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Dydaktyka filozofii

Aldona Pobojewska

Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm.
Dyrektywa wycofania si¢ prowadzacego
z merytorycznej warstwy dialogu

Wszechwiladza nauczyciela lgczy sie (...) z biernoscig milodziezy.
Bogdan Nawroczynski

Stowa kluczowe: dociekania filozoficzne, samodzielnos¢ intelektualna i moralna, dia-
log, nauczyciel

Zajecia warsztatowe z filozofii! (bede uzywata skrétu ZWF) nie sg obce $rodo-
wisku polskich dydaktykéw. Od ponad dwudziestu lat byly bowiem wielokrot-
nie omawiane na tamach krajowych periodykow i spotkan konferencyjnych.
Pomijam zatem w niniejszym teks$cie prezentacj¢ ich genezy, historii, poszcze-
golnych etapow realizacji itd., a skupiam si¢ na ich generalnym celu i podsta-
wowym narzg¢dziu stosowanym do jego uzyskania. Przypomng, ze w ramach
ZWF nie realizuje si¢ celow erudycyjnych (pozostawiajac to zadanie innym
rodzajom zajec), lecz usituje si¢ wyrabia¢ okre$lone umiejetnosci, postawy
i motywacje?. Gtéwna kompetencja, ktora chee si¢ ksztattowaé u uczestni-
kow, jest intelektualna oraz moralna samodzielno$¢. Majac ja na uwadze, jedna
z wytycznych dla prowadzacego warsztaty stanowi zalecenie, aby nie zajmo-
wal stanowiska w kwestiach merytorycznych rozwazanych na tych zajgciach.

I Mianem ,,zajecia warsztatowe z filozofii” lub ,warsztaty filozoficzne” obejmuj¢ tu
zaro6wno pionierski projekt M. Lipmana ,,Filozofia dla dzieci”, jak i jego polskie adaptacje.

2 Z tego powodu zaleca si¢ stosowanie ZWF przede wszystkim w pierwszym etapie edu-
kacji filozoficznej, tj. w jej fazie kompetencyjnej. Pozniej dobrze jest przeprowadzac je okazjo-
nalnie. O koniecznos$ci fazowosci w ksztalceniu filozoficznym pisz¢ w: Pobojewska 2007: 18
1 2009: 224-225.
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Regula powstrzymania si¢ prowadzacego od wskazania ,,stusznego pogla-
du” (niezaleznie od tego, czy jest to jego wlasne stanowisko, czy tez uznane-
go autorytetu) odbiega generalnie od klasycznej teorii oraz praktyki zar6wno
nauczania, jak i wychowania. Stanowi wiec przedmiot ozywionej dyskusji
w kregu propagatorow ZWF oraz ostrej krytyki jej przeciwnikow (Zubelewicz
2001, Zdunowski 2009). Poniewaz metoda ta zyskuje obecnie na popularno-
$ci 1 znaczeniu3, warto zadba¢ o klarowno$¢ jej przestania i zasad realizacji.
Zatem moj tekst poswiecam analizie tytutowej dyrektywy: najpierw wyjasniam
jej przestanki (cze$¢ 1), nastgpnie przedstawiam zasadnos$¢ jej respektowania
w kolejnych fazach zajec (cze$é 2). Pisalam juz wcezesniej o sprawach zwig-
zanych z tym tematem, chcac jednak zarysowac peten jego obraz, powtarzam
niektore moje poprzednie wywody 1 wnioski. Jest to niezbedne, gdyz wyrwanie
omawiane] zasady z kontekstu prowadzi do nieporozumien.

1. Przestanki tytulowej dyrektywy

U podstaw programu warsztatow filozoficznych lezy antropologiczne zato-
zenie o dobrej i refleksyjnej naturze dziecka/cztowieka (por. Pobojewska
2012: 177 i n.), ktora sprawia, ze jednostka zdolna jest zar6wno do samo-
dzielnego glebszego namystu teoretycznego, jak i do wiasciwego moralnego
osadu, oraz nie chce czyni¢ zta. Inaczej niz przedstawia si¢ rzecz w koncepcji
J.J. Rousseau — wedtug ktorej naturalne potencje jednostki ujawniajg si¢ samo-
istnie, a wychowanie tylko je zaburza — w programie warsztatow filozoficznych
przyjmuje si¢ zatozenie pedagogiczne, ze urzeczywistnienie potencji czlowieka
wymaga odpowiednich warunkow, i tu upatruje si¢ jedng z funkcji edukacji.
Patrzac z punktu widzenia osiggnigcia tego celu przyjmuje si¢ kolejne zafo-
Zenie pedagogiczne, mianowicie, ze pozadane jest wprowadzenie podopiecz-
nych zarowno w $wiat prawd filozoficznych, jaki roéwniez w §wiat warto$ci
oraz norm etycznych nie w trybie podawczym, lecz przez sktonienie ich do
samodzielnego, systematycznego myslenia (refleksji). ZWF odpowiadaja na
to wezwanie i swoim podstawowym (cho¢ posrednim i odroczonym) celem
czynig inicjowanie oraz pozytywne stymulowanie intelektualnej oraz moralne;j
suwerennosci swoich uczestnikow. Za jedno z gtéwnych narzegdzi (obok reflek-
sji) stosowanych do realizacji tego zadania uznaje si¢ w nich — jest to zafozenie
metodologiczne 1 tak jak poprzednie posiada Sokratejska proweniencje — dia-
log intelektualny, ktory winien toczy¢ si¢ miedzy wszystkimi uczestnikami

