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Istnieje przeSwiadczenie, ze tym, co najbardziej rézni filozofow,
jest samo rozumienie filozofii.
Jozef F. Chwal

We wspoélczesnych dyskusjach zwiazanych z analiza podstaw nauczania
filozofii przedstawia si¢ rdzne propozycje. Najsilniej odwotuje sie¢ zwykle do
argumentdw zwigzanych z tradycja i dotyczacych historycznych form prze-
kazu problematyki filozoficznej. Jednak takie rozwigzanie nie jest satysfak-
cjonujace (Wozniczka, 2002). Nadmierne zorientowanie na postawe histo-
ryczng niesie zazwyczaj liczne ograniczenia, szczegdlnie, gdy chodzi o dos-
tateczna artykulacje potrzeb wspotczesnosci.

Filozofia oparta jest przede wszystkim na racjonalnych konstrukcjach.
Porzadek tresciowy (rzeczowy), czy problemowy filozofii podlega zatem od-
powiedniemu porzadkowi logicznemu (Bauman, 1998), dodajmy jednak -
ograniczajacemu w jakim$ stopniu porzadek tresciowy; gtowne zatozenia da-
nych dziedzin filozofii (a nie tylko pewnych sposobow interpretacji) winny
by¢, jak sadzg, osadzone na bardziej ogolnych podstawach. Zalozenie to ma
szczego6lna sankcje pragmatyczna w obszarze dydaktyki filozofii. Na jakich
wiec modelach filozofii edukacji, metafilozofii, filozofii dydaktyki, a nawet
filozofii nauki moze opiera¢ si¢ konwencja edukacyjna filozofii? Na jakich
przestrzeniach filozoficznego dorobku kulturowego moze by¢ osadzona?

Na wstepnym etapie poszukiwania metapoziomu dla dydaktyki filozofii
(metadydaktyki) moga by¢ precyzowane rézne watpliwosci: na czym winna
by¢ osadzona i ufundowana?; wazniejsze sa uwarunkowania dorazne, czy
uniwersalne?; ma bardziej adaptowa¢ do danego stanu kulturowego, czy do
przysztosci?; istotniejsze jest podtrzymanie tradycji, czy zorientowanie na
nowatorstwo?; jaki jest wptyw konwencji historycznych nauczania filozofii
na jej obecny ksztalt?; na czym aktualnie ma polega¢ zwiazek metadydakty-
ki ze wspotczesnym paradygmatem filozofii?; jak powazne sa uwarunkowa-
nia kulturowe i socjologiczne (polityczne, etniczne, duchowe) recepcji filo-
zoficznej?
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Przed wprowadzeniem w dalsze refleksje potrzebne jest jeszcze jedno
zatozenie. Uwazam, ze do podstawowych elementéw dydaktyki filozofii
nalezy analiza swoistej percepcji filozoficznej. Techniki post¢gpowania nau-
czycielskiego - wykorzystywane srodki przekazu, czy stosowane metody -
stanowig jedynie formalng obudowe¢ wlasciwego procesu poznania filozo-
ficznego. W tym sensie, traktujac o dydaktyce filozofii, bedg¢ uzywat szer-
szego kontekstu pragmatycznego, zwiazanego z poznawaniem filozoficz-
nym. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze i granice migdzy poznaniem edukacyj-
nym a poznaniem filozoficznym nie sg ostre. Czy np. Sokrates byl bardziej
nauczycielem, czy bardziej filozofem? Jedna z cech edukacji filozoficznej
jest silne odniesienie do postawy praktycznej. Mozna nawet twierdzi¢ o pew-
nym wyprzedzeniu teorii przez praktyke (zwykle teorie edukacyjne byty
inspirowane przez wazne wydarzenia empiryczne).

