EDUKACJA FILOZOFICZNA O DYDAKTYCE FILOZOFII
Vol. 41 2006 | MATERIALY DYDAKTYCZNE

TOMASZ MAZUR

Uniwersytet Warszawski

NAUCZAJCIE FILOZOFII i
A RZECZYWISTOSC DUCHOWA STUDENTOW
.Nie jest sztuka, co daje wynik tylko przypadkiem.
Madros¢ za$ jest sztuka: niechze godzi na pewno, niech
wybiera takich, ktorzy istotnie postepujg naprzod, niech
za$ porzuca tych, w ktérych zwatpita; nie powinna jed-
nak opuszcza¢ ich nazbyt pochopnie (...)”. Senekal

1. Nauczanie filozofii jako problem teoretyczny nie doczekato sie jeszcze
0sobnego systematycznego i wyczerpujgcego opracowania. Podejmowanie
problematyki z tego zakresu oznacza wiec poruszanie sie w gaszczu nie wy-
odrebnionych wyraznie probleméw i nie zawsze zdefiniowanych obszaréw
dociekan. Przedmiotem niniejszych rozwazan jest jeden z takich obszarow
0 dos$¢ nieostrych konturach. Wstepnie zdefiniujmy go tu jako obszar relacji
miedzy treSciami i metoda nauczania filozofii a zjawiskami zachodzacymi
w obrebie szeroko rozumianej rzeczywistosci duchowej studentow.

Co jest tu rozumiane przez tresci i metody nauczania filozofii, nie wy-
maga wyjasnienia. Do$¢ zaznaczy¢, ze metody i tresci sg bardzo réznorodne
i, 0 ile nie sg nastepstwem specjalnego namystu, ich wyboér zalezy w prze-
wazajagcym stopniu od temperamentu i wyksztatcenia nauczyciela z jednej
strony, oraz tradycji (panujacej w danym Srodowisku akademickim czy szkol-
nym), w jakiej to ksztatcenie jest podejmowane, z drugiej. Przez rzeczywis-
tos¢ duchowa studentow rozumie sie zbidr i kierunek przezy¢é mentalnych
i emocjonalnych os6b uczeszczajagcych na zajecia z filozofii, na wszystkich
mozliwych szczeblach edukacji. Stowo student bedzie tu wiec uzywane
w szerokim znaczeniu, tj. w odniesieniu zaréwno do uczniéw szkdt podsta-
wowych, $rednich, jak i wyzszych. Waznym zatozeniem jest domniemany
zwigzek miedzy zajeciami z filozofii a wymienionymi przezyciami.

Powyzsze wyjasnienie nie oznacza jednak, ze kategoria duchowosci zos-
taje, z zatozenia, zredukowana do przezy¢ mentalnych i emocjonalnych. Ra-
czej nalezy to potraktowaé jako robocze wyodrebnienie narzedzi pojecio-
wych, ktére moga by¢ nastepnie wykorzystane do zdefiniowania sfery du-
chowosci czy naprowadzenia na nig, w tym specyficznym do$wiadczeniu
jakim jest nauczanie filozofii.

Osobng kwestig, wymagajaca juz na wstepie jakiego$ wyjasnienia, jest
wyodrebnienie, jako osobnego problemu, stosunku miedzy nauczaniem fi-

1 Seneka: Listy moralne do Lucyliusza. Warszawa 1988, s. 128.
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lozofii a rzeczywistoscig duchowg studentow. Czy nie nalezatoby, znacznie
ogolniej i bez wiekszej straty dla wartosci heurystycznej sformutowanych
wnioskow, mowi¢ po prostu o stosunku miedzy nauczaniem a owg rzeczy-
wistoscig duchowg o0s6b nauczanych, bez wyr6zniania poszczeg6inych
przedmiotéw nauczania? Odpowiedz na to pytanie, i jednoczesnie zatozenie,
bedace podstawg sensu dalszych rozwazali tego eseju, brzmi: nauczanie filo-
zofii jako filozofii wiasnie tworzy bardzo specyficzng relacje miedzy nau-
czajacym a nauczanymi i ta realacja jest tu przedmiotem namystu. To praw-
da, ze kazdy proces nauczania, niezaleznie od przedmiotu, wigze sie z sytu-
acja oddziatywania, wplywania, ksztattowania postaw i Swiatopogladdw.
Jednak nauczanie filozofii jest pod tym wzgledem, w pewnym sensie, takim
oddziatywaniem par excellence. Celem moich uwag jest préba wyodrebnie-
nia pewnych probleméw charakterystycznych dla omawianego obszaru, a
takze interpretacja wskazujgca na pewne mozliwosci ich rozstrzygniecia.

2. Problemem nieodtagcznym od kazdego procesu nauczania, a nawet
konstytuujacym sam ten proces, jest jego cel. Mozemy wyr6zni¢ dwa gtéwne
rodzaje celow. Cele szczegdtowe, charakterystyczne dla danego przedmiotu,
oraz cele ogolne, charakterystyczne dla ogélnej idei nauczania przyjetej
w danym systemie edukacyjnym. Nauczyciel czy wyktadowca kazdego posz-
czegOlnego przedmiotu realizuje, badZ powinien realizowa¢, oba te cele.
W wielu przypadkach granica miedzy nimi nie jest ostra. Kiedy mowimy
o funkcji wychowawczej nauczania, kazdy nauczyciel jasno uchwyci réznice
miedzy tg funkcja, a charakterystyczng funkcjg szczeg6lng, np. nauczania
matematyki. Kiedy jednak sam system edukacyjny, co jest dzisiaj czestym
zjawiskiem, zakfada, ze nauczanie winno mie¢ przede wszystkim cel prak-
tyczny, tj. ma stuzyé zwihaszcza przygotowaniu mtodego cztowieka do zycia
w okreslonych warunkach spoteczno-gospodarczych, to w przypadku wielu
przedmiotéw wptywa to na specyficzne treSci nauczania - w ten mianowicie
sposob, ze dobiera¢ sie bedzie (lub powinno) takie tresci tego nauczania, ktore
da sie zinterpretowac w kategoriach tak rozumianej pragmatyki.

