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Barbara A. Markiewicz

PRODUKT CZY PODMIOT?
0 WSPOLCZESNYCH CELACH KSZTALCENIA
I WYCHOWANIA

Za truizm uzna¢ mozna stwierdzenie, ze kazdy histo-
rycznie powstaty system ksztatcenia i wychowania nasta-
wiony byt na wytworzenie okreslonego modelu cztowieka,
stosownie do pewnych kulturowych i politycznych oczekiwan.
Nie bedzie zatem przesadq uznanie, iZ na zakoriczenie pro-
cesu ksztatcenia oczekiwano zawsze jakiegos$ produktu. I nie
powinno nas to zbytnio bulwersowaé. Podobnie, jak panujqce
powszechnie przekonanie, iZ proces socjalizacji towarzyszg-
¢y ksztatceniu dzieci i mtodziezy zwiqzany jest z dyscyplino-
waniem i wdrazaniem do panujqgcych w danej spotecznosci
norm. Zasady, ktére okreslaty zaréwno model dobrego czton-
ka takiej spotecznosci, jak i akceptowane metody w procesie
do jego dochodzenia, nie zawsze jednak byty przedmiotem
poznania czy dyskusji. Czesto funkcjonowaty w postaci ak-
sjomatéw bqdz ukrytych przestanek catego procesu edukacji.
Mimo teoretycznie rozbudowanej pedagogiki mozna jednak
odnies¢ wrazenie, iz takze wspotczesnie wiele elementéw
tego procesu jest niejawnych lub stabo uswiadamianych sobie
przez jego uczestnikow.

Wydobycie tego rodzaju zatozZen, stanowiqcych o isto-
cie spotecznego aspektu ksztatcenia i wychowania, jest pracq
krytycznej refleksji, ktorq powinni zajmowac¢ sie filozofowie.
A juz szczegdlnie wtedy, kiedy sama filozofia staje sie elemen-
tem takiego procesu. Dotyczy to rowniez Olimpiady Filozoficz-
nej, ktéra wpisuje sie w przyjety w Polsce system wychowania
i ksztatcenia. Poniewaz sq one takze ukrytymi przestankami
oceniania poddanych tym procesom podmiotéw, stqd kiedy
zaczeliSmy pracowac nad poprawieniem systemu oceniania



w Olimpiadzie Filozoficznej, natrafilismy takze na te kwestie.
Wydaje sie, iz jako filozofowie, nie mozemy jej nie zauwazy¢.
Dlatego wtasnie postanowilismy zorganizowac spotka-
nie poswiecone filozoficznym zatozeniom systemu edukacji,
w ktory wpisuje sie Olimpiada Filozoficzna. Spotkanie pt. ,,0d
dyscypliny do deliberacji. Oceny szkolne z filozofii i ich zatoZe-
nia antropologiczne i aksjologiczne” odbyto sie 26 wrzesnia
2015 r. i wzieli w nim udziat zainteresowani uczeniem filozofii
pracownicy naukowi oraz nauczyciele. Przedstawione w tej
broszurze teksty oraz zapis dyskusji i propozycje rozwiqzan
dydaktycznych mogq stanowic, naszym zdaniem, przyczynek
do ogdlniejszej refleksji na temat celow i zatozen filozoficz-
nych catego procesu edukacji. Warto bowiem, uswiadomic so-
bie, jaki model cztowieka kryje sie za przyjetymi programami
szkolnymi oraz sposobami ich realizacji i czy rzeczywiscie na

taki model sie zgadzamy.
* *

*

Tytutowe pytanie ma oczywisScie charakter retoryczny. Prébu-
jac jednak na nie odpowiedzie¢, mozna by stwierdzi¢ przewrotnie, iz
oczekiwanym produktem procesu ksztatcenia i wychowania ma by¢
podmiot, czyli Swiadomy siebie i dojrzaty w swych decyzjach czto-
wiek i obywatel. Istnieje jednak takze jeszcze jedna mozliwa odpo-
wiedz, zgodnie z ktéra celem takiego procesu ma by¢ podmiot o cha-
rakterze produktu: powtarzalny, seryjny, cztowiek bez wtasciwosci
i konsument zamiast aktywnego obywatela. Jesli bedziemy przygla-
dac sie efektom ksztatcenia i wychowania, to z pewno$cig potwierdzi
sie zar6wno pierwsza, jak i druga odpowiedZ, przy czym w zalezno$ci
od wytrzymatoSci i sity charakteru mtodego cztowieka, ktéry zostaje
poddany edukacyjnej obrébce, zmienia¢ sie bedzie natezenie wymie-
nionych wyzej cech. Dlatego bardziej zasadne wydaje sie siegniecie
do zatozen, na ktérych wspiera sie system ksztatcenia i wychowania,
poniewaz w nich takze potencjalnie zawarte zostaty same jego cele.

Nie mam jednak na my$li zatozen formalnych catego systemu
oswiaty, czyli sposobu jej administrowania i finansowania. Chodzi mi
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o zatozenia filozoficzne, ktére w tym przypadku dotycza pewnego mo-
delu absolwenta, oczekiwanego modelu obywatela i cztowieka, a mo-
del ten z koniecznosci, jako cel tych wysitkow, zawiera w sobie takze
okreslony system aksjologiczny. Rzadko jednak oficjalne dokumenty,
ktére ustalaja programy ksztatcenia i wychowania, przedstawiaja tego
rodzaju zatozenia. Nie jest to takze jedynie kwestia lokalna - polska.
Poniewaz nasz system edukacji wpisuje sie europejskie ramy ksztatce-
nia, warto, jak sadze, poszukac tych zatozen w dostosowanych do nich
Krajowych Ramach Kwalifikacji, czyli KRK. Mimo wielu narzekan, jakie
pojawity sie w zwigzku z ich wprowadzaniem, wiekszo$¢ tych, kté-
rych to dotyczyto, dostrzegata jedynie ucigzliwo$ci natury technicznej:
wzrost biurokratycznej mitregi zwigzanej z wypetnianiem kolejnych
formularzy i ankiet. Nie zgtaszano wtasciwie zadnych zastrzezen do-
tyczacych celow tej operacji, przyjmujac, iz kultura europejska z zato-
Zenia dazy poprzez proces edukacji do upodmiotowienia tych, ktérzy
beda w niej uczestniczy¢ i dalej ja tworzy¢.

Przyjrzyjmy sie zatem, w jaki sposéb w réznych dokumentach
prezentujacych europejskie i krajowe (polskie) ramy kwalifikacyj-
ne, przemycony jest poszukiwany przez nas model cztowieka. Swia-
domie uzytam tutaj sformutowania ,przemycony”, poniewaz oprdcz
bardzo ogélnych odwotan do humanizmu, nie ma tam jednoznacznej
deklaracji tego rodzaju. Jest to z pewnoscig zabieg $wiadomy, z uwagi
na poszukiwanie pewnego uniwersalnego wzorca, ktory daje sie za-
stosowa¢ w krajach o réznej kulturze: takich jak Wtochy czy Polska,
gdzie przewazaja wplywy katolicyzmu, Anglii czy Niemczech o prze-
wadze protestantyzmu i Francji o przewadze kultury swieckiej. Z tego
takze powodu brak przestanek do ustalenia, o jakiego obywatela nam
chodzi. Jednak nawet taki uniwersalny i pozornie neutralny $wiato-
pogladowo model tez posiada pewne ukryte zatoZenia antropologicz-
ne i aksjologiczne. Jako podstawe do przeprowadzonej tutaj analizy
oproécz tekstéw prezentujacych same ramy kwalifikacyjne przyjetam
tekst Stanistawa Stawinskiego pt. PRK dla uczenia sie przez cate zZy-
cie!, Zawiera on, moim zdaniem, dobre wprowadzenie do samych

1 S. Stawinski, PRK dla uczenia sie przez cate zycie, http://www.kwalifikacje.
edu.pl, dostep 08.09.2015.



ram kwalifikacyjnych i podejmuje takze prébe wydobycia zawartych
w nich warto$ci.

Zacznijmy zatem od zatozen jawnych. Ramy Kwalifikacji propo-
nujg edukacje permanentng, czyli ksztatcenie przez cate zycie. W ten
sposéb na plan pierwszy, jak twierdzi Stawinski, wysuniety zostat po-
stulat gtoszacy potrzebe takich zmian w dotychczasowym systemie
ksztatcenia, ktére pozwolg na tego rodzaju edukacje. Jak przedstawia-
ty to programowe dokumenty popularyzujgce RK: ,aktywne uczest-
nictwo w zyciu spotecznym wymaga nie tylko nabycia odpowiednich
umiejetnosci w szkole, ale réwniez nieustannego podnoszenia swoich
kompetencji w dalszych etapach zycia, tj. uczenia sie przez cate zycie
(ang. Life long learning - LLL)".

Pojawia sie zatem tutaj juz pierwsze zatozenie tego systemu
ksztalcenia, a mianowicie: jego adresatem, ale takze efektem, ma by¢
cztowiek raczej dojrzaty i gtéwnie ,aktywny spotecznie”. Dostosowu-
jac to do polskich warunkéw, czyli w odniesieniu do Krajowych Ram
Kwalifikacji (KRK), za ich gtéwne zadanie uznaje Stawinski wciggnie-
cie Polski w system edukacji ,dla dorostych”. W kontekscie polskiej
gospodarki ,ktéra znajduje sie fazie szybkich zmian strukturalnych
i technologicznych”, podkres$la on znaczenie ,ciagtej aktualizacji po-
siadanej wiedzy, umiejetnosci oraz uczenia sie przez cate zycie”. Po-
niewaz diagnozuje polskie zap6znienie w tym obszarze, stad, jego
zdaniem, wymagania dotyczace umiejetnosci adaptacji do zmian pol-
skich pracownikow w ré6znym wieku s3: ,nawet wieksze niz w krajach
najwyzej rozwinietych”. Jak pisze Autor: ,,0d lat Polska charakteryzuje
sie jednym z najnizszych wskaznikéw partycypacji w uczeniu sie przez
cate zycie w Europie, co oznacza, ze niewiele oséb po skonczeniu 25
roku zycia decyduje sie uzupeiniac i/lub nabywa¢ nowe kompetencje.
Nalezy przy tym doda¢, ze niskiej aktywnos$ci edukacyjnej dorostych
w ostatnich latach nie zmienit nawet kilkukrotny wzrost naktadéw na
te dziedzine edukacji osiagniety przede wszystkim dzieki Srodkom Eu-
ropejskiego Funduszu Spotecznego”.

Wsrdd przyczyn tej sytuacji, jakie wskazuje Stawinski, na plan
pierwszy wysuwa sie niska motywacja do zdobywania nowych kwalifi-
kacji. Jest ona, wedtug niego, uwarunkowana po pierwsze, trudnoscia-
mi, jakie napotykaja pracodawcy, kiedy staraja zweryfikowa¢ kompe-
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tencje pracownikéw. W efekcie, zdobycie przez pracownikéw nowych
umiejetnos$ci nie zawsze przektada sie na wzrost wynagrodzenia lub
zwiekszenie szansy znalezienia pracy. Po drugie, ten brak motywacji
wigze sie z niskim poziomem §wiadomosci i wiedzy samych pracowni-
koéw, co do potrzeb rynku i wtasnych mozliwo$ci. Zauwazmy przy tym,
iz w takim ujeciu poszukiwana wiedza, to gtéwnie produkt najnow-
szych osiagnie¢ nauki i technologii, do ktérych dostosowuje sie poziom
produkcji. I do ktérego ma aspirowac takze polska gospodarka. To on
kreuje zapotrzebowanie na prace nowego typu. Do tego powinno sie
dostosowaé¢ nowy model ucznia i wychowanka systemu ksztatcenia:
powinien by¢ to cztowiek ambitny, elastycznie dostosowujacy sie do
sytuacji na rynku pracy, pragmatyczny.

W ujeciu filozoficznym bytby to cztowiek rozumny, otwarty na
wiedze i jej poszukujgcy, znajacy swoje mozliwosci i §wiadomie do-
konujacy wyboréw. Ogélnie méwiac, bytby to cztowiek odpowiada-
jacy ideatowi oSwiecenia, a jesli chodzi o model obywatela, to bytby
to obywatel demokracji partycypacyjnej. Jednak to nie sama wiedza
ma by¢ dla niego wartos$cia. Edukacja powinna mu stuzy¢ gtéwnie do
szybkiego i elastycznego reagowania na rynku nowoczesnej pracy.
Efektem tego modelu ksztatcenia powinien by¢ zatem wysoko wykwa-
lifikowany pracownik, nadazajacy za rozwojem technologii. Jak pisze
Stawinski: ,Szybki rozwdj technologiczny sprawia, ...ze na rynku pra-
cy... wzrasta popyt na wykwalifikowanych pracownikéw, kosztem za-
potrzebowania na prace oséb o niskich kompetencjach”. W ten sposéb
pojawia sie nowoczesne wydanie homo faber.

Poniewaz mowa tutaj o nowoczesnej gospodarce i najnowszych
technologiach, powstaje wrazenie, iz jest to dotad nieznany i nowator-
ski sposéb myslenia o ksztatceniu. A takze, Ze zostat opracowany na po-
trzeby nowoczesnego modelu cztowieka gotowego na wyzwania XXI w,,
i co najwazniejsze dla tego rodzaju myslenia, cztowieka innowacyjnego.
Rozpatrywany w takiej perspektywie sam model ksztatcenia propono-
wany poprzez KRK ma takze cechy innowacyjnosci. Oznacza przetom
w my$leniu o edukacji jako sprawie narodowej tozsamosci, na plan
pierwszy wysuwa tozsamos$¢ indywidualng i indywidualne potrzeby.

Poniewaz w dokumentach popularyzujacych KRK rzadko pojawia
sie refleksja historyczna siegajaca dalej niz 20 lat wstecz, by¢ moze,
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warto tutaj przywotaé czasy bardzo odlegte. W celu zyskania dystan-
su do nowoczesnych rewolucyjnych pogladéw na model ksztatcenia,
chciatabym siegna¢ az do starozytnej Grecji. Zmienily sie oczywiscie
uwarunkowania historyczne i przede wszystkim technologiczne, jed-
nak odtwarza sie, moim zdaniem, pewien typ mys$lenia o celach ksztat-
cenia w sytuacji radykalnych zmian spotecznych, kiedy oczekiwanym
efektem edukacji staje sie dostosowanie cztowieka do nowych czaséw.
Mam tu mysli przetom, jaki w greckim modelu ksztatcenia oznaczata
propozycja sofistow. Chodzi mi gtéwnie o pierwsza faze rozwoju tego
nurtu, to znaczy okres od V do IV w.p.n.e. Do najwazniejszych przed-
stawicieli pierwszego pokolenia sofistow zaliczy¢ trzeba: Protagorasa
z Abdery ( ok. 481 - 411 p.n.e.), Gorgiasza z Leontinoi ( ok. 483 - 375
p.n.e.) i Prodikosa z Keos (ok. 465p.n.e.)%

Historycy sa zgodni, iz to wtadnie sofistom nalezy przyznac¢ tytut
,tworcow nauki o wychowaniu”. Twércy nowego modelu wychowania
byli takze w tej dziedzinie nowatorami: dostosowali go bowiem do no-
wego modelu spoteczenstwa i cztowieka, jaki wyksztatcit sie w Grecji
pod koniec VI w.p.n.e. Nowy model spoteczenstwa powstat w obrebie
polis, jako wspolnota obywateli, w ktérej wiezy krwi zastgpione zosta-
ty wiezami ustanowionymi przez prawo, a obywatele potaczeni przy-
jaznia mieli siebie traktowac jako wolnych i réwnych. Rozwdj tej nowej
formy spotecznej, wyznaczajacej az do dzisiaj paradygmat wtasciwej
politycznej rzeczywistos$ci, przypadat na czas zwany ,greckim o$wie-
ceniem”. W okresie tym coraz bardziej racjonalizuje sie obraz swiata
i towarzyszy mu postulat celowego ksztatcenia umystu (indywidu-
alizacji)®. Prébuje sie wowczas racjonalizowac rdzne obszary zycia,
w tym réwniez obszar wychowania i edukacji. Proces ten przesledzit
w swej znakomitej historii greckiej paidei, czyli wtasnie edukacji, Wer-
ner Jaeger, dlatego na potrzeby tego tekstu sprébuje go zrekonstru-
owac odwotujac sie gtéwnie do jego rozwazan*.

% Gajda, Sofisci, Wiedza Powszechna, Warszawa1989.

3 L. Dreyer, B. Markiewicz (red.), Miedzy mitem a logosem. Dialektyka grec-
kiego oswiecenia jako europejski paradygmat, przet. A. Gniazdowski, Wydawnictwo
IFiS PAN, Warszawa 2000.

* W. Jaeger, Paideia, przet. Marian Plezia, Inst. Wyd. PAX, Warszawa 1962.
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W starozytnych Atenach, ktére mozna uznaé¢ za modelowa wspol-
note polityczna nowego typu, dokonato sie, jak twierdzi Jaeger, przej-
Scie od: ,matomiasteczkowych form egzystencji archaicznego mia-
sta-panstwa do dynamizmu Peryklesowej polityki imperialnej, co
uruchomito i pociggneto do wspoétzawodnictwa wszystkie sity juz
to dziatajace wewnatrz panstwa, juz to skierowane na zewnatrz”s.
Wprawdzie juz wcze$niej tacy filozofowie, jak Ksenofanes (ok. 580-
488 p.n.e.), ktérego Jaeger nazwat ,,odosobnionym prorokiem nowego
typu cztowieka”, postulowali potrzebe rozumowego podejscia do wie-
dzy i jej nabywania, proponujgc inny niz dotychczas model powigza-
nia ideatu wychowawczego i kosmologii, jednak dopiero sofisci nadali
tej idei wymiar praktyczny. Za teoretyczng podstawe swojej koncepcji
paidei przyjeli zwiazek miedzy ,naturg” (physis) cztowieka i procesem
jego ksztatcenia, wierzac, iz mozZe sie ona zmienic, jesli bedziemy na
nig Swiadomie oddziatywa¢. Pozwolito to zastapi¢ dawny, odwotujacy
sie do,, dobrego” pochodzenia, szlachecki model wychowawczy innym,
w ktérym liczy¢ sie zaczety indywidualne zdolnos$ci, dostepnym dla
wielu ludzi. W miejsce powigzania odwotujacego sie do pokrewien-
stwa, krwi (ideat szlachecki), pojawia sie ogélne pojecie natury ludz-
kiej, umozliwiajace uwzglednienie indywidualnej odrebnosci i przy-
padkowosci. Przyjmujac takie zatozenie sofisci kierujg sie, jak okresla
to Jaeger, ,pedagogicznym optymizmem”. Polega on na uznaniu, iz
w zasadzie natura ludzka jest w istocie sktonna do dobra i podatna jest
na zabiegi wychowawcze, ktére powinny to z niej wydoby¢.

,Pedagogiczny optymizm” stanie sie idea przewodnia wielu p6z-
niejszych koncepcji wychowania. Nawiaze do niego Plutarch w otwie-
rajacym Moralia eseju zatytutowanym O wychowaniu mtodziezy (De
educatione puerorum)®, a w nowozytnosci miedzy innymi John Locke.

5 ,Z najgltebszych potrzeb zyciowych panstwa (polis) narodzita sie koncep-
cja wychowania, ktéra w wiedzy , jako faktorze dominujgcym nad zyciem kultural-
nym owej epoki, upatrywata site zdolng ksztattowac cztowieka i starata sie uzyc¢ jej
w tym wtasnie celu.” Tamze, s. 304.

¢ Chodzi o Plutarcha z Cheronei (ok. 50 n.e. - ok. 125 n.e.) greckiego filozo-
fa-moraliste i historyka. Poniewaz nie ma polskiego ttumaczenia tego fragmentu,
mozna sie z nim zapozna¢ w wersji angielskiej. Por. Plutarch, A discourse touching
the training of children. By Simon Ford, D.D. http://olllibertyfund.org/titles/plu-
tarch-the-morals-vol-1.
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Przy czym warto przywota¢ specyficzna metafore, do jakiej odwota sie
Plutarch, gdyz to dzieki niej wychowanie stato sie cze$cig kultury, czy-
li uprawy ziemi, w znaczeniu agri cultura. Wedtug Plutarcha, nature
mtodego cztowieka uzna¢ mozna za ziemie powierzonag rolnikowi, czy-
li wychowawcy. W celu osiagniecia najlepszych rezultatow takiej upra-
wy potrzeba: dobrej ziemi, umiejetnego rolnika, a w konicu dobrego
ziarna. Tym ziarnem, nasieniem, ktére ma da¢ w przysztosci plon, sa
nauki i przepisy, przekazywane w formie ustnego nauczania.

W tradycyjnym (szlacheckim) modelu greckiej edukacji, wywo-
dzacym sie od Homera, mniej wazne jednak byly tego rodzaju nauki,
poniewaz bardziej istotng role odgrywat wzoér osobowy, czyli Zywy
cztowiek (bohater), ktérego nalezato nasladowac. Tego rodzaju wzor
osobowy stanowit uciele$nienie postaw i warto$ci waznych dla danej
grupy, a jego nasladowanie miato zapewni¢ kontynuacje tozsamosci
i tradycji danej grupy spotecznej i wpoi¢ wychowankom pozadane za-
sady moralne. W nowej greckiej politycznej rzeczywisto$ci, regulowa-
nej przez prawo, uznane za najwyzszego, bo najogoélniejszego wycho-
wawce obywateli, najkrétszy i najogélniejszy wyraz obowigzujacych
norm, prawo to zaczyna racjonalizowac cato$¢ zycia, w tym takze edu-
kacje. Rowniez tresci nauczania zostang objete tymi normami i staja
sie coraz bardziej bezosobowe i sformalizowane.

Wedtug sofistow ksztatcenie powinno przebiega¢ dwutorowo,
przybierajac forme uczenia sie, nabywania wiedzy (mathesis) lub na-
uczania (didaskalia) oraz przez ¢wiczenie (askesis), ktére sprawia, Ze
to, czego nauczyliSmy sie, ,staje sie druga naturg”. Do dzisiaj zachowat
sie ten model ksztatcenia, po pierwsze, jako proces nabywania wiedzy
przez nasycenie umystu tre$cig merytoryczng, a wiec przekazywania
réznego rodzaju informacji i po drugie, przez wyrabianie sprawno-
$ci formalnych pozwalajgcych przetworzy¢ te informacje we wtasng
wiedze. Dzieki takiemu podejSciu sofisci uporzadkowali caty obszar
wiedzy, ktorej nalezato naucza¢, wydzielajac takie jej dziedziny, jak:
mathemata, gramatyka, retoryka i dialektyka. Wedtug nich mathema-
ta, do ktérej zaliczano m.in. astronomie, stanowita realny, treSciowy
element wiedzy, wyrabiajacy zdolnosci konstrukcyjne i analityczne,
w tym zdolno$¢ logicznego myslenia. Natomiast gramatyka, retoryka
i dialektyka byly to elementy formalne, wyrabiajace zdolnosci tech-
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niczno-praktyczne. Az do péZnego Sredniowiecza nauki te traktowa-
ne byty jako podstawa szkolnego systemu nauczania, tworzac tzw.
trivium, Ktére w potaczeniu z quadrivium stanowity system sztuk wy-
zwolonych’. Podejmowano sie zatem gtéwnie ksztalcenia umystu bez
uwzglednienia zawartych w nim przedmiotowych tresci, przez rozpo-
znanie jego wewnetrznej struktury oraz rozumianego jako organ po-
znawczy w relacji do obiektywnej rzeczywistos$ci. Jak zauwaza Jaeger,
sofiSci skupili sie gtdwnie na formalnej stronie jezyka, mowy i mysli.
Wedtug niego:

Byto to jedno z najwiekszych odkry¢ ducha ludzkiego w zakresie
pedagogiki, gdyz dzieki niemu zdat on sobie po raz pierwszy spra-
we z ukrytej prawidtowosci swej wtasnej struktury, jesli idzie o te
trzy dziedziny jego dziatalno$ci®.

Charakteryzujac sofistbw Werner Jaeger zwraca uwage, iz oni
sami reprezentowali juz nowy model cztowieka. Cechowata ich nieza-
wisto$¢ osobista, kosmopolityzm, ruchliwos¢, czesta zmiana miejsca.
Sprawiato to, iZ podobnie jak wspétczesni unijni urzednicy, nie byli
zwigzani z miejscem swojego pochodzenia, ani w znaczeniu geogra-
ficznym ani spotecznym. Sposobem zarobkowania stata sie dla nich
wiedza, ktéra dysponowali i ktéra sprzedawali, czynigc z niej towar.
A poniewaz najlepiej sprzedawaty sie umiejetnosci potrzebne do upra-
wiania polityki, tym sie takze zajmowali. Sofisci rozdzielili wiedze,
kompetencje polityka od cnét etycznych, stawiajac na wiedze umozli-
wiajaca polityczng kariere, ujmujac ja pragmatycznie. To gtéwnie ten
element ich dziatalnosci spotkat sie z krytyka ze strony Platona. Sofisci
sami wystepowali w roli ekspertéw oferujacych wiedze, dostosowang
do obszaru najbardziej wéwczas zaawansowanego technologicznie,
jakim byta, wynaleziona przez Grekéw ,techne politike”. Nawigzujac
do poczatku tego tekstu i charakterystyki KRK, warto tutaj wspomnie¢,

7 Marcjanus Capella ok. 400 n.e. okreslit siedem sztuk wyzwolonych septem
artes liberales, czyli siedem umiejetnosci godnych cztowieka wolnego, ktore tworzyty
dwie grupy, wtasnie owo, ustalone przez sofistéw trivium oraz quadrivium, do kté-
rych zaliczono geometrie, arytmetyke, astronomie i muzyke.

8 W. Jaeger, Paideia, dz. cyt., s. 329.
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iz to sofisci wymyslili edukacje przez cate zycie (LLL), poniewaz w ich
rozumieniu:

...przedmiotem $wiadomej pracy wychowawczej (paideuein) prze-
stato by¢ jedynie dziecko (pais), a stat sie nim - i to w pierwszym
rzedzie - dorastajacy cztowiek i ... uSwiadomiono sobie, Ze nie ma
takiej okreslonej granicy wieku, po ktérej osiggnieciu konczytby sie
wewnetrzny rozwdj jednostki’.

W tym zestawieniu edukacyjnych pomystéw nowoczesnych euro-
pejskich biurokratéw i starozytnych sofistow nie chodzito mi jedynie
o wykazanie historycznych precedenséw dla tego rodzaju moderni-
zacyjnych przedsiewzie¢ w dziedzinie ksztatcenia. W moim odczuciu,
starozytni sofi$ci, mimo ztej stawy, jaka gtéwnie za sprawa Platona,
beda sie cieszy¢ w przysztosci, wykazali sie o wiele wiekszg wrazliwo-
$cia i przenikliwo$cig niz dzisiejsi tworcy i propagatorzy KRK. Glownie
dlatego, iz sami zdali sobie sprawe, iZ nie mozna przygotowac czto-
wieka do nowych wyzwan, do nowej rzeczywistosci jedynie poprzez
stworzenie i upowszechnianie formalnych warunkéw ksztatcenia.

Juz Protagoras dostrzegat konieczno$¢ uzupetnienia tego rodza-
ju wiedzy, uznajac, iz nie chodzi tylko o ksztatcenie wtadzy rozumu
i mowy, ale o ,,cato$¢ sit duchowych”. Wedtug niego, wiedza szczegéto-
wa to dar, jaki przekazat ludziom Prometeusz i jest ona przeznaczona
dla tych, ktérzy beda sie w niej specjalizowac. To ona takze powinna
by¢ przedmiotem nauczania. Natomiast Zeus wszczepit w serca wszyst-
kich ludzi poczucie prawa i sprawiedliwo$ci, bez ktérego nie mogtaby
istnie¢ wspélnota polityczna, czyli polis. Na tym poczuciu nabudowuje
sie wyzszy poziom wiedzy, czyli ,techne polityke”, stanowigcy przed-
miot wychowania i ksztatcenia. W Grecji byta to wiedza o podstawach
prawa i panstwa, ktorej takze uczyli sofisci. Jak twierdzi Jaeger:

Ten wyzszy stopienn (wiedzy - BM) jest dopiero dla Protagorasa
wtasciwa kulturg umystowa i duchowa wiezig, ktdéra taczy wszelkg
spoteczno$¢ ludzka i umozliwia wszelka cywilizacje!®.

9 W. Jaeger, Paideia, dz. cyt., s. 318.
10 Tamze.
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W ujeciu Protagorasa cztowiek nie jest bowiem abstrakcyjna jed-
nostka, ale zawsze zyje i dziata w obrebie wspdlnoty, dlatego takze
jego umyst nalezy ujmowac w takim kontekscie i ksztatci¢ w aspekcie
spotecznych powigzan. Réwniez Protagoras reprezentowat pedago-
giczny optymizm tak charakterystyczny dla sofistow, jednak odnosit
go do mozliwo$ci etycznego doskonalenia natury ludzkiej. Uznat bo-
wiem, iz cztowiek jest Swiadom swego ztego postepowania, czyli moz-
na go zmusic¢ przez wychowanie, takze przez system nagrdd i kar, aby
go unikat. Kara, jako naprowadzanie na wtasciwg droge, moze mie¢
charakter wychowawczy, jednak wazniejsze wydaje sie ksztatcenie
samej etycznej wrazliwosci. Dlatego wychowanie nie moze sie ogra-
niczy¢, zdaniem Protagorasa, tylko do nauczania gramatyki, retoryki
i dialektyki, ale powinno réwniez obejmowac ksztatcenie samego czto-
wieczenstwa, np. poezje i muzyke. Powinno takze mie¢ zindywiduali-
zowany charakter. W projekcie ksztatcenia prezentowanym przez KRK
starannie unika sie owego humanistycznego i etycznego wymiaru. Nie
chodzi takze o indywidualizacje typéw ksztatcenia, ale ich uniwersali-
zacje. Dlatego warto, siegajac do starozytnych sofistow, przypomnie¢,
iz:

Wychowanie, ktore zawsze potrzebuje jakiejs zasady jako punktu
wyj$cia, kurczowo chwyta sie w momencie, kiedy wszystkie do-
tychczasowe wartos$ci rozptywaja sie ludziom w reku - samej for-
my cztowieka, stajgc sie tym samym formalne!®.

Mam wrazenie, Zze w modelu ksztatcenia, ktéry zrekonstruowac
mozna na podstawie KRK, petnia czlowieczenistwa - humanizm - za-
rezerwowany jest jedynie dla senioréw. Poniewaz juz nie muszg do-
stosowywac sie do rynku pracy, to moga zaspokaja¢ swoja wtasna po-
trzebe wiedzy, jesli ich bedzie na to sta¢. No i nie wiadomo, co zrobi¢
z humanistami: w jaki sposéb powinni reagowa¢ na zmiany na rynku
pracy? Z potaczenia kartezjanskiego modelu res cogitans z homo faber,
ktoére rozpoznaliSmy jako filozoficzne zatozenia KRK, z pewnoScig nie
powstanie rozwijany przez renesans ideat petnego cztowieczenstwa,

11 W. Jaeger, Paideia, dz. cyt., s. 317.
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taczony zwykle z ,upodmiotowieniem”, czyli z procesem, w ktérym
w trakcie ksztatcenia wraz z wiedza przekazujemy takze sam sposo6b
jej nabywania i towarzyszgcy mu system wartosci .

