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WARSZTATY Z DOCIEKAŃ FILOZOFICZNYCH

Prowadząc przeszło dwadzieścia lat zajęcia z historii filozofii z młodzieżą 
akademicką poczyniłam następujące spostrzeżenia: 

* studenci niechętnie zabierają głos: ani nie formułują własnego stanowis
ka w kwestiach teoretycznych, ani nie stawiają pytań, 

* nie dostrzegają problemów filozoficznych w prezentowanym im mate
riale, 

* nawet studenci starszych lat kierunku - filozofia nie kojarzą stanowisk 
filozoficznych z problemami, lecz wyłącznie z osobami twórców tych kon
cepcji. 

Przedstawione zachowanie studentów zdaje się być efektem nauczania, 
na wszystkich jego szczeblach, według tradycyjnego modelu, w którym 
główny akcent kładzie się na jasny, jednoznaczny przekaz i wierne odtwo
rzenie informacji. Prowadzi to do wyrobienia u słuchaczy nawyku biernego 
uczestnictwa w zajęciach, ze wszystkimi jego konsekwencjami. Pomijając 
kwestię, na ile taki model kształcenia spełnia podstawowe cele stawiane 
współczesnej edukacji, uważałam, że nie powinno się zdawać wyłącznie na 
niego przy prowadzeniu zajęć z przedmiotów filozoficznych. Przede wszys
tkim dlatego, że przekazywanie słuchaczom ex cathedra pewnej puli stano
wisk filozoficznych, czyli gotowych rozwiązań określonych problemów, 
zaciera istotną cechę tej dyscypliny. Filozofia bowiem to nie tylko zbiór idei 
i teorii na temat człowieka i świata, ale również sztuka myślenia i dialogu. 

Zatem w edukacji filozoficznej należy uczyć koncepcji i systemów. Jed
nak samo sprawozdanie z cudzych poglądów1, co Heidegger nazywa „gada
niem” (Gerede), nie wystarcza. Oprócz niego konieczne jest sprowokowanie 
studentów do filozoficznego myślenia i rozmowy2. 

1 K. Kruszewski w książce Kształcenie w szkole wyższej. Podręcznik umiejętności dydaktycznych. 
Warszawa 1988, pisze: „Wykład to metoda nauczania, dzięki której informacje z notatek wykładowcy 
przechodzą do notatek studentów, z pominięciem świadomości obu stron”. 

2 Por. W. B. Irvine: Nauczanie filozofii bez czytania lektur. „Edukacja Filozoficzna” nr 17/1994; 
A. Miś: Lektury z filozofii. „Edukacja Filozoficzna” nr 17/1994. 

Pytanie, które sobie nieustannie stawiam, brzmi: Jak prowadzić zajęcia, 
aby uwzględnić wszystkie aspekty filozofii?. Poniżej przedstawiam efekt 
moich wieloletnich poszukiwali rozwiązania tej kwestii: jest to rodzaj zajęć, 
które nazwałam warsztatami z dociekań filozoficznych. Nie stanowią one
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panaceum na wszystkie bolączki dydaktyki filozofii. Zatem nie mają zastąpić 
innych zajęć z tego przedmiotu, lecz mogą stanowić tylko ich uzupełnienie. 

Warsztaty z dociekań filozoficznych nie są nastawione na wyrabianie 
erudycji, lecz wyłącznie na kształcenie umiejętności myślenia i prowadzenia 
dialogu, które wbrew pozorom nie ulegają automatycznemu doskonaleniu 
wraz z przyswajaniem informacji. Pomysł mój ma dwa istotne źródła inspi
racji: program „Filozofowanie z dziećmi” oraz metodę pracy warsztatowej. 

Program „Filozofowanie z dziećmi” został stworzony w latach siedem
dziesiątych przez profesora filozofii Matthew Lipmana (Montclair State 
College, USA)3. Nazywa się go „nowym paradygmatem w zakresie edukacji 
filozoficznej”, jak również „nową pedagogiką filozofii”. Nie jest to bowiem 
propedeutyka tej dyscypliny, nie ma on na celu przekazu jakichkolwiek treści 
merytorycznych, lecz stawia sobie za zadanie kształtowanie pewnego typu 
postaw poznawczych i społecznych5. Chce przede wszystkim: 

4
Filozofia - nie tylko dla dorosłych. „Ład” nr 51, 1993. 

5 B. Elwich, A. Łagodzka, R. Piłat: Filozofia dla dzieci. Informacja o programie. Warszawa 1996
6 M. Lipman: Czym jest krytyczne myślenie? W: Filozofia dla dzieci - wybór artykułów. Warszawa 

1996, s. 13. 
7 „Twój stan, twoje zdziwienie są charakterystyczne dla filozofa. Nie ma bowiem żadnego innego 

początku filozofii jak zdziwienie” (Platon: Teajtet, 156 cf. ). 

* kształcić umiejętność formułowania własnego stanowiska i argumenta
cji na jego rzecz w efekcie nawyku krytycznego myślenia, które „po pierwsze, 
opiera się na kryteriach, po drugie, samo siebie koryguje, po trzecie, charak- 
teryzuje się wrażliwością na kontekst” ; 6

* podtrzymywać i rozwijać zdziwienie  oraz ciekawość poznawczą, które 
stanowią motyw dążenia do rozumienia świata; 

7

* uczyć komunikacji w grupie. 
Narzędziem realizacji założonych celów jest w tym programie dialog. 