Widzimy tu pewng narzucajgcg sie specyfike naucznia filozofii. Da sie jg
zawrze¢ w sformutowaniu: do istoty nauczania filozofii nalezy to, ze jest
ona uprzednia w stosunku do wszelkich celéw, gdyz te ksztattujg sie do-
piero w trakcie procesu nauczania. Jezeli ujmiemy rzecz od strony szcze-
gotowych celéw nauczania, to widzimy, ze kazdy przedmiot posiada charak-
terystyczne cele wynikajace z jego specyfiki i dziedziny, podczas gdy do
istoty filozofii nalezy wiadnie stale przekraczanie wiasnej istoty oraz brak
wyraznie zdefiniowanej dziedziny. W takiej sytuacji filozofia, jako przed-
miot, zawsze byla szczegdlnie podatna na cele ogdlnie przyjete w danym
systemie edukacyjnym, dostosowujac swojg przedmiotowg strukture do tych,
zazwyczaj bezwiednie przyjetych za oczywiste, celéw. Jednakze, jezeli uj-
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mierny sprawe z tej strony, od razu widzimy, ze filozofia nie jest w lepszej,
przez swa rzekoma ,bezcelowos$¢” czy jaka$ otwarto$¢, sytuacji niz inne
przedmioty, lecz wlasnie w zasadniczo gorszej, bo wewnetrznie sprzecznej.
Dochodzimy mianowicie do tej konkluzji uswiadomiwszy sobie, ze wspom-
niane ogdlne cele danego systemu edukacyjnego zawsze sag, badZz opierajg sie,
na fundamentach o charakterze filozoficznym (nawet jezeli autorzy zasad
danego systemu edukacyjnego czesto nie w petni to sobie uswiadamiajg).
Widzimy wiec, ze filozofia jako przedmiot, ktory sam w sobie nie ma
wyraznie sprecyzowanych celoéw, opierataby sie w takim przypadku na ce-
lach, ktore z istoty swej sg jednak filozoficzne. To jest wkasnie sprzecznosc,
ktora konstytuuje jeden z kluczowych problemoéw teorii nauczania filozofii,
czy raczej filozofii nauczania filozofii, jakkolwiek to ostatnie sformutowa-
nie, cho¢ Scislejsze, moze dziwnie brzmi.

Kiedy filozof rozwaza specyficzne i ogélne cele, stojace przed nim w pro-
cesie nauczania, jest w zgota odmiennej sytuacji niz nauczyciele innych
przedmiotébw. Bez podejmowania préby rozwigzania przedstawionej tu
sprzecznos$ci, powiedzmy ze, o ile tamci nauczyciele, jako kryterium swojej
rzetelnosci i umiejetnosci, posiadajg mniej lub bardziej wyrazng specyfike
przedmiotowg z jednej strony, oraz idee wiasciwe dla danego systemu edu-
kacyjnego z drugiej strony, to filozof rozlicza sie przed wiasng dusza, Bo-
giem, absolutem, Swietymi zasadami logiki, czy czymkolwiek innym, co we
whasnej konfrontacji z prawdg ustanowi jako takie kryterium.

3. Powiedzmy nastepnie, iz problem celu jest dla kazdego nauczyciela
tym bardziej namacalny, ze w procesie nauczania realnie doSwiadcza on zja-
wiska oddziatywania na studentéw, a wiec zjawiska ksztattowania ich rze-
czywisto$ci duchowej. Mozna tu sformutowaC nastepng teze: nie istnieje
nauczanie, ktére nie wiazatoby sie z takim oddziatywaniem. Aby po-
wyzsza teza nabrata petnego znaczenia, nalezy doprecyzowaé pojecie od-
dziatywania. Nie chodzi tu wylacznie o pojecie jakich$ og6lnych zmian w ob-
rebie wiedzy o Swiecie, a wiec o oddziatywnie czysto intelektualne - kazde
takie oddziatywanie, oprocz warstwy intelektualnej, dokonuje sie bowiem
takze w warstwie osobowosciowej i $wiatopogladowej. Chodzi o to, ze tego
sie zwyczajnie nie da uniknag.

Taka $wiadomos¢ u niektorych nauczycieli wywotuje rodzaj leku, daja-
cego sie zawrze¢ w zdaniu: ,,strach przed odziatywaniem”, ktére zresztg autor
tego eseju ustyszat, w takim doktadnie kontekscie, z ust jednego z wyktadow-
cow filozofii i za jego pozwoleniem je tutaj przytoczyt. Oddziatywanie wigze
sie bowiem z odpowiedzialnoscig. Nauczyciele przedmiotow innych niz
filozofia mogg w duzym stopniu odpowiedzalno$¢ przerzuci¢ na specyfike
dyscypliny, ktdrej nauczaja, badZ na system edukacyjny. Otoz filozof nie ma
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tego komfortu. Musi konfrontowac sie ze swojg odpowiedzialnoscig samo-
dzielnie - i czesto Zle z tej konfrontacji wychodzi.

Pogtebienie omawianego problemu uzyskujemy przez u$wiadomienie so-
bie znaczenia omawianego oddziatywania na rzeczywisto$¢ duchowg stu-
dentow. Rzeczywisto$¢ duchowa studentéw nie istnieje przeciez autono-
micznie i w izolacji wzgledem innych sfer rzeczywisto$ci, nie ogranicza sie
tez do nawet szeroko rozumianego zycia akademickiego. Swojg strukture
emocjonalng, wiedze i Swiatopoglad studenci wykorzystujg czy realizujg we
wszystkich swoich egzystencjalnych odniesieniach, we wszystkich swoich
postawach, wyborach, w wymiarze zawodowym, osobistym, ludzkim, poli-
tycznym itp. Oddziatujac na rzeczywisto$¢ duchowg studenta nauczyciel
oddziatuje i zmienia posrednio catg rzeczywisto$¢, uczestniczy aktywnie, czy
tego chce, czy nie, w procesie przeksztatcania tej rzeczywistosci, jakkol-
wiek na tle catosci i w krdtkim przedziale czasu nie da sie rzecz jasna tego
wyraznie uchwycic.

Ta sokratejsko-platofiska w swej istocie prawda, jakkolwiek stara i oczy-
wista, nie ,,pracuje” obecnie w wielu funkcjonujgcych systemach edukacyj-
nych. Proces ostabiania jej znaczenia i mocy sprawczej rozpoczat sie mniej
wiecej w dobie O$wiecenia, ktore, promujac gtownie encyklopedyczny cha-
rakter nauczania, pomineto jego wymiar aksjologiczny czy egzystencjalny.
Oswiecenie opierato sie na przeSwiadczeniu, ze suma wiedzy o Swiecie wys-
tarcza do wyrobienia sobie wiasciwego Swiatopogladu, postawy, a nawet
osobowosci. Wystarczy w sposob bezstronny przyswoié fakty, by by¢ dobrze
przygotowanym do samodzielnego i udanego zycia. Nauczyciel wiec powi-
nien stara¢ sie ograniczy¢ do obiektywnego przekazywnia tych informacji.