3 Wiaze si¢ to z reorientacja naszego systemu edukacji spowodowana wprowadzeniem
Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK). Zobowiazuja one do opisu procesu ksztalcenia, nie — jak
dotychczas — w odwotaniu do tresci programowych i czasu trwania cyklu nauczania danego
przedmiotu, lecz z punktu widzenia efektow ksztatcenia, ktére zamykajg si¢c w zakresach: wie-
dza, umiej¢tnosci 1 postawy.
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zaje¢. Nazywa si¢ go w tej metodzie dociekaniami filozoficznymi i w tek-
$cie uzywam tych terminéw zamiennie. Dyrektywa wycofania si¢ nauczyciela
z merytorycznej warstwy dociekan filozoficznych (dialogu) stanowi zalecenie
metodyczne stuzace stworzeniu optymalnych warunkéw do ich zaistnienia oraz
prawidtowego przebiegu, a w rezultacie do osiagnigcia pedagogicznego celu
warsztatow (a posredniego celu dialogu), tj. rozwijania intelektualnej i moral-
nej samodzielnosci uczestnikow.

Zatem dociekania filozoficzne to intelektualny dialog®. O jego intelektu-
alnym charakterze decyduja: bezposredni cel (a wlasciwie idea regulatywna,
ktora si¢ kieruje) — prawda pozasubiektywna’; filozoficzny temat rozwazan
oraz specyfika uzywanych w nim narzedzi — jezyka i kryteriow kwalifika-
cji sadow, odwotujacych si¢ do tego, co racjonalne, logiczne, a wigc ogdlne
1 powszechnie rozumiane oraz akceptowane. Chcac zachowa¢ istote dialogu
jest niezbedne, aby wylaczng motywacja uczestnictwa w nim byto dazenie
do prawdy, ktéremu winno towarzyszy¢ przekonanie o skutecznosci tej drogi.
Niesie to okreslone nastepstwa. Raz — przystapienie do dialogu nie moze
zachodzi¢ inaczej, niz na mocy suwerennej decyzji. Przeto nie daje si¢ nikogo
zmusi¢ do uczestnictwa w nim, lecz kazdy sam decyduje si¢ na to z przeswiad-
czeniem, ze jest on skuteczny i niezbedny w dochodzeniu do prawdy. Dwa
— wiara w sens dialogu pociaga za soba uznanie warunkéw i podporzadkowa-
nie si¢ jego regutom, takim jak réwnouprawnienie rozmoéwcodw, zachowanie
intelektualnej pokory i szczerosci, otworzenie si¢ na innos¢ oraz gotowosci
do zmiany witasnego stanowiska. Trzy — dazenie do prawdy jako wytaczna
motywacja przystapienia do dialogu, wyklucza realizacj¢ w jego toku wszel-
kich innych zamiarow, na przyktad podkreslania czy budowania wlasnego,
jakkolwiek rozumianego, prestizu itp. W rezultacie, dialogujacy zobowiazuja
si¢ do respektowania zasad autentyczno$ci wypowiedzi, tj. do dobrowolnego
wyglaszania sagdow, co do ktorych sami sg przekonani. Odstgpuja tez od popi-
sow erystycznych czy erudycyjnych, tj. wyrazaja wlasne zdanie nie zastania-
jac si¢ zadnymi autorytetami. Eliminuje to z dialogu wszelka gre, pozg czy
wspolzawodnictwo, a wprowadza jako zasade szczero$¢ (tak w mowieniu, jak
tez sluchaniu), ktora splata si¢ z postulatem zaufania do partnera. Wypetnienie
powyzszych warunkdéw jest niezbedne do zaistnienia i trwania dialogu. Zostaje
on zniweczony, jezeli nastapi ztamanie ktorejkolwiek z tych zasad.

4 W charakterystyce dialogu intelektualnego wykorzystuje fragmenty swoich tekstow
Pobojewska 2005: 39-40; 2011: 126-128; 2012: 181-182.

5 Nie jest istotne, czy prawde ujmuje si¢ tu w sposob klasyczny jako absolutnie obiektyw-
na, czy nawigzuje do ktorejs z intersubiektywistycznych jej koncepcji. Przedmiotem dialogu inte-
lektualnego nie moze by¢ natomiast prawda egzystencjalna, tj. indywidualna, pojedyncza (Se/bst,
Selbstheit). Jest ona bowiem niepowtarzalna, dostepna wytacznie danemu cztowiekowi, i przez
to nie daje si¢ przekazac z uzyciem narzedzia o charakterze intersubiektywnym, jakim jest jezyk.
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2. Respektowanie tytulowej dyrektywy
w kolejnych fazach ZWF

Powtorze, zasada wycofania si¢ prowadzacego z rzeczowej warstwy docie-
kan umozliwia wypetnienie warunkow dialogu, a tym samym realizacj¢ celu
warsztatow, tj. rozwijanie intelektualnej i moralnej samodzielnosci uczestni-
kow. Wsrod tworcow i propagatorow ZWF nie ma pelnej jasnosci i jedno-
mysinosci w odniesieniu do jej obowigzywania. W ksigzce poswigconej teore-
tycznym podstawom programu dociekan filozoficznych jego tworcy pisza, ze
zadaniem nauczyciela jest naklonienie uczniow do ujawnienia ich pogladow,
jednoczesnie ,,musi on umie¢ powstrzymac si¢ od przerywania toku myslenia
dzieci, zanim same nie odkryja dokad je on moze zaprowadzi¢, zanim uda
im si¢ wyciaggna¢ wnioski ptynace z ich wtasnych idei i pomystéw. Réwnie
naganne jest manipulowanie dyskusja w taki sposob, by doprowadzi¢ dzieci do
przyjecia wlasnych pogladow nauczyciela” (Lipman, Sharp, Oscanyan 1997:
61). ,,Nauczyciel ma prawo interweniowac¢ poprzez filozoficznie istotne uwagi
chronigce dialog jako cato$¢” (Lipman, Sharp, Oscanyan 1997: 62). W innym
miejscu M. Sharp stwierdza, ze nauczyciel ma kontrolowa¢ dociekania pod
katem stosowania procedur logicznych, ,lecz filozoficznie staje si¢ jednym
z cztonkow wspolnoty” (Sharp 1992: 185). Autorzy powyzszych wypowiedzi
dopuszczaja zatem, aby prowadzacy bral merytoryczny udzial w dialogu.
Wielu krzewicieli ZWF nie odnosi si¢ wprost do omawianej zasady. W ich
pracach znajdujemy natomiast nastgpujace zalecenia: ,,nauczyciel nie moze
dziecka przygnies¢ swoja wiedza” (Machacz 1992: 307), jak rdwniez ,,nie
dopuszcza do ujawnienia tego, ze goruje wiedza nad swoimi uczniami i nie
thumi ich osadéw i rozumowania” (Camhy, Iberer 1990: 185), nie powinien
tez ulec pokusie ,,udzielania informacji i pouczania” (Kotodziejczyk 1993: 49),
»lecz winien by¢ bezstronny i pozostawac¢ w cieniu, jesli chodzi o przedmiot
kontrowersji” (Gutowska 1993: 139), ma takze unika¢ indoktrynacji okreslony-
mi pogladami (Gutowska 1993: 140). Niektorzy uwazaja, ze prowadzacy moze
wspotuczestniczy¢ w dialogu w charakterze badacza (Diduszko 2006: 32). Moje
stanowisko jest w tej kwestii jednoznaczne, jezeli chcemy respektowac zasa-
dy dialogu i tym samym realizowaé cel warsztatow, to prowadzqcy nie moze
uczestniczy¢ w ich warstwie merytorycznej. Ponizej uzasadniam to zalecenie
ukazujac sens jego respektowania przed, w trakcie i na zakonczenie dociekan.

2.1. Faza przygotowania do dociekan

Dialog intelektualny przebiegajacy na forum catej grupy stanowi centralng
faze ZWF 1 na doprowadzeniu do niego oraz podtrzymywaniu go majg si¢
koncentrowac zabiegi prowadzacego. Nie jest latwo sprawié, aby uczniowie/
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studenci zdobyli si¢ na odwage 1 podjeli trud takiej rozmowy. Dobrowolnos¢
uczestnictwa i uznanie sensu dialogu wykluczaja wiaczanie kogo$ do udziatu
w nim w trybie nakazowym. Zalecang w tym wypadku strategig jest stworzenie
na zaje¢ciach takiego klimatu, aby uczniowie/studenci sami, z wewnetrznym
przekonaniem podjeli decyzje o akcesie do rozwazan. Podstawowym narze-
dziem do realizacji tego zadania sg informacje pozawerbalne®. Z ich pomoca
prowadzacy demonstruje swoja postawe wobec uczestnikow, ktora winna by¢
postawq dialogiczng’. Cechuje ja przede wszystkim szczero$¢ wypowiedzi,
pokora intelektualna, szacunek do uczestnikéw, akceptacja ich odmiennosci,
wiara w ich pozytywny moralny i intelektualny potencjal. Wymaga to, aby
kazdego cztonka grupy uznawat za podmiot, tj. aprobowat jego prawo do auto-
nomicznych sadow oraz do popelniania bledoéw, jak tez do ponoszenia za nie
odpowiedzialnosci. Towarzyszy temu uznanie samodzielno$ci kazdego uczest-
nika w wykonywaniu powierzonych mu zadan oraz prze§wiadczenie o jego
zdolnosciach ku temu i zaufanie, ze dobrze je spozytkuje. Wszystko to idzie
to w parze z poszanowaniem sfery prywatnosci danej osoby.