Stawia się w nim pytania i poszukuje na nie odpowiedzi, próbuje się zrozu
mieć stanowisko partnera, podejmuje wysiłek uznania jego zasadności lub 
zakwestionowania go, dąży się do ukształtowania i wyrażenia własnego 
zdania na dany temat oraz do przytoczenia argumentów na jego rzecz. Można 
się zastanawiać, czy jest to rzeczywiście „nowy paradygmat” w nauczaniu 
filozofii, przywodzi bowiem nieodparcie na myśl majeutyczną metodę Sok-

3 Program „Filozofowanie z dziećmi” realizowany początkowo w kilku amerykańskich szkołach, 
jest obecnie stosowany w kilkudziesięciu krajach świata. Nieustannie się go doskonali i przystosowuje 
do realiów różnych społeczeństw. Czynią to placówki stowarzyszone w ICPIC (International Council for 
Philosophical Inquiry with Children). W Europie główne ośrodki znajdują się w Graz, Amsterdamie, 
Madrycie, Barcelonie, Sofii, Glasgow. Wydają one swoje czasopisma, organizują kongresy, szkolą 
nauczycieli. W Polsce w 1993 roku założono przy IFiS PAN Podyplomowe Studium dla Nauczycieli, 
które zajmowało się propagowaniem tego programu. Obecnie działalność Studium została włączona 
w zakres prac Fundacji Edukacja dla Demokracji (00-252 Warszawa, ul. Podwale 5/30, tel/fax 
0-22-8277636, e-mail edudemo@ikp. atm. com. pl. ). 

mailto:edudemo@ikp.atm.com.pl
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ratesa. Jednak w zestawieniu z nią oryginalność techniki prowadzenia zajęć 
w programie „Filozofowanie z dziećmi” polega na odejściu od tradycyjnego 
wzorca porozumiewania się w procesie nauczania. Komunikacja nie przebie
ga tu po osi mistrz - uczeń, lecz jej ośrodkiem staje się grupa, której wszyscy 
uczestnicy, łącznie z prowadzącym, są równouprawnieni w zabieraniu głosu. 
Nieodzownym zabiegiem technicznym, w którym manifestuje się owo rów
nouprawnienie, i który zarazem sprzyja jego realizacji, jest likwidacja fizycz
nie wyróżnionego miejsca dla nauczyciela. Nie umieszcza się go przed grupą, 
której uczestnicy zwróceni są twarzą do niego, zaś plecami do swoich 
kolegów, lecz wszyscy uczestnicy zajęć, łącznie z prowadzącym je, siedzą 
w kręgu - twarzami do siebie. 

Kolejną manifestacją zasady równouprawnienia jest dalsza specyficzna 
reguła pracy w omawianym programie: to nie prowadzący stawia rozważa
ne na zajęciach pytania, lecz członkowie grupy. Funkcja nauczyciela sprowa
dza się w tej początkowej fazie zajęć do przedstawienia materiału, który staje 
się inspiracją do formułowania problemów8. W klasycznym Lipmanowskim 
ujęciu jest to tekst9, ja zdecydowanie preferuję ćwiczenie związane z konk- 
retnym doświadczeniem życiowym. Jestem przekonana, że im bliżej owo 
ćwiczenie wiąże się z codziennością, tym lepiej uwidacznia ścisły, lecz tak 
często nie dostrzegany przez studentów, związek filozofii ze światem; mó
wiąc inaczej, unaocznia, że „filozofia jest krytycznym rozważaniem rzeczy- 
wistości oraz twierdzeń i teorii, które głoszą, że dostarczają wiedzy o rze
czywistości”10. Nieodzownym warunkiem, który powinien spełniać prezen
towany materiał jest zwrócenie uwagi na jakiś filozoficznie istotny aspekt 
obrazu świata. W kolejnej fazie zajęć prowadzący prosi o formułowanie 
pytań, problemów, które nasuwają się uczestnikom w kontekście przedsta- 
wionego materiału. Wszystkie wypowiedzi bez żadnej selekcji są zapisywa
nie na zawieszonych na tablicy, dużych arkuszach papieru. Dokumentacja tą, 
pełni wiele funkcji. Umożliwia w każdej chwili, również na następnych 
zajęciach, przypomnienie tego, co już zostało powiedziane. Pozwala syste
matyzować i podsumowywać wyniki dociekali. Służy dyżurnemu jako pod
stawa do napisania relacji z przebiegu zajęć, co jest ważne, ponieważ ucze
stnicy warsztatów nic nie notują. 

8 Zainteresowanych detalicznym przedstawieniem kolejnych kroków metodyki zajęć według 
omawianego programu odsyłam do tekstu: W. Kołodziejczak: „Filozofia dla dzieci” - ciąg dalszy. 
„Edukacja i Dialog” nr 4/ 1993. 

9 M. Lipman przygotował cykl powieści dydaktycznych przeznaczonych dla siedmiu grup 
wiekowych od lat 6 do 16. Stanowią one źródło tekstów do wykorzystywania na lekcjach filozofowania 
(Zob.: R. Piłat: Filozofia dla dzieci. „Biuletyn Olimpiady Filozoficznej” 1992. 