I. Filozofia edukacji a nauczanie filozofii. Filozofia edukacji filozo-
ficznej. Powazniejsze osadzenie podstaw nauczania filozofii wymaga odnie-
sienia do ogolniejszego kontekstu filozofii edukacji. W rozmaitych konce-
pcjach nauczania filozofii skupia si¢ zwykle uwage na ich podstawie progra-
mowej oraz stopniu i rodzaju uszczegotowienia, stanowigcych o wartosci
merytorycznej, czy mozliwosci adaptacji do danej grupy odbiorcow. Obok
wskazanych, niewatpliwie istotnych kwestii, wazne jest jednak zorientowa-
nie propozycji metadydaktycznych w szerszym kontekscie koncepcyjnym,
odwolanie si¢ do bardziej podstawowego poziomu refleksji, czy odniesienie
do zmiennych uwarunkowan poznawczych i aksjologicznych. Taka formuta
metadydaktyki moze okresla¢ znaczenie i zakres poszczegdlnych poziomow
interpretacji zwiazanych z nauczaniem filozofii, umozliwia¢ okreslanie rela-
cji do koncepcji nauczania innych przedmiotéw oraz zabezpiecza¢ spojnosc
catosci doswiadczenia edukacyjnego.

W refleksji prowadzonej w obrebie filozofii edukacji dostrzegano wtas-
ciwg jej problematyzacje¢ (Muir, 1998). Wskazywano na zwiazki filozofii
edukacji z historia pedagogiki - sugerujac zdecydowana dominacj¢ ujecia his-
torycznego (Casulo, 1996). Wspotczesnie podejmuje sie proby zerwania z mo-
dernistyczng postawa dominacji indywidualnego logosu (nieograniczonej
wiary w mozliwosci poznawcze i kreacyjne cziowieka, a zwlaszcza w ich
reprezentacje w dziedzinie kultury) i przedstawia si¢ sugestie powrotu do
ponadindywidualnych wzorcow kulturowych, zawierajacych przestanie es-
tetyczne i etyczne (Losito, 1996). Rownolegle tez, w nurcie refleksji postmo-
dernistycznej, formuluje si¢ nowy paradygmat "ja” indywidualnego, jednak
zredukowanego do autoreprezentacji w modelowym ,slowniku umysto-
wym” (Rorty - zob. Rosenow, 1998; Lyotard - zob. Peters, 1995). Wskazuje
si¢ takze na potrzebe wychodzenia poza S$cisty paradygmat racjonalnosci
w obszarze filozofii edukacji (dialektyczna interakcja intuicji i rozumu, kto-
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ra podkres’lal juz Bergson - zob. Gunter 1995). Podejmowane s3 proby wzbo-
gacenia filozofii edukacji o propozycje filozoficzne Wittgensteina (Smeyers
1995), co stanowi o proble Zlntegrowama dorobku mysli analitycznej. W in-
nych pracach wyrdznia si¢ opozycje miedzy idealizacyjnymi a pragmatycz-
nymi filozofiami edukacji (Smith, 1979), czy napigcie migedzy zawartym
w nich formalnym idealizmem a klasycznym realizmem (Stoops, 1971).

Istotnym elementem dyskusji w metadydaktyce filozofii jest spor przed-
stawicieli absolutyzmu z reprezentantami relatywizmu. Z jednej strony, istot-
ne jest, by w koncepcjach nauczania filozofii obecne byto odniesienie do
uniwersalnych wtasnosci filozofii (zaréwno poznawczych, jak i aksjologicz-
nych). Z drugiej strony, dynamiczne funkcjonowanie kultury wymaga rela-
tywizacji koncepcji nauczania filozofii do konkretnych warunkow (dzie-
jowych, spotecznych, korelacji z innymi ideami kultury). By¢ moze jednak
nie tyle jest istotny sam spor, ile traktowanie relatywizmu jako obszaru do-
pemiajacego 0w uniwersalizm. W danej nam rzeczywisto$ci jest mozliwa do
opracowania taka koncepcja nauczania filozofii, w ktorej zawarte begda pro-
pozycje skutecznego przeciwstawienia si¢ niebezpieczenstwom zwigzanym
z kultura masowa (powierzchownos¢, odwotywanie sie do przestrzeni kultu-
ry niskiej), negatywnymi skutkami procesu globalizacji (uniformizacja, brak
tolerancji), dominacja etnicznych i religijnych postaw, ujemnymi skutkami
przyspieszonego rozwoju techniki i technologii (Wozniczka, 2001). Tak zo-
rientowane koncepcje nauczania filozofii moglyby pelic¢ funkcje stabilizu-
jaca cato$¢ doswiadczenia edukacyjnego i stanowi¢ propozycje korekty fun-
kcjonowania kultury.

