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Stowo wstepne

Prezentowana monografia poswigcona pedagogicznym aspektom edukac;ji filo-
zoficznej z uwzglednieniem systemow penitencjarnych stanowi poktosie semina-
rium pod tym samym tytulem, ktére odbyto si¢ w styczniu 2020 roku w siedzibie
Wyzszej Szkoty Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie. Bylo to pierw-
sze z cyklu planowanych spotkan poswigconych zjawisku edukacji filozoficznej
w kontekscie penitencjarystyki.

Publikacja dotyczy rozwazan naukowo-badawczych odnoszacych si¢ do
przedsiewzie¢ zwigzanych z realizowanymi formami edukacji filozoficznej
w jednostkach oswiatowych, takich jak uczelnie wyzsze, szkoty, instytucje
kultury, a takze w jednostkach penitencjarnych. Podjete rozwazania koncentruja
si¢ w trzech obszarach: pedagogika, edukacja filozoficzna i penitencjarystyka.
Wydaje si¢, ze styk tych trzech obszaréw domaga si¢ — zwlaszcza na gruncie
polskiej literatury przedmiotu — szerszych analiz.

Pierwsze trzy artykuly — prof. Krzysztofa Wojcieszka, mgr Agnieszki Nowo-
grodzkiej 1 dr Anny Janus — sa wprowadzeniem do problematyki roli filozofii
w edukacji. Tekst profesora Wojcieszka jest proba wskazania najkorzystniejszej
dla edukacji koncepcji filozofii i wynikajacego z niej modelu filozofowania.
Drugi z artykulow analizuje korzysci, jakie niesie ze soba szersze wprowadze-
nie filozofii do edukacji na r6znych jej stopniach. Natomiast dr Janus przedstawia
refleksje na temat roli filozofii w szkole ponadpodstawowej, wynikajace z analizy
literatury przedmiotu, jak réwniez z wtasnych wieloletnich obserwacji uczniow
biorgcych udziat w olimpiadzie filozoficzne;.

Kolejny artykul, autorstwa prof. Grzegorza Pyszczka, podejmuje w kontek-
$cie socjologicznym analize przyczyn i form spolecznego fenomenu, jakim jest
ruch grassroots philosophy. Dwa nastepne artykuty — dr Agnieszki Gondek
i dr. Dawida Lipskiego — poswigcone zostaty prezentacji oryginalnej koncep-
cji etyki i pedagogiki opracowanej przez prof. Mieczystawa Gogacza w ramach
tomizmu konsekwentnego.

Przedmiotem artykutu dr. Macieja Kasprzyka jest ukazanie relacji, w jakiej
pozostaje kultura penalna do zagadnienia edukacji filozoficznej. Kluczowy
sposréd omowionych problemow jest proces przyswajania kultury penalnej za
posrednictwem edukacji filozoficznej. Tekst dr Katarzyny Iwanickiej podej-
muje zagadnienie uwarunkowan stylow uczenia si¢ oraz pedagogicznych
podstaw pracy z grupa na przykladzie warsztatow filozoficznych dla studentow
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penitencjarystyki oraz funkcjonariuszy stuzby wigziennej. Celem artykutu dr
Agnieszki Woszczyk jest zarysowanie perspektyw doradztwa filozoficznego
W pracy z osobami przebywajacymi w osrodkach penitencjarnych na przykladzie
projektu realizowanego przez Polskie Towarzystwo Doradztwa Filozoficznego
(PTDF). Natomiast mgr Mariusz Malinowski porusza zagadnienie transforma-
tywnego oddziatywania filozofii w odniesieniu do pewnych praktyk wychodza-
cych poza akademicki obszar uprawiania filozofii (szkoty, kawiarnie, biblioteki,
domy kultury, domy seniora, wi¢zienia). Zamykajacy monografie artykut prof.
Krzysztofa Wojcieszka omawia eksperyment pedagogiczny polegajacy na probie
uczynienia zaje¢ z filozofii maksymalnie zrozumiatymi i satysfakcjonujacymi
dla studentoéw penitencjarystyki.

Redaktorzy prezentowanej monografii wyrazaja nadzieje, ze kolejne semina-
ria poswiecone pedagogicznym aspektom edukacji filozoficznej w odniesieniu
do zagadnien penitencjarystyki zaowocujg pogtebionymi publikacjami podejmu-
jacymi ten wazki temat.

Redaktorzy
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Jaki model filozofowania i jaka metafizyka sg najlepsze
jako podstawa edukacji w XXI wieku? Starozytne czy
nowozytne?

Which model of philosophy and metaphysics comprise the best basis
for education in the 21% century? Ancient or modern?

Abstract: E. Gilson rightly claimed that the prevailing metaphysics of a given era
is the core of any culture. This is a fundamental issue also for education. When
we ask a question about the direction in which education should go, it turns out
that the practical answer in the contemporary times is to direct education towards
pragmatic productivity rather than autotelic wisdom. Defining man as a real
entity with an objectively determined structure and purpose of existence becomes
lost in it. The dominant issues are those that will make man an efficient maker
(homo faber), but no longer a conscious consumer — here, faith in the neces-
sity of growing consumption and treating life as fun is expected (homo ludens).
Traditional cultural themes, such as the issue of equitability of human actions,
love (friendship, community), perpetuity of human beings, the existence of God,
the transcendent purpose of human life are almost absent (or marginalized). This
happens under the conditions of disappearing traditional forms of communicat-
ing classical metaphysics hidden in the catechesis of many religions. This may
result in the rejection of the proposals of contemporary education as not corre-
sponding to the real needs of the people who receive education. What is also
worth noting is the interest that accompanies all modernly designed subjects
of education based on classical metaphysics, such as ,,Nicomachean Ethics” or
»Philosophy and the Psychology of Love”. Such subjects have most often been
chosen by students as optional subjects, rather than the more pragmatic ones.
Conclusion: the main assumptions of modern education should be revised with
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regard to the real cognitive needs of students. At the same time, the traditional
proposals should be modern in terms of their didactic composition and fully
stimulating — traditional in content and modern in form.

Keywords: pedagogy, philosophy, metaphysics, education, realism

Zyjemy w czasach, w ktorych samo stowo ,,metafizyka” stracilo swoje pierwotne
znaczenie 1 bywa uzywane w znaczeniu negatywnym, jako ,,nauka o wywoty-
waniu duchow” lub ,,nauka o tym, co nie istnieje”. Jest to konsekwencja stop-
niowej dominacji materializmu w kulturze. Poniewaz metafizyka jako dziedzina
wiedzy zazwyczaj obiecywatla i nadal obiecuje otwarcie racjonalnego dostepu do
rzeczywistos$ci, ktére nie sg wprost poznawalne zmystowo, to w czasach, ktére
odwrocity si¢ od wszystkiego, co niematerialne, to znaczenie koncepcji uznaja-
cych takie byty za fragment rzeczywistosci natychmiast zmalato. Uzytkownicy
wspotczesnej kultury nie zauwazaja, ze ich materialistyczny, pozytywistyczny
czy redukcjonistyczny sposob myslenia tez jest oparty na wyborze okreslonej
metafizyki, zreszta podlegajacej analizie i krytyce jak kazda inna. Obecnie
zanika wrazliwos$¢ na to, co stanowi jawng lub ukryta osnowe kazdej kultury,
czyli jej fundament metafizyczny.

Zauwazyt ten aspekt E. Gilson, gdy wskazat na centralng role metafizyki
dla kazdej faktycznej kultury [Gilson 2001]. W centrum danej kultury kryje si¢
okreslona metafizyka, jesli rozumie¢ ten termin jako ogélng teori¢ rzeczywi-
stosci. W zasadzie wszystkie elementy danej kultury sa powigzane z okreslong
teorig rzeczywistosci 1 od niej ostatecznie zalezne. A tradycyjnie takg teorig
nazywamy metafizyka, czyli dotyczaca bytéw realnie istniejagcych (w odrdznie-
niu od ontologii jako teorii wszystkich mozliwych bytow). Wzajemne odniesie-
nia tresciowe miedzy ,,ontologig”, ,,metafizyka” i ,.filozofig pierwszg” zawiera
pierwszy rozdziat Ontologii Wtadystawa Strozewskiego [2003]. W tym artykule
bede si¢ postugiwat terminem ,,metafizyka” w znaczeniu teorii wszelkich bytow
istniejgcych, zarowno dostgpnych bezposredniemu poznaniu zmystowemu
(,,materialnych™), jak i takich, ktérych istnienie oraz nature¢ wyprowadzamy
z istnienia i dziatania tychze, cho¢ nie sg one dostgpne poznaniu zmystowemu,
ale s uchwytne intelektualnie. Jest to tradycyjny sposob rozumienia metafizyki,
wspotczesnie charakterystyczny na przyktad dla tomizmu [Swiezawski 1948;
Krapiec 1998; Gogacz 2008].

Dodajmy, ze spdr o rol¢ i miejsce metafizyki w filozofii 1 w kulturze jest
zasadniczym polem zmagan intelektualnych w dziejach mysli europejskie;j,
rowniez obecnie. Mamy bowiem zaréwno uznanie jej jako kluczowego funda-
mentu kultury [Gilson, op. cit.], jak i swoistego ,,chwastu intelektualnego” czy
pseudonauki uzurpujacej sobie niestusznie prawo do wypowiedzi (nurt neopo-
zytywizmu, scjentyzmu, materializmu). Istnieje niezliczona liczba stanowisk
w tej sprawie, co tylko potwierdza znaczenie sporu jako bardzo istotnego,
wrecz kluczowego w catych dziejach europejskiej filozofii, zwlaszcza w jej
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nowozytno$ci i wspotczesnosci. Nie mam zamiaru wkracza¢ bezposrednio w ten
spor. Wystarczy, jesli opowiem si¢ za jednym z rozwigzan i w miar¢ mozliwosci
klarownie odstoni¢ jego konsekwencje w teorii edukacji. Metafizyka okresla to,
co i jak rozumiemy, na czym skupiaja si¢ nasze wysitki badawcze, co zauwa-
zamy, a co pomijamy w kulturze.

Ewolucja sposobu uprawiania filozofii w dziejach my$li europejskiej

Czy mozna jednak mowic o jakiejs jednolitej metafizyce w Starozytno$ci i Nowo-
zytnos$ci europejskiej, tak jak to zaznaczyliSmy w tytule? Przeciez wiadomo,
ze w dos¢ dhugich dziejach starozytnej mysli filozoficznej wspdtwystepowaty
bardzo réznorodne teorie rzeczywistosci, rézne metafizyki. Stanowity one
podstawe dwczesnych sporow, co wystarczajaco ilustruje dowolny podrecz-
nik historii filozofii europejskiej. Wystarczy przytoczy¢ stynny, a jednocze-
$nie zasadniczy spor miedzy Platonem z jego teorig idei i Arystotelesem z jego
teorig bytu realnego. Znalazto to nawet oddzwigk w sztuce (Rafael Santi, Szkofa
Atenska, Stanze Rafaela, Watykan). Giovanni Reale relatywizuje nieco ten spor,
uznajac arystotelizm za swoistg kontynuacje platonizmu [2005]. W takim razie
spojrzmy na tak podstawowe kontrowersje, jak roznice migdzy atomizmem
Leucypa i Demokryta a kontynuatorami mysli sokratejskiej. Niewatpliwie Staro-
zytno$¢ nie byta jednolita pod wzgledem metafizycznym. Z cata powaga budo-
wano rézne metafizyki i postugiwano si¢ nimi. Od zarania mysli europejskiej
wspotegzystowaly w kulturze liczne i r6znorodne metafizyki, czasem pozosta-
jace w duzym wzajemnym napieciu poznawczym.

Jednak, zdaniem wybitnego historyka filozofii europejskiej Stefana Swie-
zawskiego, mozemy wyrdzni¢ pewna zasadnicza ceche filozofowania w Staro-
zytnosci i w Nowozytnosci, ktora roznicuje te dwie epoki. Ujmuje on te sprawe
przez koncepcje tzw. filozofii klasycznej, ktora dominowala w Starozytno-
$ci, a ktora ustgpila miejsca innemu typowi filozofowania w Nowozytnos$ci.
Klasyczna filozofia to:

... europejska mysl filozoficzna od jej zarania az do wieku XV wlacznie. Te wia-
$nie filozofi¢ okreslam jako klasyczna, gdyz w tym okresie trwa przekonanie, ze
filozofia — jako umitowanie madro$ci — w centralnym miejscu swej problema-
tyki umieszcza metafizyke [Swiezawski 2000, s. XI].

Wedtug Swiezawskiego to usytuowanie metafizyki w centrum dociekan
charakteryzowalo glowny nurt europejskiej filozofii od Starozytnosci az do
wieku XV. Bylo to dwa tysigce lat konsekwentnego rozwoju mysli europejskiej.
Jesli Swiezawski ma racje [a nie on jeden tak uwazat, patrz: E. Gilson 2001], to
w tym centralnym usytuowaniu metafizyki kryloby si¢ jakie§ zasadnicze prze-
stanie przesztych wiekow. Przestanie kierujace nasza uwage ku rzeczywisto-
$ci, ku realnie istniejacym bytom, a w szczegdlnosci ku temu, co wobec nas,
ludzi, zewngtrzne, a co napotykamy na swej drodze jako przedmiot refleks;ji,
powod zdziwienia i zasadniczy motyw intelektualnych poszukiwan. Refleksja
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nad nami samymi przychodzi niejako w drugiej kolejnosci, gdy zorientujemy
si¢, ze wlasnie poznajemy to, co napotkane. Nie znaczy to, ze mys$l starozytna
zrezygnowata z szukania odpowiedzi na pytanie ,.kim jestem jako cztowiek?”.
Tyle tylko, ze podstawa tego dociekania byly uzyskane juz rezultaty poznania
$wiata — zewnetrznie i niezaleznie istniejacych bytow realnych. Na podsta-
wie analizy tych efektow poznania Arystoteles byt w stanie opisa¢ doktadniej
rowniez czlowiecka w swym wiekopomnym traktacie O duszy, uznawanym za
pierwszy traktat psychologiczny w dziejach mysli europejskiej. Badanie czlo-
wieka odbywato si¢ w tym wypadku na wzoér poznawania napotkanych bytow od
cztowieka niezaleznych. Ladnie to opisuje poetyckim jezykiem Czestaw Mitosz:

Miloé¢ to znaczy popatrze¢ na siebie,
Tak jak si¢ patrzy na obce nam rzeczy,
Bo jestes tylko jedng z rzeczy wielu.

A kto tak patrzy, cho¢ sam o tym nie wie,
Ze zmartwien réznych swoje serce leczy,
Ptak mu i drzewo moéwia: przyjacielu.

Wtedy i siebie, i rzeczy chce uzyc,

Zeby stanety w wypehienia tunie.

To nic, ze czasem nie wie, czemu stuzyc:
Nie ten najlepiej stuzy, kto rozumie.

(Mitos¢ z tomu Ocalenie, 1945)

,»Klasyczno$¢” filozofowania miescilaby si¢ zatem w postawie poznawczej, jaka
przyjmuje poznajacy, postawie realistycznej, w ktorej to, co napotkane i zewnetrzne
ma pierwszenstwo i wymaga swoistego pochylenia si¢ w pokorze. Nie znaczy to,
aby Starozytno$¢ lekcewazyla temat tak doniosty jak natura czlowieka. Pamig-
tano o zaleceniu delfickim, aby pozna¢ samego siebie. Ten okres dziejow przyniost
bardzo bogate i wszechstronne informacje o nas samych, ale zebrane w kontekscie
tej pierwotnej postawy poznawczej, ktéra uznawata swa zalezno$¢ od napotkanych
bytow, siebie umieszczajac wsrod nich ,,Ptak mu i drzewo mowia: przyjacielu...”

Co zatem sig stato, na czym polegata przemiana w okresie nowozytnym, gdy
filozofia, jak sugeruje Swiezawski, przestala by¢ klasyczna? Historyk filozofii
ujmuje to tak:

Juz w wieku XIV zaczyna si¢ powolny, wielowiekowy proces, w ktorym filozofia
klasyczna ,,zdradza” samg siebie, degradujac stopniowo kluczowa rolg metafizy-
ki, ktorej miejsce zajmujg inne dyscypliny filozoficzne, jak np. etyka, teoria po-
znania. Powolny renesans refleksji metafizycznej nad calg rzeczywistoscia i nad
cztowiekiem daje si¢ zauwazy¢ dopiero w wieku XX [2000, s. XI].

Moze nas to nieco zaskakiwaé, gdyz przyjeto sie¢ uyymowac t¢ przemiang jako
dowarto$ciowanie (lub zmiane) gldwnie teorii poznania, wychodzenie z dziecinstwa
mysli w kierunku dojrzatego krytycyzmu, ktory chce przede wszystkim zajac si¢
rewizja dotychczasowych rezultatéw poznawczych pod katem ich prawomocnosci
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metodologicznej [Legowicz 1986]. Symbolem takiej zmienionej postawy jest mysl
brytyjskich filozofow z przetomu XVII i X VIII wieku, takich jak na przyktad David
Hume, a przede wszystkim krytyczna mys$l Immanuela Kanta. W Starozytnosci
pierwsza byla okreslona jako metafizyka, w Nowozytno$ci za$ raczej jako teoria
poznania. Tyle tylko, ze oddanie prymatu teorii poznania juz jest pewnego rodzaju
metafizyka, ktoéra pozostaje pierwsza, z czego nie zawsze zdawali sobie sprawe
mysliciele nowozytni. Innymi stowy, za przemiang Starozytnosci w Nowozytnosc¢
kryje si¢ okreslony wybor sposobu ujmowania rzeczywistosci, arbitralny wybor
okreslonej metafizyki, w ktorej to ludzkie ,,Ja”” odgrywa centralng rolg, stawiajac si¢
w miejsce wszelkiego napotkanego bytu. Ta zmiana postawy miala i ma ogromne
konsekwencje [patrz np. Krzyzanowski 2007; Gogacz 2008].

W epoce starozytnej pierwsza byla reakcja na napotkany byt, ktéra wyzwalata
refleksje/decyzje 1 dopiero pdzniej ewentualne dziatanie. W epoce nowozytne;j
wychodzimy od decyzji. Kazda mysl, ktora wychodzi od decyzji i nie jest reakcja
na napotkany byt, zbliza si¢ do Nowozytnosci, a kazda, ktéra podporzadkowuje
si¢ rzeczywistos$ci, ma charakter klasyczny w rozumieniu Swiezawskiego.

Ten wybitny historyk i badacz schylku $redniowiecza (XV wiek) zdawat
sobie dobrze sprawe ze szczegotow tej przemiany. Wedtug takich myslicieli, jak
Maritain czy Gilson, ten ,,przelom” wiazat si¢ z kryzysem mysli scholastyczne;j
w wieku XIV, gdy nie radzono sobie z wyzwaniami, jakie niosta na przyktad
teoria aktu istnienia w bycie, aktu uznawanego przez Akwinate za zasadnicze
pryncypium. Scholastyka niejako nie udzwigneta tego wyzwania, tej radykalne;j
rewolucji intelektualnej w metafizyce. Wspomniani autorzy laczyli to z przywia-
zaniem wigkszo$ci 6wczesnych scholastykéw do metafizyki istoty, a nie meta-
fizyki aktu istnienia, co utrudniato dalszy rozwdj europejskiej mysli'. Mozna
jednak poszerzy¢ ten poglad i zauwazy¢ trudnosci ogdlnohistoryczne, jakie
przezywata Europa w wieku XIII, XIV i XV. Byly to czasy ,,czarnej $mierci”,
Woijny Stuletniej, zmagan Cesarstwa z Papiestwem. Czasy bardzo niespokojne,
naznaczone cierpieniem i $miercig. Czasy, w ktorych autoteliczne filozofowanie
sine ira et studio byto coraz trudniejsze. Osobiscie wigze poczatki tego prze-
fomu z tworczoscig grupy awerroistow tacinskich, zwtaszcza reprezentujacych
tzw. drugi awerroizm, ktérzy schronili si¢ na dworach éwczesnie panujacych,
aby wystgpowac jawnie przeciw Kosciotowi. Byli to prekursorzy wspotcze-
snego ateizmu [Legowicz 1986; Gilson 1987]>. W praktyce uznawali prymat
wyboru sposobu filozofowania wedle kryterium przydatnosci, bardzo dalekiego
od pokornego wstuchiwania si¢ w ,,piesn realnego bytu”. To ludzka wola miata
rozstrzygac¢ o kierunkach i rezultatach poznania. Stata juz ,,za drzwiami” okre-
$lona metafizyka, w ktorej czlowiek jest w centrum (antropocentryzm), ale jest
samotny bytowo. Ostatecznie (w konsekwencjach) nie ma tu miejsca na byty

! Stosujemy tutaj pewne uproszczenie. Nieco inaczej i doktadniej opisuje ten proces

M. Gogacz w Elementarzu metafizyki [2008], s. 105-142.
2 J. Legowicz warto$ciuje ich prace pozytywnie jako odradzanie si¢ autonomii rozumu
w filozofii [1986]. E. Gilson jest odmiennego zdania [1987].
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ukryte poza zastong materialno$ci, zwlaszcza na Boga. Sporo zajmowat si¢
naturg tego przetomu Jacques Maritain w swojej stawnej pracy Humanizm inte-
gralny [1960], uwazajac, ze wobec catych wiekow zorientowanych na poznanie
Boga (teocentrycznych) przyszedt wtedy w sposob naturalny czas na er¢ antro-
pocentryczna, ktéra jednak — jego zdaniem — juz wyczerpata swoje mozliwo-
$ci w czasach wspodtczesnych (stad domaganie si¢ nowego podejscia zwanego
przez niego ,,humanizmem integralnym”).

Niewatpliwie czasy od XV wieku do naszych dni charakteryzuja si¢ odmien-
nym kierunkiem dociekan, skupionym na cztowieku, na nas samych. Tyle tylko,
ze u podtoza tego skierowania nie lezy teoria poznania (jest raczej wyrazem obra-
nej drogi niz jej przyczyna), lecz wybor okreslonej metafizyki, w ktorej to ,,ja”
jest wazniejsze niz ,ty”. W takim uje¢ciu czlowiek wydaje si¢ zupelnie samotny
w kosmosie, skazany na tworczo$¢ aksjologiczng w zakresie sensu zycia i warto-
$ci. Zauwazmy: wartosci mogg by¢ ,wyczytane w rzeczywistosci” lub wolun-
tarystycznie kreowane. Mistrzem i poczatkiem takiego podejscia wydaje si¢
Kartezjusz, pomimo jego przygotowania scholastycznego [Gilson 1987, s. 469]°.

Moze nas nieco myli¢ systematyczne nawigzywanie myslicieli poczatku ery
nowozytnej do dawnych myslicieli Starozytnosci, zwlaszcza w okresie wloskiego
Renesansu. Skoro nawigzywali do tworcéw z epoki starozytnej, i to w pewnym
sprzeciwie wobec mysli dojrzatego Sredniowiecza (scholastyka), to chyba nie
mamy racji, doszukujac si¢ réznicy miedzy Starozytnos$cia a Nowozytnoscig?
Sprawa wyjasni si¢, gdy blizej przyjrzymy si¢, z czego najchetniej korzystali
ludzie Renesansu. A byla to literatura piekna, ktora cata jest glownie kreacja.
Jesli z filozofii, to w wydaniu Platona i neoplatonikow, ktore to nurty maja silny
aspekt kreowania ogladu $wiata. Pomijano za$ te watki dorobku starozytnego,
ktore nakazywaly postawe realistyczng i informowaty, ze ,,co$” jest ,,jakies”
niezaleznie od naszego ludzkiego chcenia. Selektywnie odbierany Platon nada-
wat si¢ do tej roli znacznie lepiej niz suchy i realistyczny do bolu Arystoteles.
Z dwu postaci na fresku Szkota Atenska wigkszy mir mial w tym czasie Platon,
wskazujacy w gore, wzwyz (czyli lepiej niz ,,przyziemny” Arystoteles).

Jednak nie to decydowato. Kluczowe bylo, jak sadze, ustosunkowanie si¢ do
jawnych lub przeczuwanych konsekwencji myslowych obu stanowisk: uznajgcego
prymat realistycznej metafizyki i uznajacego prymat teorii poznania. Ot6z droga
»klasyczna” w zasadzie prowadzi do... transcendentnego Boga jako zrodta calej
rzeczywisto$ci. Jesli mi z Nim nie po drodze, to unikam takiego sposobu pozna-
wania. Twierdze zatem, Ze zmiana nastapita w gruncie rzeczy jako efekt wyboru
kulturowego ludzi p6znego Sredniowiecza i czasow nowozytnych. Wyboru, ktory
trafnie ujat Maritain jako obranie $ciezki antropocentryzmu. Przyjecie prymatu
teorii poznania czy aksjologii bylo juz konsekwencja teorii rzeczywistosci,
w ktorej to cztowiek zajmuje z gory ustalone, pierwsze miejsce. ,,Ja” kroluje.

3 ,,Gdy Kartezjusz zmart w 1650 roku, pozostawil nam Rozprawe o metodzie i Medytacje

o pierwszej filozofii, i dopiero te prace sg naprawde wybitnymi pomnikami filozofii nowo-
zytnej...” [Gilson 1987, s. 469].
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Aby uproscic nieco to zawite rozumowanie, odwotam si¢ do potocznego rozréz-
nienia na postawe pychy i1 postawe pokory. W postawie pychy moje ,,ja’ jest osta-
tecznie najwazniejsze, w postawie pokory muszg si¢ liczy¢ z twardymi regulami
rzeczywistosci (niekoniecznie rozstrzygajac od razu, skad si¢ wzigty). W postawie
pychy kreuje prawde na swoja miarg, w postawie pokory podporzadkowuje si¢
cierpliwie odkrywanej prawdzie, odnajdywanej w napotkanych realnych bytach.

Czym roznityby si¢ zatem te dwie postawy filozoficzne: starozytna i nowo-
zytna? W pierwszej rzeczywisto$¢ jest wazniejsza niz ,,ja” (to ona uruchamia
poznanie), w drugiej za§ mniej wazna od mojego ,,ja” (to ja uruchamiam pozna-
nie na moich zasadach). Moge si¢ z rzeczywistoscia i jej prawami nie liczy¢,
a jesli jakie$ prawa odgadng — jedynie wykorzystac je do swoich celow. W takiej
kulturze kontemplacja naturalna przestaje by¢ wartoscia.

Ten model filozofowania odziedziczylismy w wyniku rozwoju kultury
Europy w czasach nowozytnych. Taki tez ksztattowal cata edukacje. Jest charak-
terystyczne, jak wiele roznorodnych teorii 1 praktyk pedagogicznych przyniosty
czasy nowozytne, i jak zréznicowane byto ich zaplecze filozoficzne [Sliwerski
1998]. Jest to bardzo dalekie od postawy pokory. Niemal wszystkie majg charak-
ter swobodnej tworczosci. Przyczynito si¢ to zreszta do przesunigcia samej
pedagogiki z obszaru filozoficznego (jako kontynuacji etyki) na obszar nauk
spotecznych, gdzie bada si¢ zjawiska spoteczne, w tym poszczegdlne rozwiaza-
nia pedagogiczne (tzw. pedagogie).

Na co nas naraza nowozytny model filozofowania?

Nowozytny model filozofowania naraza nas na rozmijanie si¢ z rzeczywistoscia,
na ignorowanie jej. Nie jest realistyczny, lecz woluntarystyczny. ,,Ja” jest najwaz-
niejsze (czasem jako ,,my”). Cztowiek (ludzie) jawia si¢ jak sam Bog wszechmo-
gacy. A co sie dzieje, gdy nasze kreatywne ujecia rozmijaja si¢ z rzeczywisto$cia
w wyniku obranego woluntaryzmu? Otoz jesteSmy ,,karani”, dos§wiadczani skut-
kami swoich blednych decyzji. Cierpimy.

Do zilustrowania tej sytuacji postuze si¢ pewna anegdotg. W mtodosci chet-
nie uprawiatem turystyke. Nie byto wtedy systemu GPS i postugiwatem sie¢
mapami. Jakiez bylo moje zdziwienie, gdy wiele razy nie docieratem do zamie-
rzonego punktu wedrowki. Oczywiscie mozemy to $miato przypisa¢ mojemu
brakowi umiejg¢tnosci ,,terenoznawczych” i tak tez mogto by¢. Jednak po latach
dowiedzialem sig, ze podobno w okresie PRL dokonywano ze wzgledow militar-
nych celowego zmieniania map. Punktem wyjscia byta mapa catkiem doktadna,
ktorej tres¢ specjalnie zmieniano, aby ewentualni imperialistyczni dywersanci
nie mogli si¢ nimi tatwo postuzy¢ w przypadku jakiej$s inwazji. Celowo zmie-
niano ok. 25% tresci. To podobno wystarczyto, aby mapa nie nadawata si¢ do
ewentualnych celow wojskowych. Idea, ze jaki§ dywersant nabywa w kiosku
lokalng mape¢ i potem bladzi, kierujac si¢ jej wskazaniami, wydaje si¢ nieco
zabawna i do$¢ absurdalna, ale dobrze pasuje do kolekcji wspolczesnych absur-
dow. Niedawno miatem w reku stary przewodnik po moich okolicach powstaty



16 Krzysztof A. Wojcieszek

w latach 60. Ku mojemu zdumieniu nie byto tam zadnego opisu obiektu, ktory
juz wtedy sprowadzat ok. 100 tysiecy turystow. Mianowicie najwickszego na
$wiecie klasztoru katolickiego znanego jako ,,Niepokalanow”, zatozonego przez
$w. Maksymiliana Mari¢ Kolbego. Nie byto o nim slowa, za to o wielu mnie;j
waznych obiektach byto sporo informacji. Ten jeden byt ,,nieprawomys$lny” i nie
dostapit zaszczytu umieszczenia w opisie. Metafizyczny opis rzeczywistosci to
niejako mapa. Jesli ja intencjonalnie zafalszujemy, opierajgc si¢ na jakims$ arbi-
tralnie przyjetym systemie wartosci, bedziemy btadzi¢ i cierpie¢. Nie na darmo
mawiamy, ze ,,pycha kroczy przed upadkiem” [Biblia, Ksi¢gga Przystow, 16:18]*.

Edukacyjne konsekwencje nowozytnej metafizyki

Mozemy juz przej$¢ do obserwacji wybranych konsekwencji edukacyjnych
obranej przez Europejczykow Sciezki odwrotu od realizmu i pokory. Wyraznie
widac¢ te skutki w ogélnym ukierunkowaniu edukacji. Bez trudu spostrzegamy,
ze dobér tematyki dominujacej w powszechnym nauczaniu jest zorientowany
na przedmioty, ktérych przydatno$¢ ogranicza si¢ zasadniczo do zastosowan
technologicznych. Sa to: podstawowe umiejetnosci liczenia, podstawowe umie-
jetnosci jezykowe i podstawowe opisanie $wiata wedtug nauk szczegdétowych.
Wsrod uczniow jest wielu takich, ktérych ten plan zniechgca. Nie dostrzegaja
przydatnosci proponowanej wiedzy dla ich wlasnego zycia, poza przydatnoscia
czysto zawodowa. Owszem, to istotna przydatnos¢. Cenny jest spotecznie dobrze
przygotowany do swej roli inzynier czy menadzer. Nie chee tego kwestionowac.
Jak rowniez pamigtam o napisie rzekomo wiszagcym nad platonska Akademiag —
»Niech nikt tu nie wchodzi, kto nie zna geometrii”. Czy jednak nauczanie,
z jakim spotykamy si¢ w wigkszos$ci szkét na Swiecie, odpowiada naszej ludzkiej
naturze? Czy jest zgodne z naszymi najglebszymi potrzebami?

Nie jestem pewien, a nawet sklaniam si¢ do pogladu przeciwnego. Otéz
poucza nas psychologia, socjologia i antropologia, ze cztowiek, zwlaszcza
mtody cztowiek, na czele swej naturalnej hierarchii wartosci sytuuje mitosc,
szczgsliwag rodzing, przyjazn [Cieciuch 2007]. W jakim stopniu nasze nauczanie
sprzyja osiaganiu tego najwazniejszego celu? Klasyczna metafizyka mowi, ze
najwazniejsze jest dla nas budowanie wspodlnoty z Bogiem i z ludzmi poprzez
tzw. relacje osobowe [Andrzejuk 2012; Wojcieszek 2013]. Tymczasem wspolcze-
sne systemy edukacji kierujg uwage uczniow na spelnienie w pracy zawodowej
i indywidualnej konsumpcji (homo faber — homo ludens). Do tego przygoto-
wujg. Wida¢ to chociazby, gdy ocenimy pozycje poszczegdlnych przedmio-
tow — zagadnien w szkolnym porzadku spotecznym. Na czele znajdujg si¢ te,
ktore zapewniaja sukces zyciowy, rozumiany zwlaszcza jako sukces zawodowy
i finansowy. Niemal wszystkie tresci odnoszace si¢ do budowania wspolnoty sa

4 W Biblii Tysigclecia odno$ny wers brzmi nastepujaco: ,,Przed porazka — wyniostos¢,
duch pyszny poprzedza upadek”. Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu, Poznan—
Warszawa 1971, s. 724.
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systematycznie marginalizowane. Podtrzymuje to zewngtrzna masowa kultura.
Czy to temu nalezy zawdzigczaé tak niska trwato$¢ wspotczesnych rodzin? Obec-
nie w Polsce poziom rozwoddw to ok. 44% w miastach i ok. 22% na wsi [Szukal-
ski 2013; 2016a; 2016b]. W wielu krajach notuje si¢ jeszcze wyzsze wskazniki.
Psychologowie i socjologowie rodziny zaczynajg zastanawiac sig, czy w Swietle
tych danych trwato$¢ rodziny jest wartoscia, czes¢ z nich dochodzi do wnio-
sku, ze tak nie jest. Ale sami zainteresowani, gdy zapyta¢ ich o to, jakg rodzine
chcieliby tworzy¢, méwia badaczom, ze wlasnie intymna i trwata. Czy im w tym
dziele budowania trwatej rodziny zwigzanej mitoscig skutecznie pomagamy?

We wstepie do znanej pracy prof. Bogdana Wojciszke na temat mitosci [2010]
znajduje si¢ ciekawa analiza, gdy autor snuje przypuszczenia na temat tego,
dlaczego tak wiele zwigzkow obecnie si¢ rozpada. Obarcza odpowiedzialnoscig
kulture, ktora przecenia role indywidualnych przezy¢ i uczu¢ kosztem trwa-
tych relacji 1 zobowigzan. Autor uznaje, ze jest to wynik postawy romantycznej
1 swoistego braku madro$ci. A jaki nurt literacki jest silnie eksploatowany w szkol-
nym curriculum? Oczywiscie romantyczny. Opieram si¢ tu na potocznych obser-
wacjach, w tym osobistych, ale mam nieodparte wrazenie, ze historyczna rola
Trzech Wieszczow czgsto wrecz narzuca polonistom taki schemat nauczania’.

Oprocz tego, czego uczymy, pozostaje tez kwestia, w jaki sposob to robimy.
Zbyt rzadko odwotujemy si¢ do dawnego sposobu, ktéry zaktadat, ze nie mozna
nigdy i nikomu przekaza¢ gotowej wiedzy w sprawach naprawde waznych,
a jedynie skloni¢ ucznia do samodzielnego jej zdobywania przez indywidu-
alne odkrycia. Tak uwazat na przyktad §w. Tomasz z Akwinu, gdy pisat trak-
tat O nauczycielu. Wedtug niego nauczyciel jest jedynie tworca znakdw, ktore
utatwiaja adeptom samodzielne odkrycie prawdy [1998]. Moze tak by¢ jedy-
nie dzigki temu, ze nauczyciel uprzednio sam do prawdy dotart i zna do niej
droge. Wydaje mi si¢, ze niezwykle rzadko trafia si¢ na ten sredniowieczny trop,
omawiajac wspodtczesne tzw. metody aktywizujace w nauczaniu, przeciez bardzo
cenione ze wzgledow pragmatycznych.

Co ciekawe, nawet w dziedzinie nauczania filozofii zbyt rzadkie jest takie
wlasnie aktywne podejscie sugerowane przez znawcow dydaktyki filozofii [Pobo-
jewska 2012]. Z powodu urywania si¢ tradycji i zmniejszonego dostgpu do dorobku
kulturowego dawnych myslicieli, nie wiemy, ze to, co dzi§ uznaje si¢ za ostatni
»krzyk mody” w nauczaniu, ma tak stare, siggajace wregcz Starozytnosci, korze-
nie. By¢ moze dopiero w takiej sytuacji, jak stynne dodatkowe studia menadzer-
skie (MBA), siega si¢ do tej aktywnej formuty, pracujac nad poszczegdlnymi
casusami? W szkolnictwie dominuje tzw. metoda podajaca, bedaca raczej tresurg
niz nauczaniem. Zatem od strony tresci, i od strony formy, wspolczesne ksztalce-
nie i wychowanie szwankuje, gdyz opiera si¢ na zerwaniu z tradycja cierpliwego

> Istotna rola nurtu romantycznego w zachowaniu polskiej tozsamo$ci podczas zaborow

sprzyjata takiemu warto$ciowaniu. Podobnie sama atrakcyjnos$¢ jezykowa poezji roman-
tycznej. Stosunkowo tatwo przecenié¢ te watki w nauczaniu i poprowadzi¢ uczniéw do prze-
ceniania uczué, co pozniej $wietnie utrwala kultura masowa.



18 Krzysztof A. Wojcieszek

poszukiwania prawdy w bezposrednim kontakcie z rzeczywistoscig. Usilujg to
przezwyciezy¢ nauki przyrodnicze, ale te z kolei przez ograniczenie si¢ do mate-
rializmu (a szukajac glebiej do elementow pewnego schematu metafizyki neopla-
tonskiej), nie sg w stanie ,,nakarmi¢ duszy cztowieka”, czyli odpowiedzie¢ na jego
zasadnicze pytania egzystencjalne. Tylko cze$ciowo korzystaja one z postawy
realizmu. Mimo to wlasnie te nauki nadal wnoszg nieco $wiezosci w edukacje,
$wiadczac wymownie o znaczeniu kontemplacji naturalnej. O takiej ich zastepczej
roli $wiadczy, moim zdaniem, popularno$¢ kosmologii czy biologii. Sam uleglem
kiedys tej tesknocie, konczac pelne studia z zakresu biologii molekularne;.

Wreszcie dzieje sie tak, ze wygnali$my z nauczania i kultury Boga. Zyjemy
w czasach tzw. $mierci Boga. A co z opinig wigkszoS$ci starozytnych, ze jednak
On istnieje? Bedzie nam brakowalo najistotniejszego elementu w mozaice pozna-
nia, wrecz zwornika gmachu ludzkiej wiedzy. Taka edukacja ,,obok” ludzkiej
wspolnoty i ,,0bok” wspdlnoty z Bogiem prowadzi wielu do pustki egzystencjal-
nej i do rozpaczy [Kozuchowski 2004; Krzyzanowski 2007; Wojcieszek 2005].
Jesli chcemy faktycznie odpowiadaé na autentyczne potrzeby poznawcze ludzi,
ktorych ksztalcimy, to musimy zawrdci¢ i podja¢ na nowo wiele klasycznych
tematow i sposobow myslenia, a przede wszystkim wroci¢ do postawy pokory
wobec rzeczywistosci. W przeciwnym razie owa bezwzglgdna rzeczywistosé
bedzie nas systematycznie karci¢, bo ma takie mozliwosci. Jak to mowia: ,,Pan
Bog wybacza zawsze, cztowiek czasami, natura nigdy”.

Wracajac do tytutowego pytania — zwolennikiem postawy klasycznej, jaka
panowata w filozofii do XV wieku i w centrum poznania umieszczala meta-
fizyke. W tym modelu poznanie byto zawsze wynikiem spotkania z realnym
bytem, jego nastepstwem [Gogacz 2008]. Ma ona swoich reprezentantéw wspot-
czesnych, ale sadzi si¢ blednie, ze jej wplyw dotyczy jedynie rozwazan $cisle
filozoficznych czy nawet historyczno-filozoficznych. Nic bardziej mylnego.
Potrzebujemy tego klasycznego podejscia w codziennym nauczaniu. Zgubili§my
ten klucz, co powoduje paradoks, ze czesto im bardziej wyksztalcony cztowiek,
tym ,,ghupszy” (gtupszy w klasycznym znaczeniu tego stowa, czyli niekierujacy
si¢ zarazem prawda i dobrem). Bez pokory i szukania madros$ci edukacja umiera,
a nawet staje si¢ toksyczna.

Mate uzupetnienie

Wezwanie do powrotu do edukacji w stylu XIII wieku, w wieku XXI, moze
by¢ oczywiscie uznane za intelektualng prowokacj¢. Moga tak mysle¢ zwtasz-
cza ci z nas, ktorzy nie zetkneli si¢ osobiscie ze sposobem budowania wiedzy
charakterystycznym dla Wiekéw Srednich. Nie sposob tutaj uzupetnia¢ doraz-
nie tego kulturowo uwarunkowanego deficytu, ale sprobuj¢ wskazaé na pewne
historyczne epizody jako swoiste drogowskazy czy metafory. Pierwszy pocho-
dzi z czasow, w ktorych budowano gotyckie katedry i zakladano europejskie
uniwersytety. W innym miejscu opisatem to szerzej i doktadniej [Wojcieszek
2016]. Tutaj tylko wzmianka, ku pokrzepieniu serc.
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Jak wiadomo $wigty Tomasz z Akwinu ksztalcil si¢ u jednego z najwybit-
niejszych myslicieli XIII wieku, §wietego Alberta Wielkiego z Kolonii, zara-
zem teologa, filozofa i przyrodnika. Albert, cho¢ bardzo cenit swego ucznia, to
jednak nie byt zwolennikiem jego teorii o ztozeniu bytu realnego z aktu istnie-
nia i istoty. Miat wiasne koncepcje metafizyczne, zwane dzi$ albertynizmem.
Drogi mistrza i ucznia si¢ rozeszty, cho¢ pozostawali we wzajemnej przyjazni.
Albert przezyl Tomasza. Wtedy dotarl do niego jeden z ucznidéw Akwinaty,
ktory dowiedziat sie, ze niektore tezy §w. Tomasza z Akwinu majg by¢ nieba-
wem potepione w Paryzu. Co zrobil bardzo juz wtedy sedziwy Albert? Udat
si¢ niezwlocznie w daleka i trudna podr6z do Paryza, aby publicznie bronié¢
swego ucznia i broni¢ w ten sposéb swobody dociekan naukowych. Zrobit tak
pomimo tego, ze nie zgadzat si¢ osobiscie z rewolucyjna metafizyka $w. Toma-
sza. Wizja starego czlowieka, ktory naraza si¢ na trudy i niebezpieczenstwa
dtugiej i mozolnej podrozy, aby broni¢ swobody mysli ucznia, ktéry juz nie zyt,
jest niezwykle poruszajaca. To wspaniata historia przyjazni i historia umitowa-
nia prawdy swobodnie poszukiwanej.

Atmosfera §redniowiecznych uczelni nie przypominata sielanki, wrecz przeciw-
nie’. Jednakze te wspolnoty powstaty z autentycznego szacunku dla poszukiwania
prawdy i dobra. Ten szacunek zaczal male¢, gdy rozwijaty si¢ woluntarystyczne
ideologie zamiast cigzko wypracowanej madrosci. Pojawia si¢ zaczgly coraz
czesciej, stusznie gorszace nas dzis, aspekty kultury, takie jak: procesy i palenie
czarownic (paradoksalnie gtéwnie specjalnos¢ ery nowozytnej!), rozkwit pseudo-
nauk (XV-wieczna alchemia, astrologia, magia) czy wojny religijne.

Drugi dodatek, catkiem wspotczesny, dotyczy mato znanego epizodu
opisanego we wspomnieniach Raissy Maritain [2008, s. 39], a odnoszacego
si¢ do tematu artykutu. Otoz przed stu laty, mtodzi studenci paryskich uczelni
Jacques i1 Raissa Maritain powzigli postanowienie, ze je$li w ciggu roku nie
natrafig na zrddlo prawdy, to razem odbiorg sobie zycie. Taki optakany stan
duchowy prezentowali wyksztatceni i wrazliwi mtodzi ludzie na poczatku
XX wieku. Mieli dostep do najlepszych i najcickawszych badan éwczesnego
$wiata, wszak Paryz byt jedng ze stolic nauki i kultury owych czasow. Tymcza-
sem taki deficyt prawdy, deficyt §wiatla i frustracja. Na szczescie dla obojga
natrafili na takie zroédto. Byty to wyktady Henriego Bergsona, dalekie od pozy-
tywistycznej poprawnos$ci. Zachwyceni jego metafizyka pozeglowali dalej, zyli
dtugo i owocnie. Bergson wtedy doslownie uratowat im zycie, pomimo tego,
ze pozniej odnalezli juz inne zrddia intelektualnej fascynacji (scholastyka).
Ilu takich dotknigtych rozpaczg mtodych ludzi — na rozmaitych szczeblach
edukacji — zyje dzisiaj w$rod nas? W znakomitym studium Rozpacz poko-
nana o. Jacek Salij (1987) stwierdzit, ze bardzo wielu, nawet cate spoteczen-
stwa. W pelni si¢ zgadzam z tg jego intuicja.

¢ Zdarzaly si¢ walki czy ataki personalne, jak chociazby te skierowane przeciw pracy na
Sorbonie §w. Tomasza z Akwinu czy §w. Bonawentury z uwagi na ich zakonny stan. Koledzy
byli zazdroséni, protestowali, intrygowali.
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Po co nam filozofia w $wiecie empirycznej nauki?

Why do we need philosophy in the world of empirical science?

Abstract: Philosophy is a science discipline that is not limited to accepting a unit
of knowledge, but it encourages the asking of questions. This chapter is an effort
to show how important philosophy can be in the current education system, which
bet on presenting knowledge and facts to students. Research shows that practic-
ing philosophy allows pupils to develop cognitive and social skills, it improves
the effectiveness of knowledge acquisition and also increases creativity in think-
ing. These resources seem important in the fast-growing and changing environ-
ment of today.

Learning philosophy seems important at all levels of education. In preschools
and in primary school, philosophical thinking supports the child’s natural need
to reflect on his environment and to ask questions. Later, it helps the individual
to find a direct way of thinking. Thanks to philosophy, this way can be consistent
with the needs and resources of the self and it enables the most effective use
of personal potential. Finally, training in philosophy enhances a belief in the need
to constantly develop and expand own knowledge.

Keywords: philosophy, cognitive skills, social skills, learning effectiveness,
creativity, child development

Spoteczefistwa, ale takze poszczegdlne grupy, daza do stalego rozwoju pozwa-
lajacego im osigga¢ wyznaczone cele. Jest to naturalny proces, ktory od wiekow
towarzyszy cztowiekowi i powoduje, ze stale poszukujemy nowych rozwigzan
i ulepszamy otoczenie wokot siebie. Wiedza, ktora obecnie dysponujg ludzie, jest
tak szeroka, ze jednostka nie jest w stanie posias¢ jej catej. Tym samym nikt nie
jest w stanie by¢ profesjonalistg we wszystkich dziedzinach. Che¢é osiaggniecia
konkretnych i zamierzonych celéw, bycie profesjonalista powoduja, ze jednostka
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musi wybiera¢ konkretny obszar rozwoju wiasnych zasoboéw intelektualnych.
Tylko taki kierunek gwarantuje mozliwos$¢ odniesienia sukcesu.

Prawidlowosci te mozemy zaobserwowaé przede wszystkim w obszarze
ksztalcenia. Zmiany wigzace si¢ z przemianami spotecznymi, a takze rozwo-
jem przemystu powoduja, ze uczniowie, a takze studenci muszg otrzymywac
wiedze, ktora bedzie im potrzebna w §wiecie, w ktoérym aktualnie funkcjonuja
badz taka, ktora begdzie im przydatna w przypadku dalszego rozwoju kariery.
Stad w ostatnich latach, glownie w szkotach zachodnich, daje si¢ zaobserwowac
trend, zgodnie z ktérym ksztatcenie uczniow skupia si¢ przede wszystkim na
rozpowszechnianiu wiedzy i faktow [Sha’bani i Bakhtiari 2004]. Jest to gltow-
nie wiedza zwigzana z tzw. przedmiotami STEM (S — science, T — techno-
logy, E — engineering, M — mathematics) [Millett 2017]. Do przedmiotow
tych naleza: nauka, technologia, matematyka i inzynieria. Ten silniejszy nacisk
na przedmioty zwigzane ze STEM, ksztalcenie w ich obszarze, jest zwigzany
z rdwnoczesnym zmniejszaniem si¢ znaczenia przedmiotéw humanistycznych.
Taka koncentracja jest niewatpliwie wynikiem zapotrzebowania obserwowa-
nego w zwiazku z rozwojem przemystlowym i technologicznym spoteczenstw.
Ma ona zapewni¢ pracownikom najlepsze kwalifikacje w przysztych miejscach
pracy. Warto jednak zadaé pytanie, czy taka waska specjalizacja moze miec tez
negatywne konsekwencje? A w dalszej kolejnosci — w jaki sposob moze na nas
wptywac ograniczenie przedmiotow humanistycznych w edukacji?

Filozofia oznacza umitowanie madrosci i dazenie do wiedzy. Filozofia to
poszukiwanie pewnosci, dziwienie si¢ temu, co nas otacza, a takze podawanie
w watpliwo$¢ tego, co wczesniej zostalo w okreslony sposob wytlumaczone.
W zwigzku ze swoim sposobem pojmowania i analizowania $wiata filozofia na
przetomie XIX 1 XX wieku przez niektorych myslicieli przestata by¢ uwazana
za nauke sensu stricto. Wigzato si¢ to ze swoistoscig poznania filozoficznego,
ale takze z pomniejszaniem znaczenia filozofii przez pozytywistéw. Glosili oni
bowiem, ze w dobie nauk empirycznych, wysokiej dojrzatosci umystu ludzkiego,
a takze zasobu technik, jakimi dysponuje ludzkosé, filozofia nie jest potrzebna
spoteczenstwom [Kaminska 2014]. To ostatecznie mialo wptyw na mniejsze
znaczenie tej dziedziny w edukacji, a tym samym minimalizowalo jej warto$§¢
dla rozwoju poznawczego cztowieka.

Co nam daje filozofia?

Filozofia znaczaco angazuje procesy poznawcze czlowieka. Wsrod tych, ktore
sg szczegblnie uruchamiane w czasie uprawiania filozofii, mozna wymieni¢
myslenie, porownywanie, przewidywanie, funkcje wykonawcze oraz procesy
bardziej ztozone, jak na przyktad formutowanie sadow czy podejmowanie decy-
zji. Wymienione procesy poznawcze uznawane sa za jeden z podstawowych
elementéw naszego funkcjonowania. Czynig one cztowieka najwyzej rozwinie-
tym gatunkiem w §wiecie zwierzat. Funkcje te polegaja na umiejetnosci opra-
cowywania wzorcOw zachowan, sposobéw myslenia i interpretowania zar6wno
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otoczenia, jak i wlasnych doswiadczen jednostki, ktére nie byly wczesniej
wykorzystywane, a zatem sg nowe dla danej jednostki [Burgess 2003]. Dzigki
funkcjom wykonawczym komunikujemy si¢ z otoczeniem, potrafimy wyko-
rzystywac¢ umiejetnos$¢ liczenia, tworzymy sztuke czy tez planujemy, tworzac
jednoczesnie abstrakcyjne wizje dajace nam motywacj¢ do pracy nad zupelnie
nowymi rzeczami [Ohme 2010]. To one stanowig trzon nap¢dzajacy naszg kulturg
i odkrycia. Wysoki poziom tych umiejetnosci wydaje si¢ istotny dla funkcjono-
wania cztowieka, ale réwniez spoteczenstwa. Z tego wzgledu dbanie o rozwoj
tych funkcji wydaje si¢ tak wazne.

Przyktadem dziatan zwigzanych z edukacja filozoficzna i jej wptywem na
rozwoj cztowieka jest program UNESCO wprowadzony w krajach Azji, Austra-
lii i wybrzezy Pacyfiku. Zgodnie z idea edukatoréw z tego regionu, istotne
stato si¢ prezentowanie w szkotach podejscia i sposobu myslenia filozoficznego
[UNESCO 2009a, 2009b]. Program byt tak zbudowany, aby dostosowac kontekst
ksztatcenia do kultury i potrzeb danego kraju, w ktorym filozofia jako przed-
miot ksztatcenia byta wprowadzana. Dzigki ewaluacji stworzonego w ten sposob
programu zauwazono, ze tak ksztatlcone dzieci rozwinety swoje umiejetnosci
spoteczne oraz poprawila si¢ u nich ogdlna efektywnos$¢ uczenia si¢ w porowna-
niu z poziomem sprzed rozpoczecia udziatu w programie. Przyktadem korzys$ci
wynikajacych z zalozen programu jest szkota w Australii w stanie Queensland.
Otoz placowka ta przez osiem lat prowadzila program zaje¢ z uwzglgdnieniem
podejscia filozoficznego. Uzyskane dzieki takiemu sposobowi ksztatcenia rezul-
taty okreslano jako spektakularne. U ucznidow zauwazono poprawe zarOwno
w funkcjonowaniu socjalnym, jak i w uczeniu si¢. Lepiej radzili sobie w rozwig-
zywaniu problemoéw, mniejsza byta tez skala zachowan agresywnych i zngca-
nia si¢. Szkota ta otrzymata liczne nagrody. Poza tym przyktadem, wnioski
z ogblnych analiz przeprowadzonego programu byly optymistyczne i wyraznie
popieraly wprowadzanie filozofii do programoéw nauczania zardowno na poziomie
lokalnym, stanowym, jak i narodowym.

Skoro wskazuje si¢ na tak liczne korzys$ci nauczania filozofii, to dlaczego
nie jest ona do tej pory przedmiotem uwzglednianym w ksztalceniu na wszyst-
kich poziomach edukacji? Jednym z wazniejszych wskazanych przez Milleta
i Tappera [2012] czynnikow przyczyniajacych si¢ do takiej sytuacji jest fakt, ze
nie jest ona dobrze postrzegana zaréwno przez ogol spoleczenstwa, jak i przez
srodowisko zajmujace sie tworzeniem programéw nauczania. Zrodlem tego sa
funkcjonujace w spoleczenstwach stereotypy. O filozofii myslimy najczesciej
jako o odlegltej dyscyplinie naukowej, ktora zajmuje si¢ nadmiernie abstrakcyj-
nymi i oderwanymi od codziennej rzeczywistosci pytaniami. Takie postrzeganie
filozofii budzi w nas negatywne emocje i uprzedzenia, a stad bierze si¢ niechg¢é
do korzystania z jej zasobow w pracy z uczniami czy studentami. Rzecz jasna
nie warto ulega¢ takim stereotypom. Filozofia jest bowiem powigzana z wieloma
obszarami, problemami i troskami naszego codziennego zycia. Wskazuje na to
choc¢by terapia filozoficzna [LeBon 2007]. Nurt rozwijajacy si¢ w ostatnich latach,
ktory to poprzez rozwoj abstrakcyjnego myslenia, umiejetnosci dyskutowania
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i rozszerzanie perspektywy zwieksza zasoby jednostki w dbaniu o siebie i radze-
niu sobie z lgkami egzystencjalnymi. Ponadto naturalng ciekawos¢ i tendencje
do zadawania pytan filozoficznych zauwaza si¢ juz, a moze przede wszystkim,
u dzieci [Mancenido-Bolafios 2017]. Pierwsze i najczestsze dziecigce pytanie
to ,,dlaczego?”. Dzieci pytajac, dlaczego co$ si¢ dzieje, dlaczego mam to robic,
dlaczego tego mi nie wolno, nieswiadomie zadajg pytania dotyczace Swiata, jego
prawidlowosci, natury cztowieka, jego tozsamosci itp. Moze to $wiadczy¢ o tym,
ze zadawanie pytan o sens zycia i jego naturg jest naszg naturalng umiejetnoscia,
ktora pozwala nam odnajdywac si¢ w otoczeniu, a takze je poznawac. Z tego
wzgledu wprowadzanie filozofii do systemu edukacji juz od najmlodszych lat
moze przynies$¢ korzysci dla rozwoju umystowego cztowieka.

Filozofia dla dzieci

Kilku amerykanskich wyktadowcéw filozofii — Lipman [1970], Matthews
[1984, 1994] i Lone [2012] — wskazalo, ze dzieci bardzo chetnie wspotuczest-
nicza w zajeciach, w ktérych wprowadza sie elementy filozofii. Podkreslili
oni jednak, ze takie ksztatcenie powinno by¢ przede wszystkim prowadzone
we wlasciwy sposob, aby zachecaé dzieci do stawiania pytan. Wiekszos¢
przedmiotdw, ktore sg realizowane obecnie w szkolach, jest wyktadana przez
nauczycieli w sposob odtworczy. Oznacza to, ze nauczyciel — autorytet —
przedstawia pewne fakty czy tez odkrycia naukowe. Nie sg natomiast doce-
niane pytania, nie zachgca si¢ stuchacza do ich formutowania. Dzieci stawiane
sg w roli jednostek $ledzacych i przyjmujacych prezentowane im informa-
cje. Matthews [1984, 1994] udowadnia, ze dzieci sg prawdziwymi filozofami
1 w czasie grupowych zaje¢ mogg by¢ partnerami w tworzeniu szerszego spoj-
rzenia na roézne zjawiska. Stawianie wtasciwych pytan, inicjowanie tworze-
nia wlasnych pytan przez dzieci, czy tez nagradzanie aktywnego udziatu
w zajeciach, umozliwia aktywizowanie grupy. Wlasnie do takiej formy ksztat-
cenia nadaje si¢ filozofia. Autor takiej aktywnej formy nauczania zauwaza,
jakie korzysci ptyng z prezentowania dzieciom wiedzy w ten sposob. Przede
wszystkim zadawanie dobrych pytan jest umiejetnoscia, ktora pozwala doko-
na¢ oceny i weryfikacji w zalewie informacji, ktorego doswiadczaja dzieci
kazdego dnia. Kiedy pozwalamy im uczy¢ si¢ dobiera¢ pytania i w zalezno-
$ci od pytania prezentujemy rézne obszary wiedzy, wowczas pozwalamy im
testowac i samodzielnie doswiadcza¢. Poza tym pytania pozwalaja na ukie-
runkowanie si¢ dziecka na wiedze, ktorej potrzebuje. Umiejetnos¢ zadawania
pytan umozliwia réwniez podejmowanie trafnych decyzji poprzez weryfiko-
wanie informacji, a takze uczy tego, jakie odpowiedzi mozemy otrzymaé od
otoczenia po zadaniu konkretnego pytania. Filozofia stawia pytania, ale czesto
nie daje jednoznacznych odpowiedzi. Pozwala to dzieciom spostrzec, ze §wiat
ma roézne rozwigzania i mozliwosci, a tym samym trudno jest co$ stwierdzi¢
z catkowita pewnoscia [Lone 2012].
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Istotne znaczenie takiego podejscia dla rozwoju dziecka potwierdzaja bada-
nia przeprowadzone juz w latach osiemdziesigtych XX wieku. Feuerstein,
Rand, Hoffman i Miller [1980] stwierdzili, ze elastyczno$¢ poznawcza stanowi
kluczowy czynnik dobrego dostosowania si¢ cztowieka dorostego do szybko
zmieniajgcych si¢ warunkoéw $wiata technologicznego, a przy tym réwniez do
przemian spotecznych, jakie si¢ z tym wigzg. Jednostka o wysokim poziomie
elastycznosci, pomimo doswiadczanego stresu i koniecznos$ci wlozenia wysitku,
stara si¢ dostosowa¢ do warunkow, jakie si¢ pojawiaja. Oznacza to, ze wyko-
rzystujac wiedzg oraz zasoby Srodowiska, tak zmienia ona wlasne zachowania,
myslenie, sposob reagowania, aby funkcjonowac¢ na dobrym poziomie, zachowu-
jac mozliwos¢ zaspakajania wtasnych potrzeb.

Jednym z bardzo waznych czynnikdéw wspierajacych t¢ poznawczg elastycz-
nos$¢ jest jakos¢ interakcji, ktora pojawia si¢ w relacji dorosty—dziecko. To ona
odpowiada za socjalizacj¢ wczesnego rozwoju poznawczego. Jest ona istotna,
gdyz daje dziecku, a pdzniej osobie dorostej, matryce na bazie ktorej poznaje ono
swoje potrzeby oraz sposoby ich zaspakajania. Tym samym w edukacji przygo-
towujacej uczniow do zycia i pracy w obecnym przemystowym, szybko zmie-
niajacym si¢ Srodowisku, nalezy zajac si¢ przede wszystkim jakoscig interakcji
migdzy nauczycielem a uczniami. Podstawg tej interakcji powinno by¢ zatozenie,
ze nauczyciel jest moderatorem i przewodnikiem po zasobach wiedzy, a nie jej
dystrybutorem [Tan, Seng, Pou 2003]. Dorosty, ktory jako dziecko mogt pytac,
zastanawia¢ si¢ i dziwi¢ si¢ oraz dostawaé odpowiedzi dostosowane do jego
biezacych potrzeb, w pézniejszym okresie chetniej poszukuje nowych rozwigzan
i wykorzystuje je w codziennych sytuacjach. Rowniez wptyw sposobu komu-
nikowania si¢ w rodzinie oraz sposoby transmisji wiedzy mi¢dzy rodzicami
a dzieckiem sg szeroko badane przez $rodowisko zajmujgce si¢ tym zagadnie-
niem [Greenberg 1990; Klein 1991; Tzuriel 1996].

