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DIALOG W METODZIE SOKRATEJSKIEJ
I NA ZAJECIACH WARSZTATOWYCH Z FILOZOFII?

Zajecia warsztatowe z filozofii stanowig instrument swoiscie
rozumianej propedeutyki filozofii, w ramach ktérej przygotowuje sie
adeptow tej dyscypliny do efektywnego uczestnictwa w erudycyjnych
etapach ksztalcenia filozoficznego. Oprocz tego, a moze przede wszyst-
kim, stuza one do wdrazania ich uczestnikéw do intelektualnej i mo-
ralnej samodzielnosci, pozwalajacej im rozumieé Swiat i podejmo-
waé uzasadnione dziatania. Uzywajac jezyka Kanta mozna powiedziec,
ze sprzyjajg ,,oéwieceniu”, czyli ,wyjsciu cztowieka z niedojrzatosci”, to
jest z niezdolnosci jednostki do postugiwania sie rozumem, bez obcego
kierownictwa?. Ta ich funkcja zastuguje na szczegdlng uwage obecnie,
kiedy to w nauczaniu oraz ocenie (zarbwno na etapie szkolnym, jak i
uniwersyteckim) kladzie sie nacisk nie tylko na wiedze, ale tez na inne
kompetencje uczniéw/studentéw. Warsztaty filozoficzne stuzag bowiem

L Mianem ,,zajecia warsztatowe z filozofii”/,,warsztaty filozoficzne” obejmuje polskie wer-

sje programu filozofia dla dzieci. Ich autorami sg cztonkowie Stowarzyszenia Edukacji Filozo-
ficznej ,,Phronesis” http://www.phronesis.republika.pl/inf.httnl (w tym piszaca te stowa), ktdrzy
od 20 lat propaguja tego typu zajecia dydaktyczne (por. R. Pifat: Filozofia dla dzieci. "Edukacja
1Dialog", nr 7, R. 1992; A. Pobojewska: Warsztaty z dociekan filozoficznych. ,,Edukacja Filozo-
ficzna” nr 25, 1998; H. Diduszko, B. Elwich, K. Gutowska, A. £agodzka, B. Pytkowska-Kapul-
kin: Dzieci w $wiecie mysli. Materiaty szkoleniowe. Warszawa 2001).
2 |. Kant: Beantwortung der Frage: was ist Aufklarung? Berlinische Monatsschrift. Dezember-
Heft 1784. s. 481-494; http://www.uni-potsdam.de/u/philosophie/texte/kant/aufklaer.htm ,, Auf-
klarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.
Unmindigkeit ist das Unvermdogen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu
bedienen”. ,,Unmindigkeit” thumacze nie jak A. Landman ,niepelnoletnio$¢” (por. Co to jest
osSwiecenie? w: T. Kronski: Kant. Warszawa 1966, s. 56), lecz jako ,niedojrzatos¢”. Jest to
translacyjnie dopuszczalne i bardziej adekwatne w tym kontekscie.
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wyrabianiu u ich uczestnikbw poznawczych i spotecznych umiejetno-
$ci, motywacji oraz postaws?, takich jak:

* nawyk samodzielnego, poprawnego rozumowania,;

* podwazenie poczucia oczywistosci potocznej wizji Swiata;

* Swiadomos¢ wiasnej niewiedzy i zainteresowanie Swiatem (cieka-
wos¢ poznawcza);

* wrazliwos¢ moralna i intelektualna, tj. umiejetno$¢ dostrzegania
tego typu problemow;

* sztuka stawiania pytan i potrzeba szukania na nie odpowiedzi;

* umiejetnos¢ catosciowego spojrzenia na zagadnienie;

* zdolno$¢ operowania posiadang wiedza (umiejetno$¢ syntezy, ana-
lizy, wnioskowania);

* biegtos¢ w formutowaniu wihasnego stanowiska i jego argumenta-
cji;

* wiara we wiasne mozliwosci intelektualne;

* odwaga w tworzeniu niestereotypowych rozwigzan problemow
teoretycznych;

* Swiadomos$¢ istnienia wielu uzasadnionych rozwigzan danego pro-
blemu (wieloznaczno$6);

* postawa tolerancji rozumiana jako uznanie pozytywnej wartosci w
innosci;

* umiejetnos¢ prowadzenia dialogu (uwaznego stuchania i rozsad-
nego méwienia).

Nie ma ograniczenn co do wieku ani stopnia przygotowania mery-
torycznego uczestnikéw warsztatéw filozoficznych. Praca z ich wyko-
rzystaniem daje pozytywne efekty na wszystkich poziomach naucza-
nia: w szkole podstawowej, Sredniej, czy wyzszej. Mozna z ich uzyciem
prowadzi¢ z powodzeniem zar6éwno odrebne zajecia w ramach edukacji
filozoficznej i etycznej, jak réwniez wybrane lekcje z dowolnego
przedmiotu. Dostarczajg one bowiem metodycznego narzedzia do
wstepnego opracowywania zagadnienn teoretycznych w ich filozo-
ficznym wymiarze (na przyktad takich kwestii: jak istniejg liczby i ga-

3 Natomiast tylko w ograniczonym zakresie nadajg sie do przekazu wczesniej zapla-
nowanych przez nauczyciela treci merytorycznych.
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tunki; czym jest czas; co to jest ,fakt”, czym jest i po co nam historia; w
jakiej relacji do siebie pozostajg przesztos¢, terazniejszo$¢ i przysztosc;
co stanowi przedmiot nauki, co to jest i co nam daje edukacja; w jakiej
relacji do rzeczywistosci i do myslenia pozostaje jezyk; czym jest trans-
lacja tekstu, czym sg przyjazn czy mito$¢; co znaczy ,dobrze zy¢”; dla-
czego nalezy postepowaé moralnie itp.).