Dla lepszej integracji filozofii edukacji wazne jest rozpoznanie zwigzku
koncepcji nauczania filozofii z koncepcjami nauczania innych przedmiotow.
Ponadto, niezbedne jest chyba wspolczesnie pragmatyczne podejscie do pos-
tulatu taczenia filozofii edukacji z filozofig kultury, mimo trendéw S$wiato-
pogladowych i tworczych postmodernizmu. Teksty kultury postmodernisty-
cznej (spoteczne, artystyczne, filozoficzne, egzystencjalne) z zalozenia maja
charakter przypadkowy, a programowa niech¢¢ do tworzenia spdjnego sys-
temu edukacyjnego ma wrecz charakter deklaracji swiatopogladowej. Bliskie
jej jest zatozenie, zgodnie z ktérym twierdzi sie, ze nie jest mozliwa konstru-
kcja spojnego systemu funkcjonowania kultury (ktorej integralng czgsdcia jest
system edukacji), a wszelkie proby stworzenia takiegoz obarczone sa btedem
badz jednostronnosci i nadmiernych uproszczen, badz maja charakter totali-
zujacych utopii. Zatem pelna dowolno$¢ przedstawiania propozycji eduka-
cyjnych tez nie jest dobrym rozwiazaniem. Powickszanie zakresu lokalnych
zgodnosci jest chyba obecnie jedynym realnym zadaniem mozliwym do
realizacji na pograniczu obszarow filozofii edukacji i filozofii kultury.
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Szczegotowych problemow tego pogranicza jest wiele. Realny jest np.
problem relacji migdzy filozofig edukacji a filozofig polityczna. Kraje Europy
Wschodniej do$§wiadczyly zapasci kulturowej w wyniku celowego, politycz-
nego oddziatywania na funkcjonowanie systemu edukacyjnego (motywowa-
nego bardziej silg kreowanej utopii 1 wladzg niz poszukiwaniem prawdy i od-
najdywaniem dobra). Stad tez nieufno$¢ do wszelkich propozycji politycz-
nych dotyczacych obszaru edukacyjnego. Rowniez w warunkach tradycji de-
mokratycznej, decyzje dotyczace edukacji nie sg podejmowane w pozadany,
optymalny sposob. Opor filozoféw wobec demokratycznej organizacji spote-
czenstw sigga czasoOw Heraklita i Sokratesa, a dyskusje koncepcji panstwa
mozna juz odnalez¢ w filozofii Platona. Inne problemy moga dotyczy¢ ok-
reslenia wlasciwej relacji migdzy przestrzenia duchowa a realistycznym pra-
gmatyzmem, edukacyjnego znaczenia wspotczesnych nurtéw filozoficz-
nych, czy lepszej korelacji obszarow filozofii edukacji i filozofii kultury.

