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Warszawa

PRIMUM NON NOCERE... UWAGI NA TEMAT
UWARUNKOWAN EDUKAC]JI FILOZOFICZNEJ/MORALNE]

Streszczenie: Glownym tematem artykulu jest sprawa celow, tresci i sposobow realizacji
edukacji filozoficzne/moralnej. Autor opiera si¢ na dwu zalozeniach: 1) ksztaltowanie
filozoficznej i moralnej refleksji jest jednym z najwazniejszych wskaznikow dojrzale;
osobowosci; 2) szkota nie moze uchyla¢ sie od podejmowania zadan wychowawczych.
Realizacja tego rodzaju edukacji moze jednak w praktyce powodowa¢ trudnosci, a nawet
niebezpieczenstwa dla prawidlowego rozwoju osobowosci mlodego cztowieka. Wystepuja
one na poziomie ideologicznym (tu spowodowane sg przez skutki kryzysu cywilizacji
zachodniej: kwestia prawdy, sceptycyzm) lub dydaktycznym (zbyt trudne i zbyt abstrak-
cyjne tematy oraz terminologia niedostosowana do mtodych ludzi). Propozycja ,.filozofii
szkolnej” (etyki), zdaniem autora, powinna opierac si¢ na nastepujacych zalozeniach:
1) filozofia (etyka) winna by¢ przedstawiana jako bezinteresowne poznanie i dzialanie
skierowane ku prawdzie i dobru; 2) mtodziludzie powinni mie¢ $wiadomos¢, ze proponuje
sie im wprowadzenie do filozofii (propedeutyke), a ,,prawdziwa filozofia” jest ciggle przed
nimi; 3) edukacja powinna opierac sie w wigkszym stopniu na doswiadczeniu niz na wiedzy
abstrakcyjnej; 4) nalezy umacnia¢ przekonanie, zZe wszelka wiedza powinna by¢ sprawdzalna
(weryfikowalna). Ostatnig rozwazang kwestig jest sprawa zaangazowania nauczyciela.

Stowa kluczowe: edukacja filozoficzna, edukacja moralna, doswiadczenie, wiedza abs-
trakcyjna, zaangaZowanie nauczyciela.

Zadania systemu oswiaty w zakresie ksztalcenia moralnego to zagadnienie, ktore wy-
maga wnikliwego rozpatrzenia co najmniej z dwoch powodéw. Po pierwsze dlatego, ze
w istotny sposéb zwiazane jest z wychowawczg misja szkoly. Po drugie zas — z uwagi
na filozoficzny kontekst, w ktory jest uwiklane, a to sprawia, ze realizacja tego zada-
nia moze przybiera¢ bardzo rdzne, niekiedy kontrowersyjne formy, w zaleznosci od
rozstrzygnie¢ dotyczacych celow, tresci i metod wyznaczonych przez autordw przy-
gotowujacych konkretne programy. Potrzeba krytycznego spojrzenia i formulowane
przy tej okazji ogdlne i szczegdlowe zastrzezenia dotyczace nauczania filozofii i etyki
w szkole (w ramach systemu o§wiatowego) nie maja na celu podwazania zasadnosci
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tej formy ksztalcenia/wychowywania. Przeciwnie, opierajg si¢ na przekonaniu, ze
jest to zbyt wazna sprawa, aby mozna bylo sobie pozwoli¢ na realizacje¢ dzialan bez
dokltadnego rozwazenia wszelkich okolicznosci i uwarunkowan.

Wydaje sie, ze jako niekwestionowalne mozna przyjac¢ dwa zalozenia wyzna-
czajace ramy dyskusji w tej kwestii. Po pierwsze, rozbudzenie refleksji filozoficzne;j
i poglebienie wrazliwo$ci moralnej to jeden z wazniejszych wskaznikow dojrzatej
osobowosci. Po drugie zas, szkota nie moze (nie powinna) uchyla¢ si¢ od zadan
wychowawczych. Zalozenia te pozwalaja okresli¢ wstepne warunki zwigzane z pro-
cesem ,ksztalcenia moralnego” (filozoficznego) oraz pomagaja odstoni¢ niektére
z zagrozen, ktore moga sprawic, ze nawet kierowane dobrymi intencjami dzialania
mogg przynie$¢ odwrotne od zamierzonych skutki. Jedng z najwazniejszych kwestii
jest wypracowanie kryteriéw oceny realizowanych projektéw oraz proponowa-
nych eksperymentéw. Ocena ta powinna by¢ przeprowadzona przede wszystkim
z punktu widzenia dobra odbiorcy/ucznia/wychowanka, nie za$ z perspektywy
systemu oswiatowego, autorow programu czy jego realizatoréw.

Kwestia ksztalcenia moralnego generuje kilka probleméw, ktérym nalezy uwaz-
nie sie przyjrze¢, aby przygotowane propozycje stuzyty budowaniu dojrzatej oso-
bowosci i efektywne realizowaly wychowawcze zadanie szkoty.

1. Niebezpieczenstwo ideologizacji filozofii i etyki - istnieje ono zawsze, gdyz
filozofia w naturalny sposéb stanowi podstawe ideologii i $wiatopogladu.
Wiaczenie nauczania filozofii/etyki do systemu o$wiatowego (wychowaw-
czego) znacznie zwieksza grozbe jej odgérnego ukierunkowania oraz in-
strumentalizacji przez wladze. W Polsce niebezpieczenstwo to wzrosto na
skutek nieprzemyslanych decyzji wladz oswiatowych i zlej praktyki — chodzi
o usytuowanie etyki w szkole, co w praktyce moze prowadzi¢ do traktowania
jej jako ,antykatechezy” czy ,,$wieckiej katechezy”*°.