Czy tak skonstruowany dydaktyczny projekt o$wieceniowy poniost po-
razke, na ile i dlaczego byt fatszywy, to nie stanowi przedmiotu niniejszych
rozwazan?. Tutaj chcemy tylko podkresli¢, ze wbrew o$wieceniowej hipote-
zie, nie istnieje czysto intelektualne przekazywanie wiedzy, tak jak nie istniejg
tzw. czyste fakty. Nauczyciel zawsze oddziatywuje na kilku poziomach. Praw-
de te, koncentrujgc sie na analizie pojecia faktu czy bezstronnosci, przeko-
nujaco prezentuje ostatnio m.in. Alasdair Maclintyre. Od strony czysto
aksjologicznej, tj. wykazujac niemoznos$¢ zajecia postawy neutralnej aksjolo-
gicznie, problem analizuje ostatnio obszernie na przyktad Hugh McDonald*.

2
Stanowi to np. przedmiot rozwazan J. Kozieleckiego (por. J. Kozielecki: Cztowiek wielowy-
miarowy. Warszawa 1996).

3 Por. A. Macintyre: Dziedzictwo cnoty: studium z teorii moralnosci, przet. A. Chmielewski. War-
szawa 1996.

H. P. McDonald: Radical Axiology. A First Philosophy of Values. Amsterdam-New York: Rodopi
B. V., 2004 (por. zwkaszcza rozdz. 1V).
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4. Nauczyciel czy wykfadowca znajduje sie wiec w takiej sytuacji, ze nie
tylko nie moze, jezeli chodzi o charakter odziatywania, jakie wywiera na
swoich studentéw, ztozy¢ odpowiedzialnosci na specyfice wiasnej dyscypli-
ny (bo ta wiasnie nic nie ,,specyfikuje”) czy na systemie edukacyjnym, lecz
takze musi w zasadzie wzigé pewnego rodzaju odpowiedzialno$¢ za system,
w ramach ktorego, czy w oparciu o ktory uczy. Jezeli bowiem, jak zostato
powiedziane, kazdy system opiera sie na przestankach filozoficznych, to
w procesie nauczania wszystkich innych przedmiotéw, aby to nauczanie
w ogble mogto sie zaczaé, zatozenia te muszg zosta¢, co najmniej milczaco,
przyjete. Tymczasem w procesie nauczania filozofii one moga zosta¢ jedynie
podjete. Podjecie to oznacza filozoficzng prezentacje i krytyke, ktorej
efektem moze by¢é zakwestionowanie, nawet radykalne zakwestionowa-
nie, tych przestanek.

Taka wihasnie sytuacja dotyczy przeciez na przyktad Fryderyka Nietzsche-
go, ktory, formutujac krytyczne uwagi na temat demokratycznego systemu
edukacyjnego, kwestionujac jego wartos¢ i sens, sam jednoczesnie byt jesz-
cze czescig tego systemu, tj. nauczat®. Wiemy wprawdzie, ze jego dziedzina,
jako nauczyciela akademickiego, byfa filologia klasyczna, ale przeciez
w przypadku Nietzschego miedzy filologig klasyczng a filozofig jest co naj-
mniej nieostra granica, by nie powiedzie¢, ze nie ma jej wcale. W podobnie
trudnej, czy nawet zasadniczo aporetycznej sytuacji znajduje sie dzi$ w zasa-
dzie kazdy nauczyciel filozofii, ktory, motywowany paradygmatem bezstron-
nego i obiektywnego przekazywania wiedzy z zakresu filozofii, ma co$ po-
wiedzie¢ swoim stuchaczom na przykfad o Sokratesie, Platonie, Nietzschem
czy Kierkegaardzie. U kazdego z tych filozoféw nie da sie oddzieli¢ tresci
nauczania od sposobu i kontekstu ich przekazywania - u zadnego z nich
kontekst masowej ujednoliconej edukacji, jakg znamy i przyjmujemy dzi$ za
oczywistg, nie jest tym wiasciwym, a nawet jest z gruntu sprzeczny z sama
ideg przekazywania prawdziwej wiedzy czy doswiadczenia filozoficznego®.
Jak mozemy dzisiaj uczy¢ o Sokratesie konsekwentnie i sensownie, abstra-
hujac od faktu, ze zdaniem samego Sokratesa to, co miat do powiedzenia,
byto mozliwe do przyswojenia jedynie w bardzo specyficznym kontekScie
spotecznym, ktdry nie jest mozliwy do wygenerowania w dzisiejszym syste-
mie dydaktycznym?

Innymi stowy: moéwigc dzisiaj do studentow o Sokratesie, Platonie, Niet-
zschem czy Kierkegaardzie, nauczyciel filozofii albo w sposéb istotny wy-

5 Por. F. Nietzsche: Niewczesne rozwazania, przet. M. tukasiewicz. Krakéw 1996.

6 W przypadku Platona i cze$ciowo Sokratesa por. pod tym wzgledem na przyktad Th. Szlezak:
Czytanie Platona, przet. P. Domanski. Warszawal997. W przypadku samego Sokratesa por. przede
wszystkim  G. Vlastos: Socrates: ironist and moral philosopher. Cambridge: Cambridge University
Press, 1991.
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pacza sens ich twierdzen, przez wttoczenie ich w niewlasciwy kontekst
dydaktyczny, albo podwaza warto$¢ i sens tego kontekstu, nie mogac go
jednak zmieni¢. Nawet jezeli nie jest to oczywista sprzecznos¢, to co najmniej
do$¢ niezreczna dydaktycznie sytuacja.

Abstrahujac od tej sprzecznosci czy sytuacji i nie podejmujac sie na razie
préby jej rozwigzania, postawmy dwa zasadnicze pytania: Jak nauczyciel
filozofii moze czy powinien kontrolowa¢ sposdb oddziatywania na rze-
czywistos¢ duchowg studentéw? oraz: Jak moze on czyni¢ owo oddziaty-
wanie przedmiotem rzeczowego namystu?