II. Refleksja metafilozoficzna a nauczanie filozofii. Wiarygodnos¢ fi-
lozofii edukacji jest warunkowana ogoélniejszymi zatozeniami metafilozo-
ficznymi. Za podstawowe przyjmuje liberalne rozumienie metafilozofii
(Chwal, 1998, s.9). Gtowny problem, ktéry mozna tu sprecyzowaé, dotyczy
tego, czy z natury samej filozofii moga wynika¢ jakie§ podstawowe racje
dotyczace charakterystyki percepcji filozoficznej (w obszarze ksztalcenia
filozoficznego pojgcie percepcji filozoficznej zdaje si¢ mie¢ szerszy zakres
niz pojecie poznania filozoficznego). W poszukiwaniu rozwigzan tego pro-
blemu nalezatoby podda¢ doktadniejszej analizie oba czlony relacji (natura
filozofii oraz percepcja filozoficzna). Kwestia natury filozofii sama w sobie
jest juz problemem filozoficznym (a raczej metafilozoficznym). Doktadniej-
sze wyjasnienie natury filozofii zalezy od przyjetych zatozen, a szczegdlowa
refleksja ich dotyczaca pomieszczona jest wlasciwie w obszarze calej tradycji
filozoficznej. Najkrocej rzecz ujmujac mozna stwierdzi¢, Zze pojmowanie
filozofii jest mocno warunkowane historycznie i jest bezposrednio zwigzane
z jej wizjami dziejowymi. Najsilniejsza przestanka filozofii - poszukujaca
uogodlnien racjonalno$¢ - zyskiwata roéznorodne uwyraznienia: kosmolo-
giczne 1 metafizyczne w starozytno$ci, mistyczne, metafizyczne i gnostycz-
ne w S$redniowieczu, epistemologiczne i empiryczne w nowoZytnos’ci. Ana-
logicznym transformacjom podlegaly konwencje percepcp filozoficzne;.
Sprowadzame natury filozofii do problemu poznania i analiza fenomenu
percepcji filozoficznej zdaja si¢ przybliza¢ mozliwo$¢ wyjasnienia powaz-
niejszych zrédel filozoficznej edukacyjnosci. W tym kontekscie dydaktyka
filozofii jawilaby si¢ jako ta cz¢§¢ poznania filozoficznego, w ktorej nastepu-
je jej szczegblne rozpoznanie i ktore przejawia si¢ w odpowiednich $rodkach,
formach czy technikach samego przekazu filozoficznego. Z tego poziomu
refleksji moglyby wynika¢ juz do$¢ konkretne uszczegétowienia, np. poszu-
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kiwanie bardziej podstawowych uwarunkowan (fundamentalizm filozofii),
tendencja do uzyskania catoSciowego $wiatoobrazu (oglad rzeczywistosci),
czy rozpoznanie podstaw odniesien aksjologicznych. Podkreslanie poznaw-
czego charakteru natury filozofii moze wigc w istotny sposob ulatwia¢ proces
poznania filozoficznego, a w konsekwencji stanowi¢ dobre przejscie do in-
nych, mniej skupionych na poznaniu, obszarow filozofii.

Pewne wnioski mozna by tez wyprowadzi¢ z obszaru antropologii filozo-
ficznej. Cecha filozofowania jest przeciez $ciSle zwigzana ze specyficznymi
potrzebami czltowieka. Tradycyjne motywy uprawiania filozofii: postawa
zdziwienia 1 postawa krytyki zawieraja w swej naturze aspekt poznawczy.
Z tego powodu wydaje si¢ wlasnie, ze to motywy poznawcze naleza do naj-
bardziej podstawowych przyczyn filozofowania i w konsekwencji tworza
odpowiadajacy im zakres filozofii. Pytanie o nature filozofii moze by¢ prze-
tozone na teren edukacji na pytanie: co znaczy by¢ filozofem - jak w tym
byciu wyglada relacja migdzy $wiadomoscia posiadania prawdy a $wiado-
moscig jej ciaglego poszukiwania i weryfikowania? W dziejach filozofii
spotka¢ mozna nader rozne osobowos$ci filozoficzne, ale problem prawdy
jako problem poznania (poznawania) jest stale podejmowanym motywem.
Przewrotnie mozna by powiedzie¢, ze kazdy z filozoféw jest ,,nauczycielem”
samego siebie, a granica migdzy wlasnym poznaniem a uzyskiwaniem tego
poznania u innych niejednokrotnie ulega zatarciu.