Dzieci, ktore rozpoczynaja edukacje i zostajg objete programem nauczania,
r6znig si¢ potrzebami — charakteryzuje je odmienny poziom rozwoju poznaw-
czego, emocjonalnego czy tez spolecznego. Kazde dziecko wymaga w zwigzku
z tym odmiennego traktowania i zindywidualizowanego podejscia, tak aby moc
osiagnac cel pracy szkoty, czyli rozwoj dziecka jako autonomicznej jednostki
[Sowinska 2002]. Dopasowujac program do dziecka, istotne jest uwzglednienie
pojecia kompetencji [ Uszynska-Jarmoc 2008]. Rozwdj jest to bowiem rozwijanie
juz istniejacych, a takze nabywanie nowych kompetencji [Erikson 2000]. Dla
ucznia istotne sa trzy obszary kompetencji. Pierwszy to kompetencje pozwala-
jace dziecku na analizowanie i tworzenie informacji o sobie i o $wiecie. Sg to
kompetencje pozwalajgce dziecku pisac, czytac, liczy¢, operowac abstrakcyjnymi
symbolami. W tym zakresie mieszcza si¢ rowniez kompetencje tworcze, czyli
umiejetnos¢ tworzenia abstrakcyjnych wzorow, nowej wiedzy czy tez wizji przy-
sztosci i mozliwych nowych rozwigzan. Jako drugi wymienia si¢ kompetencje
spoteczne. Sg one niezb¢dne do nawigzywania relacji, funkcjonowania w spote-
czenstwie, a w szczegodlnosci do wlasciwego odnajdywania si¢ w srodowisku
ksztalcenia. Pozwalaja rowniez na transmisje wiedzy miedzy poszczegdlnymi
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jednostkami oraz pomigdzy grupami. Jako trzeci element kompetencji wskazy-
wane jest ich subiektywne poczucie. Sukces szkolny to wiara we wtasne umiejet-
nosci, poczucie wlasnej wartosci, a takze poczucie sprawstwa [ Uszynska-Jarmoc
2007]. Badania Uszynskiej-Jarmoc [2008] pokazuja, ze nauka szkolna niesyme-
trycznie wptywa na rozwdj wybranych kompetencji, charakterystycznych dla
danej grupy dzieci. Autorka badan sprawdzala poczatkowo rozwdj poszczegol-
nych kompetencji — spotecznych, analizowania oraz subiektywnego poczucia
kompetencji (poczucia wlasnej wartosci). Wylonita w ten sposob dzieci charakte-
ryzujace si¢ niskim badz tez wysokim poziomem kompetencji z danego obszaru.
Badania podluzne ujawnity, ze ksztalcenie w ramach szkoty rozwija zasoby
dzieci o niskim poziomie danego obszaru kompetencji, natomiast dzieci posiada-
jace wysokie kompetencje albo utrzymuja dotychczasowy poziom rozwoju, albo
obnizajg swoje kompetencje. Wydaje si¢, ze wpltyw na takie wyniki moze mie¢
wiasnie sposob transmisji wiedzy. Kiedy dzieciom o roéznych potrzebach przeka-
zuje si¢ ten sam materiat w bardzo podobny sposob, musi doj$¢ do wyrdéwnania
grupy. Gdyby natomiast edukacja miata charakter mentoringu, gdzie nauczyciel
poprzez ustyszane pytania i ich analiz¢ odpowiada na zwerbalizowang potrzebe
dziecka, wowczas jednostki mialyby wigksze szanse na rozwijanie wtasnego,
indywidualnego potencjatu.

Dorosli i filozofia

Myslac i rozwazajac opisywang powyzej form¢ prowadzenia zaje¢ — pewna
indywidualizacje — a przede wszystkim danie dzieciom mozliwosci formu-
fowania pytan i szukania odpowiedzi, warto wskaza¢ na korzysci, jakie ptyna
z takiego nauczania dla nauczyciela. Forma prezentowania i dystrybuowa-
nia wiedzy to forma, ktéra wymaga przygotowania lekcji w taki sposob, aby
zaangazowa¢ uwage dzieci. Takie zadanie jest wymagajace i moze powodo-
wac frustracje u nauczyciela. Trudno jest bowiem utrzymac uwage uczniow,
szczeg6lnie w mlodszych klasach, na wysokim poziomie przez dluzszy czas.
Z tego wzgledu wprowadzanie kreatywnych metod, kiedy nauczyciel moze
by¢ inspiracja przy kolejnych pojawiajacych si¢ tematach, moze da¢ znacznie
wigksze poczucie zadowolenia i satysfakcji z pracy. Obserwowanie zaangazo-
wania i pozytywnych emocji w sytuacji, gdy dzieci samodzielnie angazuja si¢
w podejmowane tematy, niesie ze sobg wigcej korzysci niz samo przekazywa-
nie wiedzy. Aby tak si¢ moglo stac, istotne jest jednak wyposazenie edukatora
w odpowiednie umiejetnosci. Jesli nauczyciel sam czuje si¢ pewnie w zadawaniu
pytan, ,,w dziwieniu si¢” $wiatem, wowczas jest tez bardziej sktonny do zache-
cania swoich podopiecznych do podobnych reakcji. Z tego wzgledu rozwijanie
u nauczycieli filozoficznego podej$cia wydaje si¢ istotnym krokiem na drodze
zmiany w systemie edukacji.

Pytania o zasadnos$¢ i korzysci z ksztatcenia filozoficznego dotyczg takze
szkot wyzszych. Chodzi tu przede wszystkim o kierunki pozafilozoficzne, ktore
obejmujg filozofi¢ jedynie jako jeden z wielu przedmiotow w procesie catego
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ksztalcenia. Jakg warto$¢ moze stanowic¢ filozofia dla studentow, zaréwno przy-
sztych nauczycieli, jak i przedstawicieli innych zawodow? Ot6z badania poka-
zuja, ze studenci, ktorzy w czasie swojej nauki na uczelniach uczg si¢ filozofii,
charakteryzuja si¢ lepszym rozwojem umiejgtnosci spotecznych, wyzsza umie-
jetnoscig postugiwania si¢ jezykiem angielskim (badania prowadzone w krajach
anglojezycznych), matematyka oraz technologig informatyczng [Fair, Haas,
Johnson 2015; Hinton i Davey 2013; Millett, Tapper, Scholl 2018]. Analizujac
i uogolniajac doniesienia z badan, filozofia nie jest oponentka nauk zwigzanych
ze STEM. Moze ona wspiera¢ rozwoj tych waznych w obecnym $wiecie obsza-
row wiedzy. Z tego wzgledu istotne jest takie wprowadzanie materiatu z zakresu
filozofii, aby mogt on stanowi¢ wsparcie dla roznych grup wiekowych w ich
rozwoju i edukacji. To wtasnie takie spostrzezenia i doniesienia badaczy spowo-
dowaty, ze czg$¢ krajow, na przyklad Australia czy Singapur, zaczgla ponow-
nie wprowadza¢ elementy edukacji filozoficznej do edukacji uczniow w ré6znym
wieku [Millett, Tapper 2012].

Rozwazajac sposob ksztalcenia i nauke filozofii w szkotach wyzszych,
istotne jest zwrdcenie uwagi na profil absolwenta, ktory cheieliby$my ksztatto-
wac: osoby wyposazone w jakie umiej¢tnosci majg konczy¢ ksztatcenie na tym
poziomie, 1 jaki zasob wiedzy maja reprezentowac? Jesli wezmiemy pod uwage
przyszta prace i wykonywanie zadan zwigzanych ze stanowiskiem, to konczac
ksztalcenie na poziomie uniwersyteckim istotne jest posiadanie przez absolwenta
tych umiejetnosci, ktore pozwola na ich realizacje. Wydaje si¢, ze powinno to
oznacza¢ gléwnie wiedze fachowa, zwiazang z przedmiotami odnoszacymi si¢
do podstawowego kierunku ksztalcenia. Tymczasem badania [Szkola Glowna
Handlowa 2012; PienigZek i in. 2014; Zeber-Dzikowska, Reczynska, Cisto 2014]
nad spostrzeganiem kandydatdéw jako pracownikow przez pracodawcow poka-
ZUja, ze przy postepowaniu rekrutacyjnym i doborze oséb na stanowiska, to
wecale nie wiedza jest najbardziej istotna. Pracodawcy wskazuja, ze wazne sg dla
nich kompetencje mickkie, tzn. komunikatywno$¢, elastycznos¢, che¢ dalszej
nauki, umiejetnos¢ dostosowania si¢ do zmiany czy kreatywnos¢. Jako drugie
pod wzgledem czgstotliwosci wskazan uwzgledniane sa kompetencje intelektu-
alne i posiadana (w tym réwniez akademicka) wiedza. Z kolei UNESCO szere-
guje kompetencje i umiejetnosci pracownikow w nastepujacy sposob [Andratojé
i in. 2011] — pierwsze to wiedza ogolna, drugie to wiedza praktyczna i trzecie
to umiejetnosci spoleczne oraz komunikacyjne. Zestawienia te pokazuja, jak
istotne jest takie ksztalcenie absolwentow, aby byli posiadaczami roznych zaso-
bow, takze tych wychodzacych poza obszar fachowej wiedzy.

Powyzsze dane wskazujg na potrzebe integrowania informacji dostarczanych
na przedmiotach kierunkowych w wigksze obszary wiedzy, wlaczania innych
informacji oraz wzmacniania wlasciwego dla jednostki myslenia abstrakcyjnego
i kreatywnosci, czyli operacji poznawczych o wyzszym poziomie ztozono$ci.
Wydaje si¢, ze wlasnie filozofia pozwala na formutowanie i uaktywnianie takich
procesow [Kaminska 2014]. Przy odpowiednim, systemowym prowadzeniu
zajec, tzn. takim, w ktorym wykorzystuje si¢ posiadang wiedze tematyczng do
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zastanawiania si¢ nad szerszymi pytaniami i szukaniem odpowiedzi integruja-
cych rézne obszary zycia, uaktywnia si¢ elastyczno$¢, otwarto$é i kreatywnos¢.
To z kolei pozwala na rozwijanie kompetencji spotecznych.

Wskazane korzy$ci wynikajace ze studiowania przedmiotéw filozoficznych
fatwo jest zbada¢. Zaprezentowane wyniki badan pozwalajg potwierdzi¢ zasad-
no$¢ prowadzenia przedmiotow filozoficznych w programach studiéw. Warto
tez pamigta¢ o innych zaletach ksztalcenia w tym obszarze. Otéz filozofia jest
spostrzegana przez wielu autoréw programéw nauczania, a takze przez wielu
ludzi jako nauka niepraktyczna (inaczej niz przedmioty STEM) [Koszkato 2014].
Tymczasem celem nauczania filozofii jest poznanie samo w sobie, a juz samo
jej studiowanie jest czyms$ warto§ciowym, wzbogacajacym nasz rozwdj. To, co
z takiego podejscia do ksztatcenia wynika, to rozwijanie poczucia do§wiadcza-
nia warto$ci z pozamaterialnych aspektéw funkcjonowania, a takze z bezinte-
resownego poszukiwania prawdy. Filozofia zatem rozwija w jednostce wartosci
moralne i umiejgtnos$¢ patrzenia z szerszej perspektywy na §wiat zdarzen teraz-
niejszych [Lone 2012].

Podsumowanie

Z uwagi na obserwowany wspotczesnie prymat nauk empirycznych, filozofia
jest zmarginalizowana réwniez jako element edukacji. Coraz czesciej poja-
wiajg si¢ jednak wyniki badan wskazujace na korzystny wpltyw ksztalcenia
w dziedzinie filozofii na rozwo¢j dzieci, mlodych dorostych, a takze ksztatce-
nie pozadanych postaw u przysztych pracownikéw. Stawianie pytan, dziwie-
nie si¢ pozwala bowiem rozwija¢ funkcje poznawcze, takie jak planowanie,
myslenie abstrakcyjne czy myslenie krytyczne, czyli umiej¢tnosci wazne do
dalszego rozwijania si¢ i pogtgbiania wiedzy w naukach empirycznych. Funk-
cje te wazne sg réwniez dla przysztych pracodawcéw. Oczekujg oni bowiem od
swoich pracownikéw — szczegdlnie na wyzszych stanowiskach — kreatyw-
no$ci, elastycznosci, a takze dazenia do stalego rozwoju. Wiasciwe uczenie
filozofii pozwala rowniez na rozwdj umiejetnosci spotecznych, wartosci moral-
nych, gdyz zadawanie pytan pozwala na spostrzeganie perspektywy innej
osoby oraz otwiera na dialog.
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Pedagogium Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych w Warszawie

Filozofia w szkole ponadpodstawowej jako szansa na
kreatywng nauke odkrywania Swiata i siebie

Philosophy in secondary school as an opportunity for creative learning so
as to discover the world and ourselves

Abstract: The article presents reflections on the role of philosophy in the second-
ary school curriculum, and results not only from an analysis of the literature
on the subject, but also by many years of personal observation of the attitudes
and views of students participating in the philosophical Olympiad in a district
of only small towns where there is no possibility of cooperation with the learned
in the field of philosophy, so young people learn philosophy mainly through
teachers of Polish or history. These reflections do not relate to the substan-
tive analysis of student achievements, but focus on the answer to the question
of what is the purpose of teaching philosophy in an average school that is lacking
in highly specialized staff in this field, and where the education system usually
comes down to presenting views in historical terms. In school and everyday life,
in limiting oneself to analyzing philosophical issues and ideas, whether explicitly
or implicitly introduced into curricula, can one meet the initiative of M. Lipman,
who recognizes that in every school it is possible to stimulate and develop phil-
osophical passions provided that it is treated as an activity, and not as another
teaching discipline [Lipman, Sharp, Oscanyan, 1997, s. 57].

Keywords: philosophy teaching, the meaning of philosophy, philosophical
Olympiad, the role of philosophical dialogue

W powszechnym rozumieniu mtodziezy filozofia to nudny przedmiot, ktéry
ma wplywac na naszg moralnos¢, Swiatopoglad, idee i inne podobne kwestie.
W gronie pedagogdéw czesto traktuje sie ja jako pewna forme¢ edukacji aksjolo-
gicznej odwotujacej si¢ do okreslonych, swiadomie zdefiniowanych wartosci na
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kazdym poziomie ksztatcenia. Te wartos$ci z jednej strony porzadkuja otaczajaca
nas rzeczywistos¢, z drugiej powinny wplywacé na takie ksztaltowanie osobowo-
$ci mlodego cztowieka, aby byt gotowy do realizacji warto$ci wyzszych i dzigki
temu stawal si¢ coraz bardziej dojrzaty wewnetrznie [Zuk 2016].

Filozofia, wykorzystywana w procesie wychowania jako nauka zajmujgca
si¢ zagadnieniami sensu istnienia czy natury naszej duszy, poddajaca refleks;ji
obowiazujace normy moralne, stuzy ksztattowaniu ideatu wychowania, oczywi-
$cie w koncepcjach zaktadajacych jego istnienie [ibidem]. Zaktada efekt oddzia-
tywan zblizajacy uczniéw do poznania $wiata w jego réznorodnych aspektach
funkcjonowania oraz do poszukiwania wilasnego miejsca w tym skompliko-
wanym mechanizmie odnajdywania i uzasadniania sensu zycia [ibidem]. Taki
gtowny cel przyswiecat idei nauczania filozofii w gimnazjach przed I wojna §wia-
towa — byla ona wowczas przedmiotem maturalnym, co kontynuowano przez
bardzo krétki okres po 1945 roku, zanim zupetnie znikneta ze szkot. Srodowisko
naukowe od roku 1990 intensywnie upominato si¢ o powro6t filozofii do szkot.
W ,.Gazecie Wyborczej” z 3 wrzesnia 1991 roku ukazat si¢ artykut prof. Jana
Wolenskiego, w ktorym przedstawit on stanowisko Rady Naukowej Instytutu
Filozofii UJ, zwracajacej si¢ do MEN, aby ze wzgledu na przetadowanie progra-
mow nauczania nie wprowadzaé filozofii jako odrebnego przedmiotu. Z kolei
Grzegorz Szulczewski, adiunkt SGH i nauczyciel filozofii (w ramach autorskiego
programu klasy humanistycznej) w warszawskim liceum, proponowat powrot
do nauczania filozofii z uwzglgdnieniem podrgcznikow przedwojennych nauczy-
cieli (np. z Liceum Krzemienieckiego) albo powojennych, np. K. Ajdukiewicza
[Szulczewski 1991]. Podkreslil, ze filozofia jest szczegolnie potrzebna mtodziezy
przezywajacej okres buntu i poszukiwan wiasnych celow zyciowych jako nauka
porzadkujaca zjawiska w czasie charakteryzujgcym si¢ duzym tempem zmian,
rozwojem konsumpcjonizmu, natlokiem informacji, trudnosciami w budo-
waniu hierarchii wartosci itp. W 1992 roku MEN poinformowalo Komitet
Gléwny Olimpiady Filozoficznej, ze powstaje minimum programowe z filozofii,
w ktorym planowany jest jeden semestr na poczatku ksztatcenia w szkole $red-
niej i dwa semestry w ostatnim roku — 2 godziny tygodniowo. Okreslono tema-
tyke, ktora miata obejmowac migdzy innymi: elementy logiki ogélnej i retoryki,
przedstawienie réznych koncepcji filozofii, filozofia a inne dziedziny kultury
(np. filozofia a religia, filozofia a sztuka), elementy antropologii filozoficznej itd.
[Protokét Ustalen Zespotu Opracowujgcego Minimum Programowe z Filozofii
1992]. Cennym elementem koncepcji jest jej charakter integrujacy cato$¢ eduka-
¢ji humanistycznej. Program mial wejs¢ do realizacji w 1994 roku.

W roku 1999 wprowadzono filozofi¢ jako przedmiot fakultatywny (prope-
deutyka filozofii) w szkotach $rednich, ktory w projekcie ,,Matura 2002 stat
si¢ przedmiotem maturalnym, ale odchodzacy minister skreslit ja z listy.
Temat ozyl, gdy we wrzesniu 2014 roku, na VII Polskim Zjezdzie Filozoficz-
nym w Szczecinie, prof. Leszek Kotakowski upomniat si¢ o miejsce filozofii
w szkotach, argumentujac: ,,Nie ma kultury bez filozofii, nie ma cztowieka bez
kultury”, a wspierajacy go prof. Tadeusz Gadacz, przywotujac mysli Seneki,
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porownat filozofie do steru pozwalajacego przezy¢ najwicksze burze i sztormy,
zaznaczajac, ze polska mlodziez jest tego steru pozbawiona [Zadrzynska 2014].
Upominano si¢ o docenienie wspierajacej roli filozofii w dziataniach zapewnia-
jacych wysoka jako$¢ ksztatcenia przez zachecanie do refleksyjnosci, ksztat-
towanie umiejetnosci potrzebnych do zrozumienia otaczajacej rzeczywistosci
i radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnosci oraz o potraktowanie tego
przedmiotu jako narzedzia przydatnego kadrze pedagogicznej do doskonalenia
wlasnego stylu pracy.

W 2016 roku filozofia formalnie wrocita do szkot. Minister nauki i szkolnic-
twa wyzszego Lena Kolarska-Bobinska ogtlosita program Edukacja filozoficzna,
przeznaczony dla okoto tysigca klas szkdt ponadgimnazjalnych w Polsce, przy
udziale 15 uczelni wyzszych. Poczatkowy zakres pilotazu stanowity trwajace
60 godzin zajecia. Jednak dopiero od wrzesnia 2019 filozofia zaistniata w wigk-
szej liczbie szkot, majac do wyboru uczenie si¢ muzyki, plastyki lub filozofii
w ponad 1100 szkotach uczniowie wybrali filozofi¢. O wprowadzeniu lekcji filo-
zofii w wymiarze 1 godz. tygodniowo w I klasie decyduje dyrektor szkoty, doko-
nujac wyboru sposrod trzech przedmiotéw. Z danych upublicznionych przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej [MEN 2020] wynika, Ze uczniowie najczg-
$ciej maja zajecia z plastyki — jest nauczana w 1651 szkotach (w tym 869 lice-
ach). Na drugim miejscu znalazta si¢ filozofia —1176 szkot (680 licedow), a na
trzecim muzyka — 1026 szkot (647 licedw). W zesztym roku do matury z filozo-
fii w catej Polsce podeszto jedynie 1308 0sob — bardzo mato jak na przedmiot,
ktory ma ksztalci¢ przede wszystkim tworcze, samodzielne myslenie, uczy¢
krytycznego stosunku do stereotypdw, pomagac zrozumie¢ $wiat, otaczajacych
nas ludzi i samych siebie oraz uwrazliwia¢ moralnie. Wynika to miedzy innymi
z nieokreslonego statusu filozofii jako przedmiotu szkolnego i licznych pytan
o jakos$¢ jej systemowej edukacji, gtbwnie w kontekscie mozliwosci promowa-
nia w szkotlach filozofii jako nauki krytycznego i kreatywnego myslenia oraz
»Systematycznej implementacji tez porzadkujacych i normujacych wiedze
w strukture osobowosciowa i aktualng samoswiadomo$¢ ucznia” [Kaminska
2014, s. 54]. W obowigzujacym systemie edukacyjnym usytuowanie filozo-
fii podaje w watpliwo$¢ uznanie jej za zobiektywizowana nauke $cisla, co ma
zwigzek z przekonaniem o wptywie jej oddziatywan ideologicznych na ksztat-
cenie i brakiem jednoznacznych ustalen w zakresie formulowania paradygmatu
nauczania filozofii. Najczgsciej realizowane sg autorskie programy nauczania
filozofii zawierajace podstawowe, tematyczne dziaty, obejmujace zagadnienia
propedeutyczne, stanowigce swoisty ,,wstep do filozofii”. Taki wstep daje ogolny
poglad na istote filozofii i r6zne koncepcje w kontekscie kierunkow i pogladow
postaci znaczacych w dziejach filozofii gléwnie starozytnej, Sredniowiecz-
nej, nowozytnej, rzadziej wspotczesnej — wszystko to w ujeciu historycznym
z uwzglednieniem elementow logiki, retoryki i erystyki. Dla zainteresowanych
organizowane sg indywidualne konsultacje albo kotka filozoficzne, bedace dla
uczniéw jedng z nielicznych okazji do wymiany pogladow, §cierania si¢ roznych
koncepcji, mozliwosci postrzegania i definiowania otaczajacej rzeczywistosci.
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Prowadzone s3 zazwyczaj przez nauczycieli, w wiekszosci hobbystow, taczacych
pasje¢ do filozofii z inng specjalizacjg. To oni przygotowuja uczniow do olimpiady
filozoficznej, sprawiajgc, ze tak jak zalecat Albert Einstein, uczniowie uwazajg
filozofi¢ ,,za cenny dar, a nie za cigzki obowigzek™.

Filozofia w szkole — narzedzie do interpretaciji Swiata XXI wieku?

Codzienno$¢ zmusza wszystkich, w tym uczaca si¢ mlodziez, do podejmowania
wielu decyzji stawiajacych nas w trudnych sytuacjach zwigzanych z r6znymi
dylematami. W sposob naturalny, najczgsciej nieSwiadomie, przyjmujemy wtedy
postawe filozofa, co jest podstawowym przejawem naszego dazenia do prawdy,
realizujagcym si¢ nie tylko w réznych aktywnosciach naukowych, ale przede
wszystkim w naszych codziennych dziataniach. Niestety, w programach naucza-
nia szkot podstawowych w ogodle nie ma lekcji filozofii albo innych, poszerza-
jacych wiedz¢ w tym zakresie i przyciagajacych mlodych ludzi do poznania,
czym jest filozofia, jak ona funkcjonuje w $wiecie nauki. Nawet w niewielu
szkotach srednich filozofia jest wyktadanym przedmiotem. Z ostatnich, poda-
nych do publicznej wiadomosci danych Instytutu Badan Edukacyjnych wynika,
ze w 2015 roku w 18 szkotach filozofia byta przedmiotem nauczanym na pozio-
mie rozszerzonym — jest to osiem godzin w cyklu ksztatcenia, co w szkotach
ponadgimnazjalnych trzyletnich oznacza cztery godziny tygodniowo w klasie
drugiej 1 w klasie trzeciej, a w szkotach czteroletnich najczgsciej proponuje si¢
trzy godziny tygodniowo w klasie drugiej i czwartej, a w klasie trzeciej dwie
godziny tygodniowo. Dla przyktadu: w podanym przez Instytut Liceum Ogdlno-
ksztalcagcym Nr 2 w Gdyni na zajgcia z filozofii rozszerzonej uczgszcza niecate
6% uczniow. W Liceum Plastycznym filozofia rozszerzona jest wybierana przez
ponad 20% uczniéw. W wigkszosci ucza jej osoby, ktore ukonczyty filozofig
(103), ale tez filologie polska (64), historig (19) i pedagogike (8). Wiekszos¢ z tych
0sob ukonczyla tez kierunkowe studia podyplomowe (123). Wsrdd nauczycieli
filozofii 39 ma stopien doktora, a 3 tytut doktora habilitowanego, przy czym
wszyscy majg przygotowanie pedagogiczne (studia, studia podyplomowe badz
kursy). W zdecydowanej wigkszosci nauczyciele filozofii ucza w tej samej lub
innej szkole jeszcze jakiegos$ przedmiotu (najczesciej etyki lub jezyka polskiego)
[IBE 2020]. Tak wyglada sytuacja w duzym mie$cie. Nauczyciele przygotowu-
jacy do olimpiady filozoficznej ucznidow z okregu skierniewickiego (na 9 tylko
jeden ma tytut doktora filozofii i jeden jest magistrem filozofii) w wigkszosci nie
majg mozliwos$ci prowadzenia regularnych lekcji — jest to praktykowane tylko
w jednym liceum. Kierujac si¢ Sokratejskim powiedzeniem: ,,Madro$¢ zaczyna
si¢ w ciekawosci”, starajg si¢ zaciekawi¢ przedmiotem i organizujg nieodptatne
zajecia w formie konsultacji albo kotka filozoficznego. Efektem ich pracy jest
uczestnictwo w ostatnim dziesiecioleciu 28—32 ucznidéw na etapie okregowym
olimpiady filozoficznej, sposrod ktdrych zawsze co najmniej dwoje dostaje si¢ do
etapu ogdlnopolskiego, a w roku szkolnym 2018/2019 uczen z tego okregu zajat
piate miejsce w Polsce.
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W corocznych rozmowach' nauczyciele podkreslaja, ze unikaja w naucza-
niu filozofii wszystkiego, co okreslane jest jako konteksty ideologiczne — majg
$wiadomos$¢, ze w edukacji filozoficznej mamy do czynienia z motywacjami
i uzasadnieniami ideologicznymi, ktére nie sg §wiatopogladowo obojetne. Majac
na wzgledzie ostrzezenia, ze w nauce tego przedmiotu ,,»galwanizowanie« inte-
lektualnych mumii ma cele pozapoznawcze i §wiatopogladowe, a historia filozofii
stuzy za instrument legitymizacji i umacniania opcji ideowych” [Rembierz 2013,
s. 89], najczesciej proponuja konsultacje o charakterze rekapitulacji, stawiajac
sobie za cel uporzadkowanie refleksji nad najwazniejszymi systemami filozo-
ficznymi. Jednocze$nie podkreslaja, ze podczas konsultacji nie chca ograniczy¢
si¢ do przekazywania ,,suchej” wiedzy o klasycznych doktrynach. Zalezy im
na wskazywaniu sposobéw wykorzystania praktycznego zdobytej wiedzy, zain-
spirowaniu do jej stosowania w radzeniu sobie z wyzwaniami wspotczesnego
$wiata i relacjami spotecznymi, z zapanowaniem nad chaosem informacji. Za$
przede wszystkim do wykorzystania jej analitycznych instrumentéw, ktdre stuza
budowaniu krytycznej §wiadomosci posiadania nadmiaru narzucanych zewszad
przekazow 1 unikaniu bezrefleksyjnego przyjmowania komunikatéw. Dlatego
przekonuja swoich uczniéow do takich form realizacji kanonu dydaktycznego
filozofii, ktore ksztattuja umiejetnosci krytycznego i kreatywnego my$lenia oraz
do ,,implementacji tez porzadkujacych i normujacych wiedzg w strukturg osobo-
wosciowa” [Kaminska 2014, s. 54]. Jednocze$nie podkreslaja trudnosci zwia-
zane z mozliwo$cig wyraznego formutowania teorii, poje¢ i praw naukowych,
za pomoca ktorych identyfikuje si¢ problemy i wytycza zakres dopuszczalnych
rozwigzan [Kuhn 2001].

Ideg prowadzonych spotkan z mtodziezg (nie tylko tych w szkole, ale rowniez
prowadzonych w okregowym punkcie konsultacyjnym) jest przekonywanie do
nauki filozofii jako przedmiotu przygotowujacego nie tylko do lepszego wyra-
zania 1 uzasadniania wlasnych pogladow §wiatopogladowych czy prowadzenia
dyskusji, ale rowniez ksztaltowania umiej¢tnosci snucia systematycznej refleksji
egzystencjalnej przynoszacej lepsza jakos¢ zycia wewnetrznego. Przedstawiajg
wiedze 1 metody uprawiania filozofii jako narzedzia integrujacego wszystkie
przedmioty i interpretujacego wszelkie do§wiadczenia kulturowe, wynikajace
czesto ze zmiennosci $wiata. Mlodzi ludzie dazac do odnajdywania czy budo-
wania porzadkow w swoim otoczeniu, potrzebuja podpowiedzi w ich odkry-
waniu i inspiracji do kreatywnego myslenia. Rolg t¢ odgrywa filozofia, ktorej
fundamentem jest tworczy dialog — jego rezultaty sa nie do przewidzenia, nigdy
nie mogg by¢ w pelni zaplanowane. Dialog filozoficzny stuzy dodatkowo wielu
funkcjom wychowawczym, jak twierdzi Starnawski, ,,wlasciwym celem jego
dziatah jest obudzenie w wychowanku $wiadomosci i potrzeby doskonalenia
(samodoskonalenia) i stuzby innym” [2014, s. 85]. Mowil o tym juz Sokrates,
twierdzac ze

' Autorka od roku 1996 jest sekretarzem i jurorem komitetu okregowego olimpiady filozo-
ficznej w Skierniewicach.
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istnieje tylko jedna cnota, a jest nia pojgciowa wiedza etyczna, tzn. ,,mocna
i sprawna madro$¢ duchowa, polegajaca na doskonalej spdjni rozumu z oswie-
cong i opanowana przezen uczuciowoscia oraz wola czlowieka i ujawniajaca si¢
(koniecznie) w jego dobrych i picknych czynach” [Krokiewicz 2000, s. 262].

Rolg te silnie podkreslat Kazimierz Denek, dla ktérego podstawowym zada-
niem edukacji byto: umozliwienie wychowankom poznawania $wiata, a ono
wlasdnie — jak pisze — ,,bierze poczatek z celow edukacji, a nastgpnie z warto-
$ci”, ktore moga by¢ dodatnie lub ujemne. Dodatnie podlegaja wyeksponowaniu,
za$ ujemne — odrzuceniu. Jesli uczniowie w ten sposob postepuja, to ,,zdoby-
waja doswiadczenie niezbedne do realizacji celéw edukacji szkolnej, zgodnej
z wartosciami”. Nie jest to jedyna droga postgpowania, poznawanie $wiata mozna
bowiem rozpoczyna¢ od wartosci, a ,,chcac je osiggnac, wytycza si¢ cele edukacji
szkolnej i podejmuje adekwatne do ich realizacji dzialania” [Denek 1994, s. 11].

Marzeniem wielu pedagogow jest taka relacja ze swoimi uczniami, jakg znamy
z biografii wybitnego poety Herberta, ktory korespondujac z prof. Henrykiem
Elzenbergiem, nie tylko wymienial poglady, ale rozwijat samodzielno$¢ intelek-
tualng, nieustepliwos¢ i przywiazanie do wartosci, ktore wigzalo si¢ z przypomi-
naniem przez profesora, ze nalezy ciagle doskonali¢ si¢ wewnetrznie. W jednym
z listow na pytanie, czym jest dla niego filozofia, Herbert odpowiedziat

Szukam wzruszen. Mocnych wzruszen intelektualnych, bolesnego napigcia rze-
czywistosci i abstrakcji, jeszcze jednego rozdarcia, jeszcze jednej, glebszej niz
osobista, przyczyny do smutku. I w tym subiektywnym metliku zagubity si¢ sza-
cowna prawda i wzniosta norma, zatem nie bed¢ przyzwoitym uniwersyteckim
filozofem. Wole przezywac filozofig, niz jg wysiadywac jak kwoka. Wole, aby
byta bezptodnym szarpaniem, jaka$ osobista sprawa, czyms, co idzie wbrew po-
rzadkowi zycia niz profesja [Herbert, Elzenberg 2002, s. 12].

Ich spdr o istnienie warto$ci ogélnoludzkich, ponadczasowych, niezaleznych
od zmieniajgcych si¢ warunkow spolecznych czy ekonomicznych powinien by¢
podpowiedzig dla wspodlczesnych nauczycieli, jak ksztattowac relacje uczen—
mistrz, aby doswiadczaé ,,uczty intelektualne;”.

Nauczyciele, wykorzystujac takie metody jak praca z tekstem, pogadanka,
wykltad czy metoda przypadkéw, poddaja dyskusji mitos¢, pickno, dobro,
nadzieje, prawde, wiare, zycie ludzkie, pokoj czy sprawiedliwo$¢. Sktaniajg
do szczerych wypowiedzi, pokazujac, w jaki sposob media czy inne instytucje
wplywaja na transmisj¢ warto$ci, wymuszajac przyjmowanie hierarchii warto-
$ci 1 sugerujac, co dla nich ma by¢ pozadane, cenne, wrecz chronione. Podstawa
nauki filozofii jest wigc rozmowa — zwracajaca uwagg na przyjazn, uczciwosc,
honor, odwage czy inne wartosci stuzace relacjom migdzyludzkim, sprawia-
jaca, ze mtodzi ludzie identyfikujg relacje migdzyludzkie i krytycznie oceniajg
te, ktore majg charakter instrumentalny, stuzacy realizacji osobistych celow,
a doceniajg relacje stuzagce wzajemnemu doskonaleniu cztowieczenstwa, budo-
waniu poczucia wlasnej warto$ci czy zaspokajaniu wyzszych potrzeb duchowych



Filozofia w szkole ponadpodstawowej jako szansa... 37

i spolecznych. Stuzy to poznawaniu siebie, innych i dobra jako czego$ uniwersal-
nego i zobowigzujacego. Zeby tak byto, wazna jest znajomos¢ zasad prowadzenia
debaty tematycznej, dialogu, sporu filozoficznego oraz umiejetnos¢ stosowania
ich w praktyce.

Tak ksztattowany proces edukacyjny zaktada wspoétuczestnictwo obejmu-
jace wzajemnie si¢ uzupelniajace i warunkujace dziatania nauczyciela i ucznia,
w ktorych nauczyciel pelni wazng funkcje osoby inspirujacej do rozwijania
kompetencji moralnych. Wazna jest tu postawa nauczyciela, ktory, chcac wyma-
ga¢ od uczniow okreslonych kompetencji, powinien najpierw sam je posiadaé
i stosowac¢ [Chrost 2012].

Nauczajacy filozofii majg §wiadomos¢ koniecznosci podejmowania konkret-
nych dziatan pobudzajacych uczniéw do rozwoju intelektualnego i moralnego
oraz do podejmowania odpowiedzialno$ci za samych siebie. Wilasnie dzigki
wspolnemu dokonywaniu analiz filozoficznych pomagaja im w nabywaniu $wia-
domosci siebie, uczg samooceny i samokontroli oraz przyswajania odpowiednich
wzorcOow zachowania, aby umieli kierowaé wlasnym rozwojem moralnym.

Dzigki dyskusjom nauczycieli z uczniami, w ktorych moga wspolnie poszu-
kiwaé prawdy o otaczajacym $wiecie, w mlodych ludziach rodzi si¢ nie tylko
pasja, ale réwniez potrzeba wyrazania swoich przemyslen i przekonywania do
nich innych, co ewidentnie ksztalci umiejetnos¢ jasnego myslenia i efektywne;j
komunikacji. Jest to cenne w perspektywie pozniejszych przedsiewzie¢ zawodo-
wych. Geoff Colvin, autor ksiazki Humans Are Underrated, argumentuje w niej,
ze wiele takich umiejetnosci niebawem okaze si¢ coraz wyzej cenione, a Andrew
Taggart — doktor filozofii, z ktorego ustug korzystajg firmy technologiczne —
przewiduje, ze mtodziez odpowiednio ksztalcona w dziedzinie filozofii lepiej
zrozumie siebie i swoje zycie, a w konsekwencji zamiast podchodzi¢ do proble-
mow psychologicznie (czyli: co mogg zrobic, by osiagnac cel?), bedzie stosowac
podejscie filozoficzne, czyli: dlaczego warto ten cel osiagnaé? [Niemczynska
2011]. Obszar tematéw (od humanistyki przez zagadnienia dotyczace nauk
spotecznych, Scistych po psychologie), jakimi zajmujg si¢ uczniowie przygoto-
wujacy sie do olimpiady filozoficznej, pokonuje lek przed tym, co nowe, pozwala
zdobywac¢ ogodlny poglad na wiele dziedzin. To pomaga im ksztattowa¢ wszech-
stronno$¢ mys$lenia i otwieranie si¢ na opanowywanie nowych umiejetnosci.
Staja si¢ osobami chtonnymi i elastycznymi, zdolnymi do osiggania sukceséw
w wielu dziedzinach zycia.

Technika ksztalcenia filozoficznego, opartego na tworczej rozmowie z samym
sobg i z innymi oraz na niesprzecznosci w mysleniu i konsekwencji w dziata-
niu czy tworczej polemice, stuzy samoakceptacji wynikajacej z rozpoznawa-
nia wlasnych mozliwosci, rozwijaniu potencjalu krytycznego, panowaniu nad
sobg i radzeniu sobie z emocjami, co sprzyja dazeniu do posiadania r6znorodnej
wiedzy. Cele te czgsto osiaga si¢ dzigki posrednictwu dziet literackich zawiera-
jacych tresci filozoficzne, ktore dostarczajg uczniom narzedzi i metod do analizy
wspoélczesnych zjawisk, do opisywania zaréwno subiektywnego, jak i zewnetrz-
nego $wiata, rozumienia problemoéw filozoficznych czy wydawania sadow
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o kondycji czlowieka i jego egzystencji. Laczenie nauki filozofii z naukg o lite-
raturze znajduje tu uzasadnienie w kontekscie pragmatycznego modelu uczenia
sig, w ktorym duze znaczenie ma psychologiczna zasada apercepcji, moéwigca
0 tym, ze ,,przyswajamy sobie nowy materiat za pomoca tego, cosSmy przetra-
wili 1 zachowali z poprzednich do$wiadczen” [Dewey 1988, s. 241]. W $wietle
tej zasady komunikowany przez nauczyciela materiat ,,musi wchodzi¢ w sktad
jakiego$ juz istniejacego systemu czy organizacji do$wiadczenia” [ibidem],
a wiec powinien nawigzywac¢ do konkretnego systemu przekonan i nawykow
ucznia w mysl zasady, ze tylko te informacje moga by¢ efektywnie przyswojone,
ktore nawigzuja do minionych do§wiadczen ucznia. Nowe tresci powinny wiec
»~tworzy¢ si¢ z tego, co uczacy si¢ wywiedzie z bardziej bezposrednich form
swego wiasnego do§wiadczenia” [ibidem).

Filozofia, motywujac do rozwoju krytycznego myslenia, uczenia sig, refleksyj-
nosci 1 dociekliwo$ci, mobilizuje do rozpoznawania nowych znaczen, szukania
i dostrzegania zwigzkow miedzy pogladami czy szkotami filozoficznymi oraz do
rozwijania myslenia systemowego. Odgrywa tez istotng role¢ w rozwijaniu kultury
logicznej ucznidw przez nabywanie przez nich umiejetnosci definiowania, wnio-
skowania, samooceny opanowanych umiej¢tnosci, zdobytych kompetencji i uswia-
damiania sobie przyczyn popetnianych btedow. Uczniowie potrafigcy uczy¢ sie
na wlasnych btedach, beda umieli skutecznie zmienia¢ taktyke, okresla¢ nowe
sposoby zdobywania wiedzy oraz rozpoznawac wilasne silne i stabe strony. Dlatego
edukacja filozoficzna powinna by¢ prowadzona w sposob wspierajacy, zachgcajacy
do poszukiwan, pozwalajacy na realizowanie wlasnych zainteresowan, przyczy-
niajacy si¢ do samodzielnego formowania wiasnych postaw moralnych, ale nade
wszystko motywujacy do samodzielnos$ci w mysleniu i radzenia sobie z niepowo-
dzeniami wynikajacymi z zetkniecia si¢ z trudnymi tematami.

Wsrod wielu dyskusji prowadzonych w czasie eliminacji do olimpiady filo-
zoficznej podkres$lano, ze nauczanie filozofii, stuzac samodzielno$ci uczenia sig,
doskonali umiejetnos¢ odkrywania i samodzielnego rozwigzywania problemow,
poszukiwaniu odpowiedzi na pytania typu: dlaczego?, a co jesli?, czym jest
szczescie?, czym jest zycie?, w co wierzymy?, w co wierzg inni? itd. Nauczy-
ciele, inspirujac do poszukiwania odpowiedzi, moéwili niejednokrotnie o swoich
fascynacjach, zwracali swoim uczniom uwage na zasadnos¢ ksztattowania tzw.
,wumystu dialektycznego”, o ktorym pisal przedwojenny filozof Henryk Struve,
przywiazujacy wage do profilowania uzdolnien filozoficznych i wyrazajacy prze-
konanie, ze filozofia wymaga posiadania takich cech, jak samodzielno$¢ i nieza-
wistos¢ sadu [1932], a uzdolnienie dialektyczne powoduje, iz mtody cztowiek
»czuje potrzebe powiazania wszystkich swych mysli, zrownowazenia swych
pogladow” [ibidem, s. 464], co pomaga w formutowaniu poje¢ ogélnych i pryn-
cypiow, a w konsekwencji wprowadza w miejsce chaosu logiczny tad myslowy.
Z tym procesem poznawczym tgczy si¢ rozwoj uczucia:

.. stanowi on gldwnag spre¢zyne swobodnego polotu mysli, ogrzewa jej tre$é
cieptem serdecznem, nadaje jej 6w podniosty nastréj podmiotowy, ktory
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charakteryzuje wytwory dialektyki (...) Dialektyka ze swoim polotem i ,,niezawi-
stoscig” to dziecinstwo filozoficzne, krytyka to epoka mlodziencza, epoka reflek-
syjna, praca konstrukcyjna to wyraz meskiej (lub kobiecej) dojrzatosci [ibidem,
s. 465].

Osiagajac odpowiedni poziom myslenia problemowego, mamy mozliwosé
dokonania oceny, ile tak naprawde rozumiemy z tego, co si¢ do nas mowi, jaka
warto$¢ ma nasza moralna intuicja, ile sa warte w praktyce nasze zasady i jak
wywiazujemy si¢ z powinno$ci, ktore narzucaja nam rézne regulaminy (od
szkolnego zaczynajac) i kodeksy, jak definiujemy napotkane trudnosci wyma-
gajace wyraznego zdefiniowania problemu, odpowiedniego komunikowania si¢
z otoczeniem i projektowania optymalnych rozwigzan.

Oczywiscie w szkotach brakuje doswiadczonych nauczycieli filozofii —
pasjonatow przedmiotu, ktorzy potrafig nieschematycznie ksztaltowa¢ wrazli-
wos$¢ etyczna, samowiedze ucznidow na temat zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
Takich, ktorzy potrafiag interesujgco poprowadzi¢ analize poje¢ i kreatywnie
wplywac na stereotypy oraz myslowe nawyki swoich uczniow, pomagajac w 0sig-
ganiu dojrzalej tozsamosci oraz wspomagajac sprawno$¢ prowadzenia dyskusji
i doboru wiasciwych argumentow. Tym bardziej nalezy wigc docenic¢ prace tych,
ktorzy niczym starozytni mistrzowie prowadzg uczniow na miare¢ swoich mozli-
wosci. Pracujac czesto w zaniedbanych pod wieloma wzgledami, prowincjonal-
nych szkotach, zmgczeni dojazdami, pozostajg petni wiary, ze wykorzystujac
potoczna wiedze uczniow, obudza w nich che¢ do refleksji dotyczacej jakosci
naszej egzystencji w konteks$cie oceny roli nowych technologii, nowych mediow
[Markiewicz 2017, s. 16]. Osiagaja czasem zdumiewajace efekty, prowokujac do
odpowiedzi na rozne filozoficzne pytania prowadzace np. do wydobycia sensu
nowoczesnosci — takie, ktore za Kantem powtorzyt M. Foucault: ,,Czymze wigc
jest ta terazniejszos¢, do ktoérej naleze?” [1986, s. 71].

Olimpiada filozoficzna jako pretekst do spotkan intelektualnych?

Pierwsza olimpiada filozoficzna w roku 1990 we wspomnieniach nauczycieli
okregu skierniewickiego miata charakter typowego konkursu przedmiotowego —
stawiano na standardy zwigzane z zasobem wiedzy przewidzianej w programach
jezyka polskiego i innych przedmiotéw. Nie dziwilo wiec nikogo, ze najwicksza
popularnosciag cieszyt si¢ temat: Rozne obrazy swiata w filozofii starozytnej —
wybrat go co czwarty uczen sposrod 824 bioracych udziat (z 251 szkoét), 14 oséb
wybrato temat: Natura a kultura za$ trzecim co do popularnosci tematem byt:
Filozofowie nie zapominajq, ze cztowiek ma ciato. Najmniejsza popularnoscia
cieszyly si¢ tematy dotyczace wspodlczesnych orientacji w filozofii chrzescijan-
skiej, wizji cztlowieka w filozofii Wschodu, natomiast nikt nie wybrat tematu:
Epistemologia a metodologia nauk.

Dr Barbara Smoczynska (UMCS) — cztonek jury eliminacji centralnych —
stwierdzita, ze uczestniczgca w zawodach mlodziez ,,nie traktuje Olimpiady
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jako przygody, gry ambicji, ale przede wszystkim jako mozliwo$¢ zaspoko-
jenia ciekawosci poznawczej” [Biuletyn Olimpiady Filozoficznej 1991, s. 12].
Z entuzjazmem i uznaniem potraktowali t¢ olimpiade¢ rodzice — ojciec jednego
z laureatéw stwierdzit:

Mozna si¢ sprzeczaé na temat programow, zagadnien, tematow, bibliografii i spo-
sobow przeprowadzania eliminacji, ale to wszystko sa drobiazgi, najwazniejszy
jest fakt samej olimpiady, a przez to kontakt z ludzmi ze §rodowiska filozoficz-
nego (...) myslenie to taka dziwna sita cztowieka, dzigki ktorej mozemy postawié
pytanie o prawdg. I to powinno znamionowa¢ mtodych ludzi zainteresowanych
filozofia [ibidem, s. 13].

Zdumiewajaca dojrzatoscia wykazali si¢ sami uczestnicy. Piotr Szof —
uczestnik zawodow centralnych — powiedzial:

Trzeba duzo odwagi, aby wejs¢ do mrocznego labiryntu metafizycznych i epi-
stemologicznych drog i przemierzaé je bohatersko: bez Ieku i kompleksow. Ilez
tu $lepych zautkéw, mrocznych zakamarkéw, zdradliwych rozgalezien! Bez mi-
tycznej nici Ariadny ani rusz. Kroczysz z bijacym sercem przez diugie i krete
korytarze, oznaczone tajemniczymi napisami: empiryzm sensualistyczny, neo-
platonizm, subiektywny idealizm itp. Ile w tym subtelnosci, a jednocze$nie greki
i taciny! Musisz znalez¢ w sobie DUCHA, ktory ci¢ poprowadzi przez dwadzie-
$cia pige¢ wiekdw europejskiej mysli filozoficznej... [ibidem, s. 14].

Jego rodzice, opowiadajac o pierwszych zainteresowaniach syna filozofia juz
w szkole podstawowej, podkreslali, ze byla to dla niego ,,trudna préba dyscy-
pliny myslowe;j”.

Lata 90. to w srodowiskach naukowych czas ozywionej dyskusji na temat celu
konkurséw filozoficznych, ukierunkowanych na dazenie do rozwijania zaintere-
sowan, ksztattowania postaw krytycznych i poszukiwan filozoficznych talentow.
Ubolewano nad faktem, ze w programie szkolnym elementy filozofii dotycza
niemal wylacznie zagadnien z zakresu historii filozofii, co w zasadniczej mierze
uwarunkowane jest kompetencjami nauczycieli — niemal w kazdej szkole uczyli
1 uczg elementdéw filozofii wytacznie nauczyciele jezyka polskiego lub historii.
Podejmowano czesto temat propozycji prof. Jacka Juliusza Jadackiego, ktory byt
autorem opublikowanego minimum programowego do realizacji w szkole $red-
niej przez dwa lata. Nazwat ten program kursem propedeutyki filozofii i zwrocit
w nim uwagg na konieczno$¢ uwzglednienia podstawowych dziedzin filozofii:
logiki, metafizyki (ontologii i epistemologii) oraz aksjologii (etyki i estetyki)
z uwzglednieniem historii filozofii [Jadacki 1990]. Procesowi organizacyjnemu
eliminacji OF zarzuca si¢ czgsto polecanie zbyt trudnych, albo anachronicznych
lektur, brak odpowiednich podrgcznikow i wsparcia merytorycznego nauczy-
cieli — stara si¢ odpowiedzie¢ na to czasopismo ,,Edukacja Filozoficzna”, anga-
zujac do wspotpracy osoby posiadajace doswiadczenie dydaktyczne z filozofii.
Niestety nie cieszy si¢ ono duzg popularnoscia.
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Wielu nauczycieli odpowiedziato na to aranzacjg réznych ,,spotkan intelek-
tualnych”, czesto poza budynkiem szkolnym. W trosce o odpowiednie przygo-
towanie licealistow do olimpiady filozoficznej wspomniany wcze$niej Grzegorz
Szulczewski zorganizowat w 1991 roku oboz filozoficzny w ,,Chacie socjologa”
na Otrycie w Bieszczadach — w najdzikszej czegsci Polski, gdzie nie byto pradu,
trzeba byto my¢ si¢ w strumieniu i samemu przygotowywac positki. Wyktady
prowadzili oprocz niego doktorzy Mirostaw Chatubinski i Janusz Wojczakowski.
Duzo uwagi poswiecono filozofii XX wieku w kontekscie zjawisk interesujacych
mtlodziez, jak np. ruch Punk czy No Future Generation. W okregu skierniewic-
kim konsultacje i eliminacje olimpiady odbywaty si¢ w bibliotece, zabytkowym
ratuszu, modrzewiowym dworku Izby Historii Skierniewic, gdzie w mrocznej
izbie zainteresowani przegladali zdobyte od darczyncow lektury i mogli pody-
skutowac na interesujgce ich tematy.

Z roku na rok przybywato inicjatyw zwracajacych uwage na fakt, ze mistrzo-
stwo zawodowe w filozofii to nie wierne odwzorowywanie czyich$ pogladow,
to nie dogmatyzm, akademizm i intertekstualizm, wrecz ostrzegano stowami
H. Struve’a: ,,mozna by¢ samodzielnym i niezawistym w swych sadach,
a jednak hotdowaé¢ dogmatyzmowi w stopniu najwyzszym” [1932, s. 468]. Po
roku 2000 coraz intensywniej organizatorzy olimpiady filozoficznej nawotuja
do systematycznego prowadzenia zaje¢ filozofii, ktore wymagaja szeregowania
mysli. Na spotkaniach podsumowujacych eliminacje czgsto mowi si¢ o takim
ksztattowaniu poje¢ w uczniach, ktore stawia na uczenie ich snucia refleksji
z celem, jakim jest dojrzato$¢ intelektualna i duchowa. Przypomina si¢ uwagi
amerykanskiego filozofa XX wieku, Johna Deweya, zZe ,,je$li my$l nie niesie
okreslonego ukierunkowania, jej wartos$¢ jest niewielka — nie ma okreslonej
wagi, cigglosci logicznej czy prawdziwosci” [1988, s. 25] i ze prawdziwym

przejawem $wiata mysli jest myslenie uzasadnione ,,myslenie refleksyjne”, ktore
ma warto$¢ ksztalcacq oraz prowadzi do swiadomego badania natury réznych
rzeczy i zjawisk, czyli zawiera takze rozwazania o warunkach i konsekwencjach
ludzkich mnieman sadéw i rozwazan [ibidem, s. 26].

Kolejne lata pokazaty, ze przygotowujacy si¢ do olimpiady uczniowie nie
ograniczaja si¢ jedynie do wiedzy podrgcznikowej. Swoje zainteresowania
rozwijali poprzez samodzielne poszukiwania odpowiedzi na stawiane przez
zycie pytania w powaznych tekstach filozoficznych. Bibliografie ich prac poka-
zuja, ze korzystali i korzystaja nie tylko z dziet najwybitniejszych filozofow, ale
czesto wykazuja zdumiewajaca umiejetnos¢ rozumienia trudnych przekazow
wiedzy filozoficznej ukrytych w wybitnych dzietach literackich, potwierdzajac
prawdziwos$¢ pogladu, ze sztucznym podziatem jest oddzielne nauczanie litera-
tury i filozofii.

Znaczacy okazat si¢ rok 2009 — rozpoczeta wtedy dziatalnos¢ Akademia
Mtodego Filozofa. Byla to inicjatywa pracownikow, doktorantdw i studentow
Instytutu Filozofii Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, w ramach
ktorej prowadzone s3g warsztaty filozoficzne dla uczniéw szkét Srednich.
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Pierwszy rok jej funkcjonowania poswigcono tematowi ,,O bezuzytecznosci
filozofii?” 1 postawiono sobie za cel wprowadzenie mlodziezy w ,,$wiat” filo-
zofii, jej problematyke i odkrywanie istoty ,,umilowania madrosci”. Kolejne
edycje poswigcono: szczgsciu (m.in. cickawy wyktad wygtosita prof. A. Lata-
wiec Pienigdze szczescia nie dajg... a filozofia?), problematyce zta (nowoscig
bylo zastgpienie wyktadu wprowadzajacego spektaklem teatralnym Zfo na tawie
oskarzonych wedtug scenariusza napisanego przez wyktadowcow i doktorantow
Instytutu Filozofii przedstawiajacego filozoficzne koncepcje zta, od §w. Augu-
styna do Sartre’a), potem podj¢to temat mitosci i wiele innych.

Rok 2009 w okrggu skierniewickim zapamietano jako bogaty w ciekawe
konsultacje. Podczas jednej z nich, uczen liceum we Mszczonowie zaprezentowat
ciekawg koncepcje odczytania teorii i czynu Raskolnikowa, bohatera Zbrodni
i kary w konteks$cie utopizmu, w ktorym szlachetne cele koliduja z niemoralnymi
sposobami realizacji. Poprawnie interpretujac i biegle postugujac si¢ takimi
hastami filozoficznymi, jak: utopia, utylitaryzm, kazuistyka, sofizmaty czy
makiawelizm oraz odnoszac sens tresci powiesci Dostojewskiego do Wykfadow
z filozofii dziejow Hegla (fragmentu Wstepu o bohaterach i kamerdynerach), frag-
mentu Nedzy historycyzmu Poppera o r6znicy miedzy utopizmem a reformami
czy fragmentu o ,,utopii polityki” z dzieta Szackiego Spotkania z utopig, zaim-
ponowal wnikliwa, filozoficzng analiza innych utworéw tego autora — Braci
Karamazow i Biesow. Wskazujac na elementy taczace Raskolnikowa, Szigalewa
i Iwana Karamazowa podjat prébe odpowiedzi na pytanie, kim sa utopi§ci —
uzurpatorami, zbrodniarzami czy idealistami? Swobodnie przy tym operowat
kategoriami winy wedtug klasyfikacji Jaspersa: moralng, kryminalng, metafi-
zyczna i polityczna.

Rozmowy z uczniami, do ktoérych po zlikwidowaniu w okregach etapu
ustnego jest mniej okazji, przekonuja, ze edukacji filozoficznej nie wolno ograni-
cza¢ do programu o nazwie Historia filozofii. Oczywisto$cig wydaje si¢ korelacja
edukaciji filozoficznej z r6znymi przedmiotami — nie ma lekcji, ktorej poprowa-
dzenie wyklucza wprowadzenie kontekstu filozoficznego — np. do matematyki
elementow logiki, do fizyki refleksji o czasie przed i po Newtonie, do historii
np. wspomnianego wczesniej utopizmu czy licznych koncepcji spoteczenstwa
i panstwa itd. Filozofujemy zawsze, gdy postugujemy si¢ raczej metoda pytan
niz odpowiedzi, eksperymentu i dyskusji niz akademickiego wyktadu, gdy
np. przedstawiajgc rys biograficzny, analizujemy krotkie fragmenty tekstow
zrodlowych, wprowadzamy aforyzmy, elementy polemiki czy filozoficzne
motywy typu leSmianowska proznia. Pisane przez ucznidow eseje filozoficzne
pokazuja, jak literatura pigkna promuje mysl filozoficzng i jak istotne znaczenie
dla funkcjonowania tekstu literackiego ma kontekst filozoficzny. Odpowiednia
analiza i interpretacja ujawnia wzajemne relacje zachodzace pomiedzy filozofig
a réznymi zjawiskami literackimi.

W Biuletynie Olimpiady Filozoficznej Polskiego Towarzystwa Filozoficznego
Nr 38 z 2010 roku mozna znalez¢ tematyczne preferencje uczniow. W czasie X XII
Olimpiady Filozoficznej najchetniej siggali po tematy dotyczgce rozumienia
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szczgscia, tolerancji, interpretowania poczatkoéw i zadan filozofii oraz zasadno-
$ci obrony polityki.

Zupelnie inng problematyke wybral Kacper Kowalczyk — laureat XXII
olimpiady: w opracowaniu na temat Na czym polega, z punktu widzenia filozofii,
wartos¢ Swiata naturalnego nastawienia i Swiata zycia codziennego?, napisat:

Filozofia jest sztuka widzenia. Trudno dlatego odmoéwi¢ trafnosci stowom Mauri-
ce’a Merleau-Ponty’ego: ,,Filozofia nie jest wiedza, czuwa natomiast, aby$my nie
zapomnieli zrodta wszelkiej wiedzy”. Francuski filozof szkicuje swoista wizje
filozofii, ktora nie jest nauka pozytywna, ani humanistyka sensu stricto, ani dzie-
dzing wiedzy w sensie science [Biuletyn Olimpiady Filozoficznej, s. 23].

Rownie ciekawe spostrzezenia przyniosty nastgpne eliminacje — w XXIII
olimpiadzie (udziat wzieto 776 uczniow) jednym z dominujacych problemow
poruszanych przy okazji interpretacji wigkszosci tematow, byla istota komu-
nikacji. Mlodzi ludzie, podkreslajac jej role w ksztaltowaniu naszego zycia,
zwracali uwagg na znaczenie idei filozoficznych w ksztalttowaniu $wiadomosci,
co przenosili na oddziatywanie poj¢¢ na jezyk jako najistotniejsze narze¢dzie
komunikacji. Zaznaczali przy tym, iz trudno wyobrazi¢ sobie komunikacje bez
takich poje¢ jak prawda, wiedza, dobro, sprawiedliwos¢ itd., pytali o mozliwos¢
1 granic¢ poznania drugiego czlowieka oraz ujgcie istoty poznania jako takiego.
Prowadzac swoje nad wiek dojrzale filozoficzne refleksje, powotywali si¢ na
Bubera, Kartezjusza, Kierkegaarda, Leibniza, Tischnera, Levinasa, Heideggera,
Sartre’a i innych.

Podejmowali tez chetnie temat Jakie elementy stoickiego podejscia do zycia
mogq by¢ dzisiaj aktualne, a jakie sq nam obce lub trudne do przyjecia? Tu
wyroznialty si¢ mysli o zdolno$ci cztowieka do refleksji nad $wiatem, proby
odpowiedzi na pytanie o zasadno$¢ stawiania sobie sokratejskiego celu osiggnic-
cia eudajmonii w konteks$cie przekonania, ze dla czlowieka wspotczesnego filo-
zofia to glownie zrodto nauk etycznych, dotyczace zycia i moralnosci w czynach.
W pracach na ten temat dominujg mysli B. Brechta, J. Hersch, Sokratesa, Epik-
teta, Aureliusza i Seneki [Biuletyn Olimpiady Filozoficznej, 2011].

W kolejnych latach wyrdznione prace §wiadczg o zainteresowaniach zwig-
zanych z teza Kanta, ze istniejg pytania, na ktére nigdy nie b¢dziemy w stanie
odpowiedzie¢ oraz z tematami dotyczacymi takich wartosci, jak: dobro, wolnos¢,
prawda itd. Uczniowie chetnie powotuja si¢ na K. Ajdukiewicza, D. Hume’a,
L. Kotakowskiego, W. Van Ormiana Quine’a, H. Putnama czy sady empiryczne
S. Kripkego. W wielu pracach przywotywany jest Karol Wojtyla. Pojawie-
nie si¢ tematu poswigconego jego pogladom to zawsze gwarancja zaintereso-
wania — tak np. bylo z tematem Na czym, wedtug kardynata Karola Wojtyty,
polega doswiadczenie czlowieka? Wyrdzniona na ten temat praca zawiera nie
tylko bogactwo mysli Jana Pawla 11, oscylujacych wokot cztowieka jako osoby
stajacej si¢ w czynach i1 poprzez czyny, a przede wszystkim przez dobro lub
zto w nich realizowane [Wojtyla 1994], ale réwniez wielu innych. W pracy
znajdziemy osobiste spojrzenie na elementy mistyki §w. Jana od Krzyza, etyki
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wartosci Schelera, etyki Kanta, filozofii Aureliusza, $w. Augustyna, $w. Tomasza
z Akwinu. Zdumiewa umiejetnos¢ pytania o status ontologiczny czy praktyczny
wymiar prawdy w kontek$cie Ewangelii oraz filozofii: Parmenidesa, Arystote-
lesa, Hegla, Husserla, Allena, Locke’a, Jamesa, Tarskiego 1 innych.

W roku 2013, kiedy odnotowano wzrost zainteresowania ksztalceniem
umiejetnosci samodzielnego 1 krytycznego myslenia, edukacja przestata by¢
powszechnie ,,rozumiana tylko jako napetnianie umystu wychowanka wiedza,
ale ponadto jako wdrazanie go do intelektualnej i moralnej samodzielnosci, ktore
pozwalajg zrozumie¢ $wiat i podejmowac uzasadnione dziatania” [Pobojewska
2014, s. 320]. Specjalisci, mowiac o modzie na pedagogike tworczosci, zazna-
czaja, ze jest jej w sposob szczegolny potrzebna filozofia jako nauka sktaniajgca
do refleksji. Uczestnicy olimpiady filozoficznej, podejmujac rdzne tematy zwig-
zane z aspektem tworzenia, §wietnie zauwazajg, ze

...tworzenie, pozbawione odniesienia do wartosci, moze si¢ realizowac nie tylko
W urzeczywistnianiu dobra, ale tez w niszczeniu porzadku opartego na naturze
(...). Cztowiek, ktory jest zaprogramowany tylko by tworzy¢ (bez refleksji nad
tym, czy to, co ma tworzy¢, jest dobre), moze cate zycie spedzi¢ uwigziony w ja-
skini subiektywizmu i relatywnoS$ci. Platoniska prawda o istnieniu obiektywnej
idei, miary dobra, prawdy i pigkna pozostanie na zawsze poza horyzontem jego
intelektualnych mozliwosci. Taki czlowiek nie potrafi po sokratejsku zakochac
si¢ w cnocie, nie potrafi, odkry¢ platonskiej wolno$ci zakochanej w dobru. (...)
Cztowiek, ktorego nauczymy, ze ma tylko tworzy¢, a nie rowniez odkrywac,
stuchac¢ i pamigtac, jest skazany na powtarzanie btedow, ktorych mogtby unik-
na¢ — ,,tworcze” nie znaczy przeciez ,,dobre”, ,,lepsze” czy ,,najlepsze” [Biuletyn
Olimpiady Filozoficznej 2013, s. 141].

Nastepne lata to spadek zainteresowania olimpiadg filozoficzna. W roku szkol-
nym 2018/2019 do etapu szkolnego przystapito 563 ucznidéw, a do finatu etapu
ogoblnopolskiego zakwalifikowato sie 124 uczestnikow. Rozne sa spekulacje na
ten temat — jedni mowia, ze brak zainteresowania zwigzany jest z poswigca-
niem zbyt duzej ilosci czasu na gry komputerowe i §ledzenie nowinek na porta-
lach spolecznos$ciowych, drudzy o ,,nieoptacalnosci” uczenia si¢ przedmiotu,
ktory nie daje gwarancji dostania si¢ bez konkursu swiadectw na prestizowe
studia, a jeszcze inni o nudzie i niepraktycznym wymiarze zdobywanej wiedzy.
Na tym tle cenna wydaje si¢ wypowiedz Tomasza Detlafa:

Jednym z najwazniejszych celéw nauczania filozofii jest pokazywanie tego, ze
filozofia wcale nie jest oderwana, a wrecz przeciwnie — jest bardzo mocno zwia-
zana z cata kultura Zachodu jako jednym z jej fundamentow (...). Ale co to znaczy
dla jej dydaktyki? (...). Wyklad filozofii odwotujacy si¢ do kontekstu historyczne-
go, rozwoju nauki, dziet literackich i koncepcji religijnych ma tg zaletg, ze prze-
kazywane w nim tresci ,,zaczepiajg si¢” o to, co stuchaczowi jest juz znane, co
jest koniecznym warunkiem dydaktycznego sukcesu, czyli przyswojenia przeka-
zywanych treéci. Na podobnej zasadzie filozofia bedzie wzmacniata nauczanie
pozostatych przedmiotéow szkolnych — pokaze, kim byli wybitni matematycy
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i co ich inspirowato (Tales, Pitagoras, Pascal, Kartezjusz), pokaze kontekst wiel-
kich odkry¢ fizyki oraz ich konsekwencje dla postrzegania §wiata (Galileusz,
Newton, Kolo Wiedenskie), pokaze, jak mysliciele interpretowali wielkie wyda-
rzenia historyczne swoich epok (Platon i Arystoteles o demokracji, Hegel i Kant
o rewolucji francuskiej, Fromm i Arendt o totalitaryzmie), pokaze zrodta oraz
tworcow teorii spotecznych i politycznych (teorie uspotecznienia, umowa spo-
feczna). (...) najlepsza metoda jest ukazywanie filozofii jako matki nauk i funda-
mentu cywilizacji. Prezentuje ono zaréwno filozofi¢, jak i szeroko pojmowana
kulture, w catym jej bogactwie, a wiec i w catym trudzie, z ktdrym musi si¢
zmierzy¢ ten, kto chce si¢ nig zajmowac [2019, s. 98].

W tym roku szkolnym (2019/2020) mtodziez znowu zmagata si¢ z wyzwa-
niami, jakie stawia jej Komitet Glowny Olimpiady Filozoficznej, wymagajac
przynajmniej umiejetnosci wyjasniania znaczenia podstawowych terminow filo-
zoficznych i podawania przyktadow ich uzycia w r6znych systemach filozoficz-
nych oraz odniesienia do r6znych zjawisk otaczajacej nas rzeczywistosci. Wbrew
obawom, co do jakosci realizacji ostatniego aspektu, mtodziez bardzo dobrze
sobie poradzita. Interpretujac temat: Rola mitu w polityce. Przedstaw problem,
odwotujgc sie¢ do znanych Ci koncepcji filozoficznych, uczennica z towickiego
liceum napisata

Stan porzadku jest bardzo chwiejny i nietrwaty. Hobbes okresla panstwo jako
»Lewiatana — $miertelnego boga”, ktorego zycie chroni najlepiej silny monar-
cha. Jesli panstwo upadnie, wracamy do stanu, w ktérym panuje prawo natural-
ne: ,,silniejszy pozera stabszego” i wojny kazdego z kazdym — to wlasnie stato
si¢ codzienno$cia naszej polityki.

Temat: Pop-estetyka. Jakie wartoSci estetyczne niesie kultura popularna?
byl realizowany z przedstawieniem wielu uwag o uproszczonych formach,
wulgarnych tresciach i obrazach we wspotczesnej kulturze. Czgsto pojawiaty
si¢ okreslenia: ,,sztuka wspotczesna to mato znaczace, wymyslne bohomazy
i abstrakcyjne rzezby”, narzekanie na standaryzacje, formalizowanie, powtarzal-
nos$¢ i powierzchowno$¢:

Jest to kultura programowo zaprzeczajaca wysitkowi myslenia, tworzaca wiasne,
sentymentalne emocje i reakcje kosztem podejmowania wysitku i pracy, uprasz-
czajaca realny $wiat i falszywie tlumaczaca jego problemy [...] Kultura maso-
wa traktujac ludzi bezpodmiotowo, jako zdezorganizowana masg, pozbawia ich
ludzkiej swoistos$ci 1 warto$ci.

Trudno odméwic tym uwagom dojrzatosci. Zapewne skromne w ujeciu iloscio-
wym oddziatywanie filozofii na mtodziez nie odwroéci kierunku zmian w kulturze,
ale popularyzowanie wiedzy i postaw filozoficznych w szkotach moze przyczynic¢
si¢ do wzrostu $wiadomosci, ze warto zadbac o jako$¢ swojego zycia intelek-
tualnego, o samodzielnos¢ w dostrzeganiu problemdw, tatwiejsze uczestnictwo
w roznego typu dyskusjach i odwazne prezentowanie wlasnego stanowiska.
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Ponad 20 lat pracy z mlodzieza w komitecie olimpiady filozoficznej pozwala
stwierdzi¢, ze nauka filozofii to wspaniale spotkania intelektualno-duchowe,
wzbogacajace wiedzg z zakresu roznych nauk, ksztaltujace sprawnos¢ defi-
niowania i rozwigzywania problemow rdznego typu. Daje to szans¢ na kiero-
wanie wlasnym zyciem, identyfikowanie skutecznych narz¢dzi poznawania,
i dokonywania dobrych wyborow w czasach niepokojacej relatywizacji zycia
spotecznego. Przelane na papier refleksje uczniow — olimpijczykéw — mimo
iz powstate z udziatem egzaminacyjnego stresu, sprawiaja wrazenie, ze pocho-
dza od os6éb pelnych ekspresji, ktore kochaja zycie i ludzi, czasem ironicznie
czy sceptycznie odnoszacych si¢ do prezentowanych idei, czy pogladow danego
filozofa. Inni, zwlaszcza ci, ktorzy kilkakrotnie probowali swoich sit, objawiaja
si¢ jako mtodzi o niezwyktej dla ich wieku dojrzatosci, ceniacy warto$¢ czasu,
nastawieni do zycia refleksyjnie. Ich krytycyzm z roku na rok jakby tagodnieje,
staja si¢ spokojniejsi i ostrozniejsi w ocenach, jednak nadal bardzo wrazliwi
1 petni tworczego niepokoju.

Podsumowanie

Zastanawiajac si¢ nad sensem nauczania filozofii w przetadowanej tresciami
programowymi szkole, warto pochyli¢ si¢ nad przestaniem mysli Sokratesa
i Platona, ktérym nie chodzito o to, ze w dialogu, poprzez zadawane pytania
powstajg jakies idee, ale o to, by uswiadomione, poznane idee odpowiednio wyar-
tykutowac¢ i1 uporzadkowaé, a nastgpnie pomoc rozmowcey przekué je w dzia-
fanie. W pracy z przecietng mlodzieza w przecigtnej polskiej szkole, w ktdrej
uczniowie nie sg zainteresowani filozofig jako odrgbnym przedmiotem, warto
chociaz w ramach jezyka polskiego, historii czy innego przedmiotu odwota¢ si¢
do narzedzia analizy filozoficznej, ktorego zastosowanie bedzie tatwe nawet dla
grupy, ktora nie ma ani dos§wiadczenia, ani szczegotowej wiedzy filozoficzne;.
Nauczanie filozofii — wspierajace kompleksowe rozwigzywanie problemow
jako umiejetnos$¢ analizowania wielu danych i informacji, podejmowania decyzji
i wdrazania rozwigzan — ksztaltuje wiele umiejgtnosci potrzebnych i cenionych
dzi$ na rynku pracy. Pracodawcy coraz czesciej sygnalizuja potrzebe zatrud-
nienia 0s6b empatycznych, umiejacych rozpoznawaé emocje swoje i innych,
jasno komunikowa¢ si¢ z ludzmi, a tym samym rozwigzywac konflikty, godzac
roézne poglady i stanowiska. Podkreslajg znaczenie umiejetnosci, ktore sg zwia-
zane z krytycznym mysleniem, zdolnoscig do formulowania podstawowych
problemdéw i1 proponowania ich rozwigzania wraz z dokonaniem ich oceny
w sytuacjach typowych. Oczekuja rozumienia znaczenia logiki w poprawnym
mys$leniu 1 wyrazaniu mysli, umiejetnosci rozpoznawania relacji, opanowania
zasad prowadzenia dyskusji, unikania btedow kategorialnych, postugiwania si¢
podstawowymi rodzajami rozumowan, rozrézniania rozumowan redukcyjnych
od dedukcyjnych oraz stosowania uzasadnien posrednich do celéw argumenta-
cyjnych w dyskusji itd. Temu wszystkiemu stuzy filozofia. Przydatby si¢ wiec
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nam wspolczesnym kto$, kto w stylu przemierzajacego ulice Aten Sokratesa
rozmawiatby z mlodymi, aby obudzi¢ w nich dusze filozofa.
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Grassroots philosophy w ujeciu socjologicznym
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Grassroots philosophy in sociological terms

Abstract: The article concerns the social phenomenon of grassroots philoso-
phy. The first part presents the basic fundamentals of grassroots philosophy.
The second one describes the social form of functioning of this movement.
The last part contains the causes of this phenomenon.

Keywords: grassroots philosophy, philosophy café, philosophical counseling,
philosophy for children

Od kilku juz dekad? pojawia si¢ w roznym ksztalcie i odmianach nurt intelektu-
alny, czesto zwany z angielskiego grassroots philosophy*. Nie poswigcano mu do tej
pory wickszej uwagi ani w czasopismach filozoficznych, ani w ogole w dyskursie

' Jacek Dziaczkowski (1957-2006) absolwent historii filozofii na Akademii Teologii Kato-
lickiej w Warszawie (obecnie Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie)
zainicjowal w Polsce ruch Socrates Café. Prowadzil pierwsze spotkania Socrates Café,
m.in. w klubokawiarni Tarabuk. Byt tez wydawca polskiego tlumaczenia ksigzki C. Phil-
lipsa Socrates Café. Swiezy smak filozofii, 2001, wyd. pol. Warszawa 2005.

2 Zapierwszy przejaw istnienia tego ruchu mozna uznaé¢ wydanie przez Matthew Lipmana
ksiazki Philosophy for Children (1976). Szczyt popularnosci ruchu to lata 90. XX wieku
i pierwsza dekada XXI wieku. Glownymi obszarami dziatania ruchu s3 USA, Wielka Bryta-
nia, Niemcy, Francja.

3 W szezegdlnosci w USA mianem grassroots (korzenie traw) okresla si¢ wszelkie oddolne,
spontaniczne inicjatywy spoleczne i kulturalne. Termin grassroots philosophy, w omawianym
kontekscie, zaczerpnatem z raportu Julesa Evansa, Connected Communities: Philosophical
Communities. A report for the Arts and Humanities Research Council, Queen Mary University
of London, listopad 2012. W obszarze niemieckojgzycznym, odnosnie do omawianego ruchu,
uzywa si¢ pojecia philosophische praxis (praktyka filozoficzna). Inicjatorem ruchu w Niemczech
byt Gerd B. Achenbach, autor pracy Philosophische Praxis. Vortrige und Aufsditze, Koln 1984.
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kulturalnym. Traktowano go raczej jako pewnego rodzaju ciekawostke, hobby

niezrealizowanych na innych polach maniakdw. Tego typu traktowanie wydaje si¢

nieuzasadnione. Czas trwania i zasi¢g oddzialywania zwigzane z tym nurtem, sg
na tyle znaczace, ze nalezy mu poswigci¢ nieco uwagi.

Czym jest grassroots philosophy? Grasroot to w jezyku angielskim synonim
tego, co w Polsce mozna by okresli¢ jako ,,oddolnos$¢”. Grassroots to wszystko,
co pochodzi spoza oficjalnych instytucji, co rodzi si¢ poza kregiem specjalistow.
A wiec grassroots philosophy, to oddolny nurt filozoficzny, ktory charakteryzuje
si¢ trzema nastepujacymi cechami:

* po pierwsze skupia on amatorow, a nie specjalistow; filozofowie akademiccy
moga si¢ pojawia¢ w jego ramach, ale nie zajmujg zadnej uprzywilejowanej
pozycji;

* po drugie ruch ten nie chce by¢ popularyzacja wiedzy filozoficznej wykta-
danej na wyzszych uczelniach; w uprawianiu filozofii stara si¢ wychodzi¢ od
doswiadczenia zyciowego jednostki; jezeli si¢ siega po tradycje filozoficzna,
to z reguty nie sg to nurty w danym momencie modne na uniwersytetach;

* po trzecie ma charakter grupowy, wspolnotowy; zaklada, ze odpowiednim
miejscem do filozofowania jest okre§lona spotecznosc.

Kwestig dyskusyjng jest, na ile sam ruch realizuje te postulaty. Przyglada-
jac si¢ publikacjom powstatym w ramach ruchu, bardzo charakterystyczne jest
to, w jak duzym stopniu pojawiajacy si¢ w nich styl myslenia jest podobny do
dyskursu wspoélczesnej filozofii, w tym przede wszystkim do anglosaskiej filo-
zofii analitycznej. Zaskakuje bardzo mata liczba odniesien do tematyki metafi-
zycznej, a skadinad wiadomo, ze budzi ona duze zainteresowanie. Jest to jednak
pole namystu dla filozofow.

Socjologia filozofii* jest dyscypling z wolna dopiero si¢ rozwijajacg. Jak si¢
wydaje, to wlasnie ona jest predysponowana do pewnego podstawowego wgladu
w istote tego zjawiska, przecierajac szlaki dla innych dyscyplin, takich jak
psychologia, pedagogika, antropologia, i przede wszystkim rzecz jasna filozo-
fia. Jak na razie, jakiekolwiek gruntowne i szersze badania nad tym zjawiskiem

4 Socjologia filozofii nie jest jeszcze w pelni rozwinigta dyscypling naukowa. Podsta-

wowa pracg w tym zakresie jest R. Collins, The Sociology of Philosophies: A Global Theory
of Intellectual Change, Cambridge—Harvard 2000. Warto wspomnie¢ artykut filozofa Maxa
Schelera W kregu socjologii metafizyki, w zbiorze Problemy socjologii wiedzy (Warszawa
1990). Autor tego artykutu napisat Spofeczny kontekst refleksji filozoficznej (Szkic z socjo-
logii wiedzy), w: Nieswiadomos¢ i transcendencja. Teksty dedykowane Profesor Zofii
Rosinskiej, Warszawa 2012. Socjologia filozofii zajmuje si¢ spotecznym funkcjonowaniem
filozofow. Istnieje takze nurt badan zwiazanych z réznymi dyscyplinami, analizujacymi
potoczne przekonania filozoficzne. K. Mudyn, W poszukiwaniu prywatnych orientacji onto-
logicznych. Psychologiczne badania nad oceng realnosci desygnatow pojeé, Krakow 2007,
Z. Rau, K. M. Staszynska, M. Chmielinski, K. Zagorski, Doktryna Polakow. Klasyczna
filozofia polityczna w dyskursie potocznym, Warszawa 2018. W krajach anglosaskich pr¢znie
rozwija si¢ nurt filozofii eksperymentalnej badajacy potoczne przekonania filozoficzne (folk
conception) za pomocg eksperymentow. J. Knobe, J. S. Nichols An Experimental Philosophy
Manifesto, w: Experimental Philosophy, Oxford 2008.
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bytyby trudne, nie tylko ze wzgledu na brak odpowiednich $rodkéw, ale takze
ze wzgledu na brak wstepnego i syntetycznego obrazu.

Ambicja tego artykutu byto wlasnie naszkicowanie wstepnego obrazu tego
niezwykle ciekawego zjawiska intelektualnego. W pierwszej czg¢sci przedsta-
wiono jego podstawowe nurty. W czesci drugiej zarysowano spoteczny ksztatt
i kontekst tego zjawiska. W koncu, w czgsci trzeciej, zaprezentowano mozliwe
przyczyny zaistnienia tego nurtu filozoficznego.

Formy grassroots philosophy

Grassroots philosophy przyjmowata rozne formy i ksztalty. Niektore z nich byty
uciele$nieniem zarysowanego powyzej podstawowego wzorca uprawiania filozo-
fii, inne za$ troche si¢ od niego oddalatly i przyjmowaty forme mniej kanoniczna.

Zasadniczo w obrgbie grassroots philosophy mozna wyrdzni¢ trzy podsta-
wowe nurty zwigzane z réznymi formami aktywnosci. Sg to:

1. Nurt wspolnotowy, charakteryzujacy si¢ uprawianiem filozofii w obrgbie
matych, ale otwartych spolecznos$ci ztozonych z nieprofesjonalistow. Nie ma
w nim lub powinno by¢ w ramach tych spotecznos$ci w matym stopniu zazna-
czone zroznicowanie rol spotecznych.

2. Nurt doradczy, w jego ramach uprawia si¢ refleksje filozoficzng i zachgca
do niej w ramach dziatan doradczych i terapeutycznych. Uprawianie filo-
zofii zwiagzane jest ze skuteczno$cig tych dziatan. W tym nurcie wystgpuje
podziat na dwie podstawowe role. Z jednej strony mamy doradce lub tera-
peute, z drugiej za$ jego klienta. Wzajemna relacja tych rol moze by¢ bardzo
roézna, w zaleznosci od tego, z jak duzym polem aktywnosci klienta mamy do
czynienia.

3. Nurt edukacyjny zajmuje si¢ nauczaniem filozofii w szkotach od najwcze-
$niejszych poziomow edukacji. Od innych form nauczania filozofii w szkole,
ktore s znane od dawien dawna, nurt edukacyjny grassroots philosophy
roézni si¢ tym, iz stara si¢, aby nauczanie filozofii w szkole nie bylo kopia
akademickiej edukacji filozoficznej. Nauczanie filozofii powinno odbywac si¢
poprzez odwolywanie si¢ do doswiadczen uczniow i pobudzanie ich osobistej
refleksji. W nurcie tym wystepuje podziat rél, na nauczyciela pobudzajacego
zainteresowanie 1 aktywno$¢ filozoficzng oraz na jego uczniow.

Formy te moga wystepowa¢ w réznych kombinacjach mieszanych. 1 tak
np. program pobudzajacy do aktywnosci filozoficznej dla wieznidw® w trakcie
odbywania przez nich kary jest kombinacjg pierwszego i drugiego typu. Zacheca
on do rozwazania dylematdw filozoficznych w grupach, co jest charakterystyczne
dla pierwszego typu. Ma tez jawng intencj¢ resocjalizacyjng, co jest specyfika
nurtu drugiego.

5

K. Szifris, Philosophy in Prisons: An Exploration of Personal Development, Cambridge
2018.
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Zacznijmy od nurtu wspolnotowego. Jest on najbardziej charakterystyczny
dla zjawiska grassroots philosophy. W nim najbardziej uwidaczniajg si¢ specy-
ficzne cechy calego tego pradu.

W nurcie wspolnotowym mozna wyr6ézni¢ dwa podstawowe typy filozofowa-
nia. Typ pierwszy filozofuje bez zadnych z gory przyjetych zatozen. Typ drugi
przeciwnie, filozofuje w kontekscie swiadomie przyjetych podstawowych tez.
Z tych dwoch typow to wlasnie typ pierwszy jest o wiele bardziej reprezenta-
tywny dla idei ruchu grassroots philosophy niz ten drugi. Omoéwie pokrotce
obydwa nurty.

Podstawowa forma aktywno$ci nurtu pierwszego to regularne spotykanie si¢
grupy ludzi, aby dyskutowac nad filozoficznymi problemami. Temat dyskus;ji
jest wybierany przez t¢ grup¢. Jedyng wyrdzniong rolg w trakcie tych spotkan
jest rola prowadzacego spotkanie, ktora z zatozenia powinna mie¢ tylko charak-
ter techniczny, utatwiajacy sprawne przeprowadzanie dyskusji. Wszyscy maja
rowne prawo do dyskusji. Grupa ma charakter otwarty. Termin jej spotkan jest
ogtaszany publicznie i kazdy moze pojawic si¢ na zebraniach grupy, a takze
w nich uczestniczy¢.

Jest lub byto kilka typow tego rodzaju przedsigwziec. Najglosniejsza jest
powstala w Stanach Zjednoczonych inicjatywa Socrates Café®. Starsza od
Socrates Café, ale dziatajaca gtdéwnie we Francji propozycja, jest zainicjowana
w 1992 roku przez filozofa Marca Sauteta Café Philosophique’. W podobny
sposob dziata brytyjska Pub Philosophy, ktéra jednak w przeciwienstwie do
wspomnianych grup preferuje spotkania nie w kawiarniach, ale w pubach.
W szczegolnosci w krajach anglosaskich tego typu inicjatywy sa ugruntowane
na starej tradycji istnienia klubéw dyskusyjnych ksigzki, w ktérych omawia si¢
biezgce lektury?®.

Spotkania w ramach wszystkich tych inicjatywach odbywaja si¢ z reguly raz
w tygodniu. Nie ma centrali danego konkretnego ruchu. Grupy sa zaktadane
bez zgody zatozycieli ruchu i z reguty akceptuja i szanujg zalozenia inicjatoréw
danego ruchu.

Towarzystwa filozoficzne powstawaty w Europie juz od konca XVIII wieku.
Z reguly jednak zrzeszaty filozoféw profesjonalnych lub przedstawicieli $wiata
akademickiego. W koncu XIX wieku zaczgto dopuszcza¢ do nich amatorow.
Omawiane tutaj nurty wspolnotowe grassroots philosophy sktadaja si¢ z samych
nieprofesjonalistow.

Wystepuja rowniez innego typu spotecznosci filozoficzne. Grupujg si¢
one wokot okreslonych doktryn lub koncepcji filozoficznych. Odniesienia do

¢ Zasady dziatania ruchu mozna odnalez¢ w ksiazce jego inicjatora C. Phillipsa Socrates

Café. Swiezy smak filozofii, Warszawa 2005.

7 Od czaséw egzystencjalistow kojarzy sie refleksje i dyskusje filozoficzng z kawiarnia. Na
ten temat S. Bakewell, Kawiarnia egzystencjalistow. Wolnos¢, bycie i koktajle morelowe,
Warszawa 2018.

8 Do do$wiadczen tego rodzaju odwotuje sie powie$¢ kryminalna A. McCall Smitha,
Niedzielny klub filozoficzny, Warszawa 2005.
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Sokratesa 1 dialogu sokratejskiego w ramach Socrates Café sa innego rodzaju.
Popierana przez Socrates Café metoda ma zasadniczo znaczenie tylko jako
pewne narzgdzie umozliwiajace swobodna dyskusje na inne tematy. Socrates
Café nie uznaje jednak za podstawe swojego dziatania innych gloszonych przez
Sokratesa sagdow.

Inaczej maja si¢ sprawy z omawianymi teraz spoteczno$ciami drugiego typu.
Zaktadaja one, ze pewnego typu filozoficzne tezy sa podstawg ich aktywnosci.
Z grup tych najbardziej znany jest wystepujacy w wielu odmianach nurt nowego
stoicyzmu (Modern Stoicism). Nurt ten zostat zainicjowany w Stanach Zjedno-
czonych pod koniec XX wieku przez Lawrence’a Beckera’. Grupy oparte na
zasadach Modern Stoicism powstaty w wielu krajach. W Polsce pewna popular-
no$¢ zdobyty grupy skupione wokoél Marcina Fabjafiskiego, Tomasza Mazura,
Piotra Stankiewicza.

Ruch nowostoicki nie jest az tak bardzo zwiazany z bezposrednimi spotka-
niami jak ruchy typu Socrates Cafée. W wigkszym stopniu korzysta z aktywnosci
internetowej'’. W ruchu tym w wiekszym stopniu zaangazowani sg filozofowie
akademiccy, pracujacy na uczelniach lub posiadajacy stopnie naukowe z filo-
zofii. W niektdérych przypadkach oprocz grup dyskusyjnych pojawiaja si¢ wiec
wyktady typu akademickiego lub nagrywane przez akademikéw podcasty.

Tematyka spotkan jest w duzej mierze okres$lona przez problematyke zwig-
zang ze starozytnym i nowoczesnym stoicyzmem. W czasie wielu wspotczesnych
stoickich spotkan i wydarzen pojawiaja si¢ nawigzania do pism Seneki, Marka

°  By¢ moze pewnym przetomem bylo ukazanie si¢ pracy L. C. Beckera, 4 New Stoicism,
Princeton 1997. Becker jest osobg niepetnosprawna, ktora cale zycie spedzita, poruszajac
si¢ na wozku inwalidzkim. Wczeéniej jednak pojawita si¢ praca S. Lebell, The Art of Living.
The Classical Manual on Virtue, Happiness and Effectiveness, 1995. Za ojca chrzestnego
ruchu nowostoickiego mozna uznaé¢ admirata Jamesa Stockdale’a, ktory w Courage Under
Fire (Stanford 1993) powiazal swoje do$wiadczenie bycia wigzionym i torturowanym
podczas niewoli w czasie wojny wietnamskiej z filozofig Epikteta. Stosowanie zasad w niej
zawartych uznatl za podstawe odpornosci i wytrzymatosci. Inng jego pozycja o charaktery-
stycznym tytule jest Thoughts of a Philosophical Fighter Pilot (Stanford 1995). Stockdale,
zanim zostat admiratem, byl pilotem mys$liwca, ktory zostat zestrzelony nad Wietnamem.
O wojennym aspekcie stoicyzmu K. Banicki, Stoicism at war: from Epictetus and Marcus
Aurelius to James Stockdale, w: Resilience and health in a fast-changing world, Krakéw
2015. W Polsce publikacjami popularyzujacymi nowy stoicyzm sg ksigzki: Marcina Fabjan-
skiego, Stoicyzm uliczny. Jak oswaja¢ trudne sytuacje (Warszawa 2010), Tomasza Mazura,
O stawaniu si¢ stoikiem (Warszawa 2014), Piotra Stankiewicza, Sztuka Zycia wedlug
stoikéow (Warszawa 2014). Warto wspomnie¢ o ttumaczeniach pozycji typu podreczniko-
wego: P. J. Vernezze, Don’t Worry Be Stoic: Antyczna mgdros¢ na trudne czasy, Warszawa
2013; R. Holiday, S. Hanselman, Stoicyzm na kazdy dzien roku. 366 medytacji na temat
maqdrosci, wytrwatosci i sztuki Zycia. Na podstawie pism Seneki, Epikteta i Marka Aureliu-
sza, Gliwice 2017.

10 Najbardziej znana w Internecie na $wiecie jest strona anglojezyczna Modern Stoicism.
W Polsce znane sg nastepujace strony: Stoic Way Tomasza Mazura, Stoicyzm uliczny Marcina
Fabjanskiego oraz Sztuka Zycia Piotra Stankiewicza.
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Aureliusza i Epikteta. Nawigzania te nie maja tylko charakteru historycznego,
lecz traktowane sg jako ciggle zywe wskazania zyciowe i egzystencjalne'’.

Drugim nurtem charakterystycznym dla ruchu Grassroots philosohy jest
nurt doradczy (philosophical counseling)?. Wyrést on z doswiadczen praktyki
doradczej i terapeutycznej. Niektorzy doradcy i terapeuci zaczgli sobie zdawacé
sprawe z tego, iz wiele probleméw ich klientow nie wynika z indywidualnych
doswiadczen emocjonalnych, lub z negatywnego nastawienia $rodowiska do
okreslonej osoby. Czesto wynikaja one z tego, iz dana osoba ma nierealistyczny
obraz rzeczywistosci. Jej poglady na nature ludzka, role intelektu, istote relacji
spotecznych sa niezwykle sztywne i dogmatyczne, a do tego w zaden sposob nie
poparte zadng argumentacja.

Doradca i terapeuta powinni wraz ze swoimi klientami pochyli¢ si¢ nad ich
osobistg filozofig zyciowa, po to, aby lepiej pomagaé¢ im w codziennym funk-
cjonowaniu. Przelomem byta wydana w 1978 roku praca Petera Koestenbauma,
The New Image of the Person: The Theory and Practice of Clinical Philosophy.
Jednocze$nie nad podobnymi zagadnieniami pracowal w Niemczech G. B. Achen-
bach, ktory w 1984 wydat prace Philosophische Praxis®.

W poréwnaniu z nurtem spoteczno$ciowym nurt doradczo-terapeutyczny
ma charakter profesjonalny. Filozoficzni terapeuci i doradcy uprawiajg swoj
zawdd, zdobywajac srodki do zycia. W poroéwnaniu jednak z wigkszoscia swoich
kolegéw, terapeutow i doradcow odwotujg sie do tresci filozoficznych. Z reguty
psychoterapia i doradztwo filozoficzne w obrebie swoich srodowisk majg charak-
ter niszowy, peryferyjny, pozamainstreamowy'.

" Ruch nowoczesnego stoicyzmu wspotgra z wieloma pradami krytycznymi wobec wspot-

czesnej kultury, np. z ruchem Slow Movement, krytykujacym pospiech we wspotczesnych
spoteczenstwach (m.in. C. Petrini, Slow Food. Prawo do smaku, Warszawa 2007), minima-
lizmem, krytykujacym nadmiar rzeczy (L. Babauta, Minimalizm. Zyj godnie z filozofig mini-
malistyczng, Gliwice 2013; K. Kedzierska, Chcie¢ mniej: minimalizm w praktyce, Krakow
2016), esencjalizmu, zalecajacego skupienie si¢ na rzeczach waznych (G. McKeown, Esen-
cjalista: mniej, ale lepiej, Warszawa 2014). Do tego mozna dotaczy¢ wiele inicjatyw spod
znaku zréwnowazonego rozwoju, simple living, life work balance, a takze odkrywanie
watkow tego typu w roznych kulturach, np. w dunskiej ygge, w finskiej sisu, w szwedzkiej
lagom. W tym duchu jest napisana praca N. Wroblewskiej, Filozofia stoicka jako zrodto
sposobu zycia w kulturze konsumpcyjnej, Siemianowice Slaskie 2018.

2. W Polsce uzywa sie takze pojecia coaching filozoficzny. W 2016 pojawiat si¢ na Uniwer-
sytecie Opolskim kierunek o takiej nazwie.

3 Jednak juz w latach 50. XX wieku Pierre Grimes rozpoczal propagowanie koncepcji
»filozoficznego potoznictwa”, nawigzujacego do stéw Sokratesa z Platonskiego Tegjteta,
mowiacego o sobie jako o akuszerze uczestniczacym w narodzinach prawdy w umysle
konkretnej jednostki. P. Grimes, Philosophical Midwifery: A New Paradigm for Understan-
ding Human Problems with Its Validation, Costa Mesa 1998.

4 W Polsce doradztwo filozoficzne jest w stadium poczatkowym. L. Ostasz, Psychote-
rapia filozoficzna O usprawnianiu i leczeniu psychiki, Warszawa 2011; U. Wolska, Terapia
filozoficzna, t. 1-3, Warszawa 2019. Warto tez zapoznac si¢ z P. Lowicki, Wspolczesna tera-
pia filozoficzna jako proba restytucji praktycznego wymiaru filozofii, w: Therapeia, askesis,
meditatio: praktyczny wymiar filozofii w starozytnosci i sredniowieczu, Warszawa 2017.
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Dlaczego nurt doradczo-teraputyczny zalicza si¢ jednak do kregu grasroots
philosophy? Glownie ze wzgledu na rodzaj uprawianej w jego ramach aktyw-
nosci filozoficznej. Nie jest ona przedtuzeniem filozofii akademickiej, chociaz
niejednokrotnie odwotuje si¢ do wzorcow z historii filozofii. Czgsto powstaje ,,na
goraco”, pod wplywem konkretnych przypadkow i wydarzen.

Od doradztwa filozoficznego odrozni¢ nalezy psychoterapie, odwotujaca sie do
zatozen filozoficznych. W pewnym sensie mozna przyjaé, iz niemal kazda szkota
psychoterapeutyczna odwotuje si¢ do jakich§ zatozen filozoficznych roéznego
typu. Z reguty jest to jednak proces nieintencjonalny i mato uswiadamiany.

Jednak niektore nurty psychoterapii $wiadomie odwotywaty sie do réznego
typu zalozen filozoficznych. I tak nurty niemieckiej Daseinanalyse i amerykan-
skiej psychoanalizy egzystencjalnej w jawny sposob odwotywaty si¢ do filozo-
fii egzystencjalistycznej'®. Terapia racjonalno-emotywna natomiast nie ukrywa
swoich zwigzkow z antyczng filozofig stoicka, i jej nastgpca wspomnianym wyzej
ruchem Modern Stoicism. Nie da si¢, wedle niej, rozwigza¢ niektérych proble-
mow psychicznych bez przyjecia podstawowych zasad tej filozofii. Interesujaca
propozycja jest takze nurt terapii odwotujacy sie do podstawowych zatozen
neotomizmu'®. W kregu neotomizmu sytuuje si¢ tez polska proba rekonstrukeji
filozoficznych podstaw wychowania do trzezwosci'.

Ufilozoficznienie psychoterapii to reakcja z jednej strony na medykalizacje tej
sfery'®, ale takze na przesadne traktowanie roli emocji i nie§wiadomos$ci w zyciu
psychicznym cztowieka'. By¢ moze doktadnie na przecigciu doradztwa filozo-
ficznego i psychoterapii odwotujacej si¢ do filozofii znajduje si¢ praktyka i prace
Emmy van Deurzen?.

15 M. Zelazny, Filozofia i psychologia egzystencjalna, Poznan 2011. Warto wspomnieg, iz

jeden z najwybitniejszych filozofow egzystencjalistycznych Karl Jaspers w pewnym okresie
swego zycia zajmowat si¢ problemem psychoterapii. K. Jaspers, Istota i krytyka psychoterapii,
w: idem, Filozofia i egzystencja, Warszawa 1990; M. Zelazny, Jaspersowska wizja psycho-
terapii, ,,Studia z Historii Filozofii” 2010, nr 1. Najbardziej znanym psychoterapeuta z krggu
psychoterapii egzystencjalnej jest Irvin David Yalom. Yalom jest autorem prac psycholo-
gicznych, filozoficznych oraz popularnych powiesci: Kiedy Nietsche szlochal, Warszawa
2005, Kuracja wedtug Schopenhauera, Warszawa 2006, Problem Spinozy, Warszawa 2012.
W tym kontekscie warto wspomnie¢ tez o logoterapii Victora Frankla, ktora jest forma tera-
pii, bardzo mocno akcentujgca problemy egzystencjalne, gtdwnie poczucie bezsensu zycia.
V. Frankl, Wola sensu. Zalozenia i zastosowanie logoterapii, Warszawa 2010.

16 A. A. Terruwe, C. W. Baars, Integracja psychiczna, Poznaf 1992.

Wojcieszek K. A., Czlowiek spotyka alkohol. Filozoficzne podstawy wychowania do
trzezwosci w ujeciu tomistycznym, Krakoéw 2010.

18 Charakterystyczny jest tytut ksiazki Lou Marinoffa, Plato, Not Prozac!: Applying Eter-
nal Wisdom to Everyday Problems, New York 1999.

¥ W tym nalezy upatrywac przyczyny $wiatowego sukcesu kanadyjskiego psychologa
Jordana Petersona, ktory droge do sukcesu w psychoterapii rozumie jako trzymanie si¢
w postgpowaniu pewnych podstawowych zasad — 12 Zyciowych zasad. Antidotum na chaos,
Wroctaw, 2018.

20 W jezyku polskim Psychoterapia a poszukiwanie szczegscia, Warszawa 2010.

17
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Nurt doradczy grasroots philosophy idzie nieco dalej niz te ufilozoficznione
galezie psychoterapii®'. Zaktada, ze w ramach skutecznego procesu doradczego
lub terapeutycznego powinna znajdowac si¢ refleksja filozoficzna. Niesprecyzo-
wane do konca ujecia filozoficzne moga prowadzi¢ bowiem do ztych decyzji.
Refleksja ta niekoniecznie musi si¢ odwotywaé do zastanych, akceptowanych
w $wiecie akademickim uj¢¢. Podobnie jak Socrates Café odwotuje si¢ do metody
dialogu sokratejskiego. Doradztwo filozoficzne moze mie¢ charakter ogélny,
obejmujacy cale zycia cztowieka lub czesciowy, obejmujacy tylko pewien jego
aspekt. W Niemczech i USA powstaly miedzy innymi inicjatywy doradztwa
filozoficznego dla przedsigbiorcow?.

Nurtem trzecim grasroots philosophy jest nurt pedagogiczny. Sztandarowa
propozycja tego nurtu jest wypromowana przez Matthew Lipmana (1923-2010)*
Filozofia dla Dzieci (Philosophy for Children, czg¢sto uzywa si¢ tez skrotu P4C).
Inicjatywa ta rozpowszechnila si¢ poczatkowo przede wszystkim w Stanach
Zjednoczonych, a pozniej na calym $wiecie’*. Sam Lipman odwotywat si¢
w swoich pracach do koncepcji pedagogicznych amerykanskiego filozofa z nurtu
pragmatycznego Johna Deweya. Do jej popularnosci przyczynito si¢ takze
wzmozone zainteresowanie rozwojem poznawczym dzieci i ich potencjalem
intelektualnym?.

2l Syntetycznie zwiazki filozofii z doradztwem i psychoterapia omawia praca A. Howarda,

Philosophy for Counselling and Psychotherapy: Pythagoras to Postmodernism, New York
2000.

22 M. Niehaus, R. Wisniewski: Management by Sokrates: Was die Philosophie der Wirt-
schaft zu bieten hat. Diisseldorf: Cornelsen 2009. W stylu bardziej poradnikowym T. Morris,
If Aristotle Ran General Motors. The New Soul of Business, New York 1997.

2 Lipman z wyksztalcenia i zawodu byt filozofem akademickim. Jezeli chodzi o filozofig
dla dzieci, to byt zaréwno jej teoretykiem, jak i praktykiem. Autor wielu publikacji na ten
temat, m.in., Philosophy for Children, Oxford 1976. Pisal takze utwory literackie zwigzane
z filozofia dla dzieci m.in., Harry Stottlemeier’s Discovery, New York 1974. Inng znaczaca
postacia ruchu P4C byt Gareth Matthews (1929-2010) autor m.in. Dialogues with Children
(Harvard 1984), Philosophy and the Young Child (Harvard 1980). Jego podejscie bylo nieco
inne niz podej$cie Lipmana. Ten ostatni byt przekonany o tym, ze dzieci sa w stanie filozo-
fowaé zgodnie z regutami jego projektu. Matthews uwazat jednak, ze dzieci z samej swej
natury bez odniesien do zadnych projektow sg filozofami.

2% W Polsce P4C zainicjowal na poczatku lat 90. XX wieku Robert Pitat, absolwent histo-
rii filozofii w Akademii Teologii Katolickiej w Warszawie (teraz Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie) obecnie profesor wykladajacy na tej uczelni. W Polce
wydano M. Lipman, F. Oscanyan, A. M. Sharp, Filozofia w szkole, Warszawa 1996;
B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pitat, Filozofia dla Dzieci. Informacja o programie, Warszawa
1996; H. Diduszko, B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pitat, G. Tworkiewicz-Bienia$, Filozofia
dla Dzieci w Polsce, Warszawa 1996, Filozofia dla Dzieci. Wybor artykutow, praca zbior.,
Warszawa 1996. Prace nad P4C kontynuuje Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,,Phro-
nesis”. Artykuly na ten temat mozna znalez¢ takze na tamach pisma i stronie internetowej
»Filozofuj!”.

% M.in. A. Gopnik, Dziecko filozofem: co dziecigce umysty mowig nam o prawdzie, mitosci
oraz sensie zycia, Warszawa 2010.
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Filozofia dla Dzieci jest ruchem, ktory dziala w wielu krajach, przyjmu-
jac rozne postacie. Podstawg tych wszystkich form jest wspolne poszukiwa-
nie przez nauczyciela i uczniow odpowiedzi na pytania filozoficzne. Roznice
migdzy poszczegolnymi odmianami P4C wynikajg z r6znorodnos$ci uzywanych
srodkéw dydaktycznych stuzacych do pobudzania refleksji filozoficznej dzieci
i mtodziezy. Jedni uwazaja, ze podstawowym Srodkiem powinno by¢ opowiada-
nie, inni, ze obraz itd.

Filozofia dla Dzieci prowadzona jest przez profesjonalistow, nauczycieli,
w ramach zaje¢ szkolnych w szkotach. Moze by¢ prowadzona w ramach oddziel-
nych przedmiotow lub jako element jakich$ innych zajg¢. Sposrod wszystkich
nurtdw grasroots philosophy jest najbardziej zinstytucjonalizowana.

Z regutly jednak zalicza si¢ ja do tego nurtu. Powodem najistotniejszym jest
to, i1z Filozofia dla Dzieci nie chce powielania i popularyzowania w ramach zajecé
szkolnych uje¢ akademickich. Ujecia filozoficzne pojawiajace si¢ w ramach tych
zaje¢ majg by¢ efektem wspolnej pracy dzieci i nauczycieli. Co ciekawe, Lipman,
podobnie, jak inicjatorzy Socrates Café i doradztwa filozoficznego, odwotuje sig
do tradycji dialogu sokratycznego.

Drugim powodem jest na pewno fakt, iz Filozofia dla Dzieci, mimo dtugiego
okresu istnienia i wzglednie szerokiego zasiegu oddziatywania, nigdy nie stala
si¢ elementem glownego nurtu pedagogicznego i edukacyjnego. Pozostaje nadal
w $wiecie innowacji pedagogicznych, nie jest elementem rutyny edukacyjne;j.

Co ciekawe, do gtdéwnego nurtu nie wszedt tez zupelnie przeciwstawny wobec
Filozofii dla Dzieci, zainicjowany przez amerykanskiego filozofa Mortimera
Adlera nurt Great Books*, ktory skupiat si¢ w ramach edukacji filozoficznej na
studiowaniu pism wielkich mistrzow filozofii. Nurt ten na swdj sposob tez jest
kontestacyjny wobec §wiata akademickiej filozofii, ktéry w duzej mierze coraz
to bardziej odrywa si¢ od tradycji filozoficzne;.

Spoteczny kontekst grassroots philosophy

Warto teraz zwrdci¢ uwage, w jakiego typu spotecznym kontekscie funkcjo-
nuja inicjatywy, ktére mozna zaliczy¢ do grassroots philosophy. Zatrzymam si¢
nad wewnetrznymi uwarunkowaniami tych inicjatyw, a wigc zaréwno nad ich
wewnetrzng struktura, jak i nad uwarunkowaniami zewnetrznymi. Jezeli chodzi
o uwarunkowania zewngtrzne, to istotne bedzie zarysowanie odpowiedzi na
pytanie, z jakimi zewnetrznymi wobec siebie strukturami wchodza w interakcje
inicjatywy bedace sktadnikami tego ruchu.

Zacznijmy od struktury wewnetrznej. Jak to juz kilkakrotnie podkreslono
grassroots philosophy jest ruchem spolecznym lub zbiorem kilku ruchéw
spotecznych. Ruch spoteczny jest antyteza scentralizowanej instytucji. Poziom
instytucjonalizacji jest wiec bardzo niski, cho¢ z reguty mozna bardzo tatwo
w jego obrebie wyrozni¢ kilka znaczacych centrow. Centra te sg jednak bardziej

26 M. Adler, How to Read a Book: The Art of Getting a Liberal Education, New York 1940.
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pewnymi osrodkami, ktére tworza wzory inspirujace innych niz osrodkami,
w ktorych sg podejmowane wigzace decyzje.

Ruchy te posiadaja swoich liderow, znanych wszystkim cztonkom tych ruchow
1 przez nich szanowanych. Sg oni jednak, oprocz tego, ze stanowig pewne inspi-
rujgce wzorce, raczej symbolami tych ruchow niz osobami sprawujacymi wiadze.

Czlonkostwo w ruchach jest otwarte mniej lub bardziej dla wszystkich zainte-
resowanych. W ruchu Socrates Café cztonkostwo formalne nie istnieje w ogole.
Wystarczy przychodzi¢ na spotkania spotecznosci, aby by¢ uznanym za cztonka

Grassroots philosophy jako cato$¢ tworzy strukture sieci osrodkéw, swobodnie
si¢ przenikajacych. Christopher Philips, inicjator ruchu Socrates Café, to uczen
Matthew Lippmana, inicjatora ruchu Filozofii dla Dzieci. Tomasz Mazur, jeden
z lideréw polskich nowych stoikow, to wieloletni uczestnik ruchu Socrates Cafeé.

Migjscami skupiania si¢ ruchéw zwigzanych z grassroots philosophy, sa
réznego typu wydarzenia, eventy typu wspomnianego Stoiconu lub Nuit de
la Philosophie (Noc filozofii), w czasie ktorych dochodzi do spotkan réznych
inicjatyw z tego kregu, pojawiaja sie nowe propozycje.

Wydaje si¢, iz tak luzna i otwarta struktura jest $ciSle zwigzana z jednym
z podstawowych postulatow ruchu, czyli filozofowaniem poza uznanymi akade-
mickimi schematami filozofowania. W strukturach bardziej sformalizowanych
lub scentralizowanych ten postulat bylby trudny do zrealizowania.

Jezeli chodzi o typ grupy, ktory byltby reprezentatywny dla ruchu grassroots
philosophy, to mozna dojrze¢ tu wiele elementéw réznych typdw grup, np. grup
wsparcia, grup samoksztatceniowych, grup zabawowych i innych. Prawdopo-
dobnie kazda z grup, wchodzaca w sktad ruchu, miataby nieco inny charak-
ter, dlatego tez, w konkretnym miejscu i czasie, kazda z nich odwotywataby
si¢ do pelnienia funkcji najbardziej istotnych dla jednostek zyjacych w danym
kontekscie.

Wydaje sie, iz jeden z typow grup najlepiej odzwierciedla specyfike spotecz-
nego funkcjonowania w ramach grassroots philosophy, przynajmniej, jezeli
chodzi o osoby najbardziej identyfikujace si¢ z celami tego ruchu. Chodzi mi
o specyficzny typ grupy, nazywany czgsto w Polsce grupa etosowa?’.

Nie chodzi o to, ze w tych $rodowiskach panuje pewnego typu etos, ponie-
waz funkcjonuje on w kazdej bardziej trwalej grupie, cho¢ nie zawsze musi by¢
etosem pozytywnym pod wzgledem etycznym. Grupa etosowa kultywuje inten-
cjonalnie swoja moralnos$¢ i stara si¢ jg rozszerzy¢ wsrod innych grup. O rdéznego
typu etosy chodzi¢ moze w przypadku grassroots philosophy. Sa dwie podsta-
wowe mozliwosci.

Pierwsza dotyczy stylu zycia. Jezeli chodzi o etos nowych stoikdw, to z reguty
dotyczy on catosciowego etosu stylu zycia. Stoicyzm uznaje pewien styl zycia za
najlepszy i go propaguje. Wedtug tego kierunku nie sposob kultywowac takiego
stylu zycia bez systematycznej refleksji filozoficzne;.

27 T. Szawiel, Grupa spoleczna i postawy a grupy etosowe, ,,Studia Socjologiczne” 1982,

nr 1-2.
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Druga dotyczy pewnego stylu myslenia, bazujacego na doswiadczeniu osobi-
stej refleks;ji 1 dialogu. Tego typu etos najbardziej wyrazisty jest w przypadku
inicjatywy spolecznosciowej Socrates Café.

Przejdzmy do tematu zewnetrznych uwarunkowan spolecznych ruchu
grassroots philosophy. Temat wymagalby solidnej analizy odwotujacej si¢ do
réznego typu zrodet. Hipotetycznie mozna jednak zaryzykowac jedno twierdze-
nie. Ruch grassroots philosophy pozostaje w zywym oddzialywaniu z ruchem,
trendem popularyzacji filozofii, ktory podobnie od kilku dekad przybiera na sile
i stat si¢ stalym elementem sceny intelektualne;.

By¢ moze punktem przelomowym byla niezwykla popularno$¢ powie-
$ci Swiat Zofii Josteina Gaardera (pierwsze wyd. norweskie 1991, ttum. na
45 jezykow, taczny naklad ok. 30 mln egzemplarzy). Gigantyczna popularnos¢
tej powiesci, odwolujacej si¢ do dziejow filozofii europejskiej, zaowocowata
wieloma inicjatywami.

Po pierwsze pojawily si¢ pisma filozoficzne skierowane do nieprofesjona-
listow. Wérod tych pism mozna wymieni¢ brytyjski dwumiesi¢cznik ,,Philo-
sophy Now” (od 1991). Nieco w cieniu tego pierwszego znajduje si¢ oparty
na tej samej zasadzie kwartalnik ,,The Philosophers’ Magazine” (od 1997).
W 2006 roku zaczal ukazywac si¢ w Paryzu miesigcznik ,,Philosophie Maga-
zine” (od 2011 roku ukazuje si¢ wersja niemieckojezyczna). Podobng strategie
stosuje w Polsce periodyk ,,Filozofuj!” posiadajacy podtytut ,,Ilustrowany maga-
zyn popularyzujacy filozofi¢”.

Magazyny tego rodzaju, kolorowe, petne zdje¢, ze zré6znicowana typogra-
fig bardziej przypominaja popularne tygodniki niz fachowa pras¢ akademicka.
Zagadnienia filozoficzne tacza ze wspotczesnymi debatami na rozne tematy,
ktore poruszane s3 w mass mediach. Zapraszajg akademickich filozoféw i1 innych
intelektualistow, ktorzy w lekkiej formie wypowiadajg si¢, komentujac rozma-
ite problemy. Przyznaja nagrody, organizuja spotkania, chcac nawigza¢ kontakt
z czytelnikami.

Do nurtu popularyzacji filozofii, ale tylko w pewnym ograniczonym sensie,
nalezy popularne w kilku ostatnich dekadach podejmowanie przez filozofow
akademickich tematéw dotychczas rzadko poruszanych w ramach tradycji
filozoficznej. Z reguty dotycza one roznych sfer aktywnosci praktycznej. I tak
w ramach applied philosphy 1 applied ethics powstaja postulaty i proby tworze-
nia filozofii biznesu, techniki, filmu, sportu, seksu i innych dziedzin. Z reguty
probuje sie je prowadzi¢ na poziomie akademickim, zastrzegajac jednak, ze
jest to zblizanie si¢ filozofii do rzeczywistosci, od ktorej odlegla byla tradycja
filozoficzna.

Jezeli chodzi o kontakt grassroots philosphy z nurtem popularyzacji filozofii,
to jest on obcigzony pewna sprzecznoscia. Z jednej strony popularyzacja filozofii
jest bliska omawianemu ruchowi. Przemawia podobnym j¢zykiem i jest sklonna
podejmowac¢ podobng tematyke. Z drugiej jednak strony, popularyzacja filozofii
jest uproszczonym odzwierciedleniem filozofii akademickiej, od ktérej pewne
nurty ruchu, jak np. Socrates Cafe, programowo stronig. Wydaje si¢ jednak, iz
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kazde bardziej kompleksowe badania tego zagadnienia potwierdzitoby zaloze-
nie, iz uczestnik grassroots philosophy jest z reguty w pewnym zakresie odbiorcg
dziel popularyzujacych filozofig.

Przyczyny rozwoju grassroots philosphy

Pojawienie si¢ i rozwoj takiego zjawisk, jakim jest grassroots philosphy sktania
do zadania pytania — dlaczego tak si¢ stato. Innymi stowy, jakie sa przyczyny
tego zjawiska. Co spowodowato, ze sprawy majg si¢ tak, a nie inaczej.

Bez zakrojonych na szersza skale badan trudno odpowiedzie¢ na tego typu
pytanie. Na podstawie jednak obserwacji biezacych trendéw zarowno kulturo-
wych, jak i spotecznych, mozna wysnu¢ prawdopodobne hipotezy.

Jezeli chodzi o grassroots philosphy, jej narodziny i rozwoj mozna by wigzaé
z trzema podstawowymi zjawiskami spotecznymi i kulturowymi, ktore komen-
towata socjologia i inne nauki spoteczne. Po pierwsze — rosngcy brak zaufania
do ekspertow, po drugie — rozpad wigzi wspodlnotowych, po trzecie — kryzys
tozsamosci indywidualne;.

Jednym z istotnych zjawisk spotecznych wspotczesnosci jest pewna ambi-
walencja dotyczaca spotecznej roli ekspertow?. Z jednej strony rola ekspertow
wzrasta we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego. Z drugiej strony spoty-
kaja si¢ z coraz mniejszym zaufaniem spolecznym. Przyczyny wzrostu znacze-
nia spotecznej roli ekspertéw s3a oczywiste. Zycie spoleczne staje sie coraz
bardziej skomplikowane w aspekcie technologicznym. Coraz bardziej zaawanso-
wane technologie mogg obstugiwacé tylko specjalisci i to w bardzo waskich dzie-
dzinach. Ztozonosci uktadéw technologicznych towarzyszy ztozono$¢ systemu
prawnego — wzrasta liczba przepisow prawnych, ktére sg coraz bardziej skom-
plikowane i ulegaja coraz czgstszym zmianom. Podobnie wyglada sytuacja
w ekonomii, informacji i wielu innych. Rosngca ztozonos$¢ systemow spotecz-
nych wymaga coraz to wigkszej liczby ekspertow i specjalizacji, w ramach
ktorych funkcjonuja.

Sytuacja ta wzbudza jednak nieufnosc¢ tych, ktorzy sa odbiorcami ekspertyz.
Po pierwsze, specjalnosci ekspertow sg bardzo waskie. Powaznym problemem
jest taczenie wiedzy z réznych obszaréw, brakuje bowiem koncepcji syntetycz-
nych. Po drugie, mato kto jest w stanie oceni¢ wiedz¢ ekspertow. Waskie kregi
eksperckie pozostaja w duzej mierze poza jakgkolwiek kontrolg. Sytuacja ta
budzi zrozumiala nieufnos¢.

W sposdb oczywisty pojawienie si¢ w tym kontekscie grassroots philosphy jest
w pelni zrozumiate. To wlasnie filozofia jest najogodlniejszym rodzajem wiedzy,

2 Na ten temat m.in. H. Collins, Czy wszyscy jestesmy ekspertami?, Warszawa 2018;
T. Nichols, Agonia wiedzy. Koniec ekspertow. Smieré elit, https://wszystkoconajwazniejsze.
pl/czytelnia-wszystko-co-najwazniejsze-odc-1-tom-nichols-agonia-wiedzy-koniec-eksper-
tow-smierc-elit/; J. Surowiecki, Mgdros¢ ttumu. Wigkszos¢ ma racje w ekonomii, biznesie
i polityce, Gliwice 2010; A. Keen, Kult amatora: jak Internet niszczy kulture, Warszawa 2007.
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mogacym by¢ z jednej strony podstawa do réznego rodzaju syntez, z drugiej
za$ fundamentem oceny tego, co poszczegdlni eksperci gloszg. Do tego trzeba
dodac grassroots philosphy, w szczegolnosci w wydaniu Socrates Café, ktore jest
dziataniem z zatozenia nieprofesjonalistycznym i nieeksperckim, na swdj sposob
kontestujacym akademickich specjalistow od filozofii. Na ile takie dzialanie jak
Socrates Café jest istotnie jakim$ remedium na wszechwtadze¢ ekspertow, a na ile
czysto emocjonalng reakcja na ten stan rzeczy, to juz odrgbna sprawa.

Druga przyczyna rozwoju grassroots philosphy jest na pewno wspotczesny
kryzys wspolnotowosci. Kryzys ten podkreslany przez przedstawicieli komuni-
taryzmu, socjologii relacyjnej, badaczy kapitatu spotecznego niejako sam narzuca
si¢ jako pewna podstawa dziatania grassroots philosphy. Wigkszo$¢ dziatan podej-
mowanych w ramach tego ruchu ma charakter mniej lub bardziej wspolnotowy.

Kryzys wspolnotowosci to przede wszystkim kryzys rodziny, ktora jest coraz
mniej liczna, coraz mniej trwata, i coraz mniej czasu sobie poswigca. Kryzys
wspolnotowosci to takze kryzys spotecznosci lokalnych. Ludzie nieustan-
nie si¢ przeprowadzaja i powracaja do swoich doméw na nocleg, nie angazuja
si¢ w lokalne relacje. Kryzys wspdlnotowosci to kryzys miejsca pracy. Wiezi
W migjscu pracy sg rozrywane przez nieustanne poszukiwania nowych atrak-
cyjniejszych posad, nieustanne reorganizacje, restrukturyzacje itd. Nie wszyscy
potrafig zy¢ w stanie tak zaawansowanej prozni spoleczne;j i pustki.

Remedium na ten stan rzeczy ma by¢, zdaniem znanego francuskiego socjo-
loga, Michela Massefoliego, ,,czas plemion”%. To czas nowych plemion. Zasadg
istnienia dawnych plemion byly wigzi pokrewienstwa. Czlonkiem plemienia
trzeba byto si¢ urodzi¢. Nowe plemiona maja przyjaé inny ksztatt. Majg powsta-
wacé wokot wspdlnych pasji i dgzen. Zasada nie jest urodzenie, ale osobisty
wybor oparty na wlasnych preferencjach. Wszystko to doskonale pasuje do ruchu
grassroots philosphy, a w szczeg6lnos$ci do Socrates Café. Oprocz wielu aspek-
tow jego funkcjonowania, mozna go uzna¢ za nowe plemi¢. Pytaniem zasadni-
czym jest to, na ile nowe plemiona moga zastapi¢ tradycyjne wspolnoty.

Inng kwestig, ktora warto poruszy¢ w kontekscie spotecznego funkcjono-
wania grassroots philosphy, jest problem tozsamos$ci indywidualnej. Poruszany
powyzej problem kryzysu wspdlnotowosci nie wyczerpuje sie w poczuciu
osamotnienia i izolacji. Sg takze inne aspekty tego problemu.

Tradycyjne wspolnoty wyznaczaty swoim cztonkom zadania, okres$lone
z reguty przez tradycyjne role spoleczne. Czlonkowie tych wspolnot wiedzieli,
jakie sa ich prawa i obowiazki. Problem tozsamosci, czyli tego, jak zy¢, byt
problemem, ktory si¢ oczywiscie pojawial, ale tylko w pewnych krytycznych
i traumatycznych momentach.

Jednostka zyta po prostu tak jak inni ludzie nalezacy do jej spotecznosci.
W sytuacji jednak, gdy mamy do czynienia z kryzysem tradycyjnych wspolnot,
mamy jednocze$nie do czynienia z kryzysem tozsamosci.

2 Czas plemion. Schylek indywidualizmu w spoleczenstwach ponowoczesnych, Warszawa

2008.
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Znany hiszpanski socjolog Manuel Castells wyroznit trzy typy tozsamosci®.
Sa to tozsamo$¢ legitymistyczna, tozsamo$¢é oporu i tozsamosé projektujaca.
Tozsamos¢ legitymistyczna jest najczestsza, to tozsamo$¢ nadawana w roznego
typu zastanych instytucjach i wspolnotach. To, co napisano juz o tozsamo-
$ci nabywanej we wspolnotach, to wlasnie przejaw tozsamosci legitymistycz-
nej. Tozsamo$¢ oporu polega na buncie wobec zastanych instytucji. Tozsamos¢
projektujaca to tozsamos¢ wypracowywana samodzielnie przez jednostke.

W sytuacji kryzysu wspolnotowosci tozsamosci legitymistyczne i oporu
ulegaja po prostu ostabieniu. Wspoélnoty i instytucje stabng. Wraz nimi stabnie
zar6wno przywiazanie, jak i opor wobec nich. Ro$nie natomiast potrzeba tozsa-
mosci projektujacej. Przy czym jest to tozsamos¢ najtrudniejsza w jej formowa-
niu i przyswojeniu.

Ruch grassroots philosphy w dwojaki sposdéb moze wspotistnie¢ z krystaliza-
cja tozsamosci projektujacej. Po pierwsze filozofia jest dziedzina refleksji, ktora
migdzy innymi stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie ,.kim jestem?”, a wiec pyta-
nie $ci$le zwigzane z kwestig tozsamosci indywidualnej. Po drugie w ramach
grassroots philosphy jednostka spotyka inne osoby majace podobne problemy
jak ona. Moga by¢ one dla niej inspiracjami i wzorcami.

Nie tylko filozofia sprzyja formowaniu si¢ tozsamosci indywidualnej. Na
pewno zwigzane sg z nimi inne inicjatywy, np. storytelling (ruch opowiadania
fabut i historii), community art (sztuki tworzonej przez spolecznosci). Powiaza-
nia grassroots philosphy z tymi i innymi ruchami to pasjonujace pole badan dla
socjologow.

Zakonczenie

Przedstawione wyzej rézne nurty zwigzane z grassroots philosophy pokazuja
przede wszystkim jedno, pewng zywotno$¢ filozofii w kulturze i spoteczen-
stwie. Filozofia nadal jest atrakcyjna dla pewnych kregdéw spotecznych. Stano-
wig one mniejszos¢, ale na tyle juz znaczaca, iz jest ona dostrzegalna dla innych.
Artykut ten ma charakter socjologiczny. Staratlem si¢ w nim przedstawi¢ tylko
fakty i ewentualne ich przyczyny. W innym artykule natury juz $cisle filozo-
ficznej powinno si¢ dokonaé oceny tresci i sadow pojawiajacych si¢ w ramach
grassroots philosophy. Spektrum tych sadow nie jest w peini pluralistyczne.
Profesjonalny filozof jest w stanie bez wigkszego trudu wyodrgbni¢ dominujacy
w ramach grassroots philosophy paradygmat myslenia. I tu pojawiajg si¢ inne
pytania. Dlaczego wtasnie taki, a nie inny paradygmat dominuje? Czy mogtyby
pojawi¢ si¢ w ramach grassroots philosophy inne, odmienne paradygmaty?
Moze by¢ to podstawa frapujacej filozoficznej debaty. Mozna postponowac
zjawisko grassroots philosophy 1 widzie¢ w nim tylko snobistyczng modg, taka
sama, jaka bylo tworzenie kolekcji biologicznych lub geologicznych wsrod klas
wyzszych XVIII wieku. Jednak jednego grassroots philosophy odmowié nie

30 M. Castells, Sita tozsamosci, Warszawa 2008.
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mozna. Wszystko jedno, czy to przez fascynacje, czy przez irytacje, moze pobu-
dza¢ do refleks;ji filozoficzne;.
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Abstract: The article presents the process of human education in the light
of realistic philosophy by Mieczystaw Gogacz. It uses the approach of consistent
Thomism to indicate what education is and what it should aim at. The author
emphasises basic assumptions of a realistic philosophy of education, the subject
of which is man as a person and his well-being. The actual effects are the priority
here rather than the methods, means or goals. In the light of Gogacz’s philosophy,
the effect of a properly educated person should be a change in his way of thinking
and acting in such a way that he strives for the truth, good and beauty in life.
The process of educating consists not only in the transfer of knowledge, but also
in improving the human being, his intellect, will and feelings so that he can prop-
erly learn, make decisions and act. Consequently, a properly educated person
is able to accept the truth and goodness, to distinguish between what is good
and what is false, to accept someone else’s advice, and to be guided in life more
towards people than possessions.

The text presents Gogacz’s realistic philosophy and thus his realistic peda-
gogy, which indicates people, guides to people, emphasises the uniqueness
of people and personal relationships. The subject of education is a human being
who deserves to be treated with dignity, respect, kindness and recognition.
In the approach of consistent Thomism, the process of educating is a relationship
between the teacher and the learner, as a result of which each party concerned
benefits by improving, perfecting and growing.
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Projekt wychowania i wyksztalcenia Mieczystawa Gogacza' opiera si¢ na okre-
slonej explicite koncepcji cztowieka oraz wynikajacej z niej koncepcji moral-
nosci (etyce). Za gtéwne zatozenia tomizmu konsekwentnego Gogacza mozna
uznaé w zarysie: obrong realizmu, osoby, prawdy o cztowieku jako osobie i Bogu;
pierwszenstwo realnie istniejacych bytow przed ujmujaca je mysla czy pojeciami;
zwrdcenie uwagi na rozumng natur¢ cztowieka; wierno$¢ prawdzie i istnieniu;
wyjatkowos¢ osob i wspaniatos¢ Boga; wierno$¢ bytom; zabieganie w wycho-
waniu i nauczaniu umiejetnosci postugiwania sie intelektem i wola, by prawi-
dtowo poznawac i dziata¢; zabieganie o madros¢, ktora wyznacza rownowage
dziatan cztowieka; zwrdcenie uwagi w wychowaniu i nauczaniu na rangg relacji
osobowych: mitos$¢, wiare 1 nadzieje; wskazanie na dziatania chronigce osoby
i relacje osobowe; ujgcie wychowania i nauczania jako relacji osobowe;.

Poniewaz wychowanie i wyksztatcenie mtodego cztowieka rzutuje na dalsze
jego zycie, warto przyjrzec si¢ temu procesowi doktadniej. Podstaw wychowa-
nia i ksztalcenia warto szuka¢ w filozofii, i to w filozofii ujetej realistycznie.
To wlasnie w $wietle tej filozofii Gogacz dzieli si¢ przemysleniami o czlowieku
ijego wychowaniu oraz zachgca do pogtebionej refleksji nad ztozonym procesem
edukacji. Przedstawia doktadnie, na czym polega wychowanie i wyksztatcenie,
czym ono jest, w jaki sposob przebiega i do czego powinno zmierzaé, by czto-
wiek w dorostym zyciu mogt prawidlowo funkcjonowaé, dziata¢, poznawac
i podejmowac stuszne decyzje.

Koncepcja wychowania i wyksztatcenia cztowieka

W trakcie wychowania i ksztatcenia istotne sg dobre podstawy, ktore pozwola
miodemu cztowiekowi kierowaé si¢ do prawdy i do dobra. Wychowanie dotyczy
cztowieka, w zwigzku z tym w procesie nauczania i ksztatcenia wazne jest przy-
jecie odpowiedniego nurtu filozofii, z ktorego ,,wyptywaé” powinna odpowied-
nia koncepcja cztowieka. Gogacz zaznacza, ze koncepcji wychowania jest wiele,
moga one wyptywac zaréwno z idealizmu, jak i realizmu. Sam proponuje reali-
styczng filozofig, teori¢ czlowieka i realistyczng pedagogike. Ponadto wskazuje
na role filozofii bytu w etyce i pedagogice, na role realistycznej metafizyki oraz
uzasadnia oparcie etyki i pedagogiki na teorii osoby [1997]. Uwaza, ze z uwagi
na to, ze wychowanie dotyczy calego cztowieka i nawigzywanych przez niego
relacji, kieruje ono do problemu cztowieka oraz sktania do postuzenia si¢ wiedza
o nim. Jak pisze:

1

Mieczystaw Gogacz urodzit si¢ 17 listopada 1926 roku w Nadrozu koto Rypina. Profe-
sor zwyczajny, tworca tomizmu konsekwentnego, wybitny filozof, etyk i pedagog, obec-
nie emeryt. Poczatkowo profesor i wyktadowca w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim,
pozniej w Akademii Teologii Katolickiej w Warszawie (obecnie Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszynskiego), ponadto takze w Uniwersytecie Warszawskim, Akademii Medycz-
nej w Warszawie 1 Wojskowej Akademii Technicznej. Jest autorem kilkudziesigciu ksigzek
oraz kilkuset artykutow o tematyce filozoficznej, pedagogicznej i teologiczne;.
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wychowanie [...] wymaga uwaznego korzystania z antropologii filozoficznej, po-
nadto korzystania z filozofii bytu, w ktdrej okresla si¢ prawde i dobro jako prze-
jawy istnienia bytu. Filozofia czlowieka i filozofia bytu kieruja do etyki, ktora
okresla zasady wyboru dziatan chronigcych prawdg i dobro. Te trzy dziedziny
pomoga w wyborze czynnosci, ktore utrwalaja wigz cztowieka z prawda i do-
brem [Gogacz 1997, s. 61].

Zeby dobrze wychowaé i wyksztalci¢, nalezy wiedzie¢, kim jest cztowiek,
co ma w nim podlega¢ usprawnieniu, doskonaleniu, jakie czynniki moga mie¢
wplyw na prawidtowy jego rozwdj. Ponadto nalezy wiedzie¢, ku jakim podsta-
wom trzeba cztowieka usprawnia¢, jakie zachowania ma czlowiek realizowac
W swoim Zyciu.

Pedagogike zawsze, bez wzgledu na to, czy si¢ tego chce, czy nie, buduje si¢
w oparciu o rozumienie cztowieka oraz na jakiej$ koncepcji moralnosci. Trzeba
bowiem zna¢ podmiot wychowania, ktéorym jest cztowiek, a takze uswiadamiac
sobie cel tego wychowania, czyli wiedzie¢, dlaczego wychowujemy cztowieka
[Andrzejuk 2002, s. 71].

Gogacz wskazuje na antropologiczne i etyczne podstawy pedagogiki, ujmuje
cztowieka jako osobg, za§ sama pedagogike przedstawia jako teori¢ zasad wycho-
wania, ktora wskazuje, jak oddziatywac na cztowieka, zeby nawigzywat relacje
z prawda i dobrem.

Definicje wychowania

Mieczystaw Gogacz okresla wychowanie jako sume¢ czynnosci wychowawcy
sktaniajgcych wychowanka, by nawigzywal on wilasciwe relacje [ibidem],
z tym co prawdziwe i dobre. Wychowanie powinno prowadzi¢ do tego, by czto-
wiek kierowal si¢ w swoim zyciu ku temu, co stuszne, dobre, wlasciwe i praw-
dziwe. Na poczatku czyni to za niego wychowaweca, to on jest nauczycielem,
mistrzem i przewodnikiem, ktory wskazuje droge do prawdy i dobra. Dlatego
tez zasadne staje si¢ stwierdzenie, ze podstawg prawidtowego wychowania
i wyksztalcenia jest odpowiedzialny, madry i prawy nauczyciel, ktoéry wspo-
maga ucznia. Gogacz podkresla, ze odnoszac si¢ do wychowawcow, uczymy
si¢ od nich wyboru prawdy i dobra, gdy sami sg wierni prawdzie i dobru. To
od nich mtody czlowiek uczy si¢ postugiwania madros$cig oraz nawigzywa-
nia relacji osobowych. Zobowigzany jest nie tylko do posiadania konkretnych
kwalifikacji zawodowych, ale takze wiedzy o cztowieku, umiejetnosci rozpo-
znawania prawdy i dobra oraz zafascynowania nig wychowanka. Charakter
i skuteczno$¢ pedagogiki zalezy od tego, co wychowawca wie o cztowieku
i pryncypiach wyboru relacji z prawda i dobrem. Wychowywa¢ moga tylko
osoby, nie instytucje czy ideologie. Wychowanie to oddzialywanie wycho-
wawcy na wychowanka, sklanianie do nawigzywania przez cztowieka relacji
z tym, co prawdziwe i dobre [1997]. Gogacz pisze
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Ta rola os6b kochajacych, madrych i prawych, kierujacych si¢ wiara i cierpliwo-
$cig, zarazem pokornych i umiejacych wybieraé, co nazywamy umartwieniem,
0sob wiernych sobie przez postuszenstwo i cenigcych nie rzeczy, lecz osoby dla
ich godnosci, jako zdolnych do uzyskania madro$ci. Ta i taka rola os6b w wycho-
waniu jest charakterystyczna dla pedagogiki, ktéra szuka swych antropologicz-
nych podstaw [1993D, s. 83].

W tomizmie konsekwentnym akcentuje si¢ role relacji osobowych, doniostos¢
wigzi z osobami. Okresla si¢ wychowanie rowniez jako powodowanie i utrwalanie
wigzi osobowych laczacych osoby, czyli wigzi mitosci, wiary i nadziei [Gogacz
1997]. Wychowanie jest zespotem nieustannie podejmowanych czynnosci, ktore
utrwalajg wigz cztowieka z prawda i dobrem. W tym okresleniu wskazuje, ze
wychowanie jawi si¢ jako relacja (wi¢z) odnoszaca cztowieka do tego, co prawdziwe
i dobre. Podkresla, Ze t¢ relacj¢ wyznacza i utrwala zespot czynnosci podejmowa-
nych przez osobg, ktorg sic wychowuje. W ten sposdb ujmuje wychowanie z pozy-
cji osiggnictego celu, a wigc osoby juz wychowanej. Gogacz wskazuje jednak, ze
wychowanie nalezy przede wszystkim okresla¢, mowigc o jego skutku, poniewaz
cel jest tylko pewnym pomystem, ideg utrwalenia relacji z prawdg i dobrem [1995].
Podkresla jednak, Zze wychowanie powinno powodowac¢ zmiang relacji, porzucenie
przez cztowieka tego, co zle i falszywe i zatrzymanie si¢ przy prawdzie i dobru.
Wigz cztowieka z prawda i dobrem, jako kierowanie si¢ do nich i kierowanie si¢
nimi, wyzwala w czlowieku umiejetnos¢, ktorg nazywa madroscig. Zatem wycho-
wanie mozna takze okresli¢ jako usprawnienie cztowieka w madrosci [Gogacz
1993a], ktora powoduje state zatrzymanie si¢ przy tym, co prawdziwe i dobre.
Nalezy zwroci¢ uwage, ze zagadnienie wiernosci prawdzie i dobru wskazuje
réwniez na wolnos¢ cztowieka. Czlowiek jest podmiotem wszystkich podejmo-
wanych czynnosci, jego wolnos¢ polega na wiernosci prawdzie i dobru. Cztowiek
prawidlowo wychowany i wyksztalcony potrafi, kierujgc si¢ usprawnionym inte-
lektem i wola, prawidtowo wybiera¢, podejmowac decyzje, chroni¢ prawdg i dobro,
nie podejmowac relacji z tym, co zte i falszywe, nawet wtedy, kiedy sktania go do
tego atrakcyjno$¢ zachowan, pomijajacych prawde i dobro [1995].

Gogacz stwierdza, ze wychowanie jawi si¢ rowniez jako zesp6t czynnosci,
ktore czynia czlowicka osobg wolng, jest ujawnianiem si¢ i uwyraznianiem
w nim wolno$ci [1993a]. Wychowanie jest wlasnie utrwalaniem w cztowieku
jego wolnosci. Podkresla, ze wychowanie jest zespotem nieustannie podejmo-
wanych czynno$ci, ktore zmierzaja do usprawnienia w cztowieku jego intelektu
1 woli. Wskazuje na umiej¢tne poshugiwanie si¢ intelektem, na madros¢, zmiane
relacji cztowieka z tym, co falszywe i zle, na wiazanie si¢ z prawda i dobrem.
Wedtug Gogacza wychowanie polega na uzyskaniu wewngtrznej integracji,
swoistego tadu w dziataniach. Podkresla, ze ten tad uzyskuje si¢ wtedy, kiedy
dziataniami wszystkich wladz czlowieka kieruje jego intelekt usprawniony
w madrosci [1995].

Na podstawie wszystkich wskazanych okreslen wychowania mozna przedsta-
wi¢ catosciowa definicj¢ wychowania Mieczystawa Gogacza. Z wymienionych
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*DOJRZALA POSTAWA CZLOWIEKA
*METANOIA

*DAZENIE DO PRAWDY 1 DOBRA
+UZYSKANIE MADROSCI

*TRWANIE W RELACJACH OSOBOWYCH
*UMIEJETNE POSLUGIWANIE SIE INTELEKTEM I WOLA

+KIEROWANIE SIE DO OSOB A NIE RZECZY
+ZABIEGANIE O RELACJE OSOBOWE: MILOSC, WIARE I NADZIEJE

*UZYSKANIE SWOISTEGO LADU W DZIALANIACH
+UTRWALENIE W CZELOWIEKU JEGO WOLNOSCI

+UZYSKANIE DOJRZALOSCI INTELEKTU I WOLI
*UNIKANIE FALSZU I ZLA

Schemat 1. Celowos$¢ wychowania i wyksztatcenia (oprac. wtasne)

uje¢ wynika, ze wychowanie jest zespolem nieustannie podejmowanych czyn-
nosci, ktore powoduja zmiang relacji od fatszu do prawdy i od zta do dobra,
by pozosta¢ w statej wigzi z prawdg i dobrem. Ta zmiana relacji usprawnia czto-
wieka w madrosci i doskonali w nim wolno$¢, wskazujac na ich dominujaca
role. Dominacja ta z kolei powoduje integracje osobowos$ci cztowieka, swoisty
fad w jego dziataniach dzigki temu, ze wszystkimi dziataniami kieruje intelekt,
usprawniony w madrosci oraz wola przejawiajaca prawos¢ [1993b].

Okreslenie wyksztatcenia

Wychowanie $cisle wiaze si¢ z wyksztalceniem. Cztowieka nalezy jednoczesnie
wychowywac i ksztalci¢, czyli usprawnia¢ intelekt, wolg, jak rowniez uczucia
i emocje. Gogacz podkresla, ze nie mozna oderwa¢ wychowania od wyksztat-
cenia, wychowywac¢ woli bez wyksztalcenia i wychowania intelektu, gdyz dzia-
fania woli zalezg od zgodnych z prawda informacji przekazywanych woli przez
intelekt. Wedlug niego jest to wymog realistycznej pedagogiki. Wychowanie
oderwane od wyksztalcenia to domena nurtow woluntarystycznych. Natomiast
w ramach nurtu realistycznego podkresla si¢ otoczenie opieka w cztowieku
zardwno jego intelektu, jak i woli, oraz zharmonizowanie z nimi dziatan poznaw-
czych i wladz zmystowych [1997]. W pedagogice tomizmu konsekwentnego:

— wyksztalcenie jest umiejgtnoscia rozpoznawania tego, co prawdziwe i dobre;
— wyksztalcenie intelektu to usprawnienie cztowieka w rozpoznawaniu pryn-

cypiow wspodlstanowigcych byty;
— wyksztalcenie woli to nauczenie jej wyboru dobra wskazanego przez intelekt;
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— wyksztalcenie uczu¢ to nabycie przez nie wrazliwosci na pigkno;

— wychowanie jest sumg czynnos$ci, ktore powoduja wigzanie si¢ cztowieka
z prawdag i dobrem,;

— wychowanie intelektu to usprawnianie go w umitowaniu prawdy i trwaniu
przy tym, co stuszne;

— wychowanie woli polega na wiernosci nie tyle temu, co intelekt rozpoznat
jako prawdg i ukazat woli jako dobro, lecz raczej temu, przy czym trwa inte-
lekt i ukazuje jako wywotujace dobre skutki;

— wychowanie to wyc¢wiczenie ich w podleganiu intelektowi i woli.

Wychowanie i wyksztalcenie powinny prowadzi¢ do usprawniania w czto-
wieku jego intelektu, woli, uczu¢ i emocji, by odpowiednio reagowaty. Wtasci-
wie wychowa¢ 1 wyksztatci¢ intelekt oraz wolg, oznacza udoskonalié, usprawnic,
wycwiczy¢ w taki sposob, by intelekt umiat rozpoznawa¢ prawdg, a wola otwie-
rala si¢ na dobro.

Nie na kazdg prawdg i nie na kazde dobro, lecz na t¢ prawde, ktora wywoluje
w nas skutki dobre. Nie na kazdy wigc napoj, lecz na zdrowy. Nie na kazda wie-
dze, lecz na te, ktora jest prawdziwa. Nie na zto, lecz na dobro [1997, s. 18].

Owo usprawnianie, mozna stwierdzi¢ réwniez udoskonalanie, powinno
przebiega¢ w takim kierunku, by wladze cztowieka tatwiej wykonywaty swe
dziatania i czynnosci, z mniejszym trudem, z wigksza pewnoscig, trafnoscig
i skuteczno$cig. Jak podkresla Gogacz, w przypadku intelektu istotne jest,
by uzyskac¢ sprawno$¢ madrosci, a w przypadku woli — jej prawos¢. W konse-
kwencji takie wychowanie decydowac bedzie o wlasciwym poznaniu i dziataniu
(postgpowaniu) cztowieka.

Wychowanie intelektu, woli i uczu¢ cztowieka

Wedtug Gogacza, wychowaniu i ksztalceniu podlega caty cztowiek, zarowno
jego intelektualnosé, jak i cielesnos¢. Czlowiek ztozony z duszy i ciata powi-
nien by¢ wychowywany i ksztalcony wszechstronnie, integralnie, zgodnie
ze swoja strukturg bytowa. Owa integralno$s¢ wychowania oznacza harmo-
ni¢ wladz, sprawnosci i czynow czlowieka. Umozliwia to wyksztatcenie
intelektu, ktory ,,po krdlewsku” doglada funkcjonowania innych wtadz.
Sprawnosci podazajg za cztowiekiem w jego zyciu osobistym i spotecznym,
moga chroni¢ go przed falszem i ztem obecnym w kulturze oraz uczy¢ wier-
nosci temu, co dobre i prawdziwe. Realistyczna pedagogika Gogacza oparta
jest na realistycznej filozofii cztowieka, metafizyce i etyce. Ptaszczyzna, na
ktorej wychowuje si¢ i ksztalci cztowieka, jest ptaszczyzna kontaktu z osoba
(intelekt moznos$ciowy) i ptaszczyzna kontaktu z wytworami ludzkimi (inte-
lekt czynny), czyli z kultura.
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W ujeciu Gogacza dziatanie kazdej wladzy cztowieka jest powiazane z dzia-
faniem innej wtadzy.

Poznanie umystowe dokonuje si¢ przy wspoétudziale poznania zmystowego. Dzia-
fania uczuciowe sg powiazane z dziataniem poznawczych wladz zmystowych,
z rozumem szczegdlowym, a takze z intelektem, dokonujgcym ocen i rozumo-
wan. Analizujac jednak wszystkie te dziatania, mozna dokonac¢ ich pogrupowa-
nia, wykry¢ zaleznosci, kompetencje i przedmiot [1969, s. 151-152].

Widoczne jest to takze w procesie wychowania i wyksztalcenia cztowieka.
Wychowanie intelektu moznosciowego polega na usprawnieniu go w sytuowa-
niu wsérdd pryncypiéw bytu zawsze na pierwszym miejscu istnienia. Wycho-
wanie intelektu czynnego sprowadza si¢ do trwania (wiernosci) z intelektem
mozno$ciowym i odbiorze tworzonej przez niego wiedzy zgodnej ze strukturg
jednostkowego bytu, gdzie zawsze pierwszym aktem jest istnienie urealniajgce
i aktywizujace wszystkie inne elementy strukturalne tego bytu. Wychowanie
woli polega natomiast na jej kierowaniu si¢ madroscig intelektu, czyli wierno-
$ci temu, przy czym trwa intelekt i ukazaniu woli jako prawdy, ktora wywota
w cztowieku dobre skutki. Z kolei wychowanie wewnetrznych i zewnetrznych
witadz zmystowych polega na powodowaniu w nich nawyku poddania si¢ dziata-
niom intelektu i woli, dzigki ktorym cztowiek bedzie odnosit si¢ do prawdy i do
dobra. Owa wig¢z z prawda i dobrem powoduje tak zwang szlachetno$¢ uczuc,
nazywang niekiedy kulturg uczué. Gogacz zaznacza, ze wychowanie wtadz
zmystowych przysparza pedagogice najwigcej trudnosci [1997].

Wychowanie intelektu powinno zmierza¢ do tego, by postgpowat on witasci-
wie, zgodnie ze swoja natura, czyli chciat tego, co dobre, a unikat zta, by wbrew
trudno$ciom nie rezygnowal z trwania przy rozpoznanej prawdzie [1987]. Zeby
intelekt umiatl wilasciwie kierowaé dziataniami czltowieka, musi znaé swoje
uprawnienia i rolg¢ w stosunku do innych wtadz. ,,Uprawe” intelektu moznoscio-
wego nalezy zacza¢ zatem od tego, by nauczyt si¢ on kierowaé wladzami czto-
wieka, aby dzialaly one w ramach swych kompetencji, nie braty na siebie funkcji
innych wtadz i dobrze spetniaty swoje zadania. Dotyczy to zachowania pewne;j
rownowagi migdzy dziataniem intelektow a poszczegdlnymi wtadzami. Warun-
kiem zachowania tej stabilnos$ci jest potrzeba przyjecia przez wladze tak zwanej
hegemonii intelektu.

Jak zaznacza Gogacz: ,,Kazda wladza cztowieka spetnia swoje zadanie tylko
wtedy, gdy podlega intelektowi” [1969, s. 159]. Istotny jest pewien uktad zalez-
nosci, a jednoczesnie wspolpracy pomiedzy intelektem a wola oraz intelektem
a uczuciami. Biorac pod uwage swoista relacje¢ intelektu do woli, wazne jest,
by dokonywata si¢ tu ,,uprawa” (usprawnienie) nie tylko intelektu, ale réwniez
i woli. Wazne jest, by intelekt umial korzysta¢ z prawa informacji w stosunku do
woli, zeby umial jej dziatanie zharmonizowac¢ z wtasnym dziataniem. Wola nato-
miast, by umiata podejmowac¢ decyzje rozumne, oparte na coraz doskonalszym
poznaniu i na petniejszej poglebiajacej si¢ madrosci. Wazna jest wspolpraca obu
tych sit, ktéra powinna polega¢ na tym, ze intelekt udziela informac;ji, z ktérych



72 Agnieszka Gondek

wola powinna korzysta¢ i w sposéb wolny dokonywac trafnego wyboru tego,
co najwlasciwsze, ogolne i petne. Wola, dokonujac tych wybordw, jednoczesnie
doskonali swoim dzialaniem duszg. Biorac pod uwagg z kolei rozwijanie inte-
lektu w odniesieniu do uczu¢, powinno polega¢ na tym, by wptyna¢ na dziata-
nie uczuciowe i zrealizowac stuszny sad umystowy. Zadanie to nie jest tatwe,
bowiem uczucia sg niezalezne w dzialaniu i intelekt nie ma na nie bezposred-
niego wptywu. Uczucia mogg bra¢ pod uwage opini¢ intelektu, ale moga tez
za nig nie podazac. Dlatego tez trzeba wielkiego wyczucia ze strony intelektu,
by hegemonia rozsadku i rozumnosci data si¢ zrealizowac [1969].

Warto réwniez zwroci¢ uwage na to, ze intelekt potrzebuje sprawnosci,
by moégl dominowac nad wolg, poznaniem zmystowym i uczuciami. W momen-
cie, kiedy intelekt wykonuje dziatania teoretyczne (poznaje), nabywa usprawnien
teoretycznych, natomiast jezeli dziata praktycznie (kiedy kieruje postgpowaniem
i dziataniem czlowieka), nabywa usprawnien praktycznych. Dzigki sprawno-
$ciom teoretycznym: sprawnosci wiedzy o rzeczach (ujmowanie tresci istotnych,
ustalanie precyzyjnych informacji na temat istoty spraw i rzeczy), madrosci oraz
sprawnos$ci pierwszych zasad poznania (odczytywanie w $wiecie pierwszych
zasad, praw i warunkow istnienia), intelekt dazy sprawniej do celu, ktorym
jest prawda. Intelekt nie tylko ma sprawnos$¢ wiedzy, umie réwniez poznawac
przedmiot w calym jego ostatecznym uwarunkowaniu, czyli od strony przyczyn
rzeczy. Widzi tre$¢ przedmiotu, ale jednoczesnie chwyta jego zwiazki z najgleb-
szymi racjami jego istnienia. Jak pisze Gogacz,

umie je wyodrebni¢, odkry¢, dojrze¢ wynikajacg z natury przedmiotu perspek-
tywe jego wplywu na inne przedmioty i wptyw innych na przedmiot poznawany.
Ujmuje calg sie¢ powigzan, uzaleznien, przyczyn i umie wytlumaczy¢ w §wietle
tych przyczyn nature rzeczy [1969, s. 156].

Wynika z tego, ze intelekt nie tylko wie, lecz wie trafnie, jak poznawana rzecz
bytuje. Takie dziatanie intelektu, tak usprawnione, nazwa¢ mozna sprawnoscig
madrosci. Madro$¢ stanowi t¢ sprawno$¢, od ktorej zalezy stopien i wartos¢
innych sprawnosci cztowieka, ponadto jest podstawa (miarg) uprawy intelektu
i tym samym miarg czlowieka, tym, co sprawia, ze jest on sensownie tworczy
1 warto$ciowy w kulturze. Zdaniem Gogacza, madros¢ to

szeroko$¢ spojrzenia, realizm, obiektywnos$¢, uniwersalnos¢, odpowiedzialnosc,
wiedza, ktora opiera si¢ na prawdzie, roztropnos¢ i skuteczno$¢ w dziataniu,
umiejetnos¢ wyboru wartosci, uyjmowanie konsekwencji [ibidem].

Natomiast dzigki sprawnos$ciom praktycznym: prasumieniu (cztowiek zawsze
ze swej natury chce dla siebie dobra, a unika tego, co mu szkodzi), sumieniu,
roztropnosci (wlasciwie nastawi¢ czlowieka na osiggnigcie praktycznego celu,
ktory ukierunkowuje postgpowanie) oraz sztuki (szczegétowe sposoby wytwa-
rzania), intelekt moze dziata¢ praktycznie, czyli wlasciwie kierowac postepo-
waniem czlowieka w taki sposob, by szukal on dobra, a unikat zta i osiagnat
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szczg$cie. Mozna zatem stwierdzi¢, ze zadania, jakie stoja przed intelektem,
powoduja, ze musi si¢ on uczy¢, usprawnia¢ swoje dziatanie teoretyczne i prak-
tyczne, by dominowa¢ w cztowieku. Musi czuwac, by dominacji nie zdobyty
zmystowe wladze poznawcze, umystowa wola ani zmystowe wladze pozadaw-
cze. Jak podkresla Gogacz:

Uprawa [...] intelektu, wychowanie go lub wprost usprawnienie w dziataniu teo-
retycznym i praktycznym jest podstawowym zadaniem cztowieka, jezeli chce
odpowiadaé¢ swemu losowi, swej naturze i swemu powotaniu bytu rozumnego
[1969, s. 154].

Zachowanie réwnowagi i zalezno$ci migdzy wladzami wiazg si¢ zaréwno
z usprawnieniem intelektu, jak i z wychowaniem poszczegolnych wtadz oraz naby-
ciem przez nie sprawnosci. W tak ujetej perspektywie, do uzyskania wlasciwego
poznania i dziatania cztowieka wychowaniu nalezy podda¢ rowniez wole oraz
uczucia i emocje. Wychowanie woli polega¢ powinno na takim jej usprawnieniu,
aby sposrod informacji, jakie dostarcza jej intelekt, potrafita wybra¢ odpowiednie
tresci. Wazne jest, by usprawniona wola, w swym wolnym wyborze, kierowala si¢
i wybierata dobra coraz warto§ciowsze, oraz by przy nich trwata [1969].

Wolnos¢ woli powinna $wiadczy¢ nie tyle o liczbie dokonywanych przez nig
aktow wyboru, ile o ich jako$ci oraz trafnosci. To wszystko da si¢ zrealizowaé
pod warunkiem, Zze wola zechce wspotpracowaé z intelektem nad wyborem
najwlasciwszego dobra [1969]. Nalezy zwroci¢ uwage, ze wola jest podmiotem
i zrodlem wolnosci, jednak rozum jest jej przyczyna. Wola moze zwracac si¢
dowolnie do réznych przedmiotéw, dzigki temu, ze rozum moze réznie ujmo-
wac dobro. Wazne jest tutaj wspotdziatanie woli i rozumu. Wola, ktéra wybiera
i decyduje, winna i$¢ nie za tym, co jest ukazane przez zmysly czy wyobraz-
nig, ale za tym, co ukaze jej intelekt, gdyz tylko on poznaje calg rzeczywistos¢.
Warto zaznaczy¢, ze wola, podobnie jak intelekt, zeby dobrze wybierata i decy-
dowata, potrzebuje sprawno$ci?.

Sprawnosci, takie jak: roztropnos¢ (sprawnosc¢ nalezytego postepowania), spra-
wiedliwo$¢ (oddanie kazdemu tego, co mu si¢ stusznie nalezy), umiarkowanie
(ustala zgodny z rozumem stuszny $rodek w odniesieniu do nas i uczu¢ na nas
oddziatujacych) i mestwo (chroni uczucia przeciwstawiajace si¢ ztu, pohamowuje
strach i zwatpienie), decyduja o kondycji moralnej cztowieka. Prawidtowo rozwi-
nigte cnoty mogg decydowac o jakosci naszych decyzji. Jak pisze Artur Andrzejuk,

nabycie odpowiednich sprawno$ci zardwno poznawczych, jak i tych, ktore odno-
sza si¢ do postgpowania, jest podstawowym przygotowaniem nie tylko do kiero-
wania innymi ludzmi, lecz w ogoéle do zycia [1998, s. 31].

2 Gogacz, piszac o zagadnieniu sprawnosci wladz cztowieka, odsyta do pozycji Artura

Andrzejuka. Problematyke sprawnosci mozna znalez¢é migdzy innymi w: A. Andrzejuk,
Uczucia i sprawnosci. Zwiqgzek, uczuc i sprawnosci...; idem, Czlowiek i decyzja, Warszawa
1998; idem, Cziowiek i dobro, Warszawa 2002.
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Odnoszac si¢ z kolei do wychowania uczu¢ i emocji, wazne jest, by podle-
galy one zaré6wno intelektowi, jak i woli. Istotne jest, by zmystowe wladze poza-
dawcze, czyli uczucia, nie dominowaly w cztowieku, tylko podazaly zarowno
za sadem intelektu, jak i podporzadkowaly si¢ decyzji woli. Mozna stwierdzic¢
zatem, ze wychowanie uczu¢ i emocji to po prostu panowanie nad nimi przez
intelekt i wole, w taki sposob, by nie dominowaty one w czlowieku, wbrew
rozsadkowi i prawosci, lecz stuzyly mitosci, otwarciu i zaufaniu wobec drugiego
cztowieka [Andrzejuk 2000]. Wychowanie uczu¢ jest rownie wazne, co wycho-
wanie intelektu i woli, bowiem uczucia uczestniczg w niemal wszystkich ludz-
kich dziataniach, nie da si¢ nie uwzglednic ich roli w procesie decydowania®.

Wyksztatcenie wtadz duchowych i zmystowych cztowieka

Gogacz podkresla, ze oprocz wychowania nalezy rowniez pamigtac¢ o wyksztat-
ceniu wladz duchowych cztowieka. Podobnie jak w wychowaniu, wyksztatce-
nie dotyczy intelektu moznos$ciowego, intelektu czynnego, woli, poznawczych
wladz zmystowych wewnetrznych i zewngtrznych oraz pozadawczych wiladz
zmystowych. Wyksztatcenie intelektu moznos$ciowego polega na usprawnieniu
go przez wiedze w madrosci. Droga do tego usprawnienia jest doznawanie przez
ten intelekt pryncypiow wspolstanowigcych kazdy byt. Intelekt moznosciowy
reaguje wylacznie na pryncypia, a wigc na istnienie i istot¢ bytu, na forme jako
zasade identyczno$ci bytu i na materi¢ jako zasad¢ podmiotowania przez byt
jego przypadlosci. Intelekt moznosciowy ksztalci si¢ w kontakcie z sama rzeczy-
wisto$cig, nabywa rozumien pryncypiow bytu i jego wiasnos$ci istnieniowych
i usprawnia si¢ w tym [Gogacz 1997].

Wyksztatcenie intelektu czynnego jest usprawnieniem go w kierowaniu
si¢ madroscig, gdy podlega wptywom kultury. Intelekt ten, w poréwnaniu
z mozno$ciowym, usprawnia kultura, nie odbiera on oddziatujacych na czlo-
wieka wewnetrznych pryncypiow poznawanego bytu. Uzyskuje wyksztatcenie
przez stopniowe poznawanie dziet stanowiacych kulture, na przyktad poprzez
literaturg, sztuke, muzyke czy architekture. W usprawnianiu intelektu czynnego
istotne jest, by zgodnie z madro$cia wiazat si¢ on w kulturze z tym, co prawdziwe
i dobre. Jak podkresla Gogacz, w ksztatceniu intelektu nie mozna zapominaé
réwniez o znaczgcej roli jezyka ojczystego, jezykow klasycznych oraz o filozofii
bytu, ktére uczg odrdznienia przyczyny od skutku i w konsekwencji prowadza
do madrosci. Wplyw na intelekt ma takze historia, matematyka, fizyka, logika
oraz gramatyka [1969].

Wyksztalcenie woli polega natomiast na usprawnieniu jej w wyborze bytu
ukazanego jej przez intelekt moznosciowy jako dobro i w wyborze z kultury
tego, co dobre dla intelektu czynnego. Mozna stwierdzi¢ zatem, ze wyksztalce-
nie woli polega na nauczeniu jej wyboru dobra. Nalezy jednak zwréci¢ uwage,

3 Rolg uczuc i sprawnosci w podejmowaniu decyzji przedstawia A. Andrzejuk w: Cziowiek

idecyzja..., s. 42-50.
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Ze nie jest to tatwe, poniewaz wybor obiektywnego dobra, tego, ktore jest zgodne
z prawda, nie jest automatyczny. Wola moze ulega¢ fascynacjom ze strony uczuc,
ktore mogg sktania¢ ja do wyboru tego, co wyglada na ,bardziej atrakcyjne”.
Moze nie p0ojs¢ za kazdg trescig intelektu. Skutkiem dobrze wyksztatconej woli
jest zatem wybor tego, czemu intelekt jest wierny oraz wierno$¢ wobec wska-
zan intelektu. Wola powinna wybierac to, co jej intelekt ukaze jako odpowiedni
dla niej przedmiot chcenia, wspolpracowac z intelektem. Gogacz wskazuje na
widoczny nierozerwalny zwigzek pomiedzy ksztalceniem woli i ksztatceniem
intelektu. Podkresla, ze polega on na tym, ze w normalnych warunkach wola
powinna korzysta¢ z opinii intelektu [ibidem]. Ksztalcenie intelektu powinno
zmierza¢ do tego, by umiat korzysta¢ z prawa informacji w stosunku do woli,
umiat jej dziatanie zharmonizowa¢ z wlasnym. Natomiast ksztalcenie woli
powinno zmierza¢ do tego, by umiata podejmowac decyzje rozumne, wyko-
rzystujac coraz to doskonalsze poznanie i petniejsza, poglebiajaca si¢ madrose
intelektu.

Wyksztatceniu podlegaja takze poznawcze wiladze zmystowe cztowieka,
zarowno zewngtrzne, jak i wewnetrzne. Wyksztalcenie to polega na powodowa-
niu w nich nawyku wiernosci przedmiotowi ich doznan. Powodowanie nawyku
w zewnetrznych wladzach zmystowych polega na ksztatceniu ich wiernosci
recypowanemu przedmiotowi fizycznemu, wycwiczenie tych wtadz w doktadne;j
recepcji tego, co poznaja. Jak pisze Gogacz:

Chodzi na przyktad o to, aby wzrok odbierat wszystkie dajace si¢ dostrzec ele-
menty przedmiotu i nie mieszat swych doznan z wyobrazeniami. Podobnie nale-
zy wyéwiczy¢ inne zewngtrzne wladze zmystowe [1997, s. 32].

Podobnie jest z wyksztalceniem wewnetrznych wladz zmystowych — polega
ono réwniez na wyéwiczeniu ich w wiernosci ich przedmiotowi.
Takze uczucia i emocje cztowieka podlegaja wyksztatceniu. Jak pisat Gogacz,

cztowiek [..] 1 tyko cztowiek ze wzgledu na swa rozumng i wolng naturg,
ze wzgledu na dazenie do szczgscia o obowigzek osiggnigcia ostatecznego,
a wiec najwyzszego dla siebie celu, musi panowa¢ nad nienawiscig i niechgcia,
nad przezywaniem rados$ci i smutku, nad rozpacza, strachem i gniewem. Musi
rozwija¢ mito$¢ i pragnienie dobra, nadzieje¢ i odwagg. Musi dazy¢ do réwno-
wagi migdzy uczuciami, kierowa¢ uczucia negatywne do dobrych celow, a przez
to uszlachetnia¢ je i doskonali¢. Musi to wszystko realizowac, jezeli chce by¢
w pelni tym, czym jest ze swej natury, to znaczy bytem rozumnym. Posiadanie
intelektu cztowieka zobowigzuje wigc cztowicka. Zobowiagzuje go wihasnie do
moralnosci i rozumnosci [1969, s. 154].

Wyksztatcenie uczu¢ i emocji polega na uzyskaniu wrazliwosci estetycz-
nej, tak zwanego smaku estetycznego na pigkno i sztuke. Kontakt z pigknem
scala, chroni i wychowuje uczucia, uwrazliwia je na kontakt z otaczajaca
rzeczywistoscia.
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Uczu¢ [..] nie porzadkuje ani decyzja woli, ani informacja intelektu. Scala je
i chroni pigkno, co wigze si¢ niewatpliwie ze zmyslowym aspektem zaré6wno
uczud, jak i pigkna. Pigkno ma nie tylko wobec uczué sile¢ wprost zniewalajaca,
gdy je skupia i zatrzymuje przy sobie, ponadto takze integruje calg osobowos¢,
a wiec takze intelekt i wole, co wigzac¢ nalezy z aspektem prawdy i dobra zawar-
tym w pieknie. Dlatego profesor Gogacz sadzi za T. Mertonem, ze nie rachunki
sumienia wychowuja prawe sumienie, lecz kontakt z pigknem [Andrzejuk 1997,
s. 20].

Zdaniem Gogacza pigkno moze by¢ zawarte zar6wno w dzietach sztuki, jak
1 w osobach, pickno to nie tylko proporcja i kompozycja. Celem w wyksztat-
ceniu uczu¢ i emocji powinno by¢ to, by uczucia nie ulegaty kazdej fascynacji
estetycznej, ale byty wrazliwe na autentyczne pigkno. Zdaniem Gogacza istotne
jest kierunkowanie uczu¢ i emocji na to, w czym jest najmniej brakow i niedo-
skonatosci. Jak pisze:

Uzyskiwanie wrazliwo$ci to skierowywanie uczu¢ i emocji do tego, w czym
najmniej brakoéw i niedoskonatosci. Zaniedbanie w ksztalceniu tej wrazliwosci
moze powodowac to, ze wola bedzie przynaglana przez wtadze zmystowe do wy-
boru kazdej rzeczy. Taka sytuacj¢ obserwujemy wiasnie u dzieci, ktore pragng
wszystkiego, co zobacza [1987, s. 131].

Realne skutki wychowania i wyksztatcenia

Bez usprawnienia wladz nie mozna byloby méwi¢ o wlasciwym wychowa-
niu i wyksztatceniu cztowieka. Dzigki usprawnionemu intelektowi cztowiek
odkrywa prawde o rzeczywistosci, a dzigki usprawnionej woli kieruje sie
w swych dziataniach ku dobru. Mozna zatem stwierdzi¢, ze dzigki wychowa-
nym wladzom czlowiek doskonali si¢, zar6wno w poznaniu, jak i w dziataniu.
Usprawniony intelekt w wiedzy i madro$ci oraz usprawniona wola w wolno$ci
i prawos$ci prowadza w konsekwencji do tego, ze dziatania czlowieka zmierzaja
ku wiernosci prawdzie i dobru. Wychowany czlowiek potrafi sposrod zta wybraé
to, co dobre, a sposrod falszu i zaktamania to, co prawdziwe. Moze zerwac rela-
cje z tym, co dla niego niekorzystne, a nawigza¢ z tym, co prawdziwe i dobre,
stuszne i wlasciwe. Gogacz zwraca uwagg, ze pod wyptywem usprawnionych
wiadz cztowiek moze ulec pewnej wewngetrznej przemianie, ktdrg okresla meta-
noia. Jest to przemiana, w wyniku ktorej zaczyna on zmienia¢ swoje myslenie,
nabywa¢ zdolno$ci trwania przy prawdzie i co za tym idzie, zmienia¢ rdwniez
swoje postgpowanie, polegajace na taczeniu skierowania do prawdy ze skierowa-
niem do dobra [1985]. Czlowiek moze uzyska¢ w zyciu wewngtrznym prawosc¢
myslenia i decyzji [1996], sta¢ si¢ otwartym na przyjecie tego, co stuszniejsze,
prawdziwsze, szlachetniejsze i lepsze [1985]. Wychowany czlowiek moze inaczej
zacza¢ odczytywac otaczajacg go rzeczywistosc¢, jest w stanie nabra¢ pewnego
dystansu do wytworéw kultury, rzeczy, skierowac si¢ w strong osob, w strone
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prawdy i dobra. Posiada zdolno$¢ przyjmowania czyjej$ rady i wiedzy, potrafi
bardziej ceni¢ osoby niz rzeczy. Gogacz podkresla, ze prawidlowe wychowa-
nie i wyksztatcenie sa swiadectwem uzyskania dojrzatej postawy cztowieka.
Owocuje uksztalttowaniem prawego sumienia, ktore jest w czlowieku jego statg
umiej¢tnoscig wyboru dobra i unikania zta, usprawnieniem intelektu w rozpo-
znawaniu prawdy i usprawnieniem woli w wiernosci dobru. Ponadto owocuje
trwaniem w relacjach osobowych, wierze, mitosci i nadziei. Mozna zatem mowic
o realnych skutkach wychowania i wyksztalcenia czlowieka, o metanoi i huma-
nizmie. Warto zwrdci¢ uwage, ze metanoia, czyli przemiana myslenia, naby-
wanie zdolnosci trwania przy najcenniejszej prawdzie, pociaga za sobg zmiane
postgpowania cztowieka i wprowadza w humanizm. Humanizm z kolei to kiero-
wanie si¢ do osob, zabieganie o trwate relacji osobowe. Jak pisze Gogacz:

Humanizm wynika z metanoi, gdyz jest skutkiem dzialania cztowieka. Jest jego
wierno$cig prawdzie i dobru, a przez to jest zabieganiem o trwanie wsrod ludzi
osobowych relacji wiary i nadziei, zarazem milo$ci, wymagajacej istnienia 0sob.
W zwigzku z tym jest obrong istnienia i zycia ludzi. Jest takze obrong typowo
ludzkiego $rodowiska, wlasnie milosci, wiary i nadziei. Jest przez to stuzba lu-
dziom, takim dzialaniem, w ktéorym, ze wzgledu na swa godnos¢, cztowiek jest
celem dziatan, a nie srodkiem do celéow innych niz mitos¢ do ludzi, wiara w czto-
wieka i nadzieja, ze bedzie trwal w swym ludzkim §rodowisku osobowych relacji
1 0s6b [1985, s. 17-18].

Skutkiem wychowania i wyksztalcenia jest wigc prymat osoby nad rzecza,
przywrdcenie osobie jej pierwotnego miejsca w rzeczywisto$ci, wysunigcie
na plan pierwszy osobowych, zyczliwych powigzan migdzy osobami ludzkimi
[Andrzejuk 2002].

Whioski

Gogacz prezentuje realistyczne wychowanie i wyksztatcenie, a tym samym reali-
styczng pedagogike. Polega ona na usprawnianiu, doskonaleniu w cztowieku
dziatania jego duchowych wiladz poznawczych. Wedtug tego filozofa prawi-
dtowe nauczanie i ksztalcenie mtodych ludzi oznacza kierowanie ku wiernosci
prawdzie i dobru, ku madrosci, wiedzy i moralnosci. Zaproponowana pedago-
gika, ktora dotyczy realnego cztowieka i powoduje realne skutki, usprawnia
cztowieka, pomaga mu prawidtowo poznawac i postepowaé w swoim zyciu. Tak
rozumiana pedagogika sytuuje cztowieka wsrod bytow, w Swiecie osob, uczy
pokory, cierpliwosci, poshuszenstwa, wiary i wytrwatosci. Zacheca do uzyski-
wania i stosowania w zyciu madro$ci oraz prawosci. Sktania do wychowania
i wyksztatcenia os6b madrych, szlachetnych i uczciwych.

W $wietle zalozen tomizmu konsekwentnego Gogacz formutuje realistyczng
koncepcje czlowieka, koncepcje szkoty, cele edukacyjne oraz metody naucza-
nia. Wizja Gogacza jest przykladem okreslonej determinacji, wskazuje bowiem,
ze przyjecie koncepcji cztowieka 1 moralnosci wplywa na zatozenia dotyczace



78 Agnieszka Gondek

nauczania i wychowania mtodych ludzi. Na przyktadzie tej filozofii siggamy
do Zrodet filozofii klasycznej, mianowicie do Arystotelesa ze Stagiry i $rednio-
wiecznej filozofii $w. Tomasza z Akwinu. W mysl koncepcji realistycznej autor
prezentuje, kim jest cztowiek i jaki jest cztowiek, zwraca uwagg na to, ze cztowiek
jest realnie istniejacym bytem, o rozumnej naturze, ktory jest niepowtarzalny,
wyjatkowy, dobry i pickny. Cztowiek jako osoba kocha, ufa, wierzy, potrzebuje
mitos$ci, zyczliwos$ci, wsparcia i poktadania w nim nadziei. Zatozenia te przekta-
daja sie na teori¢ nauczania i wychowania. Przystepujac do nauczania i wycho-
wania, warto wiedzie¢, kim jest cztowiek, czego potrzebuje, co nalezy w nim
usprawnia¢ i do czego ksztalci¢ oraz wychowywac. Realizm Gogacza zaktada,
ze w pedagogice nalezy odnie$¢ si¢ do antropologii filozoficznej, metafizyki
i do etyki. Realistyczna koncepcja wskazuje, ze wychowaniu i wyksztalceniu
podlega caty cztowiek, jego intelekt, wola, uczucia i emocje. Proces nauczania
i wychowania polega nie tylko na przekazywaniu wiedzy, ale takze na uspraw-
nianiu cztowieka, by mégt on prawidtowo poznawaé, decydowacé i postgpowac.
W mysl zalozen tomizmu konsekwentnego edukacja powinna mie¢ na celu nie
tylko rozwoj intelektualny, ale takze moralny mlodych ludzi. Szkota powinna
rozwija¢ zdolno$¢ cztowieka do racjonalnego myslenia, dostarcza¢ motywacji do
samookres$lenia, samorealizacji i samodoskonalenia. Ponadto zapewni¢ sprzyja-
jace warunki, ktore pozwolg mtodziezy na nabywanie sprawnosci, umiejetnosci,
doskonalenie si¢ oraz wewnetrzng integracje osobowosci. Edukacja jest tu rozu-
miana jako cato$ciowe ksztaltowanie mtodego czlowieka, to znaczy takie, ktore
obejmuje zaréwno intelekt, wole, jak i uczucia oraz emocje.

Proces wychowania i wyksztalcenia wedtug Gogacza ujgty jest od strony
skutku, a nie wedtug celu, do ktérego si¢ kieruje. W mysl tego zatozenia skut-
kiem prawidtowego wychowania i wyksztatcenia czlowieka jest umiejetnosé
racjonalnego myslenia, podejmowania stusznych decyzji, wnioskowania, anali-
zowania i1 postepowania. Istotne jest, by cztowiek umiat w zyciu rozpoznac,
czym jest prawda i dobro, kierowat si¢ nie ku rzeczom, lecz ku ludziom. Warto
zaakcentowaé, ze w realistycznej filozofii wychowania podkresla si¢ znaczenie
i warto$¢ relacji osobowych oraz to, ze wytwory (przedmioty) nie moga zasta-
pi¢ czlowieka. Ponadto wedtug stanowiska realistycznego proces wychowania
i ksztatcenia powinien zmierza¢ do tego, by cztowiek rozwijat si¢, doskonalit
oraz postepowat w sposob zgodny z normami etycznymi i spotecznymi. Eduka-
cja ma prowadzi¢ do zmiany sposobu myslenia i postepowania w taki sposob,
by wybiera¢ w zyciu to, co wlasciwe, a odrzucac to, co zte i falszywe.

Filozofia, stanowigc podstawe wychowania i wyksztatcenia, formutuje proces
ksztalttowania mtodego cztowieka. Pedagogika doskonale koreluje z krolowa
nauk oraz czerpie z jej zatozen na plaszczyznie teorii i praktyki. W zalezno$ci
od tego, jaka zostanie przyjeta teoria cztowieka i filozofia moralnosci, w takim
kierunku zmierza¢ bedzie edukacja mtodych ludzi. Mozna zatem stwierdzié, ze
antropologia filozoficzna i etyka stanowiag podstawe nie tylko filozofii wychowa-
nia, ale 1 powoduja koncentracje¢ na tych aspektach wiedzy filozoficznej, ktére
wzmacniajg uniwersalizm jej przekazu.
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Etyka chronienia 0s6b jako propozycja edukacii
filozoficznej w szkotach Srednich

Ethics of protecting persons as a proposal of the philosophical education
in high schools

Abstract: The ethics of protecting persons seems to be an interesting proposition
of the philosophical education in high schools in the form of a module imple-
mented in ethics or philosophy classes. The presentation and analysis of indi-
vidual elements (concepts) contained in its definition can be used to implement
many issues from the core curriculum. It is also a good introduction to the issues
of the philosophy of being, as well as the human in the area of realistic philosophy.

The approach to ethics in consequence is Thomism as understood by Mieczy-
staw Gogacz, and is based on the original theory of personal relationships.
It is one of the most interesting proposals not only for Thomism itself, but also for
philosophical education. Based on this theory, one can build a coherent concept
of a person and a philosophically solid pedagogy or political philosophy. Due to
accessible language, it can be a helpful tool that will introduce students not only to
the essence of ethics, but also help them to understand what is realistic philosophy.

Keywords: cthics, education, Thomism, Mieczystaw Gogacz

Etyka chronienia osob jest oryginalng koncepcja etyki, zaproponowang przez
Mieczystawa Gogacza w ramach wypracowanego tomizmu konsekwent-
nego. Z konieczno$ci nalezy poming¢ w tym miejscu szczegétowa charakte-
rystyke tego ujecia pogladéw Tomasza z Akwinu na tle historycznych wersji
tomizmu [zob. np. Gogacz 1996]. Nowatorskim ujgciem, obok wspominanej
etyki, jest przede wszystkim teoria relacji osobowych, ktére w ujeciu Gogacza
buduja si¢ wprost na wtasnosciach istnieniowych bytu osobowego. Z teorii tej
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wyrasta rowniez oryginalna koncepcja pedagogiki jako dyscypliny filozoficznej
[Andrzejuk 2016].

Etyka w ujgciu Arystotelesa i Tomasza z Akwinu klasyfikowana jest jako
etyka eudajmonistyczna. Nastawiona na cel (ostateczny), ktorym jest szcze-
scie i dobor srodkoéw do jego osiagnigcia. Gogacz [1998] uwaza jednak, ze sam
Akwinata wychodzac od uje¢ Stagiryty, dochodzi w etyce do problemu prawdy
i dobra o0sob. To za$ wyznacza teori¢ sumienia, ktora odczytuje prawdg o czto-
wieku i ochrong jego relacji, zwlaszcza relacji osobowej mitosci. Tomizm konse-
kwentny idzie o krok dalej i etyce nadaje cel, jakim jest ochrona 0séb i ich relacji.
Ochrone wyznacza¢ majg usprawniony intelekt i wola, kiedy skierowane sg na
wlasno$ci transcedentalne bytu — prawde i dobro.

Mito$¢, na ktorg w etyce zwracat uwage Tomasz z Akwinu, stata si¢ dla Goga-
cza gtowng osig dla teorii etycznych i pedagogicznych. Samg za$ etyke chronie-
nia 0sob mozna okresli¢ jako modyfikacje etyki Arystotelesa w takim stopniu,
jak tomizm stanowi modyfikacj¢ jego metafizyki [Andrzejuk 2014].

»Etyke stanowi ustalenie, ktore dziatania ludzkie chronia zgodne z prawda dobro
0s6b” [s. 10]. To pierwsze zdanie z ksigzki Mieczystawa Gogacza [1998] Wprowa-
dzenie do etyki chronienia 0sob, ktore staje si¢ zwigzla — a zarazem o duzym
»fadunku zagadnieniowym” — definicja etyki. To okreslenie etyki odwotluje si¢
do wielu poje¢ filozoficznych, ktore sa podstawowe dla obszaru etyki. Wydaje sig,
ze przedstawiona definicja moze sta¢ si¢ swego rodzaju osig do zaprezentowania
tego ujecia etyki w postaci modutu dla edukacji filozoficznej w szkotach $rednich.
Moze to zarowno dotyczy¢ lekcji etyki przewidzianej w wymiarze dwoch godzin
lekcyjnych tygodniowo badz — co umozliwig nowe przepisy prawa — w wymia-
rze godziny tygodniowo lekcji filozofii dla pierwszych klas szkot ponadpodsta-
wowych. Dyrektor placowki wybiera jeden przedmiot sposrod filozofii, plastyki,
muzyki czy jezyka tacinskiego i kultury antycznej, ktory bedzie realizowany
w klasie pierwszej jako obowigzkowy [Rozporzadzenie MEN, 2019].

We wspominanej ksigzce Mieczystawa Gogacza [1998] zostal opracowany
program zaje¢ dotyczacy etyki chronienia oséb ze wskazaniem do realizacji
w szkotach wyzszych. Prezentowany tutaj zbior zagadnien jest propozycjg docho-
dzenia do definicji etyki tomizmu konsekwentnego przez prezentacje i analize
poszczegodlnych jej elementow. Ta uproszczona i skrocona charakterystyka etyki,
ktora z konieczno$ci pomija wiele zagadnien ujetych w programie Gogacza, ma
by¢ prezentacja tej propozycji jako egzemplifikacji etyki tomistycznej. W przy-
padku nowej podstawy programowej z filozofii dla szkét srednich [Rozporza-
dzenie MEN, 2018] w tre$ciach nauczania zostaly ujete takie zagadnienia, jak
analiza pogladéw Tomasza z Akwinu oraz neotomizm i jego gtéwni przedstawi-
ciele. W przypadku zaje¢ z etyki nie ma wprost takich wskazan.

,Etyke stanowi ustalenie...” — status i przedmiot etyki

We wprowadzeniu do zaje¢ z etyki wazne jest zardwno przedstawienie samo-
dzielnosci przedmiotu etyki wzglgdem innych zainteresowan filozofii (przedmiot
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bezposredni), jak i zaleznos¢ od wynikéw i ustalen pozostatych jej dzialow
(przedmiot posredni). Bezposrednim przedmiotem etyki chronienia 0séb jest
wybor konkretnych dziatan chronigcych dobro osob i relacji osobowych. Etyke
interesuje jedynie identyfikowanie pryncypiow (norm) postepowania oséb,
w przeciwienstwie do filozofii cztowieka i metafizyki, ktore chcg zajmowac sig
okres§laniem pryncypiow bytowania. Etyka nie bada wigc struktur dziatan, lecz
wylacznie to, czy stuzg one ochronie dobra oséb. Usystematyzowany porzadek
twierdzen dotyczacych wyboru tych dziatan stanowi o samodzielnosci i auto-
nomicznosci etyki w stosunku do innych nauk, rowniez takich, jak pedagogika,
psychologia, socjologia czy prawo [Lipski 2019].

Niebezpieczenstwem metodologicznym, jakie wedlug Mieczystawa Gogacza
[1985] moze spotykac etyke, jest utozsamienie lub przeksztatcenie jej w filozo-
fie podmiotu. W przypadku eudajmonizmu dzieje si¢ to przez zaakcentowanie
potrzeby szczescia, w deontologizmie za sprawg $wiadomos$ci nieustannego
dokonywania wyboru, za§ w personalizmie — przez przeakcentowanie wtasno-
$ci osoby, ktore jest jedynie filozoficznym opisem cztowieka. Czlowiek staje
si¢ zrédlem i autorem norm moralnych. Nalezy zatem odréznié¢ etyke od teorii
czlowieka, aby dotyczyta wartosci roznych od wilasnosci cztowieka. Zapobiega
to perfekcjonizmowi jako ukazywaniu idealow, celow osiggalnych najwyzej
poznawczo. Unika si¢ rowniez wigzania etyki z teologia moralna, gdy z relacji
osobowych wylaczy si¢ te odnoszace si¢ do religii i Boga. Etyka chronienia osob
ma by¢ nauka o obronie podstawowych relacji wiazacych ludzi, czyli dotyczy¢
podtrzymywania trwania skutkow relacji osobowych.

Przedmiotem posrednim etyki, bedacym warunkiem dla przedmiotu bezpo-
$redniego, sa wspomniana metafizyka i filozofia cztowieka. Nalezy wigc — na
miare mozliwo$ci ucznidow — przyblizy¢ im, czym jest metafizyka tomistyczna
(filozofia bytu) i filozofia czlowieka, poniewaz wyniki tych nauk sg bezpo-
srednig podstawa formutowania etyki w nurcie realistycznym. Sama za$ etyka
staje si¢ fundamentem dla pedagogiki, filozofii prawa oraz polityki. Zaznaczy¢
nalezy, ze do uprawiania etyki w ujeciu tomizmu konsekwentnego konieczna
jest odpowiednia identyfikacja rzeczywistosci i cztowieka. Przedstawiajac temat
skrétowo, w tym ujeciu tomizmu wskaza¢ nalezy na doniosto$¢ aktu istnienia
konkretnego cztowieka i relacji osobowych podmiotowanych przez ten akt. Akt
istnienia jest fundamentem pluralistycznie rozumianej rzeczywisto$ci. Zapo-
czatkowuje byt jednostkowy i jest podstawa pozostatych pryncypiow bytowych.
Cztowiek jako realny byt staje si¢ samodzielnym podmiotem niesamodzielnych
relacji, podmiotem rozumnym, wolnym i §wiadomym. W przyswojeniu sobie
tych uje¢ moze pomoc wiele publikacji zamieszczonych na stronie internetowe;j
www.katedra.uksw.edu.pl. W zwigztej formie omoéwienie podstawowych tez
tomizmu konsekwentnego znajduje si¢ w Elementarzu do metafizyki Mieczy-
stawa Gogacza.

Tomizm konsekwentny w ujeciach metafizycznych, etycznych, jak rowniez
w koncepcji polityki zawsze przyznaje pierwszenstwo czlowiekowi nad jego
wytworami, oraz relacjom realnym nad relacjami i konstruktami myslowymi.
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W konsekwencji daje pierwszenstwo wspolnotom naturalnym, jak rodzina
i nardd, nad spoteczenstwem czy panstwem. Odmawia za§ w porzadku byto-
wania — co charakterystyczne dla nurtu idealistycznego uprawiania filozofii —
pierwszenstwa mysli nad realnym bytami, calosci czy procesu nad czescia, czy
zacieraniu roznicy miedzy podmiotem a jego cechg [Gogacz 1998].