2. Przeniesienie na poziom szkoly skutkéw powaznego kryzysu kulturowo-
-cywilizacyjnego i ,,zainfekowanie” szkoly kryzysem. Najpowazniejszym jego
przejawem w ,,spoteczenstwie dorostych” jest negowanie potrzeby poszuki-
wania prawdy, kwestionowanie uniwersalistycznie rozumianej plaszczyzny
dialogu i sporu (na rzecz lokalnie obowigzujacych narracji), usuwanie zasady
racji (potrzeby uzasadniania) na rzecz zasady wyboru''.

10 Maciej Wasilewski, autor podrecznika do etyki (Pomiedzy jasng a ciemng strong mocy. Ty wy-
bierasz...) wskazujac we wstepie na réznice miedzy etyka a religia, konczy taka ,zacheta™ ,,Czy
znajdziecie odpowiedzi na wszystkie pytania, z powodu ktérych wybraliscie etyke, a nie religie?
Nie wiem, ale zachecam was — nauczycieli i uczniéw - do rozmowy” (2014, s. 8). Jak widac,
to przeciwstawienie ma nie tylko praktyczny wyraz, ale zmierza do teoretycznego uzasadnienia.

11 Leszek Kotakowski w jednym ze swoich esejow zwraca uwage, ze postmodernizm, chcac unice-
stwic ,,prawde jako osobng warto$¢ zycia i prawomocny cel” (2009, s. 307-308), uznajac prawde
w znaczeniu tradycyjnym za przesad, przecenia wlasne mozliwosci i sam powoli obumrze. Nie
zmienia to jednak faktu, ze zanim przestanie by¢ modny i zniknie, poczyni¢ moze znaczne
szkody, trwajace dtugo po jego — przewidywanym - upadku.
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3. Specyficzne rozumienie pluralizmu (jako kakofonii) wynikajgce m.in. z wpro-
wadzania do nauk spotecznych i humanistycznych, zwlaszcza do pedagogiki,
swoiscie rozumianej ,wieloparadygmatycznos$ci”, ktéra miataby w sposéb
»hieinwazyjny” rozwigzywac problemy powstale po usunieciu uniwersalnego
kryterium prawdy. Taka sytuacja moze prowadzi¢ do chaosu intelektualnego
odbiorcy/ucznia/wychowanka, powigkszenia jego dezorientacji i zwatpienia
co do mozliwosci oceny i rozstrzygania proponowanych w szkole i w zy-
ciu rozwigzan, a tym samym do zagubienia czy uwstecznienia wlasnego
rozeznania intelektualnego (rozum, roztropnos¢) i moralnego (sumienie).
W konsekwencji moze to doprowadzi¢ do zmniejszenia lub utraty sprawnosci
dokonywania wyboréw moralnych, ostabienia mozliwosci samorealizacji czy
efektywnej orientacji w rzeczywistosci.

4. Niedostosowanie tematéw, poziomu rozwazan, terminologii do etapu roz-
woju intelektualnego, emocjonalnego, psychicznego dziecka/mlodego czto-
wieka, co w rezultacie prowadzi¢ moze do sytuacji, w ktérej przedstawiane
tre$ci uznane zostang za zbyt trudne, za nudne lub beda Zle oddziatywa¢ na
jego osobowos¢.

Pochwala filozofii i etyki

W punkcie wyjscia nalezy, moim zdaniem, pokresli¢ znaczenie filozofii i etyki jako
wiedzy nieutylitarnej, tzn. niepodporzadkowanej innym celom jak tylko poznaniu
prawdy — w przypadku filozofii oraz w przypadku etyki — poznaniu drég dobrego
zycia, doskonalenia czlowieka. Wazne wydaje si¢ wiec to, aby w rozstrzyganiu
wszelkich kwestii zwigzanych z obecno$cia filozofii/etyki w szkole uwzglednic ten
aspekt bezinteresownosci poznawania i dzialania (ze wzgledu na prawde i dobro),
pozostawiajac na drugim miejscu kryteria zwigzane z innymi celami, ktérymi
moga kierowac sie twdrcy systemu oswiatowego (zarzadzajacy nim), nauczyciele,
w pewnej mierze réwniez rodzice. Warto zwrdci¢ uwagg, ze taki punkt wyjscia
zasadniczo nie determinuje jeszcze Zadnych rozstrzygnie¢ merytorycznych, nie
musi przesadzac o wyborze jakiejs koncepciji filozofii, etyki.

Réwnie waznym przedwstepnym zalozeniem zdaje si¢ by¢ uswiadomienie ucz-
niom/odbiorcom, ze celem takich zajec nie jest przede wszystkim zdobycie jakie$
wiedzy czy umiejetnosci, ale przygotowanie do podjecia samodzielnej ,,aktywno-
$ci poznawczej” i ,dzialalnosci” stuzacej wtasnemu udoskonaleniu umystowemu
i duchowemu. Wazne jest uswiadamianie uczniom, ze wprawdzie potrzebna jest
tu pomoc i ukierunkowanie ze strony nauczyciela, niemniej zasadnicza jest po-
stawa i aktywnos$¢ samego ucznia, i ostatecznie to on sam odpowiada za rezultaty
tej ,pracy”, daleko wykraczajace poza ramy szkolnej edukacji'>.

12 Trudno nie przywola¢ w tym miejscu pionierskich prac i dziatan Wandy Kaminskiej w dzie-
dzinie dydaktyki filozofii (Kaminska 2014; Kaminska, Jasinski 2014). Mozna mie¢ nadzieje, ze
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Filozofia/etyka w szkole - po co?, dla kogo?

