Maciej WozZniczka

Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Spor o koncepcje filozofii
jako podstawe dydaktyki

Bodaj najlepsze bytoby wspdtistnienie wielu odmiennych
koncepcji filozofii, ich ciggle wzajemne Scieranie sig i zmaganie.
M. Kwiek (2000, s. 18)

Wstep

Wspoélczesna filozofia nie jest jednorodna. Obok znacznego zréznico-
wania poszczegodlnych kierunkéw, nurtéw czy stanowisk (w konsekwencji
wyrézniania odmiennych koncepgiji filozofii) wystepuja odmiennosci do-
tyczace podstaw pojmowania filozofii (idgce az do krytyki tradycyjnego
rozumienia filozofii). Juz w elementarnych podziatach refleks;ji filozoficznej
(filozofia kregéw kulturowych: Zachodu i Wschodu, filozofia kontynentalna
i filozofia analityczna, filozofia metafizyczna i postmetafizyczna itd.) zawar-
te sg réznice w pojmowaniu i okreslaniu uwarunkowarn interpretacyjnych
dotyczacych filozofii.

Poniewaz odmiennoéci w wyréznianiu koncepdiji filozofii majq charak-
ter podstawowy i przedstawienie jednego rodzaju ogladu nie jest mozliwe
z powodéw elementarnych (przy wspoélczesnym stanie dyscypliny brak
mozliwosci skorzystania z jednego, dostatecznie silnego kryterium, w sposéb
jednoznaczny kwalifikujacego koncepcje filozofii), to oméwionych zostanie
kilka alternatywnych typologii tych koncepcji.

Dodatkowa trudnoé¢ powstaje przy probach okreslenia podstaw filo-
zoficznych dla odpowiadajacych im konwencji dydaktycznych'. Polega ona

1 Moze zamiast terminu , konwencje dydaktyczne” lepiej bytoby uzy¢ termin ,systemy dy-
daktyczne”. Ale w filozofii termin ,system” jest istotnie obcigzony (np. podziat na filozofie
systemowa i niesystemowa, rezygnacja z tworzenia systeméw we wspolczesnej refleksji
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na potrzebie wyboru tych typologii koncepciji filozofii, ktére moga miec
zastosowanie w dydaktyce. Kryteria tego wyboru nie sg jasno formulowane,
w znacznej czeéci maja charakter intuicyjny, akcydentalny, sa czesto niesSwia-
domie wigzane z paradygmatem kulturowym danego okresu dziejowego.
Roéwniez w juz przedstawianych propozycjach konwencji dydaktycznych ich
uzasadnienia filozoficzne maja charakter luznych nawigzan lub petnia jedynie
funkcje ornamentacyjna. W ten sposéb w analizie dydaktycznych systeméw
nowozytnych intelektualistyczna dydaktyke Herbartowska okreslano jako
dziedzictwo klimatu zaréwno heglowskiego (np. jednos¢ trzech form ludzkiej
wspolnoty), jak i kantowskiego (przez orientacje na naukowos¢, schematyzm,
formalizm, rygoryzm moralny, a nawet ,,cofniecie Kanta do realizmu meta-
fizycznego”; warto tu wspomnie¢, ze to wiasnie J.F. Herbart objat po Kancie
katedre filozofii na uniwersytecie w Krélewcu). W uzasadnieniach progresy-
wistycznej dydaktyki Deweyowskiej nawigzuje sie do pragmatyzmu (instru-
mentalizmu) wykorzystujacego idee empiryzmu, fallibilizmu czy rezygnacji
z dualizmu idei i rzeczywistosci, a nawet umystu i ciala. We wspélczesnej,
postmodernistycznej formacji kulturowej uzasadnienia filozoficzne dla
konwencji dydaktycznych sa nader zréznicowane (akcentowanie przygod-
noéci, krytyka esencjalizmu i obiektywnosci poznawczej). W konsekwencji
wyrazne sa réwniez zmiany w koncepcjach edukacyjnych i terminologii je
opisujacej, np. od dydaktyki nauczania i dydaktyki uczenia sie przechodzi sie
do dydaktyki nauczania-uczenia si¢. W tezach antypedagogiki przedstawia
sie ,[..] opcje odpedagogizowania spoteczeristwa w kierunku «nowej oferty
interakcyjnej»” (B. Sliwerski, 2007, s. 9).
W jednym z uje¢ dydaktyke okresla sie jako nauke

[..] badajaca celowe zachowanie nauczycieli i uczniéw, prowadzace do zamie-
rzonych zmian w wiadomosciach, umiejetnosciach i wartosciach uczacych sie
(B. Panasiuk, 2009, s. 58).

Przedstawione watpliwosci pozwalaja na postawienie pytania: Czy fi-
lozoficzne uzasadnienie tych celéw i zamierzenn warunkowane przez dane
konstrukcje dydaktyczne jest odpowiednie?

1. Koncepgje filozofii

Problematyka dotyczaca koncepdiji filozofii wchodzi w zakres refleks;ji
okreélanej mianem filozofioznawstwa (niekiedy nawiazuje sie tu do dzie-

filozoficznej, opozycja miedzy filozofig systemowsq a filozofig analityczng itd.) i mogiby
prowadzi¢ do niejasnoéci. Mozliwe byloby réwniez uzycie terminu ,teorie dydaktyczne”,
ale zdaje on sie nadmiernie akcentowac spekulatywnosé w refleksji dydaktyczne;.
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dziny nazywanej teorig filozofii, filozofia filozofii czy metafilozofig). Spory
wokot odpowiedzi na pytanie o status teoretyczny metafilozofii sq nader
aktualne?. Propozycja porzadkowania koncepgji filozoficznych juz sama
w sobie jest problemem filozoficznym (zdaniem niektérych analitykéw
wymaga uprzednich zalozen filozoficznych, czyli w konsekwencji moze
prowadzi¢ do sytuacji okreslanej jako regressus ad infinitum). Problem tkwi
w trudnosciach dotyczacych kryterium porzadkowania/klasyfikowania
réznych filozofii (kiedy$ twierdzono: systemoéw filozoficznych). Jak dotych-
czas, nie udalo si¢ wyodrebni¢ zadowalajacej konstrukcji teoretycznej,
umozliwiajgcej satysfakcjonujacy podzial réznych stanowisk, nurtéw czy
kierunkow filozoficznych. Pomyst metafilozoficznej filozofii jest niestosow-
ny, tak jak mimo wielu religii nie ma jakiej$ superwiary czy metawiary.
W obecnie dominujagcym paradygmacie kulturowym obowigzuje lokalnos¢
filozofii (filozofia wystepuje w postaci zréznicowanych tradycji i nurtéw,
z powoddéw podstawowych nie ma mozliwosci ich syntezy). Z natury rzeczy
dydaktyk filozofii jest filozofioznawca.

W dziejowej dyskusji nad koncepcjami filozofii rozmaicie ktadziono
akcenty. Od Platona utrwalilo sie rozumienie filozofii jako wiedzy o istocie
rzeczy. W arystotelesowskiej koncepcji filozofii podstawowe znaczenie przy-
pisywane bylo filozofii pierwszej (filozofia byta traktowana jako badania nad
sprawami najogélniejszymi). W éredniowieczu koncepcje filozofii podporzad-
kowywane byly racjom teologicznym (np. scholastyczna koncepcja filozofii,
ilustrowana maksyma , autonomia rozumu w granicach wiary”). W tradycji
nowozytnej wystapilo znaczne zréznicowanie sposobéw rozumienia filo-
zofii, chociaz generalnie akcentowano znaczenie elementéw poznawczych.
W tradycji wyspiarskiej dominowalo ujecie scjentystyczne i empiryczne,
a w tradycji kontynentalnej bardziej spekulatywne i idealistyczne.

Wspoblczesnie, opierajac sie na réznych zatozeniach, przedstawiono roz-
maite rozwigzania, ktére jednak nie doprowadzity do satysfakcjonujacych
rezultatéw. Podstawowa trudnosé dotyczy ustalania sztywnych granic ,[..] na
materiale, w ktérym naprawde przejscia miedzy poszczegélnymi dziatami
sa ptynne” (L. Kotakowski, 2000, s. 18). Juz w najbardziej elementarnych
podziatach przedstawia sie zaleznos¢ wyodrebnianych rodzajow filozofii
od przyjmowanego kryterium. Ze wzgledu na typ wiedzy (moze bardziej:
orientacje filozofii wobec do$wiadczenia egzystencjalnego) wyrdznia sie takie
koncepcje filozofii, jak: naukowa (niekiedy odréznia sie jeszcze naukowa od
spekulatywnej), madrosciowa i zdroworozsadkowa (S. Kamiriski, J. Herbut,
1997, s. 198-202). Ta klasyfikacja koncepciji filozofii jest zbyt ogélna, moze
miec jedynie znaczenie wprowadzajace (np. przez odréznienie dydaktyki
scjentystycznej od dydaktyki madrosciowej, sapiencjalnej). Natomiast jej

2 Zob. dyskusje dotyczaca wspotczesnego statusu metafilozofii (M. Wozniczka, 2011).
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walorem jest dobre odniesienie do kontekstu kulturowego funkcjonowania
filozofii. Zdroworozsadkowa koncepcja filozofii nie znalazta swojej reprezen-
tacji w polskiej literaturze dydaktycznej’. Moze w formie praktycznej w jakis
sposob zblizone sg do niej rozwijajace sie obecnie formy popularyzacji filozofii
czy poradnictwa filozoficznego.