,..Ktore dziatania ludzkie chronia...” — pryncypia postepowania i relacje
osobowe

W tomizmie konsekwentnym wyrdznia si¢ trzy pryncypia wyboru dziatan chro-
nigcych dobro 0s6b: sumienie, kontemplacjg i madrosé. Okresla si¢ je jako normy
moralne dla etyki, ktore sa sprawno$ciami intelektu. Stajg si¢ podstawa kazdego
rozumnego i odpowiedzialnego dzialania wobec drugiego cztowieka. Dopiero
w ich konteks$cie mozna méwi¢ o humanizmie, kulturze czy kwestii wolnosci.
Uzaleznianie etyki od wtasciwej identyfikacji bytow — w tym przypadku oséb
iich relacji — jest gwarantem racjonalnosci etyki.

Sumienie

Sumienie to sad intelektu, ktory sklania nas do dobra. Z jednej strony jest
pewnym rozpoznaniem bytu z plaszczyzny wiedzy, gdyz chce uchwyci¢ jakas
prawde, z drugiej strony jest w stanie pobudzi¢ wole, aby pozadata przedstawio-
nego jej dobra.

Warto zaznaczy¢, ze Gogacz — w przeciwienstwie do Tomasza z Akwinu —
nie dokonuje w swoich rozwazaniach rozréznienia na prasumienie (synderesis)
i sumienie. Mozna zatozy¢, ze w tomizmie konsekwentne pojecie sumienia
odnositoby si¢ do tego, co Akwinata nazywat prasumieniem. Natomiast to, co
Tomasz okreslat jako sumienie, Gogacz nazywa odmianami sumienia, czyli
wigzig sumienia z kontemplacja i z madro$cig [Idzkowski 2012].

Sumienie w tym ujeciu to pewna stata sktonnos¢ woli do kierowania ku temu,
co jest dla nas dobre. Jednak opiera si¢ na wiedzy, a ta moze by¢ btedna (nie naru-
sza dgzenia do madrosci) lub falszywa (negacja madrosci). Sumienie wigc moze
by¢ omylne. Nalezy nieustannie usprawnia¢ intelekt w wiedzy, aby ten, kierujac
si¢ madroscig, wychowywat i ksztattowat sumienie. Gogacz [1998] wskazuje, ze
dokonuje si¢ to przez uwrazliwianie intelektu i woli na transcedentalne wtasno-
$ci prawdy i dobra. One sg gwarantem naszego wlasciwego wyboru i postepo-
wania. Samo sumienie nie jest podstawg odpowiedzi prawdziwych. Jest tylko
podstawa pewnosci, ktora moze by¢ zgodna lub niezgodna z prawda. Sama zas
pewnos¢ jest raczej decyzja niz rozpoznaniem. Sumienie to norma wyjsciowa
do moralnego postgpowania cztowieka, pragnienie dobra jako takiego. Zacheca
wole, aby otworzyla si¢ na dobro. Dzialania sumienia musza by¢ uzupetnione
o kontemplacje i madros¢, ktore pomogg sumieniu odrézni¢ dobro prawdziwe od
pozornego badz samego wyobrazania dobra. Intelekt usprawniony w madrosci,
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ujmujac wszystko w kategoriach przyczyny i skutku, jest w stanie odrzucié¢ przy-
czyny rzekome. Takimi rzekomymi przyczynami s pojecia, ktore czesto intelekt
uznaje za przyczyng realnego bytu.

Temat sumienia mozna omowi¢ w ramach wyjasniania klasycznej koncepcji
sumienia, ktore ujete zostato w szczegdtowych tresciach nauczania etyki w szko-
fach srednich [Rozporzadzenie MEN, 2018].

Kontemplacja

Kontemplacja jest tym pryncypium, ktore poprzedza madros¢. Jest podziwem
intelektu i woli wobec wartosci trwania relacji osobowych. Dystansuje czlowieka
od nadmiaru zbednej erudycji, aby wyzwoli¢ madros¢, ktora jest najlepszym
rodzajem poznania. Kontemplacja ,,jest zatrzymaniem procesu rozpoznawania
pryncypiow w ich wplywie na intelekt” [s. 119]. To zatrzymanie i zastanowie-
nie prowadza do uswiadomienia, ze warto trwa¢ w powigzaniach z bytem. Na
poziomie intelektu jest wigc rozpoznaniem, na poziomie woli za§ zachwytem
nad trwaniem relacji wiazacych osoby. Kontemplacja w tym ujeciu nie jest
etapem poznania, ale raczej jego przerwaniem na skutek wptywu wigzi osobo-
wych. Kontemplacja to sygnat dla intelektu, aby ten sklaniat wole do dziatan
chronigcych te relacje [Gogacz 1991].

Kontemplacja jest rozpoznaniem wartosci, jakie niesie dla kazdego cztowieka
trwanie relacji osobowych. Sama jednak kontemplacja nie zawsze chroni przed
pomyleniem prawdy i dobra bytow (tym, czym byty sa same w sobie) z prawda
i dobrem, ktore sa dla nas cenne. Niemniej utatwia intelektowi wlasciwe identy-
fikowanie bytow z pozycji prawdy i dobra, co jest poczatkiem madrosci [Gogacz
1991].

Madros¢

Madro$¢ to ostatnia i najwazniejsza norma, ktdra pomaga okresli¢ i poprawnie
ujac skutki, jakie dany byt w nas wywotuje. Okreslenie madrosci jest zblizone
do tego znanego w filozofii klasycznej. Odroznia si¢ madro$¢ od samej wiedzy.
Madro$¢ nie jest prostym nagromadzeniem wiedzy ani doswiadczenia. Co
wigcej, czasem musi zdystansowac si¢ od wiedzy i poznania, zwlaszcza gdy te
wynikaty z dtugotrwatego dos§wiadczania fatszu i zla.

Gogacz zwraca uwage na ,,mechanizm” madrosci w konteks$cie teorii bytu.
Madros¢ jest stala wiernosciag prawdzie i dobru, za sprawa wlasciwego tacze-
nia przyczyn i skutkéw. Umozliwia wlasciwe ujecie bezposredniej przyczyny
danego skutku oraz tego, czy dany skutek wywota dobro w cztowieku. Dobrem
jest tu — co jest konsekwencja metafizyki i filozofii czlowieka — dobro oséb
i trwanie relacji osobowych. Madro$¢ jest wigc umiej¢tnoscig ujmowania prawdy
0 osobach i zgodnego z tg prawdg wskazywania na dobro oséb. Gdy intelekt to
potrafi, wowczas madros¢ staje si¢ jego najwyzszym usprawnieniem, a poznanie
cztowieka dziata w najdoskonalszy dla niego sposéb. Cho¢ madros¢ opiera si¢



86 Dawid Lipski

na dwoch pozostatych normach moralnych: sumieniu i kontemplacji, to prze-
kracza je. Cztowiek madry potrafi nie tylko odréznia¢ dobro od zta, ale dobro
w sobie (kazdy byt — wtasno$¢ transcendentalna) od dobra dla nas (dobro, ktore
nie niszczy). Madro$¢ to nie tylko rozpoznanie dobra i zla, to tez umiejetnosc¢
naktaniania woli do wyboru lub odrzucenia danego bytu, jesli ten miatby wywo-
ta¢ w cztowieku szkode. Sama wiedza cz¢sto nie wystarcza do zmotywowania
naszej woli w kwestiach powiazan z danym bytem. Co wiegcej, dzigki madrosci
cztowiek jest w stanie ,,uprzedzi¢” oddziatywania skutku przez wtasciwg identy-
fikacje przyczyny (przejscie od przyczyny do skutku). Wiedza natomiast polega
na przechodzeniu od skutkéw do identyfikacji przyczyn. Wiedza bardziej doty-
czy wiec istoty bytu, madro$¢ zas jego istnienia [Lipski 2019].

Najwazniejszym wnioskiem dla edukacji i pedagogiki wydaje si¢ to, ze
madrosci, ktdra jest sprawnoscig intelektu opartg na trwaniu relacji osobowych,
nie nauczg instytucje, programy czy tworczos¢ artystyczna, ale zawsze czlo-
wiek madry i dobry [Gogacz 1997]. W tym kontekscie, ciekawostka moze by¢,
ze w calej podstawie programowej dla szkot §rednich nie sposob znalez¢ stowa
madros$¢ [Rozporzadzenie MEN, 2018].

Relacje osobowe jako podfoze dziatan chronigcych osoby

Relacje osobowe sa dwukierunkowe, kazda osoba jest zarazem podmiotem
i kresem tej relacji. Oparte sg na wlasno$ciach transcedentalnych bytéw: realno-
$ci, prawdzie i dobru. Nie wyklucza sig, ze relacje osobowe moga budowac si¢
na innych przejawach aktu istnienia 0oso6b, pozostaja one jednak nierozpoznane.

Relacja tego rodzaju zachodzi, gdy osoba swojg wlasnoscig transcenden-
talng oddzialuje na podobng wlasno$¢ transcendentalng drugiej osoby. Dzieje
si¢ to niezaleznie od poznania (intelekt) i wyboru (wola). Rola poznania i decy-
zje to przede wszystkim zwrdcenie uwagi na istnienie takich relacji, a w dalsze;j
kolejnosci ich poglebienie i ochrong badz zaniedbywanie i niszczenie. Relacje
osobowe oparte na akcie istnienia i jego przejawach sa pierwsze i fundamen-
talne w porzadku bytowym. Wyprzedzaja wszystkie inne relacje, ich struktura
jest uprzednia wobec innych struktur, tak jak akt istnienia jest uprzedni wobec
innych przejawow bytow. Stajg si¢ wigc podstawowym i pierwotnym $rodowi-
skiem os6b, a wszystkie inne relacje, tak jak caty Swiat wytworow i przyrody, sg
srodowiskiem wtornym, ktéry ma chroni¢ istnienie osob.

Relacje osobowe sg postacia obecnosci, w przeciwienstwie do innych relacji,
ktore sa formg spotkania. Gogacz [1996] wyrdznia trzy podstawowe relacje. Po
pierwsze — milos¢, ktora jest oparta na transcedentalnej wiasnos$ci realnosci.
Podstawowa jej trescig jest upodobanie i zyczliwo$¢ wynikajace ze wspolnego
przebywania. Wydaje si¢, ze stanowi to jedna z najszerszych, wzgledem znanych
w literaturze i kulturze, definicji milosci. Jednak tak ujeta relacja mitosci jest
dopiero podstawa, gdzie kazda z os6b wnosi swoje ,tresci” (wymiar istotowy).
Dobrze to powigzanie mitosci z istnieniem i dobrem dla nas oddaja proste stowa
niemieckiego filozofa i teologa Josefa Piepera [2000]: ,,Dobrze, Ze jestes”. Osoba
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kochana ujeta jako dobro z powodu swojego istnienia. Druga relacja wsparta na
transcedentalnej wlasnosci prawdy jest wiara. W tym ujeciu nie jest zawierze-
niem, ale pewnym ,,udost¢pnieniem si¢” osob dla siebie. Jest pewnym otwar-
ciem, ktore rodzi wzajemne zaufanie i staje si¢ gwarantem prawdziwosci naszego
poznania. Trzecig relacja opartg na transcendentale dobra jest nadzieja. W tym
ujeciu nie jest ona oczekiwaniem na co$ lub kogos, ale jest samg potrzebg prze-
bywania wsrod osob w atmosferze zyczliwosci (relacja mitosci) oraz wiernosci
i zaufania (wiara). To pewne dazenie do znalezienia si¢ w powigzaniach przez
mitos¢ 1 wiarg.

Nasze poznanie (rozumnos¢) i decyzje (wolnos¢) nie wywotuja relacji osobo-
wych, ale wplywaja na trwanie ich skutkow. To za$ przeklada si¢ na nasze
szczgscie lub cierpienie. W takim ujeciu mitosc¢ jest spotkaniem os6b w samym
istnieniu. Nie nalezy jej traktowac jako rado$ci, emocji, pickna czy zwigzku
biologicznego, cho¢ wszystko to moze jej towarzyszy¢. Wiara za$ nie jest tu
arbitralng decyzja $wiadczacg o wolnosci, jej zrodtem jest prawda, ktora wigze
osoby [Gogacz 1991].

W podstawie programowej do nauczania etyki [Rozporzadzenie MEN, 2018]
wskazuje si¢ na zagadnienie relacji miedzyosobowych w konteks$cie przyjazni
1 mitosci, ktoére nalezy rozwazy¢ w aspekcie moralnosci. Moze to by¢ miejsce na
przyblizenie prezentowanej koncepciji relacji osobowych.

»--Zgodnie z prawda...” — wtasnos¢ transcendentalna bytu

W sensie logicznym prawda jest cecha zdan, w ujeciu teoriopoznawczym spro-
wadza si¢ do zagadnienia zgodnos$ci (adekwatnos$ci) poznania i jego przedmiotu.
W etyce zasadnicze staje si¢ ujecie metafizyczne (prawda metafizyczna). Prawda
jest tu przejawem aktu istnienia, ktory jest podstawa poznawalnosci (inteligibil-
nosci) bytu [Gogacz 1996]. Prawda jako przejaw istnienia wskazuje i dotyczy
zawsze konkretnego bytu. Dzicki prawdzie jako wiasno$ci transcendentalne;,
byt ujawnia intelektowi poznajacemu konstytuujace go pryncypia istoty i istnie-
nia. To otwarcie czy udostgpnianie si¢ bytow jest wlasnie metafizycznie ujeta
prawda. Prawda jako wlasno$¢ transcedentalna wywotuje wiec dwie relacje. Po
pierwsze, relacj¢ wiary, gdy prawda oddzialuje na podobng witasno$¢ prawdy
w innym bycie. Po drugie, jest podstawg poznania, gdy prawda wywotuje w inte-
lekcie doznanie jednosci istoty bytu poznawanego [Gogacz 1991]. To powigzanie
wiary jako relacji istnieniowej i poznania jako relacji istotowej jest podstawag
pewnosci tego poznania i umozliwia wiedze o bycie [1997].

Skoro prawda jest otwarciem si¢ 0s6b na inne osoby, to wedtug Gogacza
[1997; 1998] wraz z milo$cig sg podstawa wszystkich ludzkich dziatan moral-
nych, poniewaz odnosza si¢ do dobra oséb. Otwiera to drogge do wychowania
i wyksztatcenia cztowieka. Wyksztatcenie jest bowiem umiejgtnoscia rozpozna-
wania tego, co prawdziwe i dobre. Skutkiem za§ wychowania be¢dzie wigzanie
cztowieka z rozpoznang prawda i dobrem. Usprawniony intelekt bedzie mitowat
prawde i bedzie chciat trwac przy tym, co stuszne.
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Podstawa programowa z filozofii i etyki [Rozporzadzenie MEN, 2018] nie
przewiduje tematu wiasno$ci transcendentalnych bytow, pozostawia mozliwosé
omoéwienia pojecia prawdy jako zagadnienia. W przypadku zaje¢ z filozofii
wskazuje si¢ tez na omoéwienie innych niz klasyczna koncepcji prawdy.

,..dobro..” — ujecia dobra i zta

Pojecia dobra i zta w tomizmie konsekwentnym — podobnie jak w calej tradyc;ji
filozofii klasycznej — rozpatrywane sg na roznych poziomach. Niemniej jednak
zwraca si¢ tu uwage — podobnie jak w przypadku pojecia prawdy — na sens
metafizyczny i z tej perspektywy podaje rozstrzygniecia dla uje¢ aksjologicznych.

Pojecie dobra

Dobro w sensie fizycznym to posiadanie wszystkich czg$ci struktury cztowieka
(bytow) i przypadtosci przystugujacych mu z natury. Dobrem moralnym jest
ujecie dobra ze wzgledu na inne byty. W tej koncepcji bedzie nim postepowa-
nie chronigce byty zgodnie z rozumng naturg czlowieka, czyli postugiwanie
si¢ usprawnionym w madro$ci intelektem. Etyka skfania, aby odnie$¢ si¢ do
osoby w sposob, ktory ja chroni. Klasyczny podziat rodzajow dobra (szlachetne,
uzyteczne, przyjemne) dokonuje si¢ wilasnie ze wzgledu na skutek moralny
danego dobra.

Dobro ujete metafizycznie jest w tomizmie konsekwentnym przejawem istnienia
bytu, ktore zacheca cztowieka do ufnego i zyczliwego odniesienia si¢ do niego. To
zachecenie w porzadku bytowym wyprzedza czynno$¢ naszego wyboru, poniewaz
przyczyna dobra kazdego bytu jest on sam. Wtasno$¢ dobra w ujeciu metafizycz-
nym jest wigc manifestacja bytu jako przedmiotu wyboru. Dobro jako wlasnos¢
bytow osobowych wywoluje otwarcie si¢ na siebie i zgodg na wspotprzebywanie
z druga osobg. Drugi byt jest dobrem, gdy kontakt z nim nas chroni. Sednem etyki
bedzie wigc rozpoznanie dobra 0sob, ktore chroni ich istnienie i jego przejawy, takie
jak relacje osobowe. Dobrem dla etyki bedzie tez wywotywanie dziatan chronig-
cych uczucia, zdrowie duszy i ciala, jak rowniez kulturg, humanizm i religi¢. Nalezy
zwroci¢ uwage, ze nadmierne postugiwanie si¢ ujgciami moralnymi (aksjologicz-
nymi) w kwestii okre$lania dobra moze prowadzi¢ do btgdow i nieporozumien.
Identyfikowanie bytéw wytacznie przez wyznaczone im cele prowadzi do uznania,
ze zrealizowanie celu uwazane jest za co$ dobrego, a nieosiagnigcie go za co$ zlego.
Woéwezas danemu bytowi czy czlowiekowi, ktory nie moze zrealizowac jakiego$
zatozonego celu, przypisuje si¢ wartos$¢ zta [Lipski, 2019].

Pojecie zta

Jak zauwaza Gogacz [1985], w potocznym i dos¢ powszechnym przekonaniu,
pokutuje obraz $wiata jako miejsca nieustannej walki dobra i zta, dwoch potez-
nych sil, na ktore cztowiek nie ma wptywu. Cztowiek staje si¢ jedynie pionkiem,
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ktory faktycznie nie decyduje o swoim losie, gdyz jest wypadkowa zmagania si¢
dwoch zewnetrznych wobec niego poteg. Co wigcej, panuje przekonanie, ze zto
w $wiecie i1 kulturze jest tak gleboko zakorzenione, ze cztowiek w tej odwieczne;j
walce niewiele moze zmienic.

Podobnie jak w przypadku rozumienia dobra, potrzebne jest wskazanie na
rozne ujecia zla. Podobnie w ujeciu fizycznym zto begdzie brakiem w bycie przy-
padtosci, ktore powinny przystugiwa¢ mu z natury. W sensie moralnym zto to
niezgodno$¢ wyboru dzialan z madroscia, ktora jest najwazniejszg normg ich
wyboru badz ujecie jakiego$ braku, ktory zaburza dang strukture relacyjna. Zto
moralne (aksjologiczne) to przypisanie pewnemu brakowi oceny negatywnej.
Jego realne skutki odczuwamy przez wartos$ciujace ujecie danego braku [Gogacz
1996].

Zto w sensie metafizycznym nie istnieje. Gdyby zto jako brak bylo bytem,
byloby jednoczes$nie jego negacja. Zto ujete jako wlasno$¢ bytu czy jego
wewngetrzna zawartos¢ wykluczatoby pojecie dobra. Byt jednocze$nie bytby
przedmiotem pragnienia i odrzucenia. Nie mozna tez okresli¢ natury zta, gdyz
w ogole jej nie posiada. Zto nie jest wiec zadnym uosobieniem sity, ktora podej-
muje walke z dobrem. Rowniez nie nalezy traktowac dobra jako samodzielnego
bytu, ktory bytby sitg przeciwng [Gogacz 1985]. Zlo ostatecznie ma zrodio
w czlowieku, ktory wyznacza bytom i wytworom funkcje i cele zadawania bolu
fizycznego czy cierpienia duchowego [1991]. Czesto za$ skutki przezywania zta
i jego oceny sa hipostazowane, antropomorfizowane czy substancjalizowane.
Woéwczas brak nabywa pozycje realnego zta [1997].

Problematyke uje¢ dobra i zta mozna szeroko omawiaé w powigzaniu
z wieloma tematami poruszanymi na lekcjach etyki. Na lekcjach filozofii warto
je poruszy¢ w konteks$cie idei dobra u Platona oraz sporu teizm—ateizm [Rozpo-
rzadzenie MEN, 2018].

,--080D...” — koncepcja osoby

Przedstawiajac koncepcje osoby, rozpoczyna si¢ zwyczajowo od stynnej defini-
cji Boecjusza, wedtug ktorego osoba to jednostkowa substancja o rozumnej natu-
rze. W rozwoju teorii osoby mozna jg sklasyfikowaé jako esencjalistyczne ujgcie
osoby. Jej egzystencjalng wersja w tomizmie jest wskazanie, oprocz rozumno-
$ci, na akt istnienia, ktory miedzy innymi te rozumno$¢ wywotuje. Istnienie
dla Tomasza z Akwinu jest wigc drugim, rownie podstawowym co rozumnos¢,
constitutivum osoby. Podstawowymi elementami konstytuujacy osoby (réwniez
anioty i Boga) sg intelektualno$¢ i istnienie [Gogacz 1991].

W tomizmie konsekwentnym zwraca si¢ uwage nie tylko na wlasnosci isto-
towe 1 istnieniowe 0sob. Te pierwsze sg zwigzane z tworzeniem wiedzy (pozna-
nie—intelekt) i wolnos$ci wyboru (decyzja—wola), te drugie oparte na konkretnym,
niepowtarzalnym akcie istnienia. Osoba, wedtug Gogacza [1987], przejawia si¢
przede wszystkim w relacjach osobowych. To wlasnie trwanie relacji osobo-
wych umozliwia zidentyfikowanie danego bytu jako osoby, w ktorej ujawnia
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si¢ istnienie i intelektualnos$¢. Poznanie i podtrzymywanie tych podstawowych
relacji mito$ci, wiary i nadziei, ktdre opierajg si¢ na wlasnos$ciach transcenden-
talnych, skutkuje ujawnieniem intelektualnosci i decyzyjnosci osob trwajacych
w relacjach osobowych. Relacje osobowe ujawniaja rozumno$¢ i wolng wolg
0s0b, tak jak realnos¢, prawda i dobro ujawnity ich istnienie.

Jest réznica w ujeciu cztowieka jako czlowieka i ujeciu go jako osoby. Dla
etyki podstawa jest teoria cztowieka jako osoby. W kontekscie etyki i pedago-
giki Gogacz okresla osobe jako byt rozumny, ktéry zarazem kocha. Takie ujecie
wskazuje na trzy aspekty osoby: nawigzywanie relacji, rozumnos$¢ i wynikajaca
z tej rozumnos$ci wolno$¢, ktérej podmiotem w osobie jest wola jako rozumna
wladza decydowania [Andrzejuk 2014].

Podstawa programowa [Rozporzadzenie MEN, 2018] w przypadku zajec
z etyki przewiduje zapoznanie i objasnienie uczniom klasycznej koncepcji osoby.
Co ciekawe, w tej samej podstawie w przypadku tresci dla filozofii w szkole
$redniej, zardwno w zakresie podstawowym, jak i rozszerzonym, nie wymienia
si¢ ani razu pojgcia osoby.

Filozoficzne zagrozenia dla etyki

Pierwszym zagrozeniem, jakie moze dotkngc¢ zajgcia z etyki od samego poczatku
wprowadzenia jej do szkot, jest ich stosunek wzgledem lekcji religii. Dochodzi
tu czgsto do dwoch nieporozumien. Radykalne przeciwstawianie lekcji etyki
jako alternatywy dla osob niewierzacych, ewentualnie osob innych wyznan.
Prowadzi to czasem do stygmatyzacji uczniow. Drugim nieporozumieniem jest
sprowadzanie etyki i religii wylacznie do teorii moralnosci: laickiej i $wieckie;.
Zapomina si¢, ze etyka i religia nie wykluczaja si¢, wyklucza si¢ tylko religia
i ateizm. Etyka nie jest ani religijna, ani $wiecka, moze by¢ jedynie prawdziwa
lub fatszywa. Postepowanie moralne za$ to wymog dotyczacy nieodwotalnie
kazdego cztowieka. Ponadto nieuprawnione byloby utozsamienie etyki chro-
nienia oso6b z etyka katolicka. Etyka to zawsze okreslona filozoficzna teoria
cztowieka. Natomiast etyka katolicka dotacza do etyki wskazania religijne wyni-
kajace z teologii moralnej [Gogacz 1998].

Idealizm

Wydaje si¢, ze zagrozenia ze strony idealizmu dla etyki Mieczystaw Gogacz
[1996] widzi dwojako. Po pierwsze, wynikajace z samych zatozen. Idealizm
w teorii poznania to przede wszystkim zatozenie, Zze podmiot poznajacy kieruje
si¢ do bytu poznawanego i ,,wybiera” interesujagce go informacje. Pierwszym
pryncypium rzeczywistosci nie s3 w tym ujeciu byty jednostkowe, lecz intelekt
jako podmiot myslenia lub sama mysl. Po drugie — wedlug Gogacza [1985] —
nie jest mozliwe potaczenie realizmu i idealizmu, nie ma tez pomigdzy tymi
nurtami uprawnionego przejscia. Nie mozna bowiem utozsami¢ powinnosci
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z relacjg osobowa, a sadu etycznego z sagdem egzystencjalnym. Wowczas powin-
nos$¢ staje si¢ mitoscia, a sady etyczne i egzystencjalne wskazujg jedynie na byt,
a nie na osob¢. Ostatecznie etyka utozsamia si¢ z antropologia filozoficzna.
Jednym z takich przyktadow dla Gogacza [1997; 1998] jest tak zwana filozo-
fia podmiotu. Redukuje ona wszystkie nauki filozoficzne do idealistycznie ujetej
teorii poznania. Utozsamia teori¢ wartosci i powinnos$ci, a w konsekwencji teorig
moralnos$ci z religia. Odbywa si¢ to w etycznej propozycji Immanuela Kanta.
Utozsamia on normy moralne, ktére s3 wynikiem decyzji cztowieka, z prawem,
ktore ma obowigzywac innych. Moze to mie¢ negatywne skutki, gdy sumienie
bedzie blednie uksztattowane. Etyka staje si¢ prawnym uregulowaniem powin-
nosci, ktore wigzg ludzi. Stanowi to zubozajacy horyzont relacji miedzyludzkich
i samego rozumienia etyki. Dlatego to, co dzi§ nazywa si¢ etyke tomistyczna,
stanowi przede wszystkim reakcj¢ na caty zespot probleméw etyki Kanta.

Teoria wartoSci

Mieczystaw Gogacz [1997; 1998] wskazuje, ze w Polsce pod koniec XX wieku
dominujacy filozoficzng tendencja byto okreslanie cztowieka jako osoby przez
odnoszenie go do wartosci. W koncepcji hierarchii wartosci Maxa Schelera
widzi przede wszystkim zagrozenie dla etyki w postaci woluntaryzmu. Warto-
$ci jako zobiektywizowane jako$ci idealne stajg si¢ normami moralnymi. Tak
ujete oddziatujg bezposrednio jedynie na wolg cztowieka i dostepne sg w aktach
emocjonalnych. Intelekt bowiem operuje wylacznie na abstraktach. Etyka buduje
si¢ na decyzjach woli, ktérg aktywizuja poszczegolne wartosci i w konsekwen-
cji wywoluja dane uczucia. To uczucia motywuja do odpowiednich ,,wymogow
moralnych” wobec siebie i innych. Uczucia sg tez podstawa religii, poniewaz
dzieki nim cztowiek kieruje si¢ do Boga. Rola intelektu w kwestiach moralnych
zostaje pomniejszona badz pominigta. Wartosci staja sie celem, ktory uznany
jest za realng przyczyne.

W ujeciu tomizmu konsekwentnego wartosci nie sg zadnymi bytami samo-
dzielnymi ani relacyjnymi. Warto$cig jest samo trwanie relacji, gdy ta rozpo-
znana zostanie jako cenna i cztowiek chce w niej pozostawac [Gogacz 1996].

Warto wspominane kwestie wartosci omowi¢ w konteks$cie prezentacji
problematyki wartosci w tradycji fenomenologicznej. Zagadnienie hierarchii
warto$ci w ujeciu Maxa Schelera przewiduje — jako temat do wyboru przez
nauczyciela — nawet podstawa programowa z etyki dla klas [IV-VIII [Rozpo-
rzadzenie MEN, 2017]. Do wyboru przez nauczyciela jest rowniez dla zakresu
rozszerzonego z filozofii w szkole sredniej [Rozporzadzenie MEN, 2018].

* %k %
Wydaje sig, ze ujecie etyki w tomizmie konsekwentnym ma kilka dydaktycznych

zalet. Po pierwsze, postuguje si¢ przystgpnym i jasnym jezykiem. Wyjasnie-
nie znaczenia zestawu (systemu) poje¢ pozwala réwniez na swobodng lekture
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tekstow przez samych uczniow. Po drugie, etyka chronienia osob jest propozy-
cja, w ktorej nie eksponuje si¢ kwestii Boga 1 religii. Zagadnien moralnych nie
trzeba wigza¢ z kwestiami teologicznymi jak wtedy, gdy celem etyki okresla si¢
zbawienie czlowieka. Sednem etyki jest ochrona cztowieka ujetego jako osoba
oraz ochrona jego relacji. Cho¢ Bog jest tu racjg ostateczng, to nie musi stanowié¢
uzasadnienia podejmowanych dziatan. Wartoscig tak ujetej etyki jest rowniez
fatwo$¢ powiazania jej zagadnien z pedagogika czy filozofig polityki.

Caly trud etyki w ujgciu tomizmu konsekwentnego sprowadza si¢ do ochrony
relacji osobowych, upatrujac w nich najistotniejsza komponente potrzeb czto-
wieka i jego $rodowiska. Etyka bedzie wigec proba wskazania tych norm do
podejmowanych dziatan, ktére chroni¢ beda osoby i relacje osobowe, jak rowniez
wszystko to, co prowadzi do ich ochrony, mianowicie — zdrowie, wolnos$¢, uczu-
cia, religie czy kulture.

Znaczenie tych relacji dla etyki wynika rowniez z faktu, ze sg one przyczyna
tak zwanych wspdlnot naturalnych, takich jak matzenstwo, rodzina, naréd czy
religia. Oprocz roznych relacji poznawczych, decyzyjnych czy po prostu opar-
tych na mys$lowych konstruktach, to relacje osobowe powinny by¢ w tych wspo6l-
notach dominujace.

Bibliografia:

Andrzejuk, A. (2014). Etyka chronienia 0sob. Zarys problematyki. Rocznik tomistyczny, 3,
s. 23-41.

Andrzejuk, A. (2016). Koncepcja istnienia w ujeciu Mieczyslawa Gogacza. Przyczy-
nek do dziejow formowania si¢ tomizmu konsekwentnego. Rocznik tomistyczny, 5,
s. 45-72.

Gogacz, M. (1985). Czlowiek i jego relacje. Materialy do filozofii czlowieka. Warszawa:
Akademia Teologii Katolickiej: edycja internetowa. http:/katedra.uksw.edu.pl/
gogacz/ksiazki/czlowiek i jego relacje.pdf.

Gogacz, M. (1987). Osoba jako byt jednostkowy. W: M. Gogacz (red.), Subsystencja
i osoba wedtug sw. Tomasza z Akwinu (s. 197-211). Warszawa: Akademia Teologii
Katolickiej.

Gogacz, M. (1991). Ku etyce chronienia osob. Wokol podstaw etyki. Warszawa: Pallot-
tinum. edycja internetowa wydania pierwszego. http:/katedra.uksw.edu.pl/gogacz/
ksiazki/ku etyce chronienia osob.pdf.

Gogacz, M. (1996). Elementarz metafizyki. Suwatki: Wyzsza Szkota Stuzby Spotecznej
im. ks. Franciszka Blachnickiego: edycja internetowa wydania drugiego. http:/kate-
dra.uksw.edu.pl/gogacz/ksiazki/elementarz_metafizyki.pdf.

Gogacz, M. (1997). Osoba zagadnieniem pedagogiki. Wyklady bydgoskie. Warszawa:
NAVO. edycja internetowa wydania pierwszego. http:/katedra.uksw.edu.pl/gogacz/
ksiazki/osoba zadaniem pedagogiki.pdf.

Gogacz, M. (1998). Wprowadzenie do etyki chronienia etyki. Warszawa: NAVO. edycja
internetowa. http:/katedra.uksw.edu.pl/gogacz/ksiazki/wprowadzenie do_etyki.pdf.

IdZkowski, J. (2012). Kontemplacja w ujeciu prof. Mieczystawa Gogacza. W: 1. Andrze-
juk, T. Klimski (red.), Filozofia i mistyka. Wokol mysli Mieczystawa Gogacza.
(s. 159-170). Warszawa: Wydawnictwo UKSW.



Etyka chronienia 0sdb jako propozycja edukaciji filozoficznej w szkotach $rednich 93

Lipski, D. (2019). Etyka chronienia osob; Pedagogika. W: A. Andrzejuk, D. Lipski,
M. Plotka, M. Zembrzuski, Mieczystaw Gogacz (s. 64—85). Krakow: Wydawnictwo
Naukowe Akademii Ignatianum.

Pieper J. (2000). O mitosci, nadziei i wierze. 1. Gano i K. Michalski (tt.). Poznan:
W Drodze.

Rozporzadzenie MEN (2017). W sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej,
w tym dla ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia
ogoblnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego
dla szkoty policealnej (Warszawa, dnia 24 lutego 2017 r. poz. 356).

Rozporzadzenie MEN (2018). W sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogdl-
nego dla liceum ogodlnoksztatcacego, technikum oraz branzowej szkotly II stopnia
(Warszawa, dnia 2 marca 2018 r. poz. 467).

Rozporzadzenie MEN (2019). W sprawie ramowych planéw nauczania dla publicznych
szkot (Warszawa, dnia 4 kwietnia 2019 r. poz. 639).






Maciej Kasprzyk
Wyzsza Szkota Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie
ORCID: 0000-0002-1952-9620

Doniosto$¢ pojecia ,kultura penalna” w edukacii
filozoficznej

The importance of ,penal culture” within philosophical education

Abstract: Presentation of a relationship between penal culture and the notion
of philosophic education is the subject of this article. The process of learning penal
culture with a use of philosophic education is the most important among described
issues. This relationship was shown in the text as an analysis of other relationships
that can be treated as a cause or a consequence of the relationship set out in the title.
An example of such a pairing is philosophic education in relation to legal educa-
tion. In the article, special emphasis was put on the problem of life-long learn-
ing. Hence it has transversal character. A special analysis within this article was
conducted to show key issues connected with the problem. This analysis is based
on notions deriving from the points of view of ethics and philosophic anthropology.
Attention was drawn therein to the issue of social executions of key notions from
ethics. Terminology from sociology and theory of law was used only as auxiliary.

Keywords: philosophical education, penal culture, crime prevention, ethics,
education of lawyers

Przedmiotem niniejszego artykutu jest zagadnienie spolecznej doniostosci filo-
zoficznych implikacji pojecia ,,kultura penalna” w kontekscie edukacji filozoficz-
nej. W jego ramach dokonany zostanie przeglad najwazniejszych komponentéw
filozoficznych', ktore pozostaja w $cistym zwigzku z omawianym pojgciem.
Przeglad ten zostanie skonfrontowany z obszarami zycia spolecznego i miej-
scami, stanowigcymi osrodki tego zycia, gdzie dochodzi¢ moze do propagowa-
nia pojecia ,.kultura penalna” i rozwijania wiedzy o nim. Kluczowy okaze si¢
problem zasadno$ci prowadzenia dzialan ukierunkowanych na osigganie tego
edukacyjno-propagatorskiego celu.

' Pojecie ,,komponent filozoficzny” rozumiane jest tutaj szeroko.
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Na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze pojecie kultury penalnej znamionuje duza
uniwersalnos¢ 1 doniostos$¢. Pojecie to jest trudno definiowalne, najistotniejsze
s jednak te obszary jego znaczenia, ktore przedstawiaja je jako systematyczng
refleksje na temat roli kar i nagrod w zyciu spotecznym [Koztowska-Kalisz
2020]. Jego szczegdtowe rozpatrywanie moze dostarczy¢ wiedzy na temat wielu
pomniejszych implikacji. W obliczu tych tez jest zjawiskiem niepokojacym, ze
w szeroko rozumianej edukacji filozoficznej, a zatem tej, ktora prowadzona jest
naroznych szczeblach, pojecie to nie jest propagowane i poddawane §$wiadomemu
namystowi badz tez dzieje si¢ to jedynie w minimalnym zakresie. Celem tego
artykuhu jest rowniez zlokalizowanie tego minimalnego zakresu (minimalnych
zakresOw), po to, by mozliwe stato si¢ odniesienie do niezbednych uzupetnien.

Funkcjonalna niesamoistno$¢ desygnatu pojecia ,kultura penalna”

Edukacja filozoficzna zdeterminowana uzytecznoscia i spoteczng doniostoscia
wymaga refleksji nad tym, czym wlasciwie jest spoteczna doniostos¢ w okre-
$lonych okolicznos$ciach. Méwiac o spotecznej doniostosci okreslonego pojecia,
mamy na wzgledzie przede wszystkim to, w jaki sposob jest ono w stanie dziatac
na ludzi tworzacych okres$long spotecznos¢, innymi stowy, spoteczna doniostos¢
pojecia jest silnie powigzana z tym, w jaki sposob kreuje ona doswiadczenie
okreslonej wspolnoty. Niewiele jest poje¢, ktorym mozna przypisa¢ tak duza
moc tworczg, aby mozna byto méwic o tym, Ze sg one samodzielnymi kreatorami
doswiadczenia wspolnoty. Podobnie jest rowniez w przypadku pojecia , kultury
penalnej” — znajomo$¢ tegoz, znajomos¢ jego wielorakich konotacji stanowi
jedynie jeden z wielu torow, po ktéorych podaza¢ moze ludzkie doswiadczenie
(charakteryzowana jest wigc tutaj cecha, jaka jest funkcjonalna niesamoistnos$c).

Z punktu widzenia filozofii, jak rowniez rozwazajac ztozono$¢ cyklu dydak-
tycznego, o jakim moze by¢ mowa w przypadku edukac;ji filozoficznej, desygnat
pojecia ,,kultura penalna” konstytuuje si¢ w ramach procesu dydaktycznego,
ktory — w istocie rzeczy — jest rowniez (powinien byc¢) procesem tworczym.
Oznacza to, ze odkrywanie kazdego pojecia filozoficznego musi — z natury
rzeczy — wigzac si¢ z odkrywaniem pomniejszych komponentéw filozoficznych,
ktore to pojecie tworzg. Co istotne, komponenty te znamionuje niejednorodnos¢,
lub raczej nieréwny status. Niektore sposrod nich moga by¢ uznane za kompo-
nenty inherentne. O tych ostatnich domniemywa¢ mozna, ze wpisane sg w cato-
$ci w omawiane w tym teks$cie pojecie nadrzedne. Odmienny status przystuguje
komponentom, ktére mogg by¢ okreslone jako ,.komponenty pogranicza”, czyli
mogace by¢ uznane za istotne zarbwno w rozumieniu przedmiotowego pojecia,
jak 1 wielu innych poje¢ filozoficznych [Pawtowski 1986].

Kultura penalna, chociaz niesamoistna, to jednak pozwala na spogladanie na
instytucje spofeczne w sposob nieszablonowy. Przyktadowo, za os$rodek dyna-
micznego rozwoju edukacji filozoficznej przyja¢ mozna sady rdéznego szczebla,
w szczegolnosci zas sady odwolawcze. Sedziom i prawnikom innych profesji przy-
pada natomiast rola tych, ktdrzy zobowigzani sg, wykonujac swoja prace, pamigtac



Doniosto$¢ pojecia ,kultura penalna” w edukacii filozoficznej 97

o tym, ze s3 wspotodpowiedzialni za filozoficzne edukowanie tych, ktorzy dochodza
swoich spraw przed sagdami [Kulesza 2020], jak réwniez edukowanie siebie samych
[Zoll 2010]. Edukowanie filozoficzne w odniesieniu do jurystow jest problemem
istotnym, gdyz sg oni zobowigzani do tego, by przez caty okres swojej zawodowe;j
aktywnosci czy nawet przez cale zycie podnosi¢ swoje kwalifikacje. Edukacja filo-
zoficzna sama w sobie, nawet bez osadzenia jej w kontekscie, zwraca uwagg na to,
jak wazny jest topos nieprzerwanego uczenia si¢ [Maniak 2015].

Kultura penalna jest pojeciem zakresowo wezszym anizeli edukacja filozo-
ficzna. Tym, co taczy oba te pojecia, jest fakt, ze nie jest mozliwe peine przy-
swojenie ktoregokolwiek z nich. Oba te pojegcia aktualizujg si¢ w szerokiej
perspektywie temporalnej i sa ,,antropologicznie donioste”. Ich antropologiczna
doniostos¢ ksztattuje si¢ jednak wielotorowo. Warto wspomnie¢ np. o rozdar-
ciu pomig¢dzy dziataniem praktycznym, zorientowanym na swoistg uzytecznosé
i dziataniem, ktore jako naczelng warto$¢ traktuje poszanowanie dla wzorcow
etycznych. Dziatanie ukierunkowane na praktyczno$¢ i uzyteczno$¢ wiaze si¢
w duzym stopniu z efektywno$cia, czyli osigganiem mozliwie najbardziej satys-
fakcjonujacych rezultatow przy jednoczesnym korzystaniu z nieadekwatnych
zasobow.

Segmenty edukacii filozoficznej

Niezaprzeczalnie mowienie o segmentach edukacji filozoficznej nie jest tozsame
z rozwazaniem dziatéw filozofii. Edukacja filozoficzna odnosi si¢ przede wszyst-
kim do przekazywania takich tresci filozoficznych, ktore uchodza za przydatne
w codziennym funkcjonowaniu. Mozna mowi¢ tutaj o dwojakiej przydatnosci.
Z jednej strony zwraca si¢ uwage na to, ze edukacja filozoficzna powinna wydat-
nie wptywac na myslenie, z drugiej za$ powinna wptywac na proces podejmowa-
nia decyzji (rozumiany szeroko), czyli na cale spektrum aktow ukierunkowanych
na dokonanie wlasciwych wyborow, ktorych to przestankami sa nie tylko rezul-
taty rozwazan czysto rozumowych, ale takze rezultaty rozstrzygnig¢ etycznych.
Rola obowigzku moralnego jest tutaj nie do przecenienia [ Williams 1959].

To wlasnie wedtug podziatu — umitowanie madrosci i umitowanie dobra —
przebiega naczelna linia demarkacyjna kluczowych dla edukacji filozoficznej
obszarow zainteresowania, wzglednie obszarow ksztalcenia.

Zdajac sobie z tego sprawe, warto dostrzec, ze lokalizowanie kultury penalnej
jako jednej z licznych domen edukacji filozoficznej pozwala na stwierdzenie,
w jakim zakresie kultura penalna stanowi wyraz umitowania madro$ci, w jakim
za$ jest ona umitowaniem dobra. Kultura penalna skupiajac si¢ na studiach nad
kara, daje wyraz umitowania dobra juz na poziomie meta, jednak jej wlasciwe
rozwazania dotycza przede wszystkim tego, jak kara¢ madrze, tzn. tak, by kara-
nie w ogole mialo jakikolwiek sens, by przyniosto oczekiwane rezultaty.

Stwierdzi¢ wigc mozna, ze ukierunkowanie na okreslony cel, ktory w swej
istocie jest celem etycznym, musi by¢ silnie powigzane z roztropnym namystem
nad tym, jak ten zamierzony potencjat wyzwoli¢.
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Wynika z tego, ze edukacja filozoficzna powinna uczy¢ przede wszystkim
postugiwania si¢ wlasciwym kluczem teleologicznym, dzigki ktéoremu mozliwe
jest uporzadkowanie wielu niekiedy bardzo tratnych mysli, ktére charakteryzuje
beztad, by w konsekwencji umozliwi¢ podmiotowi oddziatywan (m.in. dydak-
tycznych) ich odpowiednie zastosowanie. Edukacja filozoficzna pokazuje si¢
jako nauka o tym, jak operowaé¢ myslami, jak wartoSciowac je i — w konse-
kwencji — filtrowa¢, czyli eliminowa¢ przed ewentualnym ,,zastosowaniem”
wszystkie te mysli, ktére moga napotka¢ na niedajace si¢ przezwyciezy¢ prze-
szkody. W zwiazku z tym, trafna wydaje si¢ postawiona wyzej teza odnoszaca
si¢ do tego, ze celowe jest traktowanie edukacji filozoficznej jako dziedziny,
ktora powinna by¢ istotnym komponentem samoksztalcenia sie.

Edukacja filozoficzna a edukacja moraina

Z zaprezentowanych rozwazan wynika, ze przedmiot edukacji filozoficznej
i edukacji moralne;j jest tylko cze$ciowo wspolny. Pomimo tych r6éznic warto mieé
swiadomosc¢, ze obie te edukacje ukierunkowane sa na wyksztalcenie w podmiocie
oddziatywan pedagogicznych wlasciwych postaw oraz sktonnosci. Powotujac si¢
na filozofi¢ tomistyczna, stwierdzi¢ mozna, ze to, co nalezy traktowac jako cel, jest
to ,,sktonnos¢ do dobra” [Kasprzyk 2014]. Nie mozna zapomina¢ o tym, ze filozo-
fia tomistyczna sktonnos¢ do dobra traktuje jako naturalng czy wrecz przyrodzong
(natywizm), co jednak nie wyklucza prowadzenia dziatan ukierunkowanych na
stymulowanie wlasciwych postaw [ibidem] — przede wszystkim przez rozstrzy-
ganie ewentualnych kolizji pogladow i precyzyjnie okreslonych watpliwosci po to,
aby przez ich rozwianie wlasciwe postawy mogly by¢ multiplikowane. Co wiecej,
multiplikacja, o jakiej tutaj mowa, powinna by¢ rozwazana dwojako, a wigc nie
tylko jako fenomen indywidualistyczny, ale rowniez jako fenomen spoteczny.
Edukacja moralna jako do$¢ istotna czgstka edukacji filozoficznej zdaje si¢ charak-
teryzowac¢ szczegolng zdolnoscig do samorzutnego propagowania.

Samorzutne propagowanie (jako zjawisko o ewidentnie pozytywnym
oddzwigku) jest jednak w Scislej tgcznosci ze wspomnianym fenomenem
sktonnosci do dobra. Gdyby jednak przyjaé alternatywny punkt widzenia i nie
uwzglednia¢ doniostosci tej sktonnosci, wtedy to, w konteks$cie analogicznych
zdolnos$ci propagatorskich, moga by¢ rozwazane takze symptomy niedostatkow
w edukacji moralne;j.

Tto spoteczne edukaciji filozoficznej wobec jej tta filozoficznego

Rozleglos¢ filozoficznego tta kazdego pojecia filozoficznego podaza za rozlegtym
tlem spotecznym tegoz. Majac na wzgledzie swoistosci, jakie implikuje temat tej
pracy, fenomenowi rozleglosci tla spolecznego moze by¢ przypisana podwdjna
doniostos¢. Z jednej strony — pojecie kultury penalnej musi by¢ przedstawiane
konkretnym adresatom po umiejscowieniu go na okreslonym tle spotecznym. Bez
zarysowania takiego kontekstu rzetelne przedstawienie go, czyli nienarazajace si¢
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na pominigcie najbardziej doniostych kwestii, jest prawie niemozliwe. Drugim
sposrod wymienionych poziomow doniostosci zycia spotecznego jest koniecz-
nos¢ uwzglednienia swoisto$ci konkretnych kregow odbiorcow, ktorzy maja by¢
edukowani?. Truizmem wydaje si¢ stwierdzenie, ze osobiste doswiadczenie zroz-
nicowanych grup moze si¢ bardzo r6zni¢, jednakze rzeczywistg trudnoscia, ktorej
rozwigzanie moze nastreczac filozofom-dydaktykom problemow, jest dotarcie do
takich punktoéw ciezkosci, ktore odzwierciedlatyby najbardziej palace potrzeby
adresatow procesu dydaktycznego i — co rownie, a moze bardziej skompliko-
wane — pozwalalyby na uniknigcie zarzutu nieodpowiedniosci.

Wielos¢ punktéw widzenia wsérdéd potencjalnych odbiorcow edukacji filo-
zoficznej wynika¢ moze z roznych czynnikow. Mozna wsrod nich wymienic,
np. ich srodowisko i otoczenie. Méwienie o tych determinantach obrazowa¢ moze
przepasé, gdy jako potencjalnych odbiorcow edukacii filozoficznej wymieni si¢
np. uczniow szkot srednich, a takze ludzi osadzonych w wiezieniach. Takie
zestawienie zwraca uwage na to, ze szeroki zasob fenomenoéw filozoficznych
znamionuje uniwersalno$¢ rozumiana w taki sposob, ze nauczanie na ich temat
moze by¢ wartosciowe na roznych etapach i w roznych srodowiskach ksztatcenia.
Posrednio wynika z tego, ze poznanie fenomenu filozoficznego od odpowiednie;j
strony zalezy od stopnia i rodzaju jego dotychczasowej znajomosci (lub braku
znajomosci). Zaznaczy¢ nalezy, ze znajomo$¢ kazdego tworu, ktory okresla sie
mianem fenomenu filozoficznego, moze by¢ znajomoscia filozoficzng badz tez
inng niz filozoficzna. W przypadku gdy w umysle adresata edukacji filozoficz-
nej istnieje juz jakiego$ rodzaju wiedza niefilozoficzna na okreslony temat badz
jedynie prze§wiadczenia lub stereotypy, wtedy to uczacy stoi przed dodatkowym
wyzwaniem. Jego rola polega na tym, by udzieli¢ pomocy w pogodzeniu tego, co
dotychczas zinternalizowane z nowym przekazem. Co wiecej, aby mozliwe byto
mowienie o tym, ze filozof-dydaktyk stangt na wysokosci zadania, nalezy od
niego wymagac, by byt w stanie skloni¢ adresatéw swoich dziatan edukacyjnych
do faktycznej kooperacji, a wigc, aby zachecit ich do wyjawienia i scharaktery-
zowania zasobu niepewnosci, w jakim ci ostatni sg zanurzeni. W tym kontek-
$cie nie jest oczywista odpowiedz na pytanie, czy filozof-dydaktyk w swoich
dziataniach powinien wykazywac sie jakiego$ rodzaju powsSciagliwos$cia, nie
jest rowniez jasne, jak daleko powsciagliwos¢ ta powinna siggaé, by mogta by¢
uznana za wlasciwa [Sobierajski 2014].

Ku uchwytnos$ci kluczowych komponentéw pojecia kultura penalna
w edukaciji filozoficznej

Jak wynika z rozwazan, prezentowanie wigkszosci poje¢ filozoficznych
nie-filozofom wymaga od dydaktyka dookreslenia tego, na jakich punktach
skupi sie, kreujac swoj przekaz. Przekaz dotyczacy omawianego problemu

2 W tym kontekscie warto postuzy¢ sie para poje¢ ,,dostepnos¢ poznawcza” i ,,przecigzenie

poznawcze”. Por. Spiewak, Ziaja [2003].
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nie moze istnie¢ bez wprowadzenia pojecia kary, zaprezentowania stucha-
czom tego, ze na drodze wielowiekowej ewolucji rozumienie kary uksztatto-
walo si¢ jako sprawiedliwa odptata za wyrzadzone zto [Peno 2014]. Wiadomo
wszakze, ze nie jest to definicja jedyna i rownoprawnie funkcjonuja, i takze
cieszg si¢ uznaniem, inne definicje. Jest to jednak dopiero poczatek, gdyz
edukacja filozoficzna nie moze odbywac si¢ bez nauki filozofowania. Wynika
z tego, ze dobre poznanie kazdego pojecia filozoficznego wymaga od dydak-
tyka wysitku ukierunkowanego na zbadanie $wiadomosci filozoficznej
swoich ucznidow. Nalezy raczej zwracac¢ si¢ w kierunku badania §wiadomo-
$ci filozoficznej w ogole, anizeli w kierunku badania $wiadomosci filozo-
ficznej w odniesieniu do konkretnego pojecia. Teza ta wydaje si¢ zasadna
ze wzgledu na to, ze pewne schematy dotyczace §wiadomosci filozoficznej
i — szerzej — postawy refleksyjnej sg schematami powtarzalnymi w odnie-
sieniu do r6znych poje¢.

Refleksja nad pojeciem ,kultura penalna” powinna wyj$¢ od przyjrzenia
si¢ pojeciu kara, istotne jest jednak to, by wglad, o jakim mowa, miatl szeroki
zakres. Bledem byloby oparcie si¢ na swiadomosci istnienia kary, bez reflek-
sji nad jej funkcjami i — co najwazniejsze — nad jej wartoscig. Przejscie od
tematu sensu istnienia kary do tematu jej funkcji stanowi w pewnej mierze
balansowanie miedzy semantycznymi strukturami, jakie oddajg sens waski
oraz sens szeroki badanego sformutowania. Ponadto, bledem byloby zaweza-
nie refleksji o karze jedynie do pojecia kary kryminalnej. Faktem jest, ze kara
kryminalna ma wysoka doniostos¢ w odniesieniu do tadu calego spoleczen-
stwa, jednakze innego rodzaju kary lub — rozszerzajac — $rodki karne, takze
stuza temu celowi. Stawiajac za cel nauke refleks;ji filozoficznej, wglad w nie
jest niezbedny, gdyz wyrazniej ukazuje szeroki przekrdj problemow spotecz-
nych i sama natur¢ czlowieka.

Znaczenie pojecia ,,kultura penalna” jest niewatpliwie szersze, anizeli samego
pojecia ,,kara”. Za istotny nalezy uznac¢ fakt, ze w ramach pojgcia kultura penalna
miesci si¢ takze cate spektrum probleméw dotyczacych tego, jakie moga byc
realizacje kary. Analizowanie tego, jak moze realizowac si¢ kara, odsylta wprost
do wielosci mozliwych form kary. Posrednio wlacza si¢ w to problematyka doty-
czaca postgpujacego na przestrzeni dziejow procesu humanizacji kary. Kara
przestaje jawic sie tylko jako $rodek dyscyplinujacy, a zaczyna by¢ tworem kultu-
rowym, stanowigcym wiasnie odzwierciedlenie kondycji catego spoteczenstwa.

Trwanie i poziomy trwania wytworoéw edukaciji filozoficznej

Cztowiek

Przeprowadzone analizy zwrdcily uwage na to, ze odzwierciedleniem rozwoju
edukacji filozoficznej jest cztowiek i jego kondycja. Nie mozna jednak mowi¢
o tym, ze jest to odzwierciedlenie proste. Przede wszystkim — problematyczne
jest juz jasne stwierdzenie, co nalezy rozumie¢ jako ,,pogorszenie kondycji
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cztowieka jako takiego™. To niewatpliwie rodzaj regresu. Postrzeganie czto-
wieka jako no$nika, ktory zapewnia z jednej strony nieprzerwang transmisje
istotnych komponentdéw edukacji filozoficznej, z drugiej zas odpowiada za jakos¢
tych komponentéw, jest konieczne. Konieczne jest jednak unikanie usrednien.
Zgodnie z powyzszymi rozwazaniami cztowiek moze by¢ traktowany zarowno
jako krzewiciel edukacji filozoficznej, jak tez jako jej odbiorca. Nie ma prze-
szkdd, aby te dwie role zbiegaty si¢ w jednej osobie. Przy czym, niezasadnym
jest traktowanie pojedynczej osoby jako znaczacego i niezawodnego wyktad-
nika tego, do czego proces edukowania filozoficznego miatby prowadzi¢. Mowa
tutaj o swojego rodzaju punkcie docelowym, ktoéry wigze si¢ z ,,przyswojeniem
kultury filozoficzne;j”.

Etos

Powyzej zakwestionowana zostala funkcja cziowieka jako ,,niezawodnego
nosnika kultury filozoficznej”, a przy tym (jedynego) ,.transmitera edukaciji filo-
zoficznej”. Nalezy tutaj wyraznie podkresli¢, ze zakwestionowaniu nie podlega
to, ze czlowiek w ogodle takg funkcje petni, lecz raczej teza, jakoby mogt on
realizowac ja w sposob catkowicie niezawodny. Odnalezienie $wiadectw tego,
co przeczy niezawodnosci, nie napotyka na wigksze przeszkody. Przede wszyst-
kim cztowiek jako byt zmaga si¢ z najrézniejszymi pokusami, ktorych problema-
tycznos$¢ polega w znacznej mierze na tym, ze ich natura i specyfika jest czesto
niejasna i nieoczywista nawet dla ludzi, ktérzy im ulegaja. Co wigcej, ich natura
moze by¢ nieoczywista nawet dla 0s6b o wysokim poziomie samoswiadomosci
czy tez 0sob, ktore zawodowo zajmujg si¢ Swiadczeniem pomocy innym (mozna
tutaj wymieni¢ np. psychologow)*.

Jako czynnik majacy kluczowe znaczenie dla edukacji filozoficznej i wspot-
determinujacej ja kultury filozoficznej, wymieni¢ mozna etos filozofowania,
ktory stanowi dos¢ zagadkowe, ale w gruncie rzeczy bardzo efektywne spoiwo
aktywnos$ci myslowej réznych grup podmiotéw. Méwiac o etosie rozwazamy
swoista otoczke — liczne aktywnos$ci myslowe (i dydaktyczne), ktore sg jednost-
kowo donioste, to jednak niekiedy nie maja dostatecznej sity przebicia, by prze-
trwaé zderzenie z wychodzacymi naprzeciw edukowanym ,,propozycjami drog
na skroty”. Atrakcyjno$¢ tych propozycji jest niekiedy nie do zakwestionowania,
m.in. ze wzgledu na ich ,tatwos¢”, ktéra nalezy rozumie¢ jako ,,oferowanie goto-
wych rozwigzan”.

Etos filozofowania stoi w opozycji do scharakteryzowanych drég na skroty
i uwypukla on atrakcyjnos¢ wiasnych dazen, zwraca uwage na to, jakie pozytki

3 Pogorszenie kondycji cztowieka moze by¢ rozumiane réznie, w kontekscie tego artykutu
szczegblne znaczenie przystuguje rozumieniu postaw i zachowan w odniesieniu zarowno do
pojecia kary w ogdle, jak i rezimu prawnokarnego.

4 Warto odnie$¢ sie do studiow poswieconych problemowi odpowiedzialnosci. Zob. np.
Golding [2005, s. 221 i n.].
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moga z wlasnych dazen ptynac, w szczegolnosci za$ na to, ze dobra te mogg si¢
znaczgco rozni¢ w zaleznosci od tego, kto ,,zglasza zapotrzebowanie”. Edukacja
filozoficzna, stymulujac etos filozofowania, motywuje do poszukiwania wtasnych
drég, zniecheca do operowania utartymi schematami, a wigc wptywa na tworcze
nastawienie, ktore to nastawienie moze znalez¢ odzwierciedlenie w faktycznym
dobrostanie. Warto podkresli¢, ze mowa jest nie tylko o dobrostanie jednostki
podejmujacej wysitek tworczy, lecz rowniez o dobrostanie ludzkosci w dalekiej
przysztosci.

Autorytet

Stwierdzono, ze edukacja filozoficzna, aby mogta przynosi¢ pozadane rezultaty,
musi trafi¢ na podatny grunt, jak rowniez musi mie¢ mozliwos¢ rozkwitania
w sprzyjajacej atmosferze. Definiujac sprzyjajaca atmosferg, nalezy stwierdzic,
ze uczacy sie powinien by¢ przekonany o sensie uczenia si¢ i w sens ten nie
watpi¢. W tym miejscu wypada wroci¢ do pojecia ,,kultury penalnej” i wskazac,
ze kultura penalna obowigzujaca w okreslonym kraju — czy szerzej w syste-
mie prawnym — powinna formowaé czlowieka tak, by nie watpit on w sens
postgpowania zgodnego z prawem, w sens dokonywania tylko takich czynow,
ktoérymi nie ingeruje w sfer¢ prawnie chroniong innych osob czy grup. Stowem,
kluczem w tym konteks$cie wydaje si¢ zaufanie. Ponadto, stowo to istotne jest
w co najmniej kilku aspektach. Przede wszystkim réznego rodzaju oddziatywa-
nia na czlowieka, majace na celu ksztaltowanie jego dobrych nawykow, poste-
powanie i system moralny, powinny wyptywacé z zaufania, ktérego dawcg moze
by¢ u§wiadomiony lub poznawany tylko intuicyjnie autorytet. Niewatpliwie za
dogodniejsza uzna¢ wypada sytuacjg, w ktorej to autorytet jest uswiadamiany.
Wtedy to bowiem jednostka ma mozliwos¢ §wiadomego dokonywania wybo-
réow, wazenia okreslonych rozstrzygnie¢ z uwzglednieniem wyinterpretowa-
nych ze stanowiska autorytetu tez. Nalezy tez zwroci¢ uwage na to, co istotne
w kontek$cie wczesniej rozwazanych problemow, ze umiejetne postuzenie sie
specyficznymi wytycznymi, ktorych zrodtem jest autorytet, nie moze by¢ utoz-
samiane z pojsciem na skroty czy skorzystaniem z jakiego$ rodzaju gotowych
rozwigzan. Jest to czynno$¢ zgota odmienna, ktorej istota sprowadza si¢ przede
wszystkim do wykonania okreslonej, §wiadomej pracy myslowej z zamiarem
rozstrzygniecia okreslonego problemu.

