Konteksty filozoficzne edukacji przyrodniczej

Urszula Ostrowskat

,D0 najbardziej zdumiewajcych przeyé kazdego

nauczyciela nauk przyrodniczych nalespotkania ze zdolnymi,
zgdnymi wiedzy uczniami, ktérzy absolutnie rigvsstanie
Zzrozumié na pozor prostej idei naukowej”.

A. Cromer,Uncommon sens@xford 1993.

W toku przetaczagych s¢ przezswiat intensywnych i rozleglych przemian, nie-
jednokrotnie okrdanych mianem cywilizacji informacyjnej szczegpimarta¢ przypi-
suje s¢ informacji, wiedzy i kompetencjom. Nic przeto dm®go,ze kategorie te sta-
nowig przedmiot ustawicznych zainteres@wabada wielu dziedzin nauki, w tym
oczywiscie nauk o edukacji. Niemniej nattok informacjiediej strony tworzy obraz
Swiata, ktory przerasta wyolirai¢ cziowieka, z drugiej natomiast strony niejednokrot
nie uznaje si w sposob nieuprawnionye zdoIné¢ gromadzenia oraz przetwarzania
duzego zasobu informaciji przez cziowieka jest gwarariegitymowania si sprawno-
scig intelektualm. Jakkolwiek oczywistxia jest, ze bez znajomimi faktow my-
Sle¢/dziatat rozumnie nie sposoéb, to jednak nie w informacgdhuje st wiedza, ona
interioryzuje st w cztowieku, ktéry nie tylko wie, ale ta& mysli, czuje i dziata w okre-
slonej wspdlnocie z innymi winiversumantroposferycznynilymczasem — jak zauwa-
za E. de Bono — okazujecsire w edukacji,Informacje s; wasne. Informacji fatwo
nauczé. Z zasobu informacji tatwo egzaminaw®to dlaczego naszawiata koncen-
truje sie na przekazywaniu informacji, ale informacjazesta sie namiastly myle-
nia” (1994, s. 9).

Niemniejconditio sine quo noprzeksztatcania informacji w wieglest mylenie,
chat myslec to nie to samo, co wiedZigako ze nie kadej wiedzy o czymtowarzyszy
zarazem proces réignia — owo wielopostaciowe zjawisko (ffgnie konkretne i abs-
trakcyjne, dyskursywne i intuicyjne, produktywneproduktywne, itd.), tj. poznawcza
aktywna¢ umystu, obejmujca pogciowe przedstawianie czegaustalanie gddw, ro-
zumowanie. To z kolei prowadzi do wnioske, niejednokrotnie wspéiczesny cziowiek
paradoksalnie eZciej ca wie, niz mysli. Oczywiscie najlepiej jest dio wiedzi€ i
umiegtnie z tej wiedzy korzystatrzeba wszate wystrzegé sic rozbieznosci pomidzy
obfitoscig narastajcych informacji a niedostatkiem sensu. Zapewndnidate zawite
kwestie skionity noblist T. Eliota do sformutowania qyle aktualnych pyia ,Gdzie
jest wiedza, ktéra zagubitagspasrod informacji? | gdzie jest galros¢, ktdra zatracita
sie w wiedzy?"(cyt. za A. King, B. Schneider 1992, s. 2(@)zostawiajc na razie owe
pytaniaad deliberanduniyzeba wszate zauway¢, ze bez wtpienia stanovdi one dla
wspéiczesnej edukacji zadanie i wyzwanie nag¢rggrostania wymogom wspotczesno-

! Prof. dr hab., Uniwersytet Warfisko-Mazurski w Olsztynie, Wydziat Nauk Spotecznych
i Sztuki.
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$ci i kreowania przyszkei, zwtaszcza z tej racjre Jfatwiej i szybciej” jest przekaza
gotowg wiedz niz nauczy myslenia. Dobrze wic, ze zgodnie z konstatacfokratesa,
wyrazong W plataiskiej ,,Obronie Sokratesa”,a mianowicie:,Bezmylinym zyciemzy¢
cztowiekowi nie warto- w ostatnich latach niemal na catymiecie ukazyj sie publi-
kacje sklaniajce do autentycznego ihgnia, zawierajce cenne lekcje zycia wybit-
nych postaci, takie, jak np. S. Thorpetdysleé jak Einstein. Kilka prostych sposobow
na tamanie regut i odkrywanie w sobie geniu§2002); M. J. GelbaMysle¢ jak Le-
onardo da Vinci. Siedem krokéw do genidtnama co dzié (2002); Tega Mysle¢ jak
geniusz. Ucz giod najwikszych umystow w dzieja€R002); R. Grossdysleé jak
Sokrates, czyli sztuka zadawania pyf2003).De factoksigzki te interesujco wprowa-
dzap czytelnikbw wzycie oraz myl wybitnych postaci a zarazem rozsmakoywy
swiecie ludzi mylacych, ktérzy osigreli wiele i inspirup innych niemal do dgiwia-
snie dzeki odwaznemu myleniu i/lub famaniu utartych schematéw. Edukacjagub
wszelky watpliwosé to najbardziej odpowiednie miejsce do zaszczegpiaiei mylenia,
zwlaszcza wowczas, kiedywiadamia,ze cziowiek jako istota ,krucha’/’niewielka”,
czasowo egzystayfa na ziemi wignie za spraw myslenia mae 6w ,wielki” swiat
niemal na wskroprzenikmaé/ogarnc, wigcej nawet — mee kreowa to, co zdaje gi(na
razie) nierealne, niemiliwe do spelnienia zaycia pomystodawcy, jednak niewyklu-
czone, ¥ nastpne pokolenia zdotajurzeczywistré marzenia swoich poprzednikow, co
juz niejednokrotnie w toku dziejéw miato miejsce.

Niemniej niezalenie od licznych zarzutéw kierowanych pod adresemdieze-
shej edukacji orzekaesiza J. Delorsem (1998}, jiest w niej ,,ukryty skarb”. Nietrud-
no dostrzecze eksponowanemu szerokoswiecie znaczeniu wiedzy i kompetencji
towarzyszy rosgre znaczenie edukacji wobec ktérej werakormutowane & okre-
$lone zadania i wyzwania oznaczag poszukiwanie i formutowanie nowej filozofii i
aksjologii edukacji” (zob. S. Sztobryn i Bliwerski 2003; G. L. Gutek 2003). Istot
owej filozofii i aksjologii edukacji — najogolniegecz uimuc — jest strategia eduka-
cyjna wychodzca od osobowdei, wartgci i postaw, do umigfnasci i wiedzy, ktére
stap sie ,przepustly” do uczestnictwa w podstawowych dziataniach ludekoOd-
rzucenie doktryny pedagogiki instrumentalno-dyrekigj powhzanej z kodeksami
etycznymi i moralizatorstwem — rzecz oczywistawasza nowe maiwosci badaw-
cze i praktyczne w zwkkach etyki aksjologicznej z pedagogifiