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O SZTUCE UŚWIADOMIONEGO MÓWIENIA - 
czyli jakiej filozofii uczniowie potrzebują

(rzecz o wychowawczych i rozwojowych aspektach filozofii)

Jak to jest kiedy myśl w słowo przyoblekam?
Jak to jest kiedy słowo dotyka człowieka?

Myślę, mówię, czynię aż po życia mego kres 
bym wiedział sam i inni też, jak to jest 

No jak to jest?
Leszek Lejk

Autor niniejszego artykułu nie stawia sobie jednego celu, a celów kilka. 
Chcemy w nim:

- po pierwsze, przypomnieć Adama Krokiewicza interpretację dialekty­
cznej metodyki Sokratesa - wdrażania uczniów do pojęciowej wiedzy - 
a zwłaszcza jej trzeciego stopnia maieutyki;

- po drugie, przedstawić intuicje pozwalające interpretację tę rozwinąć, 
a także zaprezentować materiał zebrany podczas eksperymentu polegającego 
na włączeniu do teoretycznych zajęć z filozofii ćwiczeń praktycznych uświa­
domionego mówienia;

- po trzecie, oddając do rąk czytelników niniejszy tekst chcemy, bardziej 
niż w rozważania z zakresu historii filozofii, włączyć się w rozbrzmiewającą 
co jakiś czas na łamach różnych periodyków dyskusję nad tym, jakiej filozo­
fii uczniowie potrzebują.

Pierwsza część pracy dotyczy teorii, druga - praktyki.
Na wstępie podkreślmy, że naszym rozważaniom przyświecać będzie 

rozumienie i odczytywanie filozofii jako dyscypliny praktycznej, służebnej 
wobec człowieka. Podstawy do takiego pojmowania filozofii czytelnik zna­
leźć może w pracach Juliusza Domańskiego1, Pierre’aHadota2, czy Thomasa 
Szlezáka3.

Główną podstawą do dalszych rozważań będą prace A. Krokiewicza 
i K. Ajdukiewicza.

Rozpoczynając część teoretyczną przypomnijmy, że zdaniem A. Krokie­
wicza filozofię grecką przenikały: idea związku jedności z wielością w od­
niesieniu do rzeczywistości (rzeczywistość jako rezultat działania nieroz- 
ciągłej siły w rozciągłym polu jej działania); idea dwóch odrębnych porząd­
ków wyznaczających postępowanie człowieka (porządku rozumu i porząd-
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ku serca); idea dajmonicznej duszy ludzkiej, wreszcie idea świadomości 
oraz nadświadomości w wyobrażeniach poznawczych Greków4.

Z omawianą przez nas kwestią wiąże się bezpośrednio idea porządku 
rozumu i porządku serca.

Będziemy starali się dalej wykazać, że ćwiczenie uświadomionego mó­
wienia służyło pogodzeniu obu wspomnianych porządków - osiągnięciu 
stanu eutymii .

Już Homer rozróżniał dwie jaźnie w człowieku: rozumny umysł (noos, 
phren), który stoi na straży dobra i sprawiedliwości, oraz siłę uczuciowego 
zapału (thymos), która ma władzę nad ciałem i którą ze względu na jej sie­
dlisko można nazwać sercem. Jeżeli serce jest posłuszne umysłowi, to czło­
wiek zażywa wewnętrznego spokoju i rozumnym postępowaniem zapewnia 
sobie powodzenie w życiu. Jeżeli zaś świadome swojej cielesno-czynnej 
mocy, namiętne i krnąbrne serce odmawia umysłowi posłuszeństwa i za­
miast tego rządzi człowiekiem, to go przyprawia o zamęt duchowy i wtrąca 
w nieszczęścia6.

Istotnym pytaniem jest teraz, czy filozofia antyczna wytworzyła skutecz­
ne narzędzie pozwalające na rozeznanie i zjednoczenie dwóch wspomnia­
nych porządków: rozumu i serca. Narzędziem tym w naszym przekonaniu 
jest właśnie uświadomione mówienie.

Zdaniem A. Krokiewicza dialektyka Sokratesa była sztuką uświadomio­
nego mówienia, a jej głównym celem zdobycie pojęciowej wiedzy7. Wdra­
żając ucznia do jej zdobycia stosował Sokrates trzy stopnie. Pierwszy sto­
pień stanowiła krytyka (elenktyka). Sokrates „badał” świadomość ucznia, 
wykazywał mu, że nie wie niczego, i go zawstydzał. Na stopień drugi składa­
ła się zachęta (protreptyka): Sokrates dodawał otuchy i doradzał zawstydzo­
nemu uczniowi, co ma robić, ażeby pozbyć się hańbiącej człowieka „niewie­
dzy”. „Trzeci stopień stanowiła pomoc w «uświadomionym mówieniu» 
i w definiowaniu pojęć (maieutyka): Sokrates zadawał pytania i żądał od 
ucznia jak najszerszego wysiłku w jego odpowiedziach i definicjach....”8.