W innej typologii, opartej na kryterium relacji filozofii do nauk szczegéto-
wych, S. Kaminski (1992, s. 306-311) wyroznit dwie gtéwne koncepcje filozofii:
autonomiczna i heteronomiczng. Do filozofii autonomicznych (metodologicz-
nie niezaleznych od nauki) zaliczyt: filozofie dopuszczajace pozaracjonalne
zrodta poznania czy tez pozateoretyczne kryteria rozstrzygalnosci; filozofie
spekulatywne (aprioryczne); filozofie klasyczne (aposterioryczne). Natomiast
wérdd filozofii heteronomicznych, interpretowanych jako filozofie korespon-
dujace z naukami, wyréznil: filozofie dopelniajace nauki oraz metanauki.

Wyodrebnienie grupy autonomicznych koncepciji filozofii jest istotne
poznawczo, jednak zdaje sie wymagac dalszej precyzacji. Dodatkowo ta typo-
logia koncepcji filozofii ma wyraZne odniesienia naukoznawcze i dlatego nie
wydaje sie adekwatna dla unikajacych jednostronnej scjentyzacji konwencji
dydaktycznych. Réwniez zastosowane kryterium autonomii/heteronomii
nie najlepiej odpowiada specyfice typologizujacej teorie nauczania (silniejsza
potrzeba kontekstéw kulturowych).

Na podstawie analogicznego kryterium relacji filozofii do nauk szczeg6-
towych W. Marciszewski (1987, s. 186-196) wyr6znil trzy podstawowe grupy
koncepdiji filozofii.

Pierwsza grupa oparta byla na zalozeniu autonomii. Przyktadem filozofii
nalezacych do tej grupy moze by¢ intuicjonizm H. Bergsona (filozofia ma
podazac za zyciem i ponad prawda naukowa - ale w pelni z niej korzystajac -
budowaé wiedze metafizyczna) lub neotomizm E. Gilsona (prymat istnienia
nad istotg, kontemplacja istnienia jako Zrédta madrosci).

Druga grupa oparta jest na zalozeniu eliminacji. Przykladem takiej jej
postaci jest filozofia analityczna, w ktérej filozofie sprowadza sie do analizy
pojec. Jej poczatek tkwiw pozytywizmie A. Comte’a (systematyczne opraco-
wanie caloksztaltu nauk o dominujacej funkcji antycypacyjnej), a kontynuacja
zawarta jest w neopozytywizmie R. Carnapa (utozsamianie sensu poznaw-
czego z sensem empirycznym, wypowiedzi metafizyczne pozbawione sa
sensu poznawczego).

% 5. Kamiriski pisal: ,Trzeba jeszcze zwréci¢ uwage na filozofie zdroworozsadkowa. Obok
bowiem filozofii akademickiej, uprawianej systematycznie i metodycznie, istnieje filozofia
posiadajaca co do formy charakter poznania potocznego, przednaukowego. Kazdy niemal
czlowiek w ten sposob filozofuje. [...] Podobnie ma sie rzecz z traktowaniem filozofii jako
pewnego rodzaju zachowania sie. Polega ono na przezywaniu istnienia, metafizycznego
niepokoju, na refleksyjnym uczestnictwie w bytowaniu, rozjasniajacym obcowaniu z nie-
empiryczng rzeczywistoscig, na ekspresji wlasnej osobowosci (K. Jaspers, G. Marcel)”
(S. Kaminski, 1992, s. 310).
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Trzecia grupa powstaje w wyniku zalozenia integracji. Stanowia ja filo-
zofie nauk przyrodniczych (fizyki, matematyki, biologii). Z punktu widzenia
potrzeb dydaktycznych mozna wobec tej propozycji mie¢ podobne uwagi jak
do propozycji Kaminskiego.

Przedstawiane sg réwniez inne propozycje typologii koncepcji filozofii.
Na przykiad L. Kotakowski (2000, s. 17-44), powolujac sie na uzasadnienia
poznawcze, proponowal wyréznienie czterech grup koncepcji filozofii.
Wymienit trzy koncepcje zakresowe: scjentystyczng, transcendentalna
i syntetyczna (klasycznag), oraz koncepcje funkcjonalng. W propozycji scjen-
tystycznej wartos¢ poznawecza filozofii zblizona jest do modelu nauk ekspery-
mentalnych lub dedukcyjnych. Rygory dowodzenia i zakres refleksji zblizaja
ja do teorii nauki lub metodologii nauki (pozytywizm i jego dziedzictwo).
Wiedza pozytywna jest wyraZznym przeciwiefistwem wiedzy spekulatywnej
czy idealizmu. Ze wzgledu na silng obecnie postawe detranscendentalizacji
klasyfikacja ta nie wydaje sie atrakcyjna dla poszukiwania uzasadnien filo-
zoficznych dla dydaktyki.

Odwotujac sie do innych kryteriéw, przedstawiano réwniez dalsze pro-
pozycje. W. Dilthey sformulowat trzyczesciowa klasyfikacje swiatopogladow
filozoficznych, ktéra tworza: naturalizm, idealizm subiektywny i idealizm
obiektywny (J. Niznik, 1996, s. 26). Zdaniem J. Habermasa ta klasyfikacja

[..] pozwala opisac kazda filozofie jako obiektywizacje jednej z trzech podsta-
wowych albo ,egzystencjalnych” orientacji (1996, s. 26).

J. Herbut (2007, s. 69) przedstawit aporetyczng koncepcje filozofii. Réwniez
i te propozycje (gdyz maja zupelnie inny cel i przeznaczenie) nie wydaja sie
adekwatne jako wyjéciowe dla uzasadnieni teoretycznych konwencji dydak-
tycznych. W przewazajacej czesci zorientowane sg na interpretacje natury
filozoficznosci czy filozofowania.

W obecnej formacji kulturowej wyodrebnia sie podziat na koncepcje
filozofii tradycyjne (przednowoczesne i nowoczesne) i postmodernistyczne
(ponowoczesne). Zasadniczym motywem sprzeciwu wobec tradycji jest pro-
pozycja rezygnacji z jakichkolwiek uwarunkowan teoretycznych (racjonalizm
jest uznawany za gléwna przyczyne niemozliwosci adekwatnego poznania
$wiata), gruntujacych dotychczasowe doswiadczenie filozoficzne. Jest to
wiec postawa antyfundamentalizmu, zawierajaca krytyke podstawowych
kategorii poznawczych: prawdy, wiedzy i obiektywnosci, zamiast ktorych
wysuwa sie przygodnosé, indywidualnosé i ré6znorodnoéé. Przedstawiciel
neopragmatyzmu R. Rorty stwierdzil, Ze potrzebna jest ,fundamentalna
zmiana obrazu instytucji, jaka jest filozofia”. Polega¢ ma na realizacji pro-
gramu metafilozoficznego, w ktérym wazniejsza jest eliminacja probleméw
zamiast szukania nowych rozwigzar:
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Wiedza filozoficzna dla Rorty’ego jest tworem spotecznym lub kulturowym
i dana kultura odpowiada za jej tres¢. Jesli filozofia w ogoéle cos odzwierciedla,
to nie rzeczywisto$¢, lecz nasze cele i kulturowe sposoby konceptualizowania
$wiata. Rorty sprzeciwiat sie filozofii pojmowanej jako podstawa calej kultury,
krélowa nauk (A. Szachaj, 2002, s. 20).

J. Derrida w swoim dekonstrukcjonizmie proponowat rezygnacje z tra-
dycji traktowanej jako ,metafizyka obecnosci” (,$mieré podmiotu”, koniec
tilozofii jako skutek doswiadczenia bezradnoéci, wojen, kruchosé¢ cztowieka
w kulturze masowej, brak samowiedzy). ].-F. Lyotard sugerowat potrzebe roz-
stania z wielkimi metanarracjami (rozpad ,,wielkich opowiesci”). Wskazana
jest postawa irrracjonalizmu, relatywizmu, subiektywizmu, spontanicznosci
i niekonsekwencji, generalnie, subiektywnej interpretacji i przezywania
zamiast systematyzowania i teoretyzowania (A. Jonkisz, 2003, s. 149). Za
potrzeba rewizji tradycyjnych regut badawczych opowiadat sie M. Foucault
(bledne sa ich zalozenia: proces badawczy wciska badanie ,faktéw” w z géry
przyjete przez badacza ustalenia; proces badawczy to rekonstrukcja kategorii
badacza, a nie rzeczywistosci).