5. Sens postawionych pytan opiera sie na zatozeniu, ze sposob oddziaty-
wania, jaki majg dane zajecia z filozofii nie jest wprost dany, w zaden wyraz-
nie narzucajacy sie sposob - ze zatem w punkcie wyjscia mozna go jedynie
domniemywac. Nauczyciel filozofii nigdy nie ma bezposredniego wgladu
we wplyw, jaki ma na studentéw, tzn. nie potrafi wprost uchwyci¢ zwigzku,
jaki zachodzi miedzy wyktadanymi treSciami i sposobem ich wyktadania,
a tym wpltywem. Czesto to whasnie uswiadomienie sobie charakteru oddzia-
tywania, wtoérnie dopiero pozwala nauczycielowi w petni uswiadomi¢ sobie
cele czy paradygmaty nauczania filozofii, ktore bezwiednie przyjat za oczy-
wiste i obowigzujace, a wiec bezkrytycznie sie ich trzymat. USwiadomienie
takie moze stanowi¢ zasadniczy przetom w sposobie jego nauczania. Mozna
z powodzeniem twierdzi¢, ze jest to w zasadzie gtdwna teza gto$nej ksigzki
Allana Blooma Umyst zamkniety-dopiero przez analize duchowych konsek-
wencji, jakie wywotuje u studentow system nauczania (na ktory sktada sie
okreslony dobor tresci, wymagar oraz metod) uzyskujemy petny wglad w is-
tote paradygmatéw filozoficzno-pedagogicznych, jakie u podstaw tego nau-
czania leza, a takze wyrazne przestanki do koniecznosci przeksztatcenia tych
paradygmatéw, jako prowadzacych do szkodliwych duchowo, spotecznie
i politycznie konsekwencji’.

Ale Allan Bloom znajduje sie juz w tej sytuacji, ze oddziatywanie catego
ugruntowanego filozoficznie systemu nauczania, w tym przedmiotéw filozo-
ficznych, bylo tak diugotrwate i giebokie, iz objgwszy catoksztatt stosunkow
spotecznych, stato sie bardzo tatwe do uchwycenia i poddania krytycznej ana-
lizie. My natomiast jesteSmy w tej sytuacji, ze chcemy analizowac to odziaty-
wanie juz niejako w zalgzkach, by juz na tym wczesnym etapie moc analizo-
waé dalsze konsekwencje, i to tak, by w oparciu o te prognozy ewentualnie
lepiej rozumie¢ i modelowac przyjety paradygmat czy cele nauczania filozo-
fii w kontekscie catego systemu.

Dazymy tu do sformulowania tezy, ze charakter omawianego odziatywa-
nia, nawet jezeli jest wyrazny juz w zalgzku, dla nauczyciela filozofii, w za-

7 A. Bloom: Umyst zamkniety: o tym, jak amerykarnskie szkolnictwo wyzsze zawiodto demokracje
i zubozyto dusze dzisiejszych studentéw, przet. T. Biedron. Poznar 1997.
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sadzie kazdego nauczyciela, jest przewaznie trudny do uchwycenia metoda-
mi zwyklej obserwacji czy rozmowy. Powodem jest w przewazajacej mierze
struktura systemu edukacyjnego, przede wszystkim za$ duza liczebno$¢ grup
¢wiczeniowych (klasowych) i wyktadowych z jednej strony, oraz caly czas
dominacja koncepcji biernosci studenta w procesie przyswajania wiedzy. Oto
przykiad ilustrujacy te teze z doSwiadczenia autora niniejszego eseju.

Poczas zaje¢ poswieconych sporowi Sokratesa z sofistami czesto wywig-
zywata sie dyskusja ne temat relatywizmu i obiektywizmu moralnego. Stu-
denci zazwyczaj okazywali sie zdecydowanymi oponentami Sokratesa i kry-
tykowali jego stanowisko z punktu widzenia potocznie pojmowanego relaty-
wizmu, a nawet nihilizmu, ktory najwyrazniej aprobowali. Dyskusja czesto byta
zywa i toczyla sie miedzy grupkg nihilistycznie nastawionych studentow
a prowadzacym zajecia, ktory prébowat jako$ obronié¢ stanowisko Sokratesa,
skoro widziat, ze znajdowato sie ono w defensywie. Okazato sie jednak, co
zostato dopiero pdzniej stwierdzone i to wiasnie innymi niz obserwacja i roz-
mowa metodami, ze wiekszo$¢ studentéw zgadza sie z Sokratesem, ale boi
sie, z réznych powoddw, zabiera¢ gtos. Za to nihilistow i relaty wistow (Swia-
domych swego relatywizmu i nihilizmu) zawsze jest zdecydowana mniej-
sz0$¢, jednak to oni bardzo czesto sg najgtosniejsi. Sytuacja ta konstruuje prze-
bieg zaje¢ w oparciu o nieprawdziwe przestanki. Chodzi o to, ze moze celem
zaje¢ nie powinno by¢ w tej sytuacji dazenie do uczynienia stanowiska
bardziej wiarygodnym, a co najmniej tak samo wiarygodnym jak sofistow.

W powyzszym przyktadzie, Scisle rzecz biorgc jego konkluzji, uzyta jest
kategoria ,,wiarygodnos$ci”, ktora sama w sobie moze sie okazaC bardzo nie-
adekwatna w przypadku opisu celéw edukacji filozoficznej. Studenci ocze-
kujg bowiem bardzo czesto, prawie zawsze, ze filozofia okaze sie skutecz-
nym narzedziem rozwigzywania “filozoficznych” probleméw, podczas gdy
w trakcie zaje¢ okazuje sie, ze filozofia jedynie odstania, ze r6zne stanowis-
ka sg rownie wiarygodne, w zaleznosci od przyjetych zatozen. Nauczyciel
filozofii, badZz w ujeciu historycznym, badZz problemowym, dazy zazwyczaj
przede wszystkim do obiektywnej i bezstronnej prezentacji réznych stano-
wisk - jest to paradygmat, ktéremu autor niniejszych stéw byt bezwiednie
wiemy przez wiele lat swojego doswiadczenia dydaktycznego. Do czasu, do-
poki nie poddat krytycznej ocenie sposobu oddziatywania na zycie duchowe
studentdw, z jakim ten paradygmat sie wigze.

Ocena ta opierata sie gtdwnie na ankietach przeprowadzonych na studen-
tach. Dlatego przejdziemy teraz do omdwienia tych ankiet.

