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WARSZTATY Z DOCIEKAN FILOZOFICZNYCH

Prowadzac przeszto dwadziescia lat zajecia z historii filozofii z mtodzieza
akademickg poczynitam nastepujace spostrzezenia:

* studenci niechetnie zabierajg gtos: ani nie formutujg wtasnego stanowis-
ka w kwestiach teoretycznych, ani nie stawiajg pytan,

* nie dostrzegajg probleméw filozoficznych w prezentowanym im mate-
riale,

* nawet studenci starszych lat kierunku - filozofia nie kojarza stanowisk
filozoficznych z problemami, lecz wyfacznie z osobami twércéw tych kon-
cepcji.

Przedstawione zachowanie studentow zdaje sie by¢ efektem nauczania,
na wszystkich jego szczeblach, wedtug tradycyjnego modelu, w ktoérym
gtowny akcent ktadzie sie na jasny, jednoznaczny przekaz i wierne odtwo-
rzenie informacji. Prowadzi to do wyrobienia u stuchaczy nawyku biernego
uczestnictwa w zajeciach, ze wszystkimi jego konsekwencjami. Pomijajac
kwestie, na ile taki model ksztatcenia spetnia podstawowe cele stawiane
wspotczesnej edukacji, uwazatam, ze nie powinno si¢ zdawac¢ wylgcznie na
niego przy prowadzeniu zaje¢ z przedmiotow filozoficznych. Przede wszys-
tkim dlatego, ze przekazywanie stuchaczom ex cathedra pewnej puli stano-
wisk filozoficznych, czyli gotowych rozwigzan okres$lonych problemow,
zaciera istotng ceche tej dyscypliny. Filozofia bowiem to nie tylko zbior idei
i teorii na temat cztowieka i Swiata, ale rowniez sztuka myslenia i dialogu.

Zatem w edukacji filozoficznej nalezy uczy¢ koncepcji i systemow. Jed-
nak samo sprawozdanie z cudzych pogladéw?!, co Heidegger nazywa ,,gada-
niem” (Gerede), nie wystarcza. Oprdécz niego konieczne jest sprowokowanie
studentéw do filozoficznego myslenia i rozmowy?.

Pytanie, ktore sobie nieustannie stawiam, brzmi: Jak prowadzi¢ zajecia,
aby uwzgledni¢ wszystkie aspekty filozofii?. Ponizej przedstawiam efekt
moich wieloletnich poszukiwali rozwigzania tej kwestii: jest to rodzaj zajec,
ktore nazwatam warsztatami z dociekan filozoficznych. Nie stanowig one

1 K. Kruszewski w ksigzce Ksztatcenie w szkole wyzszej. Podrecznik umiejetnosci dydaktycznych.
Warszawa 1988, pisze: ,Wyklad to metoda nauczania, dzieki ktérej informacje z notatek wyktadowcy
przechodzg do notatek studentéw, z pominieciem $wiadomosci obu stron”.

2 Por. W. B. Irvine: Nauczanie filozofii bez czytania lektur. ,Edukacja Filozoficzna” nr 17/1994;
A. Mis: Lektury z filozofii. ,,Edukacja Filozoficzna” nr 17/1994.
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panaceum na wszystkie bolaczki dydaktyki filozofii. Zatem nie majg zastgpic¢
innych zaje¢ z tego przedmiotu, lecz mogg stanowi¢ tylko ich uzupetnienie.

Warsztaty z dociekan filozoficznych nie sg nastawione na wyrabianie
erudycji, lecz wykgcznie na ksztatcenie umiejetnosci myslenia i prowadzenia
dialogu, ktére wbrew pozorom nie ulegajg automatycznemu doskonaleniu
wraz z przyswajaniem informacji. Pomyst moj ma dwa istotne Zrodta inspi-
racji: program ,,Filozofowanie z dzie¢mi” oraz metode pracy warsztatowe;.

Program ,,Filozofowanie z dzieCmi” zostat stworzony w latach siedem-
dziesigtych przez profesora filozofii Matthew Lipmana (Montclair State
College, USA)3. Nazywa sie go ,,nowym paradygmatem w zakresie edukacji
filozoficznej”, jak réwniez ,nowa pedagogiky filozofii”. Nie jest to bowiem
propedeutyka tej dyscypliny, nie ma on na celu przekazu jakichkolwiek tresci
merytorycznych, lecz stawia sobie za zadanie ksztaltowanie pewnego typu
postaw poznawczych i spotecznych®. Chce przede wszystkim:

*  ksztatci¢ umiejetnos¢ formutowania whasnego stanowiska i argumenta-
cji na jego rzecz w efekcie nawyku krytycznego myslenia, ktére ,,po pierwsze,
opiera sie na kryteriach, po drugie, samo siebie koryguje, po trzecie, charak-
teryzuje sie wrazliwoscig na kontekst™;

*  podtrzymywac i rozwija¢ zdziwienie’ oraz ciekawo$¢ poznawcza, ktore
stanowig motyw dazenia do rozumienia $wiata;

* uczy¢ komunikacji w grupie.

