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O NAUCZANIU FILOZOFII RAZ JESZCZE

W jednym z poprzednich numeréw ,Edukacji Filozoficznej” ukazat
sie interesujgcy artykul Tomasza Mazura dotyczacy relacji miedzy na-
uczajgcymi filozofii a ich stuchaczamil. Jest to tekst istotny z wielu
wzgledéw. Po pierwsze, podejmuje wazne i aktualne zagadnienia zwig-
zane z nauczaniem filozofii. Po drugie, nie ogranicza sie do spraw czysto
technicznych, lecz zawiera fundamentalne rozwazania (m.in. o charakte-
rze aksjologicznym) dotyczace dydaktyki filozofii. | wreszcie po trzecie,
jego autor nie tylko stawia pytania, ale takze stara sie na nie odpowie-
dzie€. Zaprezentowane tam rozwigzania, chociaz moga wzbudzaé wat-
pliwosci, wydajg sie warte gruntownej dyskusji. Niniejszy tekst jest wia-
Snie takg probg dyskusji z - przynajmniej niektorymi - tezami artykutu
Tomasza Mazura. A zarazem probg wypracowania ulepszonych badz
alternatywnych rozwigzan. Mam przy tym nadzieje, ze debata ta bedzie
kontynuowana i zaowocuje zardbwno na plaszczyznie teoretycznej, jak i
na plaszczyznie praktycznej nauczania filozofii na szczeblu szkolnym i
akademickim.

Zacznijmy od zarysowania problematyki tekstu Mazura. Giownym
zatozeniem tekstu jest twierdzenie, ze relacja pomiedzy nauczycielem
filozofii a studentem?  jest czym$ specyficznym i charakterystycznym
wylacznie dla nauczania filozofii. Jest to zwiazane z tym, ze filozofia
jest jedyna dziedzina, ktéra moze doprowadzi¢ do zakwestionowania
celéw, na ktérych oparte jest jej nauczanie. Ponadto filozofia, przez
swoja otwarto$¢ i podejmowanie zagadnienn o charakterze egzystencjal-
nym i Swiatopogladowym, sprawia, ze w procesie jej nauczania nie da
sie unikngé wplywu nauczyciela na rzeczywisto$¢ duchowag naucza-

LPor. T. Mazur: O nauczaniu filozofii. ,,Edukacja Filozoficzna”, vol. 41 2006, s. 103-118.
2 Termin ,student” za Mazurem rozumiem szeroko i 0znaczam nim uczniéw wszystkich typoéw
szkdt, od szczebla podstawowego, poprzez $redni, az do szczebla wyzszego (por. tamze, s. 103).
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nych®. Wypada pokrétce zda¢ sprawe z kluczowego pojecia rzeczywisto-
§ci duchowej. Przez rzeczywistos¢ duchowa Mazur rozumie ,zbiér i
kierunek przezy¢ mentalnych i emocjonalnych™, przy czym nie popiera
redukcji duchowosci do przezy¢ mentalnych i emocjonalnych®. W tym
miejscu mozna postawi¢ wiele pytan i uwag o charakterze terminolo-
gicznym. Czym jest owo co$ wiecej, co nie pozwala na redukcje rze-
czywistosci duchowej do przezy¢ mentalnych i emocjonalnych? Czy
istnieje granica i jesli tak, to gdzie, pomiedzy przezyciami mentalnymi a
przezyciami emocjonalnymi? Czym jest ,kierunek” przezyé? Czy rze-
czywisto$¢ duchowa to tylko zbior przezyé, czy takze pewne dyspozy-
cje? Takich pytan mozna postawi¢ wiecej. Uwazam jednak, ze nie ma
potrzeby drazenia tego tematu, gdyz anonsowane watpliwosci termino-
logiczne nie przystaniajg wartosci tekstu Mazura. Zreszta najlepiej zro-
zumie¢ termin ,rzeczywistos¢ duchowa” przez odwotanie sie do wia-
snych intuicji oraz do treSci ankiet badajacych rzeczywisto$¢ duchowa,
przedstawionych przez Mazura. Sam autor traktuje swoje propozycje
terminologiczne jako robocze®.