W przedmowie do Sokratesa A. Krokiewicz pisał: „Sokrates żądał zasa­
dniczo «uświadomionego mówienia»: każdy miał sobie jasno zdawać sprawę 
ze znaczenia wyrazów, których używał, i panować nad nimi. Czy można 
zatem powiedzieć, że żądał właściwie «jasnego myślenia»? Tak, ale z tym 
ważnym dodatkiem, że o «jasności» tego myślenia nie stanowiły - jak my 
byśmy byli dziś skłonni przypuszczać - definicje pojęciowe i ich formalna 
znajomość, lecz coś donioślejszego. «Jasne myślenie» Sokratesa posiada 
ogromną energię czynną, jest miarodajne dla czynów, podczas gdy wyrażo­
ne w słowach i zawsze mniej lub więcej wadliwe definicje są zdaniem 
filozofa zbyt słabe, by rządzić czynami. Należą wprawdzie do «jasnego 
myślenia», ale jako jego część intelektualna, której wartość polega nie tyle
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na samych osiągnięciach, gdyż żadna definicja nie zadowala całkowicie, ile 
raczej na szczerym wysiłku, by zdobyć i osiągnąć możliwie najcelniejszą 
definicję. Ten wysiłek uzupełnia niejako swoją niewyrażalną w słowach 
treścią nieuchronne braki słownej definicji: dzięki niemu przyłącza się do 
intelektualnej części oraz z nią «zrasta» (bodaj ważniejsza od niej) część 
druga, a mianowicie wyrażający się już nie w słowach, lecz właśnie w czy­
nach sprawny zasób uczucia oraz woli, i on dopiero tworzy jakby rdzeń 
«jasnego myślenia», którego nie mącą żadne konflikty, które prze niepo­
wstrzymanie do zgodnych z sobą czynów i które charakteryzuje najlepiej 
znane hasło ateńskiego filozofa, że cnota jest tożsama z wiedzą” .

W przytoczonym fragmencie wybijają się na plan pierwszy dwa aspekty 
uświadomionego mówienia. Na pierwszy składa się poprawność formalna 
(aspekt intelektualny) - na drugi akceptacja, „zgoda” na to, co się drogą in­
telektualną przyjęło (aspekt emocjonalny) °. Można bowiem podać formal­
nie poprawną definicję i wcale nie być do niej przekonanym. Za K. Ajdukie- 
wiczem powiedzieć można: „Co innego zaś jest uzasadnić jakieś twierdzenie, 
a co innego wiedzieć, że się je uzasadniło. Co innego jest zrobić coś dobrze, 
a co innego wiedzieć, że się to dobrze zrobiło”11. Podobnie, inna jest rozmo­
wa z kimś, kto tylko wie jak coś zrobić, a inna z tym, który to coś zrobił. Tą 
drogą przedstawia nam się zupełnie inna strona naszej wiedzy nieznana 
i niedostrzegana.

Obok dwóch wspomnianych aspektów, intelektualnego i emocjonalnego, 
pozostaje jeszcze, nieuwzględniony wcześniej, czynnik trzeci, bodaj najistot­
niejszy - uwaga.

Zachęcając do mówienia w sposób uświadomiony czuwał Sokrates nad 
tym, by uwaga uczniów obejmowała dwie wspomniane strony. Dzięki takie­
mu ćwiczeniu uczniowie odnosili się do poruszanych problemów z dużą siłą 
świadomości. Używając terminologii K. Ajdukiewicza powiedzieć można, 
że przeżywali uważnie towarzyszące dyskusji ich własne procesy psychicz­
ne12. Odnosząc się do jakiegoś zjawiska czy zagadnienia, uświadamiali je 
sobie poprzez myślenie i przeżywanie13. W ten sposób oba porządki, porzą­
dek rozumu i porządek serca w równym stopniu były uwzględniane w pro­
cesach poznawczych.

Pozostaje teraz zapytać: w jaki sposób człowiek mógłby pokierować swo­
ją uwagą tak, by swoim zakresem obejmowała ona procesy myślowe?

Z uwag wstępnych wiemy, że siła uczuciowego zapału (thymos) ma 
władzę nad ciałem. Ciało jest też jej siedliskiem. Chcąc obserwować przejawy 
cielesno-czynnej siły serca należałoby objąć uwagą ciało wykonujące czyn. 
Zdobyta tą drogą wiedza stanowiła istotne źródło wiedzy o psychofizycznej 
naturze człowieka14.
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W proponowanej przez nas interpretacji uświadomione mówienie wy­
maga równoczesnego obejmowania uwagą procesów myślowych i uczucio- - 
wych. W praktyce oznacza to, że uwaga musi być kierowana zarówno na 
treść wypowiedzi, jak i odczucia, których siedlisko upatruje się w ciele15.

Przejdźmy teraz do drugiej części artykułu.
Asumpt do poszukiwań praktycznego zastosowania sztuki uświadomio­

nego mówienia dały doświadczenia zebrane podczas pracy z uczniami w Li­
ceum Ogólnokształcącego im. José Marti w Warszawie16. Zajęcia były tak 
pomyślane, by każdorazowo problematyce z zakresu historii filozofii towa­
rzyszyły ćwiczenia praktyczne.

Gdy mowa była o Pitagorejczykach, prowadzący wspominał, że ucznio­
wie Pitagorasa zachowywali milczenie przez pięć lat17 i podawał uczestni­
kom spotkania ćwiczenie polegające na zachowaniu milczenia na określo­
ny temat, np. wobec ulubionego i najczęściej poruszanego problemu. Innym 
przykładem tego ćwiczenia może być nie ocenianie w ogóle lub podanie 
oceny w taki sposób, by nie padło określenie. Przy tym ostatnim osoba po­
dejmująca ćwiczenie nie mogła w swych wypowiedziach używać powiedzeń 
typu: „to jest głupie”, „to jest wspaniałe” itp.

Podczas następnych zajęć uczniowie dzielili się spostrzeżeniami zebra­
nymi podczas tygodnia18.

Zajęcia poświęcone Sokratesowi wzbogacone były m.in. o ćwiczenie 
uświadomionego mówienia. Spróbujemy teraz przybliżyć specyfikę tego 
ćwiczenia na tyle, na ile jest to możliwe korzystając z dorobku filozofii 
polskiej.