Narzedziem realizacji zatozonych celéw jest w tym programie dialog.
Stawia sie¢ w nim pytania i poszukuje na nie odpowiedzi, prébuje sie zrozu-
mie¢ stanowisko partnera, podejmuje wysitek uznania jego zasadnosci lub
zakwestionowania go, dazy sie do uksztattowania i wyrazenia wiasnego
zdania na dany temat oraz do przytoczenia argumentéw na jego rzecz. Mozna
sie zastanawiaé, czy jest to rzeczywiscie ,,nowy paradygmat” w nauczaniu
filozofii, przywodzi bowiem nieodparcie na mysl majeutyczng metode Sok-

3 Program ,,Filozofowanie z dzie¢mi” realizowany poczatkowo w kilku amerykanskich szkofach,
jest obecnie stosowany w kilkudziesieciu krajach $wiata. Nieustannie sie go doskonali i przystosowuje
do realiéow réznych spoteczenstw. Czynig to placowki stowarzyszone w ICPIC (International Council for
Philosophical Inquiry with Children). W Europie gtéwne osrodki znajdujg sie w Graz, Amsterdamie,
Madrycie, Barcelonie, Sofii, Glasgow. Wydaja one swoje czasopisma, organizujg kongresy, szkolg
nauczycieli. W Polsce w 1993 roku zatozono przy IFiS PAN Podyplomowe Studium dla Nauczycieli,
ktore zajmowalo si¢ propagowaniem tego programu. Obecnie dziatalno$¢ Studium zostata wigczona
w zakres prac Fundacji Edukacja dla Demokracji (00-252 Warszawa, ul. Podwale 5/30, tel/fax
0-2258277636, e-mail edudemo@ikp. atm. com. pl. ).

Filozofia - nie tylko dla dorostych. ,tad” nr 51, 1993.
5 B. Elwich, A. £agodzka, R. Pitat: Filozofia dla dzieci. Informacja o programie. Warszawa 1996

6 M. Lipman: Czym jest krytyczne myslenie? W: Filozofia dla dzieci - wybér artykutéw. Warszawa
1996, s. 13.

7, Twdj stan, twoje zdziwienie sg charakterystyczne dla filozofa. Nie ma bowiem zadnego innego
poczatku filozofii jak zdziwienie” (Platon: Teajtet, 156 cf. ).
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ratesa. Jednak w zestawieniu z nig oryginalno$¢ techniki prowadzenia zaje¢
w programie ,,Filozofowanie z dzie¢cmi” polega na odejsciu od tradycyjnego
wzorca porozumiewania sie¢ w procesie nauczania. Komunikacja nie przebie-
ga tu po osi mistrz - uczen, lecz jej osrodkiem staje sie grupa, ktorej wszyscy
uczestnicy, tacznie z prowadzacym, sa réwnouprawnieni w zabieraniu gtosu.
Nieodzownym zabiegiem technicznym, w ktérym manifestuje sie owo réw-
nouprawnienie, i ktéry zarazem sprzyja jego realizacji, jest likwidacja fizycz-
nie wyrdznionego miejsca dla nauczyciela. Nie umieszcza sie go przed grupa,
ktérej uczestnicy zwroceni s twarzag do niego, za$ plecami do swoich
kolegbw, lecz wszyscy uczestnicy zaje¢, tacznie z prowadzacym je, siedza
w kregu - twarzami do siebie.

Kolejng manifestacja zasady rownouprawnienia jest dalsza specyficzna
reguta pracy w omawianym programie: to nie prowadzacy stawia rozwaza-
ne na zajeciach pytania, lecz cztonkowie grupy. Funkcja nauczyciela sprowa-
dza sie w tej poczatkowej fazie zaje¢ do przedstawienia materiatu, ktory staje
sie inspiracjag do formutowania probleméw®. W klasycznym Lipmanowskim
ujeciu jest to tekst®, ja zdecydowanie preferuje ¢wiczenie zwigzane z konk-
retnym doswiadczeniem zyciowym. Jestem przekonana, ze im blizej owo
¢wiczenie wigze sie z codziennoscig, tym lepiej uwidacznia Scisty, lecz tak
czesto nie dostrzegany przez studentow, zwigzek filozofii ze Swiatem; mo-
wigc inaczej, unaocznia, ze ,filozofia jest krytycznym rozwazaniem rzeczy-
wistosci oraz twierdzen i teorii, ktore gtosza, ze dostarczajg wiedzy o rze-
czywistosci”t0. Nieodzownym warunkiem, ktory powinien spetnia¢ prezen-
towany materiat jest zwrocenie uwagi na jaki$ filozoficznie istotny aspekt
obrazu Swiata. W Kkolejnej fazie zaje¢ prowadzacy prosi o formutowanie
pytan, probleméw, ktére nasuwajg sie uczestnikom w kontekscie przedsta-
wionego materiatu. Wszystkie wypowiedzi bez zadnej selekcji sg zapisywa-
nie na zawieszonych na tablicy, duzych arkuszach papieru. Dokumentacja ta,
petni wiele funkcji. Umozliwia w kazdej chwili, réwniez na nastepnych
zajeciach, przypomnienie tego, co juz zostato powiedziane. Pozwala syste-
matyzowac i podsumowywac wyniki dociekali. Stuzy dyzurnemu jako pod-
stawa do napisania relacji z przebiegu zaje¢, co jest wazne, poniewaz ucze-
stnicy warsztatow nic nie notuja.

8 Zainteresowanych detalicznym przedstawieniem kolejnych krokéw metodyki zaje¢ wedtug
omawianego programu odsylam do tekstu: W. Kotodziejczak: ,Filozofia dla dzieci” - cigg dalszy.
»Edukacja i Dialog” nr 4/ 1993.

9 M. Lipman przygotowat cykl powiesci dydaktycznych przeznaczonych dla siedmiu grup
wiekowych od lat 6 do 16. Stanowig one zrédto tekstéw do wykorzystywania na lekcjach filozofowania
(Zob.: R. Pifat: Filozofia dla dzieci. ,,Biuletyn Olimpiady Filozoficznej” 1992.

