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DYDAKTYKA FILOZOFICZNA *

I. ZADANIA DYDAKTYKI FILOZOFICZNEJ

L. 1. O POTRZEBIE DYDAKTYKI

Eksplozja wiedzy (... ) zmusza do wyboru wedlug okreslonych prioryte-
tow; wzrastajaca specjalizacja wymaga laczenia poszczegolnych dziedzin
wiedzy; nowe rodzaje problematyki (np. badania nad pokojem, ekologia)
wymagaja wprowadzenia nowych kierunkow studiow czy nowych przed-
miotow w szkole; wreszcie, demokratyzacja spoteczenstwa musi przeta-
maé¢ zdogmatyzowanie wartosci wiedzy oraz sposoby przekazywania jej
i dostepu do niej 1.

L 2. DYDAKTYKA PRAKTYCZNA 1 TEORIA DYDAKTYCZNA

(... ) Refleksja o naczelnych zatozeniach wstepnych praktyki dydaktycz-
nej jeszcze nie wystarczy. Moze ona przyczyni¢ si¢ jedynie do lepszej wie-
dzy o praktyce dydaktycznej, ale nie do lepszych umiejetnosci w jej reali-
zacji. Jest ona koniecznoscig, ale nie wystarczajaca przestanka lepszej prak-
tyki. (... ) Konieczne jest raczej zaposredniczenie teorii i praktyki. Wymaga
to za$ najpierw ponownego wejScia na plaszczyzne teoretyczng i przemy-
slenia, w jaki sposdb zachodzi albo powinno zachodzi¢ to konkretne za-
posredniczenie, a ponadto odwotania si¢ do filozoficznej teorii dziatania
i, zwlaszcza, do teorii psychologii nauczania, dynamiki grupowej i in-
terakcji.

Najwazniejsza czgScig konkretnego zaposredniczenia teorii i praktyki
jest jednak opanowanie dydaktycznych umiejetnosci, czyli tego, w jaki
sposob mozna w danej sytuacji pobudzaé, strukturalizowaé i poprawiac
procesy nauczania i uczenia si¢?. (... ) Dydaktyka filozofii jako wiedza spe-

* Tekst niniejszy to obszerne fragmenty 6 rozdzialu ksigzki Philosophie. Ein
Grundkurs, pracy  zbiorowej pod  redakcja Ekkeharda  Martensa i Herberta
Schnadelbacha, wydanej w serii »-Rowohlts enzyklopadie”, Hamburg 1985
(przyp. red. ).

' Por. P. Heintel: Modellbildung in der Fachdidaktik. — Eine  philosophisch-
-wissenschaftstheoretische Untersuchung. Klagenfurt 1978, s. 22—35.

2 Por. ibidem, s. 59—79, a takze: W. Schulz: Unterrichtsplanung. Miinchen
1980.
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cjalistyczna nie moze sprzyja¢ oddzieleniu wiedzy dydaktycznej od umie-
jetnosci dydaktycznych, ale powinna by¢ probg teoretycznego i praktycz-
nego ich taczenia. Tylko w ten sposdéb mozna sprosta¢ zadaniu, jakie kryje
si¢ w dwoistym rowniez sensie stowa filozof: filozof jest naukowcem upra-
wiajagcym swoja dyscypling — 1 medrcem, ktory ucielesnia okreslong po-
stawe zyciowa, czyli praktykq filozoficzng, jak to czynili np. Sokrates,
Kant, Marks, Nietzsche, Kierkegaard czy Wittgen-
stein.

L. 3. MIEJSCA NAUCZANIA FILOZOFII

Dydaktyka filozofii powinna by nie tylko przeciwdziata¢ oddzieleniu
filozoficznej teorii od praktyki, ale rowniez rozszczepieniu réznych miejsc
nauczania filozofii. Jezeli nie chcemy réznych miejsc, w ktérych naucza
si¢ filozofii, wyda¢ na pastwe¢ niekontrolowanej, spontanicznej praktyki
dydaktycznej, musimy koniecznie mie¢ wlasng teori¢ dydaktyczng. Trady-
cyjnym miejscem nauczania filozofii na uniwersytetach i szkotach wyz-
szych jest seminarium filozoficzne. (... ) Drugie miejsce nauczania filozofii
to gimnazjum. To miejsce nauczania moze legitymowac si¢ dluzsza tra-
dycja 3 w krajach romanskich, niektorych nordyckich oraz w Austrii; w Re-
publice Federalnej wyktad filozofii wprowadzono ponownie dopiero w
1972 roku, w trakcie reformy wyzszych klas gimnazjalnych moca rozpo-
rzadzenia ministra kultury. Od tego czasu, w sposob regulowany odmien-
nymi przepisami w zalezno$ci od poziomu kulturalnego poszczegdlnych kra-
jow federacji, filozofia stata si¢ petlnoprawnym, wybieranym podczas egza-
minéw maturalnych, przedmiotem nauczania. Trzecie miejsce nauczania
obejmuje szerszy krag osob niz drugie, a takze pierwsze — filozofia w niz-
szych klasach szkolnych i w pozostalych rodzajach szkoét, etyka (Bawaria,
Nadrenia-Palatynat, Hesja, Badenia-Wirtembergia, Zaglebie Saary), war-
tosci i normy (Dolna Saksonia) czy filozofia, a raczej propedeutyka filozo-
ficzna (Schlezwig-Holsztyn), a mianowicie jako obowigzkowa alternaty-
wa dla tych, ktérzy nie chca uczeszcza¢ na religi¢, poczynajac juz od piatej
klasy. Przez sztywne 1 niemerytoryczne podzialy dyscyplinarne toruje
sobie droge czwarte miejsce nauczania o jeszcze szerszym zasiegu: filozo-
fia jako powszechna zasada nauczania. Zgodnie z reformg wyzszych klas
gimnazjalnych z roku 1972 kwestie filozoficzne — inne, np. socjologiczne
czy politologiczne, nie zostaly wymienione — winny by¢ uwzgledniane we
wszystkich przedmiotach ewentualnie w tzw. polach zadan. (... ) Jeszcze
szerszy krag osob obejmuje piate miejsce nauczania, tzn. filozofia w o$wia-
cie dorostych: w uniwersytetach powszechnych, w nieakademickiej o§wia-

3 O sytuacji i historii nauczania filozofii w Europie informuja — E. F e y: Beit-
rdge zum Philosophieunterricht in europdischen Ldndern. Minster 1978 i na biezaco
artykuty w ,,Zeitsch schrift fiir Didaktik der Philosophie”. Hannover.
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cie dorostych prowadzonej przez uniwersytety na zasadzie szczegdlnych
uprawnien oraz w trakcie urlopow ksztatceniowych, do ktérych majg pra-
wo urzednicy 1 robotnicy w niektorych krajach Republiki Federalnej. W
zinstytucjonalizowany system o$wiaty nie zostalo wlaczone szoste miejsce
nauczania, media publiczne, np. trzecie programy radia i telewizji, radio
szkolne, felietony 1 czasopisma, a przeciez jako ukryty wychowawca ten
osrodek wywiera jak najbardziej wychowawczy lub ksztalcacy wplyw na
uczniéw, mtodziez i dorostych. Wszystkie wymienione miejsca w liczbie
szesciu pozostaja w relacji z sibdmym, réwniez niezinstytucjonalizowanym:
ze szkolq dnia powszedniego. Kazdy przejmuje i rozwija na podstawie
wlasnych 1 spoteczno-politycznych relacji zachodzgcych miedzy rodzing,
wychowaniem i pracg zawodowa, okre$lona, najczesciej nie eksplikowana
i nie weryfikowana filozofi¢ zyciowq. (... )

To, ze dydaktyczna praktyka filozoficzna wymaga réwniez przemy-
Slen teoretycznych wynika nie tylko z aktywnosci wymienionych miejsc
nauczania, ale takze ze sposobu nauczania i z praktyki przekazywania sa-
mej filozofii. Jej autoprezentacja cierpi obecnie szczegélnie na kryzys sen-
sownosci. Pozostaje ona jak nigdy przedtem w niezgodzie sama z soba, gdy
ma okresli¢, czym wtasciwie jest lub powinna by¢. (... )

Nalezaloby jeszcze wyjasni¢, czy dydaktyka filozofii jest sprawa filo-
zofii czy naukg o wychowaniu. Mozna by traktowa¢ dydaktyke filozofii,
podobnie jak traktuje si¢ dydaktyki innych dyscyplin jako pomocnicza
dyscypling nauki o wychowaniu: zgodnie z ogo6lnymi zasadami dydak-
tycznymi dany stan wiedzy zostaje oto przysposobiony dla okre$lonych ce-
16w nauczania i przekazywany w trybie lekcyjnym. Tego rodzaju ujgcie
pociaga jednak za soba te trudno$¢, ze wcale nie jest sprawa bezsporna, co
wlasciwie jest filozofia, a co dydaktyka, a przede wszystkim, jak ma si¢
do siebie jedno i drugie. Dydaktyki nie mozna doda¢ do filozofii w cha-
rakterze zewngtrznego instrumentu, niezaleznego od materiatu, ktéory ma
by¢ przedmiotem obrobki. Pytanie o wilasciwy jej sposob przekazywania
siebie z dawien dawna, poczynajac od Platona, nalezy do filozofii.
Dydaktyka filozofii z pewnoscig nie jest wylacznie sprawa nauki o wycho-
waniu, ale rowniez samej filozofii. (... ) Podobnie jak kazdy zakres przed-
miotowy tak i dydaktyka filozofii moze sta¢ si¢ dziedzing pracy filozoficz-
nej, a przy odpowiedniej intensywnosci nauczania i badan, réwniez pomoc-
niczg dyscypling filozoficzng. Przyporzadkowanie merytoryczne i przed-
miotowe mozna by za$ najlatwiej uzyska¢ w interdyscyplinarnej wspot-
pracy filozofii i nauki o wychowaniu.