Jak zauważa K. Ajdukiewicz, równocześnie z przeżywaniem aktu spo­
strzegania możemy zwrócić uwagę na sam ten fakt, możemy niejako myśl 
swą skierować na nasze własne spostrzeganie. „Możemy to uczynić w odnie­
sieniu do każdego niemal procesu, który się rozgrywa w naszej psychice”19. 
Uwagą naszą możemy zatem objąć również mowę i procesy jej towarzyszą­
ce. Możemy, bowiem zwykle tego nie czynimy. Dzieje się tak dlatego, że po 
zautomatyzowaniu jakiejś czynności złożonej nie tylko nie jest do jej wy­
konania potrzebne świadome zdanie sobie sprawy z jej poszczególnych 
czynności składowych, lecz nie jest nawet potrzebna wiedza potencjalna20. 
„Można umieć wykonać jakąś zautomatyzowaną czynność złożoną, a nie 
potrafić na żądanie wymienić wchodzących w jej skład czynności częścio­
wych. Zdarza się często, że ktoś umiejący doskonale wykonać jakąś skom­
plikowaną czynność nie potrafi składników tej czynności wymienić, a mając 
to uczynić radzi sobie w ten sposób, iż przystępując do praktycznego wyko­
nania złożonej czynności i dopiero sam się sobie przy tej robocie przypatru­
je, aby na tej podstawie odpowiedzieć na zadane mu pytanie. Można by tu 
powiedzieć, że jego ciało umie więcej, niż wie jego dusza”21.
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Otóż, tak jak ktoś, kto automatycznie wykonuje jakąś czynność złożoną 
i nie potrafi wymienić czynności częściowych, tak osoba mówiąca w sposób 
automatyczny nie umie podać czynności składających się na ten akt mowy. 
Nie umie, bo nie uświadamia sobie chociażby wspomnianych wyżej aspek­
tów: intelektualnego i emocjonalnego. Dopiero włączenie uwagi i objęcie nią 
strony intelektualnej i emocjonalnej może uczynić automatyczne wypowia­
danie się uświadomionym. Możliwym do spostrzeżenia staje się wtedy, czy 
aktami naszymi kieruje nawyk, przyzwyczajenie (pamięć mięśniowa22) lub 
emocja, a więc siła uczuciowego zapału (thymos), czy rozumny umysł (noos, 
phren).

Tam, gdzie w grę wchodzi umiejętność, a jest tak w przypadku uświado­
mionego mówienia, odczuć się daje niedostatek słownego opisu23. Prezenta­
cja wydaje się tu najlepsza do przybliżenia komuś specyfiki tej umiejętności 
i tę formę wybrano.

W praktyce, do ćwiczenia zgłaszał się ochotnik, który po wcześniejszym 
wprowadzeniu przez nauczyciela demonstrował ćwiczenie całej klasie. Wy­
woławszy u siebie stan uświadomionego mówienia, uczeń musiał następnie 
ustosunkować się do wybranej kwestii wypowiadając się w sposób uważny. 
Po prezentacji i zrozumieniu ćwiczenia grupa otrzymywała polecenie, by 
podejmować wysiłek mówienia uświadomionego podczas codziennych kon­
taktów, a więc w trakcie rozmów z rówieśnikami, rodzicami itd.

Podczas ćwiczenia ochotnicy często w ogóle nie mogli nic powiedzieć, 
a samo ćwiczenie postrzegali jako bardzo trudne. Fakt ten budził wątpliwoś­
ci nad zasadnością wprowadzenia tego ćwiczenia do zajęć. Jednak zebrane 
przez ćwiczących obserwacje przeszły wszelkie oczekiwania.

Ponieważ podczas pracy w liceum nie proszono uczniów o sporządzanie 
zapisu poczynionych obserwacji, jako ilustrację ćwiczenia przytoczymy ma­
teriał zebrany przez studentów Wydziału Psychologii UW, którzy zgodzili 
się, by wziąć udział w ćwiczeniu24.

Przejdźmy teraz do uwag ogólnych.
Obserwacje poczynione podczas pracy z licealistami i studentami poz­

walają powiedzieć, że poszerzenie wykładu z filozofii o ćwiczenia praktycz­
ne w znaczny sposób wpływa na przyswajanie materiału teoretycznego, 
a także stanowi istotny czynnik przyciągający młodzież do filozofii25. Nie 
bez znaczenia jest jeszcze i to, że w ten sposób uczy się praktyki życia wy­
nikającej z filozofii. Taki aktywny sposób wykładania filozofii, gdzie obok 
ćwiczeń i zabawy podaje się wiedzę teoretyczną ma również wpływ na 
równomierne rozwijanie obu półkul mózgowych26. Zastanawiające jest, czy 
w przypadku tak prowadzonych zajęć właściwym nie byłoby mówienie 
o warsztatach z filozofii. Wspomniana przez nas warsztatowa (interakty-
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wna) forma zajęć nawiązuje do rozumienia filozofii jako ćwiczenia (poznaj 
siebie) oraz spełnia dwa ważne zadania:

- nie przepełnia wiedzą teoretyczną i tak przeciążonego programu nau­
czania w liceach;

- stara się odpowiedzieć na potrzeby emocjonalne i rozwojowe dojrze­
wającej młodzieży.

Włączając się do dyskusję nad zakresem i formą nauczania filozofii27 
opowiadamy się za czynnym jej wykładaniem. Na gruncie tego stanowiska, 
postulatem naszym jest szerokie uwzględnienie - zarówno w dydaktyce 
szkolnej jak i akademickiej - formy nauczania filozofii poprzez zajęcia 
warsztatowe. W niniejszym artykule staraliśmy się pokazać, że zajęcia takie 
są możliwe zob. przyp. 18 i 24), i że układając je nie trzeba szukać daleko, 
wystarczy sięgnąć do bogactwa filozofii polskiej28.