W warsztatach filozoficznych przestrzega sie podstawowych zasad
projektu znanego pod nazwa: filozofia dla dzieci. Program ten, ktory
przybrat posta¢ Swiatowego ruchu, zostat stworzony w latach 60. XX
wieku przez Mathew Lipmana, profesora filozofii w Montclair State
College USA4. Jego zastuge stanowi zwrécenie uwagi, ze w edukacji
nalezy wyjs¢ naprzeciw aktualnym potrzebom dzieci (dodatabym:
rowniez dorostych®), jakimi sg dostrzezenie sensu w ich codziennym
doswiadczeniu oraz dazenie do rozumienia Swiata jako catosci. Droge
prowadzaca do osiagniecia tak zakre$lonego celu stanowi, zdaniem Li-
pmana, proces samodzielnego odkrywania znaczer rzeczywistosci. Na-
tomiast instrumentem, ktéry zaleca on do pokonywania tej drogi, jest
filozofia z jej podstawowymi narzedziami: refleksyjnym mysleniem i
dialogiem. Lipman odchodzi jednak od schematu komunikacji stosowa-
nego w klasycznych formach dialogu i tradycyjnym nauczaniu. Na pro-
ponowanych przez niego lekcjach rozmowa nie toczy sie bowiem ani
pomiedzy dwoma interlokutorami, ani na linii nauczyciel - uczen, lecz
pomiedzy wszystkimi uczestnikami grupy (co charakteryzuje zajecia
warsztatowe).

Zastosowanie dialogu w edukacji nieodparcie odsyla do pomystu
Sokratesa. ROwniez projekt Lipmana jest z nim niekiedy utozsamiany.
Ponizej zestawiam ze sobg obie te metody pod katem odniesienia do
dialogu. Przy czym nie omawiam ich kolejnych etapéw®, lecz koncen-

4 Patrz: M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan: Filozofia w szkole. Warszawa 1996.

5 O czym Swiadczy ciagle przybierajacy na sile trend organizowania spotkali w ramach
Socrates Cafe (patrz www.socratescafe.pl) oraz popularno$¢ zajec¢ z filozofii na uniwersytetach
trzeciego wieku.

6 Poszczeg6lne fazy realizacji warsztatéw z dociekan filozoficznych przedstawiatam w
innych tekstach, na przyktad A. Pobojewska: Warsztaty z dociekan filozoficznych. ,,Edukacja
Filozoficzna” nr 25, 1998.
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truje sie na fazie maieutycznej metody Sokratejskiej oraz dociekaniach
filozoficznych zaje¢ warsztatowych, tam bowiem ma by¢ prowadzony
dialog.

*

Co 1aczy, a co dzieli Sokratejskg metode maieutyczng i dociekania
prowadzone w ramach warsztatdbw filozoficznych? W kontekscie niniej-
szego tekstu pierwszoplanowa kwestig pozostaje ich relacja do dialogu,
czy spehniajg wymogi bycia nim. Poniewaz nie kazda wymiana pogla-
dow jest dialogiem, a ostatnio termin ten stosuje sie powszechnie i cze-
sto go naduzywa, zaczynam zatem od przedstawienia modelu dialogu
intelektualnego. Cho¢ jego archetyp stworzyt Sokrates’, to metodycznie
zostat on opracowany dopiero w XX wieku, w efekcie konfrontacji z
wizjg dialogu egzystencjalnego zaproponowang przez filozofie dialogu,
inaczej, filozofie spotkania (Rozenzweiga, Bubera, Jaspersa, Levinasa®).
W niniejszym tekScie zajmuje sie wylgcznie dialogiem intelektualnym,
poniewaz zaréwno metoda maieutyczna, jak i dociekania prowadzone w
ramach  warsztatow filozoficznych  majg  charakter intelektualny?®.
Przesadzajg o tym bezposredni cel ich namystu - prawda pozasubiek-
tywnal® oraz charakter uzywanych w nich narzedzi - jezyka i kryteriow
kwalifikacji sadéw. Odwotujg sie one do tego, co racjonalne, logiczne,

7 Wiecej na ten temat pisze w: A. Pobojewska: O dialogu (w kontekscie edukacji), w: M. K.
Stasiak, L. Frydz.yriska-Swigtcz.ak (red.): Od twérczosci do podmiotowosci. +6dz 2005, s. 37 inn.

8 Por. B. Baran, T. Gadacz, J. Tischner: Twarz innego. Krakéw 1985; B. Baran: Filozofia
dialogu. Krakow 1991; K. Jaspers: Filozofia egzystencji, w: tenze: Filozofia egzystencji. War-
szawa 1990; K. Jaspers: Rozum i egzystencja, w: tenze. Rozum i egzystencja. Nietzsche a chrze-
Scijanstwo. Warszawa 1991.