10 E. Nagel: Naturalizm. W: J. Krzywicki (red. ): Filozofia amerykańska. Boston 1958, s. 223. 
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Etap zbierania pytań kończy się podjęciem decyzji, które z nich większa 
część grupy uznaje za najbardziej interesujące (wbrew moim obawom, nigdy 
nie była to kwestia trywialna, pozbawiona ważkich konsekwencji teoretycz
nych). Wybrane zagadnienie pierwsze staje się przedmiotem rozmowy11. 
Rozpoczyna się ona wskazaniem wątpliwości, niejasności związanych z o- 
mawianym problemem, zostają wyrażone sugestie, co do jego rozwiązania, 
stopniowo dochodzi do formułowania poglądów i ścierania się ich. Monetą 
przetargową są argumenty, nie zaś magia przywołanego autorytetu, czy 
pozycja w hierarchii systemu edukacyjnego. Każdy mówi za siebie i od 
siebie, przyjęło się, aby nie podpierać się nazwiskami uznanych autorów, choć 
można przytaczać używane przez nich racje w danej sprawie. 

11 Często ta właśnie kwestia zostaje w sprawozdaniu uznana przez dyżurnego za temat zajęć. 
Prowadzący nie zaczyna ich nigdy od podania tematu, ponieważ po prostu go nie zna. Nie wie bowiem, 
ani jakie problemy zostaną wyłonione, ani które z nich staną się przedmiotem rozważań. 

12 Warsztatowa metoda nauczania została wypracowana na gruncie pedagogiki i psychologii 
humanistycznej, które zastosowały w niej procesualne teorie uczenia się i pamięci. Pierwsze próby pracy 
tą technika miały miejsce w końcu lat czterdziestych w USA. Zainteresowanym teorią metody 
warsztatowej polecam książkę Metoda warsztatowa w kształceniu umiejętności interpersonalnych, praca 
zbiorowa. Warszawa 1996. 

Wszystkie wypowiedzi są skrupulatnie notowane. Pomysły jednostki 
stanowią siłę napędową rozważań, są uzupełniane, zmieniane, zastępowane 
przez inne. Prawie wszystkie głosy pełnią pozytywną rolę w dociekaniach, 
choćby taką, że stanowią negatywny punkt odniesienia, pozwalają stworzyć 
opozycję. Rolą prowadzącego nie jest pouczanie, ocenianie wypowiedzi, czy 
informowanie, jakie jest jego zdanie w danej kwestii, lecz stymulowanie 
aktywności uczestników, dbałość, aby każda wypowiedź była jasna, uzasad
niona, odniesiona do innych, już sformułowanych przez kolegów stanowisk. 
Winien także porządkować zebrane wypowiedzi, zachęcać do uszczegóła- 
wiania lub odwrotnie do uogólniania ich. Pożądane jest, aby w żadnym 
stadium zajęć, również na ich zakończenie, nie pozwalał na domknięcie 
polemiki, lecz otwierał ją, na przykład przez wskazanie trudności związanych 
z zaprezentowanymi przez uczestników zajęć stanowiskami. Przeto także na 
koniec zajęć prowadzący nie przedstawia „prawidłowego” rozwiązania po
ruszanych problemów. Bezwzględnie obowiązuje go zasada: „nie wyprzedzaj 
grupy”. 

Kiedy zetknęłam się z warsztatową metodą nauczania12 stwierdziłam, że 
metodyka jej pracy jest zbieżna z regułami stosowanymi w programie „Filo
zofowanie z dziećmi”. Mimo że w literaturze poświęconej temu ostatniemu 
nie spotkałam się z odwołaniem do dydaktyki warsztatowej, stosuje się w nim 
właśnie tę metodę. Metodę, w której szczególny nacisk kładzie się na stymu
lowanie aktywności intelektualnej uczestników zajęć, ich równouprawnienie, 
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szacunek dla różnych opinii i poglądów oraz na eliminowanie elementu 
oceny13. 

13 Por. Metoda warsztatowa w kształceniu umiejętności interpersonalnych, praca zbiorowa. 
Warszawa 1996, s. 12. 

14 Tamże s. 69. 
15 Por. 15 B. Elwich, A. Łagodzka, R. Piłat: Filozofia dla dzieci. Informacja o programie. Warszawa 

1996. s. 12-18: E. Nęcka: Umysł zbiorowy, czyli grupowe myślenie twórcze „Przegląd Psychologiczny” 
nr 2/1985; Metoda warsztatowa w kształceniu umiejętności interpersonalnych, praca zbiorowa. 
Warszawa 1996, s. 37-38. 

16 W. A. Luijpen: Fenomenologia egzystencjalna. Warszawa 1972, s. 11. 
17 Dla programu „Filozofowania z dziećmi" szczególnie ważne jest przyznanie zdolności do 

filozofowania dzieciom. Wiąże się to, między innymi, z przyjęciem określonych założeń dotyczących 
natury dziecka (por. E. Martens: Filozofowanie z dziećmi jako impuls (choć nie tylko) lekcji etyki. W: 
Filozofowanie z dziećmi - wybór artykułów. Warszawa 1996, s. 41). Koncepcja dzieciństwa uwa
runkowana jest socjokulturowo (por. F. Aries: Historia dzieciństwa. Gdańsk 1995). Kształtują ją za
równo tradycyjne wyobrażenia, jak również osiągnięcia psychologii rozwojowej. Program Lipmana 
odwołuje się do rezultatów współczesnych, międzykulturowych badań porównawczych. Wskazują one 
na olbrzymi wpływ otoczenia w procesie rozwoju możliwości intelektualnych dzieci (por. E. Martens. L. 
Ruch: Psychologia i życie. Warszawa 1988, s. 186). Oddziaływań tego czynnika nie uwzględnił 
w swoich pionierskich badaniach J. Piaget, co stwarza podstawy do obniżenia ustalonych przez niego 
pułapów wieku danych aktywności intelektualnych. 