Przyjecie takiego uniwersalistycznego rozumienia filozofii i etyki nie daje jesz-
cze wystarczajacych podstaw do akceptacji tezy, ze filozofia/etyka powinna by¢
nauczana w szkole. Wydaje sig, ze nie jest nawet wystarczajagcym argumentem
stwierdzenie, ze poszukiwanie prawdy, sensu zycia, potrzeba rozeznawania celow,
dokonywania wlasciwych ocen moralnych sg rozwinieciem naturalnych potrzeb
intelektualno-duchowych mlodego czlowieka. Jest to wazna, ale nie decydujaca
przestanka. W dziedzinie wychowania, podobnie jak w sztuce lekarskiej, zanim
przystapi sie do dzialania zmierzajacego do dobrego celu, nalezy si¢ upewnic, czy
nie przyniesie ono wiecej szkody lub czy samo jego podjecie nie bedzie stanowi¢
w pewnych okolicznosciach powaznego zagrozenia. W wychowaniu, w jeszcze
wiekszym stopniu niz w medycynie, nie mozna sobie pozwoli¢ na stosowanie
nieprzygotowanych eksperymentéw, chodzi bowiem o wartosci wazniejsze niz
zdrowie. Swiadomo§¢ zagrozen nie moze by¢ tylko ,jednym z wielu” czynnikéw
oceny projektdw, lecz powinna by¢ warunkiem wstepnym dopuszczenia ich do
realizacji. Istniejg przeciez dzialania wychowawcze, ktéra przynosza watpliwe
lub wrecz szkodliwe skutki, a wychowanie staje si¢ zaprzeczeniem siebie, staje si¢
pseudowychowaniem (Filek 2001).

Nalezy zatem rozwazy¢ — w zaleznosci od wieku ucznidw, jak i od tego, czy
jest to propozycja skierowana do wszystkich, do tych, ktérzy zechcs ja podjac,
do wybranych, do wyselekcjonowanych wedtug réznych kryteridw — czy i jakie
skutki niepozadane moze przynies¢ edukacja filozoficzna, a nawet — czy moze by¢
szkodliwa dla rozwoju osobowosciowego (jakiej$ fazy tego rozwoju). Nie wystarczy
sam ,entuzjazm dla filozofii” ani przekonanie, ze nauczanie filozofii samo w sobie
stanowi warto$¢ i powinno by¢ upowszechniane bez blizszego okreslenia celu,
okoliczno$ci, wieku, mozliwosci i potrzeb odbiorcow'?,

zaangazowanie naukowe i wnikliwos¢ teoretyczna na tym polu beda stanowi¢ pomost do prak-
tyki i rozjasnia, a nie zaciemnia, pedagogiczny charakter dydaktyki oraz poglebig rozumienie
pedagogicznego potencjalu filozofii.

13 Jako przyktlad takich nie do konca przemyslanych i niedostosowanych do wieku dziatan mozna
poda¢ propozycje lekcji o tolerancji realizowanej w klasach 1-3 szkoty podstawowej. Wedlug
relacji nauczycielki, lekcja ta przebiegala w taki sposéb: — ,,Ostatnio mielismy lekcje o kryte-
riach piekna. Dzieci wybieraly zdjecia réznych ludzi i ttumaczyly, dlaczego si¢ podobajg. Byla
ostra dyskusja, np. czy tylko mlodzi moga by¢ piekni. A ten to gej, powiedzial jeden z ucznidéw
o mezczyznie na zdjeciu. Pytam, dlaczego. To przeciez wida¢, odpowiedzial” - méwi Janina
Tyszkiewicz, nauczycielka etyki w podstawowce na warszawskim Bemowie. - ,Na nastepnych
zajeciach wymieszatam zdjecia 0s6b homo- i heteroseksualnych i mieli wybieraé. Kldcili sie,
przebierali, oczywiscie wyszlo, Ze si¢ nie da. No i spontanicznie zrobila nam si¢ z tego lekcja
o tolerancji”, http://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/spoleczenstwo/1531799,1,czego-sie-uczy-
-na-lekcjach-etyki.read (otwarty: 26.10.2015 roku).



(5] PRIMUM NON NOCERE... 187

Filozofia - dla doroslych, dla mlodych (adeptéow) - propedeutyka

W dziedzinie, o ktérej méwimy - jak rzadko w ktdrej — wazne jest to, co si¢ mowi,
kto i jak moéwi. Pierwsza kwestia (,,co si¢ mowi”) nie dotyczy tylko wyboru tre-
$ci, lecz moim zdaniem zawiera powazniejszy problem. Chodzi o rozstrzygniecie
problemu, w jakiej mierze i w jakim stopniu powinno wejs¢ si¢ w samg filozofie,
a w jakiej tylko we wstep do niej. Wtérng jest inna kwestia, czy bedzie to ujecie
systemowe, historyczne, czy metateoretyczne. Moim zdaniem powinna to by¢
propedeutyka filozofii z elementami ,,filozofowania osobistego”, a wiec jakiejs
»amatorskiej filozofii” (co nie umniejsza tej formy filozofowania, jest ona wazna,
zwlaszcza na pierwszym etapie, i warto pamigtaé, ze w pewnym sensie od niego
rozpoczyna si¢ wszelkie filozofowanie).