Tylko taki petny model ksztalcenia pozwala osiagna¢ cztowieko-
wi autonomie moralng, czyli sta¢ sie podmiotem w kantowskim sen-
sie. Dopiero cztowiek, ktéry ja osiaga, sam potrafi decydowac, czy chce
i jak poszerza¢ swoje zawodowe kompetencje, czy woli wiaczy¢ sie
w rynkowa rywalizacje (,wyS$cig szczuréw”), czy tez decyduje sie na
wykorzystanie ich w innej formie.



Krzysztof Wolariski

FOUCAULT, HISTORIA I EDUKACJA

Cata historia jest archeologiczna z natury, a nie z wyboru - wyjasniaé
i rozjasnia¢ historie to w pierwszej kolejnosci postrzegac jq jako catg,
to odnosi¢ rzekome obiekty naturalne do czasowo okreslonych i po-
jedynczych praktyk, ktore je obiektywizujq, to wyjasniac te praktyki
wziqwszy za podstawe nie wyjqtkowq site sprawczq, lecz wszystkie
sgsiednie praktyki, z ktorymi sie wiqzq. Ta malarska metoda tworzy
zaskakujgce obrazy, na ktorych relacje zastepujq przedmioty. Oczy-
wiscie obrazy te sq obrazami $wiata, ktory znamy - Foucault, jak
Cezanne, nie jest malarzem abstrakcyjnym. Pejzaz z Aix daje sie roz-
poznac, tyle tylko Ze naznaczony jest silng afektywnosciq - wyglgda
jakby po trzesieniu ziemi. Wszystkie przedmioty, wiqcznie z ludzmi,
zostajq tu przetozone na abstrakcyjnqg game kolorystycznych rela-
cji, gdzie pociggniecie pedzla zamazuje ich praktycznqg tozsamosc,
a ich indywidualnos¢ i granice ulegajq zatarciu. (...) pomarzmy przez
chwile o Swiecie, gdzie bezksztattna materia pozwala wytaniac sie
na swej powierzchni - w stale odmiennych punktach - wciqz odmien-
nym obliczom, ktdre nie istniejq, i gdzie wszystko jest indywidualne,
a zatem nic takim nie jest.

Paul Veyne, Foucault rewolucjonizuje historie, s. 92-93.

W jaki sposdb spojrzec¢ na edukacje z perspektywy teoretycznej
proponowanej przez Foucaulta? Na czym polega specyfika owej per-
spektywy? Dlaczego zdaje sie ona szczegdlnie owocna w odniesieniu
do obszaru edukacji? Udzielenie odpowiedzi na powyZsze pytania
wymaga naszkicowania, przynajmniej w ogélnym zarysie, metody sta-
wiania i badania probleméw historycznych przyjmowanej przez au-
tora Stéw i rzeczy, nazywanej przez niego ,historyczng ontologia nas
samych”, a takze blizszego przyjrzenia sie kilku jego odkryciom teo-
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retycznym - z wynalazkiem dyscypliny oraz spoteczenstwa dyscypli-
narnego na czele - a w konicu przedstawienia ogélnej dynamiki jego
mysli, ktérg mozna okresli¢ mianem historycznego , pozytywizmu” czy
tez ,produktywizmu”.

Tradycyjne pytanie historyka jest pytaniem o sens danego wy-
darzenia, a co za tym idzie - stanowi specyficzne ¢wiczenie interpre-
tacyjne. Interpretacja za$ zawsze dokonuje sie w jakiej$ przestrzeni
odniesienia, zdeterminowana jest zazwyczaj przez nieuswiadomiona
rame teoretyczno-pojeciowa, warunki mozliwosci takiego, a nie inne-
go usensownienia faktéw. Takim horyzontem dla my$lenia (zwtaszcza
mys$lenia historycznego) w tradycji Zachodu byta teleologia - interpre-
tacja dziejow zamykajaca sens miedzy arche (poczatkiem, zasada, zZro-
dtem) a telos (celem, speinieniem). W ten sposéb cel, a zarazem sens
historycznego procesu, daje sie odnalez¢ juz u jego zrédta. Historia
Zbawienia i historia Postepu, cho¢ z pozoru tak odmienne, podlegaja
tej samej, prostej dynamice. Istotg tak rozumianej Historii jest ciggtos¢
- logiczne nastepowanie po sobie kolejnych stanéw rzeczy, wyptywa-
jacych z siebie na drodze przekraczajacych je ogélnych tendencji. Inny
jej aspekt - specyficzny determinizm - kaze odnajdywaé konieczno$¢
tam, gdzie wida¢ wytacznie arbitralne i niemal nieskonczenie liczne
czynniki, sktadajgce sie na dany stan rzeczy. W efekcie tradycyjnie ro-
zumiana historia poszukuje w swych interpretacjach raczej zgody niz
konfliktu, stara sie dzieje raczej harmonizowa¢ przez homogenizacje
niz rozktada¢ i ré6znicowac; raczej poszukiwac solidnych fundamen-
téw niz burzy¢ i budowaé na nowo. Wreszcie, jej domene stanowi ra-
czej wzniosty i niezmienny Duch (jego Zbawienie, fenomenologia, jego
popadanie z poziomu Idei w niedoskonato$¢ materii) niz Smiertelne
i wiecznie poddane przemianom ciato. Proponowana przez Foucaul-
ta w miejsce tradycyjnej historii teleologicznej metoda genealogiczna,
stanowigca rozwiniecie i praktyczng aplikacje Nietzscheanskich roz-
wazan historycznych, tozsama jest z radykalnym przeksztatceniem
samego horyzontu uprawiania refleksji historycznej: strukture tele-
ologiczng zastepuje ontologia sit, miejsce interpretacji sensu zajmuje
analiza funkcji i efektow. Genealogia ,sprzeciwia sie metahistoryczne-
mu rozwijaniu idealnych znaczen i nieokreslonych teleologii. Sprzeci-
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wia sie poszukiwaniu «Zrdédta»”!; ,nie pragnie rekonstruowac czasu,
aby ustanowi¢ wielka ciggto$¢ ponad rozproszeniem zapomnienia”?;
Jhie ktadzie fundamentéw, a wrecz przeciwnie: neka to, co postrzega
sie jako nieruchome, rozcztonkowuje to, co traktuje sie jako jednolite;
ukazuje heterogenicznos¢ tego, co uwazano za zgodne z samym sobg”?;
»musi pokazywac ciato do cna napietnowane historig i historie rujnu-
jaca cialo™; ,odtwarza rézne systemy ujarzmienia - w zadnym razie
nie antycypujacg mocg sensu, lecz ryzykowng gra dominacji”®.

Cho¢ mysl Foucaulta kojarzona bywa zazwyczaj z zerwaniem cig-
glosci czasu historycznego, czego najlepszy przyktad stanowi koncep-
Ccja episteme, zarazem dostarcza jednak narzedzi pozwalajacych $le-
dzi¢ nawet najdrobniejsze i stopniowe procesy zachodzgce w Historii.
Jego krytyczne myslenie historyczne to okreslony etos, tozsamy z ,nie-
ustannym reaktywowaniem pewnej postawy”, polegajacej na ,perma-
nentnej krytyce naszego historycznego bytu”®.

Foucaultowska praktyka mys$lenia historycznego, etos wywodzo-
ny z Oswiecenia, nakazuje nam analizowac¢ samych siebie jako istoty
W pewnej — czy wrecz ogromnej - mierze okreslone historycznie. A co
za tym idzie, nalezy wykonac serie szczegétowych historycznych ba-
dan, ktére, jak chce Foucault, skierowane bytyby przeciwko ,aktual-
nym granicom tego, co konieczne”, to znaczy przeciwko ,temu, czego
juz nie ma, badz co nie jest juz konieczne dla ustanowienia nas samych,
jako autonomicznych podmiotowosci”’. ,Filozoficzny ethos, polegajacy
na krytyce tego, co méwimy, myslimy i robimy”, ,historyczna ontolo-
gia nas samych”, to nic innego, jak refleksja krytyczna, ktérej zadanie
w ostatecznym rozrachunku stanowi prowadzaca do praktycznych
zmian analiza naszych historycznych warunkéw mozliwosci. Innymi

1 M. Foucault, Nietzsche, genealogia, historia, w: Foucault, Filozofia, historia,
polityka, thum. D. Leszczynski, L. Rasinski, Warszawa - Wroctaw 2000, s. 113.

2 Tamze,s. 118-119.

3 Tamze, s. 119.

4 Tamze, s. 120.

5 Tamze, s. 121.

¢ M. Foucault, Czym jest Oswiecenie?, w: Foucault, Filozofia, historia, polityka,
dz. cyt,, s. 286.

7 Tamze, s. 287.
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stowy, zadanie, jakie stawia przed historycznym badaniem Foucault,
sprowadza sie do odpowiedzi na pytanie: ,co z tego, co dane jest nam
jako uniwersalne, konieczne i obowigzujace stanowi wtasciwie to, co
pojedyncze, przygodne, arbitralne i ograniczone?”8; przy czym odpo-
wiedZ na nie z kolei wiedzie do zmiany nas samych, jako podmiotow
determinowanych przez to, co historyczne®. Ow etos uzna¢ mozna za
,historyczno-praktyczny sprawdzian granic, jakie mozemy przekro-
czy¢, a zatem jako prace, ktérej mozemy dokonac¢ na sobie jako wolne
istoty”'%; za filozoficzne zycie, gdzie krytyka tego, czym jestesSmy, jest
zarazem historyczna analiza narzuconych nam granic i préba ich prze-
kroczenia”!. Stawka tych teoretyczno-praktycznych wysitkéw to nic
innego jak odnalezienie sposobéw, pozwalajacych ,odtaczyé wzrost
zdolno$ci od intensyfikacji stosunkéw wtadzy”. Czy tez uzywajac nieco
innego stownika, przekroczenie dialektyki o§wiecenia w formie, w ja-
kiej zarysowali j3 Horkheimer i Adorno.

Rzut oka na kolejne sploty praktyki i teorii, ktére sktadaty sie na
losy samego Foucaulta, pozwala zrozumie¢, jak faktycznie wygladac
miata ,krytyczna ontologia nas samych”. Stawkg badan nad zmienny-
mi sposobami wymierzania kary byta faktyczna przemiana warunkéw
panujacych w powojennych wiezieniach, osiggnieta na drodze stop-
niowych zmian penitencjarnej praktyki, wymuszonych przez skoncen-
trowane wokoét konkretnych zadan protesty spoteczne. W przypadku
badan nad nowozytng seksualnoscig stawke stanowito takie prze-
ksztalcenie spotecznego sposobu jej ksztaltowania, ktére nie wiodtoby
do intensyfikujacego sie poczucia winy, ale umozliwito naszym ciatom
odczuwanie ,bezgrzesznej” przyjemnosci. Rowniez i w tym przypadku
celem badan sg przeksztatcenia na przecieciu wiedzy i praktyki - nie
tyle zastgpienie jednego teoretycznego opisu $wiata innym, ile ra-
czej wysitek kartograficzny, zarysowanie historycznej mapy pewnego

8 M. Foucault, Czym jest Oswiecenie?, dz. cyt, s. 289.

9 ,Sadze, ze dzieto to dokonane na granicy nas samych musi, z jednej strony,
otwiera¢ obszar historycznych dociekan, z drugiej zas, poddawac sie prdbie rze-
czywisto$ci i aktualno$ci, by réwnocze$nie uchwyci¢ punkty, w ktérych zmiana jest
mozliwa i pozadana, oraz okresli¢ $cista forme, jaka ona przybierze”, tamze, s. 290.

10 Tamze, s. 290.

1 Tamze, s. 293.
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aspektu nas samych. Mapa w miejsce Ksiegi, sie¢ historycznie uksztat-
towanych relacji w miejsce odstepstw od reguty, prawa czy zasady.

W tym kontekscie oczywisto$cig okazuje sie jedna z cech charak-
terystycznych foucaultowskiego sposobu myslenia, budzaca z pozoru
uzasadniony sprzeciw u zwolennikéw tradycyjnych badan historycz-
nych - mowa oczywiscie o prze$wiadczeniu Foucaulta, Ze historia
oparta na genealogii nie moze obawia¢ sie by¢ wiedza perspektywicz-
ng: ,Zmyst historyczny w rozumieniu Nietzschego zna swa perspekty-
we i nie odrzuca wtasnej niesprawiedliwo$ci”*2. Oznacza to po prostu,
ze kazde badanie historyczne, ze wzgledu na swa stawke - ,odtaczenie
wzrostu zdolno$ci od intensyfikacji stosunkdw wtadzy” - nie moze po-
zwoli¢ sobie na iluzoryczny luksus obiektywizmu: to, kim chcemy sie
sta¢, wyznacza naszg perspektywe badawcza.

W ostatecznym rozrachunku caty projekt badawczy Foucaulta,
cate jego dzieto, daje sie sprowadzi¢ do trzech ogélnych pytan, wy-
znaczonych przez trzy osie, wokot ktérych jest ono zorganizowane
(o$ wiedzy, 0$ wiadzy, 0§ podmiotowosci). ,W jaki sposéb ustanawia-
ni jesteSmy jako podmioty wiedzy? W jaki spos6b ustanawiani jeste-
$my jako podmioty, ktére sprawuja lub podlegaja stosunkom wtadzy?
W jaki sposéb ustanawiani jesteSmy jako moralne podmioty naszych
dziatan?”'®. Wydaje sie, Ze te trzy pytania w dalszym ciggu w szczegdl-
ny sposob rezonujg zwlaszcza w polu edukacji - przestrzeni przeka-
zywania i generowania wiedzy, socjalizujacej i konformizujacej pod-
mioty przez caty okres ich ksztattowania sie w sposéb, ktéry uczyni je
przydatnymi i produktywnymi cztonkami spoteczenstwa utozsamiaja-
cymi sie w petni ze swoja rola.

Dyscyplina
Dzisiejsza szkota - termin ten staram sie rozumie¢ mozliwie

najszerzej — w dalszym ciggu funkcjonuje zgodnie z modelem, ktd-
ry pojawia sie wraz z narodzinami nowoczesnosci, a zatem rezimem

12 M. Foucault, Nietzsche, genealogia, historia, dz. cyt., s. 128.
13 Tamze, s. 292.
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dyscyplinarnym. Terminem tym Foucault okresla rodzaca sie w XVIII
wieku strukture organizacji spotecznej stuzaca umocnieniu nowej,
postfeudalnej wtadzy oraz kreacji nowego, lepiej przystosowanego
do raptownie zmieniajacych sie warunkdéw podmiotu. Powstajgce na
poczatku wieku XVIII manufaktury, w drugiej za$ jego potowie, pierw-
sze fabryki potrzebuja nowej sity roboczej - cztowieka uformowanego
w najdrobniejszych szczegétach: poszczegdlne kroki zdaja sie pozba-
wione znaczenia, jednak to wtasnie skupienie na rzeczach drobnych
staje sie charakterystyka nowych czaséw. Bez wqtpienia z tych btaho-
stek zrodzit sie cztowiek nowoczesnego humanizmu™.

Co zatem charakteryzuje rezim dyscyplinarny oraz instytucje, kt4-
re go wspo6ttworza? Po pierwsze, Foucault stara sie go scharakteryzo-
wac przez pryzmat repartycji, a zatem nowego usytuowania jednostki
w przestrzeni. Jednostki zostaja zgromadzone w specjalnym, wydzie-
lonym miejscu, odrebnym i zamknietym, wyraZnie odseparowanym
od zewnetrza (reguta klauzury) - pojawiaja sie gimnazja, internaty,
koszary, wszystkie otoczone wysokimi murami. Na nowo ustrukturo-
wana przestrzen ktadzie kres nieuregulowanemu mieszaniu sie jedno-
stek ze sobg -, kazdemu jego miejsce, w kazdym miejscu - kto$”*® (re-
guta parcelacji). Owo ustrukturyzowanie odbywa sie wytacznie przez
pryzmat uzytecznosci (reguta funkcjonalnego rozmieszczenia), ma za$
na celu uwidocznienie pozycji, jaka jednostka zajmuje w ramach wiek-
szej catosci (reguta rangi) - o$la tawka, miejsce najlepszego ucznia. Jak
twierdzi Foucault, to wtasnie organizacja przestrzeni serialnej, z wpro-
wadzeniem rang jako decydujacym elementem, stanowita prawdziwa
rewolucje w nauczaniu poczatkowym. Tradycyjna, skoncentrowana
wokot relacji mistrz-czeladnik, nauka sprowadzata sie w praktyce do
tego, Ze nauczyciel poswiecat kilka minut pojedynczemu uczniowi, po-
zostali zas robili, co chcieli. Jednym z efektéw dyscypliny jest pojawie-
nie sie skomplikowanych przestrzeni, jak cho¢by szkolna klasa, stano-
wigca niejako architektoniczne odwzorowanie systemu rang w formie
tabeli (w idealnej Kklasie kazdy z uczniéw ma przypisane miejsce, sta-

14 M. Foucault, Nadzorowac¢ i kara¢. Narodziny wiezienia, ttum. T. Komendant,
Warszawa 1998, s. 137.
15 Tamze, s. 138.
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nowigce wypadkowa jego osiagnie¢ - zastug i wykroczen). Szkota to
oczywi$cie jedna z licznych ztozonych architektonicznie, funkcjonal-
nie i hierarchicznie przestrzeni charakterystycznych dla ksztattujace-
go sie rezimu dyscyplinarnego - ich dziatanie wytwarza dwa z pozoru
sprzeczne efekty: zarazem umozliwia charakterystyke indywiduum
jako indywiduum (a zatem nowoczesng indywiduacje) oraz pozwala
na wprowadzenie tadu do danej mnogosci.

Drugim aspektem wiasciwym rezimowi dyscyplinarnemu jest
kontrola aktywno$ci - nowo powstajace instytucje dyscyplinarne
daza do uzyskania petnej wtadzy nad kazdym mozliwym aspektem
egzystencji ksztattowanych przez siebie podmiotéw. Na wzoér wspél-
not zakonnych nowe instytucje daza do ustalenia rytmu, narzucenia
okreslonych czynnosci, regulacji powtarzajacych sie cykléow (rytm
nastepujacych po sobie lekcji, dzwonkéw i przerw; wstawanie, gdy
do sali wchodzi nauczyciel; kolejne promocje do kolejnej klasy, kolej-
ne semestry i szkolne lata). Rodzi sie czas dyscyplinarny - doktadny
i przyktadny (,Nie spézniaj sie!”). Ciata dyscyplinowane sa w taki spo-
sob, by jak najwydajniej wykonywaty przypisane im czynnosci - kazda
czynno$¢ posiada przeznaczony jej i jedyny prawidtowy gest (,piszac
miej wyprostowane plecy”, ,kat prosty rysuje sie tak i tak”). Imperatyw
uzytecznosci dotyczy nie tylko gestu, ale rowniez czasu - ten ostatni
powinien by¢ wykorzystany do konca, kazdy moment do cna zuzyty
(,dzieci, mamy jeszcze 5 minut, zacznijmy wiec nowy temat”).

Trzeci aspekt wtadzy dyscyplinarnej koncentruje sie wokot pro-
blematyki okre$lanej przez Foucaulta jako organizacja genez: rezim
dyscyplinarny dzieli czas zycia jednostki na serie szeregujace wstepo-
wanie w porzadku rang (klasa 1 - klasa 2 - klasa 3 -...; szkota podsta-
wowa - gimnazjum - liceum - uniwersytet; itp.). Wstgpienie na na-
stepny poziom oznacza odciecie sie od poprzedniego (w szkole: ,Nie
jeste$ juz w przedszkolu!”, na studiach: ,Nie jeste$ juz w liceum!”).
W ten sposéb losy jednostKi, jej nieustanny rozwéj w kierunku stania
sie podmiotem najwyzszej uzyteczno$ci, ma kazdorazowo stanowi¢
miniaturowg manifestacje Postepu Spotecznego. Czynnikiem umoz-
liwiajacym jednostkowy postep jest ¢wiczenie, ukochane narzedzie
rezimu dyscyplinarnego, dzieki czemu jednostka rozwija sie, jest ob-
serwowana i klasyfikowana. W ostatecznym rozrachunku celem dys-
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cypliny jest wytworzenie jednostki zdolnej do skutecznej kooperacji
z innymi, podobnymi jej jednostkami, w sposéb, ktéry pozwoli wspdél-
nie uzyskac¢ efekt przekraczajacy sume pojedynczych efektow.

Wida¢ wyraznie, zZe istotg rezimu dyscyplinarnego jest ,dobra
tresura”, w ramach ktdrej wtadza nie tyle ogranicza spontaniczno$¢
naturalnego podmiotu, ile raczej czyni z jednostki zarazem przedmiot
i narzedzie dominacji. Tresura ta opiera sie, zdaniem Foucaulta, na
dwoch prostych instrumentach - to znaczy na hierarchizujgcym spoj-
rzeniu oraz normalizujgcej sankcji — spotykajacych sie w uosabiaja-
cej logike rezimu dyscyplinarnego instytucji egzaminu. Od samego
poczatku zaréwno hierarchizujgce spojrzenie, jak i normalizujaca
sankcja funkcjonuja nie tylko jako zewnetrzne zasady strukturyzuja-
ce pole, ale rowniez jako wewnetrzne sity determinujace relacje po-
miedzy s3siadujacymi ze sobg jednostkami - przyktadem pierwszej
tendencji moga by¢ przydzielane uczniom funkcje quasi-administra-
cyjne, takie jak klasowy skarbnik czy przewodniczacy, natomiast naj-
doskonalszym reprezentantem drugiej jest bez watpienia instytucja
sagdu uczniowskiego. Ostatecznym celem hierarchicznego nadzoru
i administracyjnej sankgc;ji jest korekcja, a zatem redukcja odstepstw
od normy. W efekcie funkcjonowania paradygmatycznych dla rezimu
dyscyplinarnego instytucji, ze szkota na czele, jednostki socjalizuja sie
jako podmioty skonformizowane i maksymalnie znormalizowane: po-
zorny paradoks mysli Foucaulta polega na tym, ze w ramach rezimu
dyscyplinarnego podmioty zostaja zhomogenizowane, cho¢ jednocze-
$nie podlegaja indywidualizacji. Innymi stowy, ,Foucault znakomicie
przeanalizowat idealny projekt przestrzeni zamkniecia, widoczny
szczegOlnie wyraznie w fabryce: zgromadzi¢, rozmiesSci¢ w przestrze-
ni, uporzadkowac¢ w czasie, doprowadzi¢ do zawigzania sie w czaso-
przestrzeni sity wytworczej, ktéra dawataby efekt wiekszy niz suma
czesci sktadowych”?é.

Podsumowujac swéj zarys funkcjonowania rezimu dyscyplinar-
nego Foucault pisze: ,Jednostka jest niewatpliwie fikcyjnym atomem
sideologicznego” wyobrazenia spoteczenistwa; jest ona jednak rowniez

16 G. Deleuze, Postscriptum o spoteczeristwach kontroli, w: G. Deleuze, Nego-
cjacje, ttum. M. Herer, Wroctaw 2007, s. 183.
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realnos$cia wyprodukowang przez owa specjalna technologie wtadzy,
ktora zowie sie ,dyscypling””'’. Twierdzenie to ma ogromne znaczenie
dla przyjmowanej przez Foucaulta metody badan, jego konsekwencje
stanowig za$ swego rodzaju fundament teoretyczny foucaultowskiej
analityki wladzy, okreslanej czasem przez samego autora Stéw i rze-
czy mianem pozytywizmu: ,Trzeba skonczy¢ raz na zawsze z opisywa-
niem efektéw wtadzy w terminach negatywnych: wtadza ,wyklucza”,
suciska”, ,thumi”, ,cenzuruje”, ,abstrahuje”, ,maskuje”, ,skrywa”. W rze-
czywisto$ci wtadza produkuje: realnos¢, dziedziny przedmiotowe
i rytuaty prawdy. Jednostka i wiedza, jaka mozna o niej zdoby¢, zaleza
od tej produkcji”®®. Kreslona przez Foucaulta perspektywa pozwala
uchwyci¢ oddziatywanie wtadzy nie w zakazach, ktére ustanawia, ale
w efektach jej produktywnosci, w formach, jakie przyjmuja dyscypli-
nowane jednostki.

»,Wolna” edukacja i hipoteza represji

Nie ulega watpliwosci, ze przyjmowany dzi$ powszechnie para-
dygmat edukacji - to znaczy sposob, w jaki nasze spoteczenstwa prak-
tykuja nauczanie i w jaki rozumieja éw proces - w dalszym ciggu wpi-
suje sie w dyscyplinarny horyzont nowoczesnos$ci zarysowany przez
Foucaulta. Jednocze$nie wida¢ jednak wyraznie, iz rezim ten powoli
odchodzi w przesztos$¢, w coraz mniejszym stopniu speiniajgc wymogi
przeksztatcajacej sie produkcji, w niczym nieprzypominajgcej poczat-
kéw spoteczenstwa przemystowego - historycznego miejsca narodzin
dyscypliny. Sam Foucault ,byt jednym z pierwszych, ktérzy dostrze-
gali, Ze spoteczenstwa dyscyplinarne sg tym, co wtasnie zostawiamy
za sobg, tym, czym wilasnie przestajemy by¢”'. Dzisiejszy podmiot
W coraz mniejszym stopniu przypomina ,cztowieka”, istote stanowig-
ca przedmiot nowozytnej nauki, a zarazem przedmiot naszego samo-
-rozumienia, ktérego Smier¢ wieszczyt Foucault juz niemal p6t wieku

17 M. Foucault, Nadzorowac i kara¢. Narodziny wiezienia, dz. cyt., s. 189.
18 Tamze.
19 G. Deleuze, Stawanie sie i kontrola, w: G. Deleuze, Negocjacje, dz. cyt., s. 180.
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temu. A jednak na horyzoncie trudno dopatrzy¢ sie widoku nowej for-
my naszego upodmiotowania - jedyne, z czym mamy do czynienia, to
drobne przemieszczenia w dotychczasowej strukturze, majgce wiecej
wspoélnego z zastosowaniem nowych narzedzi dyscypliny (z pozoru
nieograniczony niemal wzrost technologicznych zdolno$ci wiadzy do
zdobywania informacji na temat jednostek) niz z przeksztatceniem lo-
giki rzadzacej catym polem. W epoce wszechobecnej cyfrowej inwigi-
lacji najmtodsi cztonkowie naszego spoteczenstwa rozpoczynajq pro-
ces socjalizacji od zajecia miejsca w klasie, ktéra tylko w szczegotach
rézni sie od klasy osiemnastowiecznej, by po wielu latach hierarchicz-
nego nadzoru i normalizujacych sankgcji, niezliczonych ustyszanych
dzwonkach i uzyskanych ocenach, po zdaniu wszystkich koniecznych
egzaminéw wejs$¢ na rynek pracy. Mozna by w zwigzku z tym stwier-
dzi¢, ze cho¢ zmienito sie tak wiele, to w istocie nie zmienito sie nic.
Bytby to oczywiscie wniosek btedny.

Niezaleznie od og6lnego paradygmatu wyznaczajgcego funkcjo-
nowanie szerokiego pola edukacyjnego, narzedzia, jakich dostarcza
Foucault, pozwalajg przesledzi¢ doktadnie drobne przemiany i ten-
dencje, lokalne zabiegi prowadzace do okreslonych, cho¢ bywa, ze
nieoczekiwanych efektéw podmiotowych. Dokonana przez Thewele-
ita?® analiza funkcjonowania pruskiej szkoty kadetéw stanowi dosko-
naly przyktad szczegbétowego badania wykonanego z perspektywy
Foucaulta, cho¢ wpisuje sie idealnie w logike funkcjonowania rezimu
dyscyplinarnego, to jednak daje sie jednocze$nie wyznaczy¢ szczegél-
ne lokalne odksztatcenia, wyjatkowe zabiegi prowadzace do powsta-
nia podmiotu o dystynktywnych wtasciwosciach, odmiennego chocby
od absolwenta francuskiej szkoty z internatem z poczatkéw XIX wieku.
Najwieksza warto$¢ badania przeprowadzonego przez Theweleita -
stanowiaca zarazem $§wiadectwo jego zrozumienia istoty proponowa-
nej przez Foucaulta perspektywy - tkwi w sposobie, w jaki stawia on
podjety przez siebie problem: interesuje go nie tyle funkcjonowanie
okreslonego subsystemu spotecznego w danym momencie historycz-
nym, ile raczej zrozumienie, dlaczego okreSlony podmiot - czlonek

20 K. Theweleit, Meskie fantazje, Warszawa 2015.
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Freikorpsow?! - funkcjonuje w dany sposéb, a zatem jaka posiada ge-
nealogie. ,Z pozoru to tylko spos6b mdéwienia, modyfikacja stowniko-
wych konwencji. W rzeczywistosci w tej przemianie stéw dokonuje sie
naukowa rewolucja - zjawiska zostajg odwrocone tak, jak wywraca sie
na lewa strone ubrania, fatszywe problemy wyparowuja, za$ prawdzi-
wy problem wpada nam w rece”?,

Proponowana przez Foucaulta perspektywa pozwala unikng¢
putapki czyhajacej na wiekszos¢ projektow krytycznych wobec rze-
czywistos$ci rezimu dyscyplinarnego, pojawiajacych sie niemal od
jego zarania (co potwierdza jedynie fundamentalng teze autora Histo-
rii seksualnosci o wtérnosci wszelkich form oporu wobec wytwarzaja-
cej je wladzy). Putapka ta, ktérg mozna okre$li¢ mianem ,romantycz-
nego ztudzenia represji”, sprowadza sie do zatozenia, Ze przyczyng
wszelkich niekorzystnych efektow podmiotowych jest samo funk-
cjonowanie jakiej$ formy wtadzy, a co za tym idzie usuniecie przy-
musu prowadzi¢ bedzie do uwolnienia autentycznego pozytywnego
potencjatu tkwigcego w podmiocie (Foucault szczegétowo omawia
Ow sposdéb myslenia w odniesieniu do seksualnosci, nazywajac go ,hi-
poteza represji”). W kontekscie edukacji perspektywa ta okazata sie
niemal réwnie no$na, co w polu psychologii jednostki. Poczawszy od
Emila Rousseau, poprzez koncepcje Tolstoja, az po metode Montes-
sori, awangarda pedagogiczna dazyta i dazy do wyzwolenia dziecka
z ucznia, oswobodzenia pierwotnej autentycznosci z okéw systemu.
W efekcie podmiot po zakonczeniu procesu edukacji nie stawatby
sie skonformizowanym, tkwigcym w fatszywej §wiadomoSci trybem
wielkiej opresyjnej maszyny spotecznej, ale rozkwitat peiniag swe-
go potencjatu, realizowat swojga niczym nieskrepowang indywidu-
alnos¢ i kultywowat swa kreatywng autentycznos$¢. Niezaleznie od
teoretycznej trafno$ci takiej koncepcji podmiotu, tym, co powinno
nas interesowac z perspektywy proponowanej przez Foucaulta, sa
nie aksjomaty i gtoszone cele, ale praktyki i ich efekty. Jak zatem wy-

21 Kazdy osobliwy obiekt tego rodzaju zawdziecza swa dziwaczng forme
miejscu, jakie pozostawily mu wspotczesne praktyki, pomiedzy ktérymi nabiera
ksztattu”, P. Veyne, dz. cyt., s. 57.

22 Tamze, s. 19.
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glada podmiot bedacy efektem ,wolnej” edukacji? Jakie praktyki go
wytwarzajg?