Wspólna technika nauczania ma u podstaw podobieństwo celów i za
łożeń. Zarówno program Lipmana, jak i metoda warsztatowa, stawiają sobie 
za zadanie kształcenie przede wszystkim określonych umiejętności, nie zaś 
przekazywanie treści teoretycznych14. Łączy je także przekonanie, że praca 
w grupie może być tu efektywniejsza od pracy indywidualnej i stosują formę 
nauczania usiłującą wykorzystać potencjał grupy15. Potencjałem tym są za
soby wiedzy, doświadczenia i umiejętności jej członków, jak również możli
wości grupy jako pewnej całości, przejawiające się we wzajemnym insp- 
irowaniu i motywowaniu się jej uczestników oraz stworzeniu sytuacji kon
frontacji różnych punktów widzenia. W obu programach prowadzący wyko
rzystują techniki wyzwalające celową i spontaniczną aktywność oraz osobis
te zaangażowanie uczestników. Ma to doprowadzić do sytuacji, w której 
w proces nauczania zostaje wprzęgnięty nie tylko intelekt, ale również emo
cje. W przypadku zajęć z filozofii, podejmowane w trakcie nich problemy są 
precyzowane, rozwijane, kwestionowane na forum grupy, stają się także 
„sprawą osobistą” każdego z uczestników tych dociekań, co stanowi istotę 
„autentycznego filozofowania..., które jest zapytywaniem i odpowiadaniem 
przez samego człowieka”16. Ponadto oba programy przyjmują identyczne 
założenie światopoglądowe, iż każda jednostka17 posiada zdolność twórczego 
myślenia, uaktywniającą się w sprzyjających warunkach. 

Ta ostatnia przesłanka ściśle koresponduje z rozumieniem filozofii przy
jętym przez zwolenników jej „nowej pedagogiki”, że filozofia jest nie tylko
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wiedzą, ale również myślową aktywnością18. Podobne stanowisko znajduje
my u wielu myślicieli począwszy od Sokratesa, przez Kanta, a skończywszy 
na autorach współczesnych. Wittgenstein deklaruje: „Filozofia nie jest teorią, 
lecz działalnością. (... ) Myśli skądinąd mętne i niewyraźne filozofia winna 
rozjaśniać i ostro odgraniczać”19. 

18 D. G. Camhy, G. Iberer. Nauczanie „Filozofii dla dzieci". Badania nad umysłowym i oso
bowościowym rozwojem uczniów. „Edukacja Filozoficzna” nr 5/1988, s. 183; J. Machnacz: 
Filozofowanie z dziećmi „Przegląd Powszechny” nr 2, 1992, s. 307; D. G. Cahmy: Philosophieren mit 
Kindern und Jugendlichen. "Information Philosophie" nr 2/1994, s. 70. 

19 L. Wittgenstein: Tractatus logico-philosophicus. Warszawa 1970. 
20 Metoda warsztatowa w kształceniu umiejętności interpersonalnych, praca zbiorowa. Warszawa 

1996, s. 85. 
21 Już w przedszkolu.... ale jeszcze nie w szkole. „Forum” nr 11/1994. 
22 M. Nowicka-Kozioł: Filozofowanie w szkole podstawowej. „Nowa Szkoła”, nr 4; R. Piłat: 

„Filozofowanie z dziećmi" M. Lipmana jako program etyki dla szkół podstawowych. „Etyka”, nr 
26/1993; J. de Brujin: Jak się w Europie naucza dzieci filozofii? „Edukacja Filozoficzna”, nr 15/1993. 

23 Zob.: D. Kurczab: Relacje z lekcji. W: Konspekty lekcji. Materiały pomocnicze do programu 
„Filozofia w szkole”. Warszawa 1994. 

Oba przedstawione programy dydaktyczne posiadają jeszcze jedną wspó
lną cechę, mianowicie uniwersalność ich zastosowania. Doświadczenia psy
chologów wskazują, że metoda warsztatowa nadaje się do pracy z każdym, 
niezależnie od wieku, wykształcenia, zawodu czy ilorazu inteligencji, mogą 
to być wysokiej klasy specjaliści, jak i osoby z trudnościami w uczeniu się20. 
Również metodykę zajęć propagowaną przez program filozofowania 
z dziećmi” stosuje się powodzeniem na różnych stopniach edukacji: w przed
szkolu21, w szkole podstawowej22 i średniej23, na studiach zwykłych i pody
plomowych. Owo przystosowanie do różnego wieku i poziomu uczących się 
jest możliwe dzięki temu, że grupa rozmawia zawsze na interesujący ją temat 
(sama formułuje dyskutowany przez nią problem) oraz rozważa problem na 
swoim poziomie intelektualnym i językowym (temat opracowywany jest 
przez uczestników zajęć, a nie przez nauczyciela). 

Przedstawione powyżej zbieżności między programem „Filozofowanie 
z dziećmi” i metodą warsztatową, jak również fakt, że przedstawiona meto
dyka jest przydatna na wszystkich szczeblach edukacji filozoficznej, a nie 
tylko do zajęć z dziećmi, sprawiają, że adekwatną nazwą dla tego typu zajęć 
z filozofii zdaje się być określenie „warsztaty z dociekań filozoficznych”. 