Postawa krytyczna wobec tradycyjnych koncepciji filozofii jest istotna.
Wiasciwie wystepuje juz od czaséw starozytnych:

[..] sofiéci nie tylko poddali krytyce stary sposéb uprawiania filozofii - zwany
archaiczng koncepcja filozofii - wypracowali ponadto alternatywny model upra-
wiania refleksji filozoficznej opartej na badaniu dziet ludzkich. Problematyka
czlowieka przestata by¢ echem rozstrzygniec ontologicznych i zyskata prymat
nad zagadnieniami przyrodniczymi (W. Pycka, 2010).

Trzeba przyznac jednak, ze jakas powazniejsza recepcja postmoderni-
stycznej mysli krytycznej dotyczacej koncepciji filozofii jest procesem dyna-
micznym, a jej znaczenie dla podstaw konstrukcji dydaktycznych nie zostato
jeszcze wyrazniej czy bardziej jednoznacznie okreslone.

2. Koncepgje filozofii jako podstawa
konwencji dydaktycznych

W kontekscie przedstawianych typologii koncepcji filozofii trudno
uzyskac jakie$ obiektywne kryterium porzadkujace wspolczesne koncepcje
filozoficzne ze wzgledu na ich wykorzystanie jako podstaw dla konwencji
dydaktycznych. W literaturze przedmiotu czeéciej taczy sie filozofie z sama
pedagogika:

[..] uznajac niezbywalno$é¢ refleks;ji filozoficznej w tworzeniu teorii, a poérednio
i praktyki pedagogicznej - chcemy odwolac sie do dyskursu filozoficznego na
gruncie nowoczesnej i jednoczesnie pluralistycznej nauki o wychowaniu [...] [co



M. Wozniczka. Spor o koncepcje filozofii jako podstawe dydaktyki

ma stanowic¢ o] przywréceniu naleznego miejsca dyskursowi filozoficznemu
w pedagogice (S. Sztobryn, B. Sliwerski, 2003, s. 3).

Zauwaza sie rOwniez, ze

[..] dziaty filozofii stanowig przestanke dla rozstrzygnie¢ w odpowiadajacych im
dziatach pedagogiki - filozofia wartosci stuzy teleologii, epistemologia i etyka
dydaktyce, etyka teorii wychowania moralnego, estetyka teorii wychowania
estetycznego, filozofia prawa i panistwa podbudowuje koncepcje wychowania
obywatelskiego (S. Sztobryn, B. Sliwerski, 2003, s. 7).

Mimo tych przestanek dostrzega sie jednak, iz

[.] nie ma i nie moze by¢ jednej, ogblnej klasyfikacji pradéw i kierunkéw peda-
gogiki opartych na przestankach filozoficznych (H. Gajdamowicz, 2007, s. 84).

Jednak pewne przynajmniej aspektowe czy fragmentaryczne klasyfikacje
sa potrzebne. Mozna zapyta¢, co wlasciwie znaczy to, ze epistemologia i etyka
stanowia przestanke dla rozstrzygnie¢ w dydaktyce. Jakie nurty i stanowiska
s istotne, a jakie pomija sie przy analizie podstaw filozoficznych danych
koncepcji dydaktycznych?

2.1. Ujecie historyczne

Dla dydaktyki moze by¢ istotna ta czes¢ koncepciji filozofii, ktéra moze
mie¢ zastosowanie edukacyjne (zawierajagca mozliwos¢ odniesieri czy nawet
konstrukcji paradygmatéw filozoficzno-dydaktycznych czy tzw. filozofii edu-
kacyjnych). W analizie tego typu uprawomocnien filozoficznych w najogdl-
niejszym zarysie wskazuje sie na dwie postawy w dydaktyce: naturalistyczna
(pochodzaca od H. Spencera) i antynaturalistyczng (humanistyczna, od
W. Diltheya) (H. Gajdamowicz, 2007, s. 83). W bardziej szczegotowej refleksiji
tradycja ta jest wyraZnie okreslona (B. Nawroczyniski, 1987, s. 18-21). W dzie-
jach w mniej lub bardziej jawny sposéb wystepowalo wiazanie konwencji
dydaktycznych z odpowiadajacymi im koncepcjami filozofii. Ojciec dydaktyki
ogolnej, Arystoteles, opieral swoja ogolna teorie nauczania na dwéch naukach:
psychologii i logice (wyodrebniajac i uwyrazniajac te terminy: dydaktyka
psychologistyczno-logiczna). Kwintylian proponowat wzmocnienie elemen-
tow praktycznych (dydaktyka praktyczna ze szczegolna rola retoryki). W dy-
daktyce scholastycznej dominowaly uzasadnienia teologiczne (R. Darowski,
1994)*. Od J.A. Komerniskiego pochodzi propozycja oparcia teorii nauczania
na pojeciu natury (tzw. dydaktyka naturalna). Idee teoriopoznawczego
sensualizmu przeniést do dydaktyki J. Locke (dydaktyka sensualistyczna).

% Por. R. Darowskiego (1994) opracowanie dydaktyki szczegélowej dotyczace nauczania
filozofii w uczelniach jezuickich.
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J.J. Rousseau uzasadniat swoja koncepcje dydaktyki potrzeba powrotu do
stanu pierwotnego (dydaktyka naturalistyczna). ].H. Pestalozzi oraz ].F. Her-
bart widzieli w psychologii (hasla zmechanizowanego wychowania czy
mechaniki wyobrazer)) podstawe dydaktyki. Ich filozoficzne uzasadnienia
odwotywaly sie do etyki i psychologii oraz wychodzily z pewnych zalozeni
metafizycznych (tradycja spekulatywna: psychologia jako fragment systemu
filozoficznego; dydaktyka filozoficzna). Koncepcji Herbarta przeciwstawia
sie zwykle dydaktyke progresywistyczna J. Deweya. Dalszy kierunek zmian
w teoriach nauczania to juz zwrot ku dydaktyce eksperymentalnej. W jednej
znastepnych propozycji, przedstawionej przez B. Nawroczyniskiego, zawarta
bylta sugestia wyjécia poza eksperyment obok jego czastkowej akceptacji,
i okreslania gléownych wyznacznikéw teorii nauczania przez wytwory ducho-
we (co mozna by okreéli¢ mianem dydaktyki kulturowej) (B. Nawroczynski,
1987, s. 18). Przedstawiano rowniez inne propozycje. Zalozenia odpowiadajacej
wspolczesnosci dydaktyki postmodernistycznej (postmodernizm jako nowa
rzeczywisto$¢ historyczna), jak sie zdaje, nie sg jeszcze nalezycie sprecyzo-
wane, cho¢ pojawiaja sie sygnaly o ,potrzebie nowej filozofii publicznej na
potrzeby ery postmodernistycznej” (G.L. Gutek, 2007, s. 328).

Ujecie dziejowe tradycji dydaktycznej odstania uwiklanie tej koncep-
cji w szersze paradygmaty filozoficzno-kulturowe. Widoczny jest wplyw
gléwnych idei danej epoki na przedstawiane postulaty dotyczace teorii na-
uczania. Z natury rzeczy przemiany te nie maja charakteru w zaden sposéb
uporzadkowanego. Analiza dziejowa upowaznia jedynie do stwierdzenia
zmiennosci uzasadnien filozoficznych warunkujacych okreslone koncepcje
dydaktyki. W jednej z interpretacji kluczem do wyjasnienia owej dynamiki
jest zmiana pogladéw na cel nauczania oraz konsekwencje rozwoju nauk
pomocniczych (B. Nawroczynski, 1987, s. 23).

2.2. Ujecie systematyczne
2.2.1. Przedstawiane propozycje

W dyskusji nad podstawami filozoficznymi teorii nauczania nie przedsta-
wiono zbyt wielu propozycji interpretacyjnych. Wzglednie najobszerniej uza-
sadniong propozycje przedstawil G.L. Gutek, jednak wlasciwa jest ona specyfice
problemowej kultury amerykariskiej. Propozycja traktowana jest w Polsce jako
istotna, albowiem jej wydanie drugie (w tresci identyczne jak pierwsze) majuz
zmieniony tytul i brzmi: Filozofia dla pedagogow. Do gtéwnych kierunkéw filo-
zofii jako ,wplywajacych na ksztalt r6znych koncepcji programéw nauczania”
Gutek (2007, s. 18) zaliczyt kierunki tradycyjne (idealizm, realizm, naturalizm)
oraz nietradycyjne (pragmatyzm, egzystencjalizm, filozofia analityczna).