»Wolna” edukacja opiera sie na zatozeniu, ze wszelkie formy ze-
wnetrznego przymusu negatywnie wptywajg na rozwoj dziecka, ogra-
niczajac je i formatujac. W przypadku kazdej kolejnej teorii pedago-
gicznej stojacej za dana praktyka ,wolnej” edukacji, kwestig dyskusyjna
pozostaje stopien dopuszczalnej obecnosci zewnetrznych przymusow
W procesie rozwoju ucznia. Stopien ten zalezny jest kazdorazowo
przede wszystkim od historyczno-spotecznego kontekstu, w ktérym
sie pojawia. Z oczywistych wzgledéw brak ograniczen bedzie oznaczat
jedno w demokratycznej szkole Summerhill A.S. Neilla, co innego za$
w wypadku hippisowskiej komuny na Srodkowym Zachodzie. Jednak
niezaleznie od réznic pomiedzy poszczegdlnymi konkretnymi rozwig-
zaniami, projekty ,wolnej” edukacji determinowane sg przez ta samg
dynamike: a zatem dazenie do dekompozycji struktury dyscyplinar-
nej i deregulacji jej funkcjonowania, co prowadzi¢ ma - w zatozeniu
- do pojawienia sie odmiennego podmiotu: bardziej autentycznego,
a mniej konformistycznego. Deregulacji podlega organizacja prze-
strzeni: klasa moze zmieni¢ swdj rozktad na bardziej otwarty czy
»,demokratyczny” (tawki przestaja sta¢ w rzedach, tworzac podko-
we czy okrag), bywa réwniez, Ze zmienia sie w nieustrukturyzowana
przestrzen eksperymentéw (tawki zastgpione zostaja przyrzadami
i narzedziami ulatwiajgcymi poznawanie $wiata/tworzenie); roz-
luZnieniu - faktycznemu lub pozornemu - ulega kontrola aktywno-
$ci (czas lekcji przestaje by¢ sztywno ustalony, znikaja dzwonki, za$
w wersji radykalnej uczen podejmuje aktywno$¢ wytacznie wéwczas,
gdy ma na to ochote); zmienia sie charakter organizacji genez - celem
przestaje by¢ modelowy obywatel wstepujacy po szczeblach drabiny
socjalizacji, ale twércza i pogodzona ze soba, cho¢ nie ze §wiatem, in-
dywidualno$¢; wreszcie przemieszczeniu ulega kompozycja sit -, wol-
na” edukacja nie przyucza do sprawnego funkcjonowania w maszynie
spotecznej, ale raczej wytwarza jednostki funkcjonujgce na jej margi-
nesach, z trudnoscia wpisujace sie w norme. Wyraznie wida¢, ze cho¢
w zatozeniu ,wolna” edukacja ma umozliwi¢ rozwdj indywidualnos$ci
zamiast formatowania i konformizacji stanowiacej efekt praktyk dys-
cyplinarnych, to w rzeczywistos$ci zastepuje jedng forme podmioto-
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wosci (niegdy$ doskonale funkcjonalng w kontekscie spoteczenstwa
przemystowego, aktualnie za$ w coraz wiekszym stopniu niezdolng do
odnalezienia sie w rzeczywisto$ci postindustrialnej) - inng (niewcze-
sng w momencie swych narodzin, jednak wprost idealnie dopasowang
do warunkéw kapitalizmu kognitywnego). PrzySwiecajacy ,wolnej”
edukacji niemal od samego momentu narodzin tej tradycji, wywodza-
cy sie za$ z romantyzmu ideat samorealizacji i indywidualnego rozwo-
ju doskonale dopetnia sie z coraz powszechniejszym dzi$ paradygma-
tem uczenia sie i doszkalania przez cate zycie. ,Nalezy sie spodziewac,
ze takze edukacja w coraz mniejszym stopniu odbywac sie bedzie
w jakim$ zamknietym srodowisku, réznym od $rodowiska zawodowe-
go, réwnie zamknietego, i ze obydwa te Srodowiska ustgpig miejsca
jakiemus$ straszliwemu systemowi permanentnego Ksztatcenia, cia-
glej kontroli sprawowanej nad robotnikiem-licealista czy nad kadra
uniwersytecka”?®. Rozwijajacy koncepcje dyscyplinarnosci Deleuze,
inspirujgc sie Burroughsem, sugeruje, Ze na naszych oczach opisywa-
ny przez Foucaulta rezim nie tyle ostatecznie odchodzi w przesztos¢,
ile zmienia swa forme. Zajmujacy miejsce dyscypliny $wiata fabryk,
skazujacej podmiot na wieczne zaczynanie od poczatku (przedszkole,
kolejne szkoty i miejsca pracy - koto nie przestaje sie obracac), rezim
kontroli wytwarza rzeczywisto$¢, w ktdrej nic nigdy sie nie konczy:
po szkole kursy, w pracy szkolenia, warsztaty dla relaksu. Tradycyjna
szkote uczen opuszczat raz na zawsze, dzi§ docelowo nawet emeryt sie
doszkala.

Celem ucznia w tradycyjnej dyscyplinarnej szkole byto ja skon-
czy¢. Przed uczestnikiem ,wolnej” edukacji stawiane jest zgota inne
zadanie - skorzystaj ze szkolnej pomocy, by samemu sie rozwingc¢:
chcesz uczy¢ sie mandarynskiego - znajdziemy dla ciebie odpowied-
niego nauczyciela. Nic zatem dziwnego, Ze po trudnym okresie pio-
nierskim szkoty oferujace ,wolng” edukacje ciesza sie coraz wiekszym
powodzeniem?*. Nie stoi za nig jednak, jak chcieliby jej teoretycy, stusz-

2 G. Deleuze, Stawanie sie i kontrola, dz. cyt., s. 180.

24 Kazda praktyka, jaka istnieje dzieki historycznej catosci, stwarza przed-
miot, ktéry jej odpowiada; (...) nie ma obiektéw naturalnych, nie ma rzeczy”, P. Vey-
ne, dz. cyt, s. 42. ,Kazdy osobliwy obiekt tego rodzaju zawdziecza swa dziwaczna
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na koncepcja antropologiczna, ale raczej stopniowe zmiany, jakim pod-
legaja nowoczesne spoteczenstwa, ktérych element stanowi edukacja.

Zarysowane powyzej przemieszczenia wobec tradycyjnego
ksztattu edukacji dyscyplinarnej, jakie dokonujg sie w projektach ,wol-
nej” edukacji, widoczne sa dzieki przyjeciu zaproponowanej przez Fo-
ucaulta perspektywy. Punkt widzenia przyjmowany przez wiekszo$¢
teoretykéw ,wolnej” edukacji sktania raczej do rozumienia wtasnej
aktywnosci nie jako alternatywnego projektu podmiotu, lecz jako ra-
dykalnego odrzucenia istniejgcej praktyki upodmiotowienia - stad po
wielokro¢ powracajacy postulat stworzenia ,antyszkoty”, idea w du-
chu Totstoja. Konsekwencja takiego postawienia problemu jest funda-
mentalna niezdolnos¢ wiekszosci teorii ,wolnej” edukacji do dostrze-
zenia produktywnego, a zarazem perspektywicznego aspektu wtasnej
aktywnosci. Nie sposéb uwolni¢ zadnego ucznia z okéw ujarzmiaja-
cego systemu nie wciggajac go w inny, zazwyczaj arbitralnie i w spo-
s6b nieuswiadomiony uznany za najdoskonalszy. Jedng z konsekwen-
cji odrzucenia klasycznych elementéw dyscyplinarnej edukacji, przy
jednoczesnym braku alternatywnych rozwigzan instytucjonalnych,
jest - powszechnie wystepujaca w tego typu placéwkach - zaleznos¢
funkcjonowania szkoty od indywidualnych cech lidera. Abstrahujac
od oczywistych niebezpieczenstw wigzacych sie z oparciem dziatania
instytucji na charyzmacie przywodcy, arbitralno$¢ charakterystyczna
dla tego typu rozwigzania prowadzi do uzaleznienia sposobu i cia-
gltosci jego funkcjonowania od przygodnych cech konkretnych ludzi,
wytwarzajac przestrzen, w ktorej indywidualne idiosynkrazje zyskuja
range ogdlnych dyrektyw. W ten sposdb jawne - i tym samym podatne
na krytyke i opdr — wytyczne upodmiotowienia zastgpione zostaja nie-
jawnymi i nieoczywistymi formami normalizacji i sankcji. Te ostatnie
bowiem nie tyle znikajg, jak chcieliby teoretycy ,,wolnej” edukacji, ile
raczej zmieniaja swoj charakter i sposéb funkcjonowania na bardziej

forme miejscu, jakie pozostawity mu wspoétczesne praktyki, pomiedzy ktorymi na-
biera ksztattu”, s. 57. ,Kazda praktyka zalezy od wszystkich pozostatych praktyk
i ich przeksztatcen, wszystko jest historyczne i wszystko zalezy od wszystkiego, nic
nie jest bezwtadne, nic nie jest okreslone i (...) wszystko daje sie wyjasni¢”, tamze,
S. 66-67.
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rozproszony i dwuznaczny (i tak zewnetrzna, obiektywizujgca norma
typowa dla edukacji dyscyplinarnej zastapiona zostaje arbitralnymi,
bo zaleznymi od indywidualnych preferencji gratyfikacjami od znacza-
cych innych). Rowniez i w tym przypadku odejscie od modelu dyscy-
plinarnego nie prowadzi - jak chcieliby teoretycy i praktycy ,wolnej”
edukacji - do wytworzenia przestrzeni dla czystych, autentycznych
i wymykajacych sie logice wtadzy, ale stanowi raczej symptom sys-
temowych zmian dotykajacych $wiat Zachodu, opisywanych przez
Deleuze’a w kontekscie spoteczenstwa kontroli: modelem funkcjono-
wania instytucji przestaje by¢ fabryka, staje sie nim przedsiebiorstwo
i korporacja.

Pytanie o edukacje nie moze koncentrowac sie dzisiaj wokot po-
stulowanych celéw pedagogiki czy aksjomatéw dotyczacych tego, jak
powinien wyglada¢ ,prawidtowy” proces nauczania, ale - jesli przyja¢
proponowana przez Foucaulta perspektywe - powinno dotyczy¢ spo-
sobu, w jaki ksztattuje ona nas samych tu i teraz. OdpowiedZ na owo
pytanie bylaby jednoznaczna z nakresleniem genealogii pokolenia
dzisiejszych uczniéw, a zatem rozrysowaniem mapy licznych praktyk,
sktadajgcych sie na efekt procesu edukacji®®. Jes$li mozna w kontek$cie
edukacji stwierdzi¢ co$ z cata pewnoscig, to chyba tylko to, ze cho¢
,szkota” moze przybrac rézne formy i oblicza, to jednak stworzenie
»antyszkoty”, o ktorej marzyli teoretycy ,wolnej” edukacji, nie jest
mozliwe.

%5 Dla Foucaulta metoda polega wiec na zrozumieniu, Ze rzeczy to tylko
obiektywizacje okreslonych praktyk, z ktérych nalezy wydoby¢ na jaw determina-
cje, gdyz Swiadomo$¢ nie jest w stanie ich uchwycié¢”, P. Veyne, dz. cyt., s. 39.
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Magdalena Gawin

ROLA, ZNACZENIE I KONSEKWENC]E DELIBERAC]I
W PROCESIE KSZTALCENIA WEDLUG
MARTHY NUSSBAUM

Celem niniejszej pracy jest podjecie refleksji na temat edukacji -
jej znaczenia oraz konsekwencji wyboru okreslonego modelu ksztat-
cenia. Punktem wyijscia dla tych rozwazan bedzie koncepcja potrzeb
i zdolnosci autorstwa Marthy Nussbaum oraz jej perspektywa obrony
ksztatcenia ogélnego, zawarta gtéwnie w pracy pt.: W trosce o cztowie-
czenistwo. Klasyczna obrona reformy ksztatcenia ogdlnego, gdzie zaak-
centowano znaczenie dialogu i deliberacji dla procesu ksztattowania
obywateli we wspétczesnych spoteczenstwach.

Idac tokiem rozumowania Nussbaum, aczkolwiek nie bezkrytycz-
nie, chciatabym pokaza¢ warto$¢ tej koncepcji dla procesu naucza-
nia. Szczegbélng uwage poswiece przy tym zagadnieniu oceniania, na
przyktadzie systemu oceniania esejow filozoficznych wypracowanego
w Komitecie Gtéwnym Olimpiady Filozoficznej.

Pierwsza cze$¢ pracy zostanie po$wiecona zarysowaniu koncep-
cji ludzkich potrzeb i zdolnos$ci, druga zas kwestii funkcji ksztatcenia.
Rozwaze w niej, czy cele okreSlone przez Nussbaum mozna uzna¢ za
uniwersalne. W cze$ci trzeciej rozwaze kwestie roli, znaczenia i kon-
sekwencji deliberacji jako jednego z gtéwnych filar6w ksztatcenia.
W ostatniej czeSci omawiane zagadnienia zostang odniesione do me-
tody oceniania esejéw filozoficznych opracowanej w ramach namystu
metodycznego zwigzanego z Olimpiada Filozoficzna.

Koncepcja ludzkich potrzeb i zdolnosci

Martha Nussbaum w swoich analizach dotyczacych systemu
ksztatcenia odwotuje sie miedzy innymi do refleksji Sokratesa i sto-
ikéw. U podstaw tej koncepcji lezy przekonanie, ze cztowieka nalezy
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wychowywac tak, aby mégt on, z jednej strony osiggna¢ petnie swoich
mozliwo$ci, z drugiej za$ - petni¢ role swiadomego obywatela pan-
stwa oraz catego $wiata. Zadanie stawiane systemowi edukacji ma za-
tem charakter cato$ciowy i dotyczy trzech sfer: osobistej, spotecznej
i globalnej. Warto w tym miejscu zastanowi¢ sie nad zalozeniami tej
koncepcji oraz wizjg systemu ksztatcenia, jaka z niego wynika.

Nussbaum jest autorka koncepcji ludzkich potrzeb i zdolnosci,
ktéra stanowi propozycje pewnego sposobu opisu cztowieka w punk-
cie wyjscia zaktadajacego powinno$¢ troski o siebie i innych, a w punk-
cie dojscia okreslajaca charakter i ksztatt owej troski. Koncepcja ta
wypracowana wraz z noblistg z dziedziny ekonomii, Amartyi Senem,
lokuje sie w ramach namystu nad prawami cztowieka, a w szczegélno-
Sci sposobem wprowadzania ich w zycie™.

Inspirujac sie filozofig Arystotelesa powraca Nussbaum do uj-
mowania istot zywych w perspektywie przyczyny celowej, cho¢
wtasciwie nie uzywa tego pojecia, bo tez i zaproponowane przez nia
wnioski sa nieco odmienne. Gtéwna réznica pomiedzy zajmowanym
przez nig stanowiskiem, a reprezentowanym przez Stagiryte polega
na tym, iz za koncepcja greckiego filozofia stoi dana metafizyka, zgod-
nie z ktoéra okresli¢ mozna nature, czy tez istote kazdej rzeczy, a zatem
i przyczyne celowg kazdej z nich. Stanowisko Arystotelesa ma zatem
charakter esencjalistyczny. Nussbaum, co prawda, nie stoi po stro-
nie relatywizmu czy nihilizmu, optuje jednak za umiarkowang forma
esencjalizmu, co oznacza, ze charakteryzuje cele poszczegdélnych istot
w sposoOb dalece bardziej swobodny, inkluzywny oraz za pomoca in-
nej metody. Tym, co przejmuje od Arystotelesa, jest przekonanie, Ze
cztowiek jest istota dynamiczng, a cztowieczenstwo zwiazane jest
z procesem samodoskonalenia sie. Jednak o ile Arystoteles okresla,
na czym owa doskonatos$¢ polega poprzez charakterystyke cnoét etycz-
nych i dianoetycznych, o tyle Nussbaum stara sie okresli¢ warunki,
ktorych spetnienie datoby cztowiekowi szanse na doskonalenie sie,
przy czym zaktada, ze efektem bedzie pluralizm postaw i koncepcji
dobra. Co prawda, aby wskaza¢ te warunki, nalezy jednak okresli¢

! Nussbaum i Sen opracowali tzw. ,capabilities approach” w odniesieniu do
szerszego ujecia prawa cztowieka, tj. ,Human Development Approach”.
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podstawowe obszary, w ktérych cztowiek moze sie doskonali¢, ergo
co$ o cztowieku nalezy powiedzie¢. Niemniej unika ona stawiania
pytania o istote cztowieka przesuwajac problem na prace badawcza
nad okresleniem warunkéw realizujagcych podstawowe ludzkie po-
trzeby oraz stymulujacych rozwéj zdolnosci tkwigcych w cztowieku.
Nussbaum przedstawia liste ludzkich potrzeb i zdolnosci, jednakze
zastrzega, ze jest to jedynie propozycja, ktéra moze zostac poszerzona
lub zmodyfikowana w zalezno$ci od naszego stanu wiedzy na temat
cztowieka. Dodam tylko, Ze perspektywa ta jest na tyle rozwojowa, iz
moze obejmowac¢ namyst nie tylko nad cztowiekiem, ale nad istotami
zywymi w ogole.

Spis podstawowych potrzeb i zdolnosci cztowieka przedstawia

sie nastepujgco?:

1. Zycie: cztowiek powinien mieé stworzone takie warunki do
zycia, aby mogto ono trwac az do naturalnej §mierci w otocze-
niu nie uragajacym ludzkiej godnosci.

2. Zdrowie: dotyczy stworzenia warunkdw, dzieki ktérym czto-
wiek mogtby sie cieszy¢ dobrym zdrowiem, co obejmuje poza
odpowiednig opieka medyczng takze mozliwos$¢ posiadania
potomstwa, odpowiedniego schronienia oraz odzywiania.

3. Swoboda dysponowania wlasnym cialem: obejmuje wa-
runki umozliwiajgce swobodne przemieszczanie sie, ochrone
przed prébami naruszenia tej swobody, prawo do ksztattowa-
nia wiasnego zycia seksualnego i reprodukcyjnego oraz ochro-
ne przed naruszeniami tych praw.

4. Zmysty, wyobraznia i mys$lenie: odnosi sie do mozliwosci ko-
rzystania i rozwijania zmystowo$ci, wyobrazni, my$lenia i s3-
dzenia. Aby zdolnosci te w peini mogty by¢ przez cztowieka
wykorzystane, potrzebny jest dostep do edukacji oraz mozli-
wo$¢ ich stymulowania i ksztattowania w dziataniach wybra-
nych przez kazdego indywidualnie. W szczegdélno$ci istotne sg
tu gwarancje wolnosci mysli i stowa oraz mozliwo$¢ doswiad-
czania przyjemno$ci i unikania niepotrzebnego bolu.

2 M. Nussbaum, W trosce o spoteczeristwo, Wroctaw 2008.
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5. Emocje: stworzenie warunkéw do tego, aby cztowiek mégt
nawigzywac i rozwijaé zwigzki emocjonalne z innymi ludZmi,
w szczegblnosci, aby mégt kocha¢ i troszczy¢ sie o innych lu-
dzi. Cztowiek powinien by¢ w stanie odczuwac¢ mito$¢ i zal po
stracie, a takze wdzieczno$¢ i tesknote. Oznacza to takze pra-
wo do wolnosci od leku i stresu.

6. Rozum praktyczny: oznacza prawo do okreslenia wtasnej
koncepcji dobra oraz do ksztattowania Zycia zgodnie z wia-
snym Krytycznym namystem. Zdolno$¢ ta w szczegoélnosci
obejmuje wolno$¢ sumienia i religii.

7. Zwiazki z innymi:

A. Oznacza to zdolno$¢ nawiazywania relacji z innymi ludzmi, do
otaczania innych zrozumieniem i troskg oraz do angazowania
sie w zwigzki z ludZmi.

B. Odnosi sie do spotecznego wymiaru aktywnosci cztowieka
i oznacza stworzenie warunkéw dla ksztattowania sie poczu-
cia wlasnej wartosci i braku uczucia upokorzenia. Oznacza to,
ze kazdy bedzie otaczany szacunkiem w warunkach réwnosci,
co wyklucza wszelkie formy dyskryminacji.

8. Inne gatunki: tworzenie warunkéw do nawigzywania relacji
z innymi gatunkami istot zyjacych oraz do pojawienia sie tro-
ski o Swiat przyrodniczy.

9. Gryizabawy: oznacza to ksztattowanie zdolnosci do $miechu,
odczuwania rado$ci, zabawy i rozrywek.

10. Kontrola nad otoczeniem:

A. Mozliwos$¢ wptywania na decyzje polityczne oraz prawo do
uczestnictwa w dziatalno$ci politycznej. Jest to powigzane
z prawem do wolno$ci stowa oraz stowarzyszen.

B. Mozliwo$¢ posiadania wtasno$ci prywatnej oraz jej uzytko-
wania w warunkach réwnos$ci wobec prawa. Oznacza to takze
prawo do wolnosci od kradziezy i bezprawnej konfiskaty ma-
jatku. A takze prawo do pracy na godziwych warunkach.

Powyzsza lista ludzkich potrzeb i zdolno$ci ma charakter etycz-

ny, gdyz naktada na rozmaite podmioty moralny obowiazek takiego
ksztaltowania sytuacji politycznej, prawnej i spotecznej, ktéra databy
szanse kazdemu na samodoskonalenie sie. Ponadto propozycja ta jest
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globalna i kosmopolityczna, nie jest bowiem zaadresowana jedynie do
okreslonego spoteczenistwa czy grupy spoteczenstw, ale ma charakter
uniwersalny. W cato$ci koncepcja M. Nussbaum jest propozycja i pro-
jektem, ktory, w jej przekonaniu, nalezy promowac¢ w $wiecie. Gdyby
udato sie nada¢ $wiatu porzadek, ktérego Zrédtem normatywnym
bytaby koncepcja ludzkich potrzeb i zdolnoSci, to, w jej przekonaniu,
Swiat statby sie miejscem sprawiedliwym.

Pozostawiajgc jednak na boku rozwazania dotyczace zagadnie-
nia sprawiedliwosci globalnej, nalezy zwrdéci¢ uwage, ze konsekwen-
cje wprowadzenia koncepcji ludzkich potrzeb i zdolnosci w Zycie na
poziomie lokalnym, tj. w poszczegélnych panstwach, implikuje pod-
jecie wielu dziatan nie tylko prawnych, ale i wychowawczych. Np.
stworzenie ludziom warunkéw do tego, aby mogli oni uksztattowac
w sobie kompetencje potrzebne do wspétpracy z innymi osobami,
wymaga podejmowania odpowiednich dziatan ze strony wychowaw-
céw (rodzicow, opiekundw, nauczycieli) juz od wczesnych lat. Mysl
Nussbaum i w tym aspekcie zbliza sie do namystu starozytnych, Ze
jej wizja sprawiedliwosci jest $cisle potaczona z paideig. Wytworze-
nie Swiata, w ktérym kazdy mégtby sie doskonali¢ zgodnie z wiasna
wizja dobrego zycia,wymaga nie tylko instytucji i systemu prawnego
nastawionego na realizacje tego celu, ale przede wszystkim obywateli
wrazliwych na ten cel i rozumiejacych jego znaczenie, takze w wymia-
rze globalnym.

Celem tego tekstu nie jest przeanalizowanie w sposé6b catoscio-
wy pozadanego ze wzgledu na koncepcje potrzeb i zdolnosci systemu
ksztalcenia, lecz jedynie rozwazenie tego jego aspektu, ktéry dotyczy
ksztalcenia ogélnego. Ksztatcenie ogdlne nakierowane jest na wytwo-
rzenie u obywateli pewnego rodzaju wrazliwosci i kompetencji, dzieki
ktérym, z jednej strony, byliby oni w wiekszym stopniu przygotowa-
ni do wyjscia naprzeciw wyzwaniom wspéiczesnego $wiata, z dru-
giej - zyskaliby odpowiedniag perspektywe przygotowujgca grunt pod
namyst nad wprowadzeniem koncepcji ludzkich potrzeb i zdolnosci
w zycie. Przyjrzyjmy sie zatem analizom Nussbaum dotyczacym syste-
mu ksztatcenia ogdlnego.
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System ksztatcenia - rola i znaczenie

System Kksztatcenia petni rolg paidei - odpowiada za wtasciwe
wychowanie obywateli. Stabilno$¢ i sita panstwa, szczeg6lnie w przy-
padku porzadku demokratycznego, zalezy od kompetencji i $wiado-
mosSci obywateli. Zagadnienie to mozna rozpatrywac z perspektywy
tzw. kapitatu spotecznego, ktéry obejmuje namyst nad szeregiem dys-
pozycji badanych za pomoca narzedzi dostarczanych przez socjologie.
Nussbaum interesuje jednak aspekt $cisle polityczny, tzn. problem ta-
kiego uksztattowania obywateli, aby byli przygotowani do podejmo-
wania odpowiedzialnych decyzji politycznych. Sadzi ona, Zze obecnos¢
w systemie edukacyjnym ksztatcenia ogdlnego stanowi rozwigzanie
tego problemu.

Z tego punktu widzenia Nussbaum rozwaza, jaka wiedze i kom-
petencje powinien posiada¢ dobry obywatel we wspdétczesnym Swie-
cie. Rozwazajac to zagadnienie autorka wychodzi od przyjecia dwdch
zatozen normatywnych. Pierwsze dotyczy uznania, ze $wiat jest wie-
lokulturowy oraz wielonarodowy, w zwigzku z czym Rozumne, koope-
ratywne rozwiqzania wielu najbardziej palqgcych probleméw wymagajq
dialogu tqczqcego ludzi o réznej przynaleznosci narodowosciowej, kul-
turowej i religijnej®. Z faktem pluralizmu wigze ona zatem powinno$¢
prowadzenia dialogu w celu szukania porozumienia i zgodnej wspo6t-
pracy.

Laczenie wielo$ci i réznorodnos$ci z powinnos$cia dialogu, jako
wlasciwej drogi nawigzywania porozumienia, bynajmniej nie jest
oczywiste. Rownie dobrze mozna zajag¢ odmienne stanowisko, wedle
ktérego wielo$¢ nieuchronnie skutkuje konfliktem intereséw i po-
tencjalng wojna zaré6wno pomiedzy poszczegélnymi jednostkami, jak
i panistwami. Z tej perspektywy stan pokojowej koegzystencji miedzy
ludZmi moze by¢ osiggniety jedynie za pomoca przymusu, tzn. jedynie
strach przed potegg wladzy jest w stanie zmusi¢ ludzi do wzajemne-
go uznawania swoich praw. Ten sposéb mys$lenia w historii idei jest
reprezentowany przez wielu myslicieli, miedzy innymi przez Hobbe-
sa, Kanta czy Hegla. Nussbaum w przeciwienstwie do tych myslicieli

8 M. Nussbaum, W trosce o cztowieczeristwo, dz. cyt., s. 16.

37



zaktada, ze ludzie sa w stanie w ramach pewnych instytucji lub nieza-
leznie od nich osiggna¢ stan porozumienia, nie stosujac przy tym przy-
musuy, a jedynie argumenty. [ w tym wypadku wida¢ wptyw refleksji
starozytnych Grekdw, a w szczeg6lnosci Arystotelesa.

Drugie zatozenie wiaze sie z koncepcja obywatelstwa, ktdéra
Nussbaum przejmuje z tradycji kosmopolitycznej. Wyrdznia przy tym
dwa sposoby rozumienia idei obywateli $§wiata. Pierwsze, rygorystycz-
ne rozumienie uznaje bezwzgledny priorytet odpowiedzialnosci i lo-
jalnosci wzgledem $wiata i ludzko$ci ponad réznicami pochodzenia,
narodowosci, kultury itd. Drugi sposéb pojmowania idei $wiatowego
obywatelstwa - bardziej umiarkowany - dopuszcza lojalno$¢ wzgle-
dem poszczego6lnych panstw uznajac réznice na poziomie wartosci
i interesow, jednakze twierdzi, ze winni§my uznawac wartos¢ ludzkiego
zycia, gdziekolwiek je napotykamy, oraz rozumie¢ swéj zwiqzek z ludZmi
zyjacymi daleko od nas w perspektywie powszechnych ludzkich zdolnosci
i probleméw*. Jakkolwiek Nussbaum uznaje etyczng wyzszo$c¢ rygory-
stycznego rozumienia obywatelstwa, to jednak w swojej argumentac;ji
na rzecz wartosci ksztatcenia ogdlnego odwotuje sie do idei umiarko-
wanej, gtdwnie z powod6é6w pragmatycznych. Porzadek $wiatowy jest,
poki co, zdominowany przez perspektywe narodowa. Podstawa Orga-
nizacji Narodéw Zjednoczonych jest wzajemna umowa pomiedzy su-
werennymi panstwami, ktérych interesy moga nie tylko wyraznie sie
réznié, ale wrecz wyklucza¢. W takiej sytuacji trudno projektowac na
poziomie konkretnego panistwa polityke edukacyjna nakierowang na
catg ludzkos$¢. Mozna wszakze wiaczy¢ do systemu edukacyjnego takie
elementy, ktore uczynia obywateli lepiej przygotowanymi do prowa-
dzenia dialogu z przedstawicielami innych ludéw oraz wrazliwszymi
na problemy globalne.

Nussbaum wyréznia trzy typy dyspozycji, ktére, jej zdaniem,
powinny zosta¢ wyksztatcone u obywateli zgodnie z przyjetymi za-
tozeniami. Pierwsza to zdolno$¢ do krytycznego namystu nad samym
soba oraz wtasng tradycja i kultura. Jak pisze: Jest to Zycie kwestionu-
Jjqce wszelkie zastane wierzenia, akceptujqce tylko te, ktére spetnity wy-

* M. Nussbaum, W trosce o cztowieczeristwo, dz. cyt., s. 17-18.
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magania rozumu, dotyczqce ich spdjnosci i uzasadnienia®. Oznacza to,
miedzy innymi, Zze obywatele beda posiadali umiejetnos¢ logicznego
mys$lenia, rozpoznawania btedéw w rozumowaniach, precyzyjnego
formutowania wtasnego stanowiska, wtasciwego i zasadnego powo-
tywania sie na fakty.

Druga to zdolno$¢ do postrzegania siebie jako ludzi przynaleza-
cych nie tylko do porzadku narodowego, ale takze jako obywateli §wia-
ta. Oznacza to umiejetnos¢ dostrzezenia ztozonos$ci wystepujacych na
poziomie globalnym, ktéra czyni nas wspotzaleznymi. Ponadto jest
to umiejetnos¢ dostrzezenia, Ze inni ludzie takze realizujg cztowie-
czenstwo, cho¢ w odmienny sposéb. Do wyksztatcenia tej dyspozy-
cji potrzebna jest wiedza o innych kulturach i tradycjach. Naturalnie
trudno wymagac¢ od obywateli, aby ci dysponowali rzetelng wiedza na
temat tradycji, z ktorej sami sie wywodza, oraz tradycji wystepujacych
w Swiecie, tych bowiem jest zbyt wiele. Wystarczy jednakze, jak twier-
dzi Nussbaum, aby kazdy zdobyt wiedze na temat kilku odmiennych
od wtasnego porzadkoéw kulturowych. Dzieki temu dana osoba powin-
na zyskac zdolnos$¢ do postrzegania innych ludéw w kategoriach ludz-
ko$ci, tzn. w sposdb potencjalnie inkluzywny, a nie tylko w kategoriach
innosci i obcosci, ktére maja charakter wykluczajacy i utrudniajacy
szukanie porozumienia.