L. 4. STAN RZECZY 1 DZIALANIA

Wprawdzie filozofowie zajmowali si¢ z dawien dawna problemami zwia-
zanymi z przekazywaniem swojego przedmiotu czy swoich doktryn, po-
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czagwszy od Platona, az hen po Kanta (... ), to jednak o dydaktyce
filozofii w sensie $cistym mozna u nas méwi¢ dopiero od czasu powoly-
wania gimnazjow pruskich w poczatkach XIX stulecia. Mamy tu na mysli
dwie opinie Hegla z 1812 i 1822 roku na temat nauczania filozofii oraz
z 1816 roku na temat studiow wyzszych. W nowszych dyskusjach, méwiac
ogoblnie, mozna wyrézni¢ dwie tendencje. Zgodnie z pierwsza tendencja fi-
lozoficzng jako dobro kulturalne o samoistnej wartosci, z jej wielkimi my-
$licielami i tekstami, gldownym nurtem i podstawowymi problemami, cen-
tralnymi pojeciami 1 stylami myslenia, jak tez pomnikami wlasnej histo-
rii ma by¢ przysposobiona dla okre§lonych celéw nauczania, a to przy za-
fozeniu, ze filozofia przy mmiej lub bardziej posrednim nawigzaniu do jej
tradycji moze przyczyni¢ si¢ do ksztalcenia postaw i usposobiefi?, do
ksztattowania tozsamosci’, do lepszej orientacji®, czy rozjasniania bytu 7,
w niektorych artykutach, podrgcznikach czy nowszych planach nauczania
wyraza si¢ nadzieje, ze filozofia pomoze w ¢wiczeniu sprawnosci umysto-
wej. Druga podstawowa tendencja opowiada si¢ za filozofowaniem maja-
cym na uwadze i problemy, i uczniéw. Nie filozofi¢ w ogole, nie filozofi¢
gotowg 1 skonczong powinno si¢ transformowaé schodzac do poziomu
uczniowskiego, ale samych ucznidow, mig¢dzy innymi z pomocg dialogowych
tekstow przekazanych przez tradycje filozoficzng, nalezy pobudza¢ do sa-
modzielnego filozofowania i rozwija¢ u nich t¢ zdolno$¢®. Obydwie te, tyl-
ko szkicowo zarysowane tendencje, mozna odnalez¢ rowniez w dydaktyce
szkot wyzszych, jak pokazuje synopsa planéw i programow nauczania °. (... )

4 Por. H. Richert: Die deutsche Bildungsarbeit und die hohere Schule. Ein
Buch  von deutscher  Nationalerziehung.  Tibingen 1920; Idem: Weltanschauung. Ein
Fiihrer  fiir ~ Suchende Leipzig 1922; A. Liebert: Die Philosophie in der Schule.
Berlin 1927.

5 Por. W. D. R e h fus: Didaktik der Philosophie. Diisseldorf 1980.

6 Por. Th. Ballauff: Philosophienterricht in der hoheren  Schule. ,Zeitschrift
fir philosophische Forschung”, 10. Jg. 1956, s. 411—422; oraz —  Oelmiiller,
R. Dolle (ed. ): Philosophische Arbeitsbiicher. Paderborn 1977.

7 Por. K. Pillen: Die Problematik des  Philosophieunterrichts —an  hoheren
Schulen. Diisseldorf ~ 1958; a takze — . Schmucker-Hartmann: Grundziige
einer Didaktik. Bonn 1980.

8 Por. P. H e i n n t e 1: Fachdidaktik. Philosophie. ,Zeintschrift fir Didaktik der
Philosophie” 1979, nr 1, s. 8—15. P. H e i n t e 1, Th. Macho: Noch einmal: Konsti-
tutive  Philosophiedidaktik. . Zeitschrift —fiir ~Didaktik der Philosophie” 1983, nr 1,
S. 3—10; E. Martens: Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik. Hannover
1979 oraz idem: Einfiihrung in die Didaktik der Philosophie. Darmstadt 1983.

o W. Detel, E. Martens, H. Schnédelbach: Grob-Synopse ~ der  Stu-
dienordnungen  und  -pline  der  Philosophischen — Seminare an  den  Universititen,
Hochschulen — der  Bundersrepublik.  ,Zeitschrift fir Didaktik der Philosophie” 1980,
nr3,s. 176—178.
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II. O STOSUNKU FILOZOFII I DYDAKTYKI

IL.1. DYDAKTYKA JEST ZBEDNA

(... ) Po pierwsze, kazda dydaktyke¢ mozna by traktowac jako co$ zbed-
nego rozumiejac ja jako wylgcznie kunszt nauczania (lub jego teorig).

Nauczycielem, pedagogiem — mowi si¢ — trzeba si¢ urodzi¢; bez wro-
dzonego talentu pedagogicznego czy posiadania czegos, co sie ma w czub-
kach palcow nie mozna — mowi si¢ — opanowac sztuki uczenia. Obstawa-

nie przy argumencie talentu jako warunku umiejetnosci dydaktycznych
jest bez watpienia uprawnione; watpliwos$¢ jednak budzi supozycja, ze cho-
dzi tu o zdolnosci wrodzone. Przez umiejetnosci dydaktyczne rozumiemy
zdolno$¢ komunikatywnego przekazu jezykowego, tatwos¢ zblizania si¢ do
innych osob i strukturalizacji procesdw uczenia si¢ czy poznawania. (... )
Te cechy sa jednak do$¢ nieokreslone, w dodatku w duzej mierze zalezne
od wplywow otoczenia. (... )

Argument uzdolnien powraca w zwiazku z drugg przyczyna, dla ktorej
mozna by dydaktyke filozofii odrzuci¢ jako zbegdna. (... ) Zgodnie z nig (... )
brak uzdolnien filozoficznych nie da si¢ nadrobi¢ na kursach. Albo jest si¢
nie tylko urodzonym dydaktykiem ale i urodzonym filozofem, albo si¢ nie
jest. A ponadto najlepszy filozof i dydaktyk — tak brzmi argumentacja
prouzdolnieniowa — musiatby rozbi¢ si¢ o niezdolno$¢ czy nieche¢ do fi-
lozofowania u swoich ucznidw; zaklada si¢ przy tym milczaco, ze on sam
potrafi. Argument ten jest o tyle stuszny, ze filozofowanie wigze si¢ z umie-
jetnosciami praktycznymi. Analogiczne do pierwszego argumentu sporne
jest tutaj twierdzenie o umiej¢tnosci wrodzonej, ktorej nie mozna naby¢
droga uczenia si¢ lub ¢wiczen. (... )

Wedhug trzeciego argumentu (... ) suwerenna znajomo$¢ przedmiotu po
stronie uczacego i rzeczowe zainteresowanie po stronie uczacego si¢ spra-
wiaja, ze filozofia z jednej strony staje si¢ tak przejrzysta, jasna i zro-
zumiala, a z drugiej tak atrakcyjna i pasjonujgca, iz wszelka dydaktyka
jako pomoc w zrozumieniu i motywowaniu jest niepotrzebna. Ten argu-
ment jednakze niweluje tradycyjne rozrdznienie miedzy tym co jest
wezesniejsze z natury 1 tym co jest wczesniejsze dla nas (Arystoteles:
Fizyka. T. 1), migdzy ordo essendi i ordo cognoscendi, czyli migdzy pozna-
niem jako przedmiotem i jako procesem. U celu chetnie zapominamy o tru-
dach drogi, czy o bezdrozach. W filozofii wszakze ani nie wiadomo, czy
kto§ jest u celu, czy ciaggle jeszcze w drodze, ani uczacy nie sa w sposob
oczywisty u celu, a by¢ moze nawet nie na wilasciwej drodze. Znajomo$¢
przedmiotu i zainteresowanie przedmiotem sa wprawdzie warunkiem ko-
niecznym dla uczenia si¢ 1 nauczania filozofii, ale nie wystarczajacym.
Praktyka przekazu dydaktycznego nie moze i nie powinna zastapi¢ znajo-
mosci rzeczy i zainteresowania, ale z tego nie wynika, by byta zbedna.
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Zgodnie z argumentem czwartym i ostatnim sama filozofia stanowi
wlasna dydaktyke. (.. ) Jest ona nie tylko wiedza o kazdej innej wiedzy,
ale rowniez wiedza o samej sobie. (... ) Argument o quasi transcendentalno-
-dydaktycznym usposobieniu filozofii ma jednak status normatywny, a nie
dydaktyczny. Z powinien wynika jest — bylaby to normatywna bledna
konkluzja, jesli tak mozna rzec w analogii do naturalistycznej btednej kon-
kluzji (gdy z bytu wnioskuje si¢ o powinnosci). (... )