Zasadniczym sposobem wyrazenia przez prowadzacego warsztaty jego dia-
logicznej postawy jest stworzenie uczestnikom ,,miejsca” do zaprezentowania
ich wlasnych sadow i ocen. Tym samym daje im on nie tylko mozliwos$¢ samo-
dzielnego wykonania zadania, jakim jest analiza i proba rozwigzywania danego
problemu filozoficznego, ale manifestuje rowniez swoje przekonanie co do
ich zdolnosci w tym zakresie. Owa ,,przestrzen” dla wypowiedzi uczestnikow
prowadzacy tworzy oddajac im glos i zachecajac ich do zajecia stanowiska
w danej kwestii. Przy czym sam nie czyni zadnego wprowadzenia, zagajenia
czy zarysu podejmowanej problematyki. Co ma jeszcze dodatkowy walor, ze
nie kanalizuje biegu dociekan, lecz pozostawia podopiecznym pole do swo-
bodnego jego ksztattowania.

2.2. Faza trwania dociekan

Biorac po uwage dialogiczny charakter zaj¢¢, nie powinno dziwié, ze uczestni-
cy warsztatow sa dopuszczeni do glosu. Jednak w dociekaniach filozoficznych
realizowanych w ramach ZWF prowadzacy pozwala swobodnie wypowiadac
si¢ uczniom/studentom, niemniej sam nie powinien prezentowac¢ merytorycz-
nego stanowiska w poruszanych kwestiach. Sytuacja przedstawia si¢ wigc na
pozor paradoksalnie — nauczyciel winien przyjmowac¢ postawe dialogiczng,
jednak nie moze uczestniczy¢ w dialogu (Pobojewska 2011: 134). Powodem

6 Ksztaltowanie atmosfery sprzyjajacej dociekaniom wymaga od prowadzgcego wielu
kompetencji i zachodéw, o ktorych tu nie wspominam (por. Diduszko 2006: 17 i n.; Pobojew-
ska 2012: 185 i n.).

7 Szarzej omawiam cechy postawy dialogicznej Pobojewska 2011: 127-128.,
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tego zalecenia jest brak symetrii w relacjach miedzy nim a uczestnikami. Zr6-
dto tego dysonansu nie ma podstaw natury antropologicznej (na mocy przyje-
tych tu zatozen filozoficznych kazda jednostka ludzka, réwniez dziecko, jest
0sobg 1 tworcg samego siebie; zatem wszyscy sg zrownani w sferze istoto-
wej), lecz jego przyczyna tkwi w specyfice sytuacji edukacyjnej, ktorg cechuje
asymetria rol ucznia i nauczyciela. Ten ostatni obdarzony jest instytucjonalng
wladza zwierzchnika, do niego nalezy wymaganie, opiniowanie, ocenianie,
karanie i nagradzanie podopiecznych. Ponadto w polskiej szkole obowigzuje
uznanie jego autorytetu opartego na wiedzy, tzn. przyjmuje si¢, ze nauczyciel
wie, a uczniowie nie wiedza. Wszystko to razem powoduje, ze jego zdanie
dominuje w kazdej sprawie i na zaje¢ciach jednego typu (jakimi sg ZWF) nie
daje si¢ abstrahowac od tej, gleboko utrwalonej w spotecznej §wiadomosci,
sytuacji (Pobojewska 2011: 133).

Dysproporcja miedzy nauczycielem a uczniem sprawia, ze nie ma mie-
dzy nimi partnerstwa, niezbednego w dialogu. Do jego zaistnienia nie wystar-
cza bowiem przyjecie przez prowadzacego dociekania postawy dialogicznej,
cechujacej si¢ — o czym byla mowa — uznaniem indywidualnosci i poszano-
waniu ucznia, jak rowniez autentycznos$cia, szczeroscig oraz zaangazowaniem.
Do partnerstwa niezbedna jest ponadto pelna symetryczno$¢ wzajemnego
odniesienia 0sob, wynikajaca z ich pozycji. Tego warunku nie daje sie spetnic
w okolicznosciach edukacji.

Z powodu wyrodznionej pozycji nauczyciela jego wypowiedz wazy wiecej
niz zdanie kazdego innego czlonka dociekan i uczniowie/studenci odnosza
si¢ do niego w sposob szczegblny. Czesto akceptuja je nijako automatycznie,
traktujac za oczywiste rozwigzanie analizowanego zagadnienia®. Jezeli go nie
aprobuja, to duzo trudniej jest im z nimi polemizowa¢ niz z pogladami kole-
gow. 1 to zarowno z powodu prestizu ich autora, jak i dlatego, ze sktadne,
uzasadnione, elokwentne wypowiedzi oniesmielajg i ,,zamykaja im usta” (Pitat
1999: 21). Nawet gdy uczestnicy nie uwzgledniajg stanowiska prowadzacego
w danej chwili, to pamigtaja je i moga odnosi¢ si¢ do niego w przysztosci na
kolejnych warsztatach. Natomiast nie znajac go nie muszg ustosunkowywac
si¢ do niego w zaden sposob, to znaczy, ani walczy¢ z nim ani zgadywac, co
bedzie si¢ nauczycielowi podobato, lecz sami konfrontuja si¢ z problemem
1 staraja si¢ go rozwigzaC. Poszerza to zakres ich wtasnych poszukiwan, daje
szanse¢, ze samodzielnie znajdg ciekawe i trafne rozwigzania, co da im wiare
we wilasne intelektualne mozliwosci 1 zacheci do dalszych wysitkow w tym