Ostatnia dyspozycja zwigzana jest z narracyjng wyobraznia. Ozna-
cza ona zdolnos¢ stawiania sie w sytuacji osoby od nas odmiennej, bycie
wnikliwym czytelnikiem jej historii, rozumienie jej emocji, Zyczen i pra-
gnien® Dzieki tej dyspozycji cztowiek jest w stanie okaza¢ szacunek
i zrozumienie innym ludziom, niejako wczu¢ sie w ich sytuacje i pro-
blemy. Zdolno$¢ ta wspoétgra z pozostatymi dyspozycjami, w zwigzku
z czym dana osoba moze takze mie¢ krytyczny stosunek do niektérych
aspektéw zwigzanych z innymi kulturami, religiami itd. Np. mozna ro-
zumie¢ dylematy i problemy mezczyzn mieszkajacych w krajach za-
chodnich, jednak wychowanych zgodnie z innymi praktykami, gdzie
honor mezczyzny skorelowany jest z dominacja nad kobietami, zara-
zem zachowujgc krytyczny stosunek do tego typu praktyk i przekonan.

5 Tamze, s. 18.
6 Tamze, s. 19.
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Pytanie jest oczywiScie takie, czy wymienione tu dyspozycje sa
wtasciwe i zasadne. Odpowiedz, jak sadze, zalezy od przyjmowanych
zatozen. Jezeli zgodzimy sie na wymienione na poczatku zatozenia
dotyczace dialogu jako metody rozwigzywania sporéw i nawigzywa-
nia pokojowej kooperacji miedzy ludZmi oraz przyjmiemy dyspozy-
cje kosmopolityczna, cho¢by w wersji umiarkowanej, to wydaje sie,
ze nawet jezeli dyspozycje te nie wyczerpuja problemu, z pewno$cia
beda niezwykle pomocne w prébie osiggania cel6w okreslonych przez
Nussbaum. Pewne uwagi krytyczne sformutuje w dalszej czesci pra-
cy. Zatem, poki co, podaze za tokiem rozumowania, zaproponowanym
przez Nussbaum.

Zgodnie z logika wywodu nalezy rozwazy¢, w jaki sposéb upo-
rzadkowac program nauczania tak, aby ksztaltowal on wymienione
dyspozycje. W przekonaniu Nussbaum najlepszym przewodnikiem
bedzie postac i praktyka nauczania Sokratesa. Niezaleznie od sporéw
dotyczacych tej postaci, Sokrates zostat przez Platona sportretowany
jako osoba, ktdrej celem byty krytyczne dociekania dotyczace pojec
ogllnych, waznych z punktu widzenia porzadku demokratycznego
starozytnych Aten, co byto przez niego osiggane za pomoca dialogu.
Trzy zatem wymiary praktyki Sokratesa sa tu istotne: krytyczny na-
myst, zwigzek praktyki z porzadkiem demokratycznym oraz metoda
dialogu.

Rola deliberacji w procesie ksztatcenia

W przekonaniu Nussbaum umiejetno$¢ prowadzenia dialogu
w duchu sokratejskim jest kluczowa ze wzgledu na ksztattowanie
u obywateli pozadanych dyspozycji. Ponadto jest niezwykle istotna dla
aktywnos$ci obywatelskiej — racjonalna debata wyzwala site demokra-
tycznego spoteczeristwa i réwnoczesnie gwarantuje ciggtos¢ poszukiwa-
nia prawdy’. Sita demokracji lezy w zaangazowaniu obywateli, w bra-
niu przez nich odpowiedzialno$ci za to, co wspdlne. Zarazem stabilno$¢
panstwa zalezy od jakoS$ci podejmowanych decyzji. Owo poszukiwanie

7 M. Nussbaum, W trosce o cztowieczeristwo, dz. cyt., s. 29.
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prawdy, o ktérym pisze Nussbaum, odnosi sie z kolei do prowadzenia
dialogu skierowanego na namyst nie tylko nad celami praktycznymi,
ale takze nad zagadnieniami waznymi z moralnego punktu widzenia.
Nie wystarczy na przyktad rozwazy¢, jakie skutki gospodarcze wynik-
ng z pewnych decyzji dotyczacych polityki podatkowej, istotnym jest
takze, aby przy tej okazji podja¢ namyst nad problemem sprawiedliwo-
$ci. Bez takiego szerszego normatywnego spojrzenia demokracja traci
swoj sens. Poszukiwanie prawdy nie oznacza jednak, ze w porzadku
tym mamy do czynienia ze $ci$le okreslong koncepcja dobra czy spra-
wiedliwo$ci. Przeciwnie, oznacza jedynie prowadzenie deliberacji na
ten temat. Ograniczenia natozone na te aktywno$¢ zwiazane sa $cisle
ze zdolno$cia do krytycznego my$lenia oraz z przestrzeganiem zasad
logiki i sztuki poprawnej argumentacji. Jak stwierdza Nussbaum:

Zanik krytycznego mys$lenia tworzy spoteczenstwo, w ktérym lu-
dzie méwia do siebie, lecz nigdy nie sg zwigzani rzeczywistym dia-
logiem. W tego rodzaju atmosferze dobre argumenty przegrywaja
ze stabymi, a uprzednie fatwo ukry¢ pod ptaszczykiem racjonalno-
$ci. By zdemaskowac uprzednie i utorowac droge sprawiedliwosci,
potrzebujemy racjonalnej wymiany mysli - najwazniejszego narze-
dzia obywatelskiej wolnosci®.

Jak widaé¢, Nussbaum zaktada, Ze racjonalny dialog nie tylko
umozliwi podejmowanie dobrych decyzji, ale pozwoli na faktyczng
wymiane my$li pomiedzy obywatelami. Bez poszanowania zasad ra-
cjonalnego dialogu wymiana mysli jest pozorna i przypomina raczej
zderzenie dwdch monologéw, gdyz brakuje ptaszczyzny, na bazie kt6-
rej kazda ze stron mogtaby wazy¢ i poréwnywac ze soba argumenty.

Problem jest oczywi$cie taki, czy krytyczny namystiracjonalna de-
liberacja sg narzedziami, za pomoca ktérych mozna skutecznie i w spo-
s6b bezstronny podejmowac decyzje pomiedzy znaczgco réznigcymi
sie obywatelami. Do problemu tego nawiaze pod koniec tej czesci.

Nussbaum formutuje cztery zasady ksztatcenia w duchu sokra-
tejskim.

8 Tamze, s. 29.
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1. Ksztalcenie w duchu sokratejskim jest odpowiednie dla

kazdej istoty ludzkiej. Nussbaum zaktada, ze kazdy cztowiek
niezaleznie od ptci, pochodzenia, koloru skdry jest zdolny do
tego, aby uczestniczy¢ w deliberacji. Nie jest tak, ze ludzie wy-
chowani w pewnej kulturze, ktéra nie wyksztatcita tego typu
praktyki, nie sg zdolni do partycypacji w racjonalnej delibera-
cji. W przekonaniu Nussbaum, nawet jezeli deliberacja naro-
dzita sie w pewnym miejscu na Swiecie, nie oznacza to, Ze nie
moze ona by¢ praktykowana przez ludzi wychowanych w in-
nych tradycjach. Nie jest tez tak, ze pewne grupy etniczne czy
jedna z ptci nie sg zdolne do wspélnego, krytycznego namystu
nad dobrem wsp6lnym. Jedyne na co nalezy zwréci¢ uwage, to
to, ze ten rodzaj aktywnosci powinien by¢ przedmiotem ksztat-
cenia. Innymi stowy, deliberacja nie wynika z natury cztowie-
ka, niemniej przynalezy do ludzkich zdolno$ci, ktére poprzez
odpowiednia stymulacje moga sta¢ sie elementem zycia spo-
tecznego i politycznego. Wszak w krajach zachodnich, gdzie
dominuje ustréj demokratyczny i zagwarantowane sg swobo-
dy osobiste, umiejetno$¢ krytycznego myslenia i racjonalne-
go prowadzenia sporu uwazane s3 za jedne z istotniejszych
i wciaz zbyt rzadko wystepujacych kompetencji, ktére powinny
zosta¢ przez mtodych ludzi wyniesione ze szkoty czy akademii.

. Edukacja w duchu sokratejskim powinna odpowiadac

sytuacji i mozliwo$ciom ucznia. Jezeli zgodzimy sie z twier-
dzeniem, Ze deliberacja jest potencjalnie mozliwa do przyswo-
jenia przez kazdego cztowieka, to musimy pamieta¢, ze pomie-
dzy ludZzmi wystepuja jednak powazne réznice, ktore maja te
konsekwencje, ze niemozliwym wydaje sie by¢ wypracowanie
uniwersalnych metod ksztatcenia. W praktyce dydaktycznej
istotne jest w zwiazku z tym, aby na tyle, na ile to mozliwe, in-
dywidualizowaé proces ksztatcenia. Indywidualizacja zwiek-
sza skutecznos$¢ nauczania. Rznice pomiedzy uczniami mogg
dotyczy¢ réznych zainteresowan, umiejetnosci, ale tez prze-
konan zwigzanych z dorastaniem w odmiennych tradycjach.
Wszystkie te czynniki powinny by¢, zdaniem Nussbaum, brane
pod uwage i by¢ przedmiotem namystu pedagogdéw.



3. Edukacja w duchu sokratejskim powinna by¢ pluralistycz-
na. W przekonaniu Nussbaum: Nie ma lepszego sposobu na
intelektualne przebudzenie studentéw, uznajgcych swéj dotych-
czasowy sposéb myslenia za neutralny, nieodwotalny i oczywi-
sty, niz konfrontowanie ich z sytuacjq odmiennosci’. Myslenie
karmi sie réznica. Krytyczny namyst zwiazany jest z u§wiado-
mieniem sobie ograniczen poszczegdlnych punktéw widze-
nia. Aby to dostrzec, nalezy pozna¢ odmienne poglady. Jest to
proces trudny, gdyz wiaze sie z konieczno$cig zdystansowania
sie do wtasnych przekonan. Zarazem oznacza mozliwo$¢ za-
czerpniecia wiedzy i rozmaitych pomystéw od innych ludzi,
przedstawicieli innych kultur i tradycji. Nussbaum zaktada,
Ze proces ten jest ze wszech miar warto$ciowy i stymulujacy
rozw6j. W zwigzku z powyzszym sadzi, ze nalezy witaczy¢ do
systemu ksztatcenia tresci, ktore spluralizuja dostepne punkty
widzenia.

4. Edukacja w duchu sokratejskim nie uznaje autorytetu
ksiag. Ksiegi stanowigce dziedzictwo wielu kultur i tradyc;ji
religijnych stanowig wazne Zrédto wiedzy, jednak nie powin-
ny by¢ uznawane za Zrédto prawdy czy swietosci. Oznacza to
powinno$¢ takiego ksztattowania postaw obywateli, aby byli
oni w stanie zachowac dystans w stosunku do dorobku kultu-
rowego. Ksiegi powinny raczej rozbudzaé wyobraznie, stymu-
lowac jej narracyjny aspekt.

Powyzsze wskazania dotyczace metody uczenia w duchu sokra-
tejskim maja na celu uksztattowanie u obywateli pewnych dyspozy-
cji, ktore, wedle Nussbaum, powinny charakteryzowa¢ obywateli we
wspotczesnym Swiecie, a wiec zdolnosci do krytycznego badania wta-
snej tradycji, pojmowania siebie w aspekcie globalnym, nie tylko na-
rodowym oraz umiejetno$¢ zrozumienia perspektywy i probleméw
innych ludzi. Praktyka deliberacji - zgodnie z tymi wskazaniami - jest
gtbwna metodg ksztattujacag odpowiednie postawy.

9 M. Nussbaum, W trosce o cztowieczeristwo, dz. cyt., s. 43.
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Pozostaje nam odpowiedzie¢ na pytanie, czy wizja ksztatcenia
ogoélnego napotyka jakie$§ ograniczenia. Przede wszystkim tym, co
mozna podda¢ w watpliwos¢, sa zatozenia tej koncepcji. Zdaje sie,
Ze trzy sa najwazniejsze. Pierwsze dotyczy dialogu jako mozliwego
sposobu rozwigzywania probleméw oraz nawigzywania pokojowej
wspolpracy. Drugie dotyczy kosmopolitycznego rozumienia obywa-
telstwa. Trzecie - krytycznego myslenia jako podstawie bezstronnego
irzeczywistego dialogu. Jakkolwiek ramy niniejszej pracy nie pozwala-
ja na bardziej dogtebne rozpatrzenie kazdego z tych zatozen, zarysuje
pewne mozliwe ich ograniczenia.

O watpliwosciach na temat dialogu, jako podstawie zawigzywa-
nia stabilnych relacji miedzy ludzmi, juz pisatam. Przypomne tylko,
Ze istotg tego zarzutu jest przekonanie, Ze stabilne relacje buduje sita,
zjednoczona moc ludzi, a nie dialog. Deliberacja moze sie pojawi¢, ale
w ramach przestrzeni zbudowanej na owej sile. Perspektywa ta wspie-
ra kolejng watpliwos¢ dotyczaca kosmopolityzmu. Obywatelstwo jest
pewng konstrukcja. W historii spotykamy rézne sposoby rozumienia
obywatelstwa, wszelako wszystkie one opierajg sie na granicy. Oby-
watelstwo jest w tym sensie ekskluzywne, Ze opiera sie na odréznie-
niu tych, ktérym przystuguje status polityczny, tj. status obywatela,
od tych, ktérzy go nie majg. Obywatelstwo Swiatowe jest ideg czy
postulatem moralnym, ktéra o tyle koliduje z zastanym rozumieniem
obywatelstwa, Ze postuluje powszechna inkluzje. Sadze, Ze nie mozna
wykluczy¢, ze dotychczasowe sposoby rozumienia obywatelstwa ule-
gna zmianie na rzecz kosmopolityzmu. Niemniej napiecie pomiedzy
porzadkiem panstwowym i globalnym jest, poki co, realne i nalezy je,
jak sadze, wzia¢ pod uwage, nie tylko ze wzgledéw pragmatycznych.
Stoi za nim mysl, Ze w polityczno$¢ wpisane sg granice i spor, ktory nie
jestjedynie sporem na argumenty, stojace za pewnymi przekonaniami.

Tym, co w istocie podtrzymuje koncepcje Nussbaum, jest zato-
zenie o bezstronnosci i uniwersalnosci krytycznego myslenia. Jezeli
uznamy je za faktycznie uniwersalne, bedzie mozna broni¢ takze po-
zostatych zatozen. Krytycyzm oznacza, jak juz wczesniej podkres$la-
no, zdolno$¢ dystansowania sie do wtasnej kultury, interesu panstwa,
ktdérego jest sie czescig, a takze umiejetno$¢ wazenia i poréwnywania
argumentow. Dzieki temu mozna wytworzy¢ wsp6lng przestrzen do-
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ciekan. Bedzie to przestrzen sztuczna w tym sensie, ze nawet jezeli za-
sady logiki sa uniwersalne (oczywiscie mozna z tym polemizowac), to
nie przychodzi nam z tatwoscig myslenie wpierw o $wiecie, a potem
o naszej lokalno$ci. Przeciwnie, zaczynamy od tego, co znane i odréz-
niamy znane od nieznanego i nieoswojonego. Musi zatem zostaé przez
cztowieka wykonana pewna praca, dzieki ktorej niejako wykorzeni sie
on intelektualnie z ram wtasnej kultury.

Ocena sensownosci tego zatozenia oraz wszystkich pozostatych
nie jest tatwa, gdyz zatozZenie to jest zarazem celem ksztatcenia. Za-
ktadajac potencjalny krytyczny namyst, wtasciwie sadzimy nie tyle, Ze
mies$ci sie on juz w umysle kazdego, ale ze mozna go u kazdego - lepiej
lub gorzej - wyksztatci¢. Pytanie jest zatem takie, czy faktycznie jest
to mozliwe oraz czy jest to pozadane. Odpowiedz na te pytania pozo-
stawie czytelnikowi. Zwréce tylko uwage, Ze ten sposéb porzadkowa-
nia mowy poprzez wytworzenie pewnego rodzaju dyskursu, z jednej
strony tworzy ramy spotkania, z drugiej za$ wyklucza wszystko to, co
niezgodne z tg logika.

Deliberacja a ocenianie prac pisemnych

O ile proces nauczania moze zawiera¢ elementy deliberacji za-
rowno jako tre$¢ nauczania, jak i jedna z metod dydaktycznych, o tyle
trudniej sobie wyobrazi¢ jej obecno$¢ w procesie oceniania prac pi-
semnych, takich jak np. eseje filozoficzne. Problem nie lezy w formie
pisemnej, lecz z zatozenia asymetrycznej relacji, jaka wiaze sie z oce-
nianiem. Mamy do czynienia z uczniem, ktérego praca jest oceniana,
zgodnie z przyjetymi Kryteriami, oraz recenzenta, ktéry decyduje,
w jakim stopniu tekst spetnia postawione wymagania. Recenzent po-
winien uzasadni¢ swojg ocene, ale z zatoZenia to on jest osobg kompe-
tentna do tego, aby dokona¢ wtasciwej oceny. Dlatego relacja oceniania
jest relacjg wtadzy. Dialog z kolei zwigzany jest z zajeciem symetrycz-
nych pozycji, z wzajemnoscig pomiedzy podmiotami.

S3 jednak dwa powody, dla ktérych warto, jak sadze, rozwazy¢
wlaczenie do sposobu oceniania elementéw deliberacji. Pierwszy do-
tyczy celéw nauczania. Naturalnie mozna okres$li¢ rézne cele naucza-
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nia czy systemu ksztatcenia w ogoéle. Jednak zaktadajac, ze celem tym
nie jest wyksztatcenie u mtodego cztowieka dyspozycji do bezmyslne-
go postuszenstwa, ale raczej nauczenie go samodzielnego podejmowa-
nia decyzji przy poszanowaniu zastanych regut, mozna zastanowic sie,
w jaki sposob ,ztamac” zatoZzong bierno$¢ osoby poddawanej ocenie.
Idealnym rozwigzaniem bytoby wiaczenie oceniania prac pisemnych
do nauczanych umiejetnosci. A zatem celem mogtaby by¢ sytuacja,
w Ktérej uczen sam bylby w stanie oceni¢ swojg prace z pomocg na-
uczyciela. Dzieki temu proces oceny bytby $cisle potaczony z procesem
samodoskonalenia sie. Mozna by przy tym unikngé warunkowania
uczniéw poprzez kare i nagrode. Narzucona i autorytatywna ocena re-
cenzenta petni funkcje kary lub nagrody, w zalezno$ci od wyniku tejze,
rzecz jasna. Moment deliberacji polegatby tu na probie wytworzenia
pomiedzy nauczycielem a uczniem dialogu na temat atutéw lub sta-
bych stron pracy, przy czym dialog ten powinien opiera¢ sie na racjo-
nalnym, opartym na logicznych argumentach sporze. Spér zatem nie
stanowitby wyrazu walki o wtadze, gdzie celem nauczyciela bytoby
zajecie pozycji autorytetu, a celem ucznia jego podwazenie, gdyz zo-
statby on przeniesiony na pole krytycznego namystu.Wizja ta nie mo-
glaby sie zisci¢ bez odpowiednio opracowanej techniki oceniania, kt6-
ra stworzytaby przestrzen dla prowadzenia racjonalnego sporu wokot
oceny pracy.

Drugi powdd, dla ktérego nalezatoby rozwazy¢ zmiane sposobu
mys$lenia na temat oceniania, jest zastana praktyka. Przyktad ocen
maturalnych jest tu znaczacy. Uczniowie maja utrudniony dostep do
swoich prac oraz ich sposobu oceny. Moga zdoby¢ informacje, ktére
zadanie zostato jak ocenione. W przypadku wypracowania, ile zosta-
to przyznanych punktéw za poszczegdlne kryteria. Jednak maturzy-
sta nie uzyska odpowiedzi na pytanie, dlaczego za realizacje danego
kryterium przyznano wiasnie taka punktacje. Bez wiedzy na ten temat
trudno sie czegos$ nauczy¢. Powodem braku transparentnosci sposobu
zastosowania kryteriéw do oceny prac jest fakt, ze technika ta nie jest
wystarczajaco opracowana.

W ramach namystu metodycznego prowadzonego w Komitecie
Gléwnym Olimpiady Filozoficznej powstata propozycja tego typu tech-
niki. Zostata ona zaczerpnieta z systemu oceniania obowigzujgcego na
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maturze miedzynarodowej. Oparta jest ona na deskryptorach. Kazde
z kryteriow oceny prac pisemnych zostato dodatkowo opisane w ten
sposéb, ze wyrdzniono po trzy wymiary realizacji danego kryterium -
od najnizszego do najwyzszego. Poniewaz zasady oceny zgodnie z tg
technika zostaty juz szczeg6towo opisane w innym miejscu'’, nie bede
ich tu przywotywata. Grunt, ze dzieki tej technice ocenianie wiaze sie
z badaniem pracy pod kontem realizacji danego kryterium ze wzgledu
na deskryptor.

Na tym jednak nie koniec. W zatozeniu kazdy recenzent jest zo-
bowigzany do przygotowania recenzji zawierajacej streszczenie kaz-
dego z akapitéw pracy (akapity zostaja ponumerowane). A nastepnie
do oceny pracy. Recenzent musi sformutowac ocene, jaka przyznaje za
okreslone kryteria wskazujgc na okreslone miejsca pracy (numeracja
akapitéw jest tu bardzo pomocna). Tak rozpisana recenzja wraz z pra-
ca powinna by¢ dostepna dla ucznia. Naturalnie technika deskrypto-
row jest znana i publicznie dostepna.

Dzieki temu uczen moze zapoznac sie z oceng oraz szczegbétowym
wyjasnieniem. Powinno by¢ ono zrozumiate, poniewaz odwotuje sie
do wyczerpujgco opisanych deskryptoréw, ktére w sposéb uporzadko-
wany i uzasadniony ttumaczg, dlaczego dane rozwigzanie jest np. nizej
ocenione. Daje to takze uczniowi mozliwo$¢ ztozenia merytoryczne-
go odwotania, w razie niezgody z oceng recenzentéw. Uczen moze by¢
aktywnym czytelnikiem swojej pracy - z namystu nad jej oceng moze
uzyska¢ pewng wiedze.

Czy realizuje to nakreslony wcze$niej stan idealny? Z pewno$cig
nie. Méwimy jednak o Olimpiadzie Filozoficznej, czyli o konkursie.
Rzecz jednak dotyczy techniki oceny, ktdra, jak sgdzimy, daje nadzieje
na przeksztatcenie sposobu oceniania z tego, opartego na autorytecie
recenzentdéw, na sposo6b oparty na racjonalnych i uporzadkowanych
dociekaniach. Ograniczeniem tej metody jest zatozenie racjonalno-
$ci - tworzy ona pewien dyskurs zarazem wykluczajac pewne sposoby
ekspres;ji, ktore nie mieszczg sie w tym sposobie mys$lenia. Wydaje sie
jednak, Ze ma ona wiecej pozytku niz wad.

10 Filozofia jako sztuka pisemnej wypowiedzi, Warszawa 2014, s. 28.
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PANEL DYSKUSYJNY

W dniu 26 wrzesnia 2015 roku odbyta sie konferencja metodyczna,
w ramach ktérej zorganizowano panel dyskusyjny poswiecony za-
gadnieniu relacji pomiedzy zatoZeniami antropologicznymi a syste-
mem edukacji. Punktem wyjscia byto wystqpienie prof. Barbary Mar-
kiewicz i zarysowane w nim problemy. Tekst stanowiqcy podstawe
tego wystqpienia zostat opublikowany w niniejszej publikacji (patrz
s. 5). W panelu dyskusyjnym udziat wzieli: dr hab. Tomasz Wisniew-
ski, dr hab. Anna Malitowska, dr Magdalena Gawin, dr Krzysztof Wo-
laniski oraz zaproszeni goscie. Ponizej znajdujq sie teksty przygoto-
wane przez panelistéw oraz wybrane uwagi uczestnikéw konferencji.

Dr hab. Tomasz Wisniewski: Zwro6cenie uwagi przez Pania
Profesor Markiewicz na kwestie modelu antropologicznego, jaki dzi$
usituje realizowac nie tylko polski, ale ogélnoeuropejski model edu-
kacyjny, jest bardzo dobrym punktem wyjscia do dyskusji nad tym, co
w obecnej sytuacji mozemy jako nauczyciele filozofii uczyni¢, aby mo-
del 6w ksztattowat sie harmonijnie. Jak stusznie zauwazyta Pani Pro-
fesor, instytucje, jak to sie dzi$ tadnie okre$la, zarzadzajace systemem
edukacyjnym, robig wszystko, co w ich mocy, by w miejsce starego,
o$wieceniowego modelu wszechstronnie samorealizujgcego sie mto-
dego cztowieka wprowadzi¢ neoliberalnego potworka, ,elastycznie
dostosowujacego sie do wymagan rynku”. Zwr6¢my uwage, ze w tym
pseudomodelu oczekuje sie od naszych podopiecznych, iz swa btysko-
tliwoscig przelicytuja najwybitniejszych ekonomistéw wspotczesnej
doby, ktorzy, jak na razie, maja olbrzymie trudnosci z przewidzeniem
tendencji rynkowych na przestrzeni kwartatu. O co wiec chodzi? Nie
o zadne dostosowanie, bo nie bardzo wiadomo, do czegéz by mieli sie
mtodzi ludzie dostosowywac, ale najzwyczajniej w Swiecie o produkcje
w pelni ulegtego wobec wymagan kapitatu , klienta”, ktéry nieustannie
pozostaje w gotowosci skorzystania z kazdej, nawet najbardziej uwta-
czajacej jego zdolnosciom i umiejetno$ciom oferty sprzedania swojej
osobowosci. Bez wzgledu na to, jak duze moga nas dzieli¢ filozoficzne
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roznice, nie sadze, aby ktokolwiek z tu obecnych z czystym sumieniem
mogtby takie rozwigzanie przyjac jako wtasne.

Co6z wiec robi¢? Mysle, ze po prostu robi¢ swoje. Nie tylko filo-
zofowie, lecz, jak sadze, wszyscy nauczyciele, ktorzy zastuguja na to
miano, s3 ludZmi, majacymi przekonanie, iz naszym pierwszym, naj-
istotniejszym zadaniem jest dopomdc naszemu podopiecznemu, ale
tez mtodszemu partnerowi, w odkryciu w sobie tego, co w nim naj-
bardziej tworcze, najbardziej warto$ciowe. Nie wszyscy bowiem, ba,
nawet nie wszyscy finalisci Olimpiady Filozoficznej stang sie w przy-
sztosci filozofami, ale na pewno kazdy z naszych uczniéw ma prawo
odnaleZ¢ sie w istniejacej rzeczywistosci spotecznej, jako jej aktywny
wspoétkreator. I to, jak sadze, jest naszym podstawowym obowigzkiem.
Mysle, ze wiekszo$¢ z nas pamieta czasy, kiedy tuz po rozpoczeciu
sie przemian ustrojowych w tym kraju, styszeliSmy zewszad gtosy
(w ogromnej wiekszoS$ci szczere), iz teraz nadchodzi czas zerwania
z siermieznym modelem socjalistycznej edukacji, ze teraz wreszcie be-
dziemy mogli zaoferowa¢ otwarty model ksztatcenia, umozliwiajacy
wydobycie z mtodych ludzi ich najlepszych stron, rozwiniecie ttumio-
nych przez lata mozliwosci. I jaki mamy wynik? Mamy coraz wiekszy
odsetek mtodziezy z nerwica szkolng, mamy szalenistwo przeréznych
rankingéw i parametryzacji. Mamy jednak tez co$ znacznie gorszego.
Mamy bowiem Kkilkakrotnie wiekszg liczbe uczestnikéw faszyzuja-
cej demonstracji przeciwko emigrantom, niz tych, ktérzy tu nieopo-
dal manifestowali tak nam wszystkim drogi humanizm. To jest wynik
25 lat wolnej edukacji w wolnej Polsce, bowiem nie oszukujmy sie -
wiekszo$¢ uczestnikéw obu demonstracji wychowana zostata po roku
1989. Tu juz niczego na komunizm i jego rzekomo autorytarne wycho-
wanie nie da sie zwali¢.

Dlaczego tak sie dzieje? Prosze Panstwa, autorytaryzm bierze
sie ze strachu, a to wtasnie my 6w strach przekazujemy mtodszemu
pokoleniu. Zestresowany nauczyciel, bez wzgledu na to, jak mocno
w swej gtebokiej strukturze aksjologicznej hotubi humanistyczng wizje
wszechstronnej, samorealizujgcej sie osobowosci, przekazuje w efek-
cie przede wszystkim swym uczniom klony wiasnych demonéw. I to
wtadnie my, filozofowie, powinni$my, o tym wiedzie¢ najlepiej. Przede
wszystkim wiec, nie lekajmy sie! Bez wzgledu na to, w jak trudnych
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warunkach pracujemy, musimy zaufaé zaréwno swemu wyksztatceniu,
wiedzy, do$wiadczeniu pedagogicznemu, jak i naszym mtodszym part-
nerom. Oni naprawde oczekuja od nas nie tyle metod na ,zmieszczenie
sie w Kluczu”, ile przede wszystkim - prawdy i narzedzi krytycznego
spogladania na otaczajacy $wiat. Bo o tym, iz z tym $wiatem jest co$
fundamentalnie nie w porzadku, oni doskonale wiedza. Tyle, zZe nie
bardzo rozumieja dlaczego. I to wtasnie filozofia, bo, c6z innego, musi
wyposazy¢ ich w narzedzia dojrzatego, samodzielnego interpretowa-
nia $wiata. Bo filozofia to wszak wta$nie umitowanie niezaleznego, traf-
nego interpretowania zastanej rzeczywisto$ci w $wietle samodzielnie
wypracowanych kategorii praktyczno-poznawczych. Nie béjmy sie na-
szym podopiecznym tego zaproponowac. Cho¢by wbrew instytucjonal-
nym naciskom generowanym przez ten sam strach, ktéry wyprowadza
nasze dzieci na manifestacje ksenofobii, rasizmu i nietolerancji. Aby to
osiggna¢, wystarczy sie jedynie odda¢ do dyspozycji tym, ktérzy nas
stuchaja. Niejako oddac¢ sie im, catym soba. Ze swojg wiedza, orienta-
cja w rzeczywistosci i otwarto$cig na nawet radykalne przeksztatcenia
tego, co jest. Ostatecznie, my sami wtasnie tego od nich oczekujemy.

Wracajac do watku modelu antropologicznego, uwazam, Ze ten
o$wieceniowy humanizm, o ktérym wspominata Profesor Markiewicz,
jest martwy wytacznie w Swiadomosci tych, ktérzy nie tylko dawno
przeksztatcili sie w zombi, ale ktérzy tez zamierzajg nas wszystkich
wchtongé¢ w swoj wewnetrznie martwy $wiat. Ten Swiat jest filozofii
zasadniczo obcy, bez wzgledu na to, o jakiej konkretnej orientac;ji fi-
lozoficznej méwimy. Bohaterowie naszych lektur, z bardzo réznych
pozycji podkreslali wszakze, ze zywa mys$l zywego podmiotu jest tym,
co ostatecznie ratuje zaré6wno pojedynczego cztowieka, jak i catg ludz-
ko$¢ przed upadkiem. I te narracje o samoswiadomym podmiocie
musimy bez wzgledu na wszelkie zewnetrzne okolicznos$ci przekazy-
wac nadal. To jest nasz obowiazek jako filozoféw, jako nauczycieli, ale
i ostatecznie chyba réwniez - jako ludzi po prostu.

