowania nowych
probleméw i poszukiwania ich satysfakcjonujacych rozwiazan.

W procesie dwustronnej lub wielostronnej komunikacji dialogicznej
jej uczestnicy, operujac posiadana wiedza, nadaja jej sw 0 j sens, a po-
szczegolnym slowom okreslone interakcyjne znaczenie. Pojmuja tez zwiaz-
ki migdzy elementami tej wiedzy i1 konstruuja z nich wlasna wizjg $wiata.
W ten sposéb dochodzi do zwiazania wiadomosci jednostki z jej osobistym
doswiadczeniem. Ponadto konfrontacja z odmiennymi pogladami zmusza po-
szczegolnych rozmowcodw do ponownego przemyslenia swojego stanowiska
1jego ewentualnej weryfikacji. Zyskuja oni przy tym z jednej strony poczucie
wlasnej tozsamo$ci, zdrugiejzaS—dystans doswoich aktualnych
przekonan i $wiadomos¢ mozliwosci ich zmiany.

W dialogu mozna ujrze¢ $§wiat z punktu widzenia odmiennego od wiasne-
go. Dzigki temu zdobywa si¢ n o w ¢ wiadomosci oraz wzbogaca swoj obraz
rzeczywistosci. Co wazniejsze, rozmaito$¢ odpowiedzi na tak zwane otwar-
te pytania problemowe prezentowanych przez uczestnikow ujawnia, ze ich
rozstrzygnigcia (przy zachowaniu kontrolowanego charakteru rozumowania)
maja rozne podstawy, czyli zakorzenione sa w odmiennych przeswiadczeniach
1 zalozeniach. Poniewaz zdecydowana wigkszo$¢ problemow filozoficznych
posiada charakter pytan otwartych, uczniowie, prowadzac dialog, przekonuja
si¢ o nieuniknionej polimorfii interpretac]i, ktdra czgsto uniemoz-
liwia sformutowanie jednego, ostatecznego, absolutnie waznego rozwiazania
danego zagadnienia. Do$wiadczajac wieloznacznosci filozofii, uSwiadamiajg
oni sobie wieloznaczno$¢ myslenia, a w jej konsekwencji nieuchronnos¢ ist-
nienia odmiennych, uzasadnionych stanowisk w tej samej kwestii.

Innymi stowy, konfrontujac si¢ z mnogoscia wyktadni tych samych ter-
minow, tekstow i1 zdarzen, ktora odstania si¢ w dialogu, mlodziez odkrywa

% Por. tamze, s. 55-102.
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nieuchronno$¢ zatozeniowos$ci myslenia. W konsekwencji, mys$lenie
przebiega zawsze z okreslonej perspektywy, co decyduje o jego ograniczonosci
1 subiektywnosci (rozumianej jako niemozliwo$¢ ujecia czegokolwiek bez
jakichkolwiek uwarunkowan, ,,samego w sobie”). Konstatacja tego stanu rze-
czy sprzyja zalamaniu si¢ ,,dogmatycznej pewnosci siebie”, czyli przekonania
o wlasnej niezaprzeczalnej racji, ktére charakteryzuje tak myslenie naukowe,
jak i zdroworozsadkowe, oraz przyjeciu postawy poznawczej pokory
1 dystansu zarowno do wiasnych, jak i cudzych pogladéw. Wszystko to pozy-
tywnie wptywa na ksztattowanie intelektualnej wrazliwos$ci,
szacunku dlaodmiennych pogladéw oraz tolerancji $wiatopogla-
dowej, uyymowanej nie jako dopuszczanie innosci, ale jako postrzeganie jej jako
czynnika kulturotworczego*, co pozbawia ostrosci spory interpretacyjne®'.

Dialog pomaga wyj$¢ z egotyzmu 1 otworzy¢ si¢ na innos¢ nie tylko w tym
sensie, ze jednostka zdolna jest stuchac¢ i rozumie¢ odmienne wypowiedzi,
lecz i w tym znaczeniu, ze uczy si¢ ona tego, co w terminologii Kantowskiej
okres$lane jest jako,,my$§lenie rozszerzone™? Polega ono na zdol-
no$ci ujmowania problemu z perspektywy innych dialogujacych®. Czyni to
mozliwym przytaczanie racji na rzecz cudzego pogladu, rowniez w sytuacji,
gdy sig go nie podziela. Ponadto pozwala wznies$¢ si¢ ponad osobiste upodo-
bania i sformulowac sad uwzgledniajacy stanowiska wszystkich rozmowcow.
Hannah Arendt podkresla wielkie znaczenie tej dyspozycji, ktora juz wedlug
starozytnych stanowita podstawowa cnotg polityczna.

Podsumowujac wywody na temat refleksji i dialogu, zwroce uwage, ze
migdzy tymi dwoma narze¢dziami filozofowania zachodzi wzajemna pozy-
tywna stymulacja. Nie ma dialogu bez refleksji, a wszystkie jej sktadowe sa
w dialogu dyscyplinowane i intensyfikowane.