8 Pomijam tu kwestie, ze fatszuje przy tym obraz filozofii przedstawiajac jako rozwiazanie
problemu preferowang przez siebie jej opcje. Mamy wtedy do czynienia z sytuacja noszaca
znamiona indoktrynacji. Moca swego autorytetu opartego zaréwno na petnionej funkcji, jak
i wtajemniczeniu z problematyke, nauczyciel podbudowuje bowiem wtasne stanowisko, ktore
z racji ,.kontrowersyjnej natury filozofii” jest tylko jednym z wielu w danej kwestii.
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kierunku. Zwigkszy tez poczucie odpowiedzialno$ci zarowno za prezentowa-
ne stanowisko, jak za ptynace z niego konsekwencje. Zatem z powodu swojej
przewagi, prowadzacy dociekania filozoficzne nie powinien zajmowac stano-
wiska w zadnej kwestii merytorycznej. Jezeli si¢ do tego nie stosuje, wywiera
zbyt duzy wpltyw na ksztaltowanie zapatrywan uczestnikow i hamuje rozwoj
ich intelektualnej samodzielnosci. Swoimi sadami, jakie by one nie byly, ogra-
nicza bowiem przestrzen rozstrzygni¢¢ podopiecznych, ktorzy je z réznych
wzgledow aprobuja, czy tez si¢ im sprzeciwiaja.

Powyzsze wnioski zestawione z zasadami obowigzujagcymi w dialogu
prowadza do nastgpujacej konstatacji: gdyby w trakcie dociekan prowadzacy
zajmowatl stanowisko w kwestiach merytorycznych, to sprzeniewierzatby sie
albo regutom, albo celowi warsztatow filozoficznych. Otdz — albo przedstawial-
by wyczerpujaco zajmowane przez siebie stanowisko, przez co blokowalby
w duzej mierze samodzielno$¢ dociekan prowadzonych przez grupe, zatem
utrudniatby realizacje generalnego celu tych zaj¢¢; albo musiatby ukrywacé, ze
wie wigcej, niz ujawnia w swoich wypowiedziach, tym samym tamatby obo-
wigzujacg w dialogu zasade szczero$ci i bycia ,,serio” Pobojewska 2011: 133).

Chcge rozwija¢ intelektualng autonomi¢ podopiecznych, prowadzacy
dociekania filozoficzne nie tylko powinien zrezygnowac z przedstawiania swo-
jego merytorycznego stanowiska, lecz winien takze zaniecha¢ wielu dziatan
przypisywanych tradycyjnie nauczycielowi. Nie moze wigc przyjmowac pozy
eksperta, ktory ,,wie jak ma by¢”, jak rozwigza¢ dane zadanie, czy problem.
Dlatego nie ocenia, nie poucza i nie koryguje uczestnikow. Nie przekonuje
ich do jakichkolwiek pogladow, ani nie naprowadza zrgczne na ,,wlasciwe”
odpowiedzi. Trafnie ujmuje t¢ sytuacj¢ Leonard Nelson, gdy przestrzega, aby
nauczyciel, ktory chce wdraza¢ uczniow do samodzielnego myslenia, nie prze-
wodniczyt im ani w takim sensie, ze chroni ich przed ,,bezdrozami i wypadka-
mi”, ani w takim, Ze ,,idzie na czele” ich rozwazan (Nelson 2002: 46).

Prowadzacy dociekania pozwala, aby uczestnicy sami wyrabiali sobie sta-
nowisko w poruszanych kwestiach. Sprzyjaja temu okolicznosci, kiedy wer-
balizuja oni wlasne przemyslenia i sami konfrontuja je ze zdaniem innych
cztonkdow grupy, uswiadamiajac sobie przy tym rozmaite aspekty oraz spo-
soby rozwigzania danego problemu. Popetniajg przy tym btedy i ucza si¢ na
nich, gdyz na wiasnych btedach uczymy si¢ wiele wigcej niz na bezblgdnym
kroczeniu za przewodnikiem (Nawroczynski 1931: 268). Warsztaty z docie-
kan filozoficznych umozliwiajg kazdemu ich cztonkowi zreflektowa¢ wlasne
doswiadczenia i wiedzg, jak rowniez samodzielnie wyciaggna¢ wnioski oraz
odkry¢ nowe dla niego rozwigzania. Tworzeniu takiej sytuacji edukacyjnej
towarzyszy sokratejskie przekonanie, ze gleboka prawda o swiecie nie zostaje
Jjednostce dostarczona z zewngtrz, lecz kazdy sam musi dotrze¢ do niej na
drodze refleksji (Nelson 2002: 42).
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Konczac ten fragment powtorze, ze w czasie trwania dociekan prowadzg-
cy wstrzymuje si¢ od wypowiedzi merytorycznych, jak tez od porad i oceny
pogladow uczniow/studentéw. Nie stosuje tym samym zabiegdéw, o ktdrych
z badan nad tworczoscig i komunikacja interpersonalng wiadomo, ze hamuja
namyst i ekspresj¢ stowna interlokutora. Nie moze ani manipulowac grupa, ani
jawnie sktania¢ jej do zajecia okreslonego stanowiska. Prowadzacy dociekania
winien z zainteresowaniem stucha¢ (Gordon 1994: rozdz. I1I-1V) i ze spoko-
jem przyjmowac¢ rézne pomysty dialogujacych, zacheca¢ ich do zabierania
glosu, dba¢, aby ich sformutowania byly jasne, uzasadnione i odniesione do
poprzednich, pilnowaé przestrzegania regut dialogu. Nauczyciel winien by¢
tu facylitatorem (prawdziwym akuszerem), ktory nie udziela wskazowek, lecz
katalizuje proces ujawniania osobowego potencjalu uczestnikow warsztatow.