Tak postawione zadanie wykonywa¢ musimy zaréwno w Akade-
mii, jak i w szkole. Wszelkie préby réznicowania nas w zaleznosci od
tego, gdzie akurat pracujemy, nie maja najmniejszego sensu, gdyz prze-
kaz filozofii jest jednolity. Jesli wymagania, ktdre usituje stawia¢ przed
nami system edukacji, stojg w sprzecznosci z naszym zwyktym zawo-
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dowym obowigzkiem, musimy mie¢ odwage przeciwstawi¢ sie owym
wymaganiom. I nie chodzi tu o zadne protesty czy spektakularne ge-
sty. Chodzi o zwykte, jak by to powiedziat Kant, podporzadkowanie sie
prawodawstwu rozumu praktycznego. W naszej codziennej pracy, za-
poznajac uczniéw z systemami filozoficznymi, z zagadnieniami, ktére
staly i stoja przed filozofig, powinni$my na kazdym kroku wskazywac,
iz nie jest to problematyka wyabstrahowana z rzeczywistosci - wrecz
przeciwnie, podkresla¢, ze ostatecznym miejscem zamieszkania filo-
zofa jest jego $wiat, z jego niejednoznaczno$ciami, nieoczywistos$cia-
mi. Uwazam, Ze trzeba ktas¢ najwiekszy nacisk wtasnie na te fakty. Nie
tylko dla filozofa, ale dla kazdego cztowieka, najgrozniejsza jest inter-
nalizacja przekonania, iz, jak gtosita swego czasu pewna premier pew-
nego duzego kraju, ,there is no alternative”. 0t6z wtasnie kietkowaniu
w mtodych umystach alternatywnych pomystéw na rzeczywisto$¢ po-
winna stuzy¢ edukacja filozoficzna. Wszelkie préby dostosowywania
naszych uczniéw do tego, co juz istnieje, sg btedne, bowiem, jak gto-
sit z kolei Adorno, ,nieblakngcg barwe ma tylko to, co jeszcze nie ist-
nieje”. Ewentualny zarzut, iz ksztattujac w mtodych ludziach postawy
radykalnie nonkonformistyczne ryzykujemy wychowanie pokolenia
socjopatéw, mozna skwitowaé co najwyzej stwierdzeniem, iz przysto-
sowywanie kogo$ do chorej rzeczywistosci jest najzwyczajniej w §wie-
cie moralnie naganne. Nie chodzi o wychowanie hunwejbinéw, chodzi
o uksztattowanie kolejnych pokolen mtodych ludzi, ktérzy wiedza,
gdzie zyja i ktérzy doskonale sie orientuja, jak dalece §wiat zastany
rézni sie od $wiata mozliwego, rzecz jasna, z punktu widzenia potencji
tkwigcej w projekcie spoteczenstwa pokoju, przyjazni i wolnosci. Tego
projektu, ktéory tkwi w testamencie o$wiecenia, testamencie epoki,
ktéra powotata nas do Zycia, jako uczestnikdw procesu powszechnej
edukacji cztowieka. Cztowieka, jako samoswiadomego podmiotu wta-
snego wszechstronnego rozwoju. Cztowieka, jako celu samego w so-
bie. Dziekuje bardzo.

Dr hab. Anna Malitowska: Po pierwsze, jest daleko idacym
uproszczeniem twierdzenie, Ze nadrzednym celem modelu edukacji
jest dostosowanie uczniéw do rynku pracy, jakie$ dopasowanie ich po-
przez wyposazenie w stosowng wiedze do $wiata z jego faktycznymi
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wymogami, co skutkowa¢ miatoby ksztalceniem neoliberalnych po-
tworkow. Ale tez owszem, chodzi o zmniejszenie liczby takich potwor-
kéw, co potrafig stana¢ jedynie przed komisjg na studia doktoranckie,
a podczas pozaakademickiej rozmowy rekrutacyjnej nadal oczekuja
wytacznie pytan o wiedze z ich dziedziny. Jesli chodzi o coraz bardziej
u$wiadamiane zatozenia i cele edukacji, jest raczej tak, jak ironizowat
moj przedmoéweca: przygotowujemy do Swiata, ktérego jeszcze nie ma,
do $wiata, w ktérym jedyna statg rzeczg jest zmiana. Wstuchujemy sie
w glos pracodawcéw, ale nie potrafimy nawet przewidzie¢ zawodow,
ktére beda za niedlugi czas do dyspozycji naszych absolwentéw. Ale
wtasnie liczac sie z tym, wiemy, Ze powinni$my na pewne kwestie ktas¢
wiekszy nacisk, na inne za$ mniejszy. Przyktadowo, mniejszy na ency-
klopedyczna wiedze, bo ona sie szybko dezaktualizuje. Mniejszy tez
na autorytet nauczyciela jako dysponenta takiej wiedzy, bo w $wiecie
internetu, z jego bogactwem Zrédet informacji, nauczyciel nim nie jest,
a na pewno coraz bardziej nim nie bedzie. Bardziej za to akcentujmy
kompetencje do samodzielnego uczenia sie i tworzenia wiedzy w ko-
operacji z innymi. W przypadku za$ nauczyciela, jego nowa role w ta-
kiej kulturze uczenia sie i kooperatywnej innowacyjnosci, tj. doradcy,
osoby wspierajacej i motywujacej swoich wychowankéw do uczenia
sie, wspétpracy i kreatywnoSci. Krotko méwiac, to juz nie jest model
edukacji, w ktérym chodzitoby o odpowiednie zastosowanie zdobytej
raz na zawsze wiedzy, ale o jej tworzenie.

[ nie przystoi filozofom lamentowaé w tym wzgledzie, bo to w ra-
mach filozofii narodzita sie idea §wiata jako Ding an sich, §wiata, ktore-
go nie znamy, ale chcemy jakos$ pozna¢, uruchamiajac zdolnosci twor-
cze.

[ oczywiscie jest tak, ze ktadac nacisk na powyzsze, nie tylko za-
pewniamy naszym wychowankom dostep do rynku pracy, ale pozwa-
lamy im na tym rynku przetrwag, jesli beda konkurencyjni, a beda nimi
jako twércy, nie za$ jako chodzace podreczniki.

Po drugie, idziemy, moim zdaniem, w dobrg strone, doceniajac
role edukacji pozaformalnej i pozwalajac rozwija¢ sie rynkowi ustug
edukacyjnych jako alternatywie dla tradycyjnych szkoét, takze dla Aka-
demii. Bo s3 one nadal tak archaiczne, skostniate i - przepraszam za
okreslenie - zramolate, Ze powinny poczu¢ oddech konkurencji na

52



swoich plecach. Licze na dobre efekty coraz bardziej pluralistycznej
oferty edukacyjnej, a przede wszystkim na potraktowanie z wiekszym
dystansem obecnego pokolenia sieci. Mamy sktonnos$¢ do biadolenia
nad gtupotg, niezaangazowaniem, brakiem autorytetow, niesamodziel-
noscia komputerowych dzieci, zamiast przyja¢ na prébe, Ze s3 inni,
inaczej sie ucza, w inny sposoéb integruja, innych bodzcéw potrzebuja,
stowem wyciagac z tych naszych pesymistycznych obserwacji jakie$
pozytywy. S3 samowolni i nie majg poszanowania dla autorytetéw?
Dobrze, najwyrazniej oni pierwsi zakwestionujg to, co nas niepokoi,
np. uczenie sie pod egzaminy, rankingi. Chcemy, Zeby byli samodzielni?
To przestafiimy za nich rozwiazywac problemy ze strachu, Ze popeinig
btedy. Ile szké6t zamiast wprowadzac zakaz korzystania z telefonéw ko-
morkowych, przekazato sprawe uregulowania tej kwestii mtodziezy?
[lu nauczycieli zdecydowato sie na to, zeby dzieci same wybraty lek-
tury do omawiania na lekcji? W ilu szkotach dzieciaki moglty same na
wlasnych zasadach zorganizowac¢ sobie przerwe? Wracam do tego, ze
z réznych wzgledow powinnismy zmierzy¢ sie z takg opcja, iZ moze za
chwile nie by¢ szkoty, uniwersytetu, tradycyjnych nauczycieli. [ znowu,
nie wypada, Zzeby$smy jako filozofowie ptakali nad takim scenariuszem.
Filozofia rozwazata juz w toku swej historii taka mozliwo$¢. Mys$lenie
nieformalne, nieakademickie jest jej nieobce.

Po trzecie wreszcie, juz z tego, co powiedziatam, wida¢, ze ta
sytuacja raczej zwieksza szanse na wzmocnienie obecnosci filozo-
fii w edukacji, niz ja zaweza. Tu zgoda co do joty z tym, co powie-
dziat Tomasz Wisniewski. Robmy swoje, a nawet i wiecej. [ Zeby nie
by¢ niepoprawng optymistka, przywotam przyktad, ktéry Swiadczy
o tym, Ze edukatorzy zdajg sobie z tego sprawe, realizujac projekty
edukacji deliberatywnej. Mysle tu w pierwszym rzedzie o coraz $mie-
lej stosowanych w systemach edukacyjnych wielu panstw strategii
nazywanych zbiorcza nazwa filozofowania z dzie¢mi. W paradygma-
cie tym chodzi o wspomaganie rozwoju poznawczego, emocjonalnego
i spotecznego uczniéw poprzez wprowadzanie tematyKi filozoficznej,
a nade wszystko filozoficznych metod i technik zdobywania wiedzy.
Gtowna metoda, jaka sie tu stosuje, jest tzw. community of inquiry, tj.
wspdlnota badaczy, zmierzajaca do ksztatcenia i wzmacniania kom-
petencji moralno-dyskursywnych, tj. zdolno$ci do wydawania kompe-
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tentnych sadéw etycznych w odniesieniu do sytuacji problemowych,
ktére napotyka w toku codziennego doswiadczenia podmiot dziatan
moralnych. ,Kompetentne” oznacza w tym przypadku - dobrze uza-
sadnione poprzez uswiadamiane wartosci i zasady etyczne. ,,Wspol-
nota badaczy” to zaprojektowana i zorganizowana wedtug standar-
dow demokratycznych przestrzen edukacyjna, w ktérej pod okiem
nauczyciela-moderatora toczy sie dyskurs wokoét probleméw moral-
nych, ktére identyfikuja w swoich dziataniach uczestnicy communi-
ty, a nastepnie probuja wspdlnie zrozumieé, stosujac narzedzia wy-
pracowane przez teorie etyczne i prakseologiczne. Punktem wyj$cia
jest zatozZenie, Ze ksztalcenie w tym zakresie nie moze ograniczac sie
do przekazywania abstrakcyjnych informacji stanowiacych wiedze
etyczng, ale przede wszystkim na ksztattowaniu odpowiednich na-
wykow i dyspozycji. W tym wtasnie miejscu kluczowq role zaczyna
odgrywac proces inquiry, ktérego analize zawdzieczamy wywodzacej
sie od Peirce’a tradycji pragmatyzmu. W swym pierwotnym zastoso-
waniu idea inquiry, a wiec badania, stanowita narzedzie stuzace do
przezwyciezania trudno$ci wyrastajacych w toku codziennego do-
$Swiadczenia. Tezy sformutowane przez pragmatystow lokowaty tak
rozumiane badanie przede wszystkim w obszarze doswiadczenia
naukowego wtasciwego dyscyplinom przyrodoznawczym, jako ze
dostarczato ono innowacyjnych hipotez wyjasniajacych zachodzenie
niespotykanych i niewyttumaczonych dotad fenomenéw. W momen-
cie wykorzystania idei badania w ksztatceniu etycznym, metoda ta
doswiadcza swoistej transpozycji polegajacej na przejsciu od technik
doswiadczalnych i eksperymentalnych do procedur deliberatywnych,
dyskursywnych i krytycznych.

Chce tu podkresli¢, ze filozofowanie wymaga zej$cia nieco z pie-
destatu akademickiego i podjecia pracy organicznej z dzie¢mi, po-
czawszy od wieku przedszkolnego. Uprzedze niedowiarkéw, ze oso-
biscie i efektywnie filozofowatam z sze$ciolatkami w przedszkolach,
nie wspominajac o lekcjach z dzie¢mi wczesnoszkolnymi i starszg mto-
dzieza w ramach zaje¢ wspotorganizowanych od kilku lat przez Zaktad
Etyki UAM w Poznaniu. Chodzi bowiem o to, zeby na réwni z nauka
czytania, pisania czy liczenia, ksztatci¢ w zakresie tak podstawowych
kompetencji, jak cho¢by wyrazanie sie i stuchanie siebie nawzajem.
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Aby unikna¢ takich obrazkéw, jak ten z manifestacji przeciw emigran-
tom, o ktérym wspominat Tomasz Wisniewski, trzeba zaczyna¢ od ma-
tych, ale fundamentalnych krokéw, w tym artykutowania tego, co dla
nas wazne i wystuchania tych, ktérzy moga sie z tym nie zgadzac.

Podsumowujac, zachecam nas filozoféw nie tyle do porzucania
krytycyzmu, ile raczej do zmiany postawy z krytyczno-pesymistycznej
na krytyczno-optymistyczna. Tego tez sobie i Paiistwu zycze.

Dr Magdalena Gawin: Sadze, Ze w pierwszej kolejno$ci nalezy
postawié¢ pytanie, czy w ogble potrzebny nam jest krajowy badz eu-
ropejski model ksztalcenia opartego na przyjetym modelu antropo-
logicznym. Zauwazmy, zZe model ten nie okreslal punktu wyijscia, tj.
podstawowych zatozen, ale i tego, jaki cztowiek powinien zosta¢ wy-
ksztatcony w trakcie procesu edukacji szkolnej i akademickiej. Pro-
blem dotyczy tu nie tylko praktycznych mozliwosci okreslenia takiego
modeluy, ale obejmuje takze kwestie jego zasadnosci.

Na pierwszy rzut oka model zaprezentowany w Krajowych Ra-
mach Kwalifikacji wyglada catkiem rozsadnie. Przyjmuje sie tam ega-
litarne zatozenia, wedle ktérych kazdego cztowieka mozna nauczy¢
pewnych umiejetnosci, potrzebnych do sprostania wymaganiom
wspotczesnych rynkéw pracy. Zdobycie owych umiejetnosci staje
sie jednym z istotnych celéw edukacji. Mniejszy nacisk ktadzie sie
na zdobycie wiedzy encyklopedycznej, wiekszy na umiejetnosci sa-
modzielnego rozwigzywania probleméw. Niemniej projekt ten budzi
moje powazne watpliwos$ci. Przede wszystkim, nie jestem przekona-
na, czy celem edukacji powinno by¢ sprostanie wymaganiom rynku
pracy. Naiwnoscig bytoby twierdzenie, ze edukacja powinna stuzy¢
jedynie rozwojowi ducha. Nowoczesny typ gospodarek wymaga wy-
kwalifikowanych pracownikéw. Zapewne zdecydowanej wiekszo-
$ci uczniéw i studentéw zalezy przy tym w pierwszej kolejnosSci na
uzyskaniu kompetencji, dzieki ktéorym beda w stanie zdoby¢ Srodki
na utrzymanie. Zatem nalezy, jak sadze, zgodzi¢ sie z poczynionymi
przez Anne Malitowska uwagami, z ktérych wynika, Ze system edu-
kacyjny w $wiecie postepujacej cyfryzacji oraz dynamicznie zacho-
dzacych zmian moze jedynie petni¢ funkcje wspomagajaca. Edukacja
moze mianowicie da¢ narzedzia, dzieki ktérym osoba potrafi zrozu-
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mieé charakter zachodzacych zmian oraz trafnie na nie zareagowac.
Uwazam wszakze, Ze rozwazaniom na temat celé6w edukacji powinien
towarzyszy¢ szerszy namyst, np. nad kwestig obywatelstwa czy wrecz
obywatelstwa Swiatowego, samodoskonalenia sie oraz potrzeb spo-
tecznosci lokalne;.

Powszechny system edukacyjny w zatozeniu ma ksztattowac po-
stawy i umiejetno$ci wsréd spoteczenstwa, dzieki ktérym spoteczen-
stwo to bedzie wzglednie jednolite. Pomijanie namystu nad funkcjg
uniformizujaca szkoty czy Akademii jest nie tylko naiwne, ale i poten-
cjalnie groznie. Oczywiscie, i tu znowu nalezy zgodzi¢ sie z Anng Ma-
litowska, nie jest wykluczone, ze tradycyjny system edukacji wkrotce
zniknie i w dobie komunikacji internetowej zostanie zastgpiony przez
jakie$ inne formy ksztatcenia. Niemniej, jest to jedna z mozliwosci, by-
najmniej nie jedyna i nie najbardziej prawdopodobna. Poza tym nie
wyklucza, Ze te nowe formy beda wigzatly sie z pojawieniem sie no-
wych narzedzi peligcych te same uniformizujace funkcje. Powtorze,
ujmowanie procesu ksztatcenia jedynie w perspektywie indywidual-
nej lub spoteczno-gospodarczej jest grubym uproszczeniem i pomija
niezwykle wazkie problemy. Zatem, powinni$§my rozwazy¢ takze, ja-
kie ogblne wzorce obywatelstwa, zar6wno na poziomie lokalnym, jak
i Swiatowym, sg przekazywane w trakcie procesu ksztatcenia. Pytanie
jest tylko takie, czy efektem takich ogélnych rozwazan powinno by¢
stworzenie pewnego ogdlnego modelu edukacyjnego zaktadajacego
okreslone zatozenia antropologiczne. Wydaje mi sie, Ze nie jest to ko-
nieczne. Przyjmujac takie z gruntu pluralistyczne zatozenie, dazace do
swoistej heteronomii w dziedzinie edukacji, omawiany przez nas mo-
del ma powazne mankamenty.

Gtowny problem zwigzany z tym modelem upatruje w parame-
tryzacji ksztatcenia, o ktérej wcze$niej juz byta mowa. Oznacza ona, ze
proces edukacyjny zostaje podzielony na pewne etapy, zwieniczeniem
ktérych jest osiagniecie przez uczniéw z géry okreslonych kompeten-
cji, mierzonych jednolitymi narzedziami. Porozumienie bolonskie za-
ktada, ze kompetencje te beda ujednolicane na poziomie Unii Europej-
skiej. I w tym miejscu ponawiam pytanie, czy faktycznie potrzebujemy
tak ogélnego modelu i czy jego wprowadzenie w Zycie przyniostoby
wiecej korzysci czy zagrozen?

56



Zgodnie z wcze$niejszymi uwagami nawet wspoélpraca ze Swia-
tem biznesu nie daje gwarancji, ze sposob, w jaki ksztatcimy mtodych
ludzi, w efekcie zapewni im prace, wszak wspétczesne rynki podlegaja
ciggtym przeksztatceniom. Jednak nalezy zwréci¢ uwage, ze w zato-
zeniach KRK lezy, aby ksztatci¢ ludzi, ktérzy beda mobilni, tzn. beda
w stanie reagowac na przeksztatcenia rynku. Dlatego tez z drugiej stro-
ny, argumentowac mozna - przewrotnie - ze skoro tak istotng warto-
$cig z punktu widzenia rozwoju gospodarczego jest innowacyjnos¢
i mobilnos¢, to, by¢ moze, powinniSmy pozostawi¢ wiecej swobody
w ksztattowaniu kompetencji mtodych ludzi i nie ujednolica¢ do tego
stopnia tego procesu. Twierdze, ze nawet jezeli mogliby$my zbudowa¢é
pewien pakiet umiejetnosci, co do ktérych mielibySmy przekonanie,
ze ich zdobycie mogtoby utatwi¢ mtodym ludziom zajecie aktywniej-
szej pozycji na rynku pracy, to i tak nie powinien on by¢ narzucany
w formie z gory okreslonych wymagan, ktérych moment osiagniecia
rowniez jest uregulowany. Pamietajmy bowiem o znaczacych rézni-
cach wystepujacych pomiedzy poszczeg6lnymi regionami i panistwami
Europy. Zgodnie z refleksja poczyniong juz przez Arystotelesa, proces
ksztattowania czy to na poziomie jednostkowym czy zbiorowym, aby
byt skuteczny, powinien uwzglednia¢ zastane praktyki, przekonania
itp. Innymi stowy, zmiana jest prébg przeksztatcenia tego, co zastane
i, aby sie powiodta, nalezy przede wszystkim zrozumie¢, jakim uwa-
runkowaniom lokalnym podlegamy oraz w jaki sposéb i w jakim za-
kresie mozemy zmienia¢ to, co dane. Uwazam zatem, Ze wspomniana
wczesniej wspoélnota badaczy powinna by¢ budowana nie tylko wsréd
uczniow, ale takze pomiedzy nauczycielami, animatorami kultury i ak-
tywistami spotecznymi we wspétpracy, rzecz jasna, z podobnymi gru-
pami w Europie czy na $wiecie. Efektem takiej wspotpracy zapewne
bytoby opracowanie pakietow ,przydatnych umiejetnosci”, ktére cze-
Sciowo pokrywalyby sie ze soba, czeSciowo za$ réznity.

Pluséw wynikajacych z takiej postaci pluralizmu jest kilka. Po
pierwsze, sadze, ze taka metoda pracy nad narzedziami i celami sys-
temu edukacji bedzie bardziej efektywna. Nie oszukujmy sie, Ze na-
uczyciele z dnia na dzien zmienig swoje metody pracy, ktére sa bar-
dzo rézne. Zadne szkolenia nie zmienig sytuacji w sposéb radykalny.
Jezeli zmusimy nauczycieli do stosowania pewnych technik poprzez
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parametryzacje ich pracy, bedziemy mieli sytuacje, skadinad znana
w Polsce, Ze nauczyciele zamiast uczy¢ rozumienia zagadnien, ucza,
jak zalicza¢ egzaminy. Zeby zmiana byta skuteczna, nowe narzedzia
muszg zostac¢ zintegrowane ze starymi. Jest to proces zmudny i w zad-
nym razie niemozliwy do przeprowadzenia w spos6b ujednolicony,
schematyczny i powtarzalny. Aby to sie udato, nalezy prowadzi¢ dialog
z nauczycielami. Uwazam bowiem, i to jest drugi istotny plus takiego
podejscia, ze nauczyciele staliby sie wreszcie Swiadomymi, aktywnymi
i zaangazowanymi podmiotami w procesie ksztatcenia. W tym miejscu
pozwole sobie na mocniejsze stowa. Przejawem naiwnoSci czy wrecz
ghupoty jest uwazaé, Ze narzucenie nauczycielom rozwigzan, ktérych ci
w gruncie rzeczy nie rozumieja badz do ktérych nie majg przekonania,
bo tez nikt nie wtozyt wysitku, zeby przekona¢ nauczycieli o ich sen-
sownosci, czy tez wystucha¢, co majg do powiedzenia, w efekcie wy-
tworzy warto$¢ w postaci samos$wiadomych i kreatywnych uczniow.
Uprzedmiotowienie nauczycieli w efekcie uprzedmiotowi uczniéw,
natomiast dowartoSciowanie nauczycieli wzmocni uczniéw. Natural-
nie nie chodzi tu o wzmocnienie narzedzi kontroli, jakim nauczycie-
le dysponuja, przeciwnie, chodzi o danie im narzedzi do swiadomego
ksztattowania lepszych, bardziej inkluzywnych metod pracy. Postawa
nauczyciela petni niezwykle istotng role w procesie ksztatcenia. Nie
wolno o tym zapominad!

Po trzecie, ten sposéb pracy stworzytby warunki, aby wiaczy¢
do systemu edukacji w duzo wiekszym zakresie praktyke zdobywania
samo$wiadomosci na poziomie nie tylko indywidualnym, ale i zbioro-
wym, potgczone z oparta na wspotpracy proba przeksztatcenia tego,
co zastane, w pozadanym przez nas kierunku. MielibySmy do czynienia
z praktyczng nauka brania odpowiedzialnosci za siebie i za otoczenie.
Tego mi niezwykle brakuje w obecnym modelu, ktéry wiacza namyst,
np. nad solidarno$cia na poziomie tresci nauczania. Moje do$wiad-
czenie wskazuje, ze solidarnos$ci nie nauczymy moéwigc o niej. Trzeba
ja praktykowa¢. Nie da sie zmusi¢ nauczycieli do wykazywania tego
rodzaju zaangazowania. Podobnie rzecz przedstawia sie z poczuciem
sprawczo$ci. Nie nauczymy niezalezno$ci i zaangazowania, kiedy sami
mamy poczucie, ze nic nie mozemy. Jezeli mozemy jedynie dostosowacé
sie do zastanych wymagan, to w istocie niewiele nam mozna. Stworze-
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nie warunkéw do zaistnienia poczucia sprawczo$ci czy solidarnosci
powinno wiazac¢ sie z wigczeniem pedagogéw do procesu kreowania
programow. Oznaczatoby to, zgodnie z wczesniejszymi uwagami, ko-
niecznos$¢ decentralizacji tego procesu oraz doprowadzitoby do wy-
pracowania wielo$ci rozwigzan.

Po czwarte wreszcie, taka praca nad systemem edukacji ozna-
czataby szanse na wytworzenie atmosfery i praktyki wzajemnego stu-
chania i uczenia sie od siebie. MySlenie i tworczo$¢ karmi sie réznica
i sporem. Pluralizm jest tu istotng warto$cig. Przyznam, Zze mam kto-
pot ze zrozumieniem, dlaczego taka warto$cia jest obecne dazenie do
ujednolicania. Dlaczego nie wyksztatci¢ w sobie umiejetnosci uczenia
sie od innych?

Moje watpliwosci dotyczace modelu wytaniajacego sie z Krajo-
wych Ram Kwalifikacji wynikaja z tego, iz postrzegam ten model jako
alienujacy. Nawet jezeli zalozenia wydaja sie by¢ sensowne, to jednak
mamy tam do czynienia z umiejetno$ciami wyalienowanymi z lokalnych
kontekstow i metodami pracy wyalienowanymi z zastanych praktyk na-
uczania. Zachowujac przekonanie, ze nalezy uczy¢ niezaleznos$ci mysle-
nia, umiejetnosci rozwigzywania probleméw, pracy w zespole itp., uwa-
zam, Ze metoda stuzaca osiggnieciu tego celu powinna byé odwrdécona.

W tym miejscu chciatabym rozwazy¢ jeszcze inng kwestie,
w moim przekonaniu, duzo istotniejszg. Z mojej praktyki zawodo-
wej wynika, ze niezwykle wazna umiejetno$¢ nauczyciela polega na
zdolnosci do pdjscia za uczniem. Oznacza ona zdolno$¢ dostosowania
metod i tre$ci nauczania do konkretnej grupy - jej poziomu, zainte-
resowan i preferencji. Dzieki takiemu podejsciu faktycznie mozna po-
mo6c miodemu cztowiekowi w procesie samodoskonalenia, zaré6wno
poprzez stymulowanie tego procesu, jak i ksztattowanie potrzeby oraz
umiejetnosci jego samodzielnego prowadzenia. Na poziomie pragma-
tycznym nie mozna chyba sobie wyobrazi¢ lepszej inwestycji w ksztat-
towanie umiejetnosci, ktore, przynajmniej cze$ciowo, zaktadajg Krajo-
we Ramy Kwalifikacji. W efekcie bowiem mtody cztowiek zyskuje duza
samodzielno$¢ myslenia, jak i sgdzenia oraz nabywa wielu umiejetno-
$ci praktycznych, zwigzanych z rozwijaniem zainteresowan. Zarazem
z etycznego punktu widzenia nauczanie mogtoby wréci¢ do swoich
podstaw, zwigzanych z wzajemnym wptywem réznych osobowosci.
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W obecnej sytuacji nauczyciel nie moze zareagowac na potrzeby sa-
mego ucznia i powinien raczej za pomoca réznych technik wyproduko-
wac ucznia na miare przyjetych zatozen. Oznacza to uprzedmiotowie-
nie zar6wno ucznia, jak i nauczyciela.

Realizacja wizji edukacji opartej na paradygmacie spotkania wia-
zataby sie z konieczno$cig decentralizacji systemu oraz oznaczataby
odejscie od préb wykreowania jednolitego na skale europejska mode-
lu ksztatcenia. Poza przywotanymi wczesniej racjami, chciatabym jesz-
cze pokrotce wspomnie¢ o dwdch kwestiach. Po pierwsze, wspomnia-
ne tu podejscie stymulowatoby wzrost poziomu zaufania spotecznego,
ktére akurat w Polsce jest na bardzo niskim poziomie. Wigzatoby sie
bowiem z koniecznos$cig zainwestowania w wysokie kompetencje na-
uczycieli - wszak taka metoda pracy wymaga od nauczycieli nie lada
umiejetnos$ci, duzej otwartosci oraz szerokich horyzontéw. Zarazem
oddanie nauczycielom prawa do decydowania, czego w zakresie ksztat-
cenia potrzeba im podopiecznym, stanowitoby wyraz duzego zaufa-
nia i tym samym mogtoby sie przyczyni¢ do przeksztatcenia praktyk,
ktére obecnie niejednokrotnie idg doktadnie w przeciwnym kierun-
ku. Mozliwos$¢ ksztattowania procesu edukacji na poziomu lokalnym
mogtoby sie przyczyni¢ do zwiekszenia poczucia sprawczosci, co ma
niebagatelne znaczenie dla stymulowania poczucia odpowiedzialnosci
za Srodowisko. Prowadzi to do drugiej kwestii zwigzanej z dawaniem
narzedzi ksztattujacych umiejetno$¢ rozumienia. Proces rozumienia
poprzedza zapytanie o swoje miejsce w Swiecie. To miejsce dla kazde-
go ma charakter przygodny, zarazem jednak wymaga uwzglednienia
wielu kontekstow, przekraczajgcych ramy lokalnos$ci. Dlatego wyjscie
od poziomu zrozumienia wtasnych potrzeb oraz potrzeb srodowiska,
ktérego jest sie czeScig, stanowi¢ moze pewna podstawe do objecia
rozumiejacym spojrzeniem takze spoteczenstwa czy spoteczenstw.
Trudno wyobrazi¢ sobie kierunek odwrotny.

Jak w tej sytuacji lokuje sie filozofia czy tez nauczanie filozofii? No
c6z, mysle, ze zarysowana przeze mnie perspektywa pluralistycznego
sposobu patrzenia na tworzenie systemu edukacyjnego mogtaby oby¢
sie bez filozofii. Uwazam jednak, Ze oznaczatoby to strate dla jakos$ci
tegoz procesu. Filozofia bowiem wigze sie nie tylko z krytycznym, po-
gtebionym namystem, ale ponadto ma charakter interdyscyplinarny.
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Dr Krzysztof Wolanski: Dlaczego tak trudno dzi$ nie tylko wy-
pracowac spdéjny projekt edukacyjny, ale nawet porozumiec sie w kwe-
stii tego, o czym wiasciwie méwimy, gdy staramy sie rozmawia¢ o na-
uczaniu? Jakie funkcje speinia¢ ma edukacja? Czy jej zadaniem winno
by¢ przygotowanie cztowieka do zycia w spoteczenistwie, a jesli tak,
to co to wiasciwie dzi$ oznacza? Czy, zgodnie z projektem O$wiece-
nia, edukacja winna ksztattowa¢ podmiot w wymiarze etycznym, czy
moze raczej ograniczy¢ sie ma do nauczania technicznych kompeten-
cji? Pytania tego rodzaju mozna mnozy¢ niemal w nieskonczonos$¢. Sa
symptomem gtebokich przemian, jakie na przestrzeni ostatnich dekad
zaszty w niemal wszystkich spoteczenstwach $wiata.