Tak sformutowany postulat nie wyznacza zadnej reguly, nie oznacza, ze ,praw-
dziwa filozofia” jest ,tylko dla dorostych” (cho¢ dla miodych bytby to bardzo
atrakcyjny zakaz). Chce tylko zwréci¢ uwage na zbyt chyba lekcewazong prawde,
ze filozofia (niekoniecznie mam na mysli filozofie akademickg czy uprawiang przez
»zawodowych filozoféw”) wymaga nie tylko sprawnosci intelektualnej, ale przede
wszystkich dojrzalosci osobowej i bogatego zasobu doswiadczen, w ktére mlody
cztowiek rzadko kiedy jest wyposazony (co oczywiscie nie znaczy, ze dorosty ma
je zawsze). W tym znaczeniu ujmowanie wydarzen w perspektywie czasowej,
umiejetnos¢ dystansowania sie do tego, co sie dzieje obecnie, poglebiona zdolnos¢
obiektywizacji, refleksji i autorefleksji wydajg si¢ waznymi czynnikami uprawia-
nia filozofii. Istnieje tu zagrozenie, ze zainteresowania filozoficzne, wyrazajace
sie w poszukiwaniu sensu zycia, zaintrygowanie problemami egzystencjalnymi,
zainteresowanie problematyka moralng — majace w okresie mlodosci naturalny
charakter — zostang uznane za sama filozofi¢. I stuszne skadinad przekonanie, ze
zycie i doswiadczenia kazdego czlowieka oraz doswiadczenie potoczne i refleksja
osobista stanowig dobry punkt wyjscia dla uprawiania filozofii zmienig si¢ w prze-
konanie, Ze poziom ten jest wystarczajacyize kazdy ma prawo miec ,,swoja filo-
zofi¢”. Taka subiektywistyczna redukgcja filozofii przyznajgca kazdemu prawo do jej
»posiadania” i tworzenia moze rowniez prowadzi¢ do promowania amatorszczyzny
oraz bylejakos$ci poznawczej i metodologicznej, a wiec do podwazania zasadnosci
intelektualnego wysitku, lekcewazenia metody, potrzeby precyzji, racjonalnosci
pogladdéw, spdjnosci prezentowanych koncepcji. Wydaje sie, ze szkolna filozofia/
etyka powinna pozosta¢ na poziomie wprowadzenia, propedeutyki i Ze nalezy
uswiadamia¢ uczniom, ze prawdziwa filozofia jest jeszcze przed nimi. Trudno
w tym przypadku dokladnie okresli¢ proporcje migdzy dwiema opcjami: filozofig
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jako wiedza dostepna dla kazdego i wiedzg wymagajaca pewnego ,,wtajemniczenia”.
O ,wtajemniczeniu” mozna, jak sagdze, mowic co najmniej w dwu znaczeniach. Po
pierwsze dlatego, ze filozofowanie wymaga przyjecia postawy rzadko spotykane;j
w zyciu codziennym - dystansu wobec $wiata, siebie samego, wlasnego poznawa-
nia i przezywania. Po drugie, dlatego ze dociera do granic ludzkiego poznawania
i ,dotyka” tego, co niedost¢pne, przekraczajace naturalne mozliwosci rozumu,
a wiec - do tajemnicy.

Jak uczyc¢?

Réwnie wazna jest forma, w ktdrej podaje si¢ tresci, a ta w przypadku filozofii i etyki
nigdy nie jest tylko formga. Sadze, Ze rozwigzaniu wystepujacych tu problemdw be-
dzie sprzyjalo odrzucenie formalizmu. To znaczy przyjecie tezy, ze sposoby, metody
przekazu s3 czynnikami drugorzednymi. Co powinno by¢ celem pierwszorzed-
nym? Rozbudzenie pragnienia poznawania §wiata, innych ludzi, siebie samego;
poznania, ktdre jest calo$ciowe, fundamentalne, poszukuje zasad. A w przypadku
etyki poszukiwanie odpowiedzi na pytanie ,jak dobrze zy¢?”. Ksztaltowanie
takiej postawy rownoczesnie stuzy rozwojowi osobowosci, poszerza horyzonty
poznawcze, uczy dostrzegania tego, co pomija si¢ w dos§wiadczeniu potocznym,
¢wiczy uwage, poglebia autorefleksje, uczy postawy otwartej, rozwaznej, krytycznej,
rozwija samodzielno$¢, utrwala potrzebe racjonalnego (uzasadnionego) wyboru,
wskazuje zasady kierowania wlasnym rozwojem, odstania najglebsze racje zycia
spotecznego i dzialania na rzecz innych.

Wydaje si¢, ze dzialaniu stuzagcemu rozwijaniu takiej postawy pomaga odkry-
wanie i wzmacnianie tkwigcego w czlowieku naturalnego pragnienia poznawania
prawdy i szukania odpowiedzi na pytania o dobro. Na znaczenie tej naturalnej
potrzeby ludzkiego ducha zwraca uwage Jan Pawet II w Liscie do mtodych, piszac:
»Kiedy jednak stawiamy problem o$wiaty, wyksztalcenia, nauki i szkét — wytania
sie sprawa, ktéra dla czlowieka, a w sposob specyficzny dla mlodego cztowieka,
posiada znaczenie zupetnie istotne. Jest to sprawa prawdy. Prawda jest swiatlem
ludzkiego umystu. Jezeli od mlodosci stara si¢ on poznawac rzeczywisto§¢ w roz-
nych jej wymiarach, to w tym celu, aby posigs¢ prawde: aby zy¢ prawdg. Taka jest
struktura ducha ludzkiego. G16d prawdy stanowi podstawowe jego dazenie i wyraz”
(Jan Pawel IT 1985, 12).

Wydaje si¢, Ze uznanie, iz ksztaltowanie postawy ciekawosci i poglebionego
rozumienia rzeczywistosci, jest wlasciwym przedmiotem i celem szkolnej filozofii/
etyki, rozwigzuje rdwniez problem metod. Dostarcza bowiem wilasciwych racji do
ich wyboru oraz zapewnia ich pluralizm. Réwnoczesnie mozna mie¢ obawe, ze
wysitek skierowany na wydobycie innowacyjnosci, kreatywnosci, inspirujacego
charakteru samych metod, jesli nie bedzie podporzadkowany realizacji naturalne;j
potrzeby poszukiwania prawdy, nie przyniesie pozadanych rezultatéw w plasz-
czyznie osobowej.
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Wiedza abstrakcyjna