2.3. Faza zakonczenia dociekan

Prowadzacy dociekania filozoficzne réwniez na ich zakonczenie nie powinien
z oméwionych powyzej wzgledow przedstawia¢ czy nawet sugerowac zadne-
go ,,prawidlowego” rozwigzania poruszanych zagadnien, mimo ze nieraz sami
uczestnicy si¢ tego domagaja. Jedyna dopuszczalng forma ingerencji prowa-
dzacego tak w same dociekania, jak tez na ich koniec, jest postawienie pytania.
Nie powinno ono potwierdza¢ ani negowaé zadnego sadu (réwniez bardzo kon-
trowersyjnego), lecz podwazac¢ jego oczywistos¢, poddawaé go w watpliwosc.
Efekt ten mozna uzyskac pytajac na przyktad o konsekwencje czy pominigte
w rozwazaniach aspekty danego stanowiska. Otwiera si¢ w ten sposob nowg
perspektywe danego zagadnienia i daje grupie do myslenia.

Wobec takiego ,,otwierajacego” zakonczenia warsztatow formutowane sa
nastepujace watpliwosci. Przede wszystkim — czy zostawienie uczestnikdéw
z niewiedza ,,jak jest naprawde”, a wigc z niepewnoscig, kto ma racjg, nie
,rozstraja” ich intelektualnie oraz moralnie 1 nie powoduje u nich chaosu
swiatopogladowego oraz zagubienia w $wiecie. Nastepnie — czy brak oceny
i krytyki zajmowanego przez uczniow/studentéw na zajeciach blednego sta-
nowiska w kwestiach etycznych, jak réwniez teoretycznych, nie bedzie ich
utrzymywatl w mylnym przekonaniu o jego shusznosci lub nie sprowadzi na
., zlg droge” relatywizmu etycznego®

Odnoszac si¢ do pierwszej kwestii (niepokoju uczestnikow wywolanego
brakiem znajomos$ci jednoznacznego rozstrzygnigcia réznicy zdan) przypo-

9 Zarzuty te biorg pod uwage tworcy programu Philosophy for Children (Lipman, Sharp,
Oscanyan 1997: 61). Podobne watpliwosci czgsto formutuja nauczyciele w trakcie kurséw przy-
gotowujacych ich do pracy ta metods, o czym wiem z wlasnego do§wiadczenia, a pisze o tym
K. Gutowska (Gutowska 1993: 140). Natomiast krytycy tego programu stawiaja sprawe w trybie
kategorycznym jako powazny zarzut (Zdunowski 2009, Zubelewicz 2001).
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mng, ze zajecia warsztatowe z filozofii nie stawiajg sobie celow erudycyjnych
i ich zadanie nie polega na dostarczeniu uczniom wiedzy o stanowiskach filo-
zoficznych. Prowadzi si¢ na nich intelektualny dialog, w ktérym chodzi nie
tyle o rozstrzygnigcie postawionej kwestii, lecz o filozoficzne dociekanie na
jej temat i poszukiwanie rozwigzan wylaniajacych si¢ problemoéw (co pozwa-
la na uswiadomienie sobie ich istnienia i ztozonosci Martens 1996: 50). Nie
jest zresztag mozliwe, aby uczestnicy w ciagu krotkiego czasu trwania jednych
zaje¢ znalezli takie rozwigzania. Dociekania (dialog) nie sg bowiem pogadanka
heurystyczng zaktadajaca od poczatku okreslone wnioski, na ktére nauczy-
ciel naprowadza uczniéw, odwotujac si¢ do juz znanej im wiedzy (Diduszko
2006: 23). Ponadto jezeli dany problem posiada, co jest bardzo prawdopo-
dobne, wiele r6znych rozwigzan, to powstaje kwestia, ktore z nich nalezatoby
uzna¢ za wlasciwe 1 zakomunikowac¢ uczniom? Zatem jezeli prowadzacy trak-
tuje dociekania filozoficzne serio, to przejawem jego protekcjonalnej postawy,
brakiem szacunku do uczestnikow, jak rowniez probgq ich indoktrynacji, bytoby
zaprezentowanie rozwigzania danego zagadnienia (Pitat 1999: 21). Pozosta-
wienie dociekan bez konkluzywnego zakonczenia stanowi nie tylko ich ,,natu-
ralng” konsekwencje¢ (nie da si¢ bowiem rozwigza¢ problemu filozoficznego
w tak krotkim czasie), ale rowniez ilustruje ,.kontrowersyjna nature” filozofii,
w ktorej ,,wszystko jest sporne” (Spaemann 1983: 105).