6. Przedstawiona nizej ankieta nie rosci sobie pretensji do roli wzorca.
Chodzi tu tylko o zademonstrowanie, na przyktadzie ankiety, z ktdrg praco-
wat autor niniejszego eseju, samej idei i mozliwego sposobu przemyslenia
omawianego tu oddziatujgcego aspektu relacji dydaktycznej w nauczaniu fi-
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lozofii. By¢ moze sg lepsze metody, lepsze ankiety, by¢ moze ta przedstawio-
na nizej ma powazne wady - zadna z tych ewentualnosci nie umniejsza
znaczenia wnioskow, ktore na podstawie tego przyktadu zostang nastgpnie
sformutowane. Zadna z nich nie kwestionuje tez przyjetej tu tezy, ze nalezy
prébowaé poddaé krytycznej analizie odziatywanie jakie ma miejsce w pro-
cesie przekazywania wiedzy filozoficznej (przyjmijmy chwilowo, ze chodzi
0 wiedze).

Ankieta zostata przeprowadzona ze studentami (w liczbie ok. 100)
uczeszczajagcymi na wyklady z filozofii (60 godz.) na | roku zaocznych
studiow licencjackich, kierunek: Politologia. Studenci wypeili ankiete dwu-
krotnie, na pierwszych i ostatnich zajeciach. Wyniki podane sg w procentach.
Liczby w nawiasie oznaczajg wyniki ankiety przeprowadzonej na pierw-
szych zajeciach. Porownanie wynikéw pozwala uchwyci¢ zmiane statystycz-
nego Swiatopogladu grupy. RoOznice do pieciu procent nalezy traktowac
w zasadzie jako mieszczagce sie w granicach biedu statystycznego. Nie jest
oczywiste, a jedynie prawdopodobne (w przypadku wielu czysto filozoficz-
nych pytai nawet bardzo prawdopodobne), czy zmiana tego $Swiatopogladu
ma swe Zrodto przede wszystkim w tresciach dydaktycznych realizowanych
na wyktadach z filozofii.

Ankieta:
1. Rzeczywisto$¢ ma charakter:
a) wylgcznie materialny; 4 (8)
b) wylacznie niematerialny (materia jest iluzja); 0(8)
c) skiada sie z elementu materialnego i niematerialnego; 40 (36)
d) materia i duch (element niematerialny) stanowig nierozerwalng
catosé. 52 (48)
2. Wolnos¢ w Swiecie:
a) nie istnieje, gdyz wszystko jest Scisle zdeterminowane; 16 (32)
b) istnieje, ale przystuguje wytgcznie ludziom; 12 (4)
c) istnieje, ale przystuguje wytgcznie Bogu; 12 (8)
d) przystuguje wszystkim istotom obdarzonym dusza, w tym
zwierzetom; 44 (48)
e) nie wiem, nie mam zdania. 8 (8)

3. Czy Swiat realny ma strukture hierarchiczng (rzeczy i istoty dzielg sie
na lepsze i gorsze, bardziej i mniej wartosciowe lub wyzsze i nizsze)?
a) tak, i hierarchia ta ma charakter jakosciowy; 50 (62)
b) tak, ale hierarchia ta nie ma charakteru jakosciowego (jest
utozona np. ze wzgledu na poziom komplikacji danego uktadu
albo logicznie); 14 (16)
C) nie; 4 (12)
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dierwotnie nie, ale finalnie tak (taki jest na przykfad cel
ewolucji $wiata). 24 (10)
4. Jaka jest geneza $wiata?
a) wielki wybuch - wydarzenie o charakterze materialnym; 20 (24)
b) Swiat nie ma zadnej genezy czy poczatku, zawsze istniat
w tej materialnej czy duchowo-materialnej formie, ktérg znamy; 16 (12)

c) Bog stworzyt Swiat; 26 (48)

d) istnieje wieczny powrdt tego samego: Swiat powstaje i ginie w nies-
konczonym cyklu identycznych albo bardzo podobnych powrotow; 18 (12)

) nie wiem, nie mam zdania. 12 (4)

5. Ktora z dziedzin wiedzy czy ,,parawiedzy” najlepiej opisuje
rzeczywisto$c¢?

a) fizyka; 29 (30)
b) teologia; 9 (10)
c) astrologia; 6 (8)
d) mistyka; 5(2)
e) psychologia; 8 (19)
f) filozofia; 26 (12)
g) sztuka. 9 (13)
6. Religia i prawda.
a) tylko jedna religia jest prawdziwa; 4 (14)
b) kazda z wielkich Swiatowych religii jest w pewnym stopniu

prawdziwa; 20 (40)
c) wszystkie religie sg fatszywe; 8 (4)
d) tylko jednar. jest prawdziwa, ale tylko nieliczni jg poprawnie

rozumieja; 4 (8)

e) w kazdej religii jest prawda, ale jej zrozumienie zalezy od
dojrzatosci duchowej cztowieka, co ma miejsce tylko u czesci

ludzi. 56 (34)
7. Smier¢:
a) jest naturalnym kofcem zycia; 8 (20)
b) jest jedynie przejsciem do innego rodzaju egzystencji; 32 (16)
c) konczy pewien etap, po ktérym nastepuje kolejne wcielenie; 6 (8)
d) jest tajemnica, tj. nie wiemy, co po niej nastepuje; 50 (56)
8. Filozofia:
a) nie rozwigzuje zadnych waznych probleméw zyciowych i jest

tylko przyjemna, lub nie, sztukg dla sztuki; 12 (32)

b) nie rozwigzuje zadnych waznych probleméw zyciowych, ale

i tak jest istotnym sktadnikiem zycia, bo jej warto$¢ polega

na czyms innym; 46 (42)
C) pomaga w codziennym zyciu; 34 (22)
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d) jest nie tylko catkowicie nieprzydatna, ale takze szkodliwa; 0 (0)

9. Ktore z pytan filozoficznych jest najwazniejsze?

a) jaki jest sens zycia cztowieka? 32 (40)

b) co moge wiedzie¢ na pewno? 19 (14)

c) jakie s3 moje powinnosci etyczne? 12 (5)

d) czego moge sie spodziewac, jezeli bede spetniac te powinnosci? 2 (2)

e) kim jest cztowiek? 12 (15)

f) jak zbudowany jest $wiat? 4 (15)

g) czy cztowiek jest istotg wolng czy zdeterminowang? 10 (9)

10. Ktory z dziatow filozofii jest najwazniejszy?

a) metafizyka; 14 (8)
b) teoria poznania; 16 (24)
C) etyka; 12 (7)
d) estetyka (nauka o pieknie) 0 (0)
e) antropologia (nauka ocztowieku); 2(2)
f) logika; 48 (22)
g) wszystkie sg rownie wazne; 8 (24)
h) nie mam zdania. 0(12)