Nalezy rowniez z ostroznoscia i rozwaga podejs$¢ do kwestii opisywania i wyjasnia-
nia mtodym ludziom rzeczywistoéci za pomocg wiedzy abstrakcyjnej**. Abstrakcje
filozoficzne (idee, pojecia ogdlne, zwlaszcza te, ktdre systematyzuja kierunki filozo-
ficzne) bywaja dla nich niezrozumiale; moga réwniez by¢ szkodliwe, tak jak bywaja
szkodliwe 1 w $§wiecie dorostych, kiedy kto$§ zapomina, ze abstrakcja filozoficzna
jest wiedzg wzietg z doswiadczenia, z poznania konkretnych rzeczy i oséb oraz
ze ma stuzy¢ poznaniu konkretnej rzeczywistosci (tu i teraz), a nie $wiata bytow
ogolnych. Warto réwniez zwrdci¢ uwage, ze czgsto bywa tak, iz dokonywane przez
historykéw, komentatordw i interpretatoréw kategoryzacje i systematyzacje pogla-
dow filozoféw, wprowadzajac porgczne abstrakty i okreslajac (szufladkujac) czyjes
poglady, w gruncie rzeczy je zaciemniajg i czynig je (zrédta) trudniej dostepnymi,
zwlaszcza dla mlodych adeptow.

Z tego réwniez wzgledu, a takze z uwagi na duzo mniejszg efektywnos$¢, wydaje
sie, Ze nie nalezy stawia¢ na pierwszym miejscu ujecia historycznego lub metate-
oretycznego, poniewaz mlodzi ludzie nie sg przygotowani do przyjmowania tak
duzego fadunku abstrakcyjnej wiedzy ani do jej oceny. Zbyt duza porcja tej wiedzy
lub zbyt duzy stopien jej trudnosci (co w przypadku filozofii jest czyms$ natural-
nym) nie rozbudza samodzielnosci, lecz wymusza raczej biernos¢. Mozna sadzic,
ze powierzchowna wiedza dotyczaca wielkich systemoéw, nieodnoszaca sie w zaden
sposob do zasobdéw wlasnego doswiadczenia, moze przynies¢ wiecej szkody niz
pozytku - a wiec prowadzi¢ do zniechecenia, aby powaznie uprawia¢ filozofig¢ lub
moze wzmocni¢ - szczegdlnie niebezpieczng dla filozofa - pokuse oderwania od
rzeczywisto$ci, che¢ czynienia zbyt szybkich uogélnien, poréwnywania i klasy-
fikowania poprzez réznorakie ,,-izmy” w przekonaniu, ze jest to poziom ,wiedzy
wyzszej”, dajacy jaka$ ,wladze” nad rzeczywistoscig i poczucie wyzszosci nad in-
nymi (,,profanami”). Taka postawa jest zresztg zgodna z potocznym rozumieniem
filozofii, ktéra miataby zaciemnia¢, zamiast rozjasnia¢, gmatwac i komplikowac to,
co proste, wynajdywac problemy tam, gdzie ich nie ma. Dla niektérych mlodych
ludzi takie rozumienie filozofii moze sta¢ si¢ czyms$ atrakcyjnym w naturalnej
skadinad potrzebie wyrdznienia sie¢, zaznaczenia swojej oryginalnosci czy checi
prowokowania. Na ile taka postawa okaze si¢ tylko zabawa, przejsciowa gra czy
poza, niepozostawiajacg glebszych sladéw w osobowosci, zalezy od wielu czynni-
kow, warto jednak przypomina¢, ze moze to by¢ gra niebezpieczna, zwlaszcza dla
kogos, w kim obudzi ch¢¢ wcielania w zycie przyjetych w taki nierozwazny sposéb
rozwigzan filozoficznych.

14 Wiedza matematyczna jest bardzo potrzebna do wyksztalcenia ogélnego, lecz trzeba zwrdcié
uwage, ze abstrakcja matematyczna nie opisuje rzeczywistosci, lecz ksztaltuje umiejetnosci
myslenia. Abstrakcja za$ zawarta w filozofii opisuje rzeczywistos¢.
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Niebezpieczne moze by¢ réwniez preferowanie sceptycznej postawy poznawczej,
zwlaszcza jesli traktuje si¢ ja, idac za tradycjg Kartezjusza, jako obowigzujacy punkt
wyjécia dla poznania naukowego, a nawet wigcej, jako trwata postawe dyskwali-
fikujacg wszelkie pozytywne rozwigzania jako ,dogmatyczne”. Mlody czlowiek,
niepewny swej wiedzy, poszukujacy rozwigzan, watpigcy o swoim dotychczasowym
poznaniu, podwazajacy wiedze, ktdrg otrzymal — a taka postawa wyznaczona jest
skadinad naturalnym rozwojem osobowosci w tym okresie — otrzymuje jako pew-
nik to, Ze nic nie jest pewne. To, co Jan Pawet II nazywa ,,pokusa sceptycyzmu”
(Jan Pawel 111985, 13), zostaje w ten sposob dodatkowo wzmocnione i moze okazac
sie zbyt silnym bodzcem, aby mlody cztowiek mogl mu sie oprzed.