Obecna sytuacja w szkolnictwie, warunki ekonomiczne i polityczne nie 
służą wprowadzaniu filozofii do szkół (tekst wpłynął do redakcji za czasów 
rządu „solidarnościowego” - red.). Z tym większą radością należy odnoto­
wać zgodną dezaprobatę środowiska filozoficznego wobec decyzji Minis­
tra Edukacji Narodowej o skreśleniu filozofii z programów szkół średnich29.

Na koniec, warto przypomnieć postać Kazimierza Twardowskiego, który 
wyżej od kariery naukowej stawiał obowiązek nauczania filozofii. Taka 
postawa zaowocowała. Polska stała się jedną ze światowych stolic rozwoju 
logiki. Czym zaowocuje filozofia w szkołach? Przekonamy się gdy do nich 
dotrze.

W roku 1998 Jan Woleński w krótkim sprawozdaniu o bostońskim kon­
gresie Paideja, którego naczelnym hasłem było: Filozofia uczy ludzkości, 
pisał: „A Polacy? Z bardzo nielicznymi wyjątkami, prezentowali postawę 
prawdziwie kosmopolityczną”30. Chociaż interaktywna forma nauczania nie 
jest pomysłem nowym, to nie oznacza, że w tym nurcie nauczania filozofii 
powiedziano już wszystko. Opracowanie interaktywnego programu wykła­
dania filozofii uwzględniającego ćwiczenia, które w równym stopniu dbałyby 
o rozwój emocjonalny i intelektualny31, mogłoby być polskim wkładem do 
światowego nauczania filozofii i zapoczątkować naszą, polską drogę jej 
nauczania32.

Pośród częstych narzekań na młodzież trzeba powiedzieć jasno: mamy 
taką młodzież jakich dorosłych, z ich biernością wobec miernoty jaką karmi 
się młode pokolenie. Można zaryzykować twierdzenie, że utyskiwanie na 
młodych jest wprost proporcjonalne do bezczynności starszych.

Spieszmy zaoferować młodzieży bogactwo filozofii, jej doświadczenie 
i praktykę - co teraz zasiejemy, na starość zbierzemy. Warto na koniec przy­
toczyć słowa znane: „Takie Rzeczy Pospolite będą jakie ich młodzieży cho­
wanie”.
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Summary
The author attempts to develop the interpretation of A. Krokiewicz’s third 

level of introducing the students to the conceptual knowledge (maieutics - 
the skill of conscious speaking). Furthermore, the text analyses the experi­
ment of incorporating the conscious speaking to the lectures of philosophy.

Przypisy:
1 Zob. J. Domański: Metamorfozy pojęcia filozofii. Warszawa 1996.

2 Zob. P. Hadot: Filozofia Jako ćwiczenie duchowe, tłum. P. Domański. Warszawa 1992; 
tenże: Czym Jest filozofia starożytna?, tłum. P. Domański. Warszawa 2000.

3 Zob. T. Szlezak: Czytanie Platona, tłum. P. Domański. Warszawa 1997.
4 Por. D. Dembińska-Siury: Adama Krokiewicza teoria nadświadomości. „Przegląd

Humanistyczny”, 1987, XXXI, nr 10, s. 21.
5 Euthymie (posiadanie dobrego serca), ten wyraz-hasło wprowadził Demokryt. A. 

Krokiewicz podkreśla, że utorował on drogę późniejszym systemom etycznym Platona, 
Arystypa i Arystotelesa. Należy więc uważać Demokryta na równi z Sokratesem za twórcę 
wielkiej etyki greckiej (por. A. Krokiewicz: Etyka Demokryta i hedonizm Arystypa, w: 
Sokrates. Etyka Demokryta i hedonizm Arystypa. Warszawa 2000, s. 159).

6 Por. A. Krokiewicz: Zarys filozofii greckiej. Warszawa 2000, s. 377.
 7 Por. A. Krokiewicz: Sokrates, w: Sokrates, Etyka Demo kryta i hedonizm Arystypa, wyd. 

cyt, s. 66.
8 Por. tamże, s. 67.9

Por. tamże, s. 8.
10 Emocja pobudza ciało do działania (budzi ruch ciała tak, jak intelekt emocje).
11 Zob. K. Ajdukiewicz: Zagadnienia i kierunki filozofii (teoria poznania, metafizyka). 

Kraków 1949, s. 35.
12

Zob. K. Ajdukiewicz: Propedeutyka filozofii dla liceów ogólnokształcących. Lwów- 
-Warszawa 1938, s. 160.

13 .
„Dwie są tedy odmiany sposobów uświadamiania sobie jakiegoś zjawiska: jedna polega 

na tym, że się o tym zjawisku myśli, że się je spostrzega, wspomina lub tp., druga polega na 
tym że się je przeżywa” (zob. K. Ajdukiewicz: Propedeutyka filozofii..., dz. cyt. s. 159).

14 „ - A oczyszczenie czyż nie na tym właśnie polega, o czym teraz wciąż mówimy, żeby 
najwięcej duszę od ciała oddzielić i przyzwyczaić ją do tego, żeby się sama w sobie ze 
wszystkich zakątków ciała skupiać i zbierać, i mieszkać, ile możności i dziś, i potem, 
w odosobnieniu, w samej sobie; wyzwolona z ciała, niby z kajdan?” (zob. Platon: Fedon, w: 
Dialogi, tłum. W. Witwicki. Kęty 1999, t. I, s. 642/67 C-D/). Paradoksalnie więc obejmowanie 
uwagą ciała, jako siedliska sfery chcenno-uczuciowej, prowadzi do oddzielenia duszy od 
ciała. Warto zauważyć, że obserwację ciała i związanych z nim emocji wykorzystują dziś 
niektóre nurty psychoterapii m.in. somatoterapia (zob. R. Meyer: Somatoterapia ciało 
w psychoterapii, tłum. O. Raut. Warszawa 1996) a także psychologia zorientowana na proces
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(zob. A. Mindell: O pracy ze śniącym ciałem, tłum. M. Błasiak, T. Teodorczyk. Warszawa 

1991). 15 Znaczenie uwagi w filozofii podkreśla P. Hadot. „Uwaga (προσχη) to zasadnicza 
postawa duchowa stoika. To ciągła czujność i obecność ducha, stale rozbudzana samoświa­
domość, stałe napięcie ducha. Dzięki niej filozof wie i w pełni pragnie tego, co w każdej 
chwili robi. Dzięki czujności ducha podstawowa reguła życia, czyli rozróżnienie między tym, 
co od nas zależy, i tym, co nie zależy, jest zawsze «pod ręką» (προχειρον)” (zob. P. Hadot, 
dz. cyt. s. 17).

16 Dzięki przychylności dyrektora szkoły Pana mgr Waldemara Pacholca zajęcia 
odbywały się cyklicznie przez cztery lata, począwszy od roku szkolnego 1994/1995.

17 Zob. Diogenes Leartios: Żywoty i poglądy słynnych filozofów, tłum. W. Olszewski. 
Warszawa 1988, VIII 1 (10-11), s. 475.

18 Innym przykładem ćwiczenia wzbogacającego zajęcia teoretyczne było „przechodze­
nie” do różnych rzeczywistości. Jego podstawą była teoria wielości rzeczywistości L. 
Chwistka. Zadanie uczniów polegało na zapoznaniu się z aksjomatyką poszczególnych 
rzeczywistości (rzeczywistości: rzeczy, wrażeń, fizykalnej i wyobrażeń) i podjęciu próby 
„popatrzenia” na świat przez pryzmat każdej z wspomnianych rzeczywistości oraz podaniu 
zauważonych różnic. Dzięki temu ćwiczeniu uczniowie uczyli się tolerancji i uświadamiali 
sobie wpływ przyjmowanych założeń na postrzeganie. Z braku miejsca, a także do czasu 
szczegółowego opracowania poszczególnych ćwiczeń, ograniczam się do podania tylko kilku 
przykładów. Warto w tym miejscu przypomnieć, że L. Chwistek szczególnie filozofom zalecał 
trenowanie przechodzenia z jednej rzeczywistości do drugiej, tj. nie ograniczania się do 
jednego typu przeżywania (zob. L. Chwistek: Zagadnienia kultury duchowej w Polsce, w: 
tenże: Pisma filozoficzne i logiczne. Warszawa 1963, t. I, s. 210).

19 Zob. K. Ajdukiewicz: Propedeutyka filozofii..., dz. cyt. s. 9.
20 Tamże, s. 182-183.

Tamże, s. 183.
22 Pamięć napięć mięśniowych jest typowa dla tzw. ruchowców. Obok tych ostatnich K. 

Ajdukiewicz wymienia jeszcze słuchowców i wzrokowców (K. Ajdukiewicz: Propedeutyka 
filozofii..., dz. cyt s. 46-47). Niezależnie od typu, do którego każdy przynależy powiedzieć 
można, że w chwilach uniesienia emocjonalnego, czy mówienia automatycznego, często nie 
zdajemy sobie sprawy z konsekwencji tego, co mówimy i po fakcie musimy np. przepraszać 
za to, co powiedzieliśmy. Wtedy właśnie ciało „mówi” (sfera pamięci mięśniowej) poza naszą 
uwagą.

23 Niedostatek słownego opisu zrozumie ten kto uczył lub był uczony jakiejś czynności 
werbalnie. Kto przypomni sobie np. naukę jazdy na rowerze zobaczy, że wszelkie podpowie­
dzi: naciskaj na pedały, patrz przed siebie, często nie mają żadnego odniesienia do wyko­
nywanej czynności a nawet przeszkadzają w jej opanowaniu.

24 W roku akademickim 1999/2000 prowadziłem zajęcia Śladami wielkich sporów 
filozoficznych. Omawiając spór o istotę filozofii wspomniałem o praktycznych aspektach 
filozofii podając jako ilustrację ćwiczenie uświadomionego mówienia. Studentów na tyle to
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zainteresowało, że osoby, które zostały po zajęciach, zgodziły się wziąć udział w ekspery­
mencie polegającym na zaobserwowaniu praktycznych aspektów ćwiczenia. Korzystając 
z tzw. swobodnych metod diagnostycznych poprosiłem uczestników eksperymentu, by po 
dłuższym okresie ćwiczenia odpowiedziały na pytanie: co dało mi uświadomione mówienie, 
lub co zaobserwowałem mówiąc w sposób uświadomiony? Zebrany w ten sposób materiał 
posłużyć może dopiero za podstawę sporządzenia właściwego testu psychologicznego 
pozwalającego precyzyjnie ująć obserwacje ćwiczących i je zbadać. Przedstawienie bezpoś­
redniego opisu pozwoli lepiej zorientować się w specyfice ćwiczenia oraz pomoże dostrzec 
korzyści, jakie odnieśli ćwiczący, zwłaszcza te niemierzalne psychagogiczne (terminu tego 
używam za P. Hadot'eem na określenie ćwiczeń duchowych (zob. P Hadot: Filozofia jako 
ćwiczenie duchowe, dz. cyt., s. 9).