Podkreślę raz jeszcze, że warsztaty z dociekań filozoficznych nie mają 
zastąpić wszystkich zajęć z filozofii. Jest oczywiste, że ani nie można profes
jonalnie uprawiać filozofii bez znajomości jej historii, ani kurs przedmiotu 
„historia filozofii” nie powinien obyć się bez przedstawienia problemów, 
postaci i tekstów reprezentatywnych dla myśli europejskiej. Jednak „W filo
zofii nie chodzi (... ) tylko o to, by wiedzieć, jak inni rozstrzygają problemy, 
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ale o to, by samemu stawiać problemy i szukać odpowiednich rozstrzyg
nięć”24. Omawiane zajęcia służą właśnie rozbudzeniu osobistego podejścia 
do filozofii oraz kształceniu umiejętności samodzielnego podejmowania 
refleksji filozoficznej. Nadają się one doskonale do prowadzenia kursów, 
które są pierwszym zetknięciem z filozofią (unikamy wtedy problemu, czy 
grupa rozumie to, co się do niej mówi), sprawdzają się jako „wprowadzenie 
do filozofii” dla studentów studiów filozoficznych. Dobrze funkcjonują na 
ćwiczeniach z historii filozofii jako „przerywnik” eksplikujący omawianą 
problematykę25. 

24 J. Tischner: Wstęp. W: W. Diemer: Kurs elementarny filozofii - Antropologia filozoficzna. 
25 Jedną z cech specyficznych metody warsztatowej jest trudność wymiernej oceny jej efektów. Po 

pierwsze, niełatwo jest ocenić zmiany w procesie myślenia, aktywność, zaangażowanie, otwartość 
intelektualną itp. Po wtóre, efekty nie muszą być natychmiastowe, lecz mogą wystąpić dopiero po 
pewnym czasie. 

Poniżej zamieszczam relacje z kilku przeprowadzonych przeze mnie 
warsztatów z dociekań filozoficznych. Sprawozdania sporządzili studenci, 
uczestnicy zajęć, którzy pełnili funkcje dyżurnych, tj. rejestrowali kolejne 
kroki metodyczne oraz wypowiedzi kolegów, nic nie cenzurując. Wypowie
dzi studentów nie były również korygowane przez prowadzącego, ponieważ 
- podkreślę raz jeszcze - w zajęciach tych nie chodzi o to, aby sprytnie 
naprowadzić grupę na z góry zaplanowane tory i pozycje, lecz o to, aby 
sprowokować ją do sformułowania problemu i wspólnego namysłu nad nim. 

Łódź, listopad 1997

RELACJA Z ZAJĘĆ WPROWADZENIE DO FILOZOFII 
DLA STUDENTÓW I ROKU FILOZOFII 1996/1997

Zajęcia zaczęły się od ćwiczenia. 
Prowadząca rozdała każdemu taki sam obrazek (3 x 5cm), fragment wię

kszej kserokopii, i czystą kartkę formatu A-4 oraz poleciła: 
Odtwórz całość, której dany fragment jest częścią. 
Przystąpiliśmy do pracy, każdy rysował całość na swojej kartce. Po 

upływie krótkiego czasu zaczęliśmy prezentować grupie swoje kompozycje. 
Mówiliśmy kolejno, co one przedstawiają. Pomysły były różnorodne i żaden 
się nie powtarzał. Były tam: corrida, zabudowa wschodniego miasta, mur, 
uliczna scenka rodzajowa, obraz abstrakcyjny - nie przedstawiający, labirynt, 
mozaika, fragment taśmy ozdobnej itp. 

Dostaliśmy następne polecenie: 
Zastanów się, jakiego zabiegu dokonałeś przy rekonstrukcji całości 

na podstawie fragmentu. 
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Dokonywaliśmy zabiegów, które można sprowadzić do: 
* powiększenia fragmentu, 
* powielenia motywu fragmentu, 
* dobudowania sensownego obrazu zainspirowani tylko jakimś aspektem 

fragmentu, 
* stworzenia sytuacji, w której cały zadany fragment pełnił istotną rolę, 
* konstrukcji abstrakcyjnego obrazu, w której nasz fragment pełnił role 

marginalną. 
Prowadząca rozdała nam kopie, z której pochodził dany fragment. Całość 

przedstawiała obraz gotyckiej katedry, a wycięty fragment stanowił część 
portalu. 

Następnie formułowaliśmy pytania (problemy), które nasunęły się nam 
w związku z wykonanym ćwiczeniem. Oto one: 

1.  w jakiej znajdujemy się sytuacji poznając rzeczywistość? 
2.  czy możemy poznać rzeczywistość? 
3.  czy nasze poznanie nie jest szukaniem po omacku? 
4.  co nazywamy całością a co fragmentem? 
5.  czy na podstawie znajomości fragmentu można odtworzyć całość? 
6.  co trzeba znać, aby odtworzyć całość? 
Pierwsze do rozważań zostało wybrane pytanie nr 5. 
Czy na podstawie znajomości fragmentu można odtworzyć całość? 
Pojawiły się wypowiedzi: 

* na podstawie fragmentu nie można dojść do prawdy o całości, 
* znając tyko fragment każdy ma inne skojarzenia, 
* fragment fragmentowi nierówny, wielkość i ważność fragmentu decy

duje o prawidłowości skojarzenia całości, 
* człowiek nie zawsze szuka po omacku, czasem posiada już jakąś wiedzę 

i doświadczenie na dany temat, 
* nie tyle wielkość fragmentu decyduje o trafnym odtworzeniu całości, 

lecz znajomość jego funkcji w tej całości, 
* ważny jest układ całości, jego struktura, 
* tak, znajomość struktury jest bardzo ważna, ona decyduje, czym jest 

całość, wtedy możemy się mylić co do szczegółów całości, ale odtworzymy 
tę całość. 