11. Granice poznania cztowieka.
a) cztowiek nie moze mie¢ catkowitej pewnosci, co jest prawda,

a co nie; 42 (16)
b) cztowiek moze mie¢ pewno$¢ swojego poznania tylko w ograni-
czonej sferze (np. tego, co materialne); 16 (16)

c) cztowiek moze osiggnac pewne (albo wystarczajgco pewne)
poznanie w zakresie wszystkich najwazniejszych aspektow
rzeczywistosci; 0(12)
d) nie da sie jednoznacznie rozstrzygna¢ granic mozliwosci
poznawczych czltowieka, dlatego na przyktad, ze te mozliwosci
cztowiek caty czas rozwija i bada. 42 (56)
12. Czy cztowiek moze w sposob pewny (lub wystarczajaco pewny) od-
powiedzie¢ na wszystkie wazne pytania?

a) tak; 4 (8)
b) nie; 56 (40)
c) raczej tak; 8(16)
d) raczej nie 32 (36)

13. Jaka wiladza/sfera cziowieka odgrywa kluczowg role w poznaniu
i rozumieniu rzeczywistosci?

a) rozum; 34 (48)
b) zmysty (dosSwiadczenie zmystowe); 16 (13)
c) intuicja; 18 (8)

d) wiara; 8(8)
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e) instynkty; 6 (2)
f) uczucia; 2 (10)
g) nie mam zdania. 16 (0)

14. Ktdra z wkadz jest najwazniejsza w radzeniu sobie w zyciu (w sku-
tecznym dziataniu)?

a) rozum, 66 (69)
b) zmysty (doswiadczenie zmystowe); 0 (5)
C) intuicja; 18 (15)
d) wiara; 4(7)
e) instynkty; 0(1)
f) uczucia; 0(8)
g) nie mam zdania. 12 (0)
15. Czy istniejg obiektywne wartosci moralne?

a) tak; 20 (24)
b) nie; 20 (8)
c) cztowiek nie moze mie¢ takiej pewnosci; 16 (24)

d) tak, ale cztowiek moze je pozna¢ tylko dzieki osiagnieciu okreslonej
dojrzatosci duchowej, czy tez na pewnym etapie rozwoju kultury. 40 (36)
16. Jaki jest cztowiek z natury?

a) dobry; 32 (48)
b) zty; 8 (0)
c) ani dobry, ani zty; 40 (32)
d) nie wiadomo. 20 (20)

17. Czy istniejg obiektywne kryteria pozwalajace ustalic, ktore dzieto
sztuki jest piekne, a ktore nie?

a) nie; 68 (24)
b) tak 0 (10)
c) tylko bardzo przyblizone; 4 (26)
d) rozpoznajemy to dzieki intuicji, a nie kryteriom; 16 (40)
e) nie mam zdania. 12 (0)
18. Jaki jest podstawowy sens zycia ludzkiego?
a) nie ma sensu; 4 (0)
b) kazdy cztowiek ma swdj sens; 64 (56)
c) doskonalenie duchowe; 8 (17)
d) zbawienie; 8(9)
e) poznanie Boga; 0(1)
f) przedtuzenie gatunku; 6 (11)
g) przyjemnosc; 2(0)
h) nie mam zdania. 8 (6)

19. Co daje nam prawdziwe szczescie?
a) spetnienie duchowe, fizyczne, materialne; 17 (28)
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b) mitos¢; 3(15)
c) spetnienie marzen; 0(9)
d) przyjemnosé, zadowolenie; 4 (8)
e) spokdj sumienia; 4 (8)
f) prawdziwe szczescie nie istnieje; 6 (4)
g) u kazdego jest z tym inaczej; 6 (4)
h) posiadanie celu w zyciu. 6 (4)

20. Czy prawdziwe jest twierdzenie, ze kiedy dwéch moéwi to samo, to
nie zawsze mowig to samo?

a) tak; 60 (66)

b) nie; 0(12)

c) w niektorych przypadkach tak; 40 (22)

d) nie wiem. 0 (0)
21. Czy mamy prawo ocenia¢ innych ludzi?

a) tak; 24 (32)

b) nie; 32 (28)

C) czasami; 32 (28)

d) nie wiem. 12 (12)

22. Pytanie dla oséb, ktére w powyzszym punkcie zakreslity odpowiedz
(b). Czy negatywna odpowiedZ na powyzsze pytanie sama nie jest juz oceng?

W _odpowiedziach stosunkowo wieksza Swiadomos$¢ tej sprzecznosci, ale
akceptacja tego stanowiska pomimo tej sprzeczno$ci w oparciu o zasade
-Wyjatku potwierdzajacego regute” czy po prostu ,,pomimo”.

23. Czy istniejg rzeczy nie dajace sie opisac?

a) tak; 72 (64)
b) nie; 4 (12)
c) raczej tak; 8 (16)
d) raczej nie; 12 (8)
e) nie wiem. 4 (0)
24. Czy szczescie jest wrodzong dyspozycja, czy wyuczong umiejetnoscig?
a) dyspozycja, ludzie sie po prostu z tym rodzg; 24 (38)
b) umiejetnoscia, b otego trzeba sie dopiero nauczyc; 32 (24)
c) dla niektdrych to dyspozycja, a dla innych umiejetnosé; 4 (6)
d) ani tym, ani tym - zaden cztowiek nie jest naprawde szczesliwy; 4 (8)

e) ani dyspozycja, ani umiejetnoscia, lecz darem od Boga; 12 (14)
f) nie wiem. 24 (4)
25. Czy cztowiek sam wie, co jest dla niego dobre?

a) tak; 12 (16)
b) nie; 16 (12)
C) zazwyczaj tak; 52 (58)

d) zazwyczaj nie; 12 (14)
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e) nie wiem. 8 (0)

26. Cztowiek w panstwie powinien przede wszystkim (panstwo powinno
by¢ skonstruowane w oparciu o te zasade):

a) moc wszystko, o ile nie ogranicza wolnosci innych obywateli; 33 (14)

b) przestrzega¢ okreslonych norm moralnych; 41 (54)

c) poczuwac sie do odpowiedzialnosci (ekonomicznej, i moralnej) za innych
obywateli; 9 (26)

d) utozsamiaé sie z panstwem; 9(4)

e) nie wiem. 8(2)