Doswiadczenie

Na szczescie filozofia jest czyms$ wiecej niz abstrakcja, jest w niej doswiadczenie
i intuicja intelektualna oraz potrzeba konfrontowania tez filozoficznych (i etycz-
nych) z rzeczywistoscig dla potwierdzenia ich wiarygodnosci (lub falsyfikowania
ich)™. Nie znaczy to, ze nalezy pomija¢ te koncepcje, ktore nie podkreslajg zwigzku
z rzeczywistoscig, ktdre bardziej niz Swiatem realnym zdaja sie by¢ zainteresowane
$wiatem idei, jezykiem lub metoda i w ktérych si¢ utrzymuje, ze filozofowanie jest
bardziej gra niz poznawaniem. Nawet jednak wtedy pytania filozoficzne zachowuja
swoja wage dla cztowieka. Rozstrzygniecie kwestii, ktore ze stanowisk filozoficznych
powinny znalez¢ swoje miejsce w szkolnym nauczaniu, nie jest fatwe. Wydaje sie,
ze powinny si¢ w nim znalez¢ wszystkie te nurty, ktére s3 w danym czasie wazne,
szeroko rozpowszechnione czy uznawane za znaczace. Jednak nie na zasadzie
jakiej$ abstrakcyjnej rownoprawnosci. Wydaje sig, ze w ,,filozofii szkolnej” (etyce)
powinny by¢ preferowane te, w ktorych obowigzuje zasada weryfikacji wiedzy
poprzez szeroko rozumiane doswiadczenie. Weryfikacji rozumianej dwojako:
1) jako sprawdzanie obiektywne, konfrontowanie z rzeczywistoscig gloszonych
tez filozoficznych; 2) jako sprawdzanie ich wartosci we wlasnym doswiadczeniu.

Systemy i poglady, w ktérych pomija si¢ lub wrecz odrzuca potrzebe takiej wery-
fikacji, takze powinny by¢ prezentowane, trudno jednak sie zgodzic¢ na to, aby byly
wylaczone z procedury weryfikacji (,uzgadniania” z rzeczywistoscig)'®. Uczen po-
winien mie¢ mozliwos¢ wystuchania tych ,,opowiesci”, majac $wiadomosc, ze o tyle

15 Mam na mysli filozofi¢ w ujeciu klasycznym, w ktérym si¢ przyjmuje, ze dotyczy ona rzeczywi-
sto$ci realnej (nie jest tworzeniem idei) i dostrzega si¢ potrzebe oraz mozliwo$c¢ jej weryfikacji.
16 Niekiedy propozycja filozofii oderwanej od rzeczywistosci moze stac si¢ atrakcyjng oferta dy-
daktyczna i wychowawcza. Ewa Bogusz-Boltu¢ uzywa do tego celu okreslenia filozofii Gilesa
Deleuze’a i Félixa Guattariego: ,,Filozofia nie jest ani kontemplacja, ani komunikowaniem idei.
Nie jest takze refleksja nad myslagcym podmiotem. Jest dziatalno$cig polegajaca na nieogra-
niczonym tworzeniu poje¢, wraz z nimi sposobdw zycia” (Bogusz-Bottu¢ 2014, s. 51). Akcent
polozony jest tu na stowie ,nieograniczone”, co zdaje si¢ ma podkresla¢ podmiotowos¢, kre-
atywno$c¢ i praktycznos¢ tej dziatalnosci (sposobu zycia?). Filozofia w tym kontekscie ma sie
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s3 filozoficznie (etycznie) wazne, o ile pretenduja do bycia ,,opowiesciami o rzeczywi-
stosci” i ze nalezy je weryfikowac (chocby ci, ktérzy je opowiadajg protestowali, twier-
dzac, ze nie ma tu prawdy obiektywnej, uniwersalnej, co najwyzej wystepuja ,,prawdy
lokalne”). Uczniowie powinni utwierdza¢ si¢ w swiadomosci, ze sady i przekonania
o rzeczywistosci ostatecznie powinny by¢ ich wlasnymi sadamii Zaden autorytet nie
mozne znie$¢ z nich samych odpowiedzialnosci za to, co uznajg za prawdziwe i dobre.
»W czasie przyswajania filozofii konieczne jest bycie swiadomym tego, iz podmiotem
jej dociekan jesteSmy my sami: zardwno nauczyciele, jak i uczniowie” — stwierdza
Halina Romanowska-Lakomy (2014, s. 45-49), podkreslajac wartos¢ szeroko rozu-
mianego do$wiadczenia jako koniecznego elementu ,,nauczania” filozoficznego".

Procedura podwojnej weryfikacji, obiektywnej (we wspdlnocie spotecznej) oraz
subiektywnej (odniesienie do wlasnego doswiadczenia), ma takze wazny walor
dydaktyczny. Pozwala odnalez¢ wspdlne plaszczyzny dyskusji i sporu — nie staja sig
one bezprzedmiotowe ani nudne w swej ogélnikowosci; nawet bowiem wtedy, kiedy
ktos zagubi si¢ w argumentaciji, a i stuchacze przestang rozumiec¢, o co w dyskusji
chodzi, zawsze mozna ,,zej$¢ na ziemi¢” i sprobowac na nowo sformutowac prob-
lem, i mozna si¢ spodziewac, ze przyniesie to efekty, pod warunkiem Ze problem
ten ma rzeczywiste, a nie wydumane zrodfa.

Takze weryfikacja subiektywna pozwala utworzy¢ wspolng plaszczyzne, cho¢
juz na innej zasadzie, pomaga w ,wymianie dos§wiadczen”, a wigc we wskazywaniu
i zachecie, aby doswiadczenia przezywane przez kogo$ na sposob subiektywny
(inaczej nie mogg by¢ przezywane), ktos inny mégt réwniez przeprowadzi¢ (,na
sobie”), odwola¢ si¢ do nich i je zinterpretowa¢. Wewnetrzne doswiadczenia sg
silniejsze i trwalsze, filozofia daje szansg, aby to, co przezywane subiektywnie, nie
stalo si¢ powodem izolacji, lecz stuzylo komunikacji miedzy ludzmi. Co wazne,
ta ,wspolnota komunikacji” moze powsta¢ miedzy nauczycielem a uczniami,
a takze miedzy uczniami a autorem tekstow - filozofem. Nie wydaje si¢ to jednak
mozliwe bez podkreslenia, ze i sfera subiektywna jest podporzagdkowana w aspekcie
poznawczym — kryterium prawdy, a w aspekcie dziatania — dobru. Warto réwniez
pamietad, ze dobrze ukierunkowana wiedza o sobie jest rowniez wiedzg o (kazdym)
czlowieku; wiedza jednostkowa, niepoddajaca si¢ uniwersalizacji, moze by¢ réwniez
pozyteczna dla innych (jako rezultat dobrego rozpoznania siebie).