11. 2. DYDAKTYKA JEST WNOSZONA EX POST, CZYM SZKODLIWA

Z krytyki argumentéw o zbe¢dnosci mozna wydedukowac drugie okres-
lenie stosunku filozofii i dydaktyki, zgodnie z ktéorym dydaktyka moze do-
faczy¢ si¢ do filozofii w drugim posunigciu, kiedy wchodzg w gre faktycz-
ne problemy uczenia si¢. (... ) Filozofia wymagataby pewnego przysposo-
bienia jedynie z uwagi na prezentowanie jej na zewnatrz: znajomosci psy-
chologii uczenia i motywowania, retoryki, technologii wyktadowej (skarb-
czyk magicznych chwytow), treningu w komunikowaniu i zachowaniu si¢.
Zgodnie z dydaktycznym schematem dedukacji poszczegdlne dyscypliny,
a wigc 1 filozofia, oddaja do dyspozycji wiedze rzeczowa, ogdlna dydakty-
ka dostarcza technik przekazu, a dydaktyka przedmiotu dostosowuje te
wiedz¢ do nauczania przedmiotu. Nawet jezeli dydaktyka nie zostaje zre-
dukowana do techniki przekazu, ale obejmuje réwniez cele i wybdr tresci
nauczania, to i tak przy tym okresleniu wzajemnego stosunku nie wycho-
dzi si¢ poza dodatkowo przydatne posrednictwo. (... )

Wymogi dydaktyczne moga by¢ dla filozofii nawet szkodliwe — brzmi
trzecie okreslenie tego stosunku. Chwyty moga okaza¢ si¢ chwytami kiep-
skimi; co$ si¢ dla kogo$ zdrabnmia, symplifikuje, falszuje si¢ jakie$ tresci,
jaka$ rzecz. Z teoretycznej milosci do ludzi dydaktyk-popularyzator bierze
pod uwage zdolno$¢ recepcji i mys$lenia u osoby uczacej si¢, akceptuje jej
faktyczne zainteresowanie oraz faktyczny stan $wiadomosci i artykulacji
tego, co jest filozoficznie wazne 1 stuszne. Dydaktyczne branie pod
uwagq '° powotujace si¢ na rzekome umitowanie ludzi, idzie czgsto w pa-
rze z pogladami, ze filozofia jest dla wigkszosci ludzi zbyt trudna, a po-
nadto nie dla wszystkich wazna. Od biedy mozna by im przyzna¢ jakas
propedeutykq filozofii, jaki$ wstepny stopien filozofii. Mito§¢ do czlowieka
objawia si¢ tutaj w gruncie rzeczy jako pogarda dla ludzi. Rzekomo
uwzgledniajac mozliwosci uczgcych sie, nie traktuje si¢ ich powaznie
i nie pomaga w dalszym rozwoju. W tym sensie dydaktyka jest rzeczywis-
cie szkodliwa dla filozofii. Nalezaloby jednak sobie wyjasni¢, czy wymogi
dydaktyczne zawsze muszg by¢ szkodliwe dla filozofii, jako ze dla wigk-

10 Por. F. Kambartel: Thesen zur ,,didaktischen Riicksichtnahme’’. Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosopie” 1979, nr 1, s. 15—17.
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sz6$ci ludzi jest ona za trudna lub jest i bedzie niezrozumiata, badz tez,
czy przy tego rodzaju stanowisku nie mamy do czynienia z dwiema fak-
tycznymi, konfrontowanymi ze sobg bez zaposredniczenia normami —
dla uczacych si¢ w ich powszednio-filozoficznym przedrozumieniu i dla
uczacych w ich fachowo-filozoficznym przedrozumieniu — czy wigc oby-
dwie strony, egzoteryka i ezoteryka, nie rozmijaja si¢ mowigc niby to do
siebie.

Zarzut, ze dydaktyka musi by¢ dla filozofii szkodliwa gdyz jest tylko
zewngtrzng wobec niej technika sprzedazy czy kiepska retoryka, mozna
przesledzi¢ wstecz az po kontrowersj¢ miedzy platonskim Sokratesem
i sofistami. W odniesieniu do naszej konkretnej sytuacji spotecznej naj-
doktadniej zostat przedyskutowanyu Adorna'l.

IL. 3. DYDAKTYKA JEST MOMENTEM KONSTYTUTYWNYM

(... ) W tezie o zbednosci dydaktyka jest rozumiana z jednej strony jako
naturalny talent lub wrodzona praktyczna umiej¢tnos¢, ktorej nie moze
zastapi¢ metodyka, z drugiej strony jako wiedza teoretyczna czyli prze-
myslenie celow, tresci i metod, ktorego filozofia i tak juz dokonuje. (... )

W przypadku drugiej tezy, zgodnie z ktéra dydaktyka zawsze jest
czym$, co jest wnoszone ex post, dydaktyka zostaje zredukowana do me-
todyki; ale takze dydaktyka rozszerzona o przemyS$lenie celow i wybor
tresci wydaje si¢ by¢ tylko zastosowaniem z goéry danych, immanentnych
filozoficznych tresci i okreslen celow. Nadal niejasne jest, podobnie jak
w pierwszej tezie, w jakim stosunku do praktycznych umiej¢tnos$ci pozo-
stajg metodyka i refleksja.

Ale takze w tezie o szkodliwosci dydaktyki zarowno filozofia i dydak-
tyka, jak teoria dydaktyczna 1 refleksja oraz praktyka dydaktyczna trak-
towane sg kazda z osobna. Wszystkie trzy tezy wychodza przy tym ze
wspolnego zatozenia, ze chodzi tu o stosunek wzoru i odbicia. Filozofi¢ jako
wzor, rzecz samq lub prawde nalezy odtworzy¢é w procesach dydaktycz-
nych. Ze przy tym odbicie nigdy nie moze nadazy¢é za wzorem jest spra-
wa oczywista. Lezace tu u podstaw rozumienie filozofii, kierujac refleksja
na przedmiot, usuwa z pola widzenia refleksje o podmiotach dokonuja-
cych refleksji i w analizie argumentéw nie uwzglednia argumentujacych.
Dydaktyka staje si¢ wytgcznie dydaktyka odbiciowq.

Przy uwzglednieniu dokonujacych refleksji, argumentujacych podmio-
tow, przedmiotowa i argumentacyjna plaszczyzna filozofii jako gotowego
produktu zostaje z powrotem powigzana z konkretnymi procesami reflek-

"' Th. W. Adomno: Negative Dialektik. Frankfurt am Main 1966, s. 49 i nast;
oraz Idem: Tabus iiber den  Lehrerberuf. W: Idem: Stichworte.  Kritische — Mo-
delle 2. Frankfurt am Main 1969.
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sji 1 argumentacji. Refleksj¢ i argumentacj¢, jako teoretyczny i praktycz-
ny proces uczenia si¢ i nauczania, mozna nazwac¢ dydaktyka, jezeli chce si¢
unikng¢ zdogmatyzowania tej ostatniej i zredukowania jej do samej tylko
metodyki i aplikacyjnego zastosowania z gory danej wiedzy. Podobnie tez
filozofia jako gotowa wiedza o uprzednio danych strukturach bylaby dog-
matyczna, gdyby nie uwzglednita swych subiektywnych uwarunkowan,
swego rozwoju. Filozofia okre$la siebie dopiero w procesie dydaktycz-
nym. Filozofia i dydaktyka — tak brzmi czwarta definicja ich wzajemne-
go stosunku — pozostaja ze soba w relacji wzajemnego okre§lania si¢, sa
wzajemnie konstytuowane jako dydaktyka filozofii (Philosophiedidaktik).
Dydaktyka bytaby faktycznie zbgdna dla filozofii dopiero wtedy, gdyby
odniesienie podmiotowe filozofii praktykowano konkretnie, a nie doczepia-
no do niej ex post czy nawet w sposob ja zafatszowujacy.