Gutek, okreslajgc idealizm (ktérego tworca byt Platon, a uprawiali go
potem m.in. J.G. Fichte, GW.F. Hegel, EW. Froebel; w Stanach Zjednoczo-
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nych: RW. Emerson, H.D. Thoreau, W.T. Harris, ]. Dewey), stwierdzil, ze jego
podstawa jest zalozenie, zgodnie z ktérym ,rzeczywistos¢ ma charakter
zasadniczo duchowy czy pojeciowy” (G.L. Gutek, 2007, s. 22). Jako przyktad
wymienit religie Wschodu (hinduizm, buddyzm). Stanowisko to oparte jest
na idealistycznej metafizyce:

[..] podstawowym zalozeniem idealizmu jest uznawanie za fundament rzeczy-
wistosci pierwiastka rozumowego, duchowego i idealnego. Opiera si¢ on na
twierdzeniu, ze rzeczywisto$¢ ma zasadniczo nature duchowa czy mentalna
i ze niemozliwe jest poznanie czegokolwiek procz idei (G.L. Gutek, 2007, s. 27).

Taka postawa skutkuje aksjologicznym wymiarem edukacji, idealistycz-
nym programem nauczania i idealistyczng metodyka.

Gutek okreslit realizm (twoérca: Arystoteles; potem $w. Tomasz, R. Hut-
chins, M. Adler, H. Broudy) jako stanowisko filozoficzne, wg ktérego ,istnieje
obiektywny porzadek rzeczywistosci, a czlowiek ma mozliwos¢ jej poznania”
(G.L. Gutek, 2007, s. 38). Realisci akceptuja dualizm ducha (umystu) i materii;
przekonani sg o istnieniu obiektywnego porzadku rzeczywistosci; zakladaja,
ze przedmioty sg niezalezne od naszego doswiadczenia i uprzednie wobec
niego, a tworzona w wyniku proceséw poznawczych wiedza jest adekwatna
do rzeczywistoéci. Realizm moze wystepowaé¢ w trzech odmianach: jako
realizm klasyczny (Zrédta w filozofii starozytnej), realizm naukowy oraz
realizm teistyczny (np. tomizm). Realizm teistyczny stanowi poszerzenie
realistycznej filozofii edukacyjnej (opartej na korzeniach arystotelesowskich)
o koncepcje ,wszechmocnego, wszechwiedzacego i osobowego bostwa”
(G.L. Gutek, 2007, s. 55). Realizm teistyczny prowadzi do nadnaturalistycznej
filozofii edukacji, faczacej grecki racjonalizm (np. Arystotelesa) z teologia
chrzescijaniska (szczegdlnie sw. Tomaszem); trudnosci: $w. Augustyn i inni
Ojcowie Kosciola byli idealistami. Stanowisko to jest podstawa funkcjonowa-
nia szkolnictwa katolickiego. Edukacyjnie jest to istotna propozycja, zawiera
bowiem polaczenie wiary i rozumu, religii i nauki w jedna sp6jna catosc.

Naturalizm (J.J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, H. Spencer) juz nie jest tak
spojna doktryna; przedstawia si¢ w nim rézne koncepcje natury ludzkiej
i odmienny stosunek do religii (ktérej znaczenie sie pomniejsza lub nawet
catkowicie wyklucza) az do skrajnie naturalistycznej koncepcji etyki Spencera.
W naturalizmie wystepuje orientacja na przyrode i poznanie zmystowe. Natu-
ralistyczna filozofie edukacji charakteryzuje dos¢ kuriozalne przekonanie, ze:

[..] poniewaz procesy naturalne przebiegaja powoli, stopniowo i maja charakter
ewolucyjny, to edukacja cztowieka takze powinna odbywac sie bez poépiechu
(G.L. Gutek, 2007, s. 68).

Istota ludzka z natury jest dobra (a przynajmniej niezepsuta), wrazeniom
i uczuciom przystuguja takie same prawa jak rozumowi. W epistemologii
dominuje sensualizm (przykladem moze by¢ tu przettumaczony na jezyk
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polski juz w 1802 r. podrecznik logiki E. de Condillaca). Btedy poznawcze
pochodza z nadmiaru abstrakeji i spekulatywnego myslenia (Pestalozzi) -
wazna jest nie pierwsza zasada tomistéw, lecz bezposrednios¢ doswiadcze-
nia, jednostkowe wyobrazenia (nie za$ , skostniate, wysoce zwerbalizowane
moduly wiedzy”). Kontynuacja tego nurtu byl amerykariski progresywizm
(znaczenie lekcji przyrody - F. Parker) oraz propozycje W. Kilpatricka (me-
toda projektoéw) i J. Holta (akcentowanie postawy ksztaltowania wlasnej
rzeczywistoéci). Przyktadem zastosowania naturalizmu w dydaktyce jest
metoda odkrywania: uczacy sam odkrywa wiedze, zamiast przyjmowac ja
za posrednictwem nauczyciela. Naturalizm zmienia réwniez orientacje relacji
miedzy nauczycielem a uczniem na nieformalna i swobodna (ograniczenie
formalizacji i instytucjonalizacji).

Gutek przedstawil pragmatyzm (Ch. Pierce, W. James, G.H. Mead,
J. Dewey i eksperymentalizm) jako kierunek zorientowany na wymiane
miedzy czlowiekiem a srodowiskiem. Inne jest umiejscowienie prawdy: nie
jest dana a priori (tzn. nie wyprzedza ludzkiego doswiadczenia). Logika
nie ma charakteru teoretycznego, lecz jest zorientowana na eksperyment.
Dominuje etyka sytuacyjna. W odmianie pragmatyzmu Deweya, filozofii
eksperymentalnej (instrumentalizmie), nastepuje odrzucenie absolutéw
metafizycznych (w tym metafizycznego dualizmu materii i idei, praktyki
i teorii). Teoria wartosci ma charakter niemetafizyczny. Metoda dominujaca
to uczenie sie przez rozwigzywanie probleméw. Gutek za pokrewny prag-
matyzmowi uznat progresywizm (zawierajacy dystans wobec tradycyjnych
metod ksztalcenia, postawe swobody w wyrazaniu i realizowaniu potrzeb
i zainteresowarn) oraz rekonstrukcjonizm (zorientowany na krytyke kultury
i inicjowanie przemian).

Egzystencjalizm okreslit Gutek jako ,[...] bardziej podejscie czy tez
postawe mysSlowa niz spéjny system filozoficzny” (2003, s. 111). W krytyce
systemu edukacji w podejsciu tym generalnie odwoluje sie¢ do humanizacji
procesu nauczania, opowiadajac sie za pedagogika egzystencjalistyczna
(M. Van Cleve). Ta wersja pedagogiki wskazuje na kryzys spoleczenistwa
masowego i potrzebe odrzucenia systemow filozoficznych oraz wykazuje
nieufnos$¢ wobec kategorii uniwersalnych czy absolutnych. Twierdzi sie
w tym nurcie, ze ani metafizyka, ani teologia, ani socjologia czy jakakolwiek
ideologia nie wyznacza miejsca cztowieka w §wiecie. W etyce odrzuca sie
mozliwoé¢ uniwersalnego kryterium wartosci. Pedagog egzystencjalistyczny
w dydaktyce zorientowany jest na poszukiwanie osobistej prawdy i rozbu-
dzanie ,intensywnej §wiadomosci”. W metodyce akcentuje sie koncepcje
otwartego uczenia si¢ i podkresla znaczenie takich kategorii, jak wolnos¢ czy
odpowiedzialnosc.

Zdaniem Gutka filozofia analityczna (B. Russell, G.E. Moore, M. Schlick,
L. Wittgenstein) to nurt, ktérego przedstawiciele skupiaja uwage na precyzo-
waniu form jezykowych dyskursu potocznego i naukowego. Ich zadaniem jest
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klaryfikacja jezyka, ustalanie znaczeri. Swiadomie rezygnuja oni z tworzenia
calosciowych teorii rzeczywistosci czy budowania systeméw (co stanowi
wyrazne odejscie od filozofii spekulatywnej).

Pod adresem tej klasyfikacji mozna mie¢ pewne uwagi krytyczne.
Generalnie sprawia ona wrazenie selektywnego wyboru stanowisk syste-
matyzujacych orientacje filozoficzne polaczonego z wyborem konkretnych
nurtéw filozoficznych filozofii XX w. Juz samo przeciwstawienie idealizmu
realizmowi nie jest do korica jednoznaczne. Idealizm jest zaré6wno nazwa
gatunkowa grupy pewnych filozofii (systeméw filozoficznych), w ktérej sktad
moga wchodzi¢ np. platonizm i heglizm, jak i stanowiskiem filozoficznym,
wystepujacym w nader réznych odmianach. Moze wystepowac zaréwno
w wersji ontologicznej, jak i epistemologicznej; moze by¢ klasyfikowany
jako obiektywny badz subiektywny, immanentny badzZ transcendentalny itd.

Podobnie mozna interpretowac realizm: jako metafizyczny badz jako
epistemologiczny. Moze wystepowac on w wielu odmianach (bezposredni,
krytyczny, semantyczny). Natomiast pragmatyzm jest juz wyraZnie okreslo-
nym, konkretnym kierunkiem (systemem) filozoficznym. Wystepuje rowniez
pewne przesuniecie terminologiczne powodowane tradycja. Na przyklad
w tradycji kultury chrzeécijariskiej zaktada sig, iz realizm metafizyczny to
poglad filozoficzny, ktéry

[..] glosi, ze pewne byty, a w szczegdlnosci $wiat zewnetrzny dany nam w do-
§wiadczeniu zmyslowym istnieja realnie, tzn. niezaleznie od aktéw poznaw-
czych podmiotu (J. Herbut, 1977, s. 459).

Mozna stwierdzi¢, ze rozw6j kultury demistyfikuje realizm (klasa, ro-
dzaj realnosci ducha/umystu jest zupelnie inna niz klasa/rodzaj realnosci
materii). Nie ma w klasyfikacji Gutka materializmu, a jest jedynie jedna
z jego odmian, mianowicie naturalizm (nalezy nadto doda¢, ze w pewnych
interpretacjach pojeciem opozycyjnym dla idealizmu jest materializm). Jesli
juz wyrézniaé naturalizm jako jedna z form materializmu, to dlaczego po-
mija¢ mechanicyzm czy fenomenalizm? W tej generalnej klasyfikacji brak
pojecia systemowego - empiryzmu (zwlaszcza jesli podkresla sie role pro-
cedur poznawczych w ujeciu np. pozytywizmu czy neopozytywizmu). Jesli
chodzi o nurty istotne dla dydaktyki, to na pewno bylaby istotna dla niej
hermeneutyka (powazniej rozwinieta przez W. Diltheya w okresie przewrotu
antypozytywistycznego, potem przez M. Heideggera, H.-G. Gadamera czy
P. Ricoeura z takimi istotnymi kategoriami, jak rozumienie czy przyswoje-
nie). Wydaje sig, ze jest potrzebne jakie$ kryterium lepiej selekcjonujace tego
typu watpliwosci.

W jednej z polskich interpretacji zwiazku miedzy filozofia a dydaktyka
zwraca sie uwage na znaczenie teorii poznania (swoiste kryterium teoriopo-
znawcze) (W.P. Zaczyniski, 1988, s. 50). Zdaniem autora tej propozycji, W.P. Za-
czynskiego, mozna wyréznic cztery wielkie teorie dydaktyczne (idee kazdej

121



122 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

znich mialy pochodzenie teoriopoznawcze, czemu autor przypisat charakter
swoistego ,paradygmatu dydaktyki” czy ,gnoseologicznej orientacji w teorii
nauczania”). Teoria materializmu dydaktycznego inspirowana byla episte-
mologicznymi zalozeniami sensualizmu. Teoria formalizmu dydaktycznego
zwigzana byla z racjonalizmem (powstalym w wyniku krytyki sensualizmuy).
Koncepcja utylitaryzmu dydaktycznego oparta byla na pragmatycznej teorii
poznania (Dewey byl zarazem wspoéttworca pragmatyzmu i twércag nowej
pedagogiki). Idea nauczania problemowego, wigzana wg Zaczyrskiego
z marksizmem, opierala sie wprost na ,,akcentowaniu podobieristw nauczania
ipoznania” czy wrecz ,gnoseologicznej konceptualizacji przedmiotu dydak-
tyki”. Pewnym mankamentem tej propozycji jest nadmierne zorientowanie
na aspekt historyczny dydaktyki.

W przedstawianych propozycjach uderza brak calosciowego spojrze-
nia na warunkowania filozoficzne systeméw dydaktycznych. Konwencje
dydaktyczne tworzone sa prawie bezposrednio z zalozen teoretycznych
wybranych stanowisk czy nurtéw filozoficznych. Potrzebne jest pelniejsze
odwzorowanie idei filozoficznych w konwencjach dydaktycznych, a zwtasz-
cza wieksze otwarcie na obecne idee postmodernistyczne. Chociaz réznice
miedzy filozofig (rozumiang jako refleksja czysto teoretyczna, koncepcyjna)
a dydaktyka (rozumiana jako refleksja orientowana w gléwnej czeéci na cele
praktyczne, majaca silne zwiagzki z obecnym stanem kultury) s zasadnicze,
to jednak wskazanie na pewne inspiracje i mozliwosci wplywu jest istotne.

2.2.2. Propozycja czterech konwencji dydaktycznych
(jako analogia do czterech podstawowych
koncepdii filozofii)

Cata istotnosc¢ potrzeb dydaktyki wzgledem filozofii polega na wyselek-
cjonowaniu (nawet wzmocnieniu) tych koncepciji filozofii, ktére moga mie¢
zastosowanie dydaktyczne. Wskazana jest wiec taka typologia koncepcji
filozofii, ktora jest bliska zupelnosci, a wiec uwzglednia mozliwie szerokie
spektrum teoretyczne. Dalej, potrzebny jest podziat otwarty, uwzglednia-
jacy zaréwno inne nurty, jak i nurty pogranicza, np. fenomenologie (z jej
propozycjami ,ogladu tego, co jest dane bezposrednio”, ,powrotu do rzeczy
samych” czy ,docierania do istoty, widzenia istotnoéciowego”) czy herme-
neutyke (z wlasciwa jej sztuka rozumienia i otwarciem na aspekt duchowy
zjawisk - koncepcja Diltheya).

W jednym z najbardziej elementarnych podzialéw (opartym na kry-
terium odrebnosci zalozeni, przyjmowanym jako wyjéciowe stanowisko
filozoficzne) wyodrebnia sie nastepujace koncepcje filozofii: klasyczna, po-
zytywistyczna, lingwistyczna i irracjonalistyczng (A. Podsiad, 2001, s. 270).
Jednak bezposrednie przelozenie tego podzialu na wyréznienie czterech
odpowiadajacych im rodzajow dydaktyk wymaga pewnego przeformuto-
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wania. Przyjmujac pewne uproszczenia, czasem daleko idace, mozna jednak
sformutowacd pewna propozycje. Ze wzgledu na charakter dydaktyki (dy-
scyplina orientowana na cele praktyczne, potrzeba uwzglednienia tradycji
kulturowej, osadzenie w dynamice paradygmatéw edukacyjnych) propo-
nuje taka modyfikacje koncepcji filozofii, ktére juz moga by¢ bezposrednio
przelozone na dydaktyke. Sa to koncepcje: metafizyczna, scjentystyczna,
egzystencjalna oraz ponowoczesna. Przyjete koncepcje proponuje trakto-
wac jako swego rodzaju typy idealne czy ,idee pilotujace” (S. Kaminski,
1992, s. 240), oddajace dominujacy charakter wigzanych z nimi zaréwno
zalozen (czy nawet przedzalozen) filozoficznych, jak i sposobu uprawiana
refleks;ji filozoficznej. Sadze, ze warto poswieci¢ pewne nieporozumienie
terminologiczne i wigzane z nim niejasnosci (np. trudno metafizyce czy
egzystencjalizmowi odmoéwic waloréw filozoficznej refleksji naukowej) na
rzecz jasnosci obrazu funkcjonujacych konwencji dydaktycznych.

W dydaktyce opartej na metafizycznej koncepgiji filozofii (dla uprosz-
czenia bede ja okreslal terminem dydaktyka metafizyczna) zaklada sie
istnienie silnych odniesieni filozoficznych o charakterze zasadniczym
(fundamentalizm). Przekaz edukacyjny dokonuje sie w niej na podstawie
mocnego zalozenia o istnieniu odrebnego przedmiotu refleks;ji i wlasciwej
mu metodzie. Za podstawowe dla tej dydaktyki mozna uzna¢ akcentowa-
nie przeSwiadczen metafizycznych akceptujacych i akcentujacych istnienie
ostatecznych podstaw rzeczywistosci i poznania (odwotujacych sie badZz do
rzeczywistosci materialnej, badz do rzeczywistosci duchowej). Przykladem
takiej orientacji edukacyjnej moga by¢ zaréwno dydaktyki tradycyjne (np.
Arystotelesowska, scholastyczna, Herbartowska), jak i jeden z praktycznych
jej wariantéw realizowanych obecnie w polskich szkotach, np. wspéiczesna
dydaktyka religii. Bliska tej formacji bytaby tzw. klasyczna koncepcja filozofii
(w przypadku neotomistéw okreslana jako klasyczna filozofia realistyczna).
Generalnie koncepcje te wspierane bytyby filozofia spekulatywna (powrét
do dodatniego znaczenia spekulacji filozoficznej). Spekulacja dobrze oddaje
pozascjentystyczne konteksty filozofii. W proponowanych podziatach mozna
zauwazyé¢, ze np. L. Szestow przejat od S. Kierkegaarda rozréznienie miedzy
filozofig spekulatywna i egzystencjalng (argument za wyréznieniem tych
formacji). Z kolei wg np. F. Bacona dzieki filozofii spekulatywnej poznajemy
prawa przyrody (jej przeciwieristwem byla filozofia operatywna, stuzaca
wykorzystywaniu praw przyrody).