Spoteczne uktady ztozone

Sformutowanie ,,spoteczne uktady ztozone” wigze si¢ w znacznie wigkszej mierze
z socjologia niz z filozofig lub pedagogika. Wglad socjologiczny w problem eduka-
cjifilozoficznej jest o tyle istotny, o ile zdamy sobie sprawe z tego, ze spoteczenstwo
stanowi strukture hierarchiczna, w ktorej to jednostki roznig si¢ m.in. tym, jakie
funkcje wzgledem siebie spetniajg [Sztompka 2012]. Autorytety bez watpienia
pelnig dla okreslonych czastek spoteczenstwa funkcje integrujaca. Innymi stowy,
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potrafig one jednoczy¢ wokot szczegolnego typu korpusu zasad. Rozwazajac rela-
cje, w jakiej pozostaje szeroko upowszechniona kultura filozoficzna do kultury
penalnej, warto przeanalizowa¢ problem, w jakiej relacji do siebie pozostaja
edukacja filozoficzna i edukacja prawnicza. Przede wszystkim tatwo dostrzec, ze
edukacja filozoficzna, ukierunkowana na nauke samodzielnego myslenia, moze
w sposob roznorodny rozktada¢ punkty cigzkosci. Natomiast edukacja prawni-
cza przedstawia si¢ odmiennie, uwage przyciaga raczej to, ze dystrybucja wiedzy
dotyczacej zasadniczych zagadnien odbywa si¢ w rezultacie przeprowadzania
procesu ksztalcenia, ktory moze by¢ uznany za monotonny i powtarzalny, przez
co jednak mozna mowié o zgodzie dotyczacej ,.efektow ksztalcenia™. Mowiac
o efektach ksztalcenia, ma si¢ na mysli przede wszystkim postawy, sposrod
ktorych najwazniejsze sg: postepowanie zgodne z tym, co okresli¢ mozna jako
zasady wspoltzycia spolecznego, a co — w bardzo duzym uproszczeniu — utozsa-
mic¢ z prawem. Majac na wzgledzie to, jak duzym uproszczeniem jest ta konstruk-
cja, stwierdzi¢ nalezy, ze ,,powszechna edukacja prawnicza” ksztattuje kulture
penalna, w ktorej pojecie ,,kary” nie jest pojgciem uswiadomionym, podobnie,
jak pojecie madrosci i filozofii nie sg pojeciami uswiadomionymi w kontekscie
,»~rozproszonej” edukacji filozoficznej. Oznaczac¢ to moze, ze edukacja filozoficzna
i edukacja prawnicza, ktoére w niektorych wariantach moga trwaé przez cate
zycie, ksztaltujg nie pojecia, a idee, ktorych zinternalizowanie moze prowadzi¢
do wyksztalcenia (zinternalizowania) poje¢, ale prawie zawsze, gdy proces prze-
biegl prawidlowo, prowadzi¢ bedzie do nadania ideom rangi autorytetu.

W gaszczu pelnionych funkcji spotecznych dochodzi do tego, ze to wiasnie
proces, ktory funkcjonuje w tym tekscie pod nazwa edukacja filozoficzna,
wchlania wrgcz wiele pomniejszych proceséw edukacyjnych. Takim pomniej-
szym procesem jest takze edukacja prawnicza. Nalezy zaznaczy¢, ze okreslajac
proces edukacyjny mianem ,,pomniejszego”, nie dazy si¢ tutaj do przedstawienia
go jako mato znaczacego, lecz raczej jako komplementarnego.

Whioski

Edukacja filozoficzna, jako uczaca samodzielnego myslenia, w najwigkszym
stopniu wplywa na ,strumienie $wiadomo$ci” poszczegoélnych jednostek,
a zatem ona wlasnie jest odpowiedzialna za to, by reprezentatywne idee bedace
$wiadectwami podzielania §wiatopogladu, identyfikowania si¢ z etosem okreslo-
nej podgrupy spotecznej czy wreszcie wyznawania zasad, jakie kreuje okreslony
autorytet, mogly zafunkcjonowac.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze kultura penalna systemu prawnego
i kraju jest znana cztonkom tego systemu najczesciej wytacznie posrednio. Szcze-
golnie wazne jest jednak to, ze posrednia znajomos¢ nie upraszcza kluczowych
zatozen na tyle, by uniemozliwia¢ wlasciwe ich interpretowanie w praktyce

5 Za efekt ksztalcenia nie uznaje si¢ przekazywania wiedzy na temat konkretnych rozwig-

zan w systemie prawa, ktore to zresztg czgsto sg powodem licznych sporow.
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zycia codziennego. Inherentne komponenty pojecia ,,kultura penalna”, pomimo
iz nie sg uswiadomione, to jednak ksztaltuja kulture penalna. Dokonuje si¢ to
m.in. przez przetozenie na prosty, niefilozoficzny, nieprawny jezyk licznych
probleméw, ktore w istocie nie s3 domeng prawa, ale domeng etyki i stanowia
podstawowe zasady organizujace byt spoleczenstwa.

Wielo$¢ osrodkéw zycia spotecznego, rozmaite swoistoSci odnoszace si¢
do funkcjonowania tych osrodkow i do samych ludzi wewnatrz nich funkcjo-
nujacych, przektadaja sie na to, ze metody dydaktyczne edukacji filozoficznej
z koniecznos$ci muszg by¢ bardzo zroznicowane. O ile filozofia postuguje si¢
bardzo czesto jezykiem hermetycznym, o tyle edukacja filozoficzna powinna
postugiwac si¢ jezykiem uniwersalnym, charakteryzujacym si¢ wysokg dostep-
noscig poznawcza. Stad tez istotnym zadaniem dla oséb zajmujacych si¢ popu-
laryzowaniem filozofii, jest dbanie nie tylko o to, aby prezentowane tresci nie
byty irrelewantne, lecz rowniez o jezyk ich przekazu. Zdaniem autora, kultura
penalna stanowi znakomity przyktad ztozonego i trudnego zagadnienia, zazna-
jamianie z ktorym dzieki nauce samodzielnego myslenia odbywa si¢ ,,stosun-
kowo gtadko”. Wtasciwie prowadzona edukacja filozoficzna moze mie¢ zatem
znaczgce osiagniecia na polu prewencji kryminalne;.
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Psychologiczne podstawy pracy z grupg ze szczegolnym
uwzglednieniem zagadnienia stylow uczenia sie

Psychological basis of working with a group, with a particular emphasis on
the issue of learning styles

Abstract: The purpose of this article is to identify learning conditions with partic-
ular emphasis on learning styles, as well as the psychological basis of working
with a group in the example of philosophical workshops for penitentiary students
and prison officers. The importance of group work norms is discussed, with
particular emphasis on discretion. In addition, good communication principles
and their importance for the sense of security of workshop participants are also
indicated. The text deals with the issue of basic laws of the psychology of learn-
ing and memory, such as primacy effect and recency effect, and short-term
memory capacity. Subsequently, a four-stage Kolb learning cycle is presented,
starting with gathering specific experiences, through observation and reflection,
creating hypotheses, culminating in active experimentation. Based on Kolb’s
assumptions (1976), the Honey and Mumford (1992) concept of learning styles
is presented, wherein the activator, contemplator, theoretician and pragmatist
are distinguished; and also the implications of these assumptions in the practice
of creating a philosophical workshop are described.

Keywords: philosophical workshop, prison officers, group norms, learning style

Wspodlczesne postmodernistyczne czasy zdajg si¢ obfitowac¢ w metody i narzgdzia
ulatwiajace przekazywanie wiedzy, jak chocby prezentacje multimedialne czy
programy stuzace do zdalnego nauczania. Moga one jednak stanowi¢ wyzwa-
nie dla nauczycieli akademickich i stawia¢ przed nimi pytanie, jak w czasach
zalewu informacji efektywnie i w interesujacy sposob przekazywaé wiedze
i umigjegtnosci. Jak podkresla Kozyra [2008], postep technologiczny utatwiajacy
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komunikowanie si¢, nie zastapi prawdziwej rozmowy, ktéra daje poczucie
bliskos$ci i porozumienia. Stanistaw Lem, wspomniany zalew informacji w §wie-
cie wirtualnym poréwnatl do biblijnego potopu, postulujac zbudowanie ,,Arki
Noego Internetu” [1999]. W nawigzaniu do stéw pisarza, wydaje si¢, ze obec-
nie jest jednym z kluczowych zadan stojacym przed akademikami, polegajagcym
na wyposazeniu swoich studentéw w takie narzedzia, by méc zatrzymac potop
zbednych informacji, przy jednoczesnej uwaznos$ci na to, by nie straci¢ tych
waznych, stuzacych wlasnemu rozwojowi.

W niniejszym teks$cie autorka bedzie si¢ koncentrowata gtownie na psycholo-
gicznych aspektach pracy z grupa na przykladzie zajec¢ propedeutyki filozofii dla
studentow penitencjarystyki oraz funkcjonariuszy stuzby wieziennej. Problema-
tyka istotnosci zagadnien filozoficznych i etycznych w pracy funkcjonariuszy
stuzby wieziennej podnoszona byla juz przez wielu autoréw [Coverdale 2020;
Czarkowski 2018; Kowalczyk 2015; Pickard 2014]. Wydaje si¢, ze warsztaty
edukac;ji filozoficznej s3 dobra okazja, aby przyblizy¢ te zagadnienia tej grupie
zawodowej. Celem niniejszego artykutu jest identyfikacja uwarunkowan uczenia
si¢, ze szczegblnym uwzglednieniem styléw uczenia si¢ oraz wskazanie, na co
powinien zwrdci¢ uwagg nauczyciel akademicki, by pomoc studentom w naby-
waniu nowych kompetencji z zakresu podstaw filozofii.

Zawieranie kontraktu na prace grupowg

To, co zdaje si¢ stuzy¢ przekazywaniu wiedzy i umiejetnosci, to jasna struktura
i okreslone juz na wstepie normy i zasady. Jak podkres§la Herda-Plonka:

nakreslenie zasad przez nauczyciela oraz konsekwencji z braku ich przestrze-
gania utatwia zachowanie dyscypliny podczas realizacji zaj¢¢. Oczywiscie nie
chodzi tu o propagowanie ,,nauczania wychowujacego” w nurcie szkoty herber-
towskiej, ale o ksztattowanie wsrod studentow umiejgtnosci aktywnego stucha-
nia oraz swobodnego i efektywnego wypowiadania si¢ [2013, s. 54].

Jako istotne, w konteks$cie zadbania o poczucie bezpieczenstwa uczestnikow
zaje¢ warsztatowych, jawi si¢ zawarcie z nimi kontraktu na przestrzeganie norm
i zasad ustalonych wspolnie z prowadzacym. Ma to szczegodlne zastosowanie
w przypadku treningéw interpersonalnych czy warsztatow, lecz biorgc pod
uwagg, ze nauczanie filozofii moze obejmowac obszar pracy nad doswiadczeniem
wlasnym, np. oceny i analizy etycznej konkretnych sytuacji z zycia uczestni-
kow, warto zadbac o sprzyjajacy klimat emocjonalny i poczucie bezpieczenstwa
uczestnikow tez na tego typu zajeciach. Krzysztof Jedlinski podkresla, iz nalezy
rozrozni¢ normy treningowe od zasad dobrej komunikacji, a prowadzacy powi-
nien zaprezentowac uczestnikom, te pierwsze, na poczatku wspdlnego spotkania
[2008].

O ile kazdy z prowadzacych moze uwaza¢ inny zestaw norm i zasad za
wlasciwy 1 wymagany na jego warsztatach, o tyle norma dyskrecji, dotyczaca
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tego, ze to, co zostalo powiedziane w danym gronie, zostaje w tym gronie, zdaje
si¢ szczegoblnie istotna. Zaktadajac, ze funkcjonariusze stuzby wigziennej na
takim spotkaniu dzieliliby si¢ swoimi dylematami zwigzanymi z praktycznymi
aspektami pracy z osadzonymi, poufnos$¢ jest podstawowa, by cel spotkania,
jakim jest lepsze zrozumienie siebie w roli zawodowej, zostal osiagnigty. Oprocz
normy dyskrecji pomocne moze okazaé si¢ rowniez ujgcie zasad, takich jak:
prawo do odmowy uczestnictwa w danej aktywnosci, prawo do zaangazowania
si¢ na tyle, na ile uczestnik jest w stanie zrobi¢ na dany moment oraz niekryty-
kowanie i nieocenianie wypowiedzi innych uczestnikow. Wazna jest tu wiec rola
prowadzacego jako osoby modelujacej proces komunikacji w grupie.

Odnoszac si¢ do norm dobrej komunikacji, warto uwzgledni¢ podczas zawie-
rania kontraktu na prace grupowa, takie zasady jak: nieprzerywanie sobie
nawzajem, punktualno$¢ (obejmujgca pojawianie si¢ na zajeciach, ale rowniez
powroty z przerw), uwazne stuchanie oraz mozliwos$¢ zadawania pytan i dopre-
cyzowania, gdy co$ bedzie dla uczestnikéw niejasne. Zwienczeniem zawierania
kontraktu powinno by¢ zaakceptowanie przez kazdego z uczestnikow wypra-
cowanych wspdlnie norm i zasad. W ich sktad powinny wchodzi¢ takze postu-
laty zglaszane przez samych zainteresowanych, nie tylko te zaproponowane
przez prowadzacego. Jesli ktory$ z uczestnikow nie bedzie chcial zgodzi¢ si¢
na zaproponowane ramy pracy w grupie, warto pochyli¢ si¢ nad tym i dopy-
ta¢, czego dotycza jego watpliwosci i jak grupa wraz z prowadzacym moga mu
pomoéc w przestrzeganiu tych zasad. Necka i in. podkreslaja, ze w tej fazie pracy
warsztatowe]j obok doprecyzowania norm, dochodzi rowniez do wyodrgbnienia
i utrwalenia struktury grupy, a uczestnicy wchodza w rozne nieformalne role
grupowe [2008].

Struktura prezentowanych tresci w Swietle psychologii pamieci

Podczas projektowania tresci zaje¢ ze stuchaczami warto mie¢ na uwadze to,
iz zakres informacji, jaki s3g w stanie przyswoi¢, ograniczony jest pojemno$cig
pamieciowa mézgu [Ledzinska 2002]. Umyst ludzki najlepiej i najefektywniej
pracuje w warunkach optimum informacyjnego. Stad pojawia si¢ pytanie, jak
mozna t¢ wiedze przetozy¢ na praktyke zaje¢ wprowadzenia do filozofii dla
funkcjonariuszy stuzby wigziennej. Niewatpliwie jest to pole do indywidualnej
refleks;ji dla prowadzacego, ktory decyduje, jakie tresci sa wedtug niego najwaz-
niejsze w procesie nauczania oraz to, co jest nie tylko stuszne i warte przekazania,
ale przede wszystkim mozliwe z uwagi na ograniczenia poznawcze wspoélne dla
wszystkich ludzi. Pomocne mogg okazac si¢ rowniez informacje na temat ogol-
nych praw psychologii poznawczej. Pamig¢ kréotkotrwata, czyli kluczowy proce-
sor przetwarzania informacji, ma swoje wyraznie ograniczenia, a jej pojemnos¢
to od pieciu do dziewieciu porcji informacji w danej chwili [Sternberg 2001].
Gdy nowych bodzcow na zajeciach bedzie zbyt duzo, moze dojs$¢ do przecigzenia
informacyjnego, co z kolei moze skutkowaé tzw. widzeniem tunelowym, czyli
fiksacja uwagi w centralnym punkcie z pomini¢ciem peryferii [Ledzinska 2002].
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Redzinska podkresla, ze profilaktyka moze tu by¢ zwolnienie tempa i wnikliwe
przyjrzenie si¢ trudnos$ciom, tak by nie poming¢ niuanséw i szczego6téw [2018].
Ograniczenie ilo$ciowe materiatu na rzecz jako$ciowej analizy przedstawianych
tresci moze wigc by¢ istotng wskazowka dla prowadzacych zajgcia o tematyce
filozoficzne;j.

Nie bez znaczenia jest takze kolejno$¢ prezentowanych tresci [Aronson 1997].
Warto wyrdzni¢ efekt pierwszenstwa, polegajacy na tym, iz informacje prezento-
wane w pierwszej kolejnosci beda miaty wigksza site oddziatywania od pozosta-
tych [Wanat 2006]. To, co zostanie ustyszane na poczatku tworzy wigc kontekst
pomocny do rozumienia i interpretowania kolejnych tresci. Bardzo istotne sg
réwniez tresci przedstawiane jako ostatnie. Sg one zapamigtane lepiej, mamy tu
do czynienia z efektem §wiezosci [Sternberg 2011]. Podczas przygotowania zaje¢
warsztatowych nalezy wiec starannie przemysle¢ ich zakonczenie i przestanie,
z jakim pozostaja stuchacze. Zgodnie z teorig zanikania, ustyszane informacje sg
zapominane z powodu stopniowego zacierania si¢ sladu pamieciowego [ibidem].
Potwierdzaja to klasyczne badania Ebbinghausa pokazujace, ze jesli materiat
powtarzany jest ponownie za godzing, mozna odtworzy¢ nieco ponad 40% jego
tresci, natomiast po 6 dniach niewiele ponad '/, [za: Falkowski 2004].

Style uczenia si¢ uczestnikow

Zadbanie o jasno$¢ i przejrzystos¢ zasad pracy grupowej, a takze o wlasciwy
dobor prezentowanych tresci sg niezwykle istotne, jednak nie mozna zapominaé
o tym, co w proces edukacyjny wnosza sami uczestnicy. Kazdy z uczacych sig,
wypracowuje wilasny styl nabywania wiedzy, bedacy wypadkowa wczesniej-
szych do$wiadczen edukacyjnych oraz osobowosci, z uwzglgdnieniem kontekstu
spotecznego i kulturowego [Juszczyk 2003]. Istnieje wiele definicji stylow ucze-
nia sig, ktore akcentuja zréoznicowane aspekty tego procesu, jednak na potrzeby
tej pracy przyjeto te sformutowana przez Honey i Mumforda [1992 s. 17], ktérzy
twierdza, ze ,,styl uczenia si¢ to utrwalony sposob nabywania wiedzy i umiejet-
no$ci”. Zainteresowanie stylami poznawczymi stanowito w literaturze podloze
do powstania koncepcji stylow uczenia si¢, ktore koncentrujg si¢ na samym
procesie nabywania i przyswajania wiedzy.

Do jednych z najbardziej istotnych, a zarazem pionierskich prac w tej dzie-
dzinie nalezg publikacje Kolba [1976; 2007; 2014]. Autor zaklada, Ze uczenie si¢
jest procesem powstawania wiedzy, w ktorym idee tworzone sg przy aktywnym
wykorzystaniu do$wiadczenia [Riding, Rayner 1998]. Wymagana jest tu wigc
wspotpraca i interakcja pomigdzy osobg a srodowiskiem, w ktorym funkcjonuje.
Kolb podkresla cyklicznos¢ procesu uczenia si¢, ktory zawsze opiera si¢ najpierw
na do$wiadczaniu, a konczy na zastosowaniu w praktyce wiedzy ptynacej
z wysnutych wnioskéw. Moze to przemawiac¢ za tym, by do planowanych warsz-
tatow zaimplementowac obszar empiryczny, a nie tylko teoretyczny, odnoszac si¢
do pracy funkcjonariuszy stuzby wigziennej. Przyktadem takiego podejscia jest
warsztat poswigcony zmianie narracji na temat zdrowia w warunkach izolacji,
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gdzie prowadzacy wychodzili od indywidualnych doswiadczen pracownikow
wiezienia na temat najtrudniejszych interwencji wérdod osadzonych [Fairbairn
2011]. Praktyczne wykorzystanie wiedzy staje si¢ zatem kolejnym doswiadcze-
niem, ktoére moze rozpocza¢ cykl uczenia si¢ od poczatku.

Opierajac si¢ na tych zatozeniach, Kolb opracowat czteroelementows teorie
uczenia si¢ przez do$wiadczanie (rycina 1), bazujaca na modelu dwuwymiaro-
wym, gdzie pierwszy z wymiarow opisuje konkretne — abstrakcyjne podejscie
do uczenia sie, natomiast drugi z nich aktywne — refleksyjne podejscie do tego
procesu. Na jednym z krancow wymiaru aktywnego — refleksyjnego podejscia
do uczenia si¢, miesci si¢ aktywne eksperymentowanie, ktore w zachowaniu
osoby charakteryzuje si¢ pelnym zaangazowaniem w dane do$wiadczenie, na
drugim za$ krancu znajduje si¢ obserwacja i refleksja, polegajaca na przemysle-
niu do$wiadczenia i jego znaczenia oraz tworzeniu abstrakcyjnych hipotez. Jesli
za$§ chodzi o drugi wymiar konkretnego — abstrakcyjnego podej$cia do ucze-
nia si¢, na jednym krancu kontinuum znajduje si¢ wyprébowywanie rozwigzan
w praktyce, natomiast na drugim koncu miesci si¢ logiczne myslenie, obejmu-
jace abstrakcyjne uogodlnianie i konceptualizacje.

Konkretne
doswiadczenie

Aktywne Obserwacja

eksperymentowanie i refleksja

Tworzenie
hipotez

Rycina 1. Cykl uczenia si¢ wedtug Kolba!

Model oparty na istnieniu dwoch przeciwstawnych wymiaréw okazat si¢
dobrym punktem wyjscia do stworzenia czteroetapowego cyklu uczenia si¢. Pierw-
szym etapem jest nabycie konkretnego doswiadczenia, ktore w drugim etapie jest
podstawg do obserwacji oraz refleksji nad tym, co si¢ zdarzyto. Pdzniej przychodzi
czas na abstrakcyjna konceptualizacje, czyli tworzenie hipotez, lezacych u podtoza
nabytego doswiadczenia. Wnioski, ktore pojawity si¢ na trzecim etapie, zostaja

I Zrodto: oprac. wlasne na podstawie D. Wilson, An investigation of the properties of Kolb’s
learning style inventory, ,,Learning Organization Development Journal” 1986, 7, s. 3—15.
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nastgpnie weryfikowane poprzez aktywne eksperymentowanie. Podobne etapy
mozna zaobserwowaé podczas zaje¢ warsztatowych, w tym przypadku poswieco-
nych podstawom filozofii. Gdy uczestnik aktywnie uczestniczy w proponowanych
zadaniach 1 ¢wiczeniach, pod wptywem tych dziatan pojawiajg si¢ przemyslenia,
te nastepnie sg uogodlniane i nakladane na konkretna teorig, np. zalozenia przed-
stawicieli danej szkoty filozofii. Potem za$ stuchacze prébujg zastosowac te teorie
w zyciu, eksperymentujac; podczas warsztatu moga to by¢ scenki czy elementy
psychodramy, gdzie ¢wiczone sa nowo zdobyte umiejetnosci.

Bazujac na modelu Kolba, Honey i Mumford opracowali wtasne, udosko-
nalone narzedzie badawcze stuzace do pomiaru stylow uczenia sie, starajac si¢
wyeliminowac¢ stabo$ci metodologiczne, na ktore zwracano uwage w przypadku
kwestionariusza stylu uczenia si¢ Kolba [1992]. Podstawa identyfikacji stylow
uczenia sig¢, jest wedtug nich opozycja w dwoch wymiarach: refleksja—dziatanie
oraz teoria—praktyka [za: Sitko-Lutek 1999]. Pierwszy z wymiaréw odnosi si¢
do rodzaju preferowanego zaangazowania si¢ jednostki, w proces uczenia sig,
od biernej obserwacji (refleksji) do aktywnego uczestnictwa (dziatania). Drugi
wymiar informuje o posiadanych przez osob¢ umiejetnosciach — od analizy
teoretycznej (teoria) podioza zagadnien do radzenia sobie z konkretnymi zada-
niami (praktyka). Na podstawie tych wymiardw, wyrézniono cztery style ucze-
nia si¢ [ibidem):

» aktywator

* kontemplator
» teoretyk

* pragmatyk

Pierwszy ze stylow — aktywator — cechuje osoby uczace si¢ przez anga-
zowanie si¢ w nowe do$wiadczenia. Odznaczajg si¢ wysokim poziomem ekstra-
wersji, s towarzyscy, przyktadaja duza wage do kontaktow interpersonalnych.
Wazne jest dla nich zaangazowanie we wspolprace w miejscu pracy. Aktywa-
torzy moga czu¢ nieche¢ do prob wprowadzania sztywnej struktury w dziata-
nia zespotu oraz obowigzku raportowania ostaniego zaawansowania projektu.
Osoby te potrafig stymulowaé innych do dziatania, sg kreatywne, nie bojg si¢
wprowadzania zmian i innowacyjnosci. Niekiedy wiaze si¢ to jednak z tym, iz
dziatanie wyprzedza analize¢ i oceng sytuacji [Honey, Mumford 1992].

Drugim z omawianych stylow jest kontemplator. Osoby te wolg raczej
obserwowac dziatania innych, niz osobiscie uczestniczy¢ w konkretnych przed-
siewzigciach, dlatego tez cenig mozliwo$¢ drobiazgowej analizy sytuacji. Prefe-
rowanym przez nich sposobem nauki jest zbieranie danych oraz przygladanie si¢
im z r6znych perspektyw. Kontemplatoréw cechuje wydtuzony czas podejmowa-
nia decyzji, a nawet odraczanie lub zaniechanie tego, jesli jest to tylko mozliwe.
Osoby te sg raczej introwertyczne, zazwyczaj trzymaja si¢ na uboczu zespotu.

Trzecim ze stylow uczenia sig¢ jest teoretyk. Osoby te dobrze czuja si¢ w sytu-
acji, kiedy bazujac na dokonanych obserwacjach, moga potaczy¢ je w logiczna
i ztozong cato$¢. Teoretykow cechuje drobiazgowos¢, upodobanie do perfekcjo-
nizmu i tadu. Podstawa dokonywanych ocen sa zwiazki przyczynowo-skutkowe
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migdzy elementami. Preferujg oni jednoznaczne w swej wymowie, ustruktury-
zowane dzialtania z jasno zaznaczonym celem. Unikaja dwuznacznych, nieja-
snych sytuacji obarczonych duzym ryzykiem i niepewnoscig. Teoretycy dobrze
realizuja zadania polegajace na wnikliwej analizie przyczyn zjawisk.

Ostatnim ze stylow jest pragmatyk, dla ktorego najwazniejsze jest realizo-
wanie i stosowanie okreslonych rozwigzan w praktyce. Osoby te najlepiej ucza
si¢, gdy ,trafnos¢ fasadowa” zadan jest wysoka, to znaczy nawiazuja one do
realnych problemow jak np. studia przypadku. Chetnie wyprébowuja oni nowe
pomysty, teorie oraz techniki, by sprawdzi¢, czy maja one swoje odzwierciedle-
nie w rzeczywistosci. Pragmatycy kazde nowe zadanie traktuja jako wyzwanie,
lubig dziata¢ szybko i obserwowa¢ efekty wprowadzonych zmian. Charaktery-
zuje ich orientacja techniczna, nierzadko tez niechetnie podchodza do szerszej
analizy zjawisk. W tabeli 1 zaprezentowano mocne i stabe strony kazdego z czte-
rech stylow uczenia sig.

Tabela 1. Mocne i stabe strony osob reprezentujacych rozne style uczenia sie¢?

Style uczenia si¢
wedtug Honey Mocne strony Stabe strony
i Mumforda
o brak konsekwencji we wdrazaniu
otwartosc L
otowos$¢ do nowych wyzwan projektow
Aktywator & . nadmierna sktonnos¢ do ryzyka
elastycznosé . . P
PR . pochopne dziatania bez wezesniej-
szybkos$¢ dziatania
szego planu
nadmierna drobiazgowo$¢
metodyczne podejécie do zadan trudnosci z akcentowaniem
skrupulatno$é i obrong swoich granic
Kontemplator ., upu aswoich & o
ostrozno$¢ w przedwezesnym mata decyzyjnos$c
formutowaniu wnioskow nieche¢ do angazowania si¢ w prace
grupy
racjonalnos¢ nadmierny perfekcjonizm
Teoretvk obiektywizm niska tolerancja dla odmiennosci
y w formutowaniu sagdow czesto protekcjonalny stosunek do
logiczno$¢ w mysleniu wspotpracownikow
niecierpliwo$é
pragmatyzm . . .
. niska tolerancja na frustracje
Pragmatyk realizm . . L
r oA . brak zainteresowania teorig lezaca
skuteczno$¢ dziatania .o
u podstaw zjawisk

Jak twierdzi Kolb [1976], kazdy odznacza si¢ wlasnym dominujagcym
stylem uczenia sie, tak wiec czynniki srodowiskowe moga sprzyjaé procesowi

2 Zrédto: oprac. wlasne na podstawie D. Wilson, op. cit., s. 3; E. Mastyk-Musiat, Strate-
giczne zarzqdzanie zasobami ludzkimi, Warszawa 2000.
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nabywania nowych informacji lub go hamowac. Dlatego tez, w celu osiagnig-
cia lepszych rezultatow przez jednostke, warto jest indywidualizowaé proces
nauki. Mumford [1993] wskazuje na mozliwos¢ dwutorowego zastosowania
wiedzy o stylach uczenia si¢. Pierwsza strategia polega na dostarczaniu osobie
odpowiedniego rodzaju stymulacji oraz zlecania jej zadan, ktore koresponduja
z jej stylem uczenia si¢. Druga z nich zaklada aktywne uczestnictwo trenera,
ktory towarzyszy uczestnikowi w rozwijaniu swoich mocnych stron, zwigzanych
Z procesem uczenia si¢ oraz niwelowania deficytow.

Podsumowanie

Osoba prowadzacego warsztat i jej metody pracy sg niezwykle wazne, gdyz
studenci uczg si¢ nie tylko przez prace z podrecznikiem, ale rowniez, a moze
przede wszystkim, przez modelowanie [Ledzinska, Czerniawska 2011]. Kwie-
cinski i Sliwerski ida nawet o krok dalej, podkre$lajac konieczno$é $wiadomego
rezyserowania przez wyktadowce sytuacji edukacyjnej [2003]. Potwierdzaja to
wyniki badan Bauman, méwiace o tym, ze kluczowymi cechami mistrzowskiego
nauczyciela akademickiego w oczach studentow jest jego oryginalnosé¢, wyobraz-
nia, a takze to, ze potrafi zafascynowac innych [2011]. Wypracowanie wtasnego
stylu pracy z grupa jest procesem, ale warto zadba¢ o to, by zapewni¢ sobie
konieczng wiedze i pozna¢ dobre praktyki w tej dziedzinie. Warto zastanowic
si¢ rowniez nad tym, jaki styl uczenia si¢ preferuje sam prowadzacy, gdyz moze
to rzutowac na jego dalsze wybory metod i technik nauczania. Dla przyktadu,
dydaktyk, ktéremu najblizej jest do stylu uczenia si¢ teoretyka, moze chetniej
siggna¢ po wykresy, tabele, statystyki czy raporty, zaniedbujac by¢ moze tym
samym metody blizsze aktywatorowi, takie jak praca w grupach czy odgrywanie
scenek. W kontekscie warsztatow filozoficznych zdaje si¢ to niezwykle istotne,
gdyz z uwagi na tematyke akademicy mogg si¢ sktania¢ do form bardziej trady-
cyjnych, jak wyklad czy dyskusja. Istotne z perspektywy styléw uczenia jest
wiec uwzglednienie réznorodnosci, a takze zadbanie o to, by klasyczne tresci
,ubra¢” w nowe formy.
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Doradztwo filozoficzne jako forma wsparcia 0s6b
przebywajacych w osrodkach penitencjarnych

Najlepiej ze wszystkich poznatby, ze mowimy prawde, ten, kto
by nas w mysli zaprowadzit na Wyspy Szczesliwe. Tam bowiem nie
bytoby zadnych potrzeb, ani zadnej korzysci z niczego; pozostatoby
tylko myslenie i dociekania filozoficzne, co nawet teraz nazywamy
wolnym zyciem

Arystoteles, Zacheta do filozofii, frg. 43.

Philosophical counseling as a form of support for people in penitentiary
facilities

Abstract: The main purpose of this article is to outline the perspectives of philo-
sophical counseling in working with people in penitentiary centers on the exam-
ple of a project implemented by the Polish Society for Philosophical Counseling.
Philosophical counseling may have a form similar to therapeutic actions, but
it may also be devoid of corrective intentions. The article presents arguments
in favor of the thesis that counseling in a non-directive approach gives an oppor-
tunity to experience freedom.

Keywords: philosophical counseling, Logic-Based Therapy, beyond-method
method, The Polish Society for Philosophical Counseling

Praktyczny potencjat filozofii jest obecnie odkrywany na powrot, a tendencja
ta zarysowuje si¢ juz od kilku dziesigcioleci w réznych obszarach. Pierwszym
z nich jest pole akademickie, zwigzane z badaniami historycznofilozoficznymi,
majacymi odpomnie¢ madro$ciowe przestanie filozofii. Ich emblematycznym
wyrazem jest stanowisko interpretacyjne wypracowane przez Pierre’a Hadota,
ktory ukazuje roznorodne nurty filozofii antycznej jako swoiste programy



116 Agnieszka Woszczyk

¢wiczen duchowych [2000; 2003; 2019]. Drugim waznym obszarem ponow-
nego odkrywania praktycznej roli filozofii sg proby ukazywania nauk okreslo-
nej szkoty lub szkoét filozoficznych (zazwyczaj starozytnych) w przetozeniu na
kontekst wspotczesny, w celu uwypuklenia ich walordéw terapeutycznych [Ostasz
2011, Rosinska 2012] badz w celu popularyzacji ich przestania sapiencjalnego.
Mozna obszar 6w okresli¢ jako edukacyjno-formacyjny, a jego wyrazem jest
bogata oferta filozoficznych poradnikow zyciowych [Fabijanski 2010, Vernezze
2013]. Trzeci obszar to praktyka filozoficzna, znana jako ruch doradztwa filozo-
ficznego (philosophical counseling), czyli forma ustug w postaci indywidual-
nych lub grupowych sesji filozoficznych [Femiak 2012, Raabe 2001, 2014].

Poniewaz ten ostatni obszar jest wcigz malo znany, totez glownym celem
niniejszego artykulu jest zarysowanie perspektyw doradztwa filozoficznego
w pracy z osobami przebywajacymi w osrodkach penitencjarnych na przykta-
dzie projektu realizowanego przez cztonkow Polskiego Towarzystwa Doradztwa
Filozoficznego (PTDF) w Mtodziezowym Osrodku Wychowawczym dla chtop-
cow w Kaletach (2018/2019). Przyklad takiego dzialania ma stuzy¢ argumen-
tacji na rzecz tezy, ze filozofia — rozumiana zaréwno jako akt namystu, jak
i zbior pytan, poje¢, teorii, metod — moze odgrywac istotng rol¢ w dziataniach
typu rozwojowego i pomocowego. Przy okazji artykut ma by¢ przyczynkiem do
dyskusji nad postaciami praktyki filozoficznej, ktora przybierajac liczne odmiany
i postaci, zdaje si¢ oscylowa¢ migdzy biegunami wyznaczanymi przez podejscie
dyrektywno-terapeutyczne z jednej strony, a z drugiej — przez podejscie poszu-
kujace, utrzymane w duchu hermeneutyki i dialogiki. W pierwszym wypadku
staje si¢ wigc swoistym programem naprawczym, za$§ w drugim, pozbawione
intencji korygujacych, wyraza wiare w kwalifikacje osob do podjecia samodziel-
nego namystu, co jawi si¢ jako warunek sine qua non przejmowania odpowie-
dzialnosci za wlasne zycie.

Doradztwo filozoficzne moze by¢ traktowane jako podejscie do teorii filo-
zoficznych, ktére zaktada, ze daja si¢ one przeklada¢ na jezyk codziennego
do$wiadczenia, stuzac jego poglebieniu, analizowaniu lub ukazywaniu w szer-
szym kontekscie. To za$ znajduje swoje odzwierciedlenie w celach praktycznych
zwigzanych z samopoznaniem, zrozumieniem postawy wobec §wiata, rozpozna-
niem sposobu myslenia lub prywatnej ,,filozofii” zycia, Swiadomym okreslaniem
wlasnej tozsamosci w zakresie postawy moralnej, Swiatopogladowej lub szerzej —
duchowej. Wynikaja z nich tez cele praktyczne w rozumieniu pragmatyczno-
-instrumentalnym np. wybor kryteriow racjonalnego dziatania, doskonalenie
argumentacji na potrzeby wystapien publicznych, analiza zlozonej sytuacji
problemowej w celu znalezienia nowych rozwiazan, rozwijanie zdolnosci logicz-
nych na potrzeby zawodowe.

Doradztwo filozoficzne rézni si¢ od programoéw okreslonych we wste-
pie mianem edukacyjno-formacyjnych. Ich dazenie bowiem do propagowania
okreslonej filozofii, zostaje zastapione wykorzystaniem szeroko pojetego histo-
rycznego dorobku tej dziedziny, ktdry nie pozwala na wyrdznienie jednej tylko
koncepcji jako przedstawiajacej wlasciwg droge zycia, ktorej praktykowanie
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miatoby prowadzi¢ do osiagnigcia wewnetrznego spokoju lub szczescia [Paden
2013]. Bogactwa filozoficznego tezaurusa w postaci poje¢, metod i koncepcji
poszerzaja wachlarz narzedzi wykorzystywanych przez filozofa-praktyka, ktory
stara si¢ dostosowac je do potrzeb 0sob radzacych si¢. Wieloznaczno$¢, w sensie
wielu mozliwych perspektyw, z jakich udziela si¢ odpowiedzi na dane pyta-
nie, nalezy bowiem do istotowych cech myslenia filozoficznego [Pobojewska
2011]. W tym $wietle, propagowanie nauczania jednej tylko szkoty filozoficznej
w odpowiedzi na pytanie ,,jak zy¢?”, wydaje si¢ postawa raczej ideologiczng niz
filozoficzng. Shlomit Schuster [1995] stwierdza, Ze to wlasnie historia filozofii
dostarcza dobrego materiatu do dyskusji, a wszelkie formy praktyki oparte na
nauczaniu jednego wybranego filozofa, uniemozliwiajg spotkanie z tym, co filo-
zofia ma najciekawszego do zaoferowania, czyli calg gama pomystow pomagaja-
cych w dokonaniu bardziej przemyslanego wyboru.

Pomimo stosunkowo krotkiej historii doradztwo filozoficzne nie jest jednak
ruchem jednorodnym metodycznie, obecnych jest w nim wiele podejs¢ i stano-
wisk, a r6éznice migdzy nimi dotycza m.in. sposobu pracy na sesji, stosunku
do psychoterapii czy rozumienia rél w relacji doradzajacy—osoba radzaca si¢
[Sulavikova 2012]. Kluczowa jest przy tym kwestia postawy filozofa w czasie
prowadzonych procesdéw oraz przyswiecajacych mu wartosci, a co za tym idzie,
réowniez celow realizowanych wprost lub posrednio wobec 0sob radzacych sie.
W zwiazku z tym zarysowuje si¢ podziatl doradztwa filozoficznego na dwa
gléwne nurty z uwagi na kryterium, jakim jest dyrektywno$¢ prowadzonych
procesow. Rozumie¢ przez to nalezy, ze doradca filozoficzny moze przejawiac
postawe, ktora bedzie si¢ wyraza¢ w przekonaniu, ze wie, jak nalezy mysle¢
poprawnie i moze tego nauczy¢, by rozwigza¢ wyjsciowy problem rozméwcy,
gdy prezentuje podejscie dyrektywne, prowadzace do zatozonych z gory celow.
W podejsciu niedyrektywnym, przeciwnie, bedzie jedynie zaprasza¢ do wspol-
nego poszukiwania, nie forsujac okreslonej wizji ,,stusznego” kierunku rozwoju.
W podejsciu tym doradca wierzy, ze rozmowa filozoficzna posrednio przyniesie
korzysci, jednak o ich ksztalcie nie chce z gory przesadzaé. Beda one wynikiem
wzajemnej interakcji, niedajacej si¢ uja¢ w Sciste ramy metodyki postepowania.
To pierwsze sytuuje filozofa w pozycji nadrzednej wobec radzacego sie, a cel
jego dziatan staje si¢ wyraznie terapeutyczny, chce on bowiem korygowac lub
usprawniac to, co w podmiocie uleglo zaburzeniu. Drugie podejscie, przeciwnie,
nie bedzie stawiato sobie tego typu celow, ale stuzy¢ ma rozjasnieniu, pogtebie-
niu rozumienia, co posrednio przektada si¢ na zmiane dokonujaca si¢ w osobie,
ktora bierze udziat w filozoficznym dialogu. Jest to zmiana indukowana przez
swoisty rodzaj do$wiadczenia, ktérag mozna identyfikowa¢ jak poszerzenie
ogladu, otwarcie na inne perspektywy myslowe czy tez rozjasnianie sytuacji
wyjsciowej. Nie pozwala to jednak na zréwnanie podej$cia niedyrektywnego
ze stawiajacg sobie cele terapeutyczne dialogika (resp. dialektyka) sokratejska.
Ta ostatnia bowiem dazy do badania spdjnosci postawy rozmowcy, a przez to
do ksztaltowania odpowiednich cnoét [Olesinski 2013]. Natomiast niedyrektywna
posta¢ doradztwa filozoficznego nie dazy do okreslonej przemiany podmiotu,
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a dialog filozoficzny nie stuzy réwniez swoistemu ,,leczeniu duszy” sensu largo,
cho¢ przyczynia¢ si¢ moze do budowania nowej samowiedzy. Doradca ma by¢
bardziej towarzyszem w procesie rozjasniania rozumienia sytuacji zyciowej, niz
kim$ kto prowadzi do okreslonego, zarysowanego z gory celu.

Na jednym krancu tak zarysowanego kontinuum postaci doradztwa filozoficz-
nego umiesci¢ mozna proponowang przez Elliota Cohena [2013] terapi¢ opartg na
logice (Logic-Based Therapy, LBT), na drugim natomiast podej$cie stworzone
przez Gerda Achenbacha [1995, 1997a, 1997b] i jego zwolennikoéw, okreslane
jako ,,metoda poza metoda” (beyond-method method). Podziat ten odzwierciedla
rozumienie doradztwa jako dziatalno$ci zmierzajacej badz to do doskonalenia
poprawnosci logicznej rozumowania, a przez to kierunkowej zmiany postawy
radzacego sie, tacznie z jej emocjonalnymi komponentami, badz jako zaprosze-
nia do wspolnego filozofowania, ale bez intencji zmiany osoby w kierunku uzna-
nym za pozadany przez filozofa-praktyka. Pokazuje to, ze zywo dyskutowang
kwestig jest ustalenie stosunku doradztwa filozoficznego do psychoterapii w jej
rozumieniu psychologicznym [Mills 2013; Zdybek 2018].

Oba podejscia, pomimo prymatu innych metod filozoficznych, taczy¢ bedzie
to, ze nie zamykaja si¢ na szeroko pojete dziedzictwo historyczne filozofii.
Jednak w pierwszym podejsciu nastepuje uprzywilejowanie instrumentarium
logicznego, ktore stuzy do analizy poprawnosci wnioskowan w codziennym
rozumowaniu, w drugim podejsciu natomiast do glosu dochodza glownie
metody dialogiczno-dialektyczne oraz hermeneutyczne. Wydaje sig, ze zywiot
filozofowania, rozumiany jako zachodzacy w wewnetrznym dialogu proces
samooswiecania, ktory napedzaja polemiki toczone z réznych stanowisk teore-
tycznych, zachodzacy zar6wno w nawigzaniach i tworczych kontynuacjach, jak
1 przewarto$ciowaniach czy probie negacji wczesniejszych ustalen, w nicustan-
nym zapytywaniu i ponownym odpowiadaniu na odwieczne pytania, jest obecny
raczej w drugim podejsciu oraz stanowiskach do niego zblizonych.

Mozna zatozy¢, ze whasnie duch filozofowania powinien znalez¢ swoje prze-
lozenie na przebieg sesji, aby umozliwi¢ poglgbianie namystu w duchu poszano-
wania podmiotowosci radzacego sig, ktory uczestniczgc w wolnosci dociekan,
okresla¢ moze swoja postawe wobec odmiennych sposobéw myslenia lub stano-
wisk filozoficznych. Zaklada to przewage podejscia krytycznego wzgledem
podejscia dogmatycznego, prymat dialogicznego spotkania wzgledem eksperc-
kiego monologu, znaczenie wspolnego poszukiwania i zapytywania wzgledem
dawania gotowych porad lub zalecen [Woszczyk 2018]. W doradztwie filozoficz-
nym, zwlaszcza w jego niedyrektywnej postaci, chodzi zatem o filozofowanie
w celu rozumienia, a nie o wybrang posta¢ filozofii, ktora radzacy si¢ mogltby
implementowaé do swego zycia. Nie zawsze rozumienie oznacza¢ musi znale-
zienie rozwigzania problemu, moze by¢ to rowniez rozpoznanie problematycz-
nosci danej kwestii czy uchwycenie paradoksow ludzkiej kondycji. Mozna zatem
uznac, ze celem praktyki doradczo-filozoficznej, wbrew literalnej wyktadni jej
nazwy, nie jest udzielanie porad zyciowych, ale przede wszystkim wykorzysta-
nie szerokiego spektrum metod i koncepcji filozoficznych, aby radzacy si¢ mogt
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W sposob poglebiony i zreflektowany podchodzi¢ do wyzwan zyciowych. Dialo-
giczne rozumienie i rozjasnianie staje si¢ procedurg podstawowg do szukania
rozwigzan konkretnych probleméw, sygnalizujacych czgsto glebsze zmagania
z uniwersalnymi bolgczkami, wynikajacymi z uwarunkowan kondycji ludzkiej.

Projekt Polskiego Towarzystwa Doradztwa Filozoficznego realizowany
w Mtodziezowym Osrodku Wychowawczym w Kaletach

Wartoséci zwigzane z pracg w podejsciu poszukujacym, dialogicznym i poda-
zajacym, opartym na pluralizmie teoretycznym i metodologicznym, stara si¢
realizowaé Polskie Towarzystwo Doradztwa Filozoficznego (PTDF), ktore ukon-
stytuowato si¢ 2018 roku, jako organizacja stuzaca upowszechnianiu i propagowa-
niu doradztwa filozoficznego w Polsce. Oprocz dziatan statutowych zwigzanych
z rozwojem zawodowym doradcow filozoficznych organizacja podejmuje wiele
dziatan majacych pokazaé, ze filozofowanie powigzane jest z codziennymi
doswiadczeniami ludzi, a brak akademickiego przygotowania w tym zakresie
nie jest przeszkoda we wspolnym namysle i poszukiwaniach. Jedng z inicjatyw
podjetych przez PTDF byt cykl spotkan dla chtopcow z Mtodziezowego Osrodka
Wychowawczego (MOW) w Kaletach. Projekt rozpoczal si¢ w pazdzierniku
2018 r., a zakonczyt w czerwcu 2019 r. Spotkania odbywaty si¢ zwykle w dwuty-
godniowych odstepach.

Celem projektu byto umozliwienie rozwijania szeroko pojetych zaintereso-
wan kwestiami filozoficznymi w atmosferze wolnosci myslenia, w ktorej liczy
si¢ przede wszystkim poszerzanie ogladu na skutek grupowej wymiany mysli
i dos$wiadczen. W dyskusji takiej liczyto si¢ ukazywanie filozoficznych teorii
w roli przyktadowych ilustratoréw rozstrzygni¢¢ dyskutowanych problemow,
jednak tak, aby uczestnicy otrzymywali co najmniej dwie odmienne propozycje
teoretyczne. Mialo to tworzy¢ dialektyczne napigcie, pozwalajace na rozwija-
nie myslenia w r6znych kierunkach, ale tez na ukazywanie roli przyjmowanych
zalozen dla tworzenia si¢ perspektyw teoretycznych, z ktérych udzielane sa
odpowiedzi na pytania filozoficzne.

Prezentacja teorii ograniczata si¢ do krotkiej pogadanki, ktéra miata stanowic
punkt wyijscia zachgcajacy do partnerskiej rozmowy. Dyskusja miata by¢ nie
tylko okazja do wymiany pogladow, ale posrednio uczy¢ uzasadniania wypo-
wiedzi, powolujac si¢ na racje, ktore moga przemowi¢ do innych uczestnikow
spotkania. Uswiadamianie zatozef myslowych, pokazywanie réznych drog,
ktorymi zmierza refleksja w zaleznos$ci od przyjmowanego punktu wyjscia lub
doboru argumentow, bylo glownym zadaniem prowadzacych. W ten sposob
spotkania byly w mniejszym stopniu poswigcone poznawaniu stanowisk filozo-
ficznych, a w wigkszym nastawione na uruchamianie procesu myslenia o danej
kwestii.

Nacisk na kluczowe dla filozoficznego namystu wartosci, takie jak wolnose,
krytycyzm, prawda, dazenie do madro$ci w sensie praktycznym przez probe
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zrozumienia przetozen teorii na sytuacj¢ zyciowa, znalazly swoje odzwiercie-
dlenie w przyjeciu jak najmniej dyrektywnego toku postepowania oraz w daze-
niu do budowania symetrycznej relacji z uczestnikami warsztatow. Totez role
prowadzacych ulegaly czasem rozmyciu, stawali si¢ oni bardziej wspotuczestni-
kami spotkan. Przyjeto na przyklad, ze tematyka spotkan nie b¢dzie narzucana
przez prowadzacych, ale okre§lana przez uczestnikéw warsztatow, w zgodzie
z ich zainteresowaniami. Pierwsze spotkanie bylo poswigcone kwestiom zapo-
znawczym, ustalono wspolnie kontrakt zawierajacy zasady dalszej wspolipracy,
ale tez wstgpna liste tematow podejmowanych w dalszej czesci projektu. Kazdo-
razowo temat nastepnego spotkania byt wybierany w drodze gtosowania, a nowi
uczestnicy mieli mozliwo$¢ dodawania swoich propozycji. W ten sposob program
ewoluowal, pewne kwestie ulegaty poglebieniu przez rosnace zainteresowanie
okreslonymi tematami. Spotkania w calym cyklu dotyczyty takich kwestii, jak:
sens zycia, szczgscie, wolnos¢, chaos, entropia, poznanie samego siebie, pigkno
1 brzydota, ewolucja, zto i jego zrdédta, zasady kosmologiczne, ewolucja biolo-
giczna i natura cztowieka.

Zdecydowano si¢ ponadto na form¢ interaktywnych warsztatéw o bardzo
swobodnej strukturze, decydujac si¢ na prace podazajaca za spontanicznie rozwi-
jajacym si¢ ad hoc tokiem spotkania. Ramy brzegowe warsztatow stanowita
zazwyczaj krotka pogadanka wstepna i zapraszanie do glosu kolejno wszystkich
uczestnikdw, najpierw do dzielenia si¢ skojarzeniami i intuicjami wstepnymi, zas
na koncu spotkania do podsumowania i wyciagniecia praktycznych wnioskow
z rozwazan. Struktura taka pozwalala na zakorzenianie spekulacji filozoficzne;j
w konkretnym konteks$cie zycia i potrzeb rozméwcow. Z racji tego, ze w spotka-
niu uczestniczyto 5—14 chtopcéw i 3—6 doradcow filozoficznych, mozliwe bylo,
przynajmniej na czgsci spotkan, przechodzenie od pracy z cala grupg do dialogu
w podgrupach lub nawet indywidualnej rozmowy w parach. Ta ostatnia forma
byta stosowana zwlaszcza z osobami mniej sktonnymi do zabierania glosu na
forum i przybierata czegsto posta¢ rozmowy nie tyle o pogladach na tematy filozo-
ficzne, co bardziej o skojarzonych z dyskutowang kwestig osobistych doswiadcze-
niach zyciowych, przybierajacg czasem posta¢ zwierzen. Wystuchiwanie historii
zyciowych byto waznym elementem warsztatow z punktu widzenia wlaczenia
uczestnikow mniej sktonnych lub zdolnych do spekulacji i myslenia abstrakcyj-
nego. Doradca filozoficzny moze by¢ réwniez wyshuchujagcym powiernikiem,
trudno bowiem przeceni¢ — podazajac tropem filozofii dialogu — znaczenie
wypowiadania si¢ i bycia wystuchanym, zwtaszcza gdy dotyczy to kwestii trud-
nych, zwigzanych z osobistym cierpieniem, sytuacjami rodzacymi spoteczng
izolacje 1 poczucie odrzucenia. Dawanie uwagi osobistej historii jest waznym
krokiem w kierunku samopoznania oraz dookreslania tozsamos$ci opowiadajg-
cego. W podejsciu niedyrektywnym wystuchiwanie jest bardzo waznym czyn-
nikiem, dochodzi tu do glosu filozoficzna ciekawo$¢ jego sposobu przezywania,
wartosciowania wlasnych do§wiadczen, ich objasniania, doszukiwania si¢ sensu.
Pozwala to rozpoznawa¢ prywatng ,,filozofi¢ zyciowa” rozmowcy.
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Wspomniane odejscie od dyrektywnosci znalazto wyraz nie tylko w mozli-
wosci wspottworzenia tematyki spotkan, ale rowniez w specyficznej atmosferze
zywego namystu. Kazdy uczestnik mial bowiem okazjg, by dzieli¢ si¢ swoimi
spostrzezeniami na dany temat, odnosi¢ si¢ do rozwazanych pytan filozoficz-
nych lub koncepcji, ale tez niejako przejmowaé prowadzenie czgsci spotkania,
jesli miat potrzebe podzielenia si¢ wltasnymi przemysleniami. Wielokrotnie
zdarzato sig, ze chtopcy przychodzili na warsztaty przygotowani, zaznajomieni
z omawianym tematem badz to przez wstepne oczytanie w jakie$ kwestii (gtow-
nie za posrednictwem zrddet internetowych), badz tez przez pytania, ktore
byty wynikiem toczonych w gronie kolezenskim dyskusji lub indywidualnych
rozmys$lan. Warsztaty prowadzone byly w takim duchu, aby to nie przekazy-
wanie wiedzy, ale zywy proces filozofowania stanowil ich sedno. W praktyce
oznaczato to nagle ,,zwroty akcji” we wspodlnej dyskusji; czasem refleksja nie
oscylowata wokot problemow filozoficznych sensu stricto, stajac si¢ okazjg do
dzielenia si¢ wlasnymi do§wiadczeniami zyciowymi uczestnikéw. Doradcy filo-
zoficzni z PTDF dbali o atmosfere akceptacji, by zajmowanie si¢ historiami zycia
uczestnikdw mogto wydarzy¢ si¢ — na forum grupy badz w rozmowach indywi-
dualnych — jako okazja do interpretacji doswiadczen pod katem nauki ptynacej
z zycia, a nie oceny dokonywanej z zewnatrz, zwlaszcza za§ z zastosowaniem
kryteriow, ktorych rozmowca nie podzielal. Prymat pytan o wtasne rozumienie
szedl tu w parze z zasada, ze takie rozmowy mogg wydarza¢ si¢ tylko z inicja-
tywy uczestnikow, ktorzy sa zapraszani do poszukiwania zwigzkow danej teorii
z zyciem, ale nie indagowani o sprawy prywatne.

Wychowawcezyni z MOW, ktéra byla inicjatorka wspolpracy oraz uczest-
niczkag wszystkich spotkan, ktorej udziat w warsztatach zostat zaakceptowany
przez samych podopiecznych, wielokrotnie nadmieniata, ze chtopcy prowadzg
filozoficzne dyskusje po warsztatach, a takze oczekuja kolejnych spotkan, ktore
daja im okazj¢ do wymiany mysli, zadawania pytan i pogtebiania wiedzy. Podkre-
$lita wagg tego, ze ,,mogli porozmawiac¢ na poziomie, powaznie, na rozwijajace
tematy, na ich tematy i poczu¢ si¢ normalnie, ze nie byli traktowani z wyzszoscia
jako podopieczni MOW”,

Cykl spotkan nie podlegatl badaniu za pomoca ankiety ewaluacyjnej, ale
dzieki uprzejmosci wychowawczyni zebrane zostaty opinie uczestnikow. Zwra-
cali oni uwage na takie elementy, jak wyrwanie z rutyny zycia w o$rodku oraz
czynnik niwelujacy nudg'. Kolejne opinie pokazywaty, ze dzigki spotkaniom

' Opinia jednego z uczestnikow: ,Latwo nie dostrzec wartosci tego aspektu naszych

spotkan; dla kogos, kto jest zamknigty 24 h na dobg w tym miejscu, kazde wyrwanie si¢ na
zewnatrz przynosi ulge i odpoczynek: od miejsca ,,}bow” (niepochlebne okreslenie innych
wychowankow), dyzurdw i ,,zamulania” (okreslenie bezproduktywnego zabijania czasu,
ktore — teraz moja opinia o zamulaniu — odbiera energi¢ i wzmaga frustracje). ,,Osoby
uczestniczgce w wieziennych zaj¢ciach edukacyjnych [Niewiadomska 2007] dostrzegajg ich
szczegblne znaczenie w kontekscie konstruktywnego spedzania czasu wolnego, zdobywania
kompetencji zawodowych, rozwoju osobistego oraz zblizania warunkow zaktadu karnego do
zycia na wolno$ci”.
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filozoficznym uczestnicy odwazyli si¢ sprobowac czego$ nieznanego, a ponadto
przetamywali si¢, wypowiadajac publicznie i odstaniajac si¢ wobec kolegow
w nowy sposob. Byli rowniez tacy, ktorzy rezygnowali, bo rozmowy i ten rodzaj
mys$lenia byl im obcy, za trudny. Byli tez uczestnicy, ktorzy nie rozumieli wigk-
szo$ci podejmowanych kwestii, ale klimat spotkan tak im si¢ podobat, ze bywali
regularnie na warsztatach, pomimo ze nie brali czynnego udziatu w dyskusjach
na forum. Waznym elementem spotkan byto tez odkrywanie zainteresowan oraz
umiejetnosci, z ktorych uczestnicy czasem nie zdawali sobie wczesniej sprawy.
Doceniono tez to, ze prowadzacy nie wywierali nacisku na wprowadzanie zmian,
za to stale zapraszali do ponawiania namyshu i prezentowania wlasnego zdania
na podejmowany temat.

Zakonczenie

Spotkanie z filozofia — zwlaszcza realizowane w sposdb niedyrektywny —
stanowi zaproszenie do odkrywania nowych znaczen, poszukiwania wlasnych
odpowiedzi na pytania, a przez to umozliwia doswiadczanie wolnosci. Jest to pier-
wotnie wolno$¢ namystu, wolno§¢ w zadawaniu pytan, wolno$¢ w kwestionowa-
niu zastanych sposobéw myslenia. Jednak ujawnia si¢ w tym réwniez najbardziej
rudymentarna wolnos$¢, w znaczeniu zdolnosci wybierania siebie, a tym samym
ksztaltowania swojego systemu warto$ci i nadawania sensu wilasnej egzystencji.
Moze by¢ to cennym doswiadczeniem dla osoby, ktora pomimo ograniczen, nadal
zajmowac bedzie stosunek wobec tego, co zachodzi i wybiera¢ bardziej swiado-
mie wlasng postawe wobec zycia. Do§wiadczajac swojej wolnosci w sferze mysle-
nia, dostrzega to, ze sposob, w jaki odpowie na istotne pytania filozoficzne, ma
znaczenie dla zycia codziennego. Mozliwosci te ujawniajg si¢ czesto nie wprost,
a niejako posrednio przy okazji wspolnego filozofowania. Niekoniecznie beda
one od razu u§wiadamiane, ale osoby biorace udzial w omawianym doswiadcze-
niu majg okazje otworzy¢ si¢ na wartosci dotychczas niedostrzegane, a przez to
odkrywac inne dymensje ludzkiej kondyc;ji, niejako wychodzac poza sfere deter-
minacji fizycznych, spotecznych i psychicznych ku wolnosci sfery duchowe;.
Opowiadajac si¢ po stronie doradztwa prowadzonego w sposéb niedyrek-
tywny, otwartego na horyzonty doswiadczenia osdb, do ktorych jest ono adre-
sowane, w opozycji do programéw o celach naprawczych, dazacych do zmiany
postaw podopiecznych, warto podkresli¢ potrzebe oparcia go na autentycznym
szacunku i akceptacji zasady, ze zadna zmiana w uczestnikach nie jest konieczna.
Tylko uwalniajgc si¢ od potrzeby korygowania, mozna bowiem umozliwi¢ zaist-
nienie relacji opartej na zaufaniu, niezb¢dnym do doswiadczania wolno$ci wypo-
wiedzi. Wolnosci tak waznej w samym filozofowaniu, ale rowniez w ekspresji
siebie, umozliwiajacej stanigcie w prawdzie o sobie samym, a tym samym prezen-
towanie postawy egzystencjalnej autentycznosci przynajmniej w czasie spotkan
filozoficznych. Programy filozoficzne o celach naprawczych, dazace do korekty
intelektualnej komponenty postaw podopiecznych, beda — jak sie wydaje —
pomimo wielu zalet, utrudnia¢ doswiadczenie wolnosci u podopiecznych.
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Filozofia w edukacji szkolnej, animacji spotecznej
| w pracy penitencjarnej — aspekty pedagogiczne

Philosophy in school education, social animation and work with prisoners —
pedagogical aspects

Abstract: The article addresses the issue of transformative influence of philoso-
phy as one of the functions attributed to it, especially in relation to certain prac-
tices that go beyond the academic field of philosophy. Three ways of working
with philosophy in non-academic circumstances are presented. The cited exam-
ples refer to the areas of: formal school education, public social space (cafés,
libraries, community centres, senior citizens’ homes, prisons) and penitentiary
space. The origin of all three of them lies in theoretical-practical academic stud-
ies, but they are implemented in a different way than the erudite model of univer-
sity teaching. A general approach to the practice of ,,philosophy for children”,
followed by social animation in the Socrates Café mode, and selected examples
of activities carried out within the penitentiary area have been delineated.