Po przedstawieniu zatozen tekstu, Mazur stawia dwa kluczowe pyta-
nia’: Jak nauczyciel filozofii moze i powinien kontrolowaé sposéb od-
dziatywania na rzeczywisto$¢ duchowa studentéw? Jak moze on czynic
owo oddziatywanie przedmiotem rzeczowego namystu?

Wedlug Mazura, nauczyciel filozofii powinien kontrolowa¢ oddzia-
tywanie na rzeczywisto$¢ duchowg studentéw, dzieki czemu moze uzy-
ska¢ wglad w paradygmat filozoficzno-pedagogiczny, lezacy u podstaw
jego nauczania. Wtedy nauczanie staje sie prawdziwie krytyczne i Swia-
dome, oraz moze zosta¢ dostosowane do oczekiwan nauczajgcego i stu-
dentow8. Jako metode Kkontroli rzeczywistosci duchowej studentow
proponuje Mazur przeprowadzanie ankiet®, zauwazajac, ze metody roz-

3 Por. tamze, s. 104-107.

4 Tamze, s. 103.

5 Por. tamze, s. 103.

6 Por. tamze, s. 103.

7 Por. tamze, s. 108.

8 Por. tamze, s. 108-109.

9 Sam przedstawia przyktadowa ankiete: por. tamze, s. 110-115.
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mowy i zwyklej obserwacji zawodzg ze wzgledu na duzg liczebno$¢
grup i bierno$¢ studentdw w procesie przyswajania wiedzy'®

Sama koncepcja monitorowania rzeczywistosci studentéw przy po-
mocy ankiet wydaje sie interesujgca. Mam, co prawda, wiele szczegdto-
wych zastrzezen do ankiety Mazura, ale nie to jest tutaj najistotniejsze.
Jezeli chodzi o metodologie ankiet to mozna skorzysta¢ z doswiadczen
psychologébw zajmujacych sie badaniem postaw. Tutaj najbardziej inte-
resujgce sg wnioski pltyngce z przeprowadzonych ankiet. Zresztg takiego
samego zdania jest autor ankiety: ’’Przedstawiona nizej ankieta nie rosci
sobie pretensji do roli wzorca [...] By¢ moze sa lepsze metody, lepsze
ankiety, by¢é moze ta przedstawiona nizej ma powazne wady - zadna z
tym ewentualnos$ci nie umniejsza wnioskOw, ktore na podstawie tego
przyktadu zostang nastepnie sformutowane”!!,

Przedstawmy te wnioski. Z poréwnania ankiet przeprowadzonych na
poczatku i na koncu zaje¢ wynika, ze ,zajecia filozofii zwiekszyty wsrod
studentéw indywidualizm, agnostycyzm, relatywizm, moze nawet nihi-
lizm, czeSciowo pewien irracjonalizm, a takze pesymizm”2. Wedtug
Mazura, wigze sie to z przyjeciem standardowego paradygmatu naucza-
nia filozofii, akcentujacego obiektywizm i bezstronno$¢ w przekazywa-
niu wiedzy. Paradygmat ten zobowigzuje nauczyciela do prezentacji
kazdego stanowiska w mozliwie najmocniejszej wersji, czesto przy uzy-
ciu argumentéw i narzedzi wynalezionych pézniej. W konsekwencji
student otrzymuje pewien zestaw stanowisk, ktére przedstawiajg mu sie
jako réwnie usprawiedliwione, réwnie wiarygodne i rownie warto-
Sciowe!®. Odwotujgc sie do Sokratesa, wskazuje Mazur, ze ten typ
nauczania, przypominajagcy etap nauczania elenktycznego, nie jest sa-
modzielny, lecz stanowi jedynie wstep do wiasciwego nauczania o cha-
rakterze konstruktywnym. Woyrdéznia dwa rodzaje liberalizmu: nega-
tywny i pozytywny. Liberalizm negatywny zaklada wielo$¢ alternatyw-
nych rozwigzan i pogladéw, a postep mysli widzi w ich walce, co dobrze
wspotgra z paradygmatem obiektywnego i bezstronnego nauczania filo-

10 por. tamze, s. 109.
11 Tamze, s. 109-110.
12 Tamze, s. 115.