Jako drugi rodzaj proponuje dydaktyke oparta na koncepcjach filozofii
akcentujacych znaczenie nauki, bylaby to wiec dydaktyka scjentystyczna.
Termin ,scjentystyczna” dos¢ wyraznie wykorzystywany jest w réznych
typologiach koncepciji filozofii (np. filozofia naukowa u S. Kamiriskiego,
w ktorej aspekt naukowosci pelni role kryterium odrézniajacego filozofie
autonomiczne od filozofii heteronomicznych; podobne znaczenie u W. Mar-
ciszewskiego i L. Kotakowskiego). Dydaktyka ta wiaczataby zalozenia
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i przyjmowata konsekwencje zaréwno pozytywistycznej, jak i lingwistycznej
koncepciji filozofii. Zawieralaby takie dydaktyki, jak dydaktyke eksperymen-
talng czy dydaktyke konstruktywistyczna (L. Wygotski). Dominujace bylyby
w niej odwotania do uzasadnieri nauk empirycznych, korygowanych analiza
uzywanego w nich jezyka (nawigzanie do neopozytywizmu i filozofii anali-
tycznej). Jako wspoélczesny przyklad mozna tu podac¢ dydaktyki przedmiotow
empirycznych (matematyki, fizyki, biologii itd.). Mozliwe byloby dydaktycz-
ne wykorzystanie, a nawet wlaczenie w jej zakres rdzennie filozoficznych
i naukowo orientowanych orientacji, np. fenomenologii. Za przedstawiciela
tej formacji mozna uzna¢ zapewne G. Szpeta, fenomenologa , bronigcego
Husserlowskiej idei filozofii jako nauki Scistej”, ktory ,zaréwno religie, jak
i metafizyke darzyl niechecia” (F. Copleston, 2009, s. 12).

W irracjonalistycznej koncepciji filozofii w gruncie rzeczy akcentuje sie
znaczenie elementéw egzystencjalnego doswiadczenia filozoficznego. Wy-
stepuje w tej koncepcji orientacja na traktowanie refleks;ji filozoficznej jako
wyrazanie przezy¢ przez jednostkowy podmiot. Z tych powodéw proponuje
dla dydaktyki na niej opartej termin dydaktyka egzystencjalna. Doswiad-
czenie egzystencjalne jest niezbywalnym doswiadczeniem jednostki; mimo
réznych konwencji i méd interpretacyjnych stanowi o elementarnym jej
funkcjonowaniu. Nawet jesli wspoélczesna filozofia w jaki$ sposéb opuscita
egzystencjalizm, to w r6znej postaci stanowi on element samowiedzy jednos-
tki (w szerokim rozumieniu, jako refleksja nad egzystencjg). Argumentem za
uzyciem tego terminu jest to, ze w niektorych interpretacjach egzystencjalizm
okresla sie ,nie tylko jako pewien kierunek czy orientacje filozoficzna, ale
tez jako ruch kulturowy” (A. Podsiad, 2001, s. 210). Oznacza to, ze egzysten-
cja moze by¢ postawiona obok takich kulturowych analogonéw, jak religia
(jako przykiad metafizyki) czy nauka. Jako przyklad mozna tu wymieni¢
dydaktyke progresywistyczng Deweya.

Obok koncepcji filozofii akceptowanych przez tradycje powstaja koncep-
cje stabiej z nig zwiazane, a niekiedy wyraznie przeciw niej wystepujace. Nie
posiadaja one jednolitego rdzenia teoretycznego, a wysuwane propozycje
interpretacyjne maja niekiedy wzajemnie sprzeczny charakter. Laczy je hasto
postfilozofii (w sensie protestu przeciw metafizyce i jej fundamentalizmo-
wi, dystansu wobec jednostronnej scjentyzacji, wyjscia poza interpretacje
egzystencjalistyczne oraz negacji tradycyjnych kategorii poznawczych:
prawdy, wiedzy i obiektywnosci). Orientacja ta jest na tyle nowa, ze nie
zostata uwzgledniona w cytowanych koncepcjach filozofii. Przykladem
moga by¢ tu koncepcje neopragmatystow (R. Rorty?), poststrukturalistow

> ,Rorty krytykowat tradycyjna koncepcje filozofii, majacej dazy¢ do ujawniania niewzruszo-
nych prawd pojeciowych, w szczegolnosci w teorii poznania. Z pozycji pragmatystycznych
Rorty krytykowal korespondencyjna teorie prawdy i tradycyjna epistemologie. Zamiast
poszukiwad niezachwianego filozoficznego ugruntowania nauki i etyki, zalecal raczej upra-
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(J. Derrida) czy dekonstrukcjonistéw (J.-F. Lyotard). Dla dydaktyki opieranej
na takich koncepcjach filozofii proponuje termin dydaktyka ponowoczesna.
Generalnie zbieralyby ona do$wiadczenia niezwykle niespéjnej formacji
postmodernistycznej.

3. Konkretyzacja zalozen dydaktyki ogdlnej
do dydaktyki szczegotowej — nauczanie filozofii

Obecnie przekaz kulturowy filozofii najpelniej realizowany jest w postaci
instytucjonalnej formuty konstrukcji (konwencji, teorii) dydaktycznych. Zr6z-
nicowanie teoretyczne filozofii powoduje, ze najwtasciwszym sposobem jej
prezentacji wydaja sie alternatywne propozycje dydaktyczne. Oglad prezen-
towanych propozycji dydaktycznych upowaznia do stwierdzenia, ze obecnie
nie ma dostatecznie uzasadnionego odwzorowywania idei filozoficznych
w zalozeniach dydaktyki filozofii. Dydaktyka filozofii w Polsce to mioda
dydaktyka, ktérej rozwéj byl powaznie utrudniony znanymi wydarzeniami
dziejowymi. Wspoélczesna konwencja kulturowa (klimat postmodernizmu)
nie utatwia nadto przemian w edukacji filozoficznej. Nakladaja sie jeszcze na
ten stan rzeczy obcigzenia polityczne mlodej demokracji (trudnosci z wpro-
wadzeniem filozofii do szkét czy egzaminu maturalnego z filozofii).

Standardy ksztalcenia filozoficznego w powaznym stopniu uzaleznione
sa od sposobu rozumienia samej filozofii. Zmiennos¢ tych standardéw ma
charakter nieuchronnego procesu, powodowanego naturalnymi przemia-
nami w filozofii. Warunkiem dobrej tradycji edukacyjnej jest, aby te zmiany
dokonywaly sie synchronicznie, w sposéb merytorycznie i chronologicznie
adekwatny. Jednak w dziejach nie byt to proces o wysokim stopniu korela-
cji. Zwlaszcza w XX w. miala miejsce powazna niestabilnos¢ reprezentaciji
dydaktycznej filozofii, powodowana gtéwnie dynamika przeobrazen w ob-
rebie filozofii profesjonalnej, ale w istotnym stopniu réwniez czynnikami
pozafilozoficznymi.

Klasyfikacja sposobéw rozumienia filozofii odnoszonych do ich repre-
zentacji dydaktycznej nie jest zadaniem fatwym. Z perspektywy dziejowej
mozna mowic¢ o duzym zréznicowaniu koncepcji filozofii, rzadko odno-
szonym do praktyki edukacyjnej. Z drugiej strony, wymagania ksztalcenia
filozoficznego zdaja si¢ preferowaé¢ w ré6znym stopniu tylko niektére z for-
mulowanych czy funkcjonujacych koncepcji filozofii. Réwniez w samym
obszarze ksztalcenia wystepuje istotne zréznicowanie przyjmowanych

wianie filozofii jako swoistego dialogu czy raczej nieskrepowanej rozmowy” (http://www.
krytykapolityczna.pl/Aktualnosci/Richard-Rorty-nie-zyje/menu-id-48.html; 1.10.2010).
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konwencji, czesto motywowane nie tyle uwarunkowaniami koncepcyjnymi,
ile innymi czynnikami zwigzanymi z edukacja (wplywy polityczne, wycho-
wawcze, korelacja z innymi przedmiotami nauczania). Czy oddzialywanie
spoteczno-edukacyjne filozofii winno sie spetnia¢ bardziej w jej aspektach
profesjonalnych (np. zgodnych z tradycja analityczng czy klasyczng) czy
wiasnie kulturowych (np. madrosciowych, moralnych, swiatopogladowych:
politycznych, religijnych)? Czy tez istotne jest kryterium zawierajace Zrédto-
wos¢ doswiadczenia filozoficznego?

Zalozenia

Podstawa powszechnego ksztalcenia filozoficznego moga by¢ tylko
glowne koncepcje filozofii (o silnym oddzialtywaniu spotecznym, kulturo-
wym); bledem zwlaszcza jest traktowanie lokalnych koncepcji filozofii jako
podstawowych.

Wazne, by zawieraly one aspekt pedagogiczny: wychowawczy, mo-
ralny, ale réwniez profilowany do danego typu edukacji czy nawet typu
szkot (teologiczny, pragmatyczny czy ideologiczny, obecnie wigzany z idea
jednoczacej sie Europy).