* żeby odtworzyć całość musimy ją wpierw znać, na przykład mając 
porcelanowe ucho - zrekonstruujemy kubek, bo go znamy, ale przecież może 
to być ucho do innego naczynia, którego nie znamy. 

Przeszliśmy do zastanawiania się nad problemem: 
W jakiej znajdujemy się sytuacji poznając rzeczywistość? 
Padły wypowiedzi: 
* z jakiej pozycji poznajemy rzeczywistość? 
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* poznając rzeczywistość nie mamy punktu odniesienia, 
* co tu jest całością? Jakie ramy wyznaczają całość? 
* skąd możemy wiedzieć, że to, co nazywamy całością, nie jest jakimś 

puzzlem innej większej układanki, zawsze posługujemy się fragmentami 
rzeczywistości, 

* poznający sam określa, co jest całością, a co fragmentem, 
* ale przecież nie robi tego zupełnie dowolnie, 
* czym się kieruje wyznaczając całość? 
* jedno poznanie wpływa na drugie, doskonalimy swoje poglądy? 
* podmiot, który ma wizję „całej całości” byłby Absolutem, 
* jakie warunki trzeba spełnić, aby być Absolutem? 
* czy Absolutów może być wiele? 
* a czy w ogóle jest jakiś Absolut? 
Na tym skończyły się zajęcia, dyskusja została przeniesiona do kuluarów. 

RELACJA Z PROSEMINARIUM
WARSZTATY Z DOCIEKA FILOZOFICZNYCH

DLA STUDENTW III ROKU FILOZOFII 1997/1998

Zajęcia rozpoczęły się ćwiczeniem przypominającym zabawę w „głuchy 
telefon”, modyfikacja polegała na tym, że informację przekazywano kolej
nym osobom głośno, a cała grupa przysłuchiwała się tym przekazom. W grze 
uczestniczyły cztery osoby, pozostali byli obserwatorami. Trzy osoby (I, II, 
III) opuściły salę, a czwarta (IV) wraz z resztą grupy wysłuchała tekstu 
z gazety dotyczącego bandyckiego napadu na taksówkarza. Potem poprosi
liśmy jedną z osób (I) przebywających na korytarzu i kolega nr IV opowie
dział jej usłyszany tekst. Z kolei osoba, która przed chwilą wysłuchała ustnej 
relacji miała ją przekazać następnej osobie pozostającej za drzwiami. Po 
chwili sytuacja została powtórzona. Kiedy na koniec zabawy ostatnia osoba 
powtórzyła głośno zasłyszana informację, porównaliśmy ją z oryginałem. 
Informacja się zmieniła, czego byliśmy już świadomi w trakcie zabawy, bo 
na „własne uszy” słyszeliśmy, jakich przekształceń dokonywał każdy spra
wozdawca.. 

Prowadząca postawiła pytanie: 
Jak zmieniła się informacja? 
Stwierdziliśmy, że uległa skróceniu. Znikło wiele szczegółów. Zabrakło 

lokalizacji. Zatarty został wiek postaci (w tekście była mowa o nastolatkach, 
w ustnych przekazach pojawiło się określenie „mężczy<ni”, które sugero
wało, że przestępcy byli dorosłymi osobami). Pominięto motywy czynu, jego 
okoliczności i kontekst (relacja z prokuratury). Zmieniono kwalifikację czy
nu (tekst głosił, że taksówkarz został ugodzony nożem, ostatni ustny przekaz
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sugerował, został on zabity). Miało miejsce poplątanie faktów, ich zmiana. 
Dokonano uwspółcześnienia sytuacji (w oryginale była mowa o banknocie 
milionowym, w przekazie stał się banknotem stuzłotowym). Pojawiły się 
nowe szczegóły. Zmieniało się zabarwienie emocjonalne opowieści. 

Następnie dostaliśmy pytanie: 
Co było przyczyną tych zmian? 
Wymieniliśmy kilkanaście powodów: złe zrozumienie, nieuwaga, brak 

koncentracji, słaba pamięć, tendencja do wypełniania luk pamięciowych 
nowymi szczegółami, brak świadomości celu, w jakim zostanie użyta znajo
mość wysłuchanego tekstu, fantazja; różne nastawienie emocjonalne, od
mienne doświadczenie słuchaczy, inne systemy wartości (zwracanie uwagi 
na pewne fakty i uznawanie ich za istotne, akcentowanie poszczególnych 
faktów, a umniejszanie wartości innych). 

Podsumowując stwierdziliśmy, że każdy kolejny przekaz (i odbiór) nosił 
piętno subiektywności danego nadawcy (i odbiorcy). Wszystkie przekształce- 
nia tekstu były dokonywane nieświadomie, nieumyślnie. 