13 Por, tamze, s. 116.
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zofii. Natomiast liberalizm pozytywny, chociaz takze zaklada wolno$é
mysli, zwraca uwage na to, ze prawda i madro$¢ jest jedna, a zatem na-
uczanie filozofii powinno przybliza¢é studentow do pewnego wzorcal4.
Tekst konczy sie pytaniem, ktére dla mnie - w kontekscie catego tekstu
Mazura - jednoznacznie zdradza sympatie autora: ,[..] jezeli filozof
osobiscie (tj. w wyniku osobistej konfrontacji z prawdg) stoi na stanowi-
sku liberalizmu pozytywnego, to czy nie powinien przyja¢ tez spdjnego
z tym stanowiskiem paradygmatu dydaktycznego, ktory polegatby na
tym, ze zdecydowanie preferowatby w swoim nauczaniu okreSlong wizje
aksjologiczng?'1s,

Zanim sam odpowiem na powyzsze pytanie, chciatbym przyjrzeC sie
zasadnosci niektorych zatozen, stojacych u podstaw twierdzen Mazura.
Przede wszystkim, autor blednie - moim zdaniem - zréwnuje paradyg-
mat obiektywnego i bezstronnego nauczania z etapem nauczania elenk-
tycznego (przygotowawczego). Wiasnie to, ze paradygmat ten ,,zobo-
wigzuje nauczyciela do prezentacji kazdego stanowiska w mozliwie
najmocniejszej wersji, czesto przy uzyciu argumentow i narzedzi wyna-
lezionych poézniej”, pozwala uczniowi na wyciggniecie wnioskow co do
sity i staboSci poszczegdlnych stanowisk w sporze i na zajecie wiasnego
stanowiska. Nie jest bowiem tak, ze w sporach filozoficznych konkuren-
cyjne stanowiska zawsze sg ,rOwnie usprawiedliwione, réwnie wiary-
godne i rownie wartoSciowe”. Cho¢ przyznaje, ze dla czesci studentow
moga sie tak prezentowaé, uwazam takie wrazenie za ziudne. Nie znaczy
to, ze stoje na stanowisku gtoszacym, iz zagadnienia filozoficzne sg roz-
strzygalne na podobienstwo zagadnien naukowych. Twierdze tylko tyle,
ze w przypadku przynajmniej czesSci sporow filozoficznych mozliwe jest
sporzadzenie logicznej mapy stanowisk, pokazanie ich silnych i stabych
stron, oraz porOwnanie ich ze wzgledu na pewne kryteria (choC kryteria
te takze moga sta¢ sie przedmiotem dyskusji). Stawiam teze, ze to wia-
$nie paradygmat obiektywnego nauczania stanowi - przynajmniej w
niektorych przypadkach - najlepszy sposéb na osiggniecie przez stu-
dentéw tego, co Mazur sytuowatby pod pojeciami prawdy i madrosci.
Gdyby tak bylo, to przyporzadkowanie obiektywnego paradygmatu na-

14 Por, tamze, s. 117-118.
15 Tamze, s. 118.
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uczania wylacznie liberalizmowi negatywnemu, szczeg6lnie rozumia-
nemu jako co$ zblizonego do postawy liberalnej ironistki Rorty’ego?®,
bytoby niestuszne. I w konsekwencji, nauczyciel stojacy na stanowisku
liberalizmu pozytywnego mogtby skutecznie korzysta¢é z paradygmatu
obiektywnego nauczania w celu wytworzenia w studentach przekonan
racjonalnych i prawdziwych.

Zeby nie byé gotostownym, sprobuje pokazaé na przyktadzie pew-
nego zagadnienia filozoficznego, ze to wiasnie bezstronny i obiektywny
paradygmat nauczania ma charakter konstruktywny, przyczyniajac sie
do zajecia przez studenta wihasnego i dojrzatego stanowiska. Tym przy-
ktadem bedzie zagadnienie istnienia idei wrodzonych, z perspektywy
historii filozofii skonkretyzowane w dyskusji Leibniza z Lockern. Warto
zaznaczyé, ze zarysowany ponizej przebieg zaje¢ nie jest tylko ekspery-
mentem mys$lowym, lecz miat miejsce podczas prowadzonych przeze
mnie zaje¢ éwiczeniowych z epistemologii.

Prowadzacy zajecia najpierw przedstawia kontekst historyczny
sporu, po czym stara sie zarysowaé jego wspotczesne paralele (np. spér
0 zakres wptywu czynnikéw dziedzicznych i S$rodowiskowych), dzieki
czemu temat dyskusji jawi sie jako wazny i aktualny. Dzieli studentéw
na dwie grupy: jedna z nich reprezentuje poglady Locke’a, a druga po-
glady Leibniza. W tym przypadku wstepne przekonania studentéw nie s3
brane pod uwage - przyporzadkowanie do ktorejs z grup odbywa sie w
sposob ,,losowy” (np. ze wzgledu na zajmowane przez nich miejsce w
sali). Taki wybdr nie oznacza, ze nie dostrzegam wagi intelektualno-
-emocjonalnego zaangazowania w dyskusje. Wrecz przeciwnie. Jed-
nakze, poniewaz w wiekszosci przypadkdw student ma wolng reke we
wstepnym wyborze stanowisk, sadze, ze raz na jaki$ czas warto wybrac
mu stanowisko do obrony, co przyczynia sie do wyksztatcenia u studenta
odpowiedniego dystansu do wiasnych pogladéw oraz otwartej i racjo-
nalnej postawy. Po przyporzadkowaniu studentéw do obu grup
(locke’owskiej i leibnizianskiej), prowadzacy ogtasza rozpoczecie dys-
kusji. NajczesSciej dyskusje rozpoczynajg ,,zwolennicy” Locke’a, po
czym obie strony przerzucajg sie argumentami. Prowadzacy S$ledzi prze-
bieg dyskusji, zapisuje argumenty na tablicy, zacheca do samodzielnego

16Por. tamze, s. 117.
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konstruowania argumentdéw (niekoniecznie w oparciu o teksty Locke’a i
Leibniza), a takze wtrgca pewne sugestie (np. zeby zastanowi¢ sie nad
tym, czy obie strony tak samo rozumiejg termin ,idea wrodzona”, a jesli
nie, to aby zaznaczy¢, ktore argumenty trafiajg w jakie pojecia idei wro-
dzonych). Po pewnym czasie tablica wyglada nastepujaco (przyznaje, ze
prezentowana zawarto$¢ tablicy jest wynikiem pewnej idealizacji; z dru-
giej za$ strony nauczyciel ma prawo podsungé i uwypukli¢ pewne watki
w dyskusji):

Czym moga by¢ idee wrodzone?

- pojeciami (np. idea Boga);

- zasadami (np. zasada niesprzecznosci);

- dyspozycjami (w szczegdlnosci o charakterze poznawczym);
- strukturami warunkujgcymi nasze poznanie.

Co na temat charakteru poznania gtosi wspétczesna nauka, w szczeg6lnosci neurobio-
logia, lingwistyka i psychologia poznawcza?

Czy rozumienie idei wrodzonych jako dyspozycji jest pewnym wybiegiem, bronigcym
teorie idei wrodzonych przez zarzutami?

LOCKE

TEZA: Idee wrodzone nie istniejg (ideami wrodzonymi sg gtéwnie pojecia i zasady).

JL1. Przyjecie tezy o istnieniu idei wrodzonych nie jest konieczne do wyjasnienia
ludzkiej wiedzy.

JL2. Gdyby istniaty idee wrodzone, istniatyby prawdy, ktére sg powszechnie uzna-
wane, a tak nie jest, o czym przekonuje przykfad dzieci, Indian i idiotéw (zat.: nie
moga istnieé¢ prawdy wyryte w rozumie, ktérych podmiot nie pojmuje i do ktérych nie
ma dostepu - uzasadnia sie to tym, ze twierdzenie, iz umyst zna pewne prawdy, a zara-
zem ich nie zna, godzi w zasade niesprzecznosci).

JL3. Gdyby istniaty idee wrodzone, to musiataby ich byé nieskoficzona ilos¢ (m.in.
wszystkie twierdzenia logiki i matematyki), znikatoby tez rozréznienie miedzy aksjo-
matami a twierdzeniami z nich wyprowadzonymi.