Postulowana konkretna realizacja konstytutywnego momentu dydak-
tycznego filozofii musi by¢ dokonywana na plaszczyznie teoretycznej
i praktycznej. Z jednej strony nalezy dokladniej zbada¢ argumentacje
przemawiajaca za tezag o konstytutywnej dydaktyce filozoficznej, z dru-
giej strony trzeba mie¢ mozno$¢ ustanowienia relacji migdzy teorig i prak-
tyka dydaktyczna.

Po pierwsze — filozofowanie jako proces uczenia si¢ i nauczania mozna
uzasadni¢ przyjmujac za punkt wyjscia tez¢ o argumentatywnym charak-
terze filozofii. (... ) Filozofia nie wychodzi od danych, utrwalonych diagnoz,
poje¢ czy propozycji, ale wlasnie poddaje je krytycznemu zbadaniu, aby
w ten sposob uzyskaé wiedze lepsza, cho¢ przeciez nie ostateczng. Ta ulep-
szona wiedza nie polega na jednostronnym naktanianiu, ale na wzajem-
nym przekonywaniu, na wnikliwym uczeniu si¢. Co do tego krytyczno-ar-
gumentatywnego momentu, sokratycznego zdawania sobie sprawy jako
podstawowej normy (europejskiej) filozofii, panuje wsrdéd réznych kierun-
kow filozofii daleko idaca zgodnosc.

Po drugie — proces argumentacji obejmuje nie tylko argumenty, ale
roéwniez argumentujacych, o ile w ogole rozumieja oni konieczno$¢ wnik-
liwego zbadania przyjetych przez siebie opinii i zglaszaja gotowos¢ podda-
nia si¢ takiemu badaniu. Badanie argumentéw obejmuje jednocze$nie
argumentujagcych zar6wno w momencie poczgtkowych rozstrzygnieé, jak
tez w kazdym poszczegélnym kroku filozofowania, totez nie mozna strony
podmiotowej traktowaé jako czysto zewngtrznego momentu filozofii. Ruch,
motywacja filozoficznych podmiotow nalezy do istoty samej filozofii. Od-
niesienia do ucznidw czy adresatow nie mozna zatem traktowac jako izo-
lowanej kwestii metodyczno-dydaktycznej, wynika ono bowiem z definicji
samej filozofii. (... )

Trzeciego powodu przemawiajacego za teza o konstytutywnosci do-
starcza historia nauki. W przeciwstawieniu do tradycyjnej obiektywistycz-
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nej teorii wiedzy, ktéra bierze za punkt wyjscia immanentng spojng ca-
t0$¢ przedmiotdow poznania jako przedmiotdw procesu poznawczego, w osta-
tnich czasach historyczny charakter przedmiotow poznania podkreslat
przede wszystkim Th. S. Kuhn!2, Teoria wiedzy jest w jego ujgciu za-
razem historia wiedzy. W obrebie normalnej fazy badan kazda dyscypli-
na czy kierunek badawczy wychodzi od ustalonego, czg¢sto nie definiowa-
nego Scisle ani $§wiadomie przyjmowanego paradygmatu, wpojonego w try-
bie nauczania zespolu podstawowych zalozen, metod, przyktadow dydak-
tycznych i wzorcow objasniania. Ten paradygmat okre§la jako wiodaca
norma poszczeg6lne dziatania badawcze i z gory definiuje, co jest przed-
miotem badawczym i w jaki sposob nalezy do niego podchodzi¢. W rewo-
lucyjnych fazach badan dochodzi do zmiany paradygmatu, ktéra sprawia,
ze caly proces badawczy przebiega inaczej. Nauke¢ nalezy pojmowac jako
konkretny proces rozwigzywania probleméw przez wspolnote naukowa,
ktora jest czgscig ogolnego spoleczenstwa. To ujgcie nauki mozna odna-
lez¢ juz w tradycji filozofii marksistowskiej i pragmatycznej. Jak kazda
nauka, tak i filozofia bylaby zatem normatywnie odniesiona do kazdora-
zowej konkretnej sytuacji, jednakze z konstytutywnie znamiennym wy-
mogiem radykalnego zdawania sprawy z wlasnych zatozen. Nie rozstrzyga
to jednak problemu, w jakich granicach historia filozofii jako wspolny
proces rozwigzywania probleméw powinien i moze by¢ praktykowana
rowniez w konkretnych grupach uczacych sig.

Teze o konstytutywnos$ci mozna wyprowadzi¢ nie tylko z teorii wiedzy
jako historii wiedzy, ale po czwarte — 1 w Scistym z tym zwigzku — uza-
sadnia¢ wewnatrz samej filozofii przez odwotlanie do napigcia miedzy ro-
zumem i historig. Problem historyzmu stangl przed filozofia od czasu,
kiedy D i 1 t h e y zinterpretowat Kantowskie ponadczasowe a priori,
czyli podmiot filozofii i wszelkiego poznania — a wigc duzo wczesniej niz
historyzm Kuhna. Nie tylko poszczegélne formy tego, co zwyklo si¢ uwa-
za¢ za rozumne, ale rOwniez sama rozumno$¢ musi si¢ dopiero okazaé
i usprawiedliwi¢ w toku procesu historycznego'3. Réwniez tradycyjny pa-
radygmat filozofii jako radykalne, argumentatywne zdawanie sobie spra-
wy nie moze wigc dluzej przypisywac sobie bezsprzecznie obowigzujacej
wazno$ci, ale musi by¢ uzasadniony, np. wobec raczej medytacyjnego fi-
lozofowania typu chinskiego czy hinduskiego; myslenie wschodnie 1 za-
chodnie staja wigc naprzeciw siebie jako rownouprawnione, podstawowe
formy filozofii. Przy ocenianiu obydwu form z trudem mogliby$smy (my

12 Th. Kuhn: Die Struktur wissenschaftlicher —Revolutionen. Frankfurt am Main
1967.

3H.Schnéddelbach: Vber historische Aufklirung. ,,Allgemeine Zeitschrift
fiir Philosophie" 1979, nr 2, s. 17—36.
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Europejczycy? ) oby¢ si¢ jednak bez srodkow argumentacji, bez zdawania
sobie sprawy, nawet gdybySmy zrezygnowali z przyjetych z gory kryte-
ri6w rozumnosci.

Z tych czterech watkow uzasadniajacych teze o konstytutywnosci wy-
nikaja pewne fundamentalne maksymy dydaktyczne:

a) Z cechy zdawania sobie sprawy wywodzi si¢ postulat powigzania
w jeden kontekst argumentacyjny wszystkich poje¢, pozycji i danych his-
torycznych.

b) Z odniesienia podmiotowego wynika odniesienie do uczniéw i ad-
resatOw, osobiste zaangazowanie (Betroffenheit) dyskutujacych.

c) Z argumentu historycznosci nauki wynika konieczno$¢ przekazywa-
nia filozofii jako tworu historycznego i praktykowania jej jako konkretnej
historii uczenia sie.

d) Usytuowanie historyczne wymaga wreszcie, aby w procesie ucze-
golnych form, ale powaznie potraktowa¢ emocjonalne opory jako mozli-
we zwiastuny myslenia czy filozofowania alternatywnego i nie odrzucac
ich z gory jako pseudofilozofii '*.

Wszystkie cztery powody przemawiajace za tezag o konstytutywnosci
sprawiaja, ze odbiciowa dydaktyka filozofii (jak i1 kazdej nauki) traci
wszelkie racje bytu. (... )

II. 4. W SPRAWIE MOZLIWOSCI NAUCZENIA SIE I NAUCZANIA FILOZOFII

(... ) Dydaktyka filozofii redukowana jest czgsto do nauczania lub in-
formowania o pojeciach, argumentach i danych z zakresu historii filozofii
(o tym, co kto myslat lub raczej: co powiedzial), nie dlatego, ze to wlasnie
zwyklo si¢ uwaza¢ za dobrg dydaktyke filozofii, ale z tej racji, ze nie
mozna jej inaczej praktykowaé. Wlasciwe filozofowanie natomiast to roz-
mowa profesjonalistow. Dlatego pierwszy zarzut brzmi: filozofi¢ mozna
przekazywa¢ co najwyzej powierzchownie i dlatego lepiej jest tego za-
niecha¢. Bez watpienia wiedza o faktach jest czgécig filozofowania, nie
tylko z powodoéw kontrolno-technicznych, ale tez dlatego, ze zapoznanie si¢
z nimi i odtwarzanie tego, co juz zostalo pomys$lane, ulatwia badz moze
utatwia¢ myslenie samodzielne. (... ) Ale oczywiscie, filozoficzne nauczanie
i uczenie si¢ nie moze na tym poprzestaC, chyba ze traktujemy filozofi¢
wylacznie jako doksografi¢ lub analize pojeciowo-argumentacyjng. So-
krates  wysytal swoich uczniow najpierw do sofisty Prodikosa
(Platon: Teajtet 151b) i sam tez znal si¢ na analizie, ale tylko jako stop-
niu przygotowawczym do dialektyki.

Drugi zarzut brzmi: zastosowania tego, co ogolne, do tego, co szcze-

14 Por. E. Martens: Was ist und soll Pseudophilosophie? Wien 1984.
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gbétowe, pojecia do poszczegdlnego przypadku, maksymy postepowania do
konkretnej sytuacji, jak tez drogi odwrotnej, odnajdywania tego, co ogodlne,
w tym, co szczegOlowe, nie da si¢ zademonstrowaé lub nauczy¢ poprzez
informowanie. Obcowanie z pojgciami, argumentami czy zasadami poste-
powania wymaga wladzy sadzenia. T¢ mozna naby¢ tylko przez prakty-
ke, przez ¢wiczenia. To wszakze nie znaczy, ze nauczanie i uczenie si¢ fi-
lozofii natrafia na granice, ale Ze uczenie si¢ i nauczanie teoretyczne roz-
szerzane jest o praktyczne. Przejscie od wiedzy teoretycznej do prak-
tycznych umiejetnosci filozoficznych wymaga, wedlug Platonskiego cur-
riculum w sidbdmej ksiedze Panstwa, dlugiego czasu siegajacego az po
pigcdziesiaty rok zycia.

Jako trzeci zarzut styszymy czesto: ocenia¢, rozumie¢, wgladaé —
w sensie czynnosci kognitywnych — musi kazdy sam; tego nie mozna niko-
go pozbawi¢, ani w filozofii, ani przy kazdym innym uczeniu si¢. Ten fakt
z zakresu uczenia si¢ nie moze jednak stuzy¢ jako zarzut przeciwko uczeniu
si¢ filozofii (i przeciwko uczeniu si¢ w ogodle). Samodzielnego myslenia nikt
nie moze zabroni¢, moze je jednak przygotowa¢ i pobudzi¢. Nie czyni to
zbednym ani informowania (1) ani przyswajania droga ¢wiczen (2), nie jest
tez catkowicie spontanicznym, tajemniczym aktem, jak to si¢ wyczytuje
czesto z VII listu Platona. Nagle olsnienie czy plodny moment w pro-
cesie ksztalcenia (wedlug tytutu ksigzki Friedricka Copeis z 1930 r. )
wymaga rowniez w filozofii przygotowania i jest wlagczony w proces ucze-
nia si¢ i nauczania.

Czwartym zarzutem bylby nastepujacy: nie mozna zmusza¢ nikogo,
by radykalnie zdawal sobie sprawe z siebie, wlasnych zatozen i odpowied-
nio do tego dziatal. W istocie praktyka filozoficzna zaklada swobode de-
cyzji w mysSleniu i czynieniu oraz wymaga wszechstronnego moralnego
wysitku by znies¢ swoja subiektywno$¢ na korzys¢ teoretycznego i prak-
tycznego stanowiska ogolnego. (... )

Ostatni zarzut przeciwko mozliwosci nauczania filozofii pada ze strony
filozofii absolutu: w absolut, najwyzszy punkt w filozofii, czyli we wfas-
ciwg filozofic moze ona wejrze¢ tylko sama, poniewaz absolut spoczywa
sam w sobie. Ten zarzut przypomina zarzut 3, o ile rowniez tutaj mowi
si¢ 0 poznaniu intuicyjnym. Skoro jednak mozna o absolucie — w réznych
wersjach — mowi¢, chocby to bylo via negationis, to mozna takze uczy¢ si¢
lub nauczaé. U Platona np. poznawanie idei i idei dobra jest spra-
wa wieloletniej praktyki dialogowej i refleksji teoretycznej, a wigc w
zadnym razie nie jest czym$ wylaczonym ze sfery komunikowalnosci'>.

15 W sprawie dydaktyki filozoficznej Platona por. E. Martens: Einfiihrung in
die Didaktik der Philosophie. Darmstadt 1983.
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III. SIEC HISTORII UCZENIA SIE

IIL. 1. CELE I TRESCI

Zgodnie ze szkicowang tutaj koncepcja konstytutywnosci dydaktyki fi-
lozoficznej !¢ cele, treSci, a takze metody wspdlnego filozofowania w osta-
tecznej, idealnej instancji daja si¢ uprawomocni¢ tylko w kazdorazowym
procesie oswieceniowym konkretnej, a takze w jej kontygencji niemozli-
wej do calkowitego zaplanowania, grupie uczacych sig. (... )

Ruch myslowy platonskiej metafory jaskini w Panstwie moglby stu-
zy¢ za model wskazujacy, w jaki sposob mozna by strukturalizowac pro-
ces posuwania mysli dalej wedlug tresci. (... ) W przeniesieniu na meta-
fore jaskini nastgpstwo dialogow Platona pozwala wyodrebni¢ cztery
okresy tresciowe:

— wprowadzenie w zasade posuwania mysli dalej w sytuacji przeto-
mowej lub kryzysowej (poczatek uwalniania si¢ z wigzow);

— wiedza jako uzasadnienie i uprawomocnienie twierdzen teoretycz-
nych i praktycznych (wydostawanie si¢ z jaskini), odwrocenie jako mysle-
nie o mysleniu;

— nauka w naukowo-technicznym $rodowisku zyciowym (Lebenswelt),
sposoby poznania i gltéwne sfery zainteresowania nauk ewentualnie przed-
miotow szkolnych (dalsze wydostawanie si¢ z jaskini az do zrozumienia
idei dobra);

— ludzkie wspotzycie w grupach, spoteczenstwie i panstwie (zejscie do
jaskini, filozofia praktyczna i1 praktykowana). Wiodacym celem procesu
o$wieceniowego byloby zdawanie sobie sprawy z podstawowych zatozen,
ktorymi kierujemy si¢ w dzialaniu, takie wszakze, ktore nie traci z pola
widzenia filozofii feoretyczmej. Orientacja w dziataniu mozliwa do kontro-
lowania jest wprawdzie celem filozofii praktycznej, nie mozna jej jednak
okresli¢ bez pomocy filozofii teoretycznej (teoria poznania, teoria argumen-
tacji itp. ).

IIL. 2. METODY, MEDIA

Jezeli bedziemy pojmowac filozofi¢ jako proces o$wieceniowy, to me-
todzie przyznamy prymat przed celami i treSciami, cho¢ nie monopol pro-
cesu filozofowania zawsze taczy si¢ tutaj z okreslonymi celami i trescia-
mi, (... ) indywidualna historia uczenia si¢ poszczegdlnej grupy czy jedno-
stki nie moze zaczyna¢ si¢ od punktu zerowego, lecz zostaje wlaczona w
sie¢ miejsc uczenia si¢ czy historii uczenia si¢. Tradycja filozoficzna i stan
profesjonalnej dyskusji wywieraja na ucznia stopnia licealnego lub stu-
denta wplyw najmniejszy; przejmuje on natomiast okreslone ujecia

16 Patrz — ibidem; a takze idem: Dialogisch..., op. cit.
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z jezyka codziennego w roznych jego zakresach (dom rodziny, grupy przy-
jaciot, zycie publiczne itp. ) oraz z jezyka poszczegdlnych przedmiotow
nauczania (ewentualnie nauk), cho¢ nie zawsze $wiadomie i refleksyjnie.
Sokratejska metoda, jako ponowne przypomnienie albo opracowanie indy-
widualnej historii uczenia si¢, musiatlaby zatem uwzglednia¢ nawigzanie
do szerszej historii uczenia si¢ '’. Konkretnie: nalezy eksplikowaé wiedzg
poprzedzajaca (zwigzang z zyciem codziennym, wyksztalceniem 1 znajo-
moscig jezyka), ustrukturalizowaé ja, zbada¢ pod katem wystgpowania
sprzecznosci, luk i1 niejasnosci (katalog pytan i problemoéw) i odnies¢ do
kolektywnego stanu wiedzy w obrebie tradycji lub specjalnosci. Metoda
sokratejska, czyli dialogowa, polegataby na trojkroku: otwartego dialogu
(eksplikacja), wystuchania ekspertow (teksty, referaty itp. ), odniesienia
przyswojonej wiedzy do wlasnych pytan wyjsciowych (realizacja oferty
dialogowej ekspertow). W tym trojkroku, ktory mozemy roéwniez okreslic
jako dialektyke tezy, antytezy i syntezy zachowujemy pelne napigcie mie-
dzy filozofiag egzoteryczng i ezoteryczng nie ulegajac zdominowaniu ani
przez perspektywe nauczania ani uczenia sig.