We wspotczesnej refleksji nacisk na dziejowe uwarunkowania pojm-
owania natury filozofii i zwigzane z nimi filozoficzne konteksty edukacji jest
znacznie mniejszy. Jednak dostrzegany jest nadal swoisty autotematyzm fi-
lozofii - zwrdcenie si¢ filozofii ku niej samej. W konsekwencji trudno upra-
womocni¢ filozofie czym$§ wobec niej zewnetrznym (metafilozofia, filozo-
fia wyzszego stopnia); to, co miato by¢ tylko narzedziem, zaczgto nastrgczac
tyle problemow, ze stalo si¢ samodzielnym przedmiotem poznania i dopro-
wadzito do wyodrebnienia samodzielnego dziatu refleksji filozoficzne;j.
Niektore problemy metadydaktyki moga by¢ dobrze postawione, o ile zos-
tang odniesione do obszaru metafilozofii. Interesujagce moze by¢ zagadnienie,
jakie wlasnosci metafilozofii nie mogg by¢ wyrazone w filozofii podstawo-
wej. Jednym z podstawowych skladnikow metafilozofii jest refleksja nad
sposobami argumentacji ﬁlozoﬁcznej Jest to jeden z klasycznych obszarow,
w ktorym ulega zatarciu granica mi¢dzy profesjonalng analizg filozoficzng
a edukacyjnym poznaniem filozoficznym.

I11. Filozofia dydaktyki a nauczanie filozofii. Jesli dydaktyke zdefiniu-
je sie jako nauk(; 0 nauczaniu/uczeniu si¢, to powstaje pytanie, czy istnieje
wlasciwy dla niej obszar refleksji filozoficznej. Czy mozliwe jest istnienie
filozofii dydaktyki (analogicznej dla filozofii edukacji)? W literaturze prob-
lemu taki termin nie jest powszechnie stosowany. Jednak funkcjonujg termi-
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ny, ktorych znaczenie moze wychodzi¢ poza waski, $cisle specjalistyczny
sens, np. wiedza dydaktyczna, myslenie dydaktyczne, warto§¢ dydaktyczna,
modele dydaktyczne, procedury dydaktyczne, proces dydaktyczny, intencjo-
nalno$¢ dydaktyczna (didaktik intentionality), a nawet ,niewidzialny wy-
miar dydaktyki” (invisible dimension of didaktik), i wiele innych z okreslni-
kiem ,,dydaktyczny” (natura, cel, analiza, strategia, wzorce, porzadek itd.).
Czy tego rodzaju terminy nie moga by¢ przedmiotem refleksji filozoficzne;j,
wlasmwej dla ]e] pogranicza z dydaktyka? W historii dydaktyki za istotne
uwaza sie¢ przejscie od HerbartowskleJ teorii nauczania (formalizm, racjona-
lizm) do teorii uczenia si¢ Johna Deweya (operacjonizm, pragmatyzm),
a nastgpnie stanowisk wspotczesnych (kognitywizm, postmodermzm) Sadze,
ze jest mozliwa i potrzebna dyskusja wokot tych stanowisk nie tylko z dydak-
tycznego, ale 1 z ﬁlozoﬁcznego punktu widzenia. Celem filozofii dydaktyki
byioby koncepcyjne opanowanie obszaru owego pogranicza, Sprecyzowa-
nie i uwyraznienie gltéwnych stanowisk, okreslenie kryteriow porownywal-
nosci poszczegolnych systemOéw dydaktycznych. Zorientowanie reﬂekSJl
zw1qzanej z dydaktyka na obszar praktyki jest cenne, jednak nie moze pomi-
jaé ogolnle]szych uwarunkowan, zwigzanych z jej funkcjonowaniem. Tak
rozumiana filozofia dydaktyki bytaby fragmentem ogo6lniejszej filozofii
edukacji.