SJL1: Z twierdzenia Godia wiemy, ze pewne systemy aksjomatyczno-dedukcyjne sg
niezupetne.
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JL4. Jezeli wyznacznikiem idei wrodzonych miatoby by¢ natychmiastowe uznanie, to
dlaczego nie uznaé, ze idee pochodzenia sensualistycznego sa wrodzone? (atak na
kryterium demarkacji idei wrodzonych).

JL5. Czy nie jest tak, ze idee wrodzone sa mozliwe do poznania tylko wtedy, gdy
wpierw na drodze empirycznej uzyskujemy znaczenie wystepujagcych w nich termi-
néw?

LEIBNIZ

TEZA: Idee wrodzone istniejg (ideami wrodzonymi sg pojecia i.zasady, czyli prawdy
konieczne).

GWL1: Idee wrodzone sg niezbedne do wyjasnienia koniecznosci zasad logiki i mate-
matyKki, poniewaz odwotanie sie do genezy empirycznej jest niewystarczajgce.

GWL2: Idea wrodzona nie musi by¢ obecna w umysle aktualnie, lecz moze by¢ tylko
obecna potencjalnie (idea wrodzona jako dyspozycja); wyznacznikiem wrodzonosci
idei nie jest powszechnos$¢ ich wystepowania, lecz tatwos¢ i naturalnos¢ ich przyjecia;
idee wrodzone wydobywane sg wskutek dziatania uwagi, a niektdrzy (dzieci, Indianie,
idioci) nie kierujg jej do wewnatrz; idea Boga wystepuje powszechnie i kazdy, cho¢ w
sposob nie do konca uswiadomiony, postuguje sie zasada niesprzecznosci.

SGWL1: Wrodzone mogtyby by¢ pewne najprostsze zasady (aksjomaty) i podstawowe
reguly logiczne, dzieki ktérym mozna by uzyskaé wszystkie twierdzenia.

GWL3: Idee, w ktdrych doszto do podstawienia idei zmystowych (np. ,,stodkie nie jest
gorzkie™), nie sg ideami wrodzonymi, lecz mieszanymi - cho¢ moga odpowiada¢ im
pewne idee wrodzone (np. ,,A nie jest nie-A).

GWL4: Prawdziwos$¢ zasad wrodzonych jest dana bez odwotania sie do do$wiadczenia.

JL - argumenty: argument Johna Locke’a; GWL - argumenty Gottfrieda W. Leibniza;
S(JL lub GWL) - argumenty studentdw z grupy Locke’a badZ Leibniza.

Jak wida¢ z powyzszej tabeli, dyskusja toczy sie gtéwnie wokot
czterech zagadnien:
- czym sg idee wrodzone i jakie sg kryteria ich wyrdznienia?
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- czy do wyjasnienia nabywania wiedzy przez czlowieka jest nie-
zbedne przyjecie istnienia idei wrodzonych?

- czy istnieje idea (pojecie np. bostwa, badZ zasada np. zasada nie-
sprzeczno$ci) uznawana przez wszystkich ludzi?

- czy wspébiczesna nauka jest w stanie uprawomocni¢ badz sfalsyfi-
kowac ktore$ ze stanowisk?