Celem wykorzystania filozofowania jako narzedzia edukacji nie jest prze-
kazanie uczniom jakiej§ konkretnej pojedynczej prawdy czy nawet wspolne
dojscie do niej. W filozofowaniu w szkolnej klasie nad aspektem konkluz;ji
przewaza aspekt procesu (refleksji i dialogu). Istotne sa konsekwencje samego

40 Por.Pobojewska, Poczqtek filozofii. Postawy, motywacje, umiejetnosci, s. 10n.

4 Por.O.M arquard, O nieodzownosci nauk humanistycznych, w: tenze, Apologia przypad-
kowosci, ttum. K. Krzemieniowa, Oficyna Naukowa, Warszawa 1994, s. 110-114.

# Por. I. K ant, Krytyka wladzy sqdzenia, thum. J. Gatecki, PWN, Warszawa 1986, s. 210n.

® Por. H. Arendt, Okryzysie w kulturze i jego spolecznej oraz politycznej doniostosci,
ttum. M. Godyn, W. Madej, w: taz, Miedzy czasem minionym a przysziym. Osiem c¢wiczen z mysli
politycznej, Fundacja Aletheia, Warszawa 1994, s. 258-260.
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filozofowania, pozapoznawcze skutki, jakie wywotuje ono u podejmujacych
je osob.

Filozofowanie w szkolnej klasie jest dziataniem prowadzacym do osobo-
wego rozwoju ucznia, wdraza go bowiem do spontanicznego, roznorakiego
operowania wiadomosciami, ktorymi dysponuje. Erudycja, ktorej nie towarzy-
szy umiej¢tnosc¢ teoretycznego i praktycznego zastosowania informacji, staje
si¢ za$ — jak ujmuje to Bogdan Nawroczynski** — bezuzytecznym kapitatem,
anawet balastem przyttaczajacym umyst. W filozofowaniu uczenie si¢ nie jest
recepcja gotowych tresci 1 ,,mysleniem cudzymi myslami”, ale samodzielnym
zdobywaniem wiedzy, jej wspottworzeniem i nadawaniem jej wlasnego sensu.
Uczniowie angazuja si¢ w rozwiazywanie danego problemu, wzbudza on ich
zainteresowanie, a to z kolei sprzyja porzuceniu przez nich biernej i przyjgciu
czynnej postawy w pozyskiwaniu wiedzy. Aktywno$¢, jaka jest filozofowanie,
pozytywnie wptywa na ich stosunek do uczenia si¢ i do szkoty, a wraz z naby-
wanymi dzigki niemu kompetencjami prowadzi do uzyskiwania pozytywnych
wynikéw w nauce nie tylko na lekcjach filozofii.

Filozofowanie jest swoistg praktyka spoteczna iudzial w nim przyno-
si znaczace spolecznie efekty. Uczy bowiem otwarto$ci na inno$¢, rozumienia
drugiego cztowieka oraz owocnej z nim komunikacji i wspotpracy. Wdraza
do tolerancji, troski i odpowiedzialnosci za innych. Wspolne praktykowanie
filozofowania prowadzi do powstania wigzi migdzy jego uczestnikami, ktora
nie tylko chroni jednostkg przed wyobcowaniem, ale takze zmniejsza przejawy
agresji w grupie 1 staje si¢ podstawa wspolnego dziatania.

Filozofowanie z uczniami pozwala skutecznie realizowa¢ deklarowane
w oswiacie cele ksztalcenia ogdlnego. Formuje ono jednostki, poniewaz rozwi-
ja je intelektualnie, moralnie i spotecznie — prowokuje do glgbokiego namystu
nad rzeczywistoscia i uczy uczestnictwa w dialogu. Wptywa to pozytywnie
na postawe uczniow wobec wiedzy, ludzi oraz $wiata®. Ksztaltuje moralna
1 intelektualna autonomig, ktére pozwalaja im radzi¢ sobie samodzielnie
z problemami terazniejszosci oraz przysztosci. Praktykowanie filozofowania
z uczniami koryguje rowniez niektore dysfunkcje aktualnego systemu szkol-
nego, na przyklad brak zainteresowania uczeniem si¢ i bierno$¢ poznawcza,
nieumiejetno$¢ rozwiazywania problemow i podejmowania wspotpracy w gru-
pie, agresj¢ czy nietolerancjg. Warto zatem wdrazaé¢ ucznidw
do filozofowania.

# Por. B.Nawroczyns ki, Zasady wychowania, Zjednoczone Zaktady Kartograficzne
i Wydawnicze Ksiaznica-Atlas, Lwow—Warszawa 1931, 52n.

# Por. B. R us s ell, Problemy filozofii, ttum. W. Sady, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2003, s. 175.