Keywords: philosophical education, pedagogy, andragogy, philosophy for children,
Socrates Café, penitentiary studies

Pozaakademicka edukacja filozoficzna bywa marginalnie traktowana przez
badaczy. Gtéwnie w systemie uczelnianym podejmuje si¢ tego typu oddziaty-
wania, wigc naturalne jest, ze co$, co wychodzi poza ten kontekst, czgsto bywa
niezauwazane — oczywiscie mniej lub bardziej swiadomie. Proby filozofowa-
nia poza murami uniwersytetow sg rzadkoscia z wielu wzgledéw, bowiem nie
majg zaplecza socjologiczno-pragmatycznego wigc i nie majg dtugiej bibliogra-
fii opracowan. Doswiadczytem w swoim zyciu profesjonalnym (i do§wiadczam
nadal) dwu nurtow tego rodzaju przedsigwzig¢, mianowicie bytem realizatorem,
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a teraz jestem czynnym propagatorem filozofii dla dzieci oraz praktykuje filo-
zoficzng animacj¢ spoteczng w nurcie Socrates Café. Z ogromnym zaintere-
sowaniem odkrywam dziatania z zakresu edukacji filozoficznej w przestrzeni
penitencjarne;.

W moim przekonaniu filozofia antyczna dostarcza wielu inspiracji do zainte-
resowania si¢ pedagogicznymi aspektami wptywu filozofii na rozwoj osobisty.
W moim przypadku znaczacy wyplyw wywarl poglad francuskiego mysliciela
Pierre’a Hadota, ktéry ukazywal w swoich ksiazkach fascynujaca perspektywe
filozofii jako ¢wiczen duchowych [1992]. Tak ukazywana filozofia jako umitowa-
nie madrosci, ktore staje si¢ refleksyjna praktyka kondycji zyciowej cztowieka,
nakierowala mnie na projekty edukacji filozoficznej, takie jak wspomniane juz
filozofowanie z dzie¢mi i Socrates Café, a obecnie rowniez praktyki filozoficz-
nych oddzialywan w strefie swoistej, jaka jest wigzienie. Hadot zwrocit moja
uwage na transformatywna wiasciwos¢ filozofowania, zwlaszcza w modelu
szkot filozofii antycznej pozwalajacych w swych oddziatywaniach zdobywacé
madro$¢ zyciowa, ale rowniez terapeutyzowacé, przeksztatca¢ (w formie czy to
konwersji, czy to metanoi) osobiste postawy. W tak postrzeganej funkc;ji filozofii
moze czasem

chodzi¢ o nawrodcenie, czasem o pocieszenie, czasem o wyleczenie, czasem
o zachgcenie, ale nigdy o przekazanie tylko gotowej wiedzy, zawsze natomiast
chodzi o formowanie, tj. 0 nauczanie pewnego sposobu postepowania, rozwija-
nie pewnego habitus, zdolno$ci sagdzenia i analizowania inaczej niz dotychczas,
wreszcie — o przeksztalcenie, czyli zmiang sposobu zycia i postrzegania §wiata
[Hadot 2000, s. 344].

W innym miejscu swojej ksiazki, Czym jest filozofia starozytna?, zastana-
wia si¢ nad tym, czy ta antyczna koncepcja filozofii moze odzy¢ w dzisiejszych
czasach po jej kulturowym zmarginalizowaniu i prawie odrzuceniu? Czyz nie
nalezaloby wskrzesi¢ starozytne pojecia ,,filozofa” nie jako profesora czy pisa-
rza, ktorzy rozwijaja pewne wywody filozoficzne, ,lecz zgodnie z niezmien-
nym w calej starozytnosci punktem widzenia, cztowieka, ktéry prowadzi zycie
filozoficzne” [ibidem, s. 345]. Artykut przedstawia podejmowanie tego rodzaju
praktycznego wyzwania w trzech nurtach filozofowania: w klasach szkolnych,
kawiarniach i zaktadach karnych.

Filozofia nie tylko dla dorostych — czyli edukacja filozoficzna dla dzieci

Pierwsza pozycja, jaka opublikowaly Wydawnictwa Centralnego Os$rodka
Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie w nowej serii ,,Biblioteka Tworczosci
Pedagogicznej”, byta ni mniej, ni wigcej ksigzka pos§wigcona edukacji filozo-
ficznej pt. Filozofia w szkole, autorstwa M. Lipmana, A. M. Sharpa, F. S. Osca-
nyana. Matthew Lipman byl tworcg idei i ruchu filozoficznego — dociekan
filozoficznych razem z dzie¢mi. Dla wielu filozofow akademickich niedorzeczny
wydawal sie zamiar gloszenia i przekazywania filozofii dzieciom. Ciekawostka
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jednak jest, ze sam Wiadystaw Tatarkiewicz, nestor polskiej filozofii, pod koniec
swojego zycia pragnal napisa¢ wlasnie elementarz filozofii. Zamierzenia tego nie
zdazyt zrealizowa¢ [Malinowski 1996].

Inaczej potoczyta si¢ realizacja tego pomystu przez profesora Matthew Lipm-
nana z Montclair State University (New Jersey), ktory opracowal wraz ze wspot-
pracownikami z Institute for the Advacement of Philosophy for Children (IAPC)
program Filozofia dla Dzieci [Diduszko, Elwich, Lagodzka, Pitat, Tworkiewicz-
-Bienias 1996].

Z wielu wzgledow XX wiek okrzyknigto ,,stuleciem dziecka”, co szczegdlnie
byto wyrazne w dziedzinach, takich jak o§wiata i wychowanie. Zapanowat duch
innowacyjnych prob modernizowania szkolnictwa oraz programow ksztalcenia
pod katem jak najpelniejszego stuzenia dziecku. W tej atmosferze podjeto proby
inicjowania nowych form w zakresie edukacji filozoficznej. Wsrod osoéb profesjo-
nalnie uprawiajacych filozofi¢ od dawna panowato przekonanie, ze jesli potrafisz
co§ wytlumaczy¢ dzieciom, to réwniez sam to rozumiesz. Lipman opracowat
wigc program edukacyjny filozofowania z dzie¢mi w szkole. Liderzy projektu
z catego §wiata i liczni nauczyciele-pasjonaci zwykle wstepowali do stowarzy-
szenia International Council for Philosophical Inquiry with Children. W Europie
dziata Europejska Fundacja Filozofii dla Dzieci ,,Sophia” [Diduszko i in. 1996].

Polscy nauczyciele po raz pierwszy mieli mozliwo$¢ praktycznie zapoznac
si¢ z Filozofig dla Dzieci podczas warsztatow zorganizowanych przez Funda-
cj¢ Edukacja dla Demokracji w 1993 roku w Kazimierzu nad Wistg, prowa-
dzonych przez Berna Heesena i Roberta Pitata. W tym samym roku zalozono
przy IFiS PAN Podyplomowe Studium dla Nauczycieli ,,Filozofia w Szkole”.
W lipcu 1995 roku dziatalno$¢ Studium zostata wlaczona do dziatan Fundacji
Edukacja dla Demokracji. W 1996 roku ukazata si¢ w Polsce wspomniana wyzej
sztandarowa pozycja Lipmana Filozofia w szkole, ksiagzka o wybitnych walo-
rach metodycznych ukazujgcych ogrom niuanséw nauczania filozofii w systemie
sformalizowanej edukacji.

Publikacja przedstawiala cechy programu sktadajacego si¢ z cyklu przewod-
nikéw metodycznych dla nauczycieli wraz z powiesciami dydaktycznymi dla
ucznidow. Program opiera si¢ na przekonaniu o naturalnych dyspozycjach dziecka
do myslenia refleksyjnego na poziomie wlasciwym dla jego etapu rozwojowego.
Jesli dzieci sa w stanie z czytanych im bajek wydoby¢ tresci i dostrzec rdznice
pomiedzy zla czarownica i dobrymi krasnoludkami, to réwniez sa zdolne do
tego, aby dyskutowac o dobru i zlu oraz mie¢ swoje zdanie w tej sprawie. Gdy
W sposob zamierzony i $wiadomy zagadnienia,,dorostej filozofii” zostang przed-
stawione w formie zrozumiatej dla dzieci, a nastepnie umiejetnie podane do
refleksji, zaczynajg kietkowa¢ w ich wlasnym mysleniu. Dzieci, inspirowane
problemami stawianymi przez bohaterow powiesci, majg mozliwos¢ atrakcyj-
nego spotkania z najwazniejszymi zagadnieniami mysli ludzkiej (podobnie jak
z problemami zawartymi w bajkach), nad ktoérymi moga toczy¢ osobista reflek-
sje. Nauczyciel wspomagajac ten proces, prowadzi z nimi dialog filozoficzny,
ktory nie jest jedynie wymiang informacji, lecz daje mozliwo$¢ ukazania ,,Swiata
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mysli”. Taka lekcja jest przygoda, dajaca dzieciom mozliwo$¢ rozpoznawania
procesow umystowych zachodzacych w czlowieku. Ponadto ttumaczy wiele
zjawisk zwigzanych z postawami ludzkimi, zachowaniami, zasadami mysle-
nia i dziatania, organizacja $wiata i zycia spotecznego. Nalezy zdecydowanie
podkresli¢, ze samodzielny $wiat,,filozofii dziecigcych pytan i odpowiedzi” jest
rzeczywistos$cig nie tylko bogata, ale zaskakujagco madra i odkrywczg [Malinow-
ski 1996].

Robert Pitat w publikacji promujacej i opisujacej losy programu w Polsce juz
od samego poczatku dzielil si¢ watpliwosciami co do oczywistosci tego rodzaju
przedsiewziecia. Byl oczywiscie za — jako promotor tego zjawiska eduka-
cyjnego w Polsce, ale nie byt pozbawiony krytycznego namystu. W broszurze
poswigconej wdrazaniu Programu pisat:

Filozofia drugiej polowy XX wieku uwrazliwia nas na fenomen zamknigcia
w pewnym systemie mys$lowym i w pewnym jezyku (...). W pojeciu dyskursu
uwidacznia si¢ uwiklanie cztowieka w trudnosci jezykowe. Trudno$ci te nakta-
daja na cztowieka wiezy i poddaja go tej wladzy, ktérg posiada nad nim jezyk
uzyty w dyskursie. Z jezykiem tym wiaza si¢ swoiste problemy i odpowiadajace
im sposoby rozwigzywania (...). W reakcjach dzieci na filozofowanie rzadko po-
jawia si¢ Igk. Myslenie dzieci jest nicustanng tworczos$cia, eksperymentowaniem
i przekraczaniem dotychczasowego jezyka, dlatego w gruncie rzeczy przypomi-
na filozofowanie. Wigczajac systematyczne é¢wiczenia myslowe w ten naturalny
proces, zwickszamy szans¢ na uwolnienie si¢ od zniechgcajacej §wiadomosci
nieprzekraczalnych ram dyskursu [Pitat 1996, s. 7].

Dzieci 1 mlodziez w naturalny sposéb filozofuja. Rozmowy z nimi, nawet
jesli opieraja si¢ wytacznie na ich samowiedzy, stuzg doskonaleniu umiejetnosci
umystowych oraz wptywajg na przemiany rozwojowe.

Wdrazaniu programu w polskich szkotach towarzyszyt na poczatku z jednej
strony ogromny entuzjazm wszystkich zainteresowanych, a z drugiej — nieuf-
no$¢ i niedowierzenie co do zasadno$ci tego rodzaju oddziatywan. Ciagle
stawiano pytanie, na czym opiera si¢ przekonanie o pragmatycznych walorach
wychowawczych tkwigcych w programie,,filozofowania z dzie¢mi”, skoro nadal
wiele os6b uwaza wlasnie filozofowanie za ,,sztuke dla sztuki”. W §rodowisku
skupionym wokoét propagowania idei filozofowania z dzie¢mi w warunkach
edukacji szkolnej uwazano, ze jezeli umiej¢tno$¢ samodzielnego, popraw-
nego myslenia uzna¢ za nieprzydatng zyciowo, to chyba wszelka edukacja nie
miataby sensu. W filozofowaniu z dzie¢mi nie chodzi o to, aby wszyscy stali
si¢ zawodowymi filozofami akademickimi, lecz by poznali swoje mozliwosci
duchowe 1 intelektualne, by mogli tworzy¢ aktywnie kulture i cywilizacje,
a nie jedynie starali si¢ do niej przystosowaé. Propagatorzy takiego podejscia
uwazali wtedy 1 uwazaja dzi$, ze przez zastosowanie nowej pedagogiki w filo-
zofii, wyzwalajacej naturalne predyspozycje poznawcze uczniow, w ramach
ksztalcenia ogdlnego mozemy ,,przekaza¢” wiedze i praktyczne umiejetnosci
mys$lenia [Malinowski 1996].
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W swojej publikacji Lipman zwraca uwage¢ na prosty fakt, ze myslenie
jest procesem tak naturalnym, jak oddychanie i trawienie, czyms, co wszyscy
robimy. Dlatego ludzie sktonni sg sadzi¢, ze nie sposdb tego procesu usprawnic,
podobnie jak nie sagdzimy, by mozna bylo doskonali¢ oddychanie czy trawienie.
Jednak tak nie jest. Lipman uznaje, ze myslenie jest wprawdzie procesem natu-
ralnym, lecz mozna je réwniez uzna¢ za pewnga umiejetnosc, ktora zdolni jeste-
$my doskonali¢. Istnieja mniej i bardziej efektywne sposoby myslenia. Mozemy
temu stwierdzeniu zaufa¢, poniewaz posiadamy kryterium pozwalajace odréz-
ni¢ sprawne myslenie od myslenia nieudolnego. Kryterium tym sg zasady logiki.
Za pomocg regul logicznych mozemy okres$li¢ réznicg pomiedzy prawidlowymi
i nieprawidtowymi wnioskowaniami [Lipman 1996].

Czy nalezaloby zatem uczy¢ dzieci regut logiki, by potrafity poprawnie
i samodzielnie mysle¢? Lipman stwierdza, Ze niekoniecznie, poniewaz dzieci
ucza si¢ zasad 1 logiki, uczac si¢ jezyka ojczystego. Co jednak najwazniejsze —
w uczeniu my$lenia poprzez oddziatywania filozoficzne dokonujg si¢ w uczniach
pewne przemiany transformacyjne, ktore sg szczegolnie cenne dla kazdej pracy
pedagogicznej. Celem dziatan pedagogicznych wedtug Lipmana — przynaj-
mniej na poczatkowym etapie procesu ksztalcenia — jest przemiana dziecka,
ktore rozpoczynajgc nauke w szkole, jest juz istota myslaca, w dziecko myslace
poprawnie [ibidem]. W zwiazku z tym warto dostarcza¢ dobrych narzedzi mysle-
nia dzieciom juz na poczatku ich drogi zyciowej (i edukacyjnej) zgodnie z przy-
stowiem, ,,czego Ja$ si¢ nie nauczy, tego Jan nie bedzie umial”! Nie mowiac juz
o wynikajacym z do§wiadczenia pedagogicznego wniosku, ze im pdzniej, tym
trudniej [Malinowski 1996].

Filozofia dla kazdego — czyli animacja filozoficzna w modelu Socrates Café

Niemal dla kazdego absolwenta filozofii intrygujacym do§wiadczeniem z poza-
akademicka formula uprawiania filozofii bylo i jest zetknigcie si¢ z projektem
Christophera Philipsa Socrates Café, ktore to przedsiewzigcie ma obecnie
globalny zakres. Fundamentem pomystu Philipsa bylta che¢ ,,zwrocenia filozofii
ludziom”.

Podczas studidow pedagogicznych na Uniwersytecie Stanowym Montclair,
gdzie narodzita si¢ rowniez wyzej opisywana inicjatywa ,,Filozofii dla dzieci”,
Phillips zapoznat si¢ z ksiazkg Existentialism from Dostoevsky to Sartre Waltera
Kaufmanna, a dzigki niej z myslg o przygotowywaniu ludzko$ci do prawdzi-
wie filozoficznego stylu zycia. Jednak to posta¢ Sokratesa, bardziej niz jaka-
kolwiek inna w historii ludzkosci, uosabia filozofi¢ w praktyce — filozofi¢ jako
dziatalnos$¢, jako sposdb zycia, jako co$, co moze robi¢ niemalze kazdy. Takie
nowe przekonanie, ze metoda sokratyczna polega na dochodzeniu do prawdy
o wlasnych sitach, spowodowato i zmotywowato Philipsa do postanowienia, aby
zapoznac z tg przenikliwa metodg filozoficzng zwyktych ludzi. W konsekwencji
zainicjowatl co$, co nazwat Socrates Café, czyli kilkugodzinne grupowe spotka-
nia w barach Iub kawiarniach, gdzie z pomoca prowadzacego uczestnicy poddaja
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metodzie sokratycznej niektore z drgczacych ich pytan: co to jest prawda?, co to
jest sprawiedliwo$c¢?, kto to jest filozof?

W proponowanej przez Philipsa animacji spotecznej — zaréwno w tresciach,
jak 1 w metodzie, nie ma nic antyakademickiego. Po prostu, ufajac samowiedzy
uczestnikow, zacheca si¢ ich do formutowania pytan i wspolnego poszukiwa-
nia réznych odpowiedzi, ktére sg nast¢pnie poddawane dyskusji. Idea dyskusji
w modelu Socrates Café jest animacja takich zdarzen towarzyskiej konwersacji,
ktorej przy$wieca strategia — nie chodzi tu o spory, lecz wspolne dociekania.
Grupy dyskusyjne oparte na metodzie sokratycznej wskrzeszaja sztuke konwer-
sacji z ideg przewodnia, ze kazde pytanie jest dobre [Philips 2005].

Philips realizowat swdj projekt, prowadzac formy spotkaniowe w réznorakich
miejscach, rowniez poza kawiarniami: w bibliotekach, domach kultury, domach
starcow 1 wlasnie w wigzieniach. Przedstawit w swojej ksigzce sprawozdanie
z sesji Socrates Café przeprowadzone w wigzieniu, poprzedzajac je pewnym
tlem intelektualnym. Zaczat od postawienia pytania egzystencjalnego ,,Gdzie ja
utknatem?”. Potem dodat kolejne, prowokujac: ,,Czy to inna posta¢ pytania: Co
mnie wigzi, jesli w ogdle cos?” (...) ,,A jesli jest si¢ w wiezieniu, z ktorego nie
chce sig uciec?” [ibidem, s. 83].

Zdaniem Philipsa to przede wszystkim Sokrates, stoicy, epikurejczycy
i Spinoza probowali nauczy¢ ludzkos$¢, jak si¢ z owej niewoli wydostaé —
przez zrozumienie samego siebie, ktore zmienia ludzkie zycie. Sadzi jednak,
ze zrozumie¢ siebie mozna na wiele sposobow 1 ze nie kazdy z nich wyzwala
i prowadzi jednostke do pozytywnych zyciowych zmian. W pewnych wersjach
stynne Sokratejskie zrozumienie samego siebie, faktycznie moze mie¢ charakter
wyzwolicielski.

Metoda, ktoérg stosowat Sokrates, aby wyzwoli¢ swoj umyst, jest dostepna dla
kazdego, w kazdym czasie, w kazdym miejscu. Kiedy$§ moze ci¢ najs¢ ochota,
aby zada¢ sobie pytanie: Na czym polegaja moje wi¢zienia? Czy niektore z nich
sg dla mnie dobre lub wrecz konieczne? Czy inne mnie krepuja lub wrecz odbie-
raja mi sit¢? Czy mozna umocni¢ dobre wi¢zienia, uwalniajac si¢ rOwnoczesnie
od tych ztych? [ibidem, s. 86].

W rozdziale Mgdre miejsce Philips przenosi nas w $rodowisko zaktadu
karnego, gdzie prowadzit sesj¢ Socrates Café z grupa wiezniow, ktora opisat. Po
wielu trudach zorganizowania sesji przy udziale pracownicy wiezienia z liczby
20 przewidywanych rozmowcow przybyto 60. Gdy zostal przedstawiony zebra-
nym jako ,,nauczyciel filozofii” od razu zaprotestowat, mowiac:

Jestem filozofem i prowadze dyskusje filozoficzne, ale nie uwazam si¢ za na-
uczyciela w tradycyjnym tego stowa znaczeniu. Po kazdym Socrates Café ocze-
kuje, ze naucze si¢ znacznie wiecej od pozostalych uczestnikoéw niz oni ode
mnie [ibidem, s. 93].

Rozmowa toczyta si¢ wokot terminu ,,madros¢”. Jeden z bardzo mtodo wygla-
dajacych wiezniow stwierdzit zdecydowanie:
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Moj dziadek byl madry. Gdybym go stuchat, nie bytbym teraz w wigzieniu (...).
Chyba nie powinni$my rozmawia¢ wylacznie o madrych ludziach — wypowiada
si¢ inny wiezien — powinni§my tez moéwic¢ o madrych miejscach. Wielki Kanion
to madre miejsce. Za kazdym razem, kiedy tam jestem, na tym kompletnym pust-
kowiu, przychodza mi do glowy madre mysli (...). — Co rozumiesz przez ,,madre
mysli”? — Mysli, ktore daja mi spokoj ducha — odpowiada. — Mysli, dzigki
ktorym uswiadamiam sobie, ze jestem pelen wad i stabosci, ale zawsze moge
starac si¢ postgpowac lepiej, by¢ kims$ lepszym, i Zze moim obowigzkiem jest po-
stepowac lepiej 1 by¢ kims$ lepszym. Mysli, ktore przekonuja mnie, ze wystarczy
iS¢ za glosem wlasnego serca. Gdybym mogt zabraé ze sobg te mysli z Wielkiego
Kanionu i korzysta¢ z ruch mieszkajac w miescie, nie bytoby mnie teraz tutaj
[ibidem, s. 100].

Philips z emfazg konczy swoja opowiesé. Pisze:

Bylem w wigzieniu, to fakt. Wszedzie wokot siebie czutem duszny, przytlacza-
jacy klimat przestrzeni zamknietej. Jednak czulem tez, ze zamieszkujacym ja
ludziom udato si¢ wydoby¢ z siebie niezwykta, ogromng wrecz madro$é. Anga-
zowali si¢ w nasz dialog z uczciwg i bolesng szczeroscia. I chociaz wiem, ze to,
co teraz mysle, nie musi by¢ prawda ostateczna, wydaje mi sig, ze pod wieloma
wzgledami sg wolni. Z pewnoscig bardziej wolni niz wielu sposrod tych, z kto-
rymi filozofuje w §wiecie poza murami, a ktoérzy sprawiajg wrazenie, jakby zyli
we wlasnorgcznie wzniesionych ciezkich wigzieniach swego umystu. Nawet wig-
zienie moze by¢ madrym miejscem, miejscem, w ktorym mys$l ludzka wykracza
poza granice przecigtnosci (...). Ci wiezniowie przenies§li mnie w nowe rejony.
Niewatpliwie dzigki nim jestem bardziej wolny [ibidem, s. 103].

Filozofia za zamknigtymi drzwiami — czyli o pocieszeniu, jakie daje filozofia
w wigzieniach

Poszukujac opisow doswiadczen z zakresu aspektéw pedagogicznych oddziaty-
wan filozoficznych w pracy penitencjarnej, w polskiej literaturze przedmiotu nie
udato mi si¢ natrafi¢ na jakie$§ sprawozdania z badan. To rodzi pytanie, czy w ogole
w przestrzeni wigziennej jest miejsce dla oddziatywan filozoficznych? Filozofia
widziana w perspektywie ,,zamknietych drzwiami wigzienia” przedstawia si¢ jako
zjawisko o charakterze niszowym w stosunku cho¢by do oddziatywan resocjali-
zacyjnych w modelach terapii psychologicznych, na co wskazuje istniejagca bogata
literatura w tej dziedzinie [np. Pospiszyl 1998; Urban, Stanik 2008].

Sposréd zagranicznych dostepnych zrodet zwraca uwage, ukazujaca zjawisko
edukac;ji filozoficznej realizowanej w warunkach wigeziennych, praca doktorska
angielskiej badaczki Kirstine Szifris [2016]. Wyniki jej badan prezentujg liczne
aspekty pedagogiczne oddziatywan filozoficznych realizowanych w warun-
kach srodowiska penitencjarnego. Przedstawiony przez badaczke i realizatorke
pionierskich dziatan zastosowania filozofii, jako pewnej praktyki pracy z wiez-
niami, moze by¢ zrodlem inspiracji dla polskich penitencjarystow, ktdrych
doswiadczenia w tej dziedzinie sg znikome.
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Kirstine Szifris okresla si¢ jako socjolog wigzienny i kryminolog. Jest cickawag
postacia, bowiem nim rozpoczeta prace z zastosowania oddziatywan filozoficz-
nych w $rodowisku penitencjarnym, byla nauczycielka matematyki. Ponadto
jest aktywng propagatorka idei programu Filozofia dla Dzieci Lipmana. Wiele
z tych doswiadczen przeniosta wprost na grunt filozofowania z wigzniami. Jej
doktorat pozwala dokladnie zapoznaé si¢ z meandrami tego rodzaju przedsie-
wzigcia, jakim jest proba oddziatywan poprzez edukacje filozoficzng na postawy
intelektualno-osobowosciowe 0sdb pozbawionych wolnosci i odbywajacych kare
wigzienia.

Swoje badania dotyczace zagadnienia funkcjonalnosci filozofii w wigzieniu
Szifris skierowata na eksploracje rozwoju osobistego, jaki moze zaistnie¢ w trak-
cie praktykowania filozofii w nowocze$nie pojmowanej praktyce penitencjarnej.
Badaczka uwaza, ze edukacja filozoficzna moze stanowi¢ koto ratunkowe dla
tych, ktorzy sa w srodku wiezien, sg za ,,zamknigtymi drzwiami” — zapewniajac
W ten sposob pewnego rodzaju wytchnienie od znoju uwi¢zienia. Ponadto moze
odgrywac role w kultywowaniu tozsamos$ci wzrostu, ktora zacheca wiezniow
do osobistych poszukiwan, autorefleksji i rozwoju nowych zainteresowan oraz
umiejetnosci. W realizowanym projekcie zamiast uczy¢ wiezniow historii filozo-
fii, Szifris chciata, aby stawali si¢ oni w jakiej$ mierze aktywnymi ,,filozofami”,
starajgcymi si¢ samodzielnie zrozumie¢ podstawowe zasady, na ktorych opie-
raja swoje zyciowe decyzje. Autorka traktuje filozofi¢ jako ¢wiczenia umystowe
polegajace na przemysleniu problemu w uporzadkowany, otwarty i dociekliwy
sposob, utatwiajac w ten sposob badanie soczewki, przez ktorg widzimy $wiat.
W sposob wyrazny ktadzie nacisk na sam proces filozofowania oraz role jezyka
i dialogu w dociekaniach filozoficznych.

W trakcie badan Szifris odkryta, ze pewni wybrani wigzniowie byli glebokimi
myslicielami, w petni zdolnymi do intelektualnie trudnej rozmowy i z perspek-
tywami, ktore niejednokrotnie okazywaty si¢ bardzo wnikliwe. Wielu wigzniow,
uczestnikow badan, usilnie starato si¢ znalez¢ sens egzystencji w srodowisku
wigziennym 1 zaangazowato si¢ w filozoficzng rozmowg, ukierunkowang na
samodoskonalenie. W przekonaniu badaczki cale przedsigwzigcie pokazuje, ze
zezwolenie na otwartg rozmowe na tematy — zdawatoby si¢ trudne i abstrak-
cyjne — moze zachgca¢ do pozytywnej interakcji migdzy wigzniami, wspolnego
zrozumienia i ksztalttowania pewnego stopnia empatii dla réznych perspektyw
[2016, 2017].

Szifris konkluduje swoje doswiadczenia, stwierdzajac, ze wlasna ocena uczué
wsrod wigznidow pokazata, ze zaangazowanie w filozofie moze poprawic¢ ich
relacje i zaufanie, a takze zachgci¢ do bardziej otwartych sposobow myslenia.
Istnieja pewne wczesne sygnaty, ze ten rodzaj edukacji moze zwickszy¢ empatie,
zmniejszy¢ cierpienie, poprawi¢ zaufanie i zachgci¢ do autorefleks;ji [2016].

W realizowanym projekcie badawczym autorka wprowadzila idee niekto-
rych wielkich zachodnich filozoféw do jednej z form oddziatywan edukacyjnych
w strefie wigziennej, angazujac wprost wiezniow w dyskusje filozoficzng, probu-
jac kultywowa¢ model realizowany przez Wspolnote Dociekan Filozoficznych
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realizujacych program filozofowania z dzie¢mi opracowany przez Lipmana [i in.
1996; McCall 2009]. Szifris pracowala z wigzniami i pomiedzy nimi, starajac si¢
nawigzac filozoficzng konwersacje. W swoim ogdélnym podejsciu dazyta do tego,
aby wigzienie w ramach tego, czym jest, ale réwniez tego, co niekiedy oferuje,
koncentrujgc si¢ na rozwijaniu korekcyjnych postaw wigzniow, pozwolito im
do$wiadczy¢ w pewnej symulacji, wcielenia si¢ w rolg osob filozofujacych — po
prostu by¢ filozofami.

Celem zrealizowanych badan, prowadzonych za posrednictwem metodyki
zaczerpnigtej z modelu Community of Philosophical Inquiry (CoPl), gdzie aran-
zowana dyskusja przedstawia zarowno doswiadczenia, jak i wyniki angazowa-
nia wiezniow w filozoficzng rozmowe, bylo zbadanie roli edukacji filozoficzne;j
w wiezieniach. Ponadto celem tego przedsiewzigcia nie byto wykazanie wyzszo-
Sci filozofii nad innymi programami lub kursami realizowanymi w praktykach
oddziatywan penitencjarnych, ale podkreslenie, w jaki sposob moga si¢ one
uzupetniaé, i w jaki sposdéb moga wspotdziataé. Badaczka skoncentrowata si¢ na
mechanizmach, rozwijajac teorie wokot ,,jak” i ,,dlaczego” edukacji filozoficz-
nej, a takze nakreslajac, ,,co to robi”. Wazna jest uwaga metodyczno-badawcza
Szifris o tym, ze chociaz poruszata ona teori¢ edukacji, starajac si¢ rozwinaé
nowe rozumienie uje¢ pedagogicznych, to jednakze pozyskane w badaniach
dane byly analizowane z perspektywy kryminologa i socjologa wigziennego.
Jak sama wspomina, na poczatku realizowanego projektu badawczego nie byto
dostepnej literatury dotyczacej wykorzystania edukacji filozoficznej w wigzie-
niach. Dlatego te badania miaty na celu budowanie teorii w przeciwienstwie
do badan skupionych na testowaniu teorii. Wykorzystata zatem szereg technik
gromadzenia danych, aby stworzy¢ kompleksowy obraz filozofii w wi¢zieniu,
ktory moze stanowi¢ podstawe przyszlych badan. W ramach teorii adaptacyj-
nej przechodzita migdzy istniejaca, odpowiednig literaturg i nowymi tematami
w miare postepu badan. Stopniowo zbudowata i udoskonalita swoje myslenie,
wykorzystujac koncepcje orientacyjne i teoretyczne notatki do sledzenia i rozwi-
jania pomystéw. W konsekwencji w swojej rozprawie doktorskiej przedstawita
unikatowe wnioski oraz to, w jaki sposob doszta do tych wnioskow. Ukazata, ze
sa one zasadniczo oparte na doswiadczeniach uczestnikow-wiezniow, a jedno-
cze$nie uwzgledniajg szersze akademickie publikacje z teorii wychowania, filo-
zofii, socjologii wigziennej i literatury kryminalistyczne;.

Wyniki jej badan zostaly podzielone na cztery kluczowe tematy: dobre samo-
poczucie, relacje, zaufanie i otwartos¢. Waznym wnioskiem, ktéry z nich plynie,
jest to, ze dialogowy charakter dociekan filozoficznych moze rozwija¢ pozy-
tywne, prospoteczne relacje migdzy uczestnikami, nawet w kontekscie $rodo-
wiska wieziennego, ktore charakteryzuje si¢ podziatem i nieufnoscig. Dzigki
atmosferze towarzyszacej dociekaniom filozoficznym zaufanie i relacje migdzy
uczestnikami zaczety si¢ na nowo formowagé, a tre$¢ i struktura bodzcow filo-
zoficznych dokonywata pozytywnych transformacji. Wynika z tego, ze eduka-
cja filozoficzna moze przyczynié si¢ do ksztaltowania w uczestnikach wickszej
otwarto$ci na rozne punkty widzenia, nowe propozycje i rozwigzania. Zacheca
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do tego, zeby krytycznie zastanawia¢ si¢ nad ich wlasnym sposobem mysle-
nia i rozwija¢ autorefleksje, samowiedze dotyczaca ich statusu jako czlonkow
spotecznosci wigziennej i szerzej jako cztonkéw calego spoleczenstwa [Szifris
2016, 2017].

Jaki jest zatem cel edukacji w wiezieniach? Czy edukacja powinna by¢ sposo-
bem na rozwdj moralnosci wieznidéw, czy tez powinna by¢ wykorzystywana do
zmiany zachowania? Czy powinni$my aktywnie starac si¢, aby wig¢zniowie byli
»lepszymi” obywatelami, czy ,,lepszymi” ludzmi? Wydaje si¢, ze w przypadku
edukaciji filozoficznej takim celem jest otwieranie umystéw na rézne sposoby
myslenia o $wiecie i kondycji ludzkiej, sktanianie do refleks;ji i dialogu, a co za
tym idzie do swoistej przemiany. Nauczyciel, ktoérego zadaniem jest zapozna-
nie wiezniow z filozofia, a jednoczesnie sktonienie do filozoficznych dociekan,
powinien dotozy¢ wszelkich staran, aby przedstawi¢ tematyke w sposob intere-
sujacy, a zarazem przystepny.

Zakonczenie

Warto na zakonczenie wspomnie¢ najnowsza publikacje dotyczaca rozwija-
nia nurtu filozofii dla dzieci — ksiagzke Lukasza Krzywonia. Autor zacheca do
kreowania oddziatywan transformacyjnych w duchu filozofii antycznej, ktorymi
mozna podsumowac niniejszy artykut:

Wprowadzanie dociekan filozoficznych do systemu szkolnictwa daje pewna na-
dzieje, ze wyposazymy nowe pokolenia nie tylko w ogolng wiedzg, ale i w nie-
zbedng pochodnig, ktéra przyswieci im na drodze zycia. Naukowe paradygmaty
i rozumienie §wiata, zaré6wno tego, w ktorym zyjemy, jak i tego z przesztosci,
maja zmienny charakter. Myslenie o $wiecie, rozwigzywanie problemow, poko-
nywanie trudnosci, kreatywno$¢, zyczliwo$é, dobra komunikacja i wspotpraca
to umiejetnosei, ktore stuzyé beda niezmiennie przez cale zycie. 1 to wlasnie
je promuja zajecia z dociekan filozoficznych. Oprocz satysfakeji ptynacej z tej
pracy, bezposredniego udziatu w ksztatceniu nowych pokolen otrzymujemy tak-
ze szans¢ na wzigcie udziatu w tworzeniu bardziej o§wieconego spoleczenstwa.
Naiwne byloby myslenie, ze dociekania filozoficzne stang si¢ panaceum na pro-
blemy wspoélczesnego $wiata, jednak wydaja si¢ one niezastapionym narzgdziem
dla nowoczesnej edukacji [2019, s. 13].
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Ryzyko ,mizologii” w nauczaniu filozofii w szkole wyzszej:
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The risk of ,misology” in teaching philosophy at high school: what does
it come from and how to avoid it?

Abstract: Today, it is not uncommon to give up teaching philosophy, which used
to be the basis of higher studies as a keystone of intellectual culture. Philosophy
is reduced and instead other sciences are proposed, especially psychology, sociol-
ogy and economics. This phenomenon probably has its roots in general civilization
changes, but one of the reasons may be the lack of satisfaction from participating
in philosophical classes. While we have quite limited influence on civilization
changes, the course of philosophy classes is in our hands. However, it is necessary
to revise the teaching methodology and slightly different distribution of accents or
cognitive goals set for this type of education. The author considers philosophical
education as a key element of higher education and the basic type of resources that
a student obtains as a result of it. This is especially true for the types of studies that
prepare for working with people. Penitentiary studies are such studies. The article
discusses a pedagogical experiment consisting in attempting to make philosophy
classes maximally understandable and satisfying for participants. The methods
of social sciences were used in the evaluation of classes, while the very planning
of the structure of classes was on the side of philosophy.
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Zaden przedmiot z wykladanych na studiach wyzszych nie obroni si¢ sam,
gdyz kazdy jest swego rodzaju wyzwaniem dla stuchaczy i wezwaniem do
rozwoju, co zawsze kosztuje. Jednak przedmioty zwigzane w sposob oczywisty
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z przygotowaniem do konkretnego zawodu, moga liczy¢ na tolerancjg, gdyz
stluchacze majg poczucie ich bezposredniej przydatnosci zawodowe;j. Inaczej jest
w przypadku przedmiotow ksztattujacych ogolne zasoby intelektualne studiu-
jacych. One musza ,,powalczy¢” o aplauz stuchaczy, zdoby¢ aktywnie ich zain-
teresowanie i szacunek. Im bardziej jesteSmy przekonani, ze jakie$ tresci czy
umiejetnosci sg istotne, tym bardziej powinni§my dba¢ o metodyczng oprawe
zajeC 1 prowadzié je z wigksza doza autorefleksji dydaktyczne;.

Przedmioty filozoficzne naleza do tych, ktére tatwo jest zdezawuowac,
zwlaszcza ze stuchacze nie spotykaja ich tresci w kulturze popularnej, a zawar-
to$¢ tresci filozoficznych w programach szkot podstawowych i $rednich jest
niewielka i specyficznie uksztattowana (np. w trakcie nauki jezyka polskiego czy
historii). Nadal przedmiot ten ma na nizszych szczeblach nauczania status fakul-
tatywny! i tylko nieliczni do$wiadczaja go przed wlasnymi studiami wyzszymi.

Ponadto obserwuje si¢ trudnosci wspolczesnej mtodziezy w takich przydat-
nych filozoficznie umiej¢tnosciach podstawowych, jak logiczne rozumowanie
czy zrozumienie abstrakcyjnych tekstow. Moze to by¢ jeden z efektow tzw.
kultury obrazkowej opartej na obstudze medidw elektronicznych. Ponadto
w oczach wielu wyktadowcow innych przedmiotéow akademickich, filozofia
wydaje si¢ nieco archaiczna, nawet zb¢dna wobec gwaltownego rozwoju nauk
szczegdtowych. Mozna by¢ profesorem, ale mie¢ skapg wiedze filozoficzng
i nie sprzyjac tej dziedzinie. Kiedy$ taka sytuacja byta niemozliwa, gdyz filo-
zofia stanowila fundament catego ksztatcenia wyzszego, od czaséw Srednio-
wiecza (,,sztuki wyzwolone” — artes liberales) do poczatku XX wieku. Od
konca wieku XX mamy nowg sytuacje¢, gdy mozna uzyskaé dyplom wyzszej
uczelni, wcale nie stykajac si¢ z tresciami filozoficznymi lub tylko w szczatko-
wym zakresie.

Dla kazdego, kto dysponuje glebsza kulturg humanistyczng, a zwtaszcza dla
samych filozofow, taki stan musi by¢ frustrujacy, gdyz filozofia jest i pozosta-
nie bazg dla calej ludzkiej kultury. Metafizyczny rdzen jest kluczowy dla danej
kultury, nawet jesli probuje si¢ go ignorowac [Gilson 1968]. Nie ma jakiego-
kolwiek dojrzalego spojrzenia na rzeczywistos¢ bez filozoficznego fundamentu.
Wielu nie zdaje sobie z tego sprawy z powodu niskiej kultury filozoficznej —
»hie wiedza, ze mowig proza”.

W szczegolnosei na studiach przygotowujacych do pracy z ludzmi konieczna
jest baza filozoficzna, gdyz w przeciwnym razie rezygnuje si¢ z dostepu do
wielkich tradycji humanistycznych, do konkretnych zasobow pozwalajacych na
glebsze, dojrzalsze podejscie do stosowanych modeli czy narzedzi. Takim wyma-
gajacym kierunkiem jest penitencjarystyka. Jej naturalng baza jest pedagogika
(zwlaszcza resocjalizacyjna) i wiele innych nauk spotecznych. Jestem przekonany,
ze wihasnie dla tych, ktorzy stykaja si¢ z przejawami ludzkiego upadku i zta, jak
rowniez z przyktadami ludzkiej pozytywnej przemiany ,,za kratami”, taki rodzaj

I Mam na mysli sytuacje w Polsce, gdyz sg kraje, gdzie filozofia jest obecna w jakiej$
formie propedeutyki np. na szczeblu szkoty $redniej (Francja).
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zasobow jest konieczny, nawet zasadniczy. Tym bardziej, ze filozofia zastukata juz
do bram wigzien, bywa tam wyktadana dla wiezniow [Szifris 2016] 1 stosowana
jako jedno z narzgdzi resocjalizacji. Aby sprzyja¢ takim probom, osoba zatrud-
niona w danym systemie penitencjarnym musi by¢ pozytywnie nastawiona do
filozofii i postrzegac ja jako cenny zasob osobisty. Zatem przedmiot ten powinien
by¢ nauczany maksymalnie skutecznie, z punktu widzenia satysfakcji studentéw,
zrozumiatos$ci tresci i poczucia przydatnosci osobistej i zawodowej.

W trakcie prac nad programem penitencjarystyki zastosowanym na studiach
licencjackich w Wyzszej Szkole Kryminologii i Penitencjarystyki od poczatku
akcentowano t¢ zasade. Z tego powodu w programie znalazlo si¢ kilka przed-
miotow filozoficznych: podstawy filozofii na roku I, antropologia filozoficzna
na roku II, etyka na roku III i kilka filozoficznych modutéw szczegdtowych do
wyboru. Zaktadano tez korelacje tych przedmiotow z innymi, np. z psychologia,
pedagogika, socjologia.

Ryzyko ,mizologii” — na czym polega?

Kazdego przedmiotu mozna uczy¢ rozmaicie, dobrze i Zle. Na podstawie wspo-
mnianych wstepnych badan empirycznych grupy pracownikow Stuzby Wiezien-
nej, ktora miata jaki§ przedmiot filozoficzny (propedeutyke filozofii, filozofig,
etyke itp.), mozna uznaé, ze dla wigkszosci z nich studium tego przedmiotu
rodzito jedynie frustracj¢ i zniechecenie. Przyjrzyjmy si¢ jednej z tabel, zapre-
zentowanych po raz pierwszy na obradach Sekcji Dydaktyki Filozofii Ogolno-
polskiego Zjazdu Filozoficznego w Lublinie (10.09.2019).

Tabela 1. Preferencje badanych co do dyscyplin nauk spotecznych i humanistycznych.
N = 125 (od najczesciej wskazywanych)

Przedmiot preferowany jako ,,jedyny” z 6 Czestos¢ wskazan Procent wskazan
Psychologia 50 40
Zarzadzanie 26 20,8
Historia 13 10,4
Socjologia 13 10,4
Etyka 9 7,2
Filozofia 4 3,2

Zrodto: badania wlasne.

Wyraznie wida¢ brak zainteresowania filozofig u 0sob, ktore juz miaty z nig
kontakt na studiach wyzszych. Jest to niewatpliwie deprymujacy wynik. Przy-
toczmy jeszcze konkretne oceny wybranych aspektow zaje¢, w ktorych brali
udzial badani.
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Tabela 2. Wybrane aspekty zaje¢ filozoficznych oceniane w skali szkolnej (1-6) w po-
réwnaniu do oceny aspektdéw psychologicznych

Filozofia Psychologia
Oceniane aspekty zaje¢ . odchylenie s odchylenie
Srednia Srednia
standardowe standardowe

Zrozumiatos$é 3,83 1,20 4,30 1,21
Satysfakcja 3,59 1,22 4,22 1,18
Przydatno$¢ osobista 3,17 1,38 425 1,28
Przydatno$¢ zawodowa 3,25 1,45 4,33 1,34

Zrodlo: badania wlasne.

Wigkszosci badanych do$wiadczenie udzialu w zajeciach z przedmiotow
filozoficznych nie przynosito satysfakcji. Czyzby$Smy mieli klasyczny przypa-
dek kantowskiej ,,mizologii”? ,,Mizologia” to wedlug 1. Kanta ,nienawis¢ do
rozumu”, stan, ktoéry powstaje z powodu niewtasciwego studium filozofii. Dzieje
si¢ tak, gdy ,,[studiujacy] dochodza jednak do przekonania, ze w istocie Sciagneli
na siebie wiecej ktopotu, anizeli zyskali na szczesliwosci” [1984, s. 14].

Podobne refleksje wczesniej juz nachodzity Davida Hume’a. Znajdujemy
u niego takg uwagg:

ale na szczescie jest tak, ze poniewaz rozum nie jest zdolny rozpedzi¢ tych
chmur, przeto natura sama daje pomoc w tej potrzebie i leczy mnie z tej filo-
zoficznej melancholii i tego delirium badz to rozluzniajac to napiccie umystu,
badZz odwracajac mojg uwage zywa impresjag mych zmystow, co zaciera mysli
o tych wszystkich chimerach. Oto jem obiad, oto gram w tryktrak, oto prowadzg
rozmowg¢ i jestem wesoty w towarzystwie moich przyjaciot i gdy po trzech czy
czterech godzinach powroce do tych spekulacji, to wydaja mi si¢ one tak chtod-
ne, naciagniete, Smieszne, ze nie mogg si¢ uczuciowo zdoby¢ na to, by si¢ w nich
pograzyc¢ [1951, s. 267-268].

Zwroémy uwage na to, ze obie refleksje pojawity sie u filozofow nowozyt-
nych, by¢ moze nie bez przyczyny. Tymczasem dla starozytnych studium filozofii
byto pozadane i zaszczytne (Akademia, Liceum, stoicy). ,,Kontemplacja prawdy
najwigksza przyjemnoscia cztowieka”, twierdzil Arystoteles. W wiekach $red-
nich dysputy filozoficzne byly jedna z wickszych atrakcji spotecznych, czgsto
odbywaly si¢ publicznie, trwaly kilka dni, gromadzity niekiedy tysigce stucha-
czy zardbwno z ludu, jak i z elity (stynne disputationes quodlibetales)*. Czyzby
co$ si¢ zmienilo w epoce nowozytnej? Status filozofii? Niewatpliwie, ale tez jej

2 S. Swiezawski tak to ujat: ,,wielkg role odgrywata forma przekazu wiedzy, jaka byto
zywe stowo, wyktad, dysputa. Miato to ogromne walory dydaktyczne, wiedza musiata by¢
zrozumiata, przekazywalna, sprawdzalna” [2000, s. 399].
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cele czy narzegdzia® [Swiezawski 2000]. By¢ moze wraz z przesuni¢ciem z badan
natury do badania zawarto$ci umystu (podmiotu, jego $wiadomosci) zmalata
ranga filozofowania jako podstawowego przewodnika w wedrowce po $wiecie?
Nie musimy tutaj weryfikowa¢ tej skadingd interesujacej tezy, gdyz frustracja
z powodu zaje¢ filozoficznych moze mie¢ bardziej trywialne przyczyny, jak
chocby zly sposdb nauczania czy niewtasciwy dobdr tresci. U wybitnego histo-
ryka Normana Daviesa znajdujemy taka ogolnoakademicka obserwacje:

Absolwenci, ktorzy nie odbeda studiow pedagogicznych, a potem zostaja nauczy-
cielami akademickimi, nie maja zadnego przygotowania do pracy z mtodzieza.
Profesor uniwersytetu jest przede wszystkim naukowcem i jego rola nauczyciela
mtodych ludzi bywa czgsto lekcewazona. Stad zapewne jest tak wielu profeso-
réw nudziarzy. Wyktad dla znudzonych mtodych ludzi trzeba poprowadzi¢ ja-
sno i atrakcyjnie. W przeciwnym razie nikt go nie stucha. Klarowno$¢ wywodu,
réwniez w ksigzkach, to moja zdobycz z czasu terminowania w ré6znych szkotach
[2019, s. 166].

Jest jeszcze inny kontrast. Obok oficjalnego nurtu nauczania, ktory wyraznie
wielu frustruje i zniecheca, pojawit si¢ wspotczesny nurt zywego zainteresowa-
nia filozofig. Zaskakuje duze zainteresowanie publiczno$ci takimi formami, jak
Socrates Café czy literatura popularyzujaca filozofie (np. Swiat Zofii Josteina
Gaardera). Przeczy to tezie, jakoby nauczanie filozofii byto z natury frustrujace.

Zatem mozna unikna¢ ,,mizologii”? Jestem zdania, ze mozna, w okreslonych
warunkach kulturowych, zajmujac si¢ tematami waznymi dla stuchaczy, dbajac
o zrozumialo$¢ i aktywno$¢ uczestnikow. Takie sa zreszta postulaty wielu dydak-
tykow filozofii (patrz: prace Sekcji Dydaktyki Filozofii Ogoélnopolskich Zjazdow
Filozoficznych). Obecno$¢ nauczania filozofii w warunkach wigziennych tym
bardziej podkresla potrzebe edukacji odpowiedniej co do formy i tresci. Skoro
ta dziedzina fascynuje wigzniow, to dlaczego miataby by¢ powodem ,,mizologii”
dla kadry wi¢ziennictwa?

Zatozenia edukaciji filozoficznej dla mtodych adeptéw penitencjarystyki

Jak juz wspomniano, od poczatku tworzenia programu studiow penitencjarystyki
zaktadano wysycenie go przedmiotami filozoficznymi. I tak studia licencjac-
kie z penitencjarystyki z zalozenia miaty si¢ opiera¢ rowniez na do$¢ szerokiej
edukaciji filozoficznej. W programie znalazty sie:
* I rok — filozofia (z elementami logiki)
» II rok — antropologia filozoficzna
» Il rok — etyka, kilka filozoficznych modutéw monograficznych.

Oprécz normalnego opisu wszystkich tych przedmiotow (karty przedmiotu,
sylabusy) zaktadano, Ze zajecia opra si¢ na nastgpujacych podstawach:

3, Jak w filozofii nowozytnej dominuje idealizm, tak w mysli $redniowiecznej realizm”.

(Swiezawski, op. cit. s. 399).
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1) dopasowanie tresci do potrzeb stuchaczy;
2) zrozumiate i atrakcyjne formy nauczania;
3) uwzglednianie okolicznos$ci kulturowych i rozwojowych;
4) oparcie na filozofii klasycznej, redukcja tematyki do niezb¢dnego minimum;
5) stata ewaluacja i monitorowanie efektow;
6) ogolny kierunek na rozbudowe zasobow osobistych studentow.
W dalszym ciagu artykutu sprobujemy odpowiedzie¢ na pytanie, czy takie
zamierzenie si¢ udato, czy tez nie.

Zastosowane metody

Obecnie zakonczyt si¢ I semestr tak uksztattowanych studiéw i jest okazja, aby
przyjrze¢ si¢ ich przebiegowi i rezultatom, czyli dokonaé skromnej ewaluacji.
Opisane badanie opierato si¢ ogdlnie na podejsciu typu action research, gdy to
prowadzacy zajecia jest jednoczesnie badaczem. Metoda ta ma zaréwno zalety,
jak i wady metodologiczne, ale pozwala na podstawowy wglad w przebieg wyda-
rzenia edukacyjnego. Podstawowym podejSciem bylo staranne zaplanowanie
ciggu zajec i dazenie do ich aktywizacji. Wprowadzono wiele metod kojarzonych
z psychoedukacja, typu: wizualizacje, proste zadania indywidualne i grupowe,
gry dydaktyczne, quizy, zabawy dydaktyczne i temu podobne. Wszystkie te
elementy wzbogacajace byty dos¢ proste i dobierane proporcjonalnie do diagno-
zowanych zainteresowan i mozliwosci percepcyjnych studentow.

Wyktady, ¢wiczenia i tzw. klinik¢* poprzedzito zbadanie metoda sondazu
diagnostycznego oczekiwan studentow wobec filozofii. Jeszcze wezesniej doko-
nano badania doswiadczen edukacyjnych w grupie ich ,starszych kolegow”,
czyli pracownikéw shuzby wigziennej majacych za sobg czynny udziat w przed-
miotach filozoficznych, w ramach odbytych studiéw wyzszych.

,arupa badang” byto 50 stuchaczy I roku penitencjarystyki, zarowno kobiet,
jak 1 mezczyzn. Na wykladach pracujacy razem, na ¢wiczeniach podzieleni
na 2 podgrupy (26 i 24 osoby). Nalezy podkresli¢ pewna osobliwo$¢ majaca
wplyw na przebieg tego eksperymentu pedagogicznego. Otéz w warunkach
wyzszej uczelni ,,mundurowej” sluchacze byli obecni na wszystkich zajeciach
w komplecie (z wyjatkiem chorych na zwolnieniu lekarskim), poniewaz udziat
we wszystkich zajeciach byl obowiazkowy, a obecnos$¢ kazdorazowo spraw-
dzana i raportowana. Taka sytuacja z jednej strony utatwia prowadzenie zajec,
ale z drugiej utrudnia, gdyz tatwo o zwykle znuzenie zajgciami, z ktorych nie
mozna zrezygnowaé. Zajecia w 1 semestrze prowadzita tylko jedna osoba —
autor tekstu, co pozwala wyeliminowa¢ czynnik zmiennos$ci prowadzacych. Pod
tym wzglgdem sytuacja byta metodologicznie ,,czysta”.

Do analizy jakosciowej zachowano wszystkie artefakty powstajace w trak-
cie zaje¢ (rysunki, wypowiedzi pisemne studentéw, stawiane na piSmie pytania).

4 Realizowang w potowie jako e-learning, a w potowie jako spotkanie tematyczne wzboga-
cajace zasoby stuchaczy w zakresie metod mediacji w wymiarze 8 godzin.
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Poniewaz wyktad byl prowadzony z pomoca prezentacji multimedialnych, sg
one rowniez zachowane. Rowniez starano si¢ o zapis przynajmniej wyktadow
i niektorych ¢wiczen na tasmie video, aby moc je powtérnie poddaé analizie
jakosciowej. Dodajmy, ze znaczna cze$¢ tych materiatow znalazta si¢ na platfor-
mie e-learningu jako dodatkowa mozliwo$¢ studium (np. wszystkie wykorzy-
stane w trakcie wyktadu prezentacje).

Podstawowa technikg ewaluacyjna byta rowniez czynno$¢ stosowana po
kazdym module zaje¢, gdy studenci mieli na matych kartkach wpisa¢ anonimowo
oceny w skali szkolnej (1-6) satysfakcji, zrozumiatosci, przydatnosci osobistej
i zawodowej zaje¢. Zatem po kazdym module uzyskiwano na biezaco oceng,
ktorg mozna byto usredni¢ i poddaé najprostszej analizie statystycznej. Celowo
nie stosowano na tym etapie’® rozleglejszych narze¢dzi (np. arkusza ankiety), aby
uczyni¢ pomiar maksymalnie naturalnym. Zamknigciem wyktadoéw i ¢wiczen
byly dwa sprawdziany pisemne, przy czym starano si¢ o wykluczenie inter-
ferencji migdzy shuchaczami (jak wiadomo to bardzo trudne). Moga zatem te
wyniki stanowi¢ element swoistego pomiaru dydaktycznego, oczywiscie z ogra-
niczeniami. Dla prowadzacego badanie najciekawszym zrédtem informacji byt
zestaw kilkuset karteczek z poczwdOrnymi ocenami: zrozumiato$¢, satysfak-
cja, przydatno$¢ osobista i zawodowa. Warto dodaé, ze niektdre zajecia miaty
dos¢ ekstensywny charakter ze wzgledow organizacyjnych, np. wyktad trwa-
jacy cale przedpotudnie (6 x 45 min). Cwiczenia zwykle trwaty 2 x 45 min,
bez przerwy. Bywaly zajgcia rozpoczynajace si¢ o 7.30. Wszystko to jest wazne
z punktu widzenia rezultatéw, gdyz te szczegdty organizacyjne moglty wptywac
(i z pewnoscig wptywaly — gldwnie negatywnie) na recepcje zajec, niekiedy
ja obnizajac i utrudniajac (np. senni studenci o poranku). Jednak zdecydowa-
fem si¢ na dziatanie w realnych warunkach szkoty, gdyz w takich i podobnych
sytuacjach zajgcia beda si¢ prawdopodobnie odbywaty w przysztych latach,
z kolejnymi rocznikami. Wyplywa to z r6znych koniecznosci i ograniczen orga-
nizacyjnych przy tego typu studiach ,,mundurowych”.

Analiza oczekiwan stuchaczy wobec przedmiotu ,filozofia”

Pretestt

Studiujacy zostali zapytani na pierwszych zajeciach, jeszcze przed ich faktycznym
rozpoczgciem, o swoje oczekiwania wobec przedmiotu (,,pretest” lub I pomiar).
Byla to jedna z pierwszych czynno$ci po spotkaniu prowadzacego z grupa.

> Natym etapie, gdyz do analizy statystycznej wynikoéw sondazu pretestu i posttestu zasto-

sowano pakiet statystyczny PSPP (niekomercyjny) w odniesieniu do elementarnych analiz
(gtownie analiza czesto$ci).

¢ Zastosowane dalej nazwy ,,pretest” i ,,posttest” nie sg klasycznymi ujgciami znanymi
z rozleglejszych badan ewaluacyjnych, zwykle z losowym doborem proby. Tutaj stosuje si¢
je do zaznaczenia porzadku pomiaru. W jakims$ sensie jest to zgodne ze stosowaniem tych
nazw, cho¢ nie do konca dokladne.
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Tabela 3. I pomiar (pretest): Srednie ocen studentdéw poszczegdlnych kategorii oceny
»oczekiwanej” i ,,spodziewane;j” (skala 1-6)

,,Oczekiwania” »Spodziewania”
Kategoria oceny
$rednia SD $rednia SD
Zrozumialos¢ zajgc 5,40 0,9 4,06 1,46
Satysfakcja z zajeé 5,14 0,86 3,92 1,28
Przydatno$¢ osobista 5,06 1,3 4,02 1,53
Przydatno$¢ zawodowa 5,24 1,1 4,10 1,53

Zrodto: badania whasne.

W kwestionariuszu rozdanej ankiety audytoryjnej zastosowano dwie rownolegte
skale: ,,oczekiwania” i ,,spodziewania” interpretowane jako to, czego by sobie
zyczyli (jak powinno by¢) i to czego realnie oczekuja (jak bedzie). Byly to pyta-
nia nr 2 i 3, kazde z nich z czterema skalami szkolnymi, czyli od 1 (minimum)
do 6 (maksimum): zrozumialos¢, satysfakcja, przydatno$¢ osobista, przydatnosé
zawodowa. Postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego zrealizowanego jako
ankieta audytoryjna wedtug kwestionariusza zamieszczonego w Aneksie.

W przypadku oséb, ktore juz mialty wczesniej zajecia z przedmiotow filozo-
ficznych (szkota, inne studia), ocena byla znacznie nizsza (satysfakcja na pozio-
mie 3,20; odchylenie stand. 1,48) wobec $redniej w grupie 5,14. Tak duza ro6znica
(1,94 pkt) na niekorzysc¢ filozofii moze sugerowac, w jak duzym stopniu i jak czesto
»traci si¢” kontakt dydaktyczny podczas standardowo realizowanych zaj¢¢ filozo-
ficznych. Dokonuje si¢ ,,ryzyko mizologii”. Tym bardziej istotne jest poréwnanie
wynikow po poélrocznej nauce, dokonane w niniejszym studium dla calej grupy.

W kwestionariuszu ankiety znajdowala si¢ rowniez kafeteria do wyboru zawie-
rajaca problematyke zagadnien przydatnych w ksztalceniu osob pracujacych
w systemie wigziennictwa. De facto ten wybor mogl tez oznaczaé preferencje
osobiste wobec danych zagadnien w toku samego kursu filozofii. Poza jedna pozy-
cja (0 czym za chwilg) wszystkie podane do wyboru pozycje akceptowata wigk-
szo$¢ badanych. Ta jedng pozycja byly ,,przemiany mysli europejskiej (historia
mysli)”. Az 60% badanych uznato, Ze nie jest to propozycja przydatna dla wigzien-
nikow. Do tego dochodzi jeszcze 18% zaznaczajacych pozycje ,trudno powie-
dzie¢”. W sumie daje to 78% o0s6b zdystansowanych wobec kwestii historii mysli
europejskiej. Jest to wynik o tyle wazny, ze przeciez wigkszos¢ dotychczasowych
kurséw filozofii byta i jest oparta na uktadzie historycznym, a nie problemowym.
Dos¢ trudno jest ustawiac tresci bez wskazania na stopniowe wytanianie si¢ tema-
tow w historii filozofii europejskiej, bez podziatu na epoki z dominujacymi pyta-
niami i rozwigzaniami. Czyzby shuchacze byli ,,na wej$ciu” ahistoryczni? Moze
to cecha tego pokolenia, ktore moze mie¢ (falszywe) poczucie, ze wszystko od
niego si¢ zaczyna, a przeszto$¢ nie ma znaczenia dla przysztosci? Moze warto
bytoby w dalszych badaniach ustali¢ pozycje badanych z tego punktu widzenia,
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gdyz mozna zakltada¢, ze wybdr okre$lonego typu uczelni nie jest przypadkowy.
Dodajmy, ze mimo tego negatywnego wyniku prowadzacy zdecydowal si¢ na
klasyczny typ ksztalcenia oparty na historii pytan, problemoéw, zagadnien i rozwig-
zan. Tak zreszta sugeruja klasycy dydaktyki filozofii, cho¢ cze$¢ z nich radzi odej-
$cie od historii filozofii na rzecz historii problemow (curriculum przekrojowe).
Jak wygladaty odpowiedzi na to pytanie, gdy uwzgledni si¢ jedynie stanowczy
sprzeciw? (czyli pominie odpowiedzi ,.tak” i ,,trudno powiedzie¢’)? Oto zestawienie.

Tabela 4. Procent negatywnych wskazan (odpowiedz ,,nie”) odnos$nie do zagadnien,
przydatne w ksztalceniu 0sob pracujacych w systemie wigziennictwa

Zagadnienie Procen,t’ Iﬁ)ﬁiggwiedzi
Kim jest cztowiek? Jaka jest jego natura? 2
Czy Bog istnieje? 22
Ewentualna duchowos$¢ cztowieka 26
Przemiany mysli europejskiej (historia mysli) 60
Co pomaga w przemianie przestepcy? 2
Czy $mier¢ konczy definitywnie zycie ludzkie? 32
Jakie post¢gpowanie jest godne cztowieka? 0
Czym jest istnienie? 30

Zrodto: badanie wiasne.