Nauczyciel zaangazowany?

Jedna z najwazniejszych kwestii jest sprawa zaangazowania i bezstronnosci na-
uczyciela. Wielo$¢ stanowisk w filozofii i etyce, réoznorodne proby stawiania

nijak do obiektywnej (czy subiektywnej) rzeczywistosci. Jej stwierdzenia nie sg ani prawdziwe,
ani dyskusyjne, a co najwyzej ,interesujace” czy ,godne uwagi” (Bogusz-Boltu¢ 2014, s. 63).

17 Warto przypomniec, ze ten postulat, zdaniem fenomenologoéw, dotyczy nie tylko ,,nauczania”,
ale kazdego dobrego przekazu filozoficznego.
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i rozwigzywania problemoéw dodatkowo komplikujg problem i zdaja si¢ przema-
wiac na rzecz postawy neutralnosci, zwlaszcza wobec realnego niebezpieczenstwa
ideologizacji przekazu. Teoretycznie kwestia nie wydaje si¢ beznadziejna, znacznie
trudniejsze jest znalezienie rozwigzan praktycznych. Wazne w tym przypadku
jest precyzyjne okreslenie tego, co rozumiemy przez neutralnos¢ (bezstronnos¢),
a co przez zaangazowanie. Wydaje sig, ze nie moze chodzi¢ o neutralno$¢ samych
pogladéw nauczyciela, taki postulat bytby absurdalny, lecz o inne kwestie, takie
jak: sposdb prezentowania pogladéw filozoficznych, kryteria oceny pogladow/
stanowisk/opinii wyrazanych przez uczniéw, zakres swobody nauczyciela w pre-
zentowaniu uczniom wilasnego stanowiska (wystepowanie z pozycji autorytetu/
uczestnika dyskus;ji).

Wypada zauwazy¢, ze sytuacja, w ktérej nauczyciel udaje, ze nie ma wlasnego
stanowiska lub je ukrywa, stwarza réwniez wiele probleméw: moze podwazac lub
zrywaé wiez nauczyciela z uczniami, a samag dyskusje czynic sztuczng'®. Natomiast
dyskusja, w ktorej nauczyciel jest rtownoczesnie autorytetem/sedzig i uczestnikiem,
jest mozliwa, jezeli nie bedzie on narzucal uczniom wilasnej opinii, pozostawi im
swobod¢ wypowiedzi oraz wyboru wlasnego stanowiska wobec przedstawionych
argumentow (ktdry przeciez i tak majg i nikt im go nie moze odebra¢, cho¢ nie
zawsze s3 tego $wiadomi). Ujawnienie przez nauczyciela jego wlasnych pogladéw
(w jakiej formie, w jakim czasie - to sprawa osobna) rozjasnia punkt wyjscia -
uczniowie wiedzg, kto do nich moéwi, jakie ma przekonania. Zapewne nie musi
(nie powinien) dokonywac tego wprost, zwlaszcza w trakcie dyskusji, aby ,,nie
przytloczy¢” uczniéw swojg argumentacjg i autorytarng postawg.

Zaangazowanie teoretyczne nauczyciela i jasno wyrazone przez niego jego osobi-
ste stanowisko w danej kwestii nie musi przeszkadzac¢ zasadniczemu celowi, jakim
jest uksztaltowanie w mtodym czlowieku dojrzalej i odpowiedzialnej aktywnosci
intelektu i woli, a wiec umiejetnosci rozpoznawania prawdy i dobra. Mozna po-
wiedzie¢, ze zaangazowanie nie przeciwstawia si¢ bezinteresownosci wtedy, kiedy
rozumiemy je jako bezinteresowne zaangazowanie w prawde i w realizacje dobra.
Warto przypomnie¢, ze taka postawa bywa dla nauczyciela trudna i wymaga stalej
czujnosci dotyczacej wypowiadanych sadow, wartosci wlasnego (prezentowanego/
gloszonego) stanowiska. Zwykle bezpieczniej i wygodniej jest zachowac pozycje
neutralng, a wiec tylko przytacza¢ czyjes poglady, referowac je. Jest to niewatpli-
wie pozyteczna umiejetno$¢, wydaje sie jednak, ze lekcje filozofii/etyki moga stac
sie wyjatkowg okazja, aby uczniowie i nauczyciel starali si¢ przedstawia¢ wtasne
opinie, utwierdza¢ si¢ we wlasnym widzeniu $wiata lub to widzenie podwazac,
dyskutowac o tym, jak jest ,naprawde”. Takie otwarcie jest obarczone ryzykiem
- kiedy bowiem rzetelnie przyst¢pujemy do dyskusji, nie mozemy by¢ pewni, co

18 O kwestii zaangazowania ideologicznego nauczyciela filozofii piszg Marcin Dudek i Ignacy
Szczeniowski, stusznie zwracajac uwage, ze podkresla ono wyjatkowos¢ filozofii, ale réwniez
ma znaczenie dydaktyczne (Dudek, Szczeniowski 2014).
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z niej wyniknie. I nie chodzi o to, kto zwyciezy w tej ,,grze” na sfowa i argumenty,
lecz o to, co uczestnicy w jej trakcie odkryja: moze bedg musieli zmodyfikowac/
zmieni¢ swoje stanowisko. Dotyczy to réwniez nauczyciela (zachowanie autorytetu
w takiej sytuacji to osobna i bardzo delikatna kwestia). Nie ulega watpliwosci, ze
rozmowa, ktéra cho¢ w czesci zawieralaby po obydwu stronach nastawienie na
wspdlne poszukiwanie prawdy, stwarzalaby silng wi¢z, a réwnoczesnie, dzieki
prawdzie, pozwalalaby utwierdzac si¢ rdwniez w odpowiedziach, przekraczajac
zaklete koto samych pytan i watpliwosci.