Otrzymaliśmy polecenie sformułowania pytań i problemów, które nasu
wają się nam w kontekście powyższej sytuacji. Pojawiły się kwestie: 

* Czy tak powstaje plotka? 
* Czy to jest sytuacja powszechna? 
* Gdzie nie zdarza się subiektywizacja przekazu? 
* Co to jest informacja? 
* Czy istnieje obiektywna informacja? 
* Co to znaczy „subiektywna” i „obiektywna”? 
Na początek do rozmowy wybraliśmy problem: 
Gdzie nie zdarza się subiektywizacja przekazu? 
Ktoś powiedział, że informacja nagrana na taśmę nie ulega przekształce

niu przy odtwarzaniu. Inna osoba zwróciła uwagę, że na taśmie mogą powstać 
błędy techniczne, część informacji może zostać skasowana, co zniekształci 
całość. 

Zaczęto się zastanawiać, jak jest z tłumaczeniem tekstu na języki przez 
dobrego tłumacza. Wniosek był jednoznaczny: przekład jest zindywidualizo
wany, określone słowo w danym języku można różnie przetłumaczyć (przy
kład tłumaczenia różnych autorów); przez tłumaczenie można nadać odmien
ne sensy pierwowzorowi. 

Następnie ktoś zauważył, że równania matematyczne można przekazać 
bez subiektywizowania przekazu. Jednak i tu pojawiły się wątpliwości, bo 
konkretne równania można umieszczać w różnych kontekstach, systemach 
i będą miały inny sens. Trudno nam było wskazać przekaz, który nie może 
być i nie jest zsubiektywizowany. Powstało pytanie, czy fakty nie są obiek
tywne? Zaczęliśmy rozważać: 
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Co to jest obiektywny fakt? 
Pojawiły się dwa stanowiska. Według jednego - fakt to wydarzenie, coś, 

co się dzieje poza nami, ale każdy je rozumie na swój sposób. Nie ma więc 
obiektywnych faktów. 

Druga opcja utrzymywała, że istnieją obiektywne fakty. Funkcjonują one 
w nauce, są tam weryfikowane, poświadczane przez naukowców według 
określonych kryteriów. 

Przeciw ostatniemu stanowisku został wytoczony kontrargument: dlacze
go przypuszczać, że kryteria są obiektywne, jeżeli się zmieniają. One nie są 
indywidualne, lecz grupowe, ale czy to znaczy, że są absolutne, chyba nie. 
W istocie zaciera się różnica między faktem, a jego opisem, bo co to za fakt, 
jeżeli nikt o nim nie mówi. Mówi się zaś w języku i choćby on subiekty wizuje 
już opis. Mówiąc faktycznie”, myślimy, że tak było „naprawdę”, ale nie 
zauważamy, że sami określamy, co było tym faktem. 

Zwolennicy drugiego stanowiska bronili się, że przecież są obiektywne 
fakty, na przykład, że była jakaś bitwa wtedy a wtedy. 

Poddano w wątpliwość określenie daty, może być podana w różnych 
kalendarzach, po wtóre zdarzają się wątpliwości, czy przekaz daty jest 
dokładny, po trzecie jeden powie, że to bitwa inny, że potyczka. 

Zajęcia się kończyły. Zrobiliśmy jeszcze jedno ćwiczenie. Prowadząca 
poprosiła nas, aby każdy z nas obiektywnie opisał na kartce zaobserwowane 
zdarzenie (była to czynność wykonana przez prowadzącą). Po przeczytaniu 
opisów okazało się, że nie było dwóch jednakowych. Różniły się odnośnie 
do tego, jaka czynność został wykonana (rzucenie, upuszczenie, położenie), 
jak ona została wykonana (delikatnie, energicznie), co było jej przedmiotem 
(notesik, kołonotatnik, organizator). 

Stanęło na tym, że niezaprzeczalnym jest, iż coś się kiedyś wydarzyło. 

RELACJA Z ĆWICZEŃ Z HISTORII FILOZOFII 
DLA STUDENTÓW IV ROKU BIOLOGII 1996/1997

W chwili kiedy zasiedliśmy w kręgu, prowadząca postawiła krzesło na 
środku sali i powiedziała: 

Proszę podać cechy tego przedmiotu. 
Padały odpowiedzi: 
* brązowy
* skręcone na śruby
* ma oparcie
* porysowane
* posiada numer ewidencyjny
* ma siedzisko
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* ma poprzeczne szczebelki
* cztery nogi
* drewniany
Otrzymaliśmy polecenie, aby dokonać eksperymentu myślowego i zasta

nowić się, jak będzie zmieniał się ten przedmiot, jeżeli będą zmieniały się 
te jego cechy. 

Po kolei rozważaliśmy. Jeżeli ten przedmiot nie byłby brązowy, a na 
przykład zielony, to w dalszym ciągu byłby tym samym przedmiotem tj. 
krzesłem, lecz nie takim samym. Podobnie było ze skręceniem na śruby. 
Inaczej jest z cechą posiadania oparcia. Jeżeli omawiany przedmiot nie 
miałby oparcia przestałby być krzesłem, a stał się stołkiem, taboretem. Po
siadanie lub nie posiadanie rysów i numeru ewidencyjnego nie przeszkadzało 
być temu przedmiotowi krzesłem. Inaczej było z siedziskiem, bez niego 
przedmiot ten przestawał być krzesłem. Ważna też okazała się liczba posia
danych siedzisk, mianowicie tylko z jednym siedziskiem było to krzesło, 
natomiast większa ich ilość uczyniłaby z tego przedmiotu ławkę. Zmiana 
liczby lub likwidacja szczebelków nie wpływała na to, że mamy do czynienia 
z krzesłem, tylko trochę innym. Problematyczna okazała się cecha posiadania 
czterech nóg: aby być krzesłem przedmiot ten, nie musi mieć takiej ich ilości 
(mógłby mieć np. trzy lub jedną), ale potrzebna jest mu jakaś podpórka, 
ponieważ bez niej nie byłby krzesłem, lecz siedzeniem na podłodze. Ustali
liśmy, że do bycia krzesłem potrzeba mu „nożności”. Ostatnia z omawianych 
przez nas cech - bycie drewnianym okazała się również nieważna dla tego, 
czy dany przedmiot jest krzesłem, mogą być przecież krzesła drewniane, 
plastykowe, wiklinowe. 