Jaka jest relacja migdzy filozofig dydaktyki a dydaktyka filozofii? Przy
przedstawianiu podstaw dotychczasowej dydaktyki ogolnej wyodrgbnia sie
dydaktyki szczegoétowe, zwigzane z konkretnymi naukami (ktorym przypi-
suje si¢ nazwe metodyk nauczania poszczegdlnych przedmiotow). Postulat
redukcji dydaktyki filozofii do metodyki filozofii nie jest przekonujacy. Me-
todyka wchodzi w zakres danej dydaktyki, ale proces odwrotny nie zacho-
dzi. W dydaktyce zawarte sa bowiem ogélniejsze u waran kowania, ktore nie
wchodza w zakres metodyki, sa natomiast zw1qzane z ﬁlozoﬁq dydaktykl.
W dydaktyce danego przedmiotu przedstaw1a su; bowiem rowniez i rozmai-
te teorie zwigzane z jego nauczaniem, ktore winny by¢ odniesione do szer-
szego kontekstu filozofii dydaktyki (teorie te nie sa przedmiotem zaintereso-
wania edukowanych, ale edukujacych). Np. stosowana w edukacji filozo-
ficznej metoda dyskusji (w szczegdélowych odmianach opracowana w ra-
mach metodyki nauczania filozofii) nalezy do dydaktyki filozofii w tym
sensie, ze jest przyktadem realizacji jednej z mozliwych teorii (tu poprzez
poréwnanie teorii: aktywizujacej i biernej). Natomiast analiza teorii naucza-
nia moze wchodzi¢ juz w zakres filozofii dydaktyki (np. w ramach poréwna-
nia réznych koncepcji dydaktycznych, tu np. odrzucenia programu Herbar-
towskiego). Pietrowy charakter refleksji (analiza teorii metodycznych jest
przedmiotem dydaktyki, analiza teorii dydaktycznych jest przedmiotem filo-
zofii dydaktyki), zwigzanej z nauczaniem filozofii moze przyczyni¢ si¢ do
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lepszego uporzadkowania analiz w jego obrebie prowadzonych; odwotanie
sie do wyzszego poziomu interpretacji pozwala na wyjasnienie wielu watpli-
WwoSci z poziomu nizszego.

IV. Filozofia nauki a nauczanie filozofii. Podstawy poznania filozo-
ficznego. W pracach poswigconych nauczaniu filozofii mozna spotkaé ter-
min ,,dydaktyka nauk filozoficznych”. Powstaje pytanie: w jaki sposob ,.nau-
kowo$¢” tej dydaktyki jest zwigzana z ogolniejszym obszarem filozofii nauki.