Student 1
(...) „Sztukę słuchania siebie ćwiczyłam prawie wszędzie, w każdej sytuacji i już po ok. 

miesiącu zauważyłam pewne zmiany w relacji z rodzicami i rodzeństwem. Coraz częściej 
zdarzało mi się z nimi naprawdę rozmawiać.

Mniej więcej po pół roku różnica była naprawdę zauważalna, nie tylko w kontaktach 
z ludźmi ale w obcowaniu z samym sobą. Poczułam się dużo pewniej i silniej. Łatwiej 
znajdywałam w sobie chęci, by dążyć do postawionych celów.

Jednak zmianą, która dała mi więcej satysfakcji to znalezienie a raczej dopuszczenie 
pewnych wartości, nie narzuconych odgórnie, moich, Takich, które mówią jak być, żeby się 
sobie „podobać”.

Sztuka słuchania to też usłyszenie siebie, próba odcięcia się od tego co nam włożono bez 
pytania do głowy przez prasę, telewizję itp.. To odkrywanie swojego ja i swoich prawdziwych 
pragnień.

To umiejętność zatrzymania się na chwilę w pędzie dzisiejszych czasów”. (...) 
Student 2

(...)
„W czasie badania zauważyłam:
1. zwiększoną koncentrację na treści wypowiedzi;
2. eliminację zbędnych słów;
3. minimalizację emocji;
4. zwolnienie tępa wypowiedzi;
5. zubożenie (odczuwalne) mimiki twarzy;
6. brak gestykulacji;
7. zmiana wysokości głosu głos się obniża;
8. słyszenie barwy własnego głosu.
W trakcie dokonywania tego (dość długotrwałego cztery tygodnie) eksperymentu 

zauważyłam, iż jestem bardziej komunikatywna, skupiona na merytorycznej treści porusza­
nego w danej chwili zagadnienia.

Wykazuje spokój, opanowanie, szanuje czas rozmówcy i swój (także bardziej go 
kontroluję w myślach niekoniecznie patrząc na zegarek). Rozmowa staje się jasna, prosta,
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zrozumiała, przywiązywana jest waga nie tylko do poważnego potraktowania problemu ale 
i interlokutora”.

Student 3
„Stosowałam technikę (...) dość intensywnie przez około dwa tygodnie.
Oto moje spostrzeżenia:
(...) oczywista konsekwencją było, że mówiłam znacznie wolniej, spokojniej niż zwykle, 

robiąc dłuższe przerwy między zdaniami. Zdecydowanie pomogło to w komunikacji przy np. 
rozmowie z rodzicami.

Natomiast przyniosło raczej kiepskie rezultaty w rozmowach z rówieśnikami (nie wspo­
minając już o rodzeństwie). Mało kto miał czas i cierpliwość rozmawiać ze mną wsłuchującą 
się w siebie, kiedy sposób mojego mówienia z reguły tracił „walory rozrywkowe” - barw­
ność, ekspresję, gestykulację mimikę.

Wyjątek stanowiły sytuacje, kiedy celem było skupienie na sobie uwagi grupy (z 
rodzeństwem się nie sprawdziło) ludzie chętniej słuchali mojego monologu, gdy „wsłuchi­
wałam się w siebie”.

Chociaż w/g mnie jest to technika, która kiepsko sprawdza się w codziennych, krótkich 
rozmowach nastawionych bardzo na przekazy pozawerbalne (które w/g mnie nie wymagają 
ode mnie szczególnego „wsłuchiwania się w siebie” „nasłuch” jaki prowadzę bez specjalnych 
w tym celu wysiłków jest wystarczający), to niewątpliwie świetnie sprawdza się w sytuacjach, 
kiedy w grę zaczynają wchodzić emocje, a osoba, z którą chcę się porozumieć nie ma tego 
samego genotypu co ja. Nieoceniona technika w rozmowach telefonicznych”.

Ta sama osoba po około pół roku.

1. Z czasem zaczęłam dostrzegać konkretne „namacalne” korzyści jakie daje [słuchanie 
siebie]:

- minuta „dobrze przeprowadzonego” wsłuchiwania się daje mi dużo informacji o sobie 
samej. Zaczynam widzieć sznurki, za które pociąga otoczenie (często bezwiednie) sterując 
mną.

- Takie zajrzenie w głąb siebie daje czasem błyskawiczna odpowiedź na konkretne 
pytanie (w stylu: co robić w jakiejś sytuacji). To zaglądanie w siebie nie wymaga specjalnej 
koncentracji jedynie szczerości względem samej siebie. Zauważyłam, że często pytam siebie, 
chociaż:

- znam odpowiedź, tylko nie chcę się z nią zgodzić;
- ani pytanie, ani tym bardziej odpowiedź, nie są dla mnie ważne, nie powstały we mnie, 

tylko gdzieś na zewnątrz, i z zewnątrz jest presja na znalezienie odpowiedzi.
- Obserwowanie tego, co się dzieje wewnątrz mnie pozwoliło mi np. dokładnie 

„zobaczyć” jak lawinowo w chwilach zdenerwowania) narastają we mnie emocje, jak 
natychmiast je z siebie wyrzucam bez udziału świadomości.

2. Ale...



O sztuce uświadomionego mówienia 157

„Wsłuchiwanie się” jest dla mnie trudne, mozolne. Ciągle mam wrażenie, że jestem w tym 
samym miejscu, co na początku - choć widzę z tego miejsca znacznie więcej.