9 Oba te typy dialogu omawia W. Gromczynski: Dialog egzystencjalny i egzystencjalna
komunikacja (Buber. Jaspers), w: L. Frydzinska-Fratczak, M. K. Stasiak: Odkrywanie podmio-
towosci. £6dz 2002. Réwniez ja pisze o nich w tekscie: A. Pobojewska: O dialogu (w kontekscie
edukacji), w: M. K. Stasiak, L. Frydzynska-Swiatczak (red.): Od twérczosci do podmiotowosci.
£.6dz 2005.

10Nie jest istotne, czy prawde ujmuje sie tu w sposoéb klasyczny jako absolutnie obiektywna,
czy nawigzuje do ktorej$ z intersubiektywistycznych jej koncepcji. W dialogu intelektualnym
nie moze natomiast chodzi¢ o prawde egzystencjalna, tj. indywidualng, pojedyncza, niepowta-
rzalng (,,swojos¢” ,,sobos¢” Selbst, Selbstheit). Jest ona bowiem dostepna wytgcznie danemu
cztowiekowi i nie poddaje sie narzedziom o charakterze intersubiektywnym, takim jak jezyk czy
zasady logiki.
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a wiec og6lne i powszechnie rozumiane oraz akceptowane. Subiektywne
sg natomiast wyjsciowe przeswiadczenia rozmoéwcow, a dialog stuzy ich
ujawnieniu. W szkicowanym przeze mnie modelu wskazuje nie tylko cel
i forme dialogu, ale réwniez niezbedne postawy i umiejetnosci oséb bio-
racych w nim udziat.

Fundamentalng cechg dialogu intelektualnego jest to, ze rozwija sie
on nie w obrebie jednej, lecz dwu lub wiecej racji. Otdz w jego punkcie
wyjscia, inaczej niz w przypadku monologu i sporu, zaklada sie, ze nie
tylko ja moge mie¢ racje, ale potencjalnie moze jg mie¢ réwniez mdj
rozméwca (czy rozmdwcy). Ta przestanka pocigga za sobg wazkie kon-
sekwencje, mianowicie konieczno$¢ réwnouprawnienia wchodzacych
w dialog i to nie ze wzgledu na przystugujacy im status osoby, lecz ze
wzgledu na gtoszone przez nich poglady. Stosunki daleko idacej part-
nerskiej symetrii sg konstytutywne dla dialogu i bezwzglednie nalezy
je zachowac nie tylko na poczatku, ale réwniez w trakcie catego jego
przebiegu. Zachwianie tej réwnowagi powoduje zerwanie dialogu.

Rezygnacja z dogmatycznego przekonania o wiasnej racji winna i$¢
w parze z kolejnym wymogiem niezbednym do wejscia w dialog i kon-
tynuowania go, mianowicie z przyjeciem postawy intelektualnej po-
kory. Mowiagc inaczej, dopuszczeniu mozliwosci swojej omylnoscill
winna towarzyszy¢ gotowo$¢ przyznania sie do bledu i do korekty wia-
snego stanowiska. Takie nastawienie sprzyja zaangazowaniu danej
osoby w dialog.

Porzucenie dogmatycznego odniesienia do wiasnych przekonan i
réwnouprawnienie uczestnikbw komunikacji nie sg wystarczajgcymi
warunkami, ktore musza by¢ spetnione, aby prowadzi¢ dialog. Roz-
moéwcy moga byé bowiem réwnouprawnieni przy luznej wymianie po-
gladéw, czy przy wyglaszaniu oderwanych od siebie monologéw, kiedy
to sg zainteresowani wylgcznie swoimi sgdami, mimo ze nie sg przeko-
nani o ich bezwzglednej prawdziwosci. Do zaistnienia dialogu potrzeba
ponadto otworzenia sie na innosé, tzn. wymaga sie gotowosci wyjscia z
kregu swoich pogladéw i podjecia préby zrozumienia drugiego sta-

11 Stymie Sokratejskie ,,wiem, ze nic nie wiem”. Sokrates utrzymuje nawet, iz ma w tej
kwestii wiecej watpliwosci niz inni (por. Platon: Menon, 80 C, w: Platon: Gorgiasz, Menon, thum
P. Siwek. Warszawa 1991).
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nowiska. W efekcie tego, w dialogu moéwi sie oraz stucha. Méwi sie,
przedstawiajagc wilasne zdanie na dany temat, uzasadniajac je, tj.
przytaczajac racje przemawiajagce na jego korzysé, ale roéwniez pytajac w
celu ujecia specyfiki innego stanowiska, czy przeSledzenia przyjetej w
nim argumentacji. Ponadto stucha sie i nie jest to wylgcznie uprzejme
milczenie, lecz - uzywajac jezyka wspOtczesnej pedagogiki - jest to
stuchanie aktywne, ktére nie tylko czyni miejsce dla wypowiedzi drugiej
osoby, ale w trakcie ktdrego podejmuje sie maksymalny wysitek
zrozumienia zapatrywan rozméwcy.