Jezeli chodzi o pierwsze zagadnienie, wazne jest zwrocenie uwagi na
fakt, iz argumenty Locke’a lepiej trafiajg w niektdre rozumienia idei
wrodzonych (jako poje¢ lub zasad wyrytych w umysle), a gorzej lub
wcale w idee wrodzone rozumiane jako dyspozycje badz jako wrodzone
struktury warunkujgce poznanie. Zagadnieniem do dyskusji pozostaje,
jak powinnismy rozumie¢ idee wrodzone i czy traktowanie ich jako dys-
pozycji nie jest zwyktym wybiegiem - dyskusja czesto jest kierowana w
strong analizy pojecia dyspozycji oraz opozycji $wiadome-nieSwiadome.
Co do trzeciego zagadnienia, najczesciej dyskutowanymi ideami w kon-
tekScie powszechno$ci ich wystepowania sg pojecie bdstwa i podsta-
wowe zasady logiki, takie jak zasada niesprzecznosci czy zasada wyta-
czonego Srodka. Zwolennicy Locke’a wskazujg na przypadki, ktore majg
falsyfikowaC teze o powszechnym wystepowaniu tych idei, a zwolennicy
Leibniza bronig sie poprzez uogo6lnienie idei (cho¢ np. przyznaja, ze wy-
obrazenie Boga z religii monoteistycznych nie jest powszechne, to uwa-
zajg za powszechnie wystepujacg idee bdstwa jako bytu doskonalszego
od cztowieka) oraz poprzez préby wykazania, ze chociaz niektorzy lu-
dzie sg nieSwiadomi * pewnych zasad logicznych, to wykorzystujg je w
swoich rozumowaniach. Kwestia druga i czwarta silnie sie zazebiajg.
Studenci najczesciej dyskutujg nad tym, czy doswiadczenie wystarcza do
wyjasnienia genezy i statusu twierdzen matematycznych i logicznych
(tutaj dyskusja obraca sie woko6t zagadnienia psychologizmu i antypsy-
chologizmu), do wyjasnienia nabywania kompetencji jezykowych (w
Swietle tezy Chomsky’ego o wrodzonosci kategorii jezykowych) oraz do
dyskusji nad Locke’owskg koncepcjg umystu jako tabula rasa (czemu
zdajg sie zaprzeczaC wspOtczesne badania neurobiologiczne i z zakresu
psychologii poznawczej.

Okazuje sie, ze w toku argumentacji znaczgca cze$¢ studentow
koryguje swoje zdanie. Najczesciej jest to albo porzucenie stanowiska
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locke’owskiego, albo jego znaczne ostabienie (z moich do$wiadczen
wynika, ze wiekszo$¢ studentow przed rozpoczeciem dyskusji ma skion-
noS¢ do zaprzeczania tezie o istnieniu idei wrodzonych). Zdarza sie, ze
obie grupy wypracowuja stanowisko kompromisowe na wzér stanowiska
kantowskiego: wiedza pochodzi z doswiadczenia, jednak doswiadczenie
to jest organizowane przez wrodzone struktury poznawcze. Prowadzac
¢wiczenia z omawianego tematu rzadko spotykatem sie z postawg trak-
towania dyskutowanych stanowisk po zakonczeniu dyskusji jako rownie
usprawiedliwionych, réwnie wiarygodnych i réwnie warto$ciowych.
Dyskusja przeprowadzona w sposob zarysowany powyzej, w Kktorej caty
czas ma sie przed oczami jej wyniki oraz relacje miedzy poszczegolnymi
zagadnieniami (tablica!), prowadzi do lepszego zrozumienia pola dysku-
sji, a nawet do skrystalizowania wilasnego stanowiska przez studenta (o
ile student jest zainteresowany dang problematyka). Tak jak mozna sie
byto spodziewaé, to wiadnie obiektywna postawa nauczyciela, a nie kie-
rowanie sie przez niego filozoficznymi preferencjami (tym bardziej, je-
zeli te preferencje nie majg racjonalnego podioza), sprzyja rozwojowi
filozoficznemu studentéw, o ile rozwoj ten rozumie¢ jako nabywanie
umiejetnosci  oceny stanowisk filozoficznych oraz argumentowania i
zbijania argumentow przeciwnikow, jako szukanie coraz bardziej racjo-
nalnych podstaw dla wiasnych pogladéw, oraz jako zwigkszenie $wia-
domosci probleméw filozoficznych. A to lezy na antypodach postawy
liberalnej ironistki Rorty’ego, ironistki, ktora uznaje wszystkie poglady i
jezyki za roéwnie uprawomocnione. Wiasnie swoisty obiektywizm jest
najlepszym panaceum na nieuzasadniong postawe Rorty’ego zréwnujaca
wszystkie poglady (stowniki) filozoficzne. Dlatego tez nalezy uznaé, ze
istniejg sytuacje dydaktyczne, w ktorych paradygmat obiektywnego na-
uczania, uwypuklajagcy takie wartosci, jak obiektywno$¢, racjonalnos$é i
prawda, jest najlepszym wyborem dla nauczyciela stojagcego na stanowi-
sku liberalizmu pozytywnego. Dzieje sie to wiasnie z tego wzgledu, ze u
podstaw tego paradygmatu lezy okreslona wizja aksjologiczna. Tym sa-
mym, nawet odpowiedZ twierdzaca na retoryczne pytanie Mazura nie
oznacza klopotow dla tego paradygmatu. Problemy tego paradygmatu
lezg przede wszystkim w jego realizacji. Z jednej strony, winni sg temu
nauczyciele uciekajacy od wygtaszania konkluzji i podsumowan, oba-
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wiajacy sie opowiedzenia za konkretnym stanowiskiem. Z drugiej
strony, wina spada na studentdéw, ktdrzy czesto nie dorastajg do wyso-
kich wymagan (co do otwartosci, samodzielnoSci i posiadania odpo-
wiedniego warsztatu filozoficznego), jakie stawia 6w paradygmat (co
zresztg zauwaza sam Mazur?’).