Jednym z efektéw przemian historyczno-spotecznych ostatnich
lat jest stopniowa zmiana relacji pomiedzy polem edukacji a inny-
mi polami aktywno$ci spotecznej. OSwieceniowy projekt edukacji
charakteryzowat sie wysokim poziomem suwerennosci pola, z XIX-
-wieczng ideg uniwersytetu jako jej najbardziej dobitnym wyrazem.
Edukacja nie stuzyta wytgcznie dostarczeniu kompetentnej sity ro-
boczej na rynek pracy, realizujgc w ten sposob potrzeby gospodarki,
nie ograniczata sie tez po prostu do przekazywania wiedzy jak naj-
szerszej rzeszy mtodych ludzi. W odczarowanym, zsekularyzowanym
spoteczenstwie jej autonomicznym nowoczesnym zadaniem byto
ksztattowa¢ uczniéw jako podmioty etyczne - zadanie wypelniane
wcze$niej przez tradycje i religie. Jednak wydaje sie, ze zwtaszcza
w ostatnich latach wszystkie tradycyjne role wypetniane przez pole
edukacji podane zostaty w watpliwos$¢. Systemy edukacji zdaja sie ak-
tualnie ksztatci¢ uczniéw niezaleznie od potrzeb rynku pracy (obec-
nie liczba 0s6b z wyzszym wyksztatceniem w Polsce ma sie nijak do
potrzeb gospodarki), cho¢ twierdzi sie zarazem, Ze szkolnictwo win-
no jak najdalej trzymac sie od jakiegokolwiek zaangazowania $wia-
topogladowego. Z kolei ksztatcenie kompetencji uznawane jest dzi$
za zbyt skromne zadanie dla edukacji, szkota winna w koncu wycho-
wywac. Konkretny wzdér owego wychowania pozostaje przedmiotem
goracych, cho¢ rzadko merytorycznych dyskusji. Liczne aporie, takie
jak te powyzej, w jakie wikta sie obecna samoswiadomo$¢ edukacji,
stanowig miare jej kryzysu.
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Faktyczna utrata suwerennej pozycji pola edukacji, ktérej towa-
rzyszy wzrost znaczenia, jakie przypisujemy wyksztatceniu w ocenie
wartosci jednostki (przede wszystkim na rynku pracy, ale nie tylko),
sprawia, ze powoli przeksztatca sie ono w kolejng ustuge. Edukacja -
nauka i szkolenia - przestaty stanowi¢ etap naszego Zycia, staly sie
jego permanentnym elementem. Ciggte ksztatcenie ma zagwaranto-
wac, ze coraz szybszy nurt zycia nie pozostawi nikogo w tyle skazujac
go na egzystowanie w przysztosci, nie pozbawi narzedzi czynigcych
go przydatnym dla spoteczenstwa. W praktyce oznacza to jednak, ze
edukacja stata sie niczym innym, jak forma konsumpcji, sposobem na
unikniecie marginalizacji spotecznej, bycia pozostawionym na pobo-
czu historii. Czynniki historyczno-spoteczne, ktére sktadaty sie na jej
autonomiczng pozycje i ja ufundowaty, dawno juz ulegty daleko idg-
cym zmianom, za ktérymi edukacja, jako system, nie byta w stanie
nadazyc¢.

W tej chwili edukacja zdaje sie poszukiwa¢ nowej tozsamosci po-
miedzy podporzadkowaniem sie potrzebom gospodarki (nie tylko do-
starczajac odpowiednio wykwalifikowanych specjalistéw, ale oferujac
réwniez ekspercka pomoc w formie organizacji fokuséw, analiz ryn-
ku, itp.), a staniem sie jedng z wielu licznych dostepnych konsumen-
tom ustug. By¢ moze, z biegiem czasu studiowanie humanistyki stanie
sie aktywnoscig na podobienstwo dzisiejszego ptywania na basenie:
czyms$, co wptywa na nasza tozsamos¢ i pozwala lepiej czuc sie ze sobg,
cho¢ pozbawione jest bezposredniego zwigzku z nasza aktywno$cia
zawodowa (oznaczatoby, ze kazdy z nas statby sie w pewnym sensie
panng z dobrego domu konca XIX wieku - kim$, kto posiadt liczne
kompetencje kulturowe, ktérych nigdy nie bedzie musial, a nawet nie
miat okazji wykorzystac).

Kontrowersje dotyczace ksztattu Olimpiady Filozoficznej, a tak-
Ze sposobu oceniania jej uczestnikow, stanowig doskonaty przyktad
zamieszania i wieloznacznosci, z jakim mamy obecnie do czynienia
w polu edukacji. Czy celem Olimpiady jest wylonienie osdb, ktore
w najwiekszym stopniu opanowaty historie filozofii (warto$¢ tkwita-
by tu w znajomoSci okres$lonej tradycji naukowej)? A moze nagradzaé
powinni$my tych, ktérzy najlepiej opanowali filozoficzne stawianie
probleméw i dowodzenie tez (tu pozytywnie warto$ciowana bytaby
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okres$lona kompetencja)? Istnieje tez mozliwo$¢, by Olimpiada Filo-
zoficzna stata sie konkursem pogladéw na swiat (w takim przypad-
ku warto$¢ tkwitaby w bliskosci do stusznego $wiatopogladu)? Zad-
na z powyzszych mozliwosci nie wydaje sie przekonujaca, cho¢ nie
spos6b uzna¢ ich jednocze$nie za réwnie pociagajace. Problem tkwi
w catkowitej arbitralnosci wyboru, ktéry nie posiada strukturalnego
uzasadnienia, ufundowanego na logice pola edukacji w jej obecnym
ksztatcie.

Co6z zatem pozostaje? Jakich edukacyjnych wyboréw dokonywac?
W jaki sposéb i kogo ksztalci¢? Wydaje sie, ze w obecnej sytuacji pozo-
staje to kwestia indywidualnego lub instytucjonalnego smaku, a co za
tym idzie arbitralnego i czesto trudnego do racjonalnego uzasadnienia
wyboru.

Dodatek
Uwagi o trudnosciach w osiggnieciu porozumienia

W trakcie panelu wyraznie zderzyto sie kilka perspektyw ujecia oma-
wianego problemu. Niezaleznie od sporéw Scisle merytorycznych,
jedna z osi sporu przebiegata pomiedzy pesymistycznym postrzega-
niem wszelkich zmian zwigzanych z inkorporowaniem porozumienia
bolonskiego na grunt Polski, a ujeciem tego procesu w kategoriach
szansy na rozwdj, dalszq integracje europejskq itp. Inna réznica wy-
tonita sie z napiecia pomiedzy perspektywq systemowq a jednostko-
wq i oddolng.

Zajecie postawy pesymistycznej lub optymistycznej w tym wypadku
nie przedstawia sie tak prosto, jak mogtoby sie zdawac - nie jest to
wynik ogdlnej postawy zyciowej. Wszak jesteSmy w stanie dokonaé
pewnych przewidywan na temat toczqcych sie proceséw. Spor zatem
upatrujqgcy w obecnych tendencjach szansy bgdZ symptomu kryzysu
mozna zrozumie¢ w kategoriach réznic w przewidywaniach na te-
mat wplywu tychze na spoteczeristwo. Ponadto rozwazajqc kwestie
zwiqzane z systemem edukacji znajdujemy sie blizej polityki rozu-
mianej jako domena decyzyjnosci, niz w gruncie rzeczy biernej po-
stawy afirmujqcej lub negujqcej toczqce sie procesy, bez roszczenia
do jakiegokolwiek wptywu na nie.
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Spor pomiedzy ujeciem systemowym a jednostkowym bardzo wyraz-
nie przewijat sie w trakcie catej konferencji, utrudniajqc sformuto-
wanie klarownych wnioskéw. Wyrazat on w gruncie rzeczy napiecie
pomiedzy wiedzq, jakq dysponujemy, a postawq etycznq. Wiedza do-
tyczy mechanizmdow instytucjonalnych, ktore ksztattujq spoteczen-
stwo. Jednym z kluczowych elementdéw nie tyle reprodukcji, ile wtasnie
produkcji spotecznej, jest system edukacji. RozwaZzajqc sposéb jego
zaprojektowania zajmujemy pozycje ni mniej, ni wiecej inzynieréw,
ktorzy tworzq, aby uzyskac okreslony efekt koricowy - produkt, tj. do-
rostq osobe, obdarzong konkretnymi dyspozycjami. Tak przedmioto-
wa pozycja jest niezwykle trudna do zaakceptowania dla nauczycieli,
szczegolnie jezeli uczq oni filozofii i etyki. Uczymy wszakze o znacze-
niu podmiotowego traktowania cztowieka oraz o zagrozeniach i ztu
ptyngcemu z podejscia przedmiotowego. Z tego punktu widzenia mo-
wienie o uczniach w kategoriach tworzywa i produktu jest niezwykle
niepokojqcym symptomem. Niemniej wyglgda na to, Ze nie ma przed
nim ucieczki. Wiemy, jak dziata wspdtczesne panstwo, i ignorowanie
tego faktu niczego w tej materii nie zmieni. MoZemy wszakze korzy-
stajqc z wiedzy na temat pewnych mechanizméw wytwarzania pod-
miotowosci, rozwazyc takie ich rozplanowanie, ktore bytoby w wiek-
szym stopniu zgodne z przyswiecajqcymi nam priorytetami.

Wybrane fragmenty dyskusji’
O parametryzacji ksztalcenia

Barbara Markiewicz: Wydaje sie, Ze obecnie nie jest mozliwa
zadna inna koncepcja, niz ta zawarta w Krajowych Ramach Kwalifika-
cji. Wynika ona z konieczno$ci. Jezeli ma to by¢ model ogélnoeuropej-
ski, to musi by¢ formalny. Natomiast to, co sie stato, wynika z inercji

" Ponizsza dyskusja toczyta sie bezposrednio po wystapieniu profesor Barba-
ry Markiewicz oraz w trakcie panelu dyskusyjnego. Niektore jej fragmenty zostaty
pominiete ze wzgledu na to, Ze niewiele wnosity do omawianego problemu.
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pewnych mechanizméw. Problemem jest to, ze pozostawiono wdro-
zenie tego modelu administracji i biurokracji, ze przeksztatcono go
w pewne procedury biurokratyczne i Ze zatracono to, co stanowito
0 jego wartos$ci. Dodam, Ze na poczatku bytam entuzjastka tego pomy-
stu. Teraz mam mieszane uczucia. Sadze, Ze na poziomie tresci powin-
nisSmy dbac¢ o zréznicowane. Oxford powinien zosta¢ Oxfordem, a Uni-
wersytet Warszawski powinien zosta¢ Uniwersytetem Warszawskim,
poniewaz instytucji tych nie da sie poréwnac. Powinno sie zrezygno-
wac z parametryzacji. Zostawi¢ jg gdzie$ na wysokim poziomie, czysto
formalnym, natomiast pozwoli¢ funkcjonowac i propagowaé¢ odmien-
nos$¢. W réznorodnosci wyksztatcenia widze wartosé.

Tomasz WisniewskKi: [stotg tego projektu jest parametryzacja.
Jedli z niej zrezygnujemy, to nie zostanie nic. Poza tym nie zgadzam sie
z twierdzeniem, ze nie ma innego wyjscia. Przeciez jakie$ musi by¢.
Watpliwos$ci wysuwaja pracownicy uczelni wyzszych, ale i studenci
delikatnie méwigc, powiedzieli temu catemu systemowi dos¢, w sto-
wach, ktérych tu nie zacytuje. [ to s3 ci najlepsi studenci. To nie jest,
moim zdaniem, jednostkowy wybryk. Co prawda, zaczeto sie od tego,
ze wprowadzono modyfikacje w regulaminie studiéw, ktére sprawiaja,
ze jesli student nie obroni pracy dyplomowej do konkretnego momen-
tu, to najzwyczajniej w Swiecie musi ptaci¢ pienigdze za mozliwo$¢ po-
dejscia do egzaminu dyplomowego, ale to sie natychmiast przerodzito
w co$ wiecej. Regulamin byt tylko pretekstem. Potem juz wprost za-
czeli mowic o tym, Ze nie chca sie uczy¢ na akord, Ze to, co, chca na stu-
diach robi¢, nie dotyczy nabierania kwalifikacji rynkowych. Twierdza
przy tym: jak mozecie chcie¢ od nas, aby$Smy sie przygotowywali do
rynku pracy, skoro najwybitniejsi ekonomisci nie sg w stanie przewi-
dzie¢ potrzeb rynku za p6t roku. Po maturze nie da sie podja¢ racjonal-
nej decyzji, ktéra bedzie mogta zaprocentowac w planie piecioletnim.
Na rozmaitych konferencjach méwi sie wprost: proces bolonski sie nie
udat. Trzeba o tym zapomnie¢, to sie skonczyto porazka.

Jarostaw Jarszak: Tylko jedna uwaga. Ostatnio przejrzatem wie-
le pism szkolnych z réznych cze$ci kraju. Nauczyciele wyrazaja gtebo-
ki zal i oczekiwanie na powrdét do starego systemu. Licza przy tym na
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uczniéw i rodzicdw. Gtos ten mozna badac socjologicznie. Nauczyciele
juz na nas, tj. Srodowiska uniwersyteckie, nie liczg, poniewaz sie na nas
zawiedli. Nie postawili$my tamy obecnemu systemowi. Wychowujemy
w ramach nowego systemu, tj. z podstawdwka, gimnazjum i szkota
$rednig. Uwaza sie jednak, ze dawniejszy system dawat wieksze moz-
liwosci niz obecny. Uczniowie wéwczas czuli sie traktowani w sposéb
bardziej podmiotowy niz teraz.

Jan Molina: Mam trzy uwagi. Po pierwsze, jaki$ wspdlny system
poréwnywania jest konieczny. Jest to nieuniknione. Wada obecnego
systemu jest to, Ze jest on nastawiony na ocene krotkoterminowych
sukcesow. To zmusza do jakiej$ gigantycznej pracy na akord wykony-
wanej w duzej cze$ci w duzym tempie, podczas gdy mozna sobie wy-
obrazi¢, Ze dana osoba mogtaby osiggna¢ lepsze merytoryczne wyni-
ki, gdyby miata wiecej czasu. Druga kwestia dotyczy wptywu biznesu.
Ksztattowanie umiejetnosci mierzonych w sposéb krétkoterminowy
moze sprzyja¢ celom biznesowym, jednak pytanie jest takie, jak sie
do tego ma ksztaltowanie umiejetno$ci mierzonych dtugoterminowo.
Trzecia kwestia dotyczy uwag na temat struktury ksztatcenia. Rowniez
spotkatem sie z gtosami, o ktérym pan méwit. Nie mam jednak zaufa-
nia do tych, ktérzy z nostalgia wspominajg dawny model ksztatcenia,
poniewaz wydaje mi sie, Ze jest on w duzej mierze oparty na idealizacji
modelu, ktory kiedys$ miat by¢ ogélnohumanistyczny.

Barbara Markiewicz: Prosze pamieta¢, Ze ten obecny system tez
powstat z nostalgii. Chciano reaktywowac przedwojenny system, wta-
$nie europejski i ogélnohumanistyczny, w ktérym funkcjonuje gimna-
zjum. Dlaczego to sie nie udato? Przed wojna byto inne otoczenie spo-
teczne, inne oczekiwania, inny program.

Maria Mazurkiewicz: Ale wtedy traktowano ludzi podmiotowo.
Barbara Markiewicz: Tego bym nie powiedziata.

Maria Mazurkiewicz: Podam przyktad (pokazujacy przedmioto-
we traktowanie uczniéw w obecnym systemie) ze swojego podwor-
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ka. Jeden z moich ucznidw, ktéry jest najinteligentniejszym uczniem
w swojej Klasie, nie zdat z powodu niektérych przedmiotéw. Nato-
miast mnie czasami zawstydza swojga wiedzg. Nauczycielom zabrakto
pomystu na to, Zeby go zainteresowac. Latwiej postawic¢ jedynke i nie
przepuscic¢ do kolejnej klasy, bo sie nie mies$ci w systemie.

Barbara Markiewicz: A propos tych miedzywojennych szkoét, to
prosze mi wierzy¢, ze tego podmiotowego traktowania tez brakowato,
chodzi o dyscypline. Wowczas mieliSmy do czynienia z inng pozycja
nauczyciela. Panowatl wéwczas absolutny autorytet nauczyciela. Tam
nie byto zadnego dialogu z uczniami, ktérzy mogli tylko odpowiadac.

Jarostaw Jarszak: Innymi stowy, podmiotowe traktowanie
uczniéw jest tylko wyobrazeniem.

Barbara Markiewicz: I to jakim. To jest mit.

Maciej Urbanek: Mam uwage dotyczaca parametryzacji w kon-
tek$cie Krajowych Ram Kwalifikacji. Ot6Z powoduje ona jedno elemen-
tarne zjawisko, ktére mozna zaobserwowac¢ wsréd studentéw pierw-
szego roku, a mianowicie dewaluacje pracy intelektualne;.

Barbara Markiewicz: Tak. Bo to jest czysta formalnos$¢. To wy-
glada dobrze tylko na papierze.

Maciej Urbanek: To powoduje, Ze wiedza jako taka traci na zna-
czeniu. W tym Kkontekscie sadze, ze powinniSmy zwraca¢ uwage na
rzetelno$¢ i niepowierzchowno$¢. Lepiej nauczy¢ mniej, ale dogtebniej
niz $lizgac sie po stéwkach. [...] W zwiazku z tym postulat, ktéry mo-
gliby$my w tym momencie, tak mi sie przynajmniej wydaje, sformuto-
wac, brzmi: mniej, ale od poczatku pokazujgc pewien sposdb myslenia.
Innowacyjno$¢, o ktérej mowita profesor Markiewicz, jest wazna, ale
zeby by¢ innowacyjnym, trzeba mie¢ bardzo dobre podstawy, Zzeby$Smy
w kotko nie wymyslali tego samego.

Michatl Koss: Mam do pana pytanie, czy pan musi robi¢ catg filo-
zofie wspéblczesng, czy pan moze sobie wybra¢ zagadnienia?
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Maciej Urbanek: Oczywiscie, Ze moge wybrad.

Michat Koss: To, co stoi na przeszkodzie, Zeby pan to robit wolno
i doktadnie. Nie rozumiem tego. [...] W szkole Sredniej albo w gimna-
zjum jest bardzo duzo do zrealizowania, ale panistwo w ramach swo-
body akademickiej mozecie to uksztattowaé nie odchodzac od jakiego$
modelu poréwnania, bo on jest istotny, bo on np. daje mozliwo$¢ mo-
bilnosci. Np. studenci moga gdzie$ pojecha¢. Wiec jakas metoda po-
réwnywania, jezeli nie chcemy méwic o parametryzacji, musi istnie¢.
Wiec jeszcze raz o to pytam.

Maciej Urbanek: Staram sie pracowa¢ ze studentami wolno. Na
kazdych zajeciach analizujemy teksty uwaznie przeze mnie dobrane.
Staram sie odpytywac nie na zasadzie hastowej, lecz pewnej analizy
problemu. Natomiast student na pierwszym roku studiéw po latach
wczesniejszej edukacji ma pewien zakorzeniony model myslenia i pro-
blemem jest to, ze w trakcie studiéow stajemy w sytuacji, w ktérej musi-
my niejako od nowa zmienia¢ te koncepcje. [ to nie zawsze sie udaje -
sg studenci, ktérzy w pewnym momencie dostrzegaja, ze rzeczywiscie
mozna inaczej, a s tacy, ktérzy chcac nie chcac, dziataja zgodnie ze
schematem, ktéry opanowali w szkole. Przy czym nie kazdemu moze-
my pos$wieci¢ wystarczajacg ilo$¢ czasu.

Michat Koss: Czyli szkolnictwo nizsze jest tu winne.

Maciej Urbanek: Nie chce wskazywaé winnych. Z reszta zgodnie
z tym, co pan powiedziat wcze$niej, szkolnictwo nizsze, szczegdlnie
szkoty srednie sg duzo bardziej podatne na odgérne sterowanie. Na
uczelniach wyzszych panuje wieksza swoboda. Niemniej musimy sie,
ze tak powiem zgra¢ wszyscy i wypracowac jaka$ wspdlna linie. Nie
powinno by¢ tak, ze do konca liceum uczymy sie w pewien sposdb,
a przychodzimy na studia i rodzi sie problem, bo wymaga sie od nas
czego$ wiecej niz podanie np. kiedy urodzit sie Kartezjusz albo skad
pochodzit, na co ostatnio ustyszatem odpowiedzZ: Kartagina.
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Marcin Szymanski: Mysle, Ze jest racja w tym, co méwita Pani
profesor. Dzisiaj, jak méwimy o mtodziezy, studentach i uczniach, moé-
wimy o wartoSciach podmiotowych. Ale ja moge wskaza¢ grupe stu-
dentéw. Nie mozemy zbudowa¢ dla wszystkich studentéw jednego
zalozenia.

Barbara Markiewicz: Mamy tu do czynienia z Arystotelesow-
skim i Locke’owskim zatozeniem tabula rasa, czyli umystu ucznia jako
czystej karty, wedle ktorej wktadamy mu do umystu wiedze, przeko-
nani, ze sie tak po prostu da, bo on jg wchtonie. Co oznacza, Ze my sie
w ogdle nie przejmujemy, co z tego wyjdzie

Marcin Szymanski: Potwierdzam. Racjg jest jednak to, ze my
w szKkole np. tez zaktadamy, Ze jakas ta baza intelektualna jest i pewne
warto$ci uczniowie posiadaja. | méwie tu o nauczycielach w ogdle, nie
tylko o nauczycielach filozofii czy etyki. Zarazem nie wiem, czy jest ja-
kis spéjny program dotyczacy ksztatcenia takich wspdlnych wartosci.

Karolina Kowalewska: W Krajowych Ramach Kwalifikacji wy-
stepuje jakkolwiek nie jest wyrazone wystarczajaco jasno, czego bar-
dzo zatuje, zatozenie pewnego metapoziomu kompetencji moralnych.
Ucze na kazdym poziomie edukacji od maluszkéw po studentow.
Problemem jest chyba to, Zze weszly Krajowe Ramy Kwalifikacji, ale
nie nastapity zadne szkolenia, tzn. sama ta idea nie zostata wytozona
jako idea tej kompetencji, ktéra ma ksztatci¢ cztowieka nie tylko w wy-
branej waskiej dyscyplinie. Mysle przy tym, ze studia humanistyczne
szczegoblnie filozofia wymaga innego podejscia. Trudno, zeby filozofia
wpisywata sie w Krajowe Ramy Kwalifikacji, ale juz studia przyrod-
nicze jak najbardziej. Uwazam, Ze nie jest niczym krzywdzacym mo-
wienie, jakie kompetencje powinien mie¢ student, ktéry stamtad wy-
chodzi. Niekoniecznie wiedze, poniewaz wiedza ta jest dostepna tak
naprawde w kazdej dziedzinie, tylko student musi wiedzie¢, musi mie¢
kompetencje, jak do niej dotrze¢, jak ja zweryfikowaé. Wiedza to nie
jest juz co$ tajemnego. Mamy ja dostepna wszyscy, na roéwni. Miejmy
teraz te zdolnosci do tego, Zeby tym, co mamy, rozporzadzac. Ja w mo-
jej pracy skupiam sie na kompetencjach moralnych, ktérych wtasnie
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ta rama traktuje po macoszemu, zaktadajac wtasnie ten metapoziom
i nie wyjasniajac niczego.

Barbara Markiewicz: Absolutnie sie z panig zgadzam. Tylko jak
zaczeto wyktada¢ kompetencje poprzez formularz i jak te kompeten-
cje sa potwierdzone poprzez certyfikaty, to w tym momencie stracito
to caty sens.

Maciej Urbanek: Zaczyna chodzi¢ o te certyfikaty, a nie o kom-
petencje.

Karolina Kowalewska: Szkolnictwo podstawowe jest miejscem,
z ktérego powinno sie wynies¢ te kompetencje, Ale jezeli mamy na-
uczycieli, ktorzy majg wizje...

Barbara Markiewicz: Nie maja.

Maria Mazurkiewicz: Dobrym przyktadem s3g uczniowie, ktorzy
koncza szkote i majg $wiadectwa maturalne z bardzo dobrymi wyni-
kami z jezykéw obcych, po czym okazuje sie, Ze nie potrafig sie komu-
nikowa¢ w tych jezykach, dlatego ze nacisk w szkotach jest na zdanie
egzaminu, a nie na méwienie.

Osoba (niezidentyfikowana): Chciatam powiedzie¢ co$ w kwe-
stii kompetencji nauczycieli. Chciatabym zapyta¢, czy ktos z panstwa
ma do$wiadczenia z uczeniem za granica. Jeden z profesoréw zwrdcit
mi uwage na to, ze to jest polska specyfika patrzenia na certyfikaty,
a nie na umiejetnosci. Przejawia sie tym, ze nauczyciele rzadko kiedy
prosza o jakas lekcje prébna. Jak sie przychodzi na rozmowe o prace,
to sie pokazuje papier i koniec. Ewentualnie kto§ moze mie¢ lepszy
papier. Pytanie czy tak to tez wyglada za granica. [ z tego, co wiem, to
wiasnie tak nie wyglada.

Anna Malitowska: Z wtlasnego doswiadczenia ze wspoétpracy
z organizacjami w Polsce wiem, ze rzadko proces rekrutacji odbywa
sie w ten spos6b. Np. w znajomej firmie technologicznej zesp6t de-
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weloperéw przygotowuje zadania dla kandydata, by sprawdzi¢ jego
umiejetnosci.

Michat Koss: U mnie w szkole np. jest tak, Ze jak szef chce przyjac
nowego nauczyciela, to bierze bardzo do$wiadczonego nauczyciela,
zeby z nim godzine albo diuzej porozmawiat i potem jest on wstepnie
przyjety troche na taryfie ulgowej, aby mtody nauczyciel moégt oswo-
i¢ sie z nowg dla siebie sytuacja. Potem patrzy sie, czy jest w porzad-
ku. Oczywiscie dzieci na tym troche traca, ale mtody chirurg tez musi
gdzie$ ¢wiczyc.

Barbara Markiewicz: Jak sie pojawity certyfikaty, to natychmiast
wypetnita sie luka, czyli powstaty firmy, ktére zajmuja sie tylko ich do-
starczaniem. One z tego Zyjq i tego sie nie przebrnie bez nich. Oznacza
to stracony czas i stracone pienigdze. To wszystko stworzyto biurokra-
cje i to jest najgorsze. Nie sadze, Zeby to byt tylko polski problem.

Maciej Ulinski: Przyktad nauczycielki, ktéra w wieku 40 lat
zrobita doktorat i zaczeta robi¢ kariere akademicka. Opowiadata, Ze
na poczatku byta wielka zwolenniczka testéw. Uwazata, ze dzieki nim
mozna osiggnac standaryzacje wiedzy. Okazato sie jednak, ze testy te
z jednej strony bardzo podniosty sredni poziom szkolnictwa, z dru-
giej za$ zabijajg wtasnie rozwijanie tej ciekawosci. Problemem jest
brak indywidualizacji nauczania.

Michat Koss: W anglosaskim systemie jest tak, ze jest instrukcja,
jak oceniac eseje, po czym na koncu jest napisane: jezeli jednak trafisz
na cos, co jest po prostu genialne, zrezygnuj z kryteriow i postaw naj-
lepsza ocene.

Maciej Ulinski: Dlatego wtasnie tak wazny jest proces indywidu-
alizacji procesu ksztatcenia.

Barbara Markiewicz: Jednak to trzeba jako§ wmontowaé w sys-
tem. System powinien tez zawiera¢ te nieprzewidziane sytuacje.
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Uwagi o antropologicznych zaloZeniach
systemu edukacji

Michat Koss: Wazne jest, zebySmy moéwili takze o dobrych do-
Swiadczeniach, ktére mozna jako$ rozpropagowac. A jezeli jest Zle, to
co trzeba zmieni¢, zeby byto lepiej.

Tomasz Wisniewski: Wydaje sie, Ze nie ma zadnego projektu bez
pewnych zatozen antropologicznych, nawet jesli sie umawiamy, ze ta-
kowych nie ma. Tak na dobrg sprawe, kiedy stajemy przed mtodymi
ludZmi, niezaleznie czy sg studentami, czy uczniami, to przyjmujemy
jaki$ projekt. Jednak obawiam sie gtoséw, w ktérych ustysze¢ mozna
echa stwierdzenia Margaret Thatcher, Ze nie ma alternatywy. Oczywi-
Scie, Ze jest. My jako filozofowie mamy obowigzek wytapywac stabosci
tego projektu. Jako nauczyciele powinni$my, i tu jestem chyba staro-
Swiecki, pyta¢ uczniéw, po co oni sg na tej lekcji. Powinnismy odda¢
sie z tym, co mamy, uczniom. Kolezanka, ktéra mnie uczyta pedagogi-
ki, moéwita, ze szkota to nie jest szalet, nie mozna wej$¢ zrobi¢ swoje
i wyjs¢. Jak nie ma zaangazowania, to naprawde jest kilka innych zaje¢
na $wiecie. Jaki jest zatem model antropologiczny? No wtasnie taki,
ktérego chyba nie ma w nowym systemie. Nowy system nie tworzy
res cogitans, ani nie tworzy homo faber. Mamy do czynienia raczej z fa-
ber po prostu. Zagrozenie jest takie, ze ksztatcgc myslacych, krytycz-
nych ludzi, wyksztatci¢ mozemy socjopatéw, gdyz ten swiat karze za
myslenie i za samorealizacje. Bo ten swiat jest tak skonstruowany, ze
wrecz nie moze przetrwaé¢ w tym swoim uktadzie, jezeli ludzie beda
kreatywni. To jest kwestia odpowiedzialnos$ci pedagogicznej. Czy je-
steSmy gotowi, zeby wzig¢ odpowiedzialnos¢ za to, ze cztowiek wy-
ksztatcony zgodnie z naszymi najlepszymi intencjami zderzyt sie ze
Swiatem, ktory oczekuje od niego czego$ zupetnie innego. Sadze, Ze na
to pytanie odpowiedz moze by¢ tylko indywidualna i kazdy z nas musi
i moze sobie na nie odpowiedzie¢ samodzielnie. Ja powiem jedno, zda-
rzyto mi sie mie¢ absolutnie genialnych studentéw. Trafili do pracy
w korporacji lub w wielkiej firmie logistycznej. Ot6z te dwa przypadki
uwazam za swoje najwieksze porazki.
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Anna Malitowska: Czy system jest rzeczywiscie tak zty, a rze-
czywisto$¢ naprawde tak fatalna, ze musimy sie ich ba¢? Od wielu lat
w systemach o$wiaty w Europie i USA filozofuje sie z dzie¢mi, uprawia
sie z nimi ,lekcje myslenia” Podobnie w wielu krajach pojawity sie np.
szkoty demokratyczne, a wiec szkoty, w ktérych nauczyciel wiasciwie
przestaje by¢ dysponentem wiedzy, ale staje sie bardziej mentorem.
W kazdym razie system jako$ na to pozwala, a nawet to propaguje.
Wspétpracuje z ré6znymi firmami nastawionymi na innowacje. Od razu
powiem, Ze praktyka tam nie wyglada tak Zle. Jestem bardziej zmar-
twiona dyskusjami, jakie toczymy wséréd akademikéw niz tym, z czym
spotykam sie na zewnatrz.