(... ) Gdy przychodzi do konkretnej realizacji, pojawiaja si¢ powazne
problemy, czy powinno si¢ uwzglednia¢ w praktyce bardziej strong od-
twarzania czy samodzielnego myslenia. Jezeli jednak chcemy powaznie
podchodzi¢ do filozofii jako procesu oswieceniowego, to przede wszystkim
powinno zaleze¢ nam na samodzielnym mysleniu jednostki. Osiggniety
wglad w elementy i zwigzki tradycji filozoficznej czy wiedzy specjalistycz-
nej stanowi tylko $rodek do celu, a nie cel sam w sobie. (... )

Spor: odtwarzanie contra samodzielne mys$lenie (... ) jest rowniez wy-
razem roznych historii uczenia si¢. Kto od dziecinstwa byt raczej nasta-
wiony na stuchanie niz na pytanie, (... ) kto nie byl pobudzany do rozwoju
przez wytyczne pytania stuchajacych, ten mial niewiele okazji, by do-
$wiadczy¢ procesu wspolnego pytania i odpowiadania. Nastgpstwem jest
albo to, ze czlowiek shucha tylko czego$ obcego i praktykuje autorytarne od-
twarzanie tak woli uczacego si¢, jak uczacego, albo to, ze w ograniczonym
egoistycznym mysleniu kieruje si¢ tylko wlasnymi interesami i pomysta-
mi. Ten tylko tez, kto we wilasciwym czasie hauczy si¢ i doswiadczy za-
chowania dialogowego (koniecznego nie tylko w filozofii), moze pdzniej
zmniejsza¢ rozmiar obydwu monologicznych znieksztatcen. Dlatego i prak-
tyka filozofii dla dzieci na bazie dialogu i orientacji problemowej, jaka np.
rozwingt Matthew Lipman z Institute for the Advancement of Philo-

17 G. Heckman dostarcza (w: G. H e ¢ k m a n: Das sokratische Gesprdch.
Hannover 1981) uzytecznych pomocy dydaktycznych. Jednakze jego koncepcja bez-
czasowego, tre§ciowo z goéry uformowanego rozumu nie moze sprosta¢ historii uczenia
si¢ rowniez w zakresie pogladow filozoficznych.
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sophy for Children (Upper Montclair, New Jersey)'®, sg waznymi prze-
stankami filozofii jako procesu o$wieceniowego. (... )

I11. 3. BIOGRAFIA MOTYWUJACA

(... ) Nauczyciel uwaza siebie programowo z reguly za realizatora obo-
wigzujacego planu nauczania lub reprezentanta takiej filozofii, jakiej nau-
czyt si¢ i jaka przezyt w toku seminarium filozoficznego, badz w takim
duchu dziata faktycznie. Opracowujac wlasng biografi¢ motywujaca (... )
nauczyciel moze tatwiej (... ) przeciwdziata¢ temu, aby los uczgcego si¢
nauczyciela stawal si¢ nieuchronnie losem uczniow '°. Jednakze nauczyciel
nie moze (bez samoiluzji) wylaczy¢ catkowicie wlasnej historii uczenia si¢
i ograniczy¢ do neutralnego podawania tre$ci, moze jednak przeksztatci¢
Slepy los w $wiadoma histori¢ uczenia si¢. (... ) Opracowanie kazdorazowe;j
historii uczenia si¢ powinno naleze¢ do programu ksztalcenia nauczycieli,
(... ) chociaz sproblematyzowanie teoretyczne wtlasnej, najczesciej implicy-
tywnej filozofii zycia 1 odkrycie jej genezy dydaktycznej jest sprawa nie-
fatwa. (...)

(.. ) Czynnik subiektywny, interes badawczy nauczajacych zostaje z re-
guly ukryty pod plaszczykiem obiektywnego -charakteru samej rzeczy.
Utrudniajg oni przez to uczacym si¢ nie tylko ujawnienie wlasnego czyn-
nika subiektywnego, ale réwniez dotarcie do samej rzeczy. Uczacy sie
muszg czesto dokonaé podwojnego zerwania: przechodzac z zycia co-
dziennego jako miejsca nauczania do szkoly studenci musza zapomnieé
o motywacjach czerpanych z codziennosci i dostosowaé si¢ do kultury eks-
pertow, aby nastgpnie w szkole jako miejscu nauczania zderzy¢ si¢ z bra-
kiem zainteresowania uczniow z filozofig przyrzadzonga w ten sposob.

IV. MYSLENIE SAMODZIELNE I ODTWARZANE

IV. L. HISTORIA DYDAKTYKI FILOZOFICZNEJ: KANT I HEGEL

Cel wspolnego zdawania sobie sprawy z podstawowych zatozen, ktérymi
kierujemy sg w dziataniu, niozna w histori filozofii ujmowanej jako histo-
ria dydaktyki filozoficznej przesledzi¢ wstecz w jego zmiennych ksztal-
tach??, formowanych rowniez przez czynniki spoteczno-polityczne i to az

18 Patrz: zeszyt tematyczny Filozofia dla dzieci. ,Zeitschrift fir Didaktik der Phi-
losophie” 1984, nr 1.

1 H. v. Henting: Die Wiederherstellung der Politik. Stuttgart —  Miinchen
1973, s. 196.

20 Dla okresu od 1800 do 1979 roku patrz przede wszystkim — J. Vogel,
P. Stiegler (ed. ): Bibliographisches  Handbuch  zum  Philosophie =~ —  unterricht.

Duisburg 1980.
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po czasy Sokratesa. Mozna by przy tym pokazaé, w jaki sposob ten
cel oswieceniowy popada w konflikt z innym celem, tzn. przekazywania
1 umacniania $cistych wzorcéw myslenia i zachowan. (... )

Kant postepujac  zgodnie =z tradycja  Platonskiego  Sokratesa,
na ktérego powotuje si¢ w pierwszym rozdziale o przejsciu w Uzasadnie-
niu metafizyki moralnosci (BA 21) jako na wzér, jak tez (krytycznie)
reagujac na wspotczesng sobie filozofig popularng, przede wszystkim Chri-
stiana G a r v e g o, podjal probg potaczenia ze sobg produktu i procesu
wiedzy. (...) W efekcie swego zwrotu kopernikanskiego transcendencje
z gory danego kosmosu idei sprowadzit do transcendentalnych warunkow
poznania znamionujagcych powszechny ludzki rozum, pojmowany jednak
jako niezalezny od czasu i interpretowany apriorycznie. (... ) Z filozoficzne-
go punktu widzenia wiedzg nie mozna bylo juz rozporzadza¢ jako oderwa-
nym wytworem, stala si¢ ona natomiast dostgpna jako metoda. Dlatego
zamykajac swoje glowne dzieto Kant poswigcil tyle uwagi nauce o me-
todzie. W zakonczeniu Krytyki czystego rozumu odroéznia on naturalistycz-
ng metode pospolitego rozumu obywajacego si¢ bez nauki od metody scjen-
tystycznej, ktora postgpuje systematycznie. W przypadku metody scjenty-
stycznej odrzuca dogmatyczny wariant Wolfa i sceptyczny H u m e’ a,
dla niego bowiem jedynie droga krytyczna stoi otworem (Krytyka czystego
rozumu A 856/B 884). Swoja metode krytyczng definiuje Kant nie
tylko filozoficznie jako wychodzenie od warunkéw mozliwosci poznania
i zarazem jego przedmiotow — temat Krytyki czystego rozumu — ale roz-
wija ja rowniez konkretnie pod wzgledem dydaktyczno-metodycznym,
wlacznie z kwestia mediow. Jego przemys$lenia i propozycje jeszcze dzi-
siaj wnoszg do sprawy wiele jasnosci.

W swojej Informacji o wyktadach w semestrze zimowym 1765/1766
zwraca si¢ Kant przeciwko zwyczajowi nazbyt ciasnego ukierunkowa-
nia na zalecany podrgcznik. Wprawdzie bierze za podstawe swoich wykla-
dowcow o metafizyce i1 etyce (zgodnie z przepisami) podrecznik Baum-
gartena, a jako podstawe wykladu logiki podrgcznik M e i e r a, ale
przestrzega przed tym, by media nie zachecaly do biernej recepcji i tylko
wyktadu. (... ) Nie wuczyé¢ filozofii, ale uczy¢ filozofowania brzmi impera-
tyw dydaktyczny Kanta, w zgodzie z jego o$wieceniowym imperaty-
wem: miej odwage postugiwania si¢ wlasnym rozsadkiem! (... ) Filozofia
jako nauka, zdaniem Kanta, jeszcze nie istnicje. A nawet gdyby nia
byla (czego Kant, jak podkresla w zakonczeniu Krytyki czystego rozu-
mu, wyraznie si¢ spodziewa), mozna by¢ uczy¢ si¢ jej tylko historycznie,
a wigc powierzchownie. Jako nauka o pierwszych zasadach naszego po-
znania i dzialania, ktore poczynaja si¢ w rozumie ludzkim, musi by¢ tez
realizowana przez samego filozofujacego; inaczej wychodzilby on z uprze-
dnio danego przedmiotu.
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Oczywiscie z takich zatozen wynika zasadnicza trudno$¢, w jaki spo-
sOb mozna uczy¢ autonomii czyli ja heteronomicznie przekazywac. Jako
pomoc w samopomocy proponuje Kant w swojej Informacji uszerego-
wanie stopni uczenia si¢ zgodnie z naturalnym postgpem ludzkiego pozna-
nia, a mianowicie tak, ze najpierw ksztalci sie rozsqdek, poprzez doswiad-
czenie dochodzqc do oglgdowych sqdow, a poprzez nie pojec, aby z kolei
rozum mogt rozpoznaé te pojecia w zestawieniu z ich przyczynami i na-
Stepstwami i wreszcie, za poSrednictwem nauk, w dobrze uporzgdkowanej
calosci. Poznanie nie wynika wprawdzie z doswiadczenia, ale od niego si¢
zaczyna, czego wywod przedstawia Kant w Krytyce czystego rozumu.
Dzigki metodzie indukcyjnej, odwotujacej si¢ do do$wiadczenia, mozna
pobudza¢ myslenie samodzielne, chociaz nie mozna go przekaza¢ ani auto-
matycznie, ani poprzez demonstrowanie.