10 E. Nagel: Naturalizm. W: J. Krzywicki (red. ): Filozofia amerykanska. Boston 1958, s. 223.
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Etap zbierania pytan konczy sie podjeciem decyzji, ktére z nich wieksza
cze$¢ grupy uznaje za najbardziej interesujgce (wbrew moim obawom, nigdy
nie byfa to kwestia trywialna, pozbawiona wazkich konsekwencji teoretycz-
nych). Wybrane zagadnienie pierwsze staje sie przedmiotem rozmowy?!!.
Rozpoczyna si¢ ona wskazaniem watpliwosci, niejasnosci zwigzanych z o-
mawianym problemem, zostajg wyrazone sugestie, co do jego rozwigzania,
stopniowo dochodzi do formutowania pogladéw i Scierania sie ich. Moneta
przetargowg sg argumenty, nie za$ magia przywofanego autorytetu, czy
pozycja w hierarchii systemu edukacyjnego. Kazdy moéwi za siebie i od
siebie, przyjeto sie, aby nie podpiera¢ sie nazwiskami uznanych autoréw, cho¢
mozna przytacza¢ uzywane przez nich racje w danej sprawie.

Wszystkie wypowiedzi sg skrupulatnie notowane. Pomysty jednostki
stanowig site napedowsg rozwazan, sa uzupeiniane, zmieniane, zastepowane
przez inne. Prawie wszystkie gtosy peinig pozytywng role w dociekaniach,
chocby taka, ze stanowig negatywny punkt odniesienia, pozwalajg stworzy¢
opozycje. Rolg prowadzacego nie jest pouczanie, ocenianie wypowiedzi, czy
informowanie, jakie jest jego zdanie w danej kwestii, lecz stymulowanie
aktywnosci uczestnikéw, dbatos¢, aby kazda wypowiedZ byta jasna, uzasad-
niona, odniesiona do innych, juz sformutowanych przez kolegéw stanowisk.
Winien takze porzadkowaé zebrane wypowiedzi, zacheca¢ do uszczegdta-
wiania lub odwrotnie do uogoélniania ich. Pozadane jest, aby w Zzadnym
stadium zaje¢, rdwniez na ich zakonczenie, nie pozwalat na domkniecie
polemiki, lecz otwierat ja, na przyktad przez wskazanie trudnosci zwigzanych
z zaprezentowanymi przez uczestnikow zaje¢ stanowiskami. Przeto takze na
koniec zaje¢ prowadzacy nie przedstawia ,,prawidtowego” rozwigzania po-
ruszanych problemoéw. Bezwzglednie obowigzuje go zasada: ,,nie wyprzedzaj

rupy”.
: ICI)<yiedy zetknetam sie z warsztatowa metodg nauczanial? stwierdzitam, ze
metodyka jej pracy jest zbiezna z regutami stosowanymi w programie ,,Filo-
zofowanie z dzie¢mi”. Mimo ze w literaturze po$wieconej temu ostatniemu
nie spotkatam sie z odwotaniem do dydaktyki warsztatowej, stosuje sie w nim
wiadnie te metode. Metode, w ktérej szczegdlny nacisk kladzie sie na stymu-
lowanie aktywnosci intelektualnej uczestnikéw zajec, ich rwnouprawnienie,

11 Czesto ta wihasnie kwestia zostaje w sprawozdaniu uznana przez dyzurnego za temat zajec.
Prowadzacy nie zaczyna ich nigdy od podania tematu, poniewaz po prostu go nie zna. Nie wie bowiem,
ani jakie problemy zostang wytonione, ani ktére z nich stang sie przedmiotem rozwazan.

12 Warsztatowa metoda nauczania zostata wypracowana na gruncie pedagogiki i psychologii
humanistycznej, ktore zastosowaty w niej procesualne teorie uczenia sie i pamieci. Pierwsze proby pracy
tg technika mialy miejsce w koncu lat czterdziestych w USA. Zainteresowanym teorig metody
warsztatowej polecam ksigzke Metoda warsztatowa w ksztatceniu umiejetnosci interpersonalnych, praca
zbiorowa. Warszawa 1996.
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szacunek dla roznych opinii i pogladow oraz na eliminowanie elementu
oceny?3.

Wspdlna technika nauczania ma u podstaw podobienstwo celéw i za-
fozen. Zaréwno program Lipmana, jak i metoda warsztatowa, stawiajg sobie
za zadanie ksztatcenie przede wszystkim okre$lonych umiejetnosci, nie za$
przekazywanie tresci teoretycznychl4. taczy je takze przekonanie, ze praca
w grupie moze by¢ tu efektywniejsza od pracy indywidualnej i stosujg forme
nauczania usitujacag wykorzysta¢ potencjat grupy!®. Potencjatem tym sg za-
soby wiedzy, doSwiadczenia i umiejetnosci jej cztonkéw, jak rowniez mozli-
wosci grupy jako pewnej catosci, przejawiajace sie we wzajemnym insp-
irowaniu i motywowaniu sie jej uczestnikow oraz stworzeniu sytuacji kon-
frontacji réznych punktéw widzenia. W obu programach prowadzacy wyko-
rzystuja techniki wyzwalajgce celowg i spontaniczng aktywnos$¢ oraz osobis-
te zaangazowanie uczestnikbw. Ma to doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej
W proces nauczania zostaje wprzegniety nie tylko intelekt, ale rowniez emo-
cje. W przypadku zaje¢ z filozofii, podejmowane w trakcie nich problemy sa
precyzowane, rozwijane, kwestionowane na forum grupy, staja sie takze
»Sprawa osobistg” kazdego z uczestnikdw tych dociekan, co stanowi istote
~autentycznego filozofowania..., ktore jest zapytywaniem i odpowiadaniem
przez samego cztowieka”6, Ponadto oba programy przyjmuja identyczne
zatozenie Swiatopogladowe, iz kazda jednostkal’ posiada zdolno$¢ tworczego
myslenia, uaktywniajaca sie w sprzyjajacych warunkach.