ROZWOJ nauk szczegolowych doprowadzit do powstania reﬂeksp filozo-
ficznej z nimi zwigzane;j. Szczegolme ptodny dla tej refleksji okazal si¢ obszar
nauk przyrodniczych - rozwinely sie takie dyscypliny, jak filozofia fizyki,
filozofia chemii czy filozofia biologii i medycyny. Analogiczny postep miat
miejsce w obszarze nauk humanistycznych (filozofia historii, religii, litera-
tury, kultury) i nauk formalnych (filozofia matematyki, filozofia logiki).
Wptyw refleksji nad naukami przyrodniczymi na refleksje nad naukami
humanistycznymi jest istotny, chociaz na pewno wiele oddziatywan trudno
jest uzna¢ za bezposrednie. Arystotelesowska wizja wiedzy, dominujaca
w wielkich epokach dziejowych filozofii, narzucata statyczna koncepcje
poznania. Neopozytywizm, radykalnie skupiony na fizykalizmie i zwigzang
z nim metodologia aksjomatyczng nie miatl zbyt mocnych oddziatywan.
Pewne ozywienie wzbudzit falsyﬁkacjonizm K. R. Poppera. Jego analiza dy-
namizmu nauki nie mogla nie oddziata¢ na refleksje humamstycznq Row-
niez 1 koncepcje poznama ﬁlozoﬁcznego (czy w wezszym ujgciu - nauczania
filozofii) zaczgly zmienia¢ swoj charakter (Matthews, 1997). Trudno jednak
byto w nich o mozliwo$¢ jednoznacznego sprawdzenia i uzasadnienia przed-
stawianych teorii. Rowniez krytyka postawy indukcyjnej nie byta zbyt atrak-
cyjna. Stosunkowo najwicksze oddzialywanie miata koncepcja falsyfika-
cjonizmu. Dla teorii nauczania filozofii moglo to oznaczaé tyle, ze winny
zosta¢ zaakceptowane tylko te teorie, ktore (testowane eksperymentalnie)
zawieraly mozliwo$¢ ich odrzucenia. W praktyce to kryterium demarkacji
trudno jednak zastosowaé do obszaru teorii formulowanych w humanistyce
(z wyjatkiem dekonstrukcjonizmu i refleksji postmodernistyczne;j).

Pewne inspiracje dla filozofii dydaktyki moga ptyna¢ z obszaru propo-
zycji metodologicznych Th. S. Kuhna. W historii dydaktyki filozofii mozna
wyr6zni¢ nastgpujace paradygmaty: arystotelizm, formacje epistemologiczng
(z silnym psychologizmem i logicyzmem), historyzm i wspolczesny zespot
teorii kognitywistycznych i postmodernistycznych. Kryteria wyodrgbniania
paradygmatow moga by¢ rozne, jednak podstawowy kanon nie odbiega zbyt
mocno od tego schematu. Istotnos¢ refleksji z obszaru filozofii nauki dla dy-
daktyki filozofii zawiera si¢ rowniez w tym, ze wspolne jest dla obu dziedzin
zorientowanie na analizy historyczne. Wiedza o metodach jest w powaznym
stopniu konstruowana w oparciu o obserwacje historyczne. Nauczanie filo-
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zofii, ktore w powaznym stopniu ma charakter sztuki, moze w duzym stop-
niu odwotywaé si¢ do warunkowanej paradygmatycznie ,,wiedzy utajonej”
(M. Polanyi). Swietnym przykladem funkcjonowania nauki normalnej (nor-
mal science) moga by¢ konwencje nauczania filozofii (w duchu zmodyfiko-
wanego przez $w. Tomasza arystotelizmu), przyjete w kolegiach jezuickich.
Jednak ujawniony przez te konwencje obszar anomalii pojeciowych uznano
za konieczny do racjonalnej reinterpretacji, i w tym tez kierunku dokonywaty
si¢ zmiany w naukach przyrodniczych. Reformy Komisji Edukacji Narodo-
wej (catkowite usunigcie ze szkot i uczelni filozofii scholastycznej - 1777-
-1786 - KoHataj) to swoista rewolucja w nauczaniu filozofii. Dalsze wnios-
ki mozna konstruowaé, analizujgc propozycje metodologiczne 1. Lakatosa
i P. Feyerabenda.