W nauce metody na zakonczenie Krytyki praktycznego rozumu radzi
Kant wychowawcom miodziezy, aby dla ¢wiczenia wladzy sadzenia siggali
nie tylko po sam moralny katechizm, ale przede wszystkim po przyklady
dziatania wynikajagcego z poczucia obowigzku, np. do biografii. W ten
sposob moj miodociany stuchacz wzniesie si¢ stopniowo od samej jedynie
aprobaty do podziwu, stgd do zdumienia, a wreszcie az do najwigkszej czci
i gorgcego pragnienia, by sam mogl by¢ takim czlowiekiem?'. W dziedzi-
nie filozofii praktycznej Kant rozszerza zatem uczenie si¢ na podstawie
doswiadczenia o uczenie si¢ efektywne, emocjonalne. W etycznej teorii
metody w Uzasadnieniu metafizyki moralnos¢ dodaje Kant jako eks-
perymentalny  (techniczny) Srodek ksztattowania cnoty wlasny dobry
przyktad nauczajacego — tutaj zatem drogowskaz sam musi i8¢ droga, a nie
tylko wskazywac¢ ja innym (wedlug pozniejszego obrazu Maxa Sche 1 e -
r a, ktory w ten wilasnie sposob chciat zilustrowa¢ nieche¢¢ do stuzenia
wiasnym przyktadem). (... )

Kantowska dydaktyka samodzielnego mys$lenia bywa czgsto przeciw-
stawiana Heglowskiej dydaktyce odtwarzania?>. W istocie Hegel bg-
dac nauczycielem gimnazjalnym w Norymberdze (1808—1815) przyjmo-
wal za punkt wyjScia streszczenie swego systemu filozoficznego, ujete w
Philosophische Propddeutik, ktére, jako pomoc naukowa, przekazywal me-
toda wykladu. Ta praktyka dydaktyczna i trzy zasady metodyczne, ktore
przedstawit w ekspertyzie dotyczacej nauczania filozofii w 1812 roku, w pe-
wnej mierze przemawiaja za przeciwstawianiem sobie Kanta 1 He-
gla.

21 J. Kant:  Krytyka praktycznego rozumu  (przet. J. Galecki). Warszawa 1972,
s.247.

22 Por. na przyktad — G. Klemm: Geschichte des deutschen Philosophieunter-
richts. ~W: E. Fey: Beitrdge zum  Philosophieunterricht in  europdischen Léndern.
Miinster 1978, s. 65 i nast.
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Po pierwsze — 1l e g e 1 odrzuca (... ) wymiang procesu za produkt wie-
dzy: Zgodnie z nowoczesnymi dgzeniami, zwlaszcza w pedagogice, nie
nalezy uczy¢ sie tresci filozoficznych, jak gdyby powinno sie uczyé filo-
zofii bez filozofii: to znaczy mniej wigcej tyle co: nalezy podrozowal, wcigz
podrozowacé nie poznajgc przy tym miast, rzek, krajow, ludzi itp. %3.

Po drugie — 11 e g e 1 zwraca si¢ przeciw falszywej opinii, ze koniecz-
nym nastepstwem znikniecia podrecznikowej wiedzy, Wolffowskich scjen-
¢ji, jest bezwarto$ciowe, niesystematyczne filozofowanie.

Po trzecie — wskazuje na to, ze odtwarzanie nie musi wyklucza¢ mysle-
nia samodzielnego, np. gdy kto$ uczy si¢ twierdzenia Pitagorasa.

We wszystkich trzech punktach, jak wida¢ po doktadniejszym rozpa-
trzeniu, nie pojawia si¢ zadna zasadnicza roznica z pogladami Kanta,
dla ktorego rowniez punktem wyjscia jest wiedza o zasadach przyjetych
w danym systemie. System ten oczywiscie nie jest tylko mechanicznie
przyswajany, ale wymaga od kazdego filozofujacego, by go przemyslat.
Z drugiej strony Il e g e 1 podkresla silniej niz Kant nawigzywanie do
juz wypracowanej wiedzy filozoficznej: Choé studia filozoficzne same
w sobie sq w ogromnej mierze pracq samodzielng, w tej samej sq ucze-
niem si¢ — przyswajaniem juz istniejqcej, rozwinigtej nauki. Ta jest skarb-
nicq nabytej, wytworzonej, uksztattowanej tresci; to istniejgce dziedzictwo
powinna jednostka zdobywaé, tj. uczy¢ sie go. Nauczyciel je posiada, de-
monstruje myslowo, a uczniowie zastanawiajq si¢ nad nim**. Dlatego
u Hegla w konkretnej praktyce nauczycielskiej przewaza odtwarza-
nie: Dyktowal paragrafy i wyjasnial je, wyraziscie, wnikliwie, ale bez
wigkszego zewnetrznego ozywienia. (... ) Uczniowie musieli jeszcze przepi-
sa¢ na czysto podyktowany tekst. A ponadto probowali objasnienia ustne
ujgcé rowniez w formie pisemnej?>. (... )

1IV. 2. RUCH DIALOGOWY: ROZMOWA — TEKST — ARGUMENTACJA

(... ) Filozofowanie bardziej otwarte wcale nie musi prowadzi¢ do fi-
lozofowania niesystematycznego, odwrotnie, zajmowanie si¢ tradycja filo-
zoficzng 1 jej projektami systemowymi wymaga dyskusji dialogowych
i problemowych.

Nauczanie filozofii jako zapo$redniczenie ezoteryki i egzoteryki, filo-
zofii profesjonalisty i filozofii przecigtnego cztowieka wyklucza zaréwno
wylaczne odtwarzanie wiedzy uprzednio podanej, jak tez wylaczng repro-
dukcje wyjsciowe] (nie)wiedzy uczestniczacych. Obydwu skrajnosci moze
unikng¢ dialog jako metoda i medium, jezeli, jak juz zaznaczono, prakty-
kujemy go jako jednos¢ trzech momentdw, ktorymi sg:

24 Ibidem: s. 412.
25 K. Rosenkranz: Hegels Leben. Berlin 1844, s. 249.
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a) otwarta lekcja-rozmowa stuzaca wyjasnieniu wiasnych zaintereso-
wan 1 wstepnych przekonan;

b) przyciaganie dalszych partnerow dialogu poprzez przyshuchiwanie
si¢, ewentualnie czytanie tekstow, wreszcie

c) realizacja uzyskanych w ten sposob ofert dialogowych przez pytania
zwrotne, problematyzowanie i wlaczanie w odpowiedni kontekst wiasnych
pytan wyjsciowych.