Ta ostatnia przestanka Scisle koresponduje z rozumieniem filozofii przy-
jetym przez zwolennikow jej ,,nowej pedagogiki”, ze filozofia jest nie tylko

Bpor. Metoda warsztatowa w ksztalceniu umiejetnosci  interpersonalnych, praca zbiorowa.
Warszawa 1996, s. 12.

14 Tamze s. 69.

15 Por. 15 B. Elwich, A. tagodzka, R. Pitat: Filozofia dla dzieci. Informacja o programie. Warszawa
1996. s. 12-18: E. Necka: Umyst zbiorowy, czyli grupowe myslenie tworcze ,,Przeglad Psychologiczny”
nr 2/1985; Metoda warsztatowa w ksztatceniu umiejetnosci interpersonalnych, praca zbiorowa.
Warszawa 1996, s. 37-38.

16 W. A. Luijpen: Fenomenologia egzystencjalna. Warszawa 1972, s. 11.

17 Dla programu ,Filozofowania z dzieémi" szczeg6lnie wazne jest przyznanie zdolnosci do
filozofowania dzieciom. Wigze sie to, miedzy innymi, z przyjeciem okreSlonych zatozen dotyczacych
natury dziecka (por. E. Martens: Filozofowanie z dzie¢mi jako impuls (cho¢ nie tylko) lekcji etyki. W:
Filozofowanie z dzieémi - wybér artykutéow. Warszawa 1996, s. 41). Koncepcja dziecinstwa uwa-
runkowana jest socjokulturowo (por. F. Aries: Historia dziecinstwa. Gdansk 1995). Ksztattuja ja za-
réwno tradycyjne wyobrazenia, jak réwniez osiagniecia psychologii rozwojowej. Program Lipmana
odwotuje sie do rezultatbw wspotczesnych, miedzykulturowych badan pordwnawczych. Wskazuja one
na olbrzymi wptyw otoczenia w procesie rozwoju mozliwosci intelektualnych dzieci (por. E. Martens. L.
Ruch: Psychologia i zycie. Warszawa 1988, s. 186). Oddziatywar tego czynnika nie uwzglednit
w swoich pionierskich badaniach J. Piaget, co stwarza podstawy do obnizenia ustalonych przez niego
putapéw wieku danych aktywnosci intelektualnych.
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wiedzg, ale réwniez myslowg aktywnoscig!®. Podobne stanowisko znajduje-
my u wielu myslicieli poczawszy od Sokratesa, przez Kanta, a skonczywszy
na autorach wspdtczesnych. Wittgenstein deklaruje: ,,Filozofia nie jest teoria,
lecz dziatalnoscia. (... ) Mysli skadingd metne i niewyrazne filozofia winna
rozjasniac i ostro odgranicza¢”19,

Oba przedstawione programy dydaktyczne posiadajg jeszcze jedng wspo-
Ing ceche, mianowicie uniwersalno$¢ ich zastosowania. Doswiadczenia psy-
chologéw wskazuja, ze metoda warsztatowa nadaje sie do pracy z kazdym,
niezaleznie od wieku, wyksztatcenia, zawodu czy ilorazu inteligencji, moga
to by¢ wysokiej klasy specjalisci, jak i osoby z trudnosciami w uczeniu sig®.
Rowniez metodyke zaje¢ propagowang przez program filozofowania
z dzieémi” stosuje sie powodzeniem na réznych stopniach edukacji: w przed-
szkolu?!, w szkole podstawowej?? i $redniej?3, na studiach zwyktych i pody-
plomowych. Owo przystosowanie do réznego wieku i poziomu uczacych sie
jest mozliwe dzieki temu, ze grupa rozmawia zawsze na interesujacy jg temat
(sama formutuje dyskutowany przez nig problem) oraz rozwaza problem na
swoim poziomie intelektualnym i jezykowym (temat opracowywany jest
przez uczestnikow zajec, a nie przez nauczyciela).

Przedstawione powyzej zbieznosci miedzy programem ,,Filozofowanie
z dzie¢mi” i metodg warsztatows, jak rowniez fakt, ze przedstawiona meto-
dyka jest przydatna na wszystkich szczeblach edukacji filozoficznej, a nie
tylko do zaje¢ z dzie¢mi, sprawiaja, ze adekwatng nazwg dla tego typu zajec
z filozofii zdaje sie by¢ okreslenie ,,warsztaty z dociekan filozoficznych”.

PodkresSle raz jeszcze, ze warsztaty z dociekan filozoficznych nie majg
zastgpi¢ wszystkich zaje¢ z filozofii. Jest oczywiste, ze ani nie mozna profes-
jonalnie uprawia¢ filozofii bez znajomosci jej historii, ani kurs przedmiotu
shistoria filozofii” nie powinien oby¢ sie bez przedstawienia problemdw,
postaci i tekstdw reprezentatywnych dla mysli europejskiej. Jednak ,,W filo-
zofii nie chodzi (... ) tylko o to, by wiedziec¢, jak inni rozstrzygaja problemy,

18 D. G. Camhy, G. Iberer. Nauczanie ,,Filozofii dla dzieci". Badania nad umystowym i oso-
bowosciowym rozwojem uczniéw. ,,Edukacja Filozoficzna” nr 5/1988, s. 183; J. Machnacz:
Filozofowanie z dzieémi ,,Przeglad Powszechny” nr 2, 1992, s. 307; D. G. Cahmy: Philosophieren mit
Kindern und Jugendlichen. "Information Philosophie™ nr 2/1994, s. 70.