W metodyce dociekan filozoficznych docenia si¢ i uwzglednia (zapozna-
ng przez pedagogike) wychowawcza role doznania pewnej dozy poznawczego
i moralnego dyskomfortu. Podtrzymuje on bowiem intelektualng ciekawos¢
w kwestiach teoretycznych i wrazliwo$¢ w sferze moralnej (Kotakowski 2000:
169 i n.), co przyczynia si¢ do dalszej refleksji na dany temat, a w warszta-
tach z dociekan filozoficznych o to wilasnie chodzi. Nie jest to mysl nowa,
o czym latwo si¢ przekonaé si¢gajac do przyktadu praktyk Sokratesa. Jak
wiemy, Menon przyrownuje go do morskiej ryby zwanej dretwikiem, gdyz jej
dotknigcie powoduje odrgtwienie. Podobnie po rozmowie z Sokratesem czuja
si¢ mentalnie odretwiali jego uczniowie. Sg zdezorientowani, gdyz tracg pew-
nos$¢ w sprawach natury zarowno intelektualnej, jak i moralnej, ktore uprzed-
nio uwazali za oczywiste (Platon 80ab). Jednak owo obudzenie si¢ watpliwo-
$ci przynosi korzy$ci w perspektywie dalszego procesu poznawania. Osoby
te zyskuja bowiem $§wiadomos¢, ze zywiona przez nich wczesniej pewnosé
w danej kwestii wynikata z ich niewiedzy. O ile — kiedy byli przekonani, ze
wiedzg — nie odczuwali potrzeby zastanawiania si¢ nad danym zagadnieniem,
to pojawienie si¢ watpliwosci staje si¢ u nich impulsem do poszukiwania praw-
dy (Platon 84bc). Podobnie jest w przypadku ZWF: chaos $wiatopogladowy,
,batagan w mysleniu” przed dociekaniami jest tylko pozornie mniejszy niz na
ich zakonczenie, z tego powodu ze najpierw uczestnicy nie sg go swiadomi
(Pitat 1999: 22). Ujmujac to lapidarnie: niewiedza nie boli, poki jej nie zauwa-
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zymy (Hartman 2003). Owo otwarcie problemu na koniec zaje¢ i towarzyszacy
mu stan poznawczego niedosytu, sprzyja zainteresowaniu uczniow dang pro-
blematyka i wzmacnia ch¢¢ podjecia wlasnych poszukiwan juz poza zajeciami.
Podanie rozwigzania przez prowadzacego stanowitoby natomiast jakby kropke
zamykajacg sprawe: nie ma co si¢ zastanawia¢, wiadomo jak jest.

Zatem zarowno powstrzymanie si¢ prowadzacego ZWF od podania na
koniec dociekan ,,wlasciwego ich rozwigzania”, jak i1 zasianie dalszych wat-
pliwosci, stuza realizacji podstawowego celu tych zaje¢, gdyz sktaniaja uczest-
nikéw do samodzielnego mys$lenia w trakcie zaje¢, jak i po ich zakonczeniu.

Obawy, ze ,,otwarte” zakonczenie zajec sprzyja zej$ciu ich uczestnikow na ,,ztg
droge” relatywizmu, sg przez zwolennikow tego programu w duzej merze niwe-
lowane przez ich wiar¢ w pozytywny intelektualny i moralny potencjal jednost-
ki. Oczywiscie nie ma gwarancji pozadanych efektow, gdyz wychowanie nie jest
procesem automatycznym, lecz dramatem, ktory nie wiadomo jak si¢ zakonczy.