Zresztg same okre$lenia liberalizmu negatywnego i liberalizmu po-
zytywnego moga budzi¢ watpliwosci. Liberalizm negatywny, ktory, we-
dlug Mazura, akcentuje wielo$¢ Scierajgcych sie pogladdéw i opinii, wy-
daje sie zbyt pojemny. Mazur umiejscawia w nim zaréwno oredownika
racjonalizmu krytycznego Poppera, jak i relatywiste Rorty’ego, zeby
nastepnie opisywa¢ caly liberalizm negatywny przez pryzmat autora
Przygodnosci, ironii, solidarnosci. Zapewne stad bierze sie bledne trak-
towanie paradygmatu obiektywnego nauczania jako sprzyjajgcego wy-
tworzeniu u studentéw postaw relatywistycznych i irracjonalistycznych.
Wydaje sie, ze np. Popper jako zwolennik racjonalizmu Kkrytycznego
mogtby sie podpisa¢ pod twierdzeniem liberalizmu pozytywnego, ze
»wolno$¢ mysli owszem, ale prawda i madro$¢ majg i tak tylko jeden
ksztatt”18, o ile jednak ta prawda i madro$¢ nie bylyby narzucane sita.
Kitopoty rodzi réwniez tak okreslany liberalizm pozytywny, gdyz z tego,
ze ,prawda i madroS¢ majg i tak tylko jeden ksztalt” nie wynika, ze
mozna je osiggnaé, a nawet gdyby to bylo mozliwe, to nie wynika, zeby
dato sie udowodni¢, ze akurat ta jednostka czy grupa spoleczna jest w
posiadaniu jedynej prawdy i jedynej madrosci. Dlatego tez w obliczu
braku jednoznacznych kryteriow posiadania filozoficznej madrosci i
prawdy nie dziwig obawy przed nauczycielami nauczajgcymi tylko i
wytacznie z perspektywy ich ,0sobistej konfrontacji z prawda”!®. Gdyby
bowiem ich wplyw na rzeczywistos¢ duchowg studentow byt tak duzy,
jak sadzi Mazur, to mozna by sie tak rozumianego liberalizmu obawiac,
a liberalizm ten na pewno bylby niepozadany w powszechnym naucza-
niu. Paradygmat obiektywnego nauczania zdaje sie wolny od tych nie-
bezpieczenstw. Owszem, nie jest tak, ze nie istniejg zadne problemy z
nim zwigzane. Jednakze sadze, ze wiekszoS¢ jego problemow nie tkwi w

17 Por. tamze, s. 116.
18 Por. tamze, s. 118.
19por. tamze, s. 118.
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nim samym, lecz wylacznie w jego niewdasciwej realizacji. Czego sta-
ratem sie dowies¢ w niniejszym tekscie.

Summary
This paper is a polemics with some theses contained in Tomasz
Mazur’s article titled On Teaching Philosophy, especially with the theses
that paradigm of objectice teaching philosophy is a source of students’
agnosticism, relativism and irrationalism. This paper also shows how to
apply the paradigm of objective teaching to avoid the consequences
which Mazur is afraid of.