-jest to technika, która jak na razie, nie sprawdza się w codziennych kontaktach z ludźmi, 
nastawionymi raczej na określoną dynamikę niż treść. „Wsłuchiwanie się” tę dynamikę 
zaburza.

- To, że czasem dokładnie wiem, co się „we mnie” dzieje nie sprawia, że mogę to 
kontrolować szczególnie w takich sytuacjach jak kłótnia. Ta świadomość, że nie potrafię 
powstrzymać moich emocji w jakiejś sytuacji „trudnej” potęguje jeszcze wtedy moją złość 
ale mam wrażenie, że jest to stan przejściowy.

Student 4
1. Wiem, co mówię, (kiedy, jak i gdzie, a z czasem, dlaczego).
2. Gdy mówię naprawdę od siebie „czuję się jednym z tym, co mówię”? Wypełnia to 

moją świadomość, stanowi główny punkt uwagi.
3. Zauważam własną sztuczność, że nie zastanawiam się, co i o czym mówię (kontynuacja 

1.).
4. Kontakt: z sobą = „jestem tu i teraz” = w danym miejscu sobą?
5. Kontakt : z drugą osobą = czuję się prawdziwsza w tym, co mówię (komunikat 

rzeczywiście pochodzi ode mnie, wypowiadam go świadomie, albo świadomiej).
6. Częściej milczę, (słuchanie siebie jest trudne, czasami aż nieprzyjemne, a czasami po 

prostu uświadamiam sobie, że nie mam nic do powiedzenia).
7. Mówię wolniej (efekt koncentracji uwagi?) Zastanawiam się nad doborem słów.
8. Miesza mnie to (zaczynam się zastanawiać, po co to mówię, pojawia się odpowiedzial­

ność, za to, co mówię; inna sprawa, że jak się tak utożsamiam z tym, co mówię to czuję się 
trochę zagrożona (odsłanianie siebie), i zaczynam dostrzegać własne uwarunkowania.

9. Myśli „nie ułożone” - umierają śmiercią naturalną, czyli są dla mnie ślepą uliczką lub 
umiem je stopniowo przeformułować tak, iż nawet sama dla siebie uzyskuję pełną jasność 
i potrafię przekazać na tyle składnie, by być „zrozumiana” przez innych ludzi, a przynajmniej 
takie mam wrażenie.

10. Pewność siebie, która pozytywnie wpływa na jakość odbioru tego, co mówię u innych.
11. Jest to pewien stan:
a) przyjemny (pozytywne odczucie pozostawania w zgodzie ze sobą w tym, co mówię);
b) przykry (trudny do utrzymania, zagrożenie zmieszanie, trudny do osiągnięcia);
- przy obserwacji własnych uwarunkowań, niektórych nawyków, własnej „zmienności” 

- gdy mówię coś nie od siebie, lecz z przyzwyczajenia, z obawy (np.: przed wyśmianiem, 
przed jakąś osobą) itp.

12. Cenna obserwacja - która część mnie mówi.
13. Wiedza o sobie i własnych zachowaniach zdobyta poprzez obserwację i słuchanie 

samej siebie obejmuje miedzy innymi:
a) nawyki;
b) wpływy zewnętrzne i wewnętrzne uwarunkowania;
c) uleganie presji/ bunt dla zasady itp.;
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d) wycofanie się /bierność/ niezdolność powiedzenia/ mówienie czegoś niepotrzebnie/ 
„bo mnie poniosło” patrz też punkt 16.

14. Specyficzne uczucie: nie mam nic do powiedzenia.
15. Zmiany fizyczne: inaczej brzmi ton głosu (właściwy głos?).
16. Spostrzeganie zmienności siebie (a także tego, co się zapomina), brak celowości, 

płynięcia z prądem.
17. Obserwacja: unikanie wiedzy o sobie poprzez NIEROZUMIENIE, czyli nieświado­

me odrzucanie takiej wiedzy.

Student 5
(...) Słychać wszystko, dokładnie, przejrzyście. Wszystkie zmysły tworzą całość.
Mówienie jest powolne, głos przyciszony, odbierany wewnętrznie (myśl i mowa to 

jedno). Mowa jest na zewnątrz i wewnątrz. Bardzo przejrzyste, wyraźne.
Tak jak zdjęcie roentgena obejmuje zazwyczaj jedną część ciała, to tu mamy dane 

wszystko i jednocześnie (z uwzględnieniem świata zewnętrznego i wewnętrznego, który to 
podział nie jest wyraźny tzn. postrzegam odrębność rzeczy zewnętrznych w stosunku do mnie, 
ale bardzo wewnętrzne je odbieram) - nie znaczy to przez pryzmat „mnie”. Wszystkie rzeczy, 
ogólnie rzeczywistość zewnętrzna i wewnętrzna spotyka się w jednym punkcie w czymś 
uświadomionym.

Inną osobę postrzega się jako „inną”, nie branie jej w swoje kategorie, jest to spotkanie 
z innym.

Nie ma tutaj mowy o nudzie.
Dostępność do wszystkich „stanów” myślowych, jest myślenie. (...)
Student 6
1. etapy ćwiczenia
1.1. Czyż możliwe jest mówienie bez słuchania? Jak to tak: to sugeruje, że ja NIE WIEM, 

co mówię?
1.2. A jednak zdarza się (MNIE a nie KOMUŚ sytuacja, że nie bardzo potrafię powtórzyć 

CO tak właściwie powiedziałem przed chwilą... może się nie koncentrowałem? A może mam 
alzhaimerka małego???

1.3. Postanawiam „słuchać” swoich wypowiedzi. Głos jakby znajomy, ale treść dziwna 
czasem... Po tygodniu przysłuchiwania się sobie zaczynam tracić chęć do odzywania się... 
zaczynam milczeć.