Zréznicowanie idei wspolczesnej kultury nakazuje uwzgledniac najszer-
sze zakresowo koncepcje filozofii. W szczegélnosci akceptuje sie koncepcje
filozofii wychodzace poza standardy nauki (np. koncepcje filozofii moga
by¢ sprzeczne z sobg, ale to nie znaczy, ze ktéras z nich lub obie musza by¢
falszywe); zgodnie z tezg mocniejsza: filozofia ma charakterystyczne dla niej
odmiennosci, rézniace ja od nauki.

Nalezy préobowaé wprowadzi¢ pewien porzadek do obszaru ksztalcenia
tilozoficznego. Nie jest tak, Ze konwencje ksztalcenia tworzone sag w sposéb
zorganizowany i planowy; raczej odwrotnie, powstaja prawie spontanicznie
jako dziedzictwo dominacji (powodowanej ré6znego rodzaju czynnikami)
danej formacji filozoficznej w odpowiadajacej jej konwencji kulturowe;j.
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4. Alternatywne konwencje ksztatcenia filozoficznego®

4.1. Konwencja metafizyczna (w tradycji wigzana
z tzw. klasyczna koncepcja filozofii)

Przetom XIX i XX w. zaznaczyl si¢ w dydaktyce silnym oddzialywaniem
klasycznej koncepciji filozofii”. W wielu podrecznikach filozofii w Polsce moc-
no akcentowano przynaleznos¢ ksztalcenia filozoficznego do tej konwencji.
Z zamierzen i celu koncepcja ta wydaje sie bliska i stanowi pewna pozostalos¢
konwencji filozofii szkolnej, wykladanej w XVII i XVIII w. (kiedy to miata
miejsce opozycja instytucjonalnej filozofii scholastycznej i filozofii racjona-
listycznej, ktéra rozwijata sie poza placowkami akademickimi).

W konwencji metafizycznej nawigzywano do fundamentalizmu tej
orientacji. Stanowisko to byto do§¢ powszechne jeszcze na poczatku XX w.
F. Kirchner w 1902 r. definiowat filozofie jako ,nauke o ostatecznych pod-
stawach wszelkiego bytu”, zakladajaca , myslenie systematyczne, gruntowne
i konsekwentne” (F. Kirchner, 1902, s. 5). U H. Struvego filozofia to nauka
majaca na celu wyjasnienie ,objawéw bytu” z punktu widzenia ,ogélnych
zasad wiedzy”, a nawet ,badanie zasad wszechbytu” (H. Struve, 1903, s. 75).
Jeszcze w 1929 r. K. Twardowski przypisywat filozofii mocne aspekty me-
tafizyczne (sformulowanie: ,filozoficzny, to znaczy metafizyczny poglad na
swiat”) (1965, s. 379), chociaz pdzniej wylaczyl metafizyke z zakresu filozofii
majacej charakter naukowy. W 1929 r. w Stowniku wyrazéw obcych filozofia to

[.] nauka badajaca istote wszechrzeczy w celu wyjaénienia szczegélowych
objawéw bytu, nauka usilujaca zbadaé, czym jest Swiat, aby okresli¢ stanowi-
sko cztowieka w $wiecie; badanie zasad i praw jakiej$ gatezi wiedzy; madros¢
gleboka (M. Arct, 1929, s. 78).

Obecnie postawa ta jest kontynuowana przez przedstawicieli orientacji
neotomistycznej (M. Krapiec i in., 1999, s. 10)®.

Problem w tym, ze przyjecie postawy alternatywnosci wobec koncepciji
filozofii wymaga juz akceptacji pewnych przedzatozen. Mozna przyjac inne
przedzalozenia i okreéli¢ na ich podstawie absolutystyczng koncepcje filo-

6 Wle;ce] w tej kwestii zob. M. Wozniczka (2009, s. 150-172).

7 [..] nazwa «filozofia klasyczna» ma dwa sprzezone z sobg znaczenia: historyczne i syste-
matyczne. W pierwszym wskazuje §wiadome nawigzanie do tradycji filozofii starozytnej
isredniowiecznej (zwlaszcza Arystotelesa i Tomasza z Akwinu). W drugim oznacza filozofie,
ktora chce by¢ wiedzg autonomiczna (wzgledem nauk szczegétowych) oraz zachowac po-
znawczy realizm, genetyczny empiryzm, metodologiczny racjonalizm i fundamentalizm”
(J. Herbut, 1997, s. 8).

,Niniejsze Wprowadzenie do filozofii... wyrasta z tradycji filozofii klasycznej. Na tradycje te
zlozylo sie prawie dwa i p61 tysigca lat uprawiania filozofii” (M. Krapiec i in., 1999, s. 10).
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zofii, cho¢ niewatpliwie jest to proba wykroczenia poza stosowane obecnie
w nauce schematy interpretacyjne. Stanowisko takie, jakkolwiek wspoélczesnie
powszechnie nieaprobowane, jest jednak formutowane. Odpowiednikiem ta-
kiej koncepcji filozofii jest jedyny wyjatek dydaktyczny o ustalonym kanonie
interpretacyjnym, odwolujacy sie do klasycznej koncepcji filozofii: koncepcja
ksztalcenia oparta na ideach neoscholastyki w wersji neotomistycznej.

4.2. Konwencja scjentystyczna
(zawierajaca neopozytywizm i filozofie analityczna)

Silne oddzialywanie tradycji pozytywistycznej w Polsce (moze nie tyle
litery, co ducha) bylo przyczyna dominacji scjentystycznej koncepciji filozofii.
Przyktadem dydaktycznego oddziatywania tej koncepcji moze by¢ propozycja
H. Struvego (1903, s. 77): filozofia to milo§¢ madrosci, madros¢ to poszuki-
wanie prawdy, prawda mozliwa jest jedynie dzieki nauce. Scjentystyczna
orientacja filozofii dydaktycznej (0o wyraznym profilu logistycznym) najsilniej
byla prezentowana przez przedstawicieli szkoty lwowsko-warszawskiej.
Charakterystyka tego programu edukacyjnego zostata dobrze opracowana
i przedstawiona (J. Wojtysiak, 2005; M. Wozniczka, 2009).

Scjentystyczna orientacja szkoly lIwowsko-warszawskiej byta programo-
wo wykorzystywana w teorii i praktyce edukacyjnej (J. Wolenski, 1985, s. 72).
Zastuga tej szkoty bylo wprowadzenie powszechnego programu nauczania
filozofii w polskich szkotach i uczelniach. W okresie II Rzeczypospolitej,
w ramach przedluzenia tradycji austriackiej, wprowadzono w szkotach
propedeutyke filozofii, stanowiaca przygotowanie do wtasciwego kursu
filozofii na wyzszych uczelniach. Zawierata ona silny element psychologi-
zmu (W wersji empirycznej) i logicyzmu; metafizyka traktowana byla jako
podstawowa subdyscyplina filozofii’. Obecnie przedstawiciele tej formacji
edukacyjnej wnosza powazny wkiad w ksztalcenie filozoficzne w szkotach
wyzszych w Polsce.

4.3. Konwencja egzystencjalna

Kulturowo-spoteczne oddzialywanie i funkcjonowanie filozofii oparte
jest nie tylko na aspekcie naukowym. Wraz z rozwojem nauk szczegétowych
i wyodrebnianiem sie ich czesci z filozofii (proces wyrazny juz w koncu
XIX w.) pojawily sie propozycje oddzielenia filozofii od nauki (echo protestu
wobec postawy pozytywistycznej). Juz w 1927 r. S. Ossowski zwracal uwage

9 ,Metafizyka jest nauka historycznie pierwsza i naczelna, tak iz historia filozofii jest przede
wszystkim historig rozwoju pogladéw metafizycznych” (T. Czezowski, 1946, s. 170).
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na potrzebe takiej modyfikacji ksztalcenia filozoficznego, ktéra wychodzi-
laby poza program scisle scjentystycznej filozofii"®. Dydaktycznie wazne sg
propozycje aksjologiczne H. Elzenberga (studiowat pod kierunkiem H. Berg-
sona, wiele lat uczyl w gimnazjach w Krakowie i Wilnie) oraz jego krytyka
hegemonii nauki w kulturze (H. Elzenberg, 1930, s. 104-115). Ta krytyczna
wobec scjentyzmu orientacja w dydaktyce utrzymuje sie az po wspotczesny
postmodernizm.