27. Panstwo a wartosci.

a) panstwo powinno troszczy¢ sie o morale obywateli; 20

(40)

b) panstwo peini wytgcznie role administracyjng i sfera wartosci i religii

wykracza poza jego kompetencie; 50 (40)

c) panstwo powinno popieraé (instytucjonalnie i finansowo) najpopular-
niejsza w spoteczenstwie religie, jako gwarancje wysokiej jakosci wspotzy-

cia ludzi; 12(10)
d) obywatele moralnie i prawnie zdyskredytowani powinni mie¢ ograni-
czone prawa wyborcze; 6 (10)
e) nie mam zdania. 12 (0)

28. Wiadze panstwa majg prawo oszukiwa¢ swoich obywateli jezeli:
(mozna zakresli¢ wiecej niz jedng odpowiedz)

a) stuzy to interesom panstwa; 0(22)
b) stuzy to dobni ogotu; 16 (12)
c) ocalitoby to aparat pastwowy przed kompromitacja; 0 (0)
d) nie ma takiego prawa; 76 (66)
€) hie mam zdania. 8 (0)
29. Czy ta ankieta jest zrozumiata?

a) tak; 60 (48)
b) raczej tak; 32 (52)
C) raczej nie; 4(0)
d) nie. 0 (0)

7. W poszczegolnych punktach tej ankiety (tj. w jej wynikach) daja sie
zauwazy¢ mniej lub bardziej wyrazne zmiany. Cze$¢ z nich jest trudna do
jednoznacznego wyjasnienia. Jeden jednak do$¢ ogolny wniosek narzuca sie
bardzo silnie. Wyglada mianowicie na to, ze zajecia z filozofii zwiekszyty
wsrdd studentéw indywidualizm, agnostycyzm, relatywizm, moze nawet
nihilizm, czeSciowo pewien irracjonalizm, a takze pesymizm. Mimo tego
cze$¢ z nich wykazata wzrost zainteresowania filozofig, che¢ samodzielnego
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podejmowania pytan filozoficznych i przekonanie, ze to ma jaki§ zwigzek
z ich rozwojem duchowym.

Dla prowadzacego zajecia tego rodzaju wyniki i wynikajgce z nich wnios-
ki byly jednak pewnym zaskoczeniem, tym bardziej, ze w zasadzie potwier-
dzity je jeszcze wyniki analogicznych ankiet przeprowadzonych na innych
grupach studentéw, a takze rozmowy ze studentami odbyte po skoficzonym
kursie i egzaminach. Do$¢ tatwo byto nastepnie doj$¢ do wniosku, ze przed-
stawione wyzej wyniki maja Scisty zwigzek z przyjetym przez prowadzacego
zajecia paradygmatem nauczania filozofii lezagcym u podstaw doboru tresci
nauczania i sposobu ich prezentacji. Paradygmat ten da sie zawrze¢ w for-
mule: nauczanie filozofii polega na obiektywnym i bezstronnym przekazy-
waniu wiedzy z zakresu filozofii w porzadku badZz problemowym, badz his-
torycznym. Wazng konsekwencjg jest tu zatozenie, ze nauczyciel ma za za-
danie przedstawi¢ kazde stanowisko i kazdego mysliciela w mozliwie naj-
mocniejszej wersji, dodajac nawet pewne mozliwe argumenty na rzecz tego
stanowiska z punktu widzenia dalszego rozwoju filozofii, a ktdre to argumen-
ty nie byly jeszcze znany w momencie formutowania tego stanowiska.

W efekcie student uczestniczy w prezentacji okreSlonych stanowisk filo-
zoficznych w taki sposob, ze wiele z nich, wiekszo$¢, albo nawet wszystkie
(w zalezno$ci od doboru tresci nauczania i zdolnosci intelektualnych i peda-
gogicznych prowadzgcego zajecia), przedstawiajg sie jako rownie usprawie-
dliwione, wiarygodne, wartosciowe. Mozna powiedzie¢, ze filozofia pokazu-
je jedynie pewne mozliwosci myslenia i zycia, pewne intelektualne czy du-
chowe narzedzia wraz z ich wszechstronng instrukcjg obstugi - to od studenta
zalezy, czy i jak je wykorzysta (tak nauczat Wiadystaw Tatarkiewicz - red.).

Jeden z mozliwych wnioskéw, do ktérych skiania zestawienie tego para-
dygmatu z przedstawionymi wyzej wynikami jego stosowania, jest taki, ze
studenci w zasadzie nie potrafig wywigzac sie z roli przypisanej im w ramach
tego paradygmatu. Raczej peini on w ich przypadku role elenktycznej fazy
nauczania w duchu sokratejskim. Wszystkie $wiadectwa wskazujg na to, ze
zdaniem samego Sokratesa elenktyka to tylko wprowadzenie do wihasciwego
nauczania, ktére bedzie miato charakter konstruktywny, np. majeutyczny?.
Mozemy oczywiscie odpowiedzie¢, ze Sokrates formutowal swojg konce-
pcje nauczania w zupetnie innym kontekscie spotecznym, kulturowym i dy-
daktycznym - nas dzisiaj sta¢ jedynie na takg elenktyke. Stosujgc jakakol-
wiek inng metode bedziemy po prostu anachroniczni, banalni, moze nawet
niepoprawni politycznie. Po pierwsze jednak, wszystkie tego rodzaju argu-

8 Por. W. K. Ch. Guthrie: Sokrates, przet. K. tapinski i S. Zutawski. Warszawa 2000. Przytaczany
juz wezesniej G. Vlastos nie zgadza sie jednak z przypisywaniem majeutyki Sokratesowi, stawiajgc na
ironie jako charakterystyczng dla Sokratesa dalsza faze nauczania (por. G. Vlastos: Socrates: ironist
and..., op. Cit., zwk. r. 1i V).
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menty nie powinny absorbowac filozofa, po drugie za$, i najwazniejsze,
argumenty jakie mogtby przytoczy¢ Sokrates na poparcie swojego stanowis-
ka sg wihasnie szczegdlnie aktualne i powazne dzisiaj. Zwr6émy wiec teraz
uwage ta takie prawdopodobne w tym kontekscie argumenty Sokratesa.