Ćwiczenie podsumowaliśmy stwierdzeniem, że możemy wyróżnić dwie 
grupy cech tego przedmiotu. Jedna to takie, które decydują o tym, że jest on 
krzesłem, czyli należy do gatunku krzeseł. Drugie to te, które nie wpływają 
na jego przynależność gatunkową, ale są właściwe danemu indywiduum. 

Następnie zastanawialiśmy się, jak nazwać te dwie grupy cech: 
Zaproponowaliśmy: 
GATUNKOWE I JEDNOSTKOWE
GRUPOWE I INDYWIDUALNE
DEFINICYJNE
Jeszcze raz powtórzyliśmy, o czym cechy te decydują: gatunkowe o przy- 

należności do gatunku, o tym, czym jest dany przedmiot, jednostkowe o in
dywidualności danego przedmiotu, wyróżniają go spośród innych egzem- 
plarzy danego gatunku, mówią, jaki jest dany przedmiot. 

Zostało nam postawione pytanie: 
Czy rozdział cech gatunkowych i jednostkowych dotyczy tylko tego 

omawianego przez nas krzesła, czy też ma szerszy wymiar? 
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Padały odpowiedzi: 
* ma szerszy wymiar, 
* wszystkie zwierzęta i rośliny przynależą do jakiegoś gatunku i mają 

cech jednostkowe, 
* nie tylko istoty żywe, ale wszystkie przedmioty mają te dwa rodzaje 

cech, mówiliśmy tu o krześle, ale mogliśmy mówić o ławce, czy o bucie, 
* zdaje się, że gdyby znaleźć przedmiot, który jest w jednym egzempla- 

rzu, to byłby problem z rozdziałem tych cech, 
* ale co istnieje w jednym egzemplarzu? a nawet gdyby, to opisywałbyś 

to w przez znane ci cechy, 
* może tak, ale nie wiedziałbym, które z nich są gatunkowe, a które 

jednostkowe, 
* Bóg jest jeden, 
* a bogowie innych religii? 
* przecież to nie są Bogowie, tylko totemy, 
* no dobrze, ale jakie cechy ma na prawdę Bóg? 
* na prawdę to nie ma żadnego Boga, ale gdyby rzeczywiście był 

i poznalibyśmy jego cechy, to nie można by ich rozdzielić na gatunkowe 
i jednostkowe, 

* a Słońce, 
* co ty, Słońce jest przecież jedna z gwiazd, 
* Kosmos jest jeden, 
* właśnie, też nie ma różnicy między jego cechami. 
Następne pytanie, jakie otrzymaliśmy, brzmiało: 
Czy rozdział cech na gatunkowe i jednostkowe jest wymysłem filozo

fów, czy używamy go w życiu codziennym? 
Odpowiadaliśmy: 
* używamy go w życiu codziennym, np. kiedy idę do sklepu kupić krze

sło, nie zawsze wiem konkretnie, jakie ono będzie, 
* tak samo, kiedy idę kupić buty, 
* nie muszę nic kupować, lecz myślę, co zrobić na kolację, 
* do cech szczegółowych odwołujemy się, kiedy mówimy o jakimś 

konkretnym indywiduum np. mojej koleżance Marioli K. 
Prowadząca postawiła nowe zadanie: 
Czy cechy gatunkowe mogą ulec zmianie, jeżeli tak, to w jakiej sytu

acji? 
* mogą w czasie ewolucji, 
* ale wtedy masz do czynienia z nowym gatunkiem, stare cechy nie uległy 

zmianie, jest gatunek nowy i stary, 
* a jeżeli wymrze dany gatunek? 
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* wymarły dinozaury, ale my znamy ich cechy gatunkowe, cechy gatun
kowe się nie zmieniły, 

* a gdyby ludzie wymarli, co z cechami gatunkowymi dinozaurów? 
* przestałyby istnieć, znikłyby, 
* a jeżeli żyłyby dinozaury, a nie byłoby ludzi, 
* byłyby cechy gatunkowe, 
* nie byłoby żadnych cech gatunkowych, bo tylko człowiek wie, które 

cechy są gatunkowe, a które indywidualne, 
* a Bóg nie wie, Bóg wie, które cechy są gatunkowe, a które indywidual

ne, nawet jeżeli nie byłoby dinozaurów i ludzi, to cechy gatunkowe istniałyby 
w umyśle Boga, 

* Boga nie ma, cechy gatunkowe istnieją tylko w świadomości człowieka, 
* ale przecież były gatunki zwierząt przed pojawieniem się człowieka? 
Tym pytaniem skończyły się nasze zajęcia. 