W madrosciowej koncepciji filozofii zrywa sie z czysto naukowym jej
traktowaniem. Wlasciwe i wrecz wymagajace odrebnej refleksji dla przygo-
towania poprawnej koncepcji ksztalcenia filozoficznego jest wigzanie filozofii
z aspektami pozascjentystycznymi, co znalazlo swéj wyraz w licznych kon-
cepcjach filozofii bliskiej do§wiadczeniu religijnemu (np. filozofii Dalekiego
Wschodu czy prawostawia), filozofii narodowej", filozofii zycia, filozofii
pozainstytucjonalnej, filozofii popularnej czy nawet podziemia filozoficz-
nego (T. Honderich, 1998, s. 262-264). Przekornie nawet mozna stwierdzi¢,
ze w wielu inaczej zorientowanych srodowiskach intelektualno-edukacyjnych
wlasnie to oddzialywanie orientacji pozascjentystycznej (czy pozaprofesjo-
nalnej) filozofii odgrywa podstawowa role. Istotne jest ono zwtaszcza na
nizszych poziomach edukacji (szkoty srednie, a nawet podstawowe).

4.4. Konwencja ponowoczesna

Konwencja ponowoczesna ksztalcenia filozoficznego zawiera te wszystkie
koncepcje, ktore nie mieszcza si¢ w trzech wczesniej wymienionych konwen-
cjach. Generalnie zawiera ona krytyke tradycyjnego pojmowania filozofii
inawiazuje do tradycji postmodernistycznej. Niesie konsekwencije tej tradyciji.
Np. Rorty proponowat zrezygnowac z pojmowania prawdy jako ,wiernego
przedstawienia rzeczywistosci”, czyli pogladu podzielanego zaréwno przez
metafizyke Platoriska i ortodoksyjna teologie, jak i dziewietnastowieczny
scjentyzm. W niektérych interpretacjach podejmowany jest nawet atak na
racjonalizm, ktéry jest ,[..] najwiekszym wspélnym mianownikiem greckiej
metafizyki i scjentyzmu o$wiecenia” (R. Rorty, 2000, s. 146). Racjonalizm,
postrzegany niekiedy nawet jako fundament kultury europejskiej, nie jest ade-
kwatna propozycja dla organizacji czy funkcjonowania wspoétczesnych spo-
leczenstw: ,[...] nie powinni$my starac sie uzywac racjonalizmu oswiecenio-
wego jako fundamentu dla spoleczeristwa liberalnego” (R. Rorty, 2000, s. 146).

10 I..]1ekcje w szkole éredniej nie sa przeznaczone dla przysztych pracownikéw naukowych,
ale dla przysztych rzesz inteligenciji, ktéra zajmie w spoleczenistwie réznorodne stanowiska”
(S. Ossowski, 1927, s. 231).

1 Postulat nie tyle w duchu mesjanizmu, ile wypracowania odrebnoéci, swoistosci kulturowej.
Szczegodlnie K. Twardowski wskazywal na potrzebe opracowania podrecznika historii filo-
zofii w jezyku polskim (problem narodowej orientacji przektad6éw) (J. Woleriski, 1997, s. 45).
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Zdaniem Rorty’ego, w pojmowaniu edukacji ,musimy podstawi¢ ideaty
«Tolerancji» oraz «WyobraZni» w miejsce «Dazenia do prawdy»” (R. Rorty,
2000, s. 149). Stad , kultura ironii” jako wlasciwa demokratycznemu spoteczen-
stwu'2. W szczeg6lowych rozwiazaniach metodycznych przykladem moze
by¢ tu propozycja szkota dociekan filozoficznych M. Lipmana, rozwijana
obecnie w Polsce przez Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej , Phronesis”.

Zakonczenie

We wspolczesnej filozofii dydaktycznej toczy sie spor o kulture. Z natury
rzeczy jest on nierozwigzywalny (np. nieusuwalna aporia/opozycja miedzy
postawa obiektywno-przyrodnicza a subiektywno-duchowa). Obok niewat-
pliwej dominacji tradycyjnego pojmowania filozofii (koncepcja klasyczna,
metafizyczna) widoczny jest proces przedstawiania innych rozwiazan (np.
wigzanych z glownymi nurtami filozofii XX w.). Proby porzadkowania
powstajacych koncepcji filozofii trudno jednak uzna¢ za satysfakcjonujace.
Zaréwno proba historycznego ujecia problemu (jako ,zwycieski pochod
kolejnych formacji”), jak i systematycznego (jako pewne wybijajace sie pra-
widlowosci) nie jest zadowalajgca. We fragmentarycznym obrazie chyba naj-
stuszniejsza ideq jest propozycja przyjecia alternatywnych koncepgiji filozofii.

Pewien niepokdj moze by¢ wigzany z ideg pluralizmu kulturowego (po-
stulat adaptacji do proceséw globalizacyjnych). Wydaje sie jednak, ze inter-
pretacja pluralizmu moze by¢ prowadzona nie w kierunku relatywizmu, lecz
w strone doswiadczenia wspolnotowego, poszukiwania wspolnego rdzenia
kulturowego (G.L. Gutek, 2007, s. 155). Taka postawe zdaja sie potwierdzac
i polscy teoretycy dydaktyki:

[..] pluralizm nie ma nic wspélnego z relatywizmem moralnym czy kulturo-
wym, bowiem kultury sa relatywne, ale jednak majg pewien rdzeri moralnej
uniwersalnosci (B. Sliwerski, 2007, s. 340).

Powstaje pytanie, do jakiego stopnia te odmienne koncepcje filozofii
mozna przelozy¢ na alternatywnos¢ konwencji dydaktycznych. W ogélnym

12 R. Rorty pisat: ,Przez «kulturg ironii» rozumiem taka kulture, ktéra uznaje iz autorytet
stojacy za wspolczesnymi przekonaniami to nic wiecej niz zakumulowane doswiadczenie jej
przodkéw oraz ze zadna wyrézniona grupa ludzka, ani ksieza, ani naukowcy, ani filozofo-
wie, nie maja jakiego$ wyzszego zZrédta autorytetu niz owo nagromadzone doswiadczenie.
Typ ironii, jaki mam na mysli, to nie jest ironia wynioslego estety czy pozerskiego egzy-
stencjalisty, a po prostu ironia, ktéra pochodzi z uswiadomienia sobie, ze okres historyczny,
w jakim sie zyje, moze by¢, pod wieloma wzgledami, jedynie dziecifistwem ludzkosci -
ze dosdwiadczenia, jakie bedg udzialem naszych odlegtych potomkow, moga sktaniac ich
do spogladania wstecz na nas jako na, méwiac oglednie, dziecinnych” (2000, s. 149).
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sensie trudno na to pytanie odpowiedzie¢ w spos6b jednoznaczny. Mozna
przedstawic pewna propozycje w przypadku dydaktyki przedmiotéw filozo-
ficznych. Konieczne w tym przypadku wydaje sie uwzglednienie jej zwigzku
nie tylko z ideami, ale i rzeczywisto$cia polityczng, spoleczna czy obyczajowa
wlasnej formacji kulturowej. Generalnie, konwencje dydaktyczne zaleza od
tego, jaki aspekt koncepciji filozofii chce sie uwydatnic (jest to istotne, bowiem
dydaktyka bez filozofii stanie si¢ jedynie wasko rozumiang technologia
ksztalcenia). Dlatego pytanie, jak uporzadkowac gtéwne koncepcje filozofii
dla potrzeb dydaktyki i na jakich formacjach filozoficznych maja by¢ oparte
konwencje dydaktyczne, musi nadal pozostac otwarte.
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M. Wozniczka. Spor o koncepcje filozofii jako podstawe dydaktyki

Streszczenie

W artykule rozwazana jest kwestia uzasadnien filozoficznych dla dydaktyki.
W pierwszej czesci przedstawiono podstawowe klasyfikacje koncepgiji filozofii.
W czesci drugiej oméwiono relacje miedzy koncepcjami filozofii a konwencja-
mi dydaktycznymi. Zwrécono uwage na aspekt historyczny i systematyczny
tej relacji. Przedstawiono propozycje wyréznienia czterech typéw dydaktyki
(metafizyczna, scjentystyczna, egzystencjalna i ponowoczesna) jako analogii
do czterech podstawowych koncepciji filozofii. Czes¢ trzecia poswiecona jest
dydaktyce szczegétowej - dydaktyce filozofii. Za podstawowe uznaje si¢ w niej
wprowadzenie alternatywnych konwencji ksztalcenia filozoficznego. Konwencje
te majq stanowi¢ konkretyzacje dydaktyczng podstawowych koncepcji filozofii.
Model alternatywny w dydaktyce filozofii traktuje sie jako dobrze zabezpiecza-
jacy postulaty wspoélczesnego pluralizmu kulturowego.

Summary

The article deals with philosophical reasons for didactics. In first part were
introduced the basic classifications of conception of philosophy. In part second
was talked the relation between conceptions of philosophy and didactic conven-
tions. It attention was turned on historical and systematic aspect of this relation.
It the proposal of distinction was introduced four types of didactics (metaphysi-
cal, scientist, existential and postmodern) as analog to four basic conceptions
of philosophy. Part third was consecrated to the detailed didactics - the didactics of
philosophy. It is basic - the introduction of alternative conventions of philosophi-
cal education. Conventions these have to make up the didactic instantiation of
basic conceptions of philosophy. The alternative model in didactics of philosophy
treats as well protecting the present postulates of cultural pluralism.
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