8. Sokrates prawdopodobnie powiedziatby, ze poprzestawanie w naucza-
niu filozofii jedynie na etapie elenktycznym zréwnuje nas z sofistami. Sam
ten zarzut moze nie zmartwitby wielu filozoféw, ale istotny jest jego kontekst
polityczny. Jedna z gtdwnych, szeroko znanych tez Sokratesa, a potem takze
Platona, w jego polemice z sofistami jest taka, ze ich koncepcja nauczania
prowadzi do niebezpiecznych moralnie, a takze politycznie konsekwencji.
W zasadzie jest to ta sama teza, ktorg gtosili Alexis de Tocqueville, Allan
Bloom i wielu innych wspdtczesnych neokonserwatystow (do$¢ wspomnieé
tu jeszcze R. Scrutona czy D. Bella). Spoteczestwo demokratyczne tylko
wtedy ma szanse przetrwac, nie popadajagc w terroryzujace je patologie, kto-
re przewidziat juz Tocqueville®, jezeli bedzie opiera¢ sie na okreslonym,
powszechnie lub cho¢ w miare powszechnie przyjetym systemie aksjolo-
gicznym. | to wiasnie, jak przekonuje Allan Bloom, od nauczycieli filozofii
i przedmiotow z filozofig pokrewnych zalezy, czy to sie uda osiggnac.

Mozna chyba, bardzo ogodlnie, powiedzie¢ nawigzujac do stynnego eseju
Isaiaha Berlina na temat dwu koncepcji wolnoscil®, ze we wspotczesnych
dyskusjach z zakresu filozofii polityki rywalizujg ze sobg dwa typy liberaliz-
mu. Analogicznie do wolnosci negatywnej i pozytywnej w ujeciu Berlina
mozemy powiedzie¢, ze sg to wiadnie liberalizm negatywny i pozytywny.
Pierwszy, ktorego zwolennikami byliby przede wszystkim wspdtcze$ni neo-
liberalisci, do ktorych, oprocz Berlina, zaliczymy np. Karla Raimunda Pop-
pera, Ludviga von Hayka czy Roberta Nozicka, mozna zawrzeé¢ w formule:
»Ludzie mogg zy¢ petnig zycia jedynie w spoteczenstwie o otwartej struktu-
rze, w ktérej roznorodnos¢ jest nie tylko tolerowana, lecz wrecz mile widzia-
na i popierana. Najwszechstronniejszy rozwdj ludzkich mozliwosci doko-
na¢ sie moze tylko w spoteczenstwach, w ktérych istnieje szerokie spektrum
opinii (...p gdzie panuje wolno$¢ mysli i stowa, a opinie i poglady Scierajg sie
ze sobg! . Zaktada sie tu wielos¢ alternatywnych wartosci i wielo$¢ pogla-
déw. Oprécz pogladu wyrazonego w powyzszym cytacie, wszystkie inne
powinny sie Sciera¢. Paradygmat obiektywnego i bezstronnego przekazywa-
nia tresci filozoficznych dobrze wspoétgra z wizjg neoliberalistow, bo przy-
gotowuje studentéw do swobodnej wymiany mysli, tolerancji, postawy libe-
ralnej (,liberalna ironistka™) w duchu Richarda Rorty’ego*?.

9 Por. A. de Tocqueville: O demokracji w Ameryce, przet. B. Janicka i M. KréL Krakéw-Warszawa 1996.

10 Por. I. Berlin: Dwie koncepcje wolnosci, w: Dwie koncepcje wolnosci i inne eseje, przet. H. Bar-
toszewicz. Warszawa 1991.

11 1. Berlin: Pokrzywione drzewo cztowieczerstwa. Warszawa 2004, s. 40-41.
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Jednak liberalizm pozytywny, ktdry mozna przypisa¢ wymienianym juz
neokonserwatystom, zaktada u swych podstaw antyczng, sokratejsko-pla-
tonska wizje demokracji. Wolno$¢ mysli owszem, ale prawda i madro$¢ maja
i tak tylko jeden ksztalt, co stanowi esencjalne zatozenie motta do tego eseju
- jezeli edukacja nie polega na przyblizeniu studentéw do tego wzorca, po-
nosi porazke, nie tylko w wymiarze pedagogicznym, ale przede wszystkim
kulturowym i politycznym, co stanowi przeciez gtdbwny wniosek Blooma ba-
dajacego kondycje wspdtczesnego amerykanskiego systemu edukacyjnego.

Jak to bywa zazwyczaj w filozofii, zadna z przedstawionych wizji libera-
lizmu nie jest samo-oczywista. Trzeba przyja¢ okreslone arbitralne zatozenia,
zeby ktora$ z nich gtosi¢, mimo, ze dzi$ dos¢ powszechnie utrzymuje sie, ze
tylko liberalizm pozytywny tego wymaga. Liberalizm negatywny rzekomo
broni sie sam. Ale to oczywiscie nie jest prawda, co stara sie konsekwentnie
wykaza¢ inny autor dajacy sie zaliczy¢ do tradycji neokonserwatywnej, cy-
towany wczesniej Alasdair Maclintyre!®. Zamiast wiec konkluzji, wypada
zamkng¢ niniejsze rozwazania pytaniem (do czytelnika nalezy rozstrzy-
gniecie, czy jest ono jedynie retoryczne): jezeli filozof osobiscie (tj. w wyni-
ku osobistej konfrontacji z prawdg) stoi na stanowisku liberalizmu pozytyw-
nego, to czy nie powinien przyja¢ tez spdjnego z tym stanowiskiem para-
dygmatu dydaktycznego, ktory polegatby na tym, ze zdecydowanie prefero-
watby w swoim nauczaniu okre$long wizje aksjologiczng?

9. Zakonczenie. Przedstawiona tutaj metoda analizowania relacji miedzy
sposobem naucznia, zawartym w nim paradygmatem a rzeczywisto$cig du-
chowg studentdw, stanowi raczej rodzaj propozycji, a nawet jedynie osobli-
wego sposobu prezentacji okre$lonej tezy. Zgodnie z tg tezg w catym sys-
temie edukacyjnym to wiasnie do roli filozofii, jako czesci tego systemu,
nalezy zadanie podjecia analitycznego wysitku zrozumienia, ogarniecia,
w koncu proby zmiany paradygmatu nauczania, tj. zaréwno jej wiasnego
paradygmatu, jak i paradygmatu lezacego u podstaw catego systemu, ktdry
w zasadzie tez jest jej. Sposob, w jaki wywigze sie z tej specyficznej roli,
bedzie miat bezposrednie przetozenie nie tylko na jako$¢ i efekt catego
procesu ksztatcenia, ale takze na jako$¢ wspotzycia ludzi we wspoélnocie
spotecznej (spoteczenstwie), w ktorej ten proces przebiega.

" Por. R. Rorty: Przygodnos¢, ironia, solidarno$¢, przet. W. J. Popowski. Warszawa 1996.
Y A. Maclntyre: Dziedzictwo cnoty, op. cit.