Bezposredni cel dialogu stanowi prawda. RoOwniez konieczng i
jedyng motywacjg uczestnictwa w nim jest dazenie do prawdy, kto-
remu winno ponadto towarzyszy¢é przekonanie o skuteczno$ci (wytacz-
nosci?) dialogu jako drogi do tej prawdy prowadzacej. Spetnienie tych
warunkéw pocigga okreslone nastepstwa. Raz - przystagpienie do dialogu
nie moze nastgpi¢ inaczej, niz na mocy dobrowolnej decyzji. Przeto nie
mozna nikogo zmusi¢ do dialogu, lecz kazdy samodzielnie decyduje sie
na uczestnictwo w nim z przeSwiadczeniem, ze ma on sens, gdyz jest
skuteczny i niezbedny w dochodzeniu do prawdy, ktorej ta osoba poszu-
kuje. Dwa - wiara w sens oraz wytgczno$¢ dialogu w dochodzeniu do
prawdy pocigga za sobg konieczno$¢ respektowania wszystkich wa-
runkéw i regut jego prowadzenia (powyzej byla juz mowa o réwno-
uprawnieniu rozmdéwcow, intelektualnej pokorze, otworzeniu sie na in-
no$¢) oraz przySwieca gotowosci zmiany wilasnego stanowiska. Trzy -
dazenie do prawdy ma byé jedyna motywacja przystapienia do dialogu,
co wyklucza realizacje w jego toku wszelkich innych zamiaréw, na
przyktad podkre$lania czy budowania wilasnego, jakkolwiek rozumia-
nego, prestizu itp. W rezultacie, dialogujacy zobowigzujg sie do prze-
strzegania zasad autentycznosci wypowiedzi, tj. do wygtaszania sadow,
co do ktorych sami sg przekonani, odstepujg przy tym od popiséw eru-
dycyjnych czy erystycznych. Eliminuje to z dialogu wszelkg gre, poze
oraz wspoOtzawodnictwo, a wprowadza jako zasade szczero$¢ (tak w
mowieniu, jak tez stuchaniu), ktora splata sie z postulatem zaufania do
partnera. Tak oto przedstawia sie w zarysie wizja dialogu intelektual-
nego.



Dialog w metodzie Sokratejskiej 129

Powstaje pytanie, na ile komunikacja w metodzie maieutycznej i ta
prowadzona w ramach dociekan na warsztatach filozoficznych spetniaja
przedstawione powyzej modelowe wymogi dialogu. Otéz Sokrates rezy-
gnuje w nauczaniu ze stosowanego przez sofistdw dlugiego, popisowego
monologu, skierowanego do wszystkich stuchaczy, poniewaz dochodzi
w nim - jego zdaniem - do wielu zafatszowan!?, gdyz uzywa sie tam
chwytow retorycznych i nie uwzglednia indywidualnosci poszczegél-
nych os6b. Sam stosuje ,mowe krotkg”, w ktorej zwraca sie stawiajgc
pytania bezposrednio do jednego®?, konkretnego ucznia i od niego ocze-
kuje odpowiedzi. Prowadzi rozmowe stawiajac odpowiednie pytania,
ktorymi nakierowuje rozméwce na okre$lony przez sobie cel. Jest ,,po-
toznikiem” znajacym arkana swej sztuki. Przede wszystkim lepiej od
ucznia orientuje sie w problematyce rozmowy. Ponadto dysponuje
wiedzg psychologiczng!4, ktéra umozliwia mu rozpoznanie, kim jest
jego rozmoéweca, co sobg reprezentuje. Pozwala mu to dobra¢ srodki wy-
powiedzi odpowiadajgce poziomowi intelektualnemu konkretnej jed-
nostki w taki sposéb, aby przekona¢ ja do swoich racji. Przy czym So-
kratesowi nie chodzi o ostateczne rozwigzanie jakiej$ kwestii, lecz o
wywotanie u ucznia watpliwosci i sklonienia go do dalszego namystu
nad nig?®.

Nie z kazdym Sokrates przystepuje do fazy maieutycznej, potozni-
czej, rozmowy. Niezbedne do tego przejScia jest jego pozytywne na-
stawienie do rozmdwcy. Taka opinie znajdujemy w jego wypowie-
dziach, gdy zaznaczal®, ze wymiana zdan miedzy przyjaciétmi przybiera

12V takiej mowie ,,musi by¢ duzo rzeczy nie na serio” (Platon: Fajdros, 277 E).

13 Ja bowiem dla tego, co moéwie, potrafie przedstawi¢ jednego $wiadka - mojego
rozméwce, a thum odprawiam; i umiem skioni¢ do gtosowania jednego, a z thumem nie
rozmawiam” (Platon: Gorgiasz, 474 B, thin.P. Siwek. Warszawa 1991).

14 ...pokad (nauczyciel - A.P.) nie potrafi méw swoich tak ukfada¢ i zdobi¢, zeby duszom
bogatym i subtelnym mogt podawaé mowy haftowane i dzwieczne, a duszom prostym proste -
lak dhugo nie potrafi by¢ artysta, mistrzem w narodzie méw, i cala jego robota nie przyda sie na
nic, bo ani nie nauczy nikogo, ani nie przekona” (Platon: Fajdros, 277 C, thum. W. Witwicki.
Warszawa 1958).