1.4. Słucham milczenia.
1.5. Zauważam, że inni też mają coś do powodzenia. Zaczynam słuchać.
1.6. Od słuchania bliźnich tylko krok do ROZMOWY...
1.7. Rozmawiając słucham (także swoich słów).
1.8. Co jakiś czas zapominam o słuchaniu... ale rychło się „budzę” gdy z nawyku coś 

zaczynam słyszeć.
2. Co mi daje słuchanie siebie.
2.1. Mówię mniej...
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2.2. Rzadziej zdarza mi się bronić swego zdania za wszelką cenę okopując się na „z góry 
upatrzonych pozycjach”...

2.3. Zaczynam dostrzegać związek miedzy tym CO MWIĘ a tym CO ROBIĘ...
2.4. Staram się mówić to, co naprawdę myślę. „Chodzi o to by język giętki w mig wyśpiewał 

to, co wymyślił rozum”.
2.5. Ponieważ słuchanie staje się powoli odruchem takim jak np.: oddychanie, w chwilach 

gniewu, czy wzburzenia zdarza mi się „z nawyku” usłyszeć moje własne słowa i wtedy 
milknę... (albo jestem jeszcze bardziej zły, że takie głupoty gadam...).

2.6. Łatwiej kontroluję emocje. Jestem świadom, że coś jest dla mnie ważne i w sposób 
ważny chcę to przedstawić.

2.7. Łatwiej mi jest zrozumieć innych. Nauczyłem się bowiem cierpliwie słuchać 
najtrudniejszego mówcy (siebie).

2.8. W pewnym stopniu też kontroluję siebie i to, co mówię... nie jest słuchanie jakimś 
strażnikiem, a raczej bezpiecznikiem, który daje sygnał o głupocie i zarozumiałości...

25 Warte odnotowania jest to, że po pewnym czasie na spotkania przychodzili uczniowie 
innych szkół bielańskich. Ćwiczenie uświadomionego mówienia przyniosło też ciekawe 
efekty w pracy z dziećmi w wieku od 6 do 12 lat. Zajęcia dla dzieci pt.: Filozoficzna Szkoła 
Sprytu prowadzone są w ramach programu Świat dziwów i nauki zorganizowanego przez 
prywatną szkołę jęz. angielskiego Worldwide School.

26 Wiedzę o tym wykorzystuje obecnie większość szkół uczących jęz. angielskiego. 
Wiedzę tę stosuje się również w programowaniu neurolingwistycznym (zob. J. O’Connor, J. 
Seymour: NLP, Wprowadzenie do programowania neuro lingwistycznego, tłum. B. Mizia. 
Poznań 1996, ss. 145-150). Warto wspomnieć słowa twórców NLP o tradycyjnych sposobach 
nauczania „Wiele szkolnych przedmiotów zostało zakotwiczonych do nudy i braku radości 
i dlatego uczenie się jest bardzo trudne. Dlaczego ma to być tak bolesny i pochłaniający 
proces? Większość z tego, co zawierają programy szkolne, mogłaby zostać opanowana 
w czasie o połowę krótszym od tego, który się na to przeznacza, gdyby uczniowie byli 
umotywowani i znali dobre strategie” (tamże, s. 227-228).

27 Szczegółowy przebieg wymiany argumentów w sporze nad zakresem i formą filozofii 
w szkole a także historię jej nauczania w Polsce znajdzie czytelnik w artykule J. J. Jadackiego: 
Jakiej filozofii uczniowie potrzebują. „Kwartalnik Pedagogiczny” 1982, nr. 3-4, s. 79-106.

28 Fakt ten nie jest bez znaczenia dla dbałości o duchowy dorobek kultury polskiej - 
zwłaszcza w przededniu naszego wejścia do Unii Europejskiej.

29 Zob. „Edukacja Filozoficzna” 30/2000, s. 78-83.
30 Zob. J. Woleński: Impresje Bostońskie, w: „Principia, Ekspres Filozoficzny, Biuletyn 

Informacyjny”. Kraków październik 1998, nr 20, s. 36.
31 Wobec częstego akcentowanaia wpływu zajęć filozoficznych na rozwój intelektualny: 

czytanie, rozumienie, myślenie logiczne, myślenie twórcze (zob. D. G. Camby, G. Iberer: 
Nauczanie „filozofii dla dzieci”. „Prakseologia” 1990, nr 1-2, s. 183-212), myślenie i oce­
nianie (zob. P. Costello: Indoktrynacja a filozofia dla dzieci, tłum. M. Pacyna. „Edukacja 
Filozoficzne” 5/1988, s. 296-297), świadomość siebie, umiejętność argumentacji, myślenie
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mityczne (zob. J. de Bruijn: Jak się w Europie naucza dzieci filozofii, tłum. W. Mackiewicz. 
„Edukacja Filozoficzna” 15/1993, s. 131-138), uzasadnione wydaje się podkreślenie, że 
filozofia dbać musi o rozwój emocjonalny - zwłaszcza rozwój uczuć wyższych.

32 O tym, że poszukiwanie nowych rozwiązań dydaktycznych leży na sercu wielu 
wykładowcom świadczyć może zainteresowanie towarzyszące konferencji Filozofia w 
dydaktyce akademickiej (Poznań 19-20 X 2001). Wspomnieć wystarczy wystąpienie P. W. 
Juchacza: O wykorzystaniu filmu w kształceniu filozoficznym, podczas którego przedstawio­
no bardzo poruszający materiał filmowy (o ludzkich plastynatach jako przejawie współczesnej 
sztuki - art body) będący podstawą do rozważań filozoficznych podczas zajęć akademickich.