19 L. Wittgenstein: Tractatus logico-philosophicus. Warszawa 1970.

20 Metoda warsztatowa w ksztatceniu umiejetnosci interpersonalnych, praca zbiorowa. Warszawa
1996, s. 85.

21 Juz w przedszkolu.... ale jeszcze nie w szkole. ,,Forum” nr 11/1994.

22 M. Nowicka-Koziot: Filozofowanie w szkole podstawowej. ,,Nowa Szkota”, nr 4; R. Pitat:
,.Filozofowanie z dzieémi" M. Lipmana jako program etyki dla szk6t podstawowych. ,,Etyka”, nr
26/1993; J. de Brujin: Jak sie w Europie naucza dzieci filozofii? ,,Edukacja Filozoficzna”, nr 15/1993.

23 Zob.: D. Kurczab: Relacje z lekcji. W: Konspekty lekcji. Materiaty pomocnicze do programu
,.Filozofia w szkole”. Warszawa 1994.
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ale o to, by samemu stawiaC problemy i szukaC odpowiednich rozstrzyg-
nie¢”?4, Omawiane zajecia stuzag wiasnie rozbudzeniu osobistego podejscia
do filozofii oraz ksztalceniu umiejetnosci samodzielnego podejmowania
refleksji filozoficznej. Nadajg sie one doskonale do prowadzenia kursow,
ktore sg pierwszym zetknieciem z filozofig (unikamy wtedy problemu, czy
grupa rozumie to, co sie do niej mowi), sprawdzajg sie jako ,,wprowadzenie
do filozofii” dla studentow studiow filozoficznych. Dobrze funkcjonujg na
¢wiczeniach z historii filozofii jako ,,przerywnik” eksplikujagcy omawiang
problematyke?>.

Ponizej zamieszczam relacje z kilku przeprowadzonych przeze mnie
warsztatbw z dociekan filozoficznych. Sprawozdania sporzadzili studenci,
uczestnicy zaje¢, ktorzy pemili funkcje dyzurnych, tj. rejestrowali kolejne
kroki metodyczne oraz wypowiedzi kolegéw, nic nie cenzurujac. Wypowie-
dzi studentéw nie byly rowniez korygowane przez prowadzacego, poniewaz
- podkresle raz jeszcze - w zajeciach tych nie chodzi o to, aby sprytnie
naprowadzi¢ grupe na z gory zaplanowane tory i pozycje, lecz o to, aby
sprowokowac jg do sformutowania problemu i wspolnego namystu nad nim.

£ 6dz, listopad 1997

RELACJA Z ZAJE,’C WPROWADZENIE DO FILOZOFII
DLA STUDENTOW I ROKU FILOZOFII 1996/1997

Zajecia zaczety sie od ¢wiczenia.

Prowadzgca rozdata kazdemu taki sam obrazek (3 x 5cm), fragment wie-
kszej kserokopii, i czysta kartke formatu A-4 oraz polecita:

Odtworz catosc, ktdrej dany fragment jest czescia.

PrzystgpiliSmy do pracy, kazdy rysowal catos¢ na swojej kartce. Po
uptywie krotkiego czasu zaczelismy prezentowaC grupie swoje kompozycje.
Mowilismy kolejno, co one przedstawiajg. Pomysty byly réznorodne i Zaden
sie nie powtarzat. Byly tam: corrida, zabudowa wschodniego miasta, mur,
uliczna scenka rodzajowa, obraz abstrakcyjny - nie przedstawiajacy, labirynt,
mozaika, fragment taSmy ozdobnej itp.

Dostali$my nastepne polecenie:

Zastandw sie, jakiego zabiegu dokonate$ przy rekonstrukcji catosci
na podstawie fragmentu.

24 ], Tischner: Wstep. W: W. Diemer: Kurs elementarny filozofii - Antropologia filozoficzna.

% Jedng z cech specyficznych metody warsztatowej jest trudnos$é wymiernej oceny jej efektéw. Po
pierwsze, nietatwo jest oceni¢ zmiany w procesie myslenia, aktywnos$¢, zaangazowanie, otwartos¢
intelektualng itp. Po wtore, efekty nie muszg byé natychmiastowe, lecz moga wystapi¢ dopiero po
pewnym czasie.
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Dokonywalismy zabiegdw, ktdre mozna sprowadzi¢ do:

* powiekszenia fragmentu,

* powielenia motywu fragmentu,

* dobudowania sensownego obrazu zainspirowani tylko jakim$ aspektem
fragmentu,

* stworzenia sytuacji, w ktorej caty zadany fragment petnit istotng role,

* konstrukcji abstrakcyjnego obrazu, w ktdrej nasz fragment petnit role
marginalna.

Prowadzaca rozdata nam kopie, z ktorej pochodzit dany fragment. Cato$¢
przedstawiata obraz gotyckiej katedry, a wyciety fragment stanowit czes$¢
portalu.

Nastepnie formutowaliSmy pytania (problemy), ktére nasunety sie nam
w zwigzku z wykonanym ¢wiczeniem. Oto one:

1. w jakiej znajdujemy sie sytuacji poznajgc rzeczywisto$¢?

2. czy mozemy pozna¢ rzeczywisto$¢?

3. czy nasze poznanie nie jest szukaniem po omacku?

4. co nazywamy catoscig a co fragmentem?

5. czy na podstawie znajomosci fragmentu mozna odtworzy¢ catos¢?

6. co trzeba znac, aby odtworzy¢ cato$¢?

Pierwsze do rozwazan zostato wybrane pytanie nr 5.

Czy na podstawie znajomosci fragmentu mozna odtworzy¢ cato$¢?