15 Platon: Menon, 80 B, C, D.

16 Tamze, 75 D.
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tagodniejsza posta¢ i jest bardziej zgodna z duchem rozmowy, niz mie-
dzy przypadkowymi osobami. W pierwszej sytuacji odpowiada sie bo-
wiem zgodnie z prawdg i odwotuje do tego, co sie wie samemu, w dru-
giej natomiast - polemisci, dazac do osiggniecia przewagi erystycznej,
zatrzymujg sie na powierzchniowej warstwie dyskursu, ktéry w efekcie
tego przestaje by¢ rozmowa, a nabiera charakteru dyskusji czy sprzeczki.
Réwniez, kiedy Sokrates méwi, ze zajmuje sie wylgcznie brzemiennymi
w prawde, to i w tej konstatacji przejawia sie konieczno$¢ przychylnego
stosunku do rozméwcyl’. Tym razem chodzi o wiare w jego intelektu-
alne mozliwosci. Podsumowujac ten fragment, powtérze, dialog jest
mozliwy, gdy rozméwcy sg zyczliwie nastawieni do siebie. Postawa
aprobaty skfania bowiem do wiekszej uwagi, cierpliwosci oraz powagi,
ktore angazuje sie w stuchanie interlokutora i odpowiadanie mu, tj. nie
stosuje sie ogolnikobw czy wykretow, lecz méwi zgodnie z wihashym
przekonaniem oraz z uwagg przystuchuje sie jego wypowiedziom.

Zatem odcinajac sie od sofistbw Sokrates uwaza, ze wypowiedzi na-
uczyciela muszag by¢ ,serio”, tj. winien by¢ w nich szczery i identyfi-
kowaé sie z gtoszonymi w nich tresciamil8. Identyfikacja ta ma zacho-
dzi¢ nie tylko na poziomie pogladéw, ale réwniez na poziomie dziatania.
Dzieki temu zyskuje on wiarygodno$é. W przypadku Sokratesa, owo
utozsamienie sie z przekazywanymi przez siebie naukami poswiadcza on
wlasnym zyciem i $miercig, gdyz nie tylko glosit pewne prawdy i we-
dtug nich zyt, ale nawet - jak wiemy - umart za nie.

Inaczej niz w rozmowie Sokratejskiej przebiega komunikacja na
warsztatach filozoficznych. Toczy sie ona na forum grupy i to w jej
ramach wyfania sie pytania oraz problemy, precyzuje je, rozwija, kwe-
stionuje itd. Wszyscy jej uczestnicy s rownouprawnieni w gloszeniu
swoich sgdoéw. Winni odej$¢ tez od uwazania siebie i swoich pogladow
za najwazniejsze, a skupi¢ sie na rozwazanym problemie i poszukiwa-
niu jego rozwigzania. Winni tez zaniecha¢ wszelkiej rywalizacji oraz
porzuci¢ inne motywy i cele rozmowy poza checig rozjasnienia danej

17,...jesli mi sie jako$ wydaje, ze ktory$ nie bardzo tam jest ciezarny, i widze, ze mu sie na
nic nie przydam, wtedy go bardzo zyczliwie swatam...” (Platon: Teajtet, 151 B, thum W.
Witwicki. Kety 2002).

18 Platon: Fajdros, 278 B.
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kwestii, co stanowi - jak byla juz mowa - niezbywalny warunek zaist-
nienia miedzy nimi dialogu. Sprawia to réwniez, ze w takiej rozmowie
nie uzywa sie Swiadomie innych $rodkéw oddziatywania na rozmoéwcow
jak rzeczowe argumenty. Grupe o0séb przestrzegajacych tych zasad oraz
$wiadomie angazujacych sie w rozmowe, ktorej celem jest dazenie do
prawdy, Lipman nazwa wspdlnotg dociekajgca?®.

W konsekwencji przyjecia wielostronnie ukierunkowanej komunika-
cji, przy réwnoczesnym zachowaniu zasady roéwnouprawnienia rozmoéw-
céw, ulega przeksztatceniu rola nauczyciela w stosunku do tej, ktorg
petni Sokrates. Prowadzacy warsztaty filozoficzne rezygnuje z pozycji
»wiedzgcego lepiej”, jednak nie zostaje ,,zwyklym” uczestnikiem, kto-
remu przystuguje petne prawo glosu, lecz na zadnym etapie zaje¢ nie
powinien zajmowaé stanowiska w rozwazanych przez grupe kwe-
stiach merytorycznych?. Jego rola koncentruje sie na organizacji zajec,
tworzeniu koniecznego dla nich klimatu i czuwaniu, czy respektowane
sg zasady ich przebiegu. Stara sie tez wyzwala¢ nakierowang na okre-
$lony cel, spontaniczng aktywno$¢ oraz osobiste zaangazowanie wszyst-
kich czionkéw grupy. W odpowiednio poprowadzonych zajeciach
warsztatowych uczestnicy sami werbalizuja interesujgce ich problemy i
sami probuja je rozwiazywaC, wyrazajag wiasne opinie, watpliwosci i
komentarze na temat poruszanych zagadnien. Jedyng dopuszczalng
forma merytorycznej ingerencji prowadzacego w tok zaje¢ jest posta-
wienie pytania, ktére podwaza oczywistos¢ jakiego$ sadu, otwiera nowa
perspektywe danego zagadnienia, czy po prostu daje do myslenia.