Ten trojkrok jako dialogowy, czy, w szerszym sensie, dialektyczny
ruch spiralny, nie jest z zasady zamknig¢ty i nie ma zadnego uchwytnego
poczatku. Ruch rozpoczyna si¢ w kazdej sytuacji inaczej, stluchanie wy-
ktadu czy lektura jakiego$ tekstu moga pobudza¢ wlasne myslenie, spra-
wi¢, ze ujawnig si¢ zainteresowania 1 wstgpne stanowiska, za$ otwarta roz-
mowa badz moze nastgpi¢ bezposrednio potem, badz w niektorych fazach
nie pojawi¢ si¢ w ogole. (... ) Trojkrok moze przede wszystkim pomdc w uni-
kaniu paru pozornych przeciwienstw, jak praca nad tekstem contra otwar-
ta rozmowa, teksty cale contra wyciagi z tekstow, odtwarzanie contra sa-
modzielne myslenie. (... )

Te trzy momenty dialogu — bynajmniej nie jako sztywne nastgpstwo —
rozpatrujemy nieco blizej. Otwarta rozmowa podczas zaje¢ (a) moze mieé
rézne powody: moze odby¢ si¢ na poczatku planowania kursu semestral-
nego, przy czym poszczegdlni uczestnicy lub grupy zbieraja propozycje do
wyktadu, opracowuja je i dyskutujg plenarnie, uwzgledniajac tez szersze
informacje (artykuly, ksigzki); moze wprowadzi¢ nowy krag tematyczny
lub stanowi¢ poczatek wykladu, przy czym formutuje si¢ i okresla zainte-
resowania oraz wstgpne stanowiska; moze tez wywigza¢ si¢ spontanicznie,
w chwili filozoficznego wytchnienia, kiedy to nacisk planowanych wykta-
dow lub prac klauzurowych nie przydusza inwencji. Oczywiscie, otwarta
rozmowa Ww czasie zaje¢ zalezy w duzym stopniu od dobrej woli, sponta-
nicznosci i kreatywnosci wszystkich uczestnikow i w instytucji szkolnej
natrafia na wyrazne granice, nie jest wszakze utopig, w szkole jest na nig
miejsce. (... ) Budzaca tyle obaw nauczycielskich dowolnos¢ otwartej roz-
mowy lekcyjnej, ktora z odwrotnym znakiem, ale pod cisnieniem tego
samego obowiazku realizacji programu powraca wsrod ucznidow jako laba,
jest momentem procesu samoodnajdywania si¢ lub, mowigc historycznie,
sokratycznego samopoznania. Zapobiega ona niebezpieczenstwu dopuszcza-
nia do glosu tylko mowy filozoficznych ideatow i tylko mysli rozsgdnych.
Kant méwi o odwadze postugiwania si¢ wlasnym rozsadkiem. Tej odwagi
nie powinno si¢ uczniom odbiera¢ przez zobowiagzywanie ich do zdyscypli-
nowania myslowego 1 jezykowego wlasciwego wyksztatlconym akademicko
nauczycielom. Inaczej istniejagca juz bez watpienia obawa przed radyka-
lizowaniem wlasnych mysli 1 wyobrazen zostataby tylko wzmocniona. Dla-
tego petnemu fantazji graniu mozliwosciami my$lowymi i swobodnemu
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mowieniu trzeba zapewni¢ state miejsce w nauczaniu filozofii. W ten spo-
sOb mozna najlatwiej urzeczywistni¢ jedno$¢ metody dialogowej 1 dialogu
jako medium wspolnego samorozumienia.

Miejsca, w ktorym powinno dokonywaé si¢ przejscie od otwartej roz-
mowy lekcyjnej do odtwarzania wcze$niej podatnego toku myslowego,
w formie lektury tekstu lub wystuchania referatu (b), nie sposéb z gory
wyznaczy¢. Z kazdorazowej sytuacji dydaktycznej winno wynikaé stwier-
dzenie, kiedy wystarczajagco okreslono i1 przedyskutowano wszystkie idee
i argumenty grupy uczacych si¢ tak, Ze rozszerzenie kregu dialogowego,
zasigganie rady ekspertow mogloby si¢ okaza¢ sensowne. Z uwagi na
przejscie od fazy do fazy nalezy pewne stanowiska problemowe grupy
uczacych si¢ zachowa¢ w pamigci, aby powigza¢ ze sobg dwie pierwsze fa-
zy i aby w trzeciej fazie umozliwi¢ krytyczng konfrontacje.

Po stopniu recepcji monologu, ktorej efektem jest juz dialog we-
wngtrz duszy shuchaczy (Platon: Sofista 263e), nastgpuje skontrolo-
wane odtwarzanie ciggdw myslowych jako realizacja oferty dialogowej (c).
Obcowanie z (moéwionymi lub napisanymi) tekstami musi mie¢ forme¢ roz-
mowy argumentujacej. (... )

Dzigki takiemu podejsciu do tekstu mozna rozwigza¢ pozorny pro-
blem, czy podczas nauczania filozofii w gimnazjum nalezy raczej czyta
pisma w calo$ci czy tez wyciagi z tekstow. (... ) Jezeli chcemy w opisany
wyzej sposob uprawia¢ problemowe filozofowanie dialogowe, to tekst mo-
ze by¢ tylko s$rodkiem pomocniczym. Wobec tego nalezy zastanowié sie¢
glebiej, co rozumiemy przez tekst calosciowy. Calosciowosci tekstu nie
powinno si¢ okre§la¢ pozytywistycznie jako catosci danego tekstu autor-
skiego (nie wyszlyby na tym dobrze fragmenty przedsokratykow). Zreszta
ow rzekomo catosciowy tekst ma réwniez liczne odniesienia do innych pism
tego samego autora lub tez tekstow innych autorow i bardzo czgsto wcale
nie jest dobrze zaokraglong catos$cig. Raczej nalezaloby w zaleznos$ci od
kontekstu czy argumentacji wiaczy¢ tekst w nowa cafosé. (... ) Kazdy przy-
szty nauczyciel powinien juz w czasie studiow gromadzi¢ sobie zbior tek-
stow, ktory wyrasta z doswiadczenia jego wilasnych lektur i praktyki pe-
dagogicznej 1 ktory, oczywiscie, w miar¢ uplywu czasu nalezy zmieniac.

IV. 3. WSPOLMYSLENIE I WSPOLTWORZENIE

Kategorie wspotmyslenia i wspoltworzenia mozna opisa¢ jako zapo-
$redniczenie migdzy samodzielnym mysleniem i odtwarzaniem, rozumia-
nych jako skrajne odniesienia do podmiotu i do przedmiotu. Samodzielne
myslenie w sensie totalnej spontanicznos$ci, czyli oryginalnosci trzeba ogra-
nicza¢ nie tylko z uwagi na psychologi¢ uczenia si¢ i powody transceden-
talno-filozoficzne (myslenie jest zawsze mysleniem samodzielnym, rozu-
mieniem; myS$lenie samodzielne jako postulat jest wiec postulatem try-
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wialnym), ale rowniez przez wzglad na ekonomi¢ czasu (oszczg¢dzanie nie-
koniecznych btednych drég i bezdrozy dzigki odwotaniu si¢ do juz istnie-
jacych przemyslen i wynikow), z uwagi na roznice talentu (nie kazdy dys-
ponuje takimi mozliwosciami myslowymi jak wielcy mysliciele). Decydu-
jacym powodem jest wszakze tradycja dialogowa, w obrebie ktorej mo-
wigc 1 myS$lac pozostajemy od poczatku (nikt nie zaczyna z punktu zero-
wego, ale uczy si¢ okreslonego, historycznie uksztaltowanego sposobu my-
slenia i méwienia).

Wymienione tu wzgledy wywotuja wrazenie, ze teza o konstytuowaniu
si¢ odchodzi teraz od strony podmiotowej raczej ku stronie przedmioto-
wej, zblizajac si¢ do dydaktyki odbiciowej. Mimo odniesienia podmiotowe-
go filozofii i kazdego procesu myslowego, moment obiektywny wydaje si¢
mie¢ przewage. Mimo to silniejsze akcentowanie strony podmiotowej wy-
daje si¢ pozadane w zaposredniczeniu, rozumianym jako wniknigcie w mo-
tywacje uczestniczacych, jako proces myslowy mozliwie najbardziej samo-
dzielny, chociaz inspirowany, jak tez jako krytyczne wytuszczenie, czyli

probne omoéwienie mozliwosci (dia — log). (... ) Jezeli ponadto przyjmu-
jemy za punkt wyjscia, ze kazdy musi by¢ nie tylko — w sformutowaniu
Kantowskim — s$rodkiem, ale i celem w sobie, osoba, to trzeba go zache-

ci¢ 1 uzdolni¢ do rozumnego samookreslenia. (... )

IV. 4. CZAS KONTEMPLATYWNY I INSTYTUCJA

W odréznieniu od swobodnego kontemplatywnego czasu (Musse) filo-
zoféw, np. w Teajtecie Platona (172 c nn), uniwersytecki i gimnazjalny
czas nauczania filozofii podlega réznym rygorom. (... ) Ogolnie biorac,
szkota jako miejsce nauczania przypomina raczej opisane przez Plato-
n a skrgpowanie moéowcy sadowego niz czas kontemplatywny czyli owa
schole, ktora ze szkota taczy tylko etymologia. To miejsce nauczania ule-
glo tresciowemu wynaturzeniu w miejsce, dokad trzeba chodzi¢. Nauczy-
ciel, ktory nie chce by¢ poskramiaczem, wpada czgsto w role animatora,
ktéry swoim uczniom przyprawia i ostadza material, by mimo wszystko
uzyska¢ pozadane cele. W pozycji rol poskramiacza i animatora powraca
wielokrotnie dyskutowane przeciwstawienie odtwarzania i1 samodzielnego
myslenia, ktore wlasnie nalezy przezwyci¢za¢ nie ignorujac przy tym na-
iwnie istnienia rygorow instytucjonalnych. (... )

Ttumaczyta:
Krystyna Krzemieniowa