Pojawity sie wypowiedzi:

* na podstawie fragmentu nie mozna doj$¢ do prawdy o catosci,

* znajac tyko fragment kazdy ma inne skojarzenia,

* fragment fragmentowi nieréwny, wielko$¢ i wazno$¢ fragmentu decy-
duje o prawidtowosci skojarzenia catosci,

* cztowiek nie zawsze szuka po omacku, czasem posiada juz jaka$ wiedze
i doswiadczenie na dany temat,

* nie tyle wielko$¢ fragmentu decyduje o trafnym odtworzeniu catosci,
lecz znajomos¢ jego funkcji w tej catosci,

* wazny jest uktad catosci, jego struktura,

* tak, znajomos$¢ struktury jest bardzo wazna, ona decyduje, czym jest
catosé, wtedy mozemy sie myli¢ co do szczegbtéw catosci, ale odtworzymy
te catosc.

* zeby odtworzy¢ cato$¢ musimy jg wpierw zna¢, na przyktad majac
porcelanowe ucho - zrekonstruujemy kubek, bo go znamy, ale przeciez moze
to by¢ ucho do innego naczynia, ktérego nie znamy.

PrzeszliSmy do zastanawiania sie nad problemem:

W jakiej znajdujemy sie sytuacji poznajac rzeczywistos¢?

Padty wypowiedzi:

* z jakiej pozycji poznajemy rzeczywistos¢?
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* poznajac rzeczywistos¢ nie mamy punktu odniesienia,

* co tu jest catoscig? Jakie ramy wyznaczajg cato$¢?

* skad mozemy wiedzie¢, ze to, co nazywamy catoscig, nie jest jakim$
puzzlem innej wiekszej ukladanki, zawsze postugujemy sie fragmentami
rzeczywistosci,

* poznajacy sam okresla, co jest catoscig, a co fragmentem,

* ale przeciez nie robi tego zupetnie dowolnie,

* czym sie kieruje wyznaczajac cato$c¢?

* jedno poznanie wptywa na drugie, doskonalimy swoje poglady?

* podmiot, ktéry ma wizje ,,catej catosci” bytby Absolutem,

* jakie warunki trzeba spetni¢, aby by¢ Absolutem?

* czy Absolutéw moze by¢ wiele?

*a czy w ogole jest jaki$ Absolut?

Na tym skonczyty sie zajecia, dyskusja zostata przeniesiona do kuluaréw.

RELACJA Z PROSEMINARIUM
WARSZTATY Z DOCIEKA FILOZOFICZNYCH
DLA STUDENTW 111 ROKU FILOZOFII 1997/1998

Zajecia rozpoczely sie ¢wiczeniem przypominajagcym zabawe w ,,gtuchy
telefon”, modyfikacja polegata na tym, ze informacje przekazywano Kolej-
nym osobom gtosno, a cata grupa przystuchiwata sie tym przekazom. W grze
uczestniczyty cztery osoby, pozostali byli obserwatorami. Trzy osoby (I, I,
[11) opuscity sale, a czwarta (IV) wraz z resztg grupy wystuchata tekstu
z gazety dotyczacego bandyckiego napadu na taksowkarza. Potem poprosi-
liSmy jedng z os6b (I) przebywajacych na korytarzu i kolega nr IV opowie-
dziat jej ustyszany tekst. Z kolei osoba, ktéra przed chwilg wystuchata ustnej
relacji miata jg przekaza¢ nastepnej osobie pozostajacej za drzwiami. Po
chwili sytuacja zostata powtdrzona. Kiedy na koniec zabawy ostatnia osoba
powtdrzyta gto$no zastyszana informacje, poréwnaliSmy ja z oryginatem.
Informacja si¢ zmienita, czego byliSmy juz $wiadomi w trakcie zabawy, bo
na ,wiasne uszy” styszeliSmy, jakich przeksztatcen dokonywat kazdy spra-
wozdawca..

Prowadzaca postawita pytanie:

Jak zmienita sie informacja?

StwierdziliSmy, ze ulegta skrdceniu. Znikto wiele szczeg6tow. Zabrakio
lokalizacji. Zatarty zostat wiek postaci (w tekscie byta mowa o nastolatkach,
w ustnych przekazach pojawito sie okreslenie ,,mezczy<ni”, ktore sugero-
wato, ze przestepcy byli dorostymi osobami). Pominieto motywy czynu, jego
okolicznosci i kontekst (relacja z prokuratury). Zmieniono kwalifikacje czy-
nu (tekst gtosit, ze takséwkarz zostat ugodzony nozem, ostatni ustny przekaz
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sugerowal, zostat on zabity). Miato miejsce poplatanie faktow, ich zmiana.
Dokonano uwspotczesnienia sytuacji (w oryginale byta mowa o banknocie
milionowym, w przekazie stat sie¢ banknotem stuztotowym). Pojawity sie
nowe szczego6ty. Zmieniato sie zabarwienie emocjonalne opowiesci.

Nastepnie dostaliSmy pytanie:

Co byto przyczyna tych zmian?

WymieniliSmy kilkanascie powoddw: zte zrozumienie, nieuwaga, brak
koncentracji, staba pamie¢, tendencja do wypetniania luk pamieciowych
nowymi szczegdtami, brak Swiadomosci celu, w jakim zostanie uzyta znajo-
mos$¢ wystuchanego tekstu, fantazja; rézne nastawienie emocjonalne, od-
mienne dos$wiadczenie stuchaczy, inne systemy wartosci (zwracanie uwagi
na pewne fakty i uznawanie ich za istotne, akcentowanie poszczeg6lnych
faktow, a umniejszanie wartosci innych).

Podsumowujac stwierdziliSmy, ze kazdy kolejny przekaz (i odbi6r) nosit
pietno subiektywnos$ci danego nadawcy (i odbiorcy). Wszystkie przeksztatce-
nia tekstu byty dokonywane nieSwiadomie, nieumysinie.