Prowadzacy winien wycofaé sie z merytorycznej warstwy dociekan,
tj. z dialogu, aby stworzy¢ uczestnikom jak najwiecej przestrzeni dla
rozwijania ich samodzielnosci intelektualnej, co stanowi podstawowy,
cho¢ posredni i odroczony w czasie cel tych zaje¢. Chcac osiggnac ten
efekt nauczyciel nie naprowadza uczniébw zreczne na ,wiasciwe” roz-
wigzanie danego problemu, nie przekonuje ich do jakichkolwiek pogla-

19M. Lipman, A.M. Sharp, E.S. Oscanyan: Filozofia w szkole, s. 61.

20 Prezentowane tu przeze mnie stanowisko jest radykalniejsze niz niektérych moich
kolegow, ktorzy dopuszczajg mozliwos$¢ wyrazania przez prowadzacego wiasnych pogladoéw w
toku moderowanych przez niego warsztatow filozoficznych. Uwazam, ze jest to biad, ktory w
duzej mierze przeszkadza uzyskaniu podstawowych celdw tych zaje¢, o czym bedzie dale;j.
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doéw, lecz stwarza sytuacje, w ktorej oni sami wyrabiajg sobie stanowi-
sko w poruszanych kwestiach. Sprzyjajg temu okolicznosci, gdy to
uczestnicy prezentujg wihasne przemyslenia i konfrontujg je ze zdaniem
innych czionkéw grupy, uswiadamiajgc sobie przy tym jak rozmaicie
mozna zrealizowa¢ powierzone im zadania. Ponadto kazdy z nich winien
sam poddawaé refleksji wiasne doswiadczenia, jak réwniez samo-
dzielnie wyciggaé wnioski z obserwowanej sytuacji oraz odkrywaé
nowe dla niego rozwiazania. Innymi stowy, prowadzacy warsztaty filo-
zoficzne chcac ksztattowaé u uczniéw samodzielno$¢ intelektualng po-
wierza im do samodzielnego wykonywania zadania (role), ktére w tra-
dycyjnych metodach dydaktycznych sg zarezerwowane dla nauczyciela.
Niezbedne do realizacji tego zamierzenia staje sie zainicjowanie i
utrzymanie u uczniéw/studentéw wysokiego stopnia ich osobistego za-
interesowania poruszanymi tematamiz.,

Prowadzacy warsztaty filozoficzne nie powinien zabiera¢ gltosu w
kwestiach merytorycznych, gdyz swoimi opiniami, jakiekolwiek by one
byly, ogranicza przestrzen samodzielno$ci rozstrzygnie¢ uczestnikow.
Jego wypowiedzi waza bowiem wiecej niz zdanie kazdego innego
cztonka dociekan, poniewaz uczniowie odnoszg sie do nich w sposob
szczegblny, czy to je z roznych wzgledéw aprobujac, czy tez sie im
sprzeciwiajac. Zrodto tego specyficznego statusu opinii nauczyciela tkwi
w uprzywilejowanej pozycji, jaka posiada on w sytuacji edukacyjnej, o
czym bedzie mowa dalej. Opr6cz tego ograniczenie sie prowadzacego w
kwestiach merytorycznych do zadawania pytan, sprzyja intensyfikowa-
niu uwagi i aktywnosci uczestnikéw zaje¢. Jaspers ujmuje to nastepu-
jaco: ,Wszelkie bezposrednie stwierdzenia na temat prawdy, zamiast sie
utrzymywa¢ w formie pytan, niszcza przekaz prawdy, poniewaz drugi
(cztowiek), skoro sie go nie pyta, wiasciwie juz nie stucha”?2. Natomiast
pytanie stanowi otwarte zadanie, przeto prowokuje do zastanowienia sie
nad dang kwestia, uwypukla jej problematyczno$é. Poza wszystkim,
gdyby prowadzacy wygtaszat sady twierdzace w kwestiach merytorycz-

21 Shuzg temu okreslone techniki stosowane w fazach zaje¢ poprzedzajacych etap dociekan
filozoficznych.

22 K. Jaspers: Rozum i egzystencja, w: tenze: Rozum i egzystencja. Nietzsche a chrzesci-
janstwo, thum. Cz. Piecuch. Warszawa 1991, przypis 1, s. 260.
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nych, to sprzeniewierzatby sie regutom warsztatow filozoficznych. Otéz
- albo musiatby ukrywaé, ze wie wiecej, niz ujawnia w swoich wypo-
wiedziach, tym samym tamatby zasade szczerosci i bycia ,serio”; albo
przedstawiatby wyczerpujaco zajmowane przez siebie stanowisko, przez
co blokowatby w duzej mierze dociekania prowadzone przez grupe.

Wskazany powyzej brak symetrii w relacji uczen - nauczyciel
wpisuje sie w sytuacje edukacyjng i nie daje sie go unikngé. W
przypadku Sokratesa zakidcenie rownowagi w rozmowie z wychowan-
kiem wynika z przewagi, ktorg daje temu pierwszemu posiadana przez
niego wiedza. Nikt nie jest bowiem - jak mowi wyrocznia - madrzejszy
od Sokratesa?®. Nie ma miedzy nimi réwnosci réwniez w kwestii
umiejetnosci prowadzenia dialogu. Sokrates jest tu mistrzem i dobrze
zna zasady tej sztuki, zatem zawsze dominuje nad uczniem. Z powodu
tej dysproporcji wielu (Buber) stusznie odmawia dyskursowi Sokratej-
skimu statusu dialogu. Do jego zaistnienia nie wystarcza bowiem przy-
jecie przez nauczyciela postawy dialogicznej, ktéra cechuje szczero$é,
zaangazowanie, aprobata, jak roéwniez uznanie godnosci ucznia. Dialog
wymaga ponadto partnerstwa miedzy rozméwcami, a do niego nie-
zbedna jest petna symetryczno$é wzajemnego odniesienia 0s6b, wy-
nikajaca z ich pozycji.