Michat Koss: Pan ma taka wizje rzeczywisto$ci, jako przerazaja-
cego Mordoru. Oczywiscie ta rzeczywisto$¢ ma rozliczne defekty, np.
wyscigi szczuréw. Zatracono cnoty miekkie. Niemniej rozwazytbym,
aby na lekgji filozofii uczy¢ takze o pozytku z pieniedzy, zeby nie anta-
gonizowad, ale raczej zeby uczniowie sobie z tym swiatem radzili, zeby
mieli rodzaj dystansu, ochote na zmiany i nie byli ofiarami systemu. Nie
budowalbym takze takiej wizji, gdzie po jednej stronie sg anioty, a po
drugiej stronie za$ bankierzy i szefowie korporacji. Moim zdaniem, to
jest w gruncie rzeczy pomyst na rewolucje spoteczng, ktéra powinna
wysadzi¢ ten caly tad. Ten pomyst jest dla mnie nie do przyjecia. Ja bym
pewne elementy w tym tadzie jednak doceniat. I bardziej staratbym sie
swe opinie wywazy¢. To jest pierwsza sprawa. Druga sprawa jest taka,
Ze, moim zdaniem, powoli sie dzieje co$ pozytywnego. Powiem to ze
swojej dziatki nauczyciela. Udato mi sie w tym roku po raz pierwszy
zrobic co$, co sie wydaje niemozliwe, uruchomic rozszerzony program
filozofii, rozszerzony program taciny, na ktéry po pierwszej trzygo-
dzinnej lekcji na nastepng przyszto 40 os6b z pionu klas pierwszych.
Musiatem p6j$¢ do auli, bo nie mogtem sie zmiesci¢ w zadnej klasie.
Wiec mam wrazenie, ze ten wektor turbokapitalizmu powoli sie ugi-
na i ze ludzie budza sie w otoczeniu spotecznym. By¢ moze, zaczynaja
mysle¢ w inny sposéb, a my bardzo silnie od tego zalezymy. Filozo-
fia jest opcjonalna. Kilka lat temu byt tak niesprzyjajacy klimat, Ze jak
cztowiek pytat dzieci, jak maja na imie, to otrzymywat odpowiedz: ide
na zarzgdzanie. Mniej wiecej tak wygladata rozmowa. Teraz pojawiaja
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sie inne pomysty na zycie, inne kariery. One na razie sg niszowe, ale te
dzieci sie tego nie boja i méwia: ja chce sie oddawac swojej pasji, jako$
sie utrzymam, dam sobie rade. Jezeli ta fala wzbierze, to jest pewna
szansa na zmiany, wiec ja bym nie twierdzit, Ze jest az tak Zle. Troche
sie tym zaczadzili$my, ale, moim zdaniem, teraz mamy maseczke tleno-
wa i powoli zaczynamy oddychac¢ lepszym powietrzem. Takie jest moje
przekonanie. Teraz troche o tym mys$leniu krytycznym i tym, ze by¢
moze, nie mamy sie czego bac, czy wstydzi¢. W zesztym roku w Olim-
piadzie wystartowat przemity mtody cztowiek, ktory zostat finalista.
Dostat sie na uczelnie w Wielkiej Brytanii i dwa dni temu otrzymatem
od niego list, w ktérym twierdzi, ze bardzo teskni do naszej szkoty. Oni
tam maja 60 roznych két, wigcznie z critical thinking, ale on napisat, ze
na ten przedmiot uczeszcza tylko 4 osoby. Wiec to nie jest tak, ze gdzie
indziej to jako$ lepiej wyglada. Trzeba tylko bardzo duzego wysitku
i trzeba zaczyna¢ bardzo wcze$nie. Mam tez zajecia w gimnazjum, jed-
na godzine tygodniowo i dzieci Igng do tych zaje¢. Omawiam Platona,
np. w drugiej klasie czytam z nimi Eutyfrona. Probujemy zbudowac¢
dialog na wzo6r platoniskiego. W zwigzku ze strasznymi wydarzenia-
mi we Francji zatytutowaliSmy dialog Charlie, czyli o wolnosci stowa.
Powoli zaczynajac od gtéwnego pytania, budowali$my dialog. Warto
straci¢ na to dwa miesigce. Na zajeciach analizujemy mozliwe pytania,
rozwazajac, ktére pytanie jest najlepsze. Robimy trzy pierwsze kwe-
stie, a potem uczniowie maja dwa tygodnie, Zeby napisac¢ kroétki dialog.
To, co powstato, jest fantastyczne. Mam 28 paraplatonskich dialogow
napisanych przez uczniéw z gimnazjum. Co$ zupetnie niestychanego,
o takie filozofowanie i o takie metody nam chodzi. Nam, nauczycielom.
Nie o informacje, ze Platon miat na imie Arystokles i iz Platon to byt
jego przydomek. Kogo to obchodzi? Je$li kto$ jest zainteresowany hi-
storig kultury i chce zosta¢ specjalista, to sie tego wszystkiego nauczy,
natomiast uczen musi sie nauczy¢ deliberacji. Dialog platoniski jest naj-
lepszym przyktadem deliberacji. I to jest podane w taki sposéb, ze to
dziecko musi formutowac¢ pytania.

Anna Malitowska: Nauczyciel musi sie zastanowi¢, co jest wiedzg,
co jest umiejetnoscia, co jest postawa. Bo my nie uczymy tylko wiedzy.
Nauczyciel ma sie zastanowi¢ przed lekcja, przed tym jak konstruuje
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program, co z tego chce przekazac jako twarda wiedze, co warto w og6-
le wttacza¢ im w glowy. Co jest ta umiejetnoscia. A co jest postawg,
a wiec czyms, co wykracza poza moje zajecia i z czym musze Korespon-
dowac tak z innymi przedmiotami, jak i z rzeczywistos$cig pozaszkolna.
Tu pewnie pojawi sie pojecie deliberacji jako czego$ pomiedzy umiejet-
noscia a postawa. Wole mysle¢, ze takie kategorie, ktore sie pojawiaja
w tym systemie, np. elastycznos$¢ czy innowacyjnos¢, sa zwigzane z ta-
kim zatoZeniem antropologicznym, Ze cztowiek jest istotga samodosko-
nalajaca sie, czyli taka, ktdra to, co jg otacza, prébuje ulepszyc.

Tomasz Wisniewski: Nie twierdze, ze rzeczywistos¢ jest taka
straszna, w koncu w niej funkcjonuje. Wydaje mi sie, ze umiem wy-
Korzystac te przestrzenie, ktore ten system daje, dlatego musimy fak-
tycznie realizowac pewna koncepcje modelu cztowieka, ktéry, w moim
pojeciu, jest po prostu warto$ciowy. Natomiast faktycznie pytanie jest
inne, to znaczy, gdzie ten Mordor sie zaczyna? Bo to, ze jest, nie ulega
dla mnie watpliwosci. I to nie jest tak, ze jacys kosmici zrzucili do tele-
wizji i korporacji jaki$ obcych, ktérzy nagle stworzyli nam piekto. Nie.
To sg bardzo czesto nasi absolwenci, to sg nasi wychowankowie.

Karolina Kowalewska: Czy ja dobrze zrozumiatam? Martwit sie
Pan, ze ksztatcimy socjopatéow. Zadat pan pytanie, po co tym mtodym
ludziom potrzebna bedzie zdolno$¢ deliberacji we wspétczesnym swie-
cie. Ajamam takie pytanie, a skad ta deliberacja ma sie wzig¢ we wspot-
czesnym $wiecie, jezeli nie bedzie ludzi, ktérzy beda deliberowa¢? Mam
takie wrazenie, ze chodzi o fatszywa opozycje pomiedzy ludzmi, kto-
rych ksztatcimy i wyposazamy w pewne zdolnosci a jakim$ zewnetrz-
nym $wiatem, owym Mordorem, ktéry narzuca swoje zasady gry.

Tomasz Wisniewski: Jezeli panstwo nie widzg zagrozenia, to za-
zdroszcze. Powiem w ten sposob. Ja je widze i rzecz w tym, Ze oczywi-
Scie mozemy budowac sobie takie modele wychowania, gdzie watkiem
przewodnim bedzie mysl nastepujaca: to prawda, Ze ten $wiat nie jest
najlepszy z mozliwych, ale nie jest najgorszy, w zwiazku z tym przysto-
sujmy tych naszych mtodych adeptéw do zycia w tym $wiecie, moze
go oni troszke poprawia. Jednak jezeli np. méwimy o innowacyjnosci,
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to pytanie jest takie, do czego ta innowacyjno$¢ ma by¢ wykorzystana.
Bo jezeli w technikach marketingowych, to ja bym bardzo sobie tego
nie zyczyt.

Jan Molina: JeZeli moge, chciatbym zasugerowa¢ nowy watek do
dyskusji. Méwimy o kryteriach oceny i wydaje mi sie, Ze pewna uni-
wersalna metoda weryfikacji powinna zostac zatozona, gdyz powoduje
pewng mobilno$¢, przemieszanie, integracje europejska i porozumie-
nie. To jest wartos¢, ktorej nie mozna tak tatwo lekcewazy¢. Wydaje mi
sie, Ze w tym systemie sg pewne podstawy pozwalajace mysle¢ o przy-
najmniej warunkowej poprawie. I dlatego nie nalezy odrzucaé systemu
w catosci, tylko zastanowi¢ sie nad tym, jak go poprawi¢. Wydaje mi
sie, ze jest to w pelni realne, przynajmniej z mojej perspektywy.

Magdalena Gawin: Duzo pojawito sie tu ogdlnych uwag, a by¢
moze, potrzebna jest decentralizacja? Sama mam duzy ktopot z mowa
o cztowieku w ogole. Whasciwie nie wiem, co to miatoby oznaczaé. By¢
moze, samo zatozenie, punkt wyjscia jest btedny, kiedy prébujemy lo-
kujac sie na pozycji madrych ludzi okresli¢ zaloZenia antropologiczne
dla wszystkich.

Marcin Szymanski: Oczywiscie. Pytanie jest zasadne: czy na-
lezy wszystkich w ten sam sposdb uczy¢. Czy te metody i zatoZenia
moga by¢ powszechne, np. rozwijanie kreatywno$ci, innowacyjnosci,
krytycznego mys$lenia itd. Méwimy o aspekcie systemowym, setkach
tysiecy uczniéw, ktérzy intelektualnie nie sg przygotowani do tego,
zeby przyswoi¢ catos$¢ tej wiedzy i kompetencji. Jezeli méwimy o ja-
kim$ modelu antropologicznym i aksjologicznym, to wcigz méwimy
o0 tej samej postaci, pewne zatoZenia tej postaci nalezy dopasowac do
konkretnej osoby. Jezeli uczymy przysztego $lusarza...

Michat Koss: On tez bedzie obywatelem.

Marcin Szymanski: Tak, on bedzie obywatelem i musi mie¢ pew-
ne kompetencje, ale to bedzie zupetie inny poziom wiedzy, niz taki,
ktéry pozwalatby i$¢ na studia.
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Anna Malitowska: Kompetencje, o ktérych mowa, maja charak-
ter stopniowalny. Model Martensa, o ktérym méwitam wczesniej, trak-
tuje o przedmiocie, ktéry ma by¢ nauczany na réwni z innymi przed-
miotami i nie dotyczy on wiedzy encyklopedycznej, ale méwimy np.
o nauce czytania tekstow. To jest potrzebne do zycia w spoteczenstwie,
do tego, aby stac¢ sie obywatelem w pewnym momencie.

Marcin Szymanski: Dwa lata temu zostatem poproszony, zeby
poprowadzi¢ zajecia z etyki w technikum i spotkatem tam bardzo cie-
kawych uczniéw. Swietnie mozna z nimi rozmawia¢ na wysokim po-
ziomie intelektualnym. Oni w Zadnym razie nie sg gorsi Po prostu nie-
co inaczej postrzegaja Swiat. TeZ sa gotowi nauczy¢ sie réznych rzeczy,
uczestnictwa w tym $wiecie, ale nie da sie z nich zrobi¢ ludzi z takim
nastawieniem intelektualnym, jak ci, ktérzy takze koncza liceum, kté-
rzy niejednokrotnie chca zmieni¢ ten $wiat. Gdybym faktycznie zmienit
tych ludzi, ktérzy poszli do technikum, zeby znalez¢ zawdd, na takich,
ktérzy beda krytycznie podchodzili do $wiata, to moge wytworzy¢ so-
cjopatéw, ludzi, ktérzy moga sie nie odnalez¢ w tym $wiecie. Dlatego
trzeba sie powaznie zastanowi¢ nad samym modelem cztowieka, nad
tym, czy moze by¢ on uniwersalny.

Maria Mazurkiewicz: Zastanawiamy sie, jak deliberowac
z uczniami, a ja sadze, Ze powinniSmy pomysle¢, jak ratowac nauczy-
cieli.

Michat Koss: To jest ciezka grupa zawodowa.

Tomasz Wisniewski: Musze powiedzie¢, Ze nauczyciele to jedna
z najlepszych grup, jakie kiedykolwiek uczytem filozofii.

Maciej Urbanek: Czy pewnym remedium na postawione tu
problemy nie bedzie takie proste stowo, jak komunikacja. Czy my nie
uczymy naszych uczniéw badz studentéw tak naprawde komuniko-
wania zamiast komunikacji - nadawania komunikatéw zamiast wcho-
dzenia w dialog? Generalnie w komunikacji zawiera sie nie tylko to,
co chce powiedzie¢, ale takze stuchanie tego, co méwi druga osoba.
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Dzieki temu moze powsta¢ zrozumienie innych ludzi, do czego jest
potrzebna pewna wiedza oraz logiczne myslenie, rozumowanie. Nie
uczmy jedynie wiedzy, tylko uczmy, jak komunikowac sie ze soba. Dru-
gie pytanie zwigzane jest z moim pobytem na Polskim ZjeZdzie Filozo-
ficznym w Poznaniu, gdzie uczestniczytem w panelu, w ktérym brato
udziat trzech doktoréw filozofii i jeden mtody pan, majacy wilasna fir-
me. Wszyscy praktycy zajmujacy sie doradztwem filozoficznym i co-
achingiem. Niektérzy prowadza szkolenia m.in. dla biznesu. Pytanie
do Pani: czy to prawda, Ze jedli jest sie filozofem z wyksztatcenia, badz
nie daj boZe ma sie tytut doktora filozofii, mozna sie przedstawi¢ jako
dyrektor. Czy to nie jest problem tak naprawde nomenklatury, tzn. ste-
reotypu, ze jak sie rozmawia z filozofem, to sie rozmawia o rzeczach
niepraktycznych, ktére z zatozenia niczemu nie stuza.

Anna Malitowska: Tak, to czesto kwestia nomenklatury i ste-
reotypéw. Mamy z tym problem nie tylko jako filozofowie, ale i jako
nauczyciele. Niekiedy rodzice sg przerazeni, jak ustysza, ze w szkole
bedzie prowadzona etyka badz filozofia. Wystarczy jednak propozycja
lekcji 0 innej nazwie, ale prowadzonej metodami filozoficznymi i znaj-
dg sie chetni. One stuzg wtasnie ksztatceniu w zakresie wspomniane;j
przez Pana komunikacjii, dialogowania, stuchania innych, dlatego sa
potrzebne na kazdym poziomie edukacji. Podobnie, stereotypem jest
niepraktyczno$¢ filozofii i nieprzydatnos¢ filozoféw na rynku pracy.
Jednak, co tez pokazujg badania, najczeSciej zdobywamy prace po filo-
zofii. Filozofowie maja lepsze wyniki.

Maciej Ulinski: Pytanie czy szkota ma uczy¢ wiedzy czy umiejet-
nos$ci/sprawnosci, wymaga odpowiedzi: trzeba uczy¢ jednego i dru-
giego. Szkota jest od tego, Zzeby nauczyta jednego i drugiego. Szkota
ma uczy¢ pewnego elementarza, a studenci powinni buntowa¢ sie
przeciwko wszelkim teoriom. Jak to zrobi¢, zeby ten sam cztowiek
przeszedt przez szkote i byt buntownikiem na studiach? Bo na pozio-
mie akademickim jest potrzebny buntownik. Caty czas trzeba sie bun-
towac, zeby wymysla¢ rézne teorie. To jest ciagly bunt intelektualny.
Mam uwage odnos$nie do uczenia poprzez tekst. Wiem, ze mozna filo-
zofii nauczy¢ na kazdym dobrym tekscie filozoficznym. Gdy zrobiono
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taka krzywde szkole, Ze wprowadzono etyke zamiast filozofii, to pani
prof. Sroda zrobita dobra rzecz, napisata podrecznik do etyki, na kté-
rym mozna nauczy¢ filozofii. Wybrata takie klasyczne teksty, ze moz-
na pod pretekstem nauczania etyki ukaza¢ catag podstawowg proble-
matyke filozoficzng nie unikajac zarazem elementarnych informacji
historycznych. To, Ze sie nie udato nam przeforsowac¢ nauczania filo-
zofii w szkole, wynika ze stabo$ci srodowiska. Natomiast w kwestii
znajomos$ci historii filozofii, to uwazam, ze trzeba tego tez pilnowac.

Michat Koss: Nie w gimnazjum.

Maciej Ulinski: Nie wiem, na ktérym etapie trzeba zaczac¢. Nato-
miast trzeba zacza¢, bo najwiekszy problem, jaki dostrzegam w pracy
ze studentami, to jest nieumiejetno$¢ porzadkowania chronologiczne-
go faktéw i periodyzacji. To jest najwieksza ich stabos$¢. MySle, Ze to
sie zaczeto na poziomie szkoty, gdy pod pretekstem przecigzenia umy-
stow datami, role wiedzy historycznej zajat patchwork wydarzen, nie
umozliwiajgcy analizy ich powigzan. A to samo spotkato historie lite-
ratury, niegdys istotng w programach szkolnych jezyka polskiego. Za
moich czaséw jezyk polski i matematyka, to byty najwazniejsze przed-
mioty na poziomie liccum. W pewnym momencie przedmioty te staty
sie mato istotne.

Mam dos$wiadczenie ze studentami Erazmusa. Szukam zawsze
jakis wspélnych punktéw odniesienia i niekiedy mam z tym problem.
Wiem, ze mozna nauczy¢ filozofii na wszelkich mozliwych tekstach, ale
potrzebny jest jednak pewien kanon elementarny, zeby$my potrafili
sie porozumiewac.

Osoba (nizidentyfkowana): Chciatam sie odnie$s¢ do kwestii
przystosowywania uczniéw do zZle funkcjonujgcego swiata. Wydaje mi
sie, ze jednak w nauczaniu filozofii chodzi o to, zeby nie przystosowy-
wac, tylko tworzy¢ takie warunki, w ktérych uczniowie poczujg sie ini-
cjatorami, odpowiedzialnymi podmiotami, przygotowujacymi zmiany,
ktére maja spowodowad, ze na tym Swiecie bedzie nam sie zyto lepiej.

Tomasz Wisniewski: To jest szczyt moich marzen.
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Anna Malitowska: Ja sie zupetnie zgadzam z pania. I nawiazu-
jac do pana wypowiedzi o kanonie. Tak, tylko to trzeba robi¢ po kolei.
Zeby cztowiek mdgl protestowaé czy buntowaé sie przeciwko $wia-
tu, a potem inicjowa¢ zmiany, musi go troche rozumie¢. Z moich do-
Swiadczen wynika, ze zaczyna sie od rzeczy. Dziecko w przedszkolu
rozmawia o rzeczach. Ma swojego pluszaka, wiec pytamy o pluszaka
i mozemy zadac pytanie o przyjazn. Oczywiscie upraszczam sprawe.
P6zniej na poziomie szkoty podstawowej az po gimnazjum rozmawia-
my o kwestiach filozoficznych. Punktem wyj$cia jest tekst albo film.
Takie filozofowanie wymaga od nauczycieli sporo wysitku i wyjscia
poza akademickie nawyki uczenia historii i filozofii. Skoro system tak
promuje innowacyjnos$¢, to i my postarajmy sie by¢ innowacyjni, szu-
kajac na kazdym etapie edukacyjnym okazji do wprowadzenia tresci
i metod filozoficznych.

Jarostaw Jarszak: Moze nie chodzi o z géry narzucony schemat,
ale o umiejetnos¢ dania motywacji, zeby cztowiek potrafit samodziel-
nie szuka¢. Nie kazdy nauczyciel moze by¢ autorytetem i dla wiekszo-
$ci umiejetno$¢ nauczania zwigzana jest z motywowaniem i zacheca-
niem do dziatania.

Tomasz Wisniewski: Wydaje mi sie, ze wtasnie o to chodzi, a nie
o autorytety.

Maria Mazurkiewicz: Nie wiem, czy niekt6rzy z panstwa nie po-
czujg sie dotknieci. Nasze spotkanie dotyczy antropologicznych i ak-
sjologicznych zatozen systemu oceniania. Zastanowitam sie, o czym
my tutaj moéwimy. Méwimy, Ze mamy problem z uczniami, studentami,
nauczycielami, ale te mtodsze pokolenia majg problem z wyrazeniem
siebie, z méwieniem. Zrobiono w szkole, ktérg znam, takie ¢wiczenie.
Kazano uczniom obrysowa¢ dton i wpisa¢ w kazdy palec cos dobre-
go o sobie. Wiekszo$¢ uczniow nie czula, ze moze co$ wpisac. I teraz
nawet my tutaj w tej rozmowie zaczeliSmy sie warto$ciowac. Podczas
gdy wazne jest, aby rozmawiajac wyj$¢é poza swoj system wartoSci.
Szczegdblnie rozmawiajac z uczniami musimy uwazacé, aby nie zej$¢ na
poziom warto$ciowania, nie sprawié¢, zeby mieli problem z wyraze-

80



niem witasnego punktu widzenia. Chyba wszyscy musimy o tym pa-
mietac.

Michatl Koss: Wydaje mi sie, Ze nie wartosciowali$my sie, ale ra-
czej poinformowali$my sie o réznicach. To wszystko.

Maria Mazurkiewicz: Chodzito mi tylko o zwré6cenie uwagi na
uwazno$¢ w kontakcie z uczniami.

Michatl Koss: Wydaje mi sie, Ze trzeba raczej uczy¢ uczniéw, ze
warto$ciowanie jest normalnym elementem zycia. Niekiedy warto-
$ciujemy i trzeba nauczy¢ sie to znosic.



Jan Molina, Jakub Szumski

POROWNANIE KRYTERIOW OCENY
ESEJOW W OLIMPIADACH FILOZOFICZNYCH
W WYBRANYCH KRAJACH EUROPEJSKICH:
HISZPANII, AUSTRII I NIEMCZECH

Wedtug danych z 2015 roku konkursy Olimpiad Filozoficznych,
w ktorych biorg udziat uczniowie szczegdlnie zainteresowani filo-
zofig, organizowane sg w ponad czterdziestu krajach swiata. I cho-
ciaz zaréwno struktura poszczeg6lnych konkurséw narodowych,
jak i preferowany profil kompetencji laureata znaczaco réznia sie
w zalezno$ci od kraju, to - bez wzgledu na wszystkie réznice - oce-
na eseju filozoficznego przygotowanego przez uczestnikow w kaz-
dym przypadku pozostaje jednym z najistotniejszych kryteriow
wytaniania najzdolniejszych mtodych filozoféw zastugujacych na
miano laureatéw Olimpiady. Wydaje sie, Zze poréwnanie kryteriow
stosowanych w réznych krajach do oceny esejow moze dostarczy¢
istotnych informacji odnos$nie do specyfiki poszczegélnych kon-
kurséw narodowych, a takze pomdc w pracy nad doskonaleniem
kryteriow stosowanych w polskiej Olimpiadzie Filozoficznej. W ni-
niejszym artykule skupimy sie na analizie metody oceniania esejow
w konkursach filozoficznych, organizowanych w Hiszpanii, Austrii
i w Niemczech.

Historia i znaczenie Olimpiady Filozoficznej

Hiszpania

W Hiszpanii tradycja organizacji ogélnokrajowych olimpiad filo-
zoficznych ma o wiele krétsza historie niz w Polsce. Podczas gdy w na-
szym kraju coroczna rywalizacja mtodych pasjonatéw filozofii o tytut
laureata Olimpiady odbedzie sie w 2015 roku juz po raz dwudziesty
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60smy, w Hiszpanii ogélnonarodowy konkurs filozoficzny organizowa-
ny jest dopiero od trzech lat. Nie oznacza to jednak, Ze wczesniej mto-
dzi hiszpanscy filozofowie nie rywalizowali ze soba w przypominaja-
cych Olimpiade konkursach.

Hiszpania jest monarchig konstytucyjng, ktéra zaréwno histo-
rycznie, jak i administracyjnie dzieli sie na siedemnascie wspoélnot au-
tonomicznych. Niektére sposrdd nich odznaczajg sie nie tylko wtasna
tozsamo$cig kulturowa, wyraZznie odmienng od dominujgcej tozsamo-
$ci kastalijskiej, ale ponadto ich regionalne, autonomiczne rzady wypo-
sazone zostaty w szerokie kompetencje, w tym takze te dotyczace or-
ganizacji polityki o§wiatowej w podleglym im regionie. Skala i zakres
autonomii poszczegélnych wspdlnot podlega nieustannej negocjacji
i pozostaje w Hiszpanii jednym z gtéwnych probleméw politycznych,
w przypadku Kraju Baskdw i Katalonii dodatkowo wzmacnianym przez
roznice jezykowe. Nie powinno wiec dziwi¢, ze to wtasnie powyzsze
okolicznosci - daleko idgca autotomia regionéw w potaczeniu z silnym
lokalnym patriotyzmem - w najwiekszym stopniu wptynety zaréwno
na historie organizowania sie ogélnokrajowego ruchu Olimpiad Filo-
zoficznych, jak i na ostateczny ksztatt organizacyjny konkursu.

Oprocz olimpiady ogdlnokrajowej w hiszpanskim systemie kon-
kurséw filozoficznych niezwykle istotna role odgrywajg autonomicz-
ne olimpiady regionalne, ktére stanowig zaréwno etap eliminacji
prowadzacych do krajowego finaty, jak i odrebne konkursy, przyzna-
jace wtasne wyrdznienia lokalnym laureatom. Obecnie az czternascie
z siedemnastu regiondéw autonomicznych organizuje wtasne olimpia-
dy filozoficzne i chociaz wiekszo$¢ z nich powstata w odpowiedzi na
idee zorganizowania ogélnonarodowego konkursu, jako jego regio-
nalne eliminacje, niektére z autonomicznych olimpiad zaréwno pod
wzgledem dtugosci tradycji, jak i surowosci kryteriow oceny wydaja
sie gérowac¢ nad konkursem ogélnonarodowym - dotyczy to przede
wszystkim najstarszej w Hiszpanii, organizowanej juz po raz dziesiaty
olimpiady regionu Kastylia i Leon, a takze mtodszej o cztery lata olim-
piady madryckiej.

Ogolnokrajowy finat organizowany jest przez stowarzyszenie sku-
piajace przedstawicieli autonomicznych olimpiad i pomyslany zostat
jako konkurs dla nagrodzonych tytutem laureata w konkursach regio-
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nalnych. Jednak, mimo Ze prace nad ujednoliceniem kryteriéw trwa-
ja intensywnie, cho¢ nie bez problemdéw, od ponad trzech lat, wydaje
sie, ze ruch Olimpiad Filozoficznych w Hiszpanii funkcjonuje bardziej
jako federacja autonomicznych konkurséw, a nie jednolita i centralnie
zarzadzana inicjatywa. Skale samodzielno$ci poszczegdlnych regional-
nych olimpiad najlepiej oddaje to, Ze w Katalonii caty konkurs odbywa
sie wytacznie w jezyku kataloniskim, a lokalny komitet organizacyjny
nawet nie publikuje hiszpanskojezycznych materiatéw informacyjnych.

Dodatkowa okoliczno$cia wptywajaca na charakter rywalizacji
i forme organizacji hiszpanskiej Olimpiady Filozoficznej jest to, Ze cho-
ciaz sama Olimpiada jest impreza o relatywnie krétkiej historii, to wy-
raznie nawigzuje do popularnej w catym $§wiecie hiszpanskojezycznym
tradycji organizowania, przy wspotpracy regionalnych osrodkéw aka-
demickich, przeznaczonych dla uczniéw szkét Srednich, prestizowych
konkurséw biegto$ci w danej dyscyplinie naukowej. Cecha charakte-
rystyczng takich konkurséw, ktére wspotczesnie ciggle organizowane
sg w Ameryce Potudniowej, byto to, Ze miaty one przede wszystkim
honorowy charakter, zapewniajac laury i prestiz, przy rownoczesnym
braku korzysci praktycznych.

Podobnie wspotczesne Olimpiady Filozoficzne w Hiszpanii,
chociaz wspotorganizowane sa przez wiodgce osrodki akademickie,
a podczas finaléw w komisjach egzaminacyjnych zasiadajg wybitni
wspotczesnie filozofowie, w tym wielu akademikéw z tytutami pro-
fesorskimi (warto podkresli¢ istotny wktad filozoféw z Uniwersytetu
w Salamance w rozwdj hiszpanskiego ruchu Olimpiad Filozoficznych),
poza niewatpliwym prestizem nie oferujg swoim laureatom zadnych
wymiernych Korzysci, zwigzanych na przyktad z ewentualnymi uta-
twieniami w procesie rekrutacji na studia wyzsze. W konsekwen-
cji, hiszpanskie Olimpiady Filozoficzne sg imprezami, ktére skupiaja
przede wszystkim entuzjastéw filozofii, i ktére charakteryzuje zasad-
niczo kolezenska atmosfera, a organizatorzy podkres$laja, ze ich celem
jest przede wszystkim popularyzacja filozofii wéréd mtodziezy szkol-
nej. [ chociaz z roku na rok organizacja hiszpanskich olimpiad, zwtasz-
cza tych ogélnokrajowych, staje sie coraz bardziej profesjonalna, po-
ziom uczestnikow wysoki, a kryteria jasne i przejrzyste, to wydaje
sie, ze konkurs ciggle zachowuje swo6j zasadniczo popularyzatorski
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charakter. Przyjacielska atmosfere zawoddw potwierdza takze to, Ze -
jak informujg organizatorzy najstarszej hiszpanskiej olimpiady - za-
réwno w dziesiecioletniej historii konkursu w regionie Kastylii i Leon,
jak i w trzyletniej historii konkursu ogdélnokrajowego nie zdarzyto sie
jeszcze, aby ktorys z uczestnikéw poczut sie na tyle skrzywdzony oce-
ng komisji egzaminacyjnej lub na tyle zdeterminowany do uzyskania
jak najlepszego wyniku, zeby wej$¢ na Sciezke formalnego odwotania
i kwestionowania werdyktu komisji.

Austria i Niemcy

Austria i Niemcy to kraje federalne, w ktérych wiele kompetencji
wtadzy przeniesionych jest na poziom regiondw. Podobnie jest z tra-
dycyjnymi organizacjami spotecznymi, kulturalnymi i edukacyjnymi -
wiele z nich dziata jedynie na poziomie krajow zwigzkowych i nie ma
swoich odpowiednikéw centralnych. Ma to swoje odbicie takze w or-
ganizacji zawodéw Olimpiad Filozoficznych. W obydwu krajach inicja-
tywa powotania narodowego konkursu zaczeta sie oddolnie. Warto
zauwazy¢, ze w krajach w obu przypadkach zawody filozoficzne po-
wstaty w czasach, w ktérych od wielu lat funkcjonowata juz Miedzy-
narodowa Olimpiada Filozoficzna (IPO). Che¢ zbudowania infrastruk-
tury pozwalajacej na uczestnictwo w zawodach miedzynarodowych
wydaje sie gtdwna motywacja przyswiecajaca Austriakom i Niemcom
w budowaniu modelu krajowej olimpiady i jej regut.