Dramatyczne poszukiwanie prawdy nauczania, precyzowane przez wielu
teoretykow dydaktyki filozofii, okazalo si¢ fragmentem szerszego kontekstu
zmian dokonujgcych si¢ w nauce. Przyjeto, ze owa prawda nie ma charakteru
uniwersalnego (hermeneutyka), a jej dorazna kulturowa formuta tworzy si¢
w ramach konkurencji rozmaitych teorii. Jest to zarazem jeden z postulatow
wspotczesnie funkcjonujacej orientacji hermeneutycznej (P. Ricoeur, H. G.
Gadamer). Dla orientacji tej wazne jest rOwniez, by zostala dookreslona
koncepcja autorytetu, ktory winien zawiesi¢ swoja tradycyjna postawe do-
minacji na rzecz osoby - uczestnika dialogu. Dotychczasowe koncepcje do-
minujacego autorytetu zostaly rozpoznane w takich negatywnoS$ciach, jak: -
w dziedzinie ksztalcenia religijnego (naduzycia duchowe, w jednej ze skraj-
nych postaci: filozofia stuzebnica teologii); - uwarunkowania politycznego:
jako konsekwencja podzialu wplywow politycznych, usankcjonowanych
historia najnowsza; - presja paradygmatu naukowego (dominujgcego stan-
dardu edukacyjnego: arystotelizm, scjentyzm, pozytywizm); - rozpowszech-
nienie i zarazenie kultury masowej powierzchownymi tresciami z dziedziny
antropologii kultury (np. mody intelektualne uogolniane na bazie postmo-
dernizmu, trendy ekologiczne, filozofia orientalna, co poddat analizie m.in.
M. Eliade); - nadmierne sprzezenie z aktualnymi w danym czasie konwen-
cjami systemu edukacyjnego; - presje ideologiczne (np. postulaty docieka-
nia prawdy, racjonalnego myslenia, wprowadzania aksjologit).

Podsumowanie. Duza roznorodno$¢ koncepcji nauczania filozofii wy-
maga odniesienia ich do ogoélniejszych kontekstow, umozliwiajacych lepsze
rozpoznanie sensu i statusu ksztalcenia filozoficznego. Refleksja metadydak-
tyczna moze doprowadzi¢ do uzyskania wigkszej zgodnosci z obszarem
filozofii edukacji. Analiza metafilozoficzna moze pozwoli¢ na jasniejsze
sprecyzowanie zatozen i wartoSci merytorycznej danych teorii nauczania
filozofii. W filozofii dydaktyki mozna uzyska¢ ich bardziej rzetelne osadze-
nie koncepcyjne. Wreszcie aparatura terminologiczno-pojeciowa filozofii
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nauki moze pomoc w lepszej ich orientacji w szerszym kontek$cie teoretycz-
NO-poznawczym.

Oczywiscie istotna jest spojno$¢ miedzy teoria a metoda w badaniach
edukacyjnych. Pelna sp6jnos¢ nie jest oczywiscie mozliwa, jednak istotne
jest juz tworzenie obszarow spojnosci lokalnej. Uzywajac poje¢ wspotczes-
nej metodologii nalezaloby stwierdzi¢, ze warunkowanie tej spojnosci ma
charakter paradygmatyczny. W analizowanym obszarze dydaktyki filozofii
mozliwe jest poszukiwanie wigkszej spojnosci poprzez badanie jej relacji
wzgledem ogolniejszej wobec niej filozofii dydaktyki. Paradygmat kultury
statycznej (tu: arystotelizm) ustgpil miejsca paradygmatowi kultury dyna-
micznej (tu: postmodernizm). Konsekwencje wymiany paradygmatu prze-
ktadaja si¢ na obszar dydaktyki filozofii i jej metodyki (podstawowa od-
mienno$¢ koncepcji nauczania filozofii, adresowanie edukacji filozoficznej
do nader réznego kregu odbiorcow, przypisywanie réznego znaczenia ksztat-
ceniu filozoficznemu). W poszukiwaniu nowej filozofii edukacyjnej zwraca
si¢ uwage na powazniejsza, wrecz kulturowa potrzebg adaptacji dorobku
cywilizacyjnego do zmieniajacych si¢ potrzeb milodego czlowieka, wzrost
znaczenia technik psychologicznych, czy stopniowe przechodzenie w ob-

szarach poznawczych od emocjonalno-intuicyjnej do racjonalno-duchowej
percepcji rzeczywistosci.
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