Nie jest zasadny niepokoj, ze program ZWF pozostawia dzieciom/mtodzie-
zy wolng reke w okreslaniu granicy migdzy dobrem a ztem (Machacz 1992:
309). Dyrektywa zalecajaca prowadzacemu dociekania wstrzymanie si¢ od
podania informacji ,,jak jest naprawde¢” nie opiera si¢ bowiem na przestance,
ze nie nalezy uczy¢ wychowankow rozrozniania dobra od zta, gdyz do podej-
mowania moralnie wlasciwych rozstrzygnie¢ wystarczy im umiejgtnos¢ samo-
dzielnego myslenia. Gdyby tak byto, to program dociekan filozoficznych bytby
radykalniejszy niz intelektualizm etyczny (Pitat 1993: 143), wedlug ktérego
sama wiedza o dobru wystarcza, by dziata¢ moralnie. W programie warsztatow
filozoficznych przyjmuje si¢, ze trzeba zapoznaé podopiecznych ze Swiatem
warto$ci oraz norm etycznych. Jednak z pedagogicznego punktu widzenia bar-
dziej obiecujaca strategia niz tryb nakazowy i idacy z nim w parze imperatyw
postuszenstwa, jest sktonienie wychowankow do systematycznej refleksji nad
moralnymi dylematami, danie im dobrego przyktadu i pozostawienie im swo-
body decyzji. Lipman ujmuje to nastepujaco: ,,jesli nauczymy dzieci rozumo-
w koncu — postugujac si¢ wytacznie wlasnym sadem — do tego, ze beda dzieli¢
te warto$ci z nami” (Lipman, Sharp 1992: 5). Uwazna lektura tego cytatu uka-
zuje, ze ,,samo prawidtowe myslenie” to zbyt mato, aby odkry¢ i zaakceptowac
to, co dobre. Do takiego efektu niezbedne jest jeszcze ,,zanurzenie” wycho-
wankow w $wiecie wartosci. I tak si¢ wlasnie dzieje. Warsztaty filozoficzne sa
przeciez tylko krotkim epizodem w catosci procesu socjalizacji ucznidw/stu-
dentoéw. Poza tymi zajeciami stysza oni nieustannie z réznych zrodel, jak nale-
zy sie zachowywac, co jest dobre a co zte, co ich obowigzuje, a czego im nie
wolno. Ponadto miodziez obserwuje §wiat dorostych i konstatuje, czy dzialania
wychowawcow sg zbiezne z deklarowanymi przez nich warto$ciami i norma-
mi, tym samym ocenia wiarygodno$¢ (rozumnos¢) wpajanych im zasad (nauk).
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Co si¢ tyczy wprowadzenia w prawdy filozoficzne, nie nalezy ubolewac, ze
w trakcie omawianych warsztatow uczniowie/studenci nie otrzymaja wiedzy na
temat klasycznych rozwigzan rozwazanych probleméw. Zajecia te nie powinny
bowiem stanowi¢ konca lecz poczgtek edukacji filozoficznej 1 to taki, ktory
zacheci ich do podjecia erudycyjnych etapow wtajemniczenia w te dyscypling.

Podsumowanie

Dyrektywa niezajmowania stanowiska w kwestiach merytorycznych obowigzu-
je prowadzacego podczas catych warsztatow 1 ma przyczyniaé¢ si¢ do rozwoju
intelektualnej oraz moralnej samodzielno$ci uczestnikow zaje¢. Jej respekto-
wanie przed dociekaniami stuzy tworzeniu atmosfery i miejsca do tego, aby
uczniowie/studenci mogli i chcieli wejs¢ w dialog. W trakcie dociekan — pozo-
stawia im przestrzen i swobodg¢ dla werbalizowania mysli. Na koniec dociekan
— nie pozwala na zamknigcie problemu, co ma sktania¢ uczestnikow do dalszej
samodzielnej refleksji nad danym zagadnieniem juz poza zajeciami. Mowiac
krotko, aktywno$¢ nauczyciela na danym polu jest proporcjonalnie skorelo-
wana z bierno$cig ucznia (Nawroczynski 1931: 227). Zatem wycofanie si¢
prowadzacego z merytorycznej warstwy dociekan czyni miejsce na podjecie
takiej inicjatywy przez ich uczestnikow.

Na zakonczenie kilka watpliwosci. Jak inaczej uczy¢ mtodziez samodziel-
nosci, anizeli jej udzielajac? Kiedy nadchodzi odpowiednia pora i sytuacja, aby
zacza¢ wdraza¢ jednostke do intelektualnej i moralnej samodzielno$ci? Czy
powinno si¢ wymaga¢ samodzielnosci, jezeli dotychczas si¢ jej danej osobie
odmawialo? Czy, jezeli kto$ bedzie przyzwyczajany do respektowania stano-
wiska autorytetu, to w pozadanej sytuacji zyciowej zacznie mys$le¢ autono-
micznie? | jeszcze jedna sprawa, ktora wydawata mi si¢ do niedawna niekwe-
stionowana. Jednak innego zdania sg niektorzy krytycy: czy w ogole nalezy
wdraza¢ mlodziez do intelektualnej i moralnej samodzielnosci? Twierdzaca
odpowiedz na to pytanie, stanowi podstawowa przestanke tego ZWF. W ten
sposob wpisuja sie one w tradycje Sokratesa, Kartezjusza, Kanta i innych wiel-
kich twércow naszej kultury.
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Streszczenie

Podstawowe zadanie zajg¢ warsztatowych z filozofii polega na wyrabianiu
u uczestnikow umiejetnosci, postaw 1 motywacji niezbednych do podjecia eru-
dycyjnych etapoéw edukacji filozoficznej (i nie tylko filozoficznej). Funkcje tg
realizuja taczac refleksje i dialog z zasadami pracy warsztatowej z grupg. Klu-
czowa kompetencja, ktora chce si¢ ksztaltowaé w ich toku, jest intelektualna
i moralna samodzielno$¢. Majac ja na uwadze, jedng z glownych wytycznych
dla prowadzacego stanowi zalecenie, aby nie zajmowal stanowiska w kwe-
stiach merytorycznych rozwazanych na tych zajeciach. W tek$cie omawiam
i uzasadniam te dyrektywe.