Natomiast nauczyciel we wspltczesnej szkole oprocz autorytetu
opartego na wiedzy, ktéry mu sie niezmiennie przypisuje, (tzn. abstra-
hujac od stanu faktycznego uznaje sie, ze on wie, a uczniowie nie wie-
dzg) obdarzony jest jeszcze instytucjonalng wiadzg zwierzchnika. Do
niego nalezy wymaganie, opiniowanie, ocenianie, karanie i nagradzanie
podopiecznych. Symetrie relacji miedzy nauczycielem i uczniem zabu-
rza réwniez odmienne roztozenie odpowiedzialnosci za przebieg pro-
cesu nauczania i wychowania. Nie jest tak, ze wychowanek nie ponosi
jej wcale, lecz w wigkszej mierze spoczywa ona na wychowawcy. To on
zna jej generalne oraz szczegOtowe cele, organizuje zajecia i ma za za-
danie pomaga¢ podopiecznemu w ich realizacji, gdyz to uczen jest pod-
miotem edukacji. Wszystko to sprawia, ze zdanie nauczyciela posiada
inng moc, wage i charakter niz zdanie ucznia. Dominuje ono we wszyst-
kich podejmowanych w obrebie tej relacji kwestiach i nie daje sie na

23PJaton: Obrona Sokratesa, 21 A, trum W. Witwicki. Warszawa 1982.
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jakichkolwiek zajeciach, rdwniez warsztatowych, abstrahowa¢ od tej
gteboko utrwalonej w spotecznej Swiadomosci, sytuacji?*.

Reasumujgc, w powodu braku symetrii (réwnosci) miedzy nauczy-
cielem a uczniem dialog miedzy nimi nie jest mozliwy. Rozmowa, ktdra
prowadzi Sokrates nie jest w peini dialogiem. Natomiast prowadzacy
warsztaty nie wchodzi w dialog z uczestnikami zaje¢, ma za$ stworzy¢
sytuacje, aby zaistniat on na forum grupy. Niezbedne do tego jest przy-
jecie przez prowadzacego warsztaty filozoficzne postawy dialogicznej,
czyli winna go cechowad: szczeros¢, zaangazowanie, uznanie godnosci
kazdego z uczestnikéw, ale ponadto wiara w ich zdolnosci do samo-
dzielnego wykonania postawionego przed nimi zadania i przyznanie im
prawa do wiasnego stanowiska oraz do bledu (czego nie ma w rozmowie
Sokratejskiej). Sytuacja przedstawia sie wiec nieco paradoksalnie - pro-
wadzacy dociekania winien przyjaé postawe dialogiczng, natomiast nie
moze wchodzi¢ w dialog, ktéry prowadza miedzy sobg uczestnicy
warsztatow.

*

Przechodzgc do tytutowego problemu wyjde od tego, ze nie ma
analogii miedzy metodg maieutyczng a warsztatami filozoficznymi w
kwestii roli, jaka petni w nich nauczyciel. Krétko mozna uja¢ te rdznice
W nastepujacy sposob: Sokrates petni funkcje mistrza, a prowadzacy
warsztaty - facylitatora. W konsekwencji tego roéwniez odmienne jest
odniesienie obu metod do dialogu. Rozmowa Sokratesa z wychowan-
kiem nie jest dialogiem, cho¢ mozna jg uznaC za jego prototyp. Nato-
miast w warsztatach filozoficznych dociekania prowadzone przez ich
uczestnikdw (bez merytorycznego udziatu prowadzacego), po spetnieniu
wymaganych warunkdéw, moga stac sie dialogiem.

Wspolny rozmowie Sokratejskiej i warsztatom filozoficznym jest
natomiast ich nadrzedny, odroczony w czasie cel. Nie jest nim prze-
kazanie, czy nawet dojscie z wychowankiem do konkretnej, pojedynczej

24 Jak mocny jest autorytet/wladza ludzi nauki (nauczyciela) w naszej kulturze $wiadcza
efekty stynnego eksperymentu Milgrama, w ktérym losowo dobrane osoby gotowe byly po
uzyskaniu milczacej aprobaty (kiwniecie gtowa) ,,naukowca/nauczyciela w biatym fartuchu
razi¢ $miertelnymi dawkami pradu osoby, ktére niezbyt szybko robity postepy w uczeniu sie
podawanych im tresci (E. Aronson: Cztowiek - istota spoteczna. Warszawa 1978, s. 65 i nn.).
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prawdy, nie jest nim réwniez nauczenie go uczestniczenia w dialogu (cel
czastkowy). Nadrzedny cel obu interesujacych nas tu metod stanowi
wdrozenie ucznia do gtebokiego namystu®, ktéry ma zaowocowaé inte-
lektualng oraz moralng samodzielnoscig. Sokrates nazywa to dbatoscig o
dusze? i utozsamia z odejsciem jednostki od bezkrytycznego przyjmo-
wania obiegowych rozwigzan oraz z podjeciem indywidualnego wysitku
zwigzanego z dazeniem do wiedzy. Owa refleksja ma sie pojawi¢ jako
rezultat swoistej intersubiektywnosci, tzn. komunikacji, ktéra przybiera
posta¢ dialogu?’. Nadrzedne zadanie nauczyciela polega tu na przebu-
dzeniu ucznia z poznawczego letargu?®. Mozna zatem powiedzieé, ze w
obu metodach moment wychowawczy przewaza nad poznawczym?. W
tym miejscu przestanie starozytnych zbiega sie z  postulatem
wspdtczesnych tendencji w pedagogice.