Otrzymalismy polecenie sformutowania pytan i problemdw, ktére nasu-
wajg sie nam w kontek$cie powyzszej sytuacji. Pojawity sie kwestie:

* Czy tak powstaje plotka?

* Czy to jest sytuacja powszechna?

* Gdzie nie zdarza sie subiektywizacja przekazu?

* Co to jest informacja?

* Czy istnieje obiektywna informacja?

* Co to znaczy ,,subiektywna” i ,,obiektywna”?

Na poczatek do rozmowy wybraliSmy problem:

Gdzie nie zdarza sie subiektywizacja przekazu?

Kto$ powiedziat, ze informacja nagrana na tasme nie ulega przeksztatce-
niu przy odtwarzaniu. Inna osoba zwrdcita uwage, ze na taSmie moga powstac
btedy techniczne, czes$¢ informacji moze zosta¢ skasowana, co znieksztatci
catosc¢.

Zaczeto sie zastanawiaé, jak jest z ttumaczeniem tekstu na jezyki przez
dobrego ttumacza. Wniosek byt jednoznaczny: przektad jest zindywidualizo-
wany, okreslone stowo w danym jezyku mozna réznie przettumaczy¢ (przy-
ktad ttumaczenia réznych autoréw); przez ttumaczenie mozna nada¢ odmien-
ne sensy pierwowzorowi.

Nastepnie kto§ zauwazyt, ze réwnania matematyczne mozna przekaza¢
bez subiektywizowania przekazu. Jednak i tu pojawity sie watpliwosci, bo
konkretne réwnania mozna umieszcza¢ w réznych kontekstach, systemach
i bedg miaty inny sens. Trudno nam bylo wskaza¢ przekaz, ktéry nie moze
by¢ i nie jest zsubiektywizowany. Powstato pytanie, czy fakty nie sg obiek-
tywne? ZaczeliSmy rozwazac:
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Co to jest obiektywny fakt?

Pojawity sie dwa stanowiska. Wedtug jednego - fakt to wydarzenie, cos,
co sie dzieje poza nami, ale kazdy je rozumie na swoj sposéb. Nie ma wiec
obiektywnych faktéw.

Druga opcja utrzymywata, ze istniejg obiektywne fakty. Funkcjonujg one
w nauce, sg tam weryfikowane, poswiadczane przez naukowcéw wedtug
okre$lonych kryteriow.

Przeciw ostatniemu stanowisku zostat wytoczony kontrargument: dlacze-
go przypuszczaé, ze Kryteria sa obiektywne, jezeli sie zmieniajg. One nie sg
indywidualne, lecz grupowe, ale czy to znaczy, ze sg absolutne, chyba nie.
W istocie zaciera sie rdznica miedzy faktem, a jego opisem, bo co to za fakt,
jezeli nikt o nim nie mowi. Mowi sie zas w jezyku i choCby on subiekty wizuje
juz opis. Mowigc faktycznie”, myslimy, ze tak byto ,naprawde”, ale nie
zauwazamy, ze sami okreslamy, co byto tym faktem.

Zwolennicy drugiego stanowiska bronili sie, ze przeciez sg obiektywne
fakty, na przyktad, ze byta jakas bitwa wtedy a wtedy.

Poddano w watpliwo$¢ okreslenie daty, moze by¢ podana w réznych
kalendarzach, po wtére zdarzaja sie watpliwosci, czy przekaz daty jest
doktadny, po trzecie jeden powie, Ze to bitwa inny, ze potyczka.

Zajecia sie konczyly. ZrobiliSmy jeszcze jedno C¢wiczenie. Prowadzgca
poprosita nas, aby kazdy z nas obiektywnie opisat na kartce zaobserwowane
zdarzenie (byla to czynno$¢ wykonana przez prowadzacg). Po przeczytaniu
opisobw okazato sie, ze nie bylo dwdch jednakowych. ROznity sie odnosnie
do tego, jaka czynno$¢ zostat wykonana (rzucenie, upuszczenie, potozenie),
jak ona zostata wykonana (delikatnie, energicznie), co byto jej przedmiotem
(notesik, kotonotatnik, organizator).

Staneto na tym, Ze niezaprzeczalnym jest, iz co$ sie kiedy$ wydarzyto.

RELACJA Z CWICZEN Z HISTORII FILOZOFII
DLA STUDENTOW IV ROKU BIOLOGII 1996/1997

W chwili kiedy zasiedliSmy w kregu, prowadzaca postawita krzesto na
srodku sali i powiedziata:

Prosze podac cechy tego przedmiotu.

Padaty odpowiedzi:

* bragzowy

* skrecone na $ruby

* ma oparcie

* porysowane

* posiada numer ewidencyjny

* ma siedzisko
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* ma poprzeczne szczebelki

* cztery nogi

* drewniany

Otrzymalismy polecenie, aby dokonaé eksperymentu myslowego i zasta-
nowi¢ sie, jak bedzie zmieniat sie ten przedmiot, jezeli bedg zmieniaty sie
te jego cechy.