Przekonanie o potrzebie nauczania filozofii i etyki nie moze zastgpi¢ namystu
i ostroznosci we wprowadzaniu tego projektu. Zadania nauczyciela s3 ambitne
i obszerne: przekazywanie wiedzy wstepnej, inspirowanie, wskazywanie proble-
matycznosci wielu — wydawatoby sie oczywistych — kwestii, naktanianie do podej-
mowania samodzielnego rozpoznawania rzeczywisto$ci i umiejetnego korzystania
z wlasnego doswiadczenia. I nie mogg by¢ inne ze wzgledu na charakter wiedzy,
ktéra jest wyjatkowa, siega korzeni, granic ludzkiego poznania. Jest réwniez wy-
jatkowa dlatego, ze nie jest tylko wiedza; postuluje postawe zyciowa (poszukiwanie
madrosci), a nawet - realizowanie jej w zyciu. Stawia to nauczyciela etyki w sytuacji
odmiennej niz w przypadku wiekszosci innych przedmiotdw; lekcje nie moga by¢
takie jak inne, a on sam powinien wyj$¢ poza role rutynowg, nie moze ograniczy¢
sie do roli ,,specjalisty”. Jest to dodatkowe obcigzenie dla nauczyciela, ktory staje si¢
nie tylko obserwatorem i autorytetem rozstrzygajacym intelektualne spory, ale jest
réwniez wspoluczestnikiem i towarzyszem egzystencjalnych poszukiwan mlodych
ludzi. Powinien mie¢ rowniez §wiadomos¢, ze filozofia moze by¢ niebezpieczna dla
kogos, kto chcialby nieumiejetnie i nieostroznie realizowaé w zyciu poddawane pod
dyskusje roznorodne propozycje filozoficzne, ulegajac tylko ich atrakcyjnosci czy
oryginalnosci. W pewnym wigc stopniu nauczyciel odpowiada za to, jakie ,,miks-
tury” daje do reki mtodym adeptom i jak uczy ich uzywaé. Wszystkie te wzgledy
sprawiajg, ze nauczaniu filozofii i etyki stale powinna towarzyszy¢ czujnos$¢, kry-
tycyzm i ostrozno$¢ we wszelkim eksperymentowaniu.

Bibliografia

Bogusz-Boltu¢ E. D. (2014). Czy mozna nauczy¢ filozofii. W: Kaminska W.,
Mroczkiewicz P. (red.). Jak uczyc, by nauczyc filozofii. Refleksje akademikow
i praktykow. Warszawa: Wydawnictwo UKSW, s. 51-65.

Dudek M., Szczeniowski I. (2014). W: Kaminska W., Mroczkiewicz P. (red.).
Jak uczy¢ by nauczy¢ filozofii. Refleksje akademikow i praktykow. Warszawa:
Wydawnictwo UKSW, s. 121-137.

Filek J. (2001). Filozofia jako etyka. Krakéw: Wydawnictwo Znak.



194 WITOLD STARNAWSKI [12]

Jan Pawel II (1985). List do miodych catego swiata. Watykan.

Kaminska W. (2014). Metodologiczna konstrukcja dziedziny dydaktyki etyki.
Warszawa: Wydawnictwo UKSW.

Kaminska W., Jasinski M. (2014). Filozofia a inne przedmioty. Préba ukazania
mozliwej korelacji na plaszczyznie metod. W: Kaminska W., Mroczkiewicz P.
(red.). Jak uczyc by nauczyc filozofii. Refleksje akademikow i praktykow (2014).
Warszawa: Wydawnictwo UKSW, s. 51-65.

Kotakowski L. (2009). Mini wyktady o maxi sprawach. Krakéw: Wydawnictwo
Znak.

Romanowska-Lakomy H. (2014). O istocie przekazu wiedzy filozoficznej. Pierwszy
warunek dobrego ,,nauczania” filozofii. W: Kaminska W., Mroczkiewicz P. (red.).
Jak uczy¢ by nauczy¢ filozofii. Refleksje akademikéw i praktykéw. Warszawa:
Wydawnictwo UKSW, s. 45-49.

Wasilewski M. (2015). Pomiedzy jasng a ciemng strong mocy. Ty wybierasz...
Podrecznik do etyki dla gimnazjum. Konstancin-Jeziorna: Rea.

PRIMUM NON NOCERE... REMARKS ABOUT THE
DETERMINANTS OF PHILOSOPHICAL/MORAL
EDUCATION

Abstract: The main question of this article is the problem of the aims, content and ways
of realisation in philosophical/moral education. The author begins with two points: firstly,
the formation of philosophical and moral reflexion is one of the most important indicator
of mature personality; secondly, school ought to undertake upbringing duties. Practical
realisation of that kind of education can bring also some troubles and risks for the right
development of a young man’s personality. Those troubles can be noticed on the ideologi-
cal (crisis of Western civilization: the “truth question”, scepticism) or didactic (subjects
which are too difficult and too abstract, terminology unsuitable for young people) level.
Proposition of “school philosophy” (ethics) contain the following postulates: 1) philoso-
phy (ethics) ought be presented as selfless cognition and activity directed to the truth
and to goodness; 2) youth ought to be aware that the proposition is only an introduction
to philosophy, but ,,real philosophy” is still ahead of them; 3) education ought to be based
rather on experience than on abstract knowledge; 4) all knowledge has to be verifiable.
The last considered point is the question of the teacher’s engagement in teaching.

Keywords: philosophical education, moral education, experience, abstract knowledge,
teacher’s engagement.
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