By¢ moze znalezlismy powod, dla ktérego w catym dalszym badaniu tak nisko
oceniano przydatnos¢ zawodowa zajec filozoficznych? Widag, ze stuchacze wcho-
dzili w zajgcia z pewna juz uksztaltowana postawg poznawczo-aksjologiczng.
Ciekawg kwestig byloby zbadanie, skad si¢ ona wzigta (co na nig wptyneto), skoro
nie mieli, w wigkszosci, zajec filozoficznych, a odpowiednie tresci mogty si¢ ewen-
tualnie pojawia¢ na zajgciach z jezyka polskiego, katechezy, historii czy biologii.
Wydaje sie, ze by¢ moze wspotczesna polska szkota nie jest ,,zyczliwa” filozofii
i do§¢ zawegzajaco podejmuje niektore wazne tematy? Jesli tak, to stanowiloby to
negatywny punkt wyjscia do ksztalcenia na solidnej bazie kulturowej na studiach
wyzszych, zwlaszcza wobec potrzeby umocowania mys$lenia w historii. A moze
jednak jest tak, ze to nie kwestia szkoty, a zawarto$ci obecnej kultury medialne;j
(a jak niektorzy twierdza, ,,antykultury” medialnej)? Moze nawet catej wspotcze-
snej kultury? By¢ moze zyjemy w czasach swoistego cofania si¢ intelektualnego,
nawet w stosunku do 2-3 pokolen wstecz? Moze tez jest to znak intencjonalnego
pomijania pewnych tresci edukacyjnych przez samych badanych? Rzecz niezwy-
kle wazna i zajmujaca, ale nie centralna w naszym badaniu. Natomiast niewatpli-
wie zaslugujgca na rozwiniecia badawcze w przysztosci. To pytanie jako$ z gory
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definiuje nasz dydaktyczny punkt wyjscia jako niekorzystny. Tym bardziej warto
przygladac si¢ wynikom zestawien I i Il pomiaru.

Posttest

Jak prezentuja si¢ rezultaty sondazu wykonanego na poczatku semestru II,
gdy juz studenci mieli do czynienia z przedmiotem ,.filozofia”? Na poczatku
pierwszych zaje¢ 11 semestru dokonano posttestu, czyli I pomiaru. Studenci juz
zaliczyli pomyslnie semestr I i w drugim miat by¢ realizowany program oparty
na studium filozofii nowozytnej i, w pewnym niewielkim stopniu, wspolcze-
snej. Zastosowano niemal identyczny kwestionariusz ankiety audytoryjnej, jak
w | pomiarze (patrz: Aneks).

Tabela 5. Posttest — oceny ,,0czekiwane/spodziewane” na poczatku II semestru. Sred-
nie ocen studentéw poszczegoélnych kategorii oceny ,,oczekiwanej” i ,,spodziewanej”
(skala 1-6)

,,Oczekiwania” ,»Spodziewania”
Kategoria oceny
Srednia SD Srednia SD
Zrozumialos$¢ zajeé 5,30 0,84 4,52 1,19
Satysfakcja z zajec 5,02 0,83 4,54 1,13
Przydatnosc¢ osobista 4,87 0,93 4,15 1,30
Przydatno$¢ zawodowa 4,61 1,14 3,63 1,51

Zrodlo: badania wlasne.

W tym samym badaniu uzyskano rowniez ogélna ocene generalng zajgc.
Tej kategorii nie byto w pretescie, gdyz wigkszo$¢ badanych nie uczestniczyla
w jakichkolwiek zajeciach filozoficznych (a ci, ktorzy uczestniczyli, wskazy-
wali na co najwyzej $rednig oceng — 3,2 w skali 1-6 SD = 1,48 i byta to
niewielka grupa). W posttescie ocena ogodlna zaje¢ za I semestr wyniosta 4,24
(SD = 1,02), co nalezy uzna¢ za oceng dos¢ wysoka. Wykazuje ona, ze podczas
zaje¢ w semestrze [ ustanowiono prawidtowy kontakt ze studentami i podtrzy-
mano zainteresowanie przedmiotem. Szczegdlowy rozkitad oceny ogoélnej
przedstawiat si¢ nastepujaco:

Tabela 6. Rozklad oceny ogodlnej zaje¢ po I semestrze (skala 1-6)

Ocena 1 2 3 4 5 6 7*
Liczba wskazan - 3 5 20 15 2 1
Procent - 6,52 10,87 43,48 32,61 4,35 2,17

Zrodlo: badanie wlasne.
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Po podsumowaniu ocen mi¢dzy 4 a 6 (7*) okazuje si¢, ze 82,6% badanych
ocenito zajecia z filozofii pozytywnie, za$ az 39,1% bardzo pozytywnie (oceny
miedzy 5 a 6 i 7*). Uzyskany rezultat moze zadawala¢ tym bardziej, ze badani
przywykli do oceniania w podobnej skali praktycznie wszystkich zajg¢ po ich
zakonczeniu w danym dniu, zatem odpadaja obawy o trudnosci techniczne czy
zdawkowo$¢ w ocenie. ,,Mocna czworka” to w przypadku zajec z filozofii wynik
bardzo obiecujacy.

Nalezy podkresli¢ pozytywny efekt widoczny w réznicach miedzy konkret-
nymi wskaznikami z I i Il pomiaru, gdyz okazalo si¢, ze sg one wyzsze w Il pomia-
rze. Innymi stowy, stuchacze, na podstawie doswiadczen z I semestru, spodziewali
si¢ jeszcze lepszych efektow pracy: wigkszej zrozumiatosci, wigkszej satysfakeji,
wigkszej przydatnosci osobistej 1 zawodowej. Ukazmy ten optymizm stuchaczy
w liczbach, w kategorii ,,spodziewane”, czyli blizszej realnym rezultatom.

Tabela 7. Zestawienie srednich poszczegdlnych kategorii ocen ,,spodziewanych” miedzy
111l pomiarem (pretest/posttest)

Kategoria oceny ,,spodziewane” I pomiar II pomiar
zrozumiatos$é 4,06 4,52
satysfakcja 3,92 4,54
przydatnosc¢ osobista 4,02 4,15
przydatnos¢ zawodowa 4,10 3,63

Zrodto: badanie wiasne.

Taki pozytywny wynik mozna interpretowac zaréwno jako rosngce wymaga-
nia wobec prowadzacego, jak i oparte na pozytywnym doswiadczeniu oczekiwa-
nia tego, co nastapi. Nie jest to zatem definitywna ewaluacja, raczej wskazowka
dotyczaca tego, co si¢ wydarzylo. Jednak utrzymanie pewnej statosci w ocenach
juz samo w sobie pokazuje, ze wniosek o wystarczajaco dobrym poziomie zajec
z punktu widzenia unikania tytulowej ,,mizologii” jest trafny.

Jedynie w kategorii ,,przydatno$¢ zawodowa” pojawila si¢ ocena nizsza niz
w I pomiarze. To istotna wskazowka. Stuchacze dokonali oceny na tle innych
przedmiotow, ktore juz w I roku byly budowane na podstawie konkretnych
kontekstow penitencjarnych (np. psychologia, socjologia, prawo, bezpieczenstwo).
Przedmioty te czgsto prowadzili praktycy penitencjarni i z natury rzeczy nawia-
zywali do licznych casusow. Mogto to wywola¢ wrazenie pewnej abstrakcyjno-
$ci filozofii z punktu widzenia biezacych zastosowan w praktyce penitencjarne;.
Zagadnienie jest duzej wagi dydaktycznej i koniecznie trzeba na nie zwrocic
uwage. Jest to asumpt do proby pewnej zmiany zawartosci tresci w kierunku
scislej zawodowym. To w pelni mozliwe, dodajmy, gdyz w ciggu 2500 lat dzie-
jow filozofii dostatecznie wielu cenionych filozofow zetkngto si¢ z rzeczywisto-
$cig utraty wolnosci (sic!) i uwiezienia. Na przyktad: Sokrates, Platon, Boecjusz,
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nawet $w. Tomasz z Akwinu, ktory ,,zaliczyl” roczny areszt domowy po porwa-
niu przez braci, inni za$ dokonywali teoretycznej oceny tego typu zjawisk. Mamy
zatem duzo mozliwosci zblizenia kursu do wymogow uczelni zawodowe;j.

Warto jeszcze zauwazy¢ ewentualne rdznice miedzy ocenami ogoélnymi
stawianymi przez kobiety i przez mezczyzn (pytanie nr 1 kwestionariusza
ankiety). Tak si¢ zlozylo, ze w obu podgrupach II pomiaru byty po 23 osoby
poszczegodlnych plci. Okazuje sig, ze kobiety ocenity zajecia I semestru nizej niz
mezczyzni. Srednia ocena ogélna (pytanie nr 1 kwestionariusza II pomiaru) dla
kobiet wyniosta 4,0, a dla mezczyzn 4,48 w skali ocen 1-6. To znaczna réznica.
Widac¢ ja tez na rozktadzie, gdyz jedynie wsrod kobiet zdarzyty sie 3 oceny na
,»2” (ledwie zaliczajacy w skali szkolnej) oraz 3 oceny na ,,3” (wérdéd mezczyzn
byto 6 takich stabszych ocen na ,,3”). W sumie byto 12 0s6b ,,niezadowolonych”
lub z matg satysfakcjg ogdlng w stosunku do 46 0s6b badanych posttestem po
I semestrze (26%). Duzo to czy mato? Mniej niz zazwyczaj przy ocenie zajec
na innych studiach (prowadzacy uczyt przez wiele lat inne grupy studentéw).
Jednak sytuacja, gdy nie udato si¢ pozyskac az Y4 stuchaczy, wydaje si¢ istotna
i dobrze byloby zbada¢, jakie mogly by¢ tego przyczyny, konstytutywne dla
zaje¢ czy tez przypadkowe (np. zwigzane z pewnymi aspektami zycia w skosza-
rowanych warunkach mlodych o0s6b obojga ptci)? Czy ta swoista koedukacja
mogta wptynaé na recepcje pewnych tematéw? By¢ moze. Zajecia z filozofii
bardzo rzadko sa obojetne aksjologicznie, pomimo postulatéow i zalecen dydak-
tykow. By¢ moze zaistniala jaka$ okolicznos¢, ktora miata wicksze negatywne
znaczenie dla kobiet niz dla m¢zczyzn? W takich wypadkach intuicja zawodzi
i nalezatoby zbada¢ rzecz osobno i gruntowniej, zapewne przy uzyciu metod
jakosciowych. W kazdym razie warto odnotowac t¢ znaczng roznic¢ w recepcji
zaje¢ wedle kryterium pici i pozostawi¢ kwestie dalszym badaniom.

Obydwa kwestionariusze zawieraty tez identyczne pytanie o preferowane
dziedziny wiedzy, gdyby byla tylko jedna do wyboru. Uzyskane wyniki wska-
zuja rowniez na stabilnos¢ preferencji demonstrowanych w I badaniu.

Tabela 8. Preferowane przedmioty nauczania, gdyby byt tylko jeden do wyboru (liczba
i procent wskazan)

Zarzadzanie | Socjologia | Historia |Psychologia| Filozofia Etyka
I badanie
(N =50) 6(12) 5(10) 8 (16) 26 (52) 24 3 (6)
11 badanie 6(13) 5109 | 63 | 23G60) | 2@3) | 437
(N =46) ’ 8 5

Zrodto: badania wlasne.

Jak wida¢, zajecia w 1 semestrze nie przyniosty jakiej$ znaczacej zmiany
w preferencjach, ktoére widocznie byty juz wczesniej ustanowione. Jednak inte-
resujaca jest jedyna uchwytna zmiana w postaci wzrostu wskazan na rzecz
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przedmiotu ,,etyka”. Tresci zaje¢ w | semestrze czgsto wkraczaly sita rzeczy
w tematyke antropologiczng i etyczng, zatem uzyskany (niewielki) efekt bylby
korzystny. Curriculum catych studiow jest bowiem budowane na kolejnosci: filo-
zofia — antropologia — etyka. By¢ moze ten wynik §wiadczy o tym, ze wzrost
»apetyt” na tematyke antropologiczno-etyczng. W kazdym razie nie nastgpit
odwrot od filozofii, co tatwo moglo si¢ zdarzy¢ w sytuacji, gdy badani mieli
dos¢ atrakcyjne w przebiegu inne zajecia np. z psychologii, prowadzone bardzo
kompetentnie i czgsto warsztatowo, co umozliwia lepsza recepcje tresci. Zatem
utrzymanie si¢ status quo po semestrze I, nalezy uzna¢ za (umiarkowany) sukces
dydaktyczny.

Warto tez zauwazy¢ kierunki ewentualnego rozwoju szczegdtowego planu
nauczania przez $cislejsze powigzanie tematyki filozoficznej, etycznej i psycho-
logicznej. Prawdopodobnie tak nalezaloby uksztattowaé przyszle zajecia,
z akcentem na wzrost kompetencji osobistych i zawodowych studentow.

W kwestionariuszu znalazty si¢ rdwniez 2 pytania otwarte o zagadnienia,
ktore zainteresowaty badanych szczegodlnie i o takie, ktorych zabraklo, a badany
tym si¢ prywatnie interesuje. Zazwyczaj badani ignorujg takie pytania jako
wymagajace dodatkowego skupienia i wysitku. Zatem juz sam fakt, ze wpisy-
wano tutaj pewne propozycje zastuguje na podkreslenie.

Przeglad wpisow podanych in extenso. Zagadnienia szczegdlnie interesujgce
w trakcie zaje¢ I semestru:

» Transcendentalizm [o ile si¢ orientujg, nie bylo takiego zagadnienia, ale byty
transcendentalia — moze o nie chodzito]

» Teoria panstwa w poglgdach Arystotelesa

*  Dowdd na istnienie Boga [zagadnienie omawiane dokladnie, w ujgciu histo-
rycznym, analizowane epistemologicznie]

» Istnienie Boga [jw.]

* Czy Bog istnieje

» Filozofia sokratejska, platonska i arystotelejska

» Istnienie Boga nie tylko na podstawie Biblii

*  Wyttumaczenie istnienia Boga, nie tylko w zroditach religijnych

* Zajecia na temat Boga — zwiqgzane z jego istnieniem

* Istnienie

» Zajecia o Platonie byly swietne

* Istnienie

» Koncepcje starozytnych filozofow

* Filozofia wspoiczesna [zagadnienie poruszane zdawkowo]

* Bardzo lubitam myslenie Sokratesa, Platona, Arystotelesa

* Bodg

* Niestety nie ma takiego zagadnienia

» Istnienie Boga, stworzenie swiata

» Istnienie Boga

* Na temat uzywek [badany pomylit zajecia

*  Dowody na istnienie Boga.
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Jak wida¢, centralne miejsce w ramach satysfakcji zajgto zagadnienie istnie-
nia Boga. Ta sprawa zastuguje na uwage, gdyz podjecie w sposob zdecydowany
tej wlasnie problematyki wigzalo si¢ z pewnym ryzykiem. Zazwyczaj (moje
obserwacje z innych uczelni i okoliczno$ci) pomija si¢ lub minimalizuje si¢ te
wilasnie problematyke, tym bardziej, ze w wykladzie historii filozofii najmnie;j
miejsca zajmuje omawianie dorobku filozofow $redniowiecznych. Tymcza-
sem ten wlasnie problem zostat swiadomie wyeksponowany przez ukazanie go
w ramach filozofii starozytnej i Sredniowiecznej. W trakcie jednego z ¢wiczen
edukacyjnych okazato sie, ze az 85% badanych wstepnie uznaje istnienie Boga
i potrafi wskaza¢ na jaka$ argumentacje, zazwyczaj Scisle religijna (by nie rzec:
fideistyczng). Taki rezultat, do$¢ nieoczekiwany w $wietle biezacych badan
socjologicznych na temat wiary mtodych Polakow, o$mielat do podejmowania
tej problematyki. Wigzalo si¢ to z akcentem na tworczos¢ scholastykow, ale tez
z doktadng analizg argumentacji ,,za i przeciw” istnieniu Boga. Szerzej omawiano
poglady Platona, Arystotelesa, nieco $w. Augustyna, bt. Anzelma z Canterbury,
$w. Tomasza z Akwinu i wspolczesnego filozofa — tomisty prof. M. Gogacza.
Pracowano nad tekstem jednego z artykutow Sumy Teologicznej $w. Tomasza
w przekladzie o. Piusa Belcha (Tomasz z Akwinu, 1245/1975, s. 81-85) i nad
tekstem wspotczesnym zawartym w Elementarzu metafizyki M. Gogacza (2008).

Trzeba przyznaé, ze zadanie wyjasnienia treSci poszczegoélnych dowodow
(ontologicznego, kosmologicznego i innych) bylo do§¢ karkolomne, z uwagi na
niemal catkowity brak przygotowania stuchaczy do analizy ztozonych tekstow
filozoficznych. To zagadnienie dydaktyczne samo w sobie, jak pracowac
z tekstem w przypadku rosngcych trudnos$ci percepcyjnych uczestnikow cywi-
lizacji obrazkowej? Trudnos$¢, na ktora skarza sie niemal wszyscy polonisci,
ukazala si¢ tutaj w catej pelni. W widoczny sposob zrozumienie i interpreta-
cja tekstu przychodzita stuchaczom z trudem. W zasadzie jedynie podczas tych
wiasnie zaje¢ widac byto ,,gotym okiem” oznaki znuzenia czy zniecierpliwienia
stuchaczy. A mimo to wlozony w prace wysitek przyniost owoce. Okazalo si¢ to
najciekawszym elementem tresciowym calego pierwszego semestru. I to wbrew
poczatkowemu dystansowaniu si¢ (przypominamy: na ,,nie” przy tym temacie
glosowalo az 22% stuchaczy).

Wnhniosek jest oczywisty: nalezy omawia¢ problematyke teodycei, doniosta
zaréwno z punktu widzenia dziejow filozofii, jak i potrzeb przysztych stuchaczy,
niezaleznie od mozliwych zrédet trudnosci. Prawdopodobnie jakikolwiek tekst
scisle filozoficzny, zwlaszcza wspotczesny, rodzitby podobne trudnosci. Zatem
moze dobrze si¢ stato, ze pojawity si¢ one na kanwie jednego z bardziej doniostych
zagadnien? Wynik odpowiedzi na pytanie otwarte umacnia badacza w takim
przeswiadczeniu. Jednoczesnie przebieg zaje¢ wskazuje na konieczno$¢ bardzo
przemyslanej ich struktury, maksymalnie wspomagajacej refleksje stuchaczy.

Wyniki odpowiedzi na drugie pytanie otwarte sg mniej donioste. Wpiséw
bylo niewiele, ale przytocze je tutaj rowniez in extenso:

* filozofia dekadentyzmu
*  wjaki sposob cztowiek stawia sobie cele zyciowe, do ktorych dgzy
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* zycie na innych planetach, seksualnosé¢ cztowieka

* historia i wydzwiek filozofii w owczesnym Swiecie

* tematy zwigzane z etykq postegpowania

* skqgd w ludziach biorg sie tak skrajne filozofie na zZycie

» seksualnosé cztowieka

*  mitos¢

* zdam si¢ na pana profesora

* uobecnienie [?] [prawdopodobnie chodzilo o zagadnienie obecnosci jako
kompletu relacji osobowych]

* filozofia oswiecenia

* nie ma takiego zagadnienia

*  metafizyka

* 0 mitosci.

Jak wida¢, dominuje w tym wypadku problematyka antropologiczna i etyczna.
Moze to by¢ skutek akcentowania tych watkow przez prowadzacego [np. dodat-
kowe zajecia dotyczace mitosci na dodatkowych ¢wiczeniach (nagte zastep-
stwo), zaczerpnigte juz z programu Il roku]. Wskazane tendencje zgadzaja si¢
z przewidzianym w programie studidow wiaczaniem watkoéw antropologicznych
i etycznych, takze z omawianiem filozofii nowozytnej i wspotczesnej. Zastuguje
na uwagg to, ze stuchacze nie pomingli tego pytania, co zazwyczaj zdarza si¢
w pytaniach otwartych.

W tym miejscu warto jeszcze cofnaé si¢ do rozdziatu prezentujacego wyniki
pretestu i wskazywania zagadnien niechcianych. Okazuje si¢, ze w toku zajgé
udalo si¢ zredukowaé negatywne nastawienie. Widac to, gdy si¢ zestawi opis
tematow dajacych satysfakcje (np. istnienie Boga) z wynikami wstepnymi pyta-
nia nr 5 w [ pomiarze. Tam az 22% os6b deklarowato matg przydatnosc tego
zagadnienia dla swej stuzby. Tutaj za$ pojawiajg si¢ wpisy pozytywne wobec
tego samego tematu. To wynik krzepigcy dla wyktadowcy.

Ocena poszczegdlnych rodzajow zaje¢

Zajecia obejmowaty 16 godzin wyktadow (aktywizowanych) i 16 godzin ¢wiczen
oraz tzw. klinike (8 godzin). Na pierwszych zajeciach 11 semestru, ktory mial by¢
poswiecony historii nowozytnej i wspotczesnej, dokonano powtdrnego pomiaru
w identyczny sposob, jak w momencie rozpoczgcia zajec (arkusz kwestionariu-
sza ankiety audytoryjnej niemal identyczny, z uwzglednieniem momentu bada-
nia). Jednak prawie wszystkie poszczegolne zajecia bylty poddawane anonimowe;j
ocenie na koniec zaj¢¢. Taka praktyka autoewaluacji pozwalala zorientowac sie,
jaka jest recepcja poszczegolnych zaje¢, co nalezy uzupetni¢ lub wzmocnic,
a z czego zrezygnowac. Okazalo sig, ze najnizej byty oceniane zajecia najtrud-
niejsze — analiza tekstow, zwlaszcza tekstu wspodtczesnego z metafizycznym
dowodem na istnienie Boga opartym na teorii samoistnego oraz zaleznego aktu
istnienia w bycie realnym [Gogacz 2008].
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Dla czesci stuchaczy byto to wyzwanie, tym bardziej, ze prowadzacy opty-
mistycznie zakltadal, ze wyktad na temat struktury bytu realnego zostat w peini
przyswojony przez stuchaczy (co nie okazato si¢ do konca prawda). Prowadzenie
akurat tych zaje¢ wymagato bardzo duzego wysitku intelektualnego, kreatywno-
$ci dydaktycznej, uwaznosci ze strony prowadzacego i zwolnienia tempa przy-
swajanej wiedzy. Jak jednak wynika z wypelnionych ankiet, trud ten nie poszedt
namarne. Swiadczyly o tym rowniez wyniki testu koncowego, ktore wskazywaty
na zrozumienie zasadniczych tez stawianych przez autora omawianego tekstu
przez wigkszo$¢ stuchaczy. Oczywiscie, jak zwykle w takim wypadku, rodzi si¢
pytanie o samodzielnos¢ pracy studentow, ale prowadzacy dotozyt wielu staran,
aby sprawdzian pisemny byl indywidualny i maksymalnie wiarygodny. Przy-
ni6st on w tym aspekcie wyniki zadowalajace. To jeszcze jedna wskazowka, ze
warto nie pomija¢ tematéw nawet trudnych, ale doniostych dla dziedziny i dla
budowania osobistego oraz dojrzalego pogladu na $wiat.

Najlepiej oceniano zajgcia wyktadowe z elementami warsztatu filozoficz-
nego, zwlaszcza z ¢wiczeniami aktywizujacymi. Prowadzacy doktadal staran,
aby stosowaé tego rodzaju $rodki dydaktyczne jak najczesciej, nawet kosztem
erudycji historyczno-filozoficznej. Okazato si¢ to strategig trafng. Powinna by¢
jeszcze bardziej rozwijana podczas zaje¢ z antropologii i etyki. Co prawda zbliza
to zajecia z filozofii do warsztatéw psychologicznych, ale okazuje si¢ to wazne
i potrzebne. Rowniez inni dydaktycy filozofii akcentuja stale potrzebe tego
rodzaju kreatywnosci prowadzacego i wspoltpracy ze stuchaczami [Wojcieszek
2012].

Czy spetniono zatozenia wstepne?

Warto zapytaé, czy w ocenie prowadzacego (i zarazem autora tego studium)
udato si¢ spetni¢ zaktadane kierunki i metody pracy. Zdaniem prowadzacego —
jedynie cze$ciowo. Zajecia okazaty si¢ znacznym wyzwaniem, glownie z powo-
dow organizacyjnych, bardzo réznych od zwyktych zaje¢. Zapewne tam kryja sie
mozliwosci dalszego ulepszania tego typu edukacji w przysztosci. Przyjrzyjmy
si¢ ponownie poszczegolnym zatozeniom. I tak:
1. Dopasowanie tresci do potrzeb stuchaczy.
Niskie oceny przydatnosci osobistej i zawodowej na tle dobrych ocen ogolnych
wskazuja, ze nie udato si¢ do konca spetni¢ tego warunku, zapewne kluczo-
wego. Rekomendacja bytoby zatem takie zorientowanie przysztej pracy, aby
powiazanie z zyciem osobistym i zawodowym tematow filozoficznych byto
w peini czytelne. Co z tego, ze wyktadowca zdaje sobie doskonale sprawe
z tego typu powigzan, skoro nie potrafit ich ukaza¢ stuchaczom? Pojawia si¢
postulat catkowitego przebudowania szczegotowego curriculum i stawiania
za punkt wyjscia przede wszystkim tematéw bliskich stuchaczom, zamiast
dos¢ abstrakcyjnych tematow historycznych czy ogoélnokulturowych. Filozo-
fowie przywykli do poruszania si¢ ,,w wysokich sferach abstrakcji” i ten stan
miat niekiedy miejsce rowniez w badanych zajeciach.



Ryzyko ,mizologii” w nauczaniu filozofii w szkole wyZzszej: z czego wyptywa i jak go unikngé 153

2. Zrozumiale i atrakcyjne formy nauczania.

Wydaje sig, ze ten aspekt uwzgledniono w znaczny stopniu, dzigki czemu
rosta ogolna ocena zajec¢ i ich zrozumiato$¢. Zwlaszcza aktywizacja zajec
byta istotna. Oczywiscie i tych elementdéw bylo, zdaniem prowadzacego, za
malo. Wida¢ to wyraznie, gdy przeglada si¢ rejestrowane zajecia z pozycji
zewngetrznego eksperta. Tak, zajecia byly aktywizowane i kreatywne, ale
moglyby by¢ jeszcze bardziej.

3. Uwzglednianie okolicznos$ci kulturowych i rozwojowych.

Prowadzacy starat si¢ uwzglednia¢ naturalne ograniczenia osobiste i kultu-

rowe shuchaczy, co powodowato pewne rozwlekanie zaje¢ (,,czekanie na

najstabszego zawodnika”). Czy dostatecznie? Mozna si¢ zastanawiac.

Zapewne tutaj tez pozostaja niewykorzystane zasoby.

4. Oparcie na filozofii klasycznej, redukcja tematyki do niezbednego minimum.
Ten aspekt byt spelniony. Zdecydowano si¢ na ograniczenie wielu elementow
tradycyjnie obecnych w wyktadzie opartym na historii filozofii (a taki charak-
ter ostatecznie przyjat wyktad, nieco mniej ¢wiczenia). Prowadzacy dosc¢
konsekwentnie prowadzit stuchaczy Sciezka sprawdzong, czyli klasyczna.
Wida¢ to w doborze tematow, postaci, zagadnien. Byt to mocny punkt zajec,
co uwidocznito si¢ w odpowiedziach na pytania otwarte.

5. Stala ewaluacja i monitorowanie efektow.

Kazde zajgcia byly poddawane bardzo prostej, ale skutecznej autoewaluacji

ex post. Ten postulat, bardzo wazny, byt spetniony w 100%.

6. Ogolny kierunek na rozbudowe zasoboéw osobistych studentow.

Rowniez i ten aspekt byt systematycznie uwzgledniany, gdyz dobor szcze-
gotowych tresci i zagadnien uksztattowal si¢ konsekwentnie w kierunku
rozbudowy zasobow osobistych stuchaczy. Nawet jesli nie traktowali tego
jako ,,przydatnosci osobistej i zawodowej”. Prowadzacemu towarzyszyto
przekonanie, ze szczegoélnie w zawodzie funkcjonariusza stuzby wigziennej
konieczne jest zbudowanie solidnej bazy kulturowej adeptow.

Jak si¢ okazuje, najwickszym wyzwaniem byto takie przebudowanie struk-
tury zaje¢, aby bezposrednio odnosity si¢ do najbardziej czytelnych potrzeb
osobistych stuchaczy (casusy, problemy) oraz takie ich prowadzenie, aby w jesz-
cze wigkszym stopniu oprze¢ zajgcia na metodach aktywizujacych. Jesli jest
jakie$ usprawiedliwienie dla prowadzacego, to moze bardzo specyficzne i bardzo
nowe okolicznos$ci tych studiow, w zasadzie podejmowanych w takiej formie po
raz pierwszy w Polsce. Siltg rzeczy musiat to by¢ swego rodzaju eksperyment. To
sytuacyjne ograniczenie ostabiato strukturalnie zajecia. By¢ moze w przysztosci
uda si¢ unikng¢ tego rodzaju przeszkod.

Wybrane przyktady aktywizacji zaje¢

W trakcie potrocznej pracy prowadzacy stosowal wiele réoznych zabiegow
aktywizujacych, jednak w takim zakresie, aby nie uczyni¢ zaje¢ trywialnymi.
W wiekszosci przypadkoéw byty to zabiegi opisane juz cze¢sciowo w rozdziale
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monografii pod redakcja prof. Aldony Pobojewskiej [Wojcieszek 2012]. Byty
jednak rowniez i pewne nowosci. Oto kilka prostych przyktadow.

,Jaskinia platoriska”

Zagadnienie to, niemal klasyczne w edukacji filozoficznej, stale przyciaga
dydaktykow filozofii swoja obrazowoscig. Odnosi si¢ tez do kluczowego tematu
w zrozumieniu filozofii Platona (teoria idei, dualizm). W przypadku omawianych
zaj¢C zastosowano ¢wiczenie polegajace na tym, ze jeden ze studentdéw (oczywi-
$cie ochotnik) znalazl si¢ w sytuacji ekspozycji spolecznej obok prowadzacego
1 jego zadaniem byto doktadne rozpoznanie zrodta dzwigkow dochodzacych zza
uchylonych drzwi od sali wyktadowej. Dzwigki te miaty by¢ dowolne, byleby
nie byly stowami. Za drzwiami przebywalo kilku innych studentéw, réwniez
ochotnikow, ale dzwicki mial wydawac tylko jeden z nich. Chodzilo o to czy
»Ztowny badacz” bedzie w stanie trafnie wskazac na osobg, ktéra je wydawata.
Jak tatwo si¢ domysle¢ charakter wydawanych dzwigkow (chrzakan, piskow,
westchnien itp.) sprawiat nieopisang rado$¢ reszcie stuchaczy, a pewien ktopot
poznawczy ,,.badaczowi”. Byl to ekwiwalent owych platonskich ,,cieni na $cia-
nie jaskini”. Po seansie nastgpowata proba rozpoznania zrédta dzwickow, w tym
wypadku nieudana. Nalezy to przypisa¢ duzej kreatywnosci ekipy ,,dzwickow-
cow”. Prawde mowiac, dawato to okazje do nieztej zabawy, poprawiajac wszyst-
kim humor. Bylo oczywiscie poddane interpretacji, a ,,badacz” i ,,dzwigkowcy”
zostali nagrodzeni gromkimi oklaskami. Jak wiadomo, w takich sytuacjach
nalezy zadba¢ o komfort emocjonalny uczestnikéw scenek i zabaw. Wydaje sig,
ze w tym przypadku to si¢ udalo, dzieki atmosferze zabawy i dystansu do jej
rezultatow. Zwlaszcza, ze i ,,badacz” zachowywat si¢ bardzo twoérczo i inteli-
gentnie, co spowodowato aplauz uczestnikow. Oczywiscie celem tej zabawy byto
zwrocenie uwagi na problem epistemologiczny wyrazony przez Platona.

,WaZ czasu”

Historyczne ujmowanie kursu filozofii, postulowane przez Stefana Swiezaw-
skiego, jest zawsze kwestia wyboru dydaktyka: historycznie czy problemowo?
W tym wypadku wybrano ujgcie historyczne z elementami problematyzacji
zagadnien, ale zachodzita obawa, ze z powodu réznych deficytow (np. stabszej
edukacji historycznej czesci uczestnikow) usytuowanie czasowe poszczegolnych
zjawisk zachodzacych w historii filozofii czy historii kultury moze si¢ zaciera¢ lub
wrecz by¢ niezrozumiate. Aby tego unikng¢, poproszono wiele oséb (°/; grupy)
0 utworzenie ,we¢za czasu”. Ustawieni w szeregu reprezentowali okreslone
stulecie. Nast¢pnie poproszono wybranych uczestnikow o wystgpienie o krok
z szeregu. Mialo to oznacza¢ okresy szczegolnie znaczace w historii filozofii —
powstanie (spor Heraklita i Parmenidesa), okres klasyczny (Sokrates, Platon,
Arystoteles), wystapienie §w. Augustyna i Boecjusza okres rozkwitu scholastyki
(XII/XIII wiek). Reszta grupy obserwowata ,,weza”. Taka struktura pozwalata
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na lepsze (zdaniem prowadzacego) wyobrazenie sobie ,,historycznego pulsu filo-
zofii” (np. jego rozleglosci, usytuowania wazniejszych okreséw rozwojowych).
Ocena tych konkretnych zaje¢ byta wysoka, zatem mozna przypuszczac, ze cel
zostat osiagniety. Przy okazji uczestnicy nieco si¢ pogimnastykowali i odprezyli.
To niewatpliwa zaleta dostownie rozumianej aktywizacji (oczywiscie nie jest
to jej istota!), gdyz wszelkie dzialania cielesne (by¢ moze) sprzyjaja uchwyce-
niu pewnych aspektow wyktadu, ktore w inny sposob sg trudne do eksplikacji.
Sala wyktadowa nie ulatwiata tego zadania ze wzgledu na swoja sztywng struk-
turg ciasnego amfiteatru, ale co§ mozna bylo uzyskac, wykorzystujac w petni
przestrzen ,,proscenium” (ok. 12 m w linii prostej). Generalnie jest dobra zasada
przemyslane wykorzystanie przestrzeni, rozumienie jej mozliwosci i ograni-
czen. Takie elementy, jak usytuowanie okien i drzwi, swoboda przemieszczania
lub jej brak, powinny by¢ dostrzegane przez prowadzacego i wigczone do akcji.
Zwlaszcza lokalizacja glownego wejscia i sposob ulokowania stuchaczy. Sale sg
rozne i to zréznicowanie moze by¢ wykorzystane w ramach wizualizacji tresci.
Nawet na wyktadzie, ktory pozostaje i pozostanie sztukg stowa, ale moze by¢
wzbogacony przez prezentacje multimedialne i wykorzystanie tablicy (w tym
wypadku flipchart pionowy). Tablica jest niezastapionym sojusznikiem wykta-
dowcy. Jesli dodamy do tego takie urzadzenie, jak zdalny zmieniacz slajdéw czy
mikrofon, to rozszerza to mozliwosci zagospodarowania przestrzeni. W kazdym
razie wyktadowca miat mozliwo$¢ przemieszczania si¢ na terenie ,,proscenium”
i glownej osi ,,amfiteatru”. Niestety, w kazdym rzedzie siedzialo 4—6 osob, nie
mogac zbyt swobodnie si¢ poruszy¢. Utrudnialo to dialog z czgscia stuchaczy
i zbieranie kartek czy fantow. Wazne jest jednak, aby prowadzacy zdawat sobie
sprawe, jakie warunki narzuca mu sala wykladowa. Akurat to pomieszczenie
byto zaprojektowane jako przystosowane do metody skrajnie podajacej, gdzie
prowadzacy z jednego miejsca (ex cathedra) operuje sprzetem dydaktycznymi
i prowadzi zajecia. Ten typ sali byt dostosowany do sposobu pracy na poprzed-
nich kursach funkcjonariuszy Stuzby Wieziennej. Zapewne kazdy wyktadowca
spotyka si¢ z rdéznorodnymi ograniczeniami sytuacyjnymi — wazne, aby
zdawac sobie z tego sprawe, i maksymalnie wykorzystywac to, co dane. Miej-
sce, czas, struktura pomieszczen, stopien wygody stuchaczy i prowadzacego
majg ogromne znaczenie w budowaniu przekazu i jeszcze bardziej w budowa-
niu dialogu ze stuchaczami, bowiem wyktad jest wydarzeniem dydaktycznym.
W jego przebieg ingeruja wszystkie okolicznosci, zaplanowane i przypadkowe.
Najbardziej kreatywni i doswiadczeni wyktadowcy umieja skorzysta¢ roéwniez
z tego, co nieoczekiwane, lub co pozornie ogranicza ich mozliwosci.

,Istnienie — praca z obiektem”

Cwiczenie nazwane ,,Praca z obiektem” wydaje si¢ szczegdlnie przydatne.
Jego celem jest wprowadzenie do rozumienia, jakim przetomem filozoficznym
byta propozycja $w. Tomasza tzw. metafizyki esse. Wskazanie na podwojne
ztozenie bytu (nie tylko z formy i materii, jak u Arsytotelesa, lecz zwlaszcza
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z aktu istnienia i istoty) jest uznawane przez filozoféw orientacji tomistyczne;j
za centralne wydarzenie historii mysli [Gilson 1963; Gogacz 2008]. Jak jednak
ukaza¢ ten problem? Zazwyczaj czyni si¢ to, odwolujac si¢ do tablicy i pracowi-
cie rysuje schematy wyrazajace strukture bytu (np. stynne ,,jajo tomistyczne™).
Czy jednak sama narracja oraz wizualizacja graficzna wystarcza? Przeciez
mamy tu do czynienia z zagadnieniem niezwykle trudnym. Gdyby takim nie
bylo, to nie mielibysmy wielu zaktécen w rozumieniu tresci tej metafizyki juz
w Sredniowieczu, niemal za zycia $w. Tomasza. R6zne interpretacje zagadnienia
istnienia towarzyszyly Idziemu Rzymianinowi (reifikacja istnienia) czy takim
luminarzom mysli, jak Jan Fidanza (Sw. Bonawentura) czy $w. Albert Wielki,
nie mowiac juz o bl. Janie Dunsie Szkocie. Zatem werbalizm w tej sprawie moze
prowadzi¢ tylko do nieporozumien. Jak wybrna¢ z tej sytuacji? Ktos, kto uznaje
inng niz tomistyczna metafizyke, moze wzruszy¢ ramionami i z ironig stwier-
dzi¢, ze jest to wynik naruszenia ,,brzytwy Ockhama”: zbedna struktura rzeko-
mego aktu istnienia powoduje nieuchronnie trudnosci dydaktyczne. Poniewaz
jednak nie podzielam tej opinii i jestem zwolennikiem metafizyki esse, to stale
szukam jak najlepszych metod wyrazenia ,,podwojnego ztozenia w bycie”.

Jedna z wielu metod jest przywotane tutaj cwiczenie. Uczestnicy otrzymuja
mata kartke i instrukcje, aby zdawkowo opisa¢ prowadzacego. Po chwili dyspo-
nujemy juz kilkudziesiecioma opisami. Nastepuje ich glo$ne odczytywanie,
ktoremu towarzysza salwy $miechu uczestnikow. Poniewaz opisy sa absolutnie
anonimowe i krotkie, to czgsto stanowig male arcydzieta kreatywnos$ci i dobrego
humoru. Prowadzacy ma mozliwo$¢ réwnie zartobliwego odnoszenia si¢ do
tresci, ktore opisujg jego samego, zazwyczaj w postaci serii przymiotnikow.
Rowniez takich jak: ,otyly i przystojny”. Przy okazji mozna si¢ duzo o sobie
dowiedzie¢ w aspekcie recepcji spoleczne;.

Zazwyczaj nikt nie natrafia na wlasciwy trop, ze trzeba zacza¢ od... istnienia.
Indywidualne istnienie traktujemy jako ,,zalozenie”, jako oczywisto$¢. A prze-
ciez nawet Leibniz pytal, dlaczego jest co$ niz nic? Przeciez nic jest tatwiejsze.

Sposdb rozegrania takiego ¢wiczenia jest istotny. Ma ono zmierza¢ do zasko-
czenia stuchaczy tg kwestia, a ewentualne wzmocnienie lub obnizZenie poziomu
préznosci wyktadowcey jest efektem ubocznym pracy. Zreszta trzeba przy-
zna¢, ze stuchacze sa zazwyczaj bardzo wyrozumiali i nie s3 w swych opisach
brutalni. Zazwyczaj. Atmosfera zabawy, jaka towarzyszy ¢wiczeniu, elementy
dialogu z grupa sa niezwykle przydatne jako element relaksu. Trzeba pamigtac,
Ze zajecia zawsze sg nuzace z przyczyn fizjologicznych (np. twarde siedzenia,
czas trwania). Wszystko, co pozwala na chwile zmieni¢ ich rytm, wprowadzié
zarty 1 zabawe, jest na wage ztota. W tym wypadku za$ mamy $wietng dyna-
mike 1 wspaniaty efekt ,,acha!”, efekt, ktory moze pomoc w ukazaniu czego$, co
wydaje si¢ ukryte: aktu istnienia i jego centralnej roli w bycie realnym.

Trzeba jednak przyznac, ze jest to ¢wiczenie w gruncie rzeczy bardzo trudne,
wymagajace duzego dystansu wyktadowcy do samego siebie, otwartosci, pewnej
odwagi wobec podwyzszenia stopnia ekspozycji spolecznej i wymagajgce spraw-
nosci w interpretacji tego, co podsuwaja uczestnicy. Niewatpliwe jest to pewna
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»gra” z uczestnikami. Jest mozliwa, jesli juz praca z grupa stworzyla pewna
wigz 1 zyczliwo$é. Tego nie da si¢ zrobi¢ 1 wykorzysta¢ w atmosferze sztywnosci
i duzego dystansu stuchaczy i wyktadowcy. Osoby przyzwyczajone do takiego
dystansu powinny z tego rodzaju ¢wiczenia po prostu zrezygnowac i zastapic
ja innymi wynalazkami dydaktycznymi. W kazdym razie warto zauwazy¢, ze
takie centralne tematy nie dadzg si¢ zrealizowa¢ wytacznie werbalnie. Wtedy
przerzucamy na stluchaczy trud zrozumienia, ktory juz i tak jest duzy.

,Przyczyna sprawcza”

Zagadnienie przyczyn bytu jest rtownocze$nie i zasadnicze, i do$¢ trudne. Jednym
ze sposobow zastosowanych do jego optymalizacji dydaktycznej byto ¢wiczenie,
w ktorym stuchacze kleili zadany obiekt z odrobiny plasteliny dostarczonej przez
prowadzacego. Po chwili ich wytwory byly eksponowane i pojawiato si¢ pytanie,
w jaki sposdb mozna byloby rozpoznaé, ktora praca, do kogo nalezy. Padaty r6zne
propozycje, ale w koncu wskazano, ze przeciez sg tam... odciski palcow ,,rzezbia-
rza”. Skutek zawsze mozemy odnies¢ do przyczyny, w skutku ona jakby pozo-
staje. Daje to stynnag metafizyczng zasad¢ przypisywania skutku do adekwatnej
przyczyny — adagium: agere sequitur esse — ,,jak co$ istnieje, tak i dziata”.
Latwiej jest zrozumie¢ bycie przyczyng, gdy samemu jest si¢ tworca.

Zasada rozmowy (dialogu) i samoograniczenia wyktadowcy

W zasadzie podczas wyktadu nie da si¢ doprowadzi¢ do optymalnej sytuacji warsz-
tatu filozoficznego [Pobojewska 2019] w pelnym dialogu (przeszkodzi np. wiel-
ko$¢ grupy). Mozna jednak inkrustowac¢ wyktad elementami zblizajacymi go do
sytuacji warsztatu. Zwlaszcza uzyskiwanie informacji zwrotnych od przynajmniej
czesci stuchaczy udowadnia, ze wyktadowcy zalezy na skuteczno$ci swej pracy.
W opisanym cyklu prowadzacy staral si¢ systematycznie sprawdzac rozu-
mienie tresci, np. poprzez odzwierciedlanie ich przez stuchaczy. Odwotywat
si¢ rowniez do wszelkich prostych metod urozmaicajacych zajecia (powsta-
wanie z miejsca, stanie na jednej nodze, glosowanie regkoma i na karteczkach,
zamykanie i otwieranie oczu, praca w parach osob siedzacych blisko, rysunki
symboliczne, lepienie z plasteliny). Kazdy wyklad i cz¢$¢ ¢wiczen byta prowa-
dzona z pomocg prezentacji multimedialnej, nastepnie udostgpnianej na plat-
formie e-learningu, wraz z przydatnymi linkami do tekstow czy opracowan.
Zajecia wykorzystywatly wszelkie zasady pracy z grupa i budowania osobistego
kontaktu. Oczywiscie ograniczeniem byly takie elementy, jak wspomniany
ksztatt sali (niewygodne siedzenia, pewien tlok), a zwlaszcza przemeczenie
stluchaczy (przez pewien okres zajgcia nawet w blokach po 6 godzin, od 7.30).
Bylo to zwiagzane ze specyfika studiow mundurowych, a takze z zastang struk-
turg sal wyktadowych konstruowanych wyraznie pod katem zaje¢ biernych. Jak
wspomniano, bardzo trudne bylo nawet wychodzenie z miejsc, gdyz w rzedach
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zasiadato np. 4—6 oséb. Takie szczegdty uniemozliwialy zastosowanie wielu
znanych prowadzacemu technik pracy, mozliwych w innych okolicznosciach.

Jednoczesnie warto wspomnie¢ o jeszcze jednej zasadzie konstrukcyjnej
omawianych zaje¢. Ot6z bylo nig samoograniczenie wyktadowcy co do zakresu
tresci historycznych. Zdecydowano si¢ na blizsze omawianie pogladow nastgpu-
jacych filozofow: Heraklita, Parmenidesa, Platona, Arystotelesa, Sw. Tomasza
z Akwinu. Wspominano nieco o kilkunastu innych (Talesie, Anaksymandrze,
Pitagorasie, Demokrycie, Leucypie, Sokratesie, stoikach, sofistach, Plotynie,
$w. Augustynie, Boecjuszu, bl. Anzelmie z Canterbury, bt. Janie Dunsie Szko-
cie). Kazdy wyktadowca staje przed problemem, co ujaé, a co pominaé. W tym
wypadku uznano konieczno$¢ pewnej koncentracji, co bylo zreszta zgodne
z wyrazong przez studentéw w I pomiarze awersja do historii filozofii. Kierujac
si¢ maksymg ,,czego si¢ nie najesz, tego si¢ nie nalizesz”, zredukowano $wia-
domie zakres tresci historycznych do najwazniejszych postaci i watkow, raczej
ogoélnie charakteryzujac dang epokg. Znaczacym elementem byto tez osadza-
nie tworczosci filozoficznej w historii powszechnej danego czasu, co okazato si¢
konieczne z powodu okreslonych deficytow wiedzy stuchaczy. Przyjeto zasade,
aby wyjasnia¢ histori¢ mysli na tle historii jako takiej, zwlaszcza w odniesieniu
do elementow zycia codziennego w danej epoce.

Podsumowanie

Jak wida¢, mimo wszystkich utrudnien i wyzwan udato si¢ przynajmniej nie
zniecheci¢ ¥4 stuchaczy do filozofii, o co bylo w tych warunkach nader tatwo.
Niezwykle istotne bylo staranie wykladowcy o wprowadzenie humoru, aneg-
dot, elementéw zabawy. Bez tych ,,pomocy” by¢ moze zajgcia bytyby podob-
nie frustrujace, jak w przytoczonym na wstgpie badaniu starszych kolegow.
By¢ moze udato si¢ tego unikna¢. Dlaczego by¢ moze? Autor tekstu (i zarazem
prowadzacy zajgcia) zdaje sobie dobrze sprawe z licznych ograniczen metodolo-
gicznych podjetego wysitku badawczego i ograniczen zwigzanych z wynikami
i przebiegiem badania, ktére powinno by¢ traktowane jedynie jako pilotazowe
i dalekie od definitywnych ustalen. Zebrano jednak znakomity materiat do
lepszego uksztattowania tego przedmiotu w kolejnych latach.
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[Kwestionariusz ankiety do | pomiaru (pretest)]

Szanowni Panstwo! Na poczet planowanego badania ewaluacyjnego w zakre-
sie dydaktyki chcemy zada¢ kilka prostych pytan. Pafstwa odpowiedzi sg
catkowicie anonimowe. Wypetnienie kwestionariusza zajmie kilka minut i jest
catkowicie dobrowolne (moga Panstwo oddaé czysty kwestionariusz). Bardzo
dzigkujemy za wspotprace.

1. Czy w trakcie dotychczasowej nauki mieli Panstwo przedmioty filozoficzne
(np. filozofia, etyka, historia filozofii, wstep do filozofii, antropologia filozo-
ficzna itp.)?

TAK NIE TRUDNO POWIEDZIEC

2. Teraz przystepujemy do zaje¢ w 1 semestrze. Zapewne chcieliby Panstwo,
aby te zajecia miaty pewne cechy. Czego Panstwo oczekuja? Prosze zakresli¢
swoje oczekiwania wobec tego rodzaju przedmiotow. Jakie powinny by¢?
(1 najnizej, 6 najwyzej):

zrozumiatos¢ tresci
satysfakcja z zajec¢
przydatnos$¢ zyciowa
przydatno$¢ zawodowa
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3. Czego si¢ Panstwo spodziewajg po zaj¢ciach z filozofii? Jakie one beda?
Proszg zakresli¢ miejsce na skali: 1 — najnizej, 6 — najwyzej):

zrozumiatos¢ tresci
satysfakcja z zajec
przydatno$¢ zyciowa
przydatno$¢ zawodowa
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4. Ktore z zagadnien bytoby, Panstwa zdaniem, przydatne w ksztatceniu oséb
pracujacych w systemie wigziennictwa (funkcjonariuszy):

a) kim jest cztowiek?, jaka jest jego natura? TAK NIE TP

b) czy Bog istnieje? TAK NIE TP
¢) ewentualna duchowos¢ cztowieka TAK NIE TP
d) przemiany mysli europejskiej (historia mysli) TAK NIE TP
€) co pomaga w przemianie przestepcy? TAK NIE TP

f) czy $mier¢ konczy definitywnie zycie ludzkie? TAK NIE TP
g) jakie postepowanie jest godne cztowieka? TAK NIE TP
h) czym jest istnienie? TAK NIE TP

5. Gdyby Pani/Pan miat swobodny wybor przedmiotu nauczania, to ktory
z podanych ponizej by Pani/Pan wybrat (gdyby byl tylkoe jeden):

zarzadzanie  socjologia historia psychologia  filozofiaetyka

6. Czy jest jakie$ zagadnienie, ktore prywatnie Panig/Pana bardzo interesuje?

Jestem: kobieta mezczyzna

Bardzo dzigkuj¢ za wspotprace!



Aneks 163

[Kwestionariusz ankiety do Il pomiaru (posttest)]

Szanowni Panstwo! Na poczet planowanego badania ewaluacyjnego w zakresie
dydaktyki chcemy zadac¢ kilka prostych pytan. Panstwa odpowiedzi sg catkowi-
cie anonimowe. Wypetnienie kwestionariusza zajmie kilka minut. Bardzo dzie-
kuje za wspotprace.

1. Na jaki stopien w skali szkolnej Panstwo oceniajg zajecia (satysfakcja) z filo-
zofii w I semestrze (ogolna ocena w skali szkolnej 1-6):
1 2 3 4 5 6 inne.........cccuc.....

2. Teraz przystepujemy do zaje¢ w Il semestrze. Zapewne chcieliby Panstwo, aby
te zajgcia mialy pewne cechy. Czego Panstwo oczekuja? — prosze zakreslié
swoje oczekiwania wobec tego rodzaju przedmiotéow. Jakie powinny byé?
(1 najnizej, 6 najwyzej):

zrozumiatos¢ tresci

satysfakcja z zajec¢

przydatno$¢ zyciowa

przydatno$¢ zawodowa 1 2 3 4 5 6

3. Czego si¢ Panstwo spodziewaja po zaj¢ciach z filozofii? Jakie one beda?
Proszg zakresli¢ miejsce na skali: 1 — najnizej, 6 — najwyzej):
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zrozumiatos¢ tresci
satysfakcja z zajec
przydatno$¢ zyciowa
przydatnos$¢ zawodowa
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4. Gdyby Pani/Pan mial swobodny wybor przedmiotu nauczania, to ktory
z podanych ponizej by Pani/Pan wybrat (gdyby byl tylko jeden):

zarzadzanie  socjologia historia psychologia  filozofiaetyka

5. Czy jest jakie$ zagadnienie, ktore prywatnie Panig/Pana szczegblnie zainte-
resowato w trakcie zajec z filozofii w I semestrze?

6. Czy jest jakie$ zagadnienie, ktore prywatnie Pania/Pana szczegdlnie intere-
suje 1 powinno si¢ znalez¢ w planie zaje¢ w trakcie z filozofii w II semestrze?

Jestem: kobieta mezczyzna

Bardzo dzigkuje za wspotprace!
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dr Agnieszka Gondek — absolwentka studiéw filozoficznych na Wydziale
Filozofii Chrzescijanskiej Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie. Badaczka dydaktyki filozofii w szkole $redniej, specjalistka
w zakresie filozofii wychowania. Kilkuletnia nauczycielka akademicka filozofii
i etyki, w tym etyki zawodu. Uczestniczka konferencji metodycznych i nauko-
wych oraz warsztatow dotyczacych tego, jak uczyé, by nauczyé. W nauczaniu
i ksztatceniu promotorka wspolnego poszukiwania i odkrywania prawdy. Z racji
zainteresowan dydaktyka absolwentka Studium Pedagogizacji na Uniwersyte-
cie Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Ponadto absolwentka pody-
plomowych studiéw na kierunku Zarzadzanie Zasobami Ludzkimi na Uczelni
Warszawskiej im. Marii Sktodowskiej-Curie w Warszawie (Uczelni Medycznej
im. Marii Sktodowskiej-Curie w Warszawie). Obecnie pracuje w Centralnym
Zarzadzie Shuzby Wieziennej w Warszawie.

drn. med. Katarzyna Iwanicka— psycholog, psychoterapeuta, adiunkt w Wyzszej
Szkole Kryminologii i Penitencjarystyki. Jej zainteresowania naukowe dotycza
gtéwnie funkcjonowania osob uzaleznionych od alkoholu i innych substancji
psychoaktywnych oraz ich rodzin, ze szczegdlnym uwzglednienie ich stylow
radzenia sobie ze stresem. Do tej pory publikowala w czasopismach z Impact
Factor, takich jak ,,Psychiatria Polska” (Koncepcje tzw. gtodu alkoholowego) oraz
Peer] (Psychopathological symptoms, defense mechanisms and time perspecti-
ves among subjects with alcohol dependence (AD) presenting different patterns
of coping with stress).

dr n. spot. Anna Janus — adiunkt Pedagogium Wyzszej Szkoty Nauk Spotecz-
nych w Warszawie, teatrolog, dyplomowany nauczyciel jezyka polskiego, ma
wieloletnie doswiadczenie w zakresie zarzadzania strategicznego w jednostkach
samorzadu terytorialnego, dyrektor Liceum Ogdlnoksztalcacego im. B. Prusa
w Skierniewicach, sekretarz komitetu okrggowego Olimpiady Filozoficznej
(od 1996 roku). Wsrdd jej zainteresowan naukowych dominuja tematy zwia-
zane z aksjologicznymi aspektami pracy nauczyciela 1 pracownika socjalnego.
Najwazniejsze publikacje to: Zarzgdzanie szkolq jako przedmiot odpowiedzial-
nosci samorzgdu lokalnego (2014), (red.) Zarzqdzanie jakoscig nauczania, kapi-
tatem intelektualnym oraz kadrami naukowymi i administracjq na uczelni (2014),
Aksjologiczny wymiar wychowania w interdyscyplinarnym dziataniu pedagogow
i pracownikow socjalnych na terenie szkoly, w: Bl. Sara Salkahaziova v odkazoch
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kultiirneho a socialneho dedicstva, (2018), Zarzqdzanie projektem w kontekscie
metod pracy socjalnej z przypadkiem, Disputationes Scientificae Universitatis
Catholicae in Ruzomberok (2019).

dr Maciej Kasprzyk — adiunkt w Instytucie Badawczo-Rozwojowym Wyzszej
Szkoty Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie. Zainteresowania badaw-
cze autora skupiajg si¢ wokot problematyki kryminologii filozoficznej i antropo-
logii filozoficznej. Zajmuje si¢ takze filozofia i teorig prawa, w tym szczegdlnosci
problematyka przyjaznej (dostepnej poznawczo) legislacji.

dr Dawid Lipski — adiunkt w Instytucie Spotecznych Podstaw Penitencjarystyki
Wyzszej Szkoly Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie, stypendysta
Funduszu Stypendialnego i Szkoleniowego (Liechtenstein), Fundacji Lancko-
ronskich z Brzezia (Londyn) oraz Deutscher Akademischer Austausch Dienst
(Kolonia). Redaktor w czasopismie ,,Pro Fide, Rege et Lege” oraz w ,,Roczniku
Tomistycznym”. Nauczyciel mianowany etyki w szkole podstawowe;.

mgr Mariusz Malinowski — pracuje w Instytucie Spotecznych Podstaw Peni-
tencjarystyki Wyzszej Szkoty Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie.
Zainteresowania badawcze autora skupiajg si¢ wokot problematyki filozofii
i edukacji. Zajmuje si¢ kulturowa aktywizacja filozofii w kontekstach pozaaka-
demickich — szkoty, kawiarnie, wigzienia.

mgr Agnieszka Nowogrodzka — psycholog, asystent w Instytucie Spotecznych
Podstaw Penitencjarystyki Wyzszej Szkoty Kryminologii i Penitencjarystyki
w Warszawie, funkcjonariusz Stuzby Wigziennej. Prowadzi wlasny gabinet
psychologiczny, pracujac gtownie z wykorzystaniem tzw. trzeciej fali podejscia
poznawczo-behawioralnego. Szczegdlnie interesuje si¢ terapig schematu i meto-
dami wykorzystywanymi w jej ramach. Jako funkcjonariusz Stuzby Wigziennej
pracowata ze wszystkimi kategoriami oséb skazanych i tymczasowo aresztowa-
nych zaréwno udzielajac im wsparcia, jak i diagnozujac te grupy. Zaintereso-
wania naukowe koncentrujg si¢ na dwoch glownych obszarach. Pierwszy z nich
to mechanizmy zaburzonej osobowoS$ci oraz mozliwosci pracy z nimi, drugi
to rozwijanie zasobodw osobistych poprzez poznawanie siebie i otoczenia oraz
ksztaltowanie wiasciwych interakcji miedzy nimi.

dr hab. Grzegorz Pyszczek — profesor Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie, socjolog kultury, absolwent historii filozofii na Akademii Teolo-
gii Katolickiej w Warszawie (obecnie Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyn-
skiego w Warszawie). Opublikowal m.in.: Nadnormalnos¢ jako problem
spoteczny. Wokot klasycznej koncepcji Floriana Znanieckiego (2013), Spoteczny
kontekst refleksji filozoficznej (Szkic z socjologii wiedzy), w: Nieswiadomos¢
i transcendencja. Teksty dedykowane Profesor Zofii Rosinskiej (2012), Miedzy
duchowosciq a literaturq. Wokot ,,Jak traci si¢ mitos¢” Mieczystawa Gogacza,
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w: Filozofia i mistyka: wokot mysli Mieczystawa Gogacza (2012), Spoteczna rola
medrca. Wokot koncepcji Floriana Znanieckiego, Filozofia i Nauka, t. 6 (2018).
W dziedzinie filozofii opublikowat (redakcja i wspotautorstwo haset): Leksykon.
Filozofia (2000), Stownik filozofii (2004), Dialogi z filozofami (2001). W numerze
czasopisma ,,Filozofuj!”” 2017 nr 5 ukazat si¢ artykut pt. Spofeczne swiaty wycho-
wania moralnego.

dr hab. Krzysztof Andrzej Wojcieszek — Dyrektor Instytutu Spolecznych
Podstaw Penitencjarystyki w Wyzszej Szkole Kryminologii i Penitencjarystyki
w Warszawie. Biolog molekularny, filozof (etyk), pedagog. Specjalizuje si¢
w profilaktyce problemoéw alkoholowych, a filozoficznie — w teorii rodziciel-
stwa, dydaktyce filozofii i analizie procesu rozpaczy. Czlonek konsultor Zespotu
ds. Apostolstwa Trzezwosci i Oso6b Uzaleznionych przy Konferencji Episkopatu
Polski. Twoérca wielu uznanych programow profilaktycznych (,,Noe”, ,,Debata”,
»Korekta”, ,,Smak zycia, czyli debata o dopalaczach”, ,,ARS, czyli jak dba¢
o mito$¢”). Autor licznych publikacji, zaréwno filozoficznych, jak i zwlaszcza
pedagogicznych. Ekspert wielu instytucji i zrzeszen.

dr n. hum. Agnieszka Woszczyk — profesor dydaktyczny na Wydziale Humani-
stycznym Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, autorka programu pierwszego
w Polsce kierunku Doradztwo filozoficzne i coaching. Prowadzita badania nad
neoplatonizmem, a obecnie zajmuje si¢ filozoficznymi podstawami coachingu
oraz metodyka doradztwa filozoficznego. Przewodniczaca Polskiego Towarzy-
stwa Doradztwa Filozoficznego. Praktykuje jako doradca filozoficzny i coach.
Wazniejsze publikacje: Problem , hen” i , aorystos dyas” w , Enneadach”
Plotyna (2007), Being and Logos. Categorical and Generic Analyses of Being
in Classical Philosophy (red.) (2012), Filozofia jako sztuka zZycia. Teorie, modele
i wzorce dla doradztwa filozoficznego (red.) (2013), Consolatio or Critical
Methods? Reflections on Philosophical Counseling. In: Thinking Critically:
What Doeas It Mean? The Tradition of Philosophical Criticism and Its Forms
in the European History of Ideas (pp. 265-279). Kubok D. (edd.). (2018).