Wspolny obu koncepcjom jest réwniez $rodek, ktérego uzywaja do
realizacji tego celu: mianowicie pytanie. Sokrates odkrywa jego eduka-
cyjng moc, a warsztaty filozoficzne idg tg drogg. Nie chodzi tu o szkolng
sytuacje odpytywania, lecz zapytywanie, ktére sprowokuje wycho-
wanka do samodzielnego poszukiwania rozwigzan danej kwestii. So-
krates nie postuguje sie - jak wiemy - ,mowag dlugg”, czyli modwigc
wspotczesnym jezykiem - wyktadem, narzedziem metody podawczej w
nauczaniu, lecz uzywa metody interaktywnej - stawia pytania, a uczen

25 Por. K. Jaspers: Autorytety: Sokrates, Budda. Konfucjusz, Jezus, thum. P. Bentkowski i R.
Flaszak. Warszawa 2000, s. 8.

26 Por, Platon: Obrona Sokratesa, XXVI c.

27 Najpierw méwie z innymi, zanim zaczne méwi¢ ze sobg, sprawdzajac, czy rozmowa jest
prawdziwa i wtedy odkrywam, ze moge prowadzi¢ dialog ze soba, a nie tylko z innymi” (H.
Arendt: Myslenie, ttum. H. Buczynska-Garewicz. Warszawa 1991. s. 253; por. tez M. J. Siemek:
Logos jako dialogos. Greckie zrddia intersubiektywnej racjonalnosci. ,,PRINCIPIA” (pismo
koncepcyjne z filozofii i socjologii teoretycznej), Krakéw 2000, t. XXVH-XXVIII, s. 81).

28 Znana jest metafora, w ktérej Sokrates przyréwnuje sie do baka wypuszczonego z reki
boga, ktoéry ma zadli¢ Atericzykéw, pobudzajac ich do myslenia (Platon: Obrona Sokratesa, 30
E).

2 Por. G. Reale: Historia filozofii starozytnej. Lublin 1993, t. 1, s. 369 i nn. Istniejg rézne
ujecia istoty dialogu sokratejskiego. H. Arendt uwaza na przykiad, ze zawiera sie ona w we-
wnetrznym dyskursie, ktéry prowadzimy sami z soba, kiedy rewidujemy powszechnie ustalone
opinie (H. Arendt: Myslenie, wyd. cyt.,s. 249 i nn.). K. Jaspers twierdzi, ze w dialogu Sokratej-
skim chodzi o samg jednostke (por. K. Jaspers: Sokrates, w: tenze: Autorytety, wyd. cyt., s. 8).



136 Aldona Pobojewska

ma szuka¢ na nie odpowiedzi. Natomiast prowadzacy warsztaty filozo-
ficzne przygotowuje na zajecia odpowiedni materiat, ktory ma zainspi-
rowa¢ uczestnikbw do samodzielnego formutowania pytari problemo-
wych, na ktére nastepnie oni sami poszukuja odpowiedzi. W stosunku
do antycznej sytuacji pojawia sie¢ tu zatem dodatkowy aspekt wyzwala-
jacy zaangazowanie ucznia: rozwigzuje on problemy, ktére sam formu-
tuje, mozna wiec przypuszcza, ze autentycznie go one interesuja, po-
nadto rozwaza ja na poziomie swoich mozliwosci intelektualnych i jezy-
kowych?0,

W dwoch aspektach - generalnego celu metody i jednego z uzywa-
nych w niej $rodkéw - odniesienie maieutycznej metody Sokratesa i za-
je¢ warsztatowych z filozofii pozostaje trafne.

Summary

The methods of the Workshops in Philosophical Investigations are
often identified with the Socratic Method. It is a plausible comparison
but only up to a certain point. Its plausibility is the topic of this paper. I
analyse both methods in the light of their relationship to dialogue, and |
show the differences between them. The Socratic conversation is not
fully dialogical. The leader of the philosophical workshop does not enter
into dialogue with the participants. His or her task is to create good
conditions for bringing about dialogue. However, Workshops in
Philosophical Investigations and the Socratic Method have the same
purpose, namely to encourage the participants to undertake profound
reflection that will induce intellectual and moral independence. Also
they possess common means for achieving this purpose, i.e., raising
guestions.
Key words: philosophical education, dialogue, Socratic method, phi-
losophical investigations, intellectual and moral independence.
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30 Wiecej na ten temat pisze w: A. Pobojewska: Warsztaty z dociekan filozoficznych -
narzedzie edukacji filozoficznej (i nie tylko), w: A. Pobojewska (red.), Interaktywna edukacja
filozoficzna.