Po kolei rozwazaliSmy. Jezeli ten przedmiot nie bytby brazowy, a na
przykiad zielony, to w dalszym ciggu bytby tym samym przedmiotem tj.
krzestem, lecz nie takim samym. Podobnie bylo ze skreceniem na Sruby.
Inaczej jest z cechg posiadania oparcia. Jezeli omawiany przedmiot nie
miatby oparcia przestatby by¢ krzestem, a stat sie stotkiem, taboretem. Po-
siadanie lub nie posiadanie ryséw i numeru ewidencyjnego nie przeszkadzato
by¢ temu przedmiotowi krzestem. Inaczej bylo z siedziskiem, bez niego
przedmiot ten przestawat by¢ krzestem. Wazna tez okazata sie liczba posia-
danych siedzisk, mianowicie tylko z jednym siedziskiem byto to krzesto,
natomiast wieksza ich ilo$¢ uczynitaby z tego przedmiotu fawke. Zmiana
liczby lub likwidacja szczebelkéw nie wptywata na to, ze mamy do czynienia
z krzestem, tylko troche innym. Problematyczna okazata sie cecha posiadania
czterech nog: aby by¢ krzestem przedmiot ten, nie musi mieé takiej ich ilosci
(mdgtby mie¢ np. trzy lub jedng), ale potrzebna jest mu jaka$s podpdrka,
poniewaz bez niej nie bytby krzestem, lecz siedzeniem na podtodze. Ustali-
liSmy, ze do bycia krzestem potrzeba mu ,,noznosci”. Ostatnia z omawianych
przez nas cech - bycie drewnianym okazata sie rdwniez niewazna dla tego,
czy dany przedmiot jest krzestem, moga by¢ przeciez krzesta drewniane,
plastykowe, wiklinowe.

Cwiczenie podsumowalismy stwierdzeniem, ze mozemy wyrdzni¢ dwie
grupy cech tego przedmiotu. Jedna to takie, ktére decydujg o tym, ze jest on
krzestem, czyli nalezy do gatunku krzeset. Drugie to te, ktore nie wplywaja
na jego przynaleznos¢ gatunkowa, ale sg wtasciwe danemu indywiduum.

Nastepnie zastanawialismy sie, jak nazwac te dwie grupy cech:

Zaproponowalismy:

GATUNKOWE | JEDNOSTKOWE
GRUPOWE | INDYWIDUALNE
DEFINICYJNE

Jeszcze raz powtorzyliSmy, o czym cechy te decydujg: gatunkowe o przy-
naleznosci do gatunku, o tym, czym jest dany przedmiot, jednostkowe o in-
dywidualnosci danego przedmiotu, wyrdzniajg go sposréd innych egzem-
plarzy danego gatunku, moéwia, jaki jest dany przedmiot.

Zostato nam postawione pytanie:

Czy rozdziat cech gatunkowych i jednostkowych dotyczy tylko tego
omawianego przez nas krzesta, czy tez ma szerszy wymiar?
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Padaty odpowiedzi:

* ma szerszy wymiar,

* wszystkie zwierzeta i roéliny przynalezg do jakiego$ gatunku i majg
cech jednostkowe,

* nie tylko istoty zywe, ale wszystkie przedmioty majg te dwa rodzaje
cech, méwilisSmy tu o krzesle, ale mogliSmy moéwic o tawce, czy o bucie,

* zdaje sie, ze gdyby znalez¢ przedmiot, ktory jest w jednym egzempla-
rzu, to bytby problem z rozdziatem tych cech,

* ale co istnieje w jednym egzemplarzu? a nawet gdyby, to opisywathy$
to w przez znane ci cechy,

* moze tak, ale nie wiedziatbym, ktére z nich sg gatunkowe, a ktore
jednostkowe,

* BOg jest jeden,

* a bogowie innych religii?

* przeciez to nie sg Bogowie, tylko totemy,

* no dobrze, ale jakie cechy ma na prawde Bog?

* na prawde to nie ma zadnego Boga, ale gdyby rzeczywiscie byt
i poznalibySmy jego cechy, to nie mozna by ich rozdzieli¢ na gatunkowe
i jednostkowe,

* a Stonce,

* co ty, Stonce jest przeciez jedna z gwiazd,

* Kosmos jest jeden,

* wiasdnie, tez nie ma roznicy miedzy jego cechami.

Nastepne pytanie, jakie otrzymalismy, brzmiato:

Czy rozdziat cech na gatunkowe i jednostkowe jest wymystem filozo-
fow, czy uzywamy go w zyciu codziennym?

Odpowiadalismy:

* uzywamy go w zyciu codziennym, np. kiedy ide do sklepu kupi¢ krze-
sto, nie zawsze wiem konkretnie, jakie ono bedzie,

* tak samo, kiedy ide kupi¢ buty,

* nie musze nic kupowac, lecz mysle, co zrobi¢ na kolacje,

* do cech szczegétowych odwotujemy sie, kiedy méwimy o jakim$
konkretnym indywiduum np. mojej kolezance Marioli K.

Prowadzaca postawita nowe zadanie:

Czy cechy gatunkowe moga ulec zmianie, jezeli tak, to w jakiej sytu-
acji?

* moga w czasie ewolucji,

* ale wtedy masz do czynienia z nowym gatunkiem, stare cechy nie ulegty
zmianie, jest gatunek nowy i stary,

* a jezeli wymrze dany gatunek?
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* wymarly dinozaury, ale my znamy ich cechy gatunkowe, cechy gatun-
kowe sie nie zmienity,

* a gdyby ludzie wymarli, co z cechami gatunkowymi dinozauréw?

* przestatyby istnie¢, zniktyby,

* a jezeli zytyby dinozaury, a nie bytoby ludzi,

* bylyby cechy gatunkowe,

* nie bytoby zadnych cech gatunkowych, bo tylko cztowiek wie, ktére

cechy sg gatunkowe, a ktore indywidualne,

* a Bog nie wie, Bog wie, ktore cechy sg gatunkowe, a ktore indywidual-
ne, nawet jezeli nie bytoby dinozauréw i ludzi, to cechy gatunkowe istniatyby
w umysle Boga,

* Boga nie ma, cechy gatunkowe istniejg tylko w Swiadomosci cztowieka,

* ale przeciez byty gatunki zwierzat przed pojawieniem sie cztowieka?

Tym pytaniem skoniczyty sie nasze zajecia.