Dzieje Olimpiady Filozoficznej w Austrii rozpoczety sie dopiero
w 2005 roku. Pomystjej organizacji pojawit sie w elitarnej Sir-Karl-Pop-
per-Schule w Wiedniu, eksperymentalnej szkole $redniej dla szczegdl-
nie uzdolnionej mtodziezy. Po pewnym czasie objeta swoim zasiegiem
obszar catego kraju. W 2015 roku na pierwszym etapie w austriackich
zawodach brato udziat 1005 uczestnikéw, w 2014 natomiast - 943.

W Niemczech trudno wtasciwie méwi¢ o Olimpiadzie Filozoficz-
nej. Tego typu nomenklatura nie jest uzywana. Zawody nazywane s3
Konkursem Esejéw Filozoficznych. Impreza rozpoczeta sie w 1999
roku. Pionierem w tym zakresie byta Nadrenia P6tnocna Westfalia -
najbogatszy i najbardziej ludny kraj zwigzkowy Republiki Federalnej
Niemiec. Od 2006 roku zawody organizowane sg ze wsparciem ogol-
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nokrajowym, ale nadal widoczna jest dominacja sympatykéw filozofii
z pétnocno-zachodniego landu RFN - w 2014 roku na 629 esejéw na-
pisanych w pierwszym etapie, 369 pochodzito z Nadrenii Péinocnej
Westfalii.

Struktura organizacji Olimpiady Filozoficznej

Hiszpania

Daleko idgca autonomia konkurséw regionalnych powoduje, Ze
centralny etap hiszpanskiej Olimpiady Filozoficznej funkcjonuje jako
rywalizacja laureatéw olimpiad regionalnych, ktérej forma zasadniczo
powiela model organizacji finatbw najwazniejszych olimpiad auto-
nomicznych. Wydaje sie, ze to wtasnie struktura organizacji najstar-
szych konkurséw regionalnych, kastylijskiej i madryckiej, w najwiek-
szym stopniu wptyneta na forme zaréwno ogélnokrajowego finatu,
jak i mtodszych olimpiad lokalnych, chociaz nie zawsze powielajg one
wszystkie elementy rozbudowanego modelu kastylijskiego.

Hiszpanska Olimpiada Filozoficzna sktada sie de facto z trzech
konkurséw. Najwazniejszym, najbardziej prestizowym i tym, ktéry ze
wzgledu na poruszane w niniejszym artykule zagadnienia powinien
nas najbardziej interesowac, jest konkurs esejow filozoficznych skie-
rowany do uczniéw dwuletnich klas maturalnych (alumnos de bachil-
lerato), czyli mtodziezy w wieku od szesnastu do osiemnastu lat. Po-
nadto w Hiszpanii organizuje sie takze oddzielny konkurs filozoficzny
skierowany do uczniéw ostatniej, czwartej klasy obowigzkowej szkoty
$redniej (alumnos de 4° de E.S.0.) - mtodziezy w wieku od pietnastu
do szesnastu lat - w ktéorym zadaniem uczniéw jest zaproponowanie
rozwigzywania przedstawionych przez komisje dylematéw moralnych
oraz obrona przedstawionego stanowiska. Trzecig forma uczestnictwa
w zawodach filozoficznych, proponowana przez organizatoréw z wy-
razng intencjg popularyzacji filozofii, jest udziat w konkursie fotografii,
w Kktérym uczestnicy zobowigzani sa do nadestania opatrzonego krot-
kim komentarzem zdjecia, stanowigcego - przynajmniej w intencji au-
tora — prébe artystycznej interpretacji abstrakcyjnej idei filozoficzne;j.
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Chociaz wszystkie trzy konkursy przedstawiane sg jako moduty udzia-
tu w Olimpiadzie Filozoficznej i majg zaréwno regionalne etapy, jak
i ogdlnokrajowy finat, nie ulega watpliwosci, ze najwazniejszym z nich,
tym, ktéry stanowi wtasciwg Olimpiade Filozoficzna, jest - najbardziej
prestizowy - konkurs esejow. Jedynie laureaci tego konkursu nosza ty-
tut laureatéw Olimpiady Filozoficzne;.

Hiszpanski model organizacji Olimpiady przewiduje, ze konkurs
filozoficzny na poziomie regionalnym sktada sie z trzech etapéw. Kazda
edycja Olimpiady ma swoj temat przewodni zaproponowany przez or-
ganizatoréw i wyrazony w og6lnym hasle (np. ,Natura i Kultura”, ,Na-
mietnos$ci i Rozum”) uzupetiony kréotkim komentarzem szkicujacym
podstawowe zagadnienia zwigzanej z nim problematyki filozoficznej
oraz kilkoma pytaniami pomocniczymi. Pierwszy etap Olimpiady po-
lega na tym, Ze uczniowie pragnacy wzig¢ udziat w konkursie, musza
sami, w ramach tematu zaproponowanego przez organizatorow, zde-
finiowa¢ konkretny problem filozoficzny, a nastepnie napisa¢ i wystaé
do regionalnej komisji krétki esej filozoficzny poswiecony temu za-
gadnieniu. Eseje te musza spetnia¢ wyraZnie okres$lone i dosy¢ surowe
wymogi formalne, zwigzane z formatowaniem tekstu, metoda sporza-
dzania bibliografii itd. Nastepnie regionalni koordynatorzy, skupieni
w kilku lokalnych osrodkach edukacyjnych, typuja okoto dwudziestu
najlepszych prac, ktérych autorzy kwalifikowani sg do regionalnego
finatu. Nieformalna, chociaz zwyczajowo respektowana reguta, glosi,
ze do lokalnego finatu powinna zosta¢ zakwalifikowana przynajmniej
jedna osoba z kazdego subregionu.

Finat regionalnej Olimpiady organizuje sie zazwyczaj z duzym
rozmachem, w bliskiej wspoétpracy z lokalnym Uniwersytetem, ktérego
pracownicy zasiadaja w komisji oceniajgcej uczestnikow. Zawody fina-
towe sktadaja sie z dwoch kolejnych etapéow. W pierwszym uczestnicy
maja za zadanie w ciagu dziewiec¢dziesieciu minut napisa¢ kroétki esej
filozoficzny na zadany przez organizatoréw temat, w szerokim sensie
zwigzany z ogdlnym hastem przyswiecajacym w danym roku Olim-
piadzie - czesto zadaniem jest komentarz do krétkiego cytatu jedne-
go z klasykéw $wiatowej lub hiszpanskiej filozofii. Nastepnie komisja
egzaminacyjna dokonuje jeszcze tego samego dnia wstepnej selekcji
esejow typujac trzy najlepsze prace.
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Ostatnim i najbardziej prestizowym etapem finatu jest publicz-
na obrona trzech najlepszych prac, ktéra zazwyczaj odbywa sie w re-
prezentacyjnych salach wyktadowych danej uczelni. Autorzy wy-
réznionych prac wystepuja zaréwno przed liczng, niekiedy nawet
dziesiecioosobowa komisja, w skiad ktérej wchodza gtéwnie szano-
wani akademicy, jak i przed publicznoscia ztozona z ich kolegéw, na-
uczycieli i entuzjastoéw filozofii. Zadaniem najlepszych finalistéw jest
publiczne odczytanie napisanej przez siebie pracy, a nastepnie obro-
na prezentowanych w niej tez przed zarzutami i watpliwosciami for-
mutowanymi przez cztonkéw komisji. Wprawdzie publiczne obrony
podlegaja ocenie, na podstawie ktérej komisja ogtasza ostatecznego
zwyciezce Olimpiady w danym regionie autonomicznym, jednak wy-
daje sie, Ze forma organizacji ostatniego etapu finatu zaktada, Ze sama
mozliwo$¢ wystapienia przed tak szacowng publicznoscig ma dla mto-
dych filozoféw stanowi¢ nagrode i szczeg6lny wyraz uznania.

Ogolnokrajowy finat Olimpiady Filozoficznej organizowany jest
w Hiszpanii wedtug tych samych regut, co finaty regionalne, z tg réz-
nicg, ze biorg w nim udziat uczniowie wczes$niej wyréznieni w Olim-
piadach autonomicznych - do etapu ogélnokrajowego kwalifikuje sie,
w zalezno$ci od regionu, trzech albo dwoch najlepszych olimpijczy-
kéw z danej wspoélnoty autonomiczne;j.

Na szczegdlng uwage zastuguje to, ze wszystkie eseje pisane
przez uczestnikéw finatu ogélnokrajowego i finatéw tych Olimpiad
regionalnych, ktére maja dtuzsza tradycje i organizowane sg z wiek-
szym rozmachem, publikowane s3 na stronie internetowej organizato-
row. Zazwyczaj, chociaz nie dzieje sie tak w kazdym roku, filmowane
i publikowane w internecie sg takze publiczne obrony laureatow. Wy-
daje sie, ze zamieszczanie tych materiatow w sieci motywowane jest
przede wszystkim checig uhonorowania uczestnikéw finatu, podkre-
$lenia prestizu konkursu i popularyzacji samej filozofii, ale w sposéb
oczywisty takie rozwigzanie zwieksza takze przejrzystos¢ procesu
oceniania hiszpanskich olimpijczykow.

Obok rywalizacji krajowej oczywiscie organizowane sg w Hiszpa-
nii takze eliminacje do Olimpiady Miedzynarodowej. Trudno oprzeé
sie wrazeniu, ze mimo pewnych sukceséw hiszpanskich olimpijczykéw
w rywalizacji miedzynarodowej, eliminacje te znajduja sie wyraznie
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w cieniu olimpiady krajowej i zawodéw regionalnych. Majg one for-
me odrebnego konkursu, w ktérym uczestniczy¢ moga tylko finalisci
Olimpiad regionalnych. Eliminacje do udziatu w Olimpiadzie Miedzy-
narodowej sg dwuetapowe - uczestnicy zobowigzani sg do przestania
eseju na zadany temat, a nastepnie nadestane prace podlegaja ocenie
i selekcji zar6wno na poziomie regionalnym, jak i ogélnonarodowym.
Mimo Ze uczestnictwo w eliminacjach zarezerwowane jest dla fina-
listow Olimpiad autonomicznych, moze sie zdarzy¢ tak, i bywato tak
w poprzednich latach, ze olimpijczyk, ktéry z najlepszym wynikiem
zakwalifikuje sie do udziatu w Olimpiadzie Miedzynarodowej, w Hisz-
panii nie zajat pierwszego miejsca ani w Olimpiadzie ogélnonarodo-
wej, ani w konkursie regionalnym.

Podsumowujac: laureat ogélnonarodowej Olimpiady Filozoficz-
nej w Hiszpanii musi napisa¢ co najmniej trzy eseje. Jeden przygo-
towuje samodzielnie w domu, dwa w ograniczonym czasie podczas
finatéw konkursu regionalnego i krajowego, a ponadto dwukrotnie
zobowiazany jest publicznie broni¢ tez przedstawionych w swojej pra-
cy. Dodatkowo, jezeli planuje uczestnictwo w Miedzynarodowym fi-
nale, zobowigzany jest do przygotowania czwartej pracy pisemnej. Na
szczeg6lng uwage zastuguje fakt, ze uczestnicy hiszpanskiej Olimpia-
dy na zadnym z etapéw nie pisza testu oceniajacego wiedze z zakre-
su historii filozofii. Olimpiada stanowi wiec de facto konkurs esejow
i sprawdzian kompetencji zwigzanych z udziatem w publicznej dysku-
sji filozoficznej.

Austria i Niemcy

W Austrii Olimpiada zorganizowana jest w dwdch etapach. Za
trzeci etap uznawana jest Olimpiada Miedzynarodowa, co jeszcze raz
pokazuje, jak mocno zawody krajowe zwigzane sg z tymi ponadnaro-
dowymi.

Konkurs rozpoczyna sie od etapu szkolnego, ktéry organizowany
jest na poziomie pojedynczych szkot Srednich i krajow zwigzkowych.
Nauczyciele on-line rejestruja uczniow na stronie internetowej. Z kaz-
dej szkoty trzy najlepsze eseje (wedtug oceny nauczyciela) wysytane sg
do koordynatoréw w krajach zwigzkowych. W dwéch landach sprawa
wyglada niego inaczej. Dolna Austria i Volalberg same opracowuja te-
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maty esejow oraz organizujg kursy dotyczace metody ich pisania. Ten
drobny pozornie wyjatek pokazuje nam, jak uprawnienia regionalne
moga wptywac¢ na ksztatt zawodow olimpijskich. W etapie szkolnym
w kwestiach organizacyjnych panuje duza dowolnos¢. Pisanie esejow
odbywa¢ sie moze w szkole lub moga by¢ one pisane samodzielnie
przez uczniéw w domu. UScislone sa wymagania formalne. Test pisany
ma by¢ na komputerze wedle okre$lonego wzoru - maksymalnie czte-
ry strony A4 sformalizowanego maszynopisu, pisanie nie moze trwac
dtuzej niz cztery godziny. Tematem eseju zazwyczaj jest obszerny cy-
tat. W tym roku organizatorzy wybrali fragmenty autorstwa Artura
Schopenhauera, Karla Poppera, Jean-Jacques’a Rousseau oraz wspoét-
czesnej filozofki amerykanskiej Susan Neiman.

Drugi i ostateczny poziom odbywa sie na etapie federalnym.
W austriackim przypadku przybiera on posta¢ Akademii Filozoficzne;j.
Finat, w ktérym spotykaja sie najlepsi uczniowie z catej Austrii, od-
bywa sie w najwiekszych miastach kraju. Do tej pory byly to Wieden,
Salzburg i Graz. Do udziatu w nim kazdy koordynator zwigzkowy moze
wytypowac¢ od dwdch do czterech uczniow. Republika Austrii sktada
sie z dziewieciu landéw, co daje nam liczbe od 18 do 36 uczestnikow.
W 2015 roku w finale brato udziat 25 uczniéw. Pierwszego dnia za-
woddw uczniowie pisza eseje wedtug podobnego, jak podczas etapu
szkolnego schematu. Pozostate dwa dni obejmujg zajecia dla uczniow
i nauczycieli: wyktady, warsztaty, a nawet zawody sportowe i wyjScia
do teatru. Nagroda dla autoréw dwoch najlepszych esejow jest mozli-
wo$¢ reprezentowania swojego kraju podczas IPO. Organizatorzy nie
przewidujg innych - oprocz symbolicznych upominkéw i ksigzek - do-
datkowych uprawnien dla laureatow.

System niemiecki zbudowany jest w sposéb podobny jak w Au-
strii. Bardziej zasadnym bytoby stwierdzenie, Ze to Austriacy czerpali
z doswiadczen swojego wielkiego sasiada. Miedzy dwoma sposobami
przeprowadzania zawodéw zachodzg jednak pewne interesujace roz-
nice, na ktére warto tu zwrdci¢ uwage

Podziat etap6éw na szkolny i federalny wyglada nieomal identycz-
nie jak za potudniowa granica. Na poziomie szkolnym zachodzi jednak
ciekawa odmiennos$¢. Esej na pierwszym poziomie moze by¢ pisany
takze po angielsku lub francusku. Sprébujmy wyjasnié, z jakiego po-
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wodu. Jedna z regut Olimpiady Miedzynarodowej méwi, Ze uczniowie
pisza esej w jezyku angielskim, niemieckim, francuskim lub hiszpan-
skim z zastrzezeniem, Ze nie moze by¢ to ich jezyk ojczysty. Jest to
wiec rodzaj przyzwyczajania uczniéw do surowych wymogéw IPO.
Podobnie jak w Austrii zazwyczaj tematem eseju jest obszerny cytat
filozoficzny. W tym roku troche sie to zmienito i uczniowie zmierzy¢
sie musz3a z fragmentami prac laureata literackiej Nagrody Nobla Imre
Kertésza, austriackiego architekta Adolfa Loosa, a jednym z tematow
jest takze pytanie: ,Czy filozofia utatwia zycie?”.

Etap federalny odbywa sie w ramach Zimowej Akademii Filo-
zoficznej. Niemcy takze stosuja zmienng liczbe uczestnikéw finatu.
W 2015 roku byto to 26 0s6b - liczba podobna jak w przypadku pra-
wie dziesie¢ razy mniej ludnej Austrii. Wedle stosowanego w RFN al-
gorytmu moze by¢ jednak nawet osiemdziesigt oséb. Finat odbywa sie
zawsze w westfalskim Miinsterze, pod opieka zatozonego w 1780 r.
uniwersytetu. Esej pisany moze by¢ po angielsku lub francusku, z po-
woddéw wyjasnionych powyzej. Kolejna réznica w stosunku do Austrii:
w kwalifikacji finatowych esejéw moze wzig¢ udziat dwudziestu na-
uczycieli filozofii, co pozwala im osobiscie zapoznawac sie ze sposo-
bem oceniania i zwigzanymi z tym dylematami. Dwéch najlepszych
uczestnikow kwalifikuje sie do wyjazdu na zawody miedzynarodowe.
Czotowa pigtka otrzymuje natomiast stypendia na wyzsze uczelnie
w ramach jednego z rzgdowych programéw (Studienstiftung des deut-
schen Volkes) oraz prenumerate czasopisma ,Philiosophie-Magazin”
wraz z mozliwo$cig odbycia praktyk w redakcji tego periodyku w Ber-
linie.

Kryteria oceny esejow

Hiszpania

Specyfika organizacji ruchu Olimpiad Filozoficznych w Hisz-
panii, w tym przede wszystkim autonomia komitetéw regionalnych,
powoduje, ze w wielu przypadkach kryteria oceny esejow pisanych
w ramach konkurséw regionalnych r6znia sie nieznacznie od systemu
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oceniania obowigzujgcego podczas etapu centralnego. Za podstawowe
kryteria oceny esejdw obowigzujgace w ramach hiszpanskiej Olimpiady
Filozoficznej niewatpliwie nalezy jednak uznac te, ktére zostaty opra-
cowane z mys$lg o ogélnokrajowym finale. Powstaty one ponad trzy
lata temu w wyniku konsultacji prowadzonych w gronie nauczycieli fi-
lozofii i przedstawicieli regionalnych komitetéw olimpijskich, w sktad
ktérych wchodza takze filozofowie akademiccy.

Ostatecznie ustalono, Ze eseje beda oceniane wedtug dziesiecio-
punktowej skali, przy czym tgczna ocena zostata rozbita na cztery ka-
tegorie: za jasno$¢ i precyzje wypowiedzi mozna zdoby¢ maksymalnie
dwa punkty, za strukture eseju trzy punkty, poprawnos¢ i ztozonos$¢
argumentacji pozwala zdoby¢ kolejne trzy, natomiast oryginalnos¢ in-
terpretacji tematu i prezentowanego rozumowania ocenia sie w skali
od zera do dwoch punktéw. Kazda z czterech powyzszych kategorii
zostata opatrzona kilkoma podpunktami, ktére miaty na celu dopre-
cyzowanie danego kryterium, niemniej - jak przyznaja sami autorzy -
niektére podpunkty moga wprowadza¢ pewne zamieszanie, poniewaz
na przyktad oryginalno$¢ argumentacji zostata, jak sie wydaje, oce-
niona podwdjnie, zaréwno w kategorii argumentacji, jak i w kategorii
oryginalnosci. Warto jednak zauwazy¢, ze hiszpanskie kryteria zostaty
pomyslane nie jako sztywna skala, ale jako pomocnicze narzedzie uta-
twiajace cztonkom komisji ocene esejow - wyraznie podkresla sie, ze
egzaminatorzy majg prawo sami dokonywac ich istotnej interpretacji
w odniesieniu do konkretnej pracy.

Mimo sygnalizowanych watpliwosci, powyzsze kryteria zostaty
przyjete przez niemal wszystkie z tych Olimpiad regionalnych, ktore
powstaty dopiero w odpowiedzi na idee organizacji zawodow ogol-
nokrajowych, przede wszystkim jako etapy eliminacji do centralne-
go finatu. Nalezy jednak podkresli¢, ze lokalne komitety, zachowujac
podstawowa strukture punktacji, czesto wprowadzaja drobne korekty
dotyczace wytycznych precyzujacych, na czym dana kategoria ma sie
opierac.

Prezentowany tu model kryteriéw opiera sie wyrazZnie na prze-
konaniu, Ze - poza oczywistymi aspektami dotyczacymi poprawno-
$ci konstrukeji i klarownos$ci rozumowania - ocenia¢ nalezy przede
wszystkim umiejetnos¢ autorskiego budowania btyskotliwej i logicz-

92



nie spojnej argumentacji, a nie wiedze z zakresu historii filozofii. Wy-
daje sie, ze zdaniem autoréw prezentowanych tu kryteriéw, znajomos¢
historii mys$li ma znaczenie wytacznie dla oceny struktury eseju - pre-
Cyzujac znaczenie tego punktu za istotne uznali oni miedzy innymi to,
czy autor pracy powotuje sie na tradycje filozoficzng i czy umie twor-
czo nawigza¢ do klasycznych stanowisk formutowanych w zwigzku
z omawianym przez niego zagadnieniem. W konsekwencji wiedza
z zakresu historii filozofii wptywa, przynajmniej bezposrednio, jedy-
nie na 20-30% oceny konicowej.

Charakterystyczng cecha hiszpanskiego systemu konkurséw filo-
zoficznych jest to, ze te Olimpiady regionalne, ktére moga pochwali¢
sie dtuzsza tradycja, zachowaty sobie prawo do formutowania wta-
snych kryteridow oceny esejow. I tak, miedzy innymi najstarsza Olim-
piada kastylijska, mimo Ze to jej przedstawiciele odegrali decydujaca
role w ksztattowaniu kryteridw ogélnokrajowych, uzywa witasnego
systemu punktacji.

Oczywiscie, poré6wnanie regionalnych systeméw oceniania z sys-
temem ogdlnonarodowym prowadzi do wniosku, ze réznica miedzy
nimi nie jest znaczna. W obu przypadkach do zdobycia jest dziesie¢
punktéw. Poszczegoblne punktowane kategorie zostaty inaczej nazwa-
ne i inna jest ich kolejnos$¢, ale zasadniczo kategorie regionalne mozna
uznac za odpowiedniki kategorii obowigzujacych w krajowym finale,
poza dwoma wyjatkami. Oryginalno$¢ eseju oceniona w skali kraju na
dwa punkty, w ramach olimpiady kastylijskiej pozwala zdoby¢ o jeden
punkt wiecej, natomiast za poprawnos$¢ struktury mozna zdoby¢ je-
dynie dwa, a nie trzy punkty. Ponadto punkt dotyczacy klarownosci
i jasnosci wypowiedzi zostat rozbity na dwie oddzielne kategorie - od-
dzielnie punktuje sie precyzje wypowiedzi (jeden punkt), a oddzielnie
ocenia sie bogactwo uzytych srodkéw stylistycznych i literackie walory
jezyka pracy. Te niewielkie réznice wydaja sie interesujace, poniewaz
jeszcze wyrazniej wskazuja na okres$long tendencje przyswiecajaca
formutowaniu obowigzujgcej w hiszpanskiej Olimpiadzie skali punk-
towej — docenia sie przede wszystkim oryginalng interpretacje tematu
oraz btyskotliwa, logicznie poprawna i retorycznie skuteczna argu-
mentacje, oczywiscie kosztem punktéw przystugujacych za wykaza-
nie sie wiedza z zakresu historii filozofii. Niewatpliwie, kazdy kraj ma
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prawo do sformutowania wtasnej koncepcji konkursu filozoficznego,
a Hiszpanom trudno odmdéwi¢ konsekwencji w lansowaniu okreslone-
go modelu oceniania zaré6wno esejow, jak i — patrzac szerzej - kom-
petencji uczestnikéw Olimpiady. Niemniej pytanie o to, czy w modelu
hiszpanskim priorytety wtasciwej oceny zostaty adekwatnie zdefinio-
wane i czy nie jest to zbyt jednostronny model, pozostaje otwarte i, jak
sie wydaje, mozna w tej kwestii formutowac¢ pewne watpliwosci.

Szczegoblnie nalezy jednak podkresli¢ to, ze kastylijski komitet
Olimpiady Filozoficznej, ktéry w Hiszpanii cieszy sie najwiekszym
prestizem i zazwyczaj inicjuje zmiany obejmujace p6Zniej caty kraj,
od zesztego roku stara sie wprowadza¢ obowigzujaca od niedawna
takze w Polsce metode oceniania esejéw przy pomocy techniki tzw.
deskryptoréw, czyli kryteriow opisowych. Niemniej, nawet pobiezne
porédwnanie polskich (opracowanych przez Magdalene Gawin i Micha-
ta Kossa) i hiszpanskich deskryptoréw prowadzi¢ musi do wniosku,
ze w Polsce prace nad wykorzystaniem tej techniki sa duzo bardziej
zaawansowane, a ich rezultatem sg wyraznie precyzyjniejsze narze-
dzia pozwalajgce na uwzglednienie szerszego spektrum aspektéw
ocenianej pracy. By¢ moze, wymiana do$§wiadczen zwigzanych z pra-
ca nad sformutowaniem deskryptoréw moze stanowi¢ pole owocnej
wspéipracy miedzy polskim i hiszpanskim Komitetem Olimpiady Fi-
lozoficzne;j.

Niemcy i Austria

Podobnie jak w przypadku hiszpanskim, jedyna konkurencja,
w ktérej startujg uczniowie w Austrii i Niemczech, jest konkurs ese-
jow - na zadnym etapie nie spotykaja sie z testami czy innymi metoda-
mi sprawdzenia ich ogdlnej wiedzy filozoficznej. Wielce rézni sie to od
modelu polskiego, w ktérym, aby zosta¢ laureatem Olimpiady, przede
wszystkim nalezy sie wykaza¢ wszechstronng, szeroka znajomoscia
problematyki filozoficznej ze wszystkich epok. Konkursy w obydwu
krajach majg ,stuzebny” charakter wobec Olimpiady Miedzynarodo-
wej. Dlatego tez wtasciwie nie wyksztatcity wtasnych kryteriéw oceny
esejow i, biorac pod uwage postawiony przez zawodami cel, zupenie
stusznie opierajg sie na wytycznych opracowanych przez IPO. Na kaz-
dym etapie eseje oceniane sa wedle tego samego wzoru.
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Eseje oceniane sa wedle pieciu kryteriéw. Pierwszym jest zgod-
nos$¢ z tematem. Patrzy sie tu gtéwnie na umiejetno$¢ rozpoznania
problemdw i stanowisk filozoficznych zwigzanych z podanym cytatem.
Drugim jest filozoficzna interpretacja tematu. Esej nie ma by¢ anali-
z3 polityczna, ani praca z dziedziny nauk przyrodniczych. Wybrane
stanowiska filozoficzne maja stuzy¢ do rozwiniecia oryginalnej mysli
uczestnika. Trzecim kryterium jest sztuka argumentacji i umiejetnos¢
przekonywania. Czwartym - sp6jnos¢. Pigty punkt dotyczy oryginal-
nosci. Kryteria od trzeciego do pigtego majg sprawic, Zeby tekst nie byt
li tylko zarysowaniem stanowisk, lecz cato$ciowa, poprawng jezykowo
i stylistycznie, ciekawa i dojrzata wypowiedzia.

Warto zwréci¢ uwage na elementy austriackiego i niemieckiego
systemu, Ktére tworzg przyjazne dla uczniow sSrodowisko. W Austrii
na stronach internetowych organizatoréw zamieszczanych jest wiele
niezwykle pomocnych dla uczniéw wskazéwek i porad. Podawane sa
rodzaje esejow filozoficznych i sposoby ich pisania. W obydwu krajach
wymienione powyzej Kryteria sg jawne i dostepne dla uczniéw, co
Z pewno$cig pomaga w pisaniu prac konkursowych. Za podstawowg
pomoc naukowa stuzy tu popularna w $wiecie niemieckojezycznym
ksigzka amerykanskiego filozofia Jay F. Rosenberga The Practice of Phi-
losophy (brak na razie polskiego przektadu), w ktérej autor przedsta-
wit obszerny poradnik dotyczacy stylow wypowiedzi filozoficznych.
Zaréwno w przypadku Austrii, jak i Niemiec w Internecie zamieszcza-
ne jest petne archiwum zawod6w: tematy esejoéw, przyktadowe teksty
najlepszych uczestnikow.

Podsumowanie

Analiza poréwnawcza kryteriéw oceniania esejéw filozoficznych
przyjmowanych przez organizatoréw Olimpiad Filozoficznych w po-
szczeg6lnych krajach europejskich odstania istotne réznice zaré6wno
w strukturze organizacyjnej konkursdéw, jak i w preferowanym profilu
laureata Olimpiady. W konsekwencji, na podstawie zebranego mate-
riaty, trudno sformutowac jednoznaczne, praktyczne propozycje bez-
posredniego wykorzystania do$wiadczen innych krajéw w pracy nad
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doskonaleniem kryteriéw stosowanych w polskiej Olimpiadzie. Z dru-
giej strony wydaje sie, Zze warta rozwazania jest idea umieszczania,
wzorem Austrii, Niemiec i niektérych regionéw Hiszpanii, na stronie
internetowej Komitetu Olimpiady Filozoficznej zwieztej i klarownej
instrukcji dotyczacej podstawowych wytycznych formatowania tekstu
naukowego - od rozmiaru czcionki po strukture przypiséw i pozada-
na forme bibliografii. Wyrazne wskazanie ujednoliconych wymogéw
edycji tekstu powodowatoby, ze respektowanie przez uczniow owych
formalnych zasad mogtoby tatwiej sta¢ sie przedmiotem jasnej i pre-
cyzyjnej oceny. Pomimo, Ze w systemie polskim esej nie zajmuje az
tak waznego miejsca jak w opisywanych przez nas przypadkach, war-
to szerzej informowac o jego wtasciwosciach, metodach jego pisania,
zamieszcza¢ wiecej wskazdowek dla uczniéw. Wydaje sie, ze przyktad
Austrii i Niemiec stanowié¢ tu moze wzor.

Réwnoczes$nie nalezy zaznaczy¢, ze szczeg6lnie na tle omawia-
nych wyzej konkurséw w Hiszpanii, Niemczech i Austrii, kryteria
stosowane w polskiej Olimpiadzie wypadaja niezwykle korzystnie.
Nie tylko, jako jedni z pierwszych w Europie, postugujemy sie nowo-
czesng metoda deskryptorow, lecz takze wypracowali$my kryteria na
tyle precyzyjne i wieloaspektowe, Ze zamiast przejmowacé rozwigzania
stosowane na Zachodzie, to raczej my mozemy dzieli¢ sie naszym do-
Swiadczeniem z europejskimi kolegami. Pamietajmy, ze we wszystkich
omawianych w niniejszym artykule krajach, ruch Olimpiad Filozoficz-
nych ma historie wyraznie krétsza od polskiego, a tym samym jego
organizatorzy z koniecznos$ci dysponujg mniejszym do$wiadczeniem
w pracy nad Kkryteriami ocen, ktére respektowatyby specyfike tego
konkursu. Ow brak do$wiadczenia widoczny jest szczegélnie w przy-
padku hiszpanskich autonomicznych konkurséw regionalnych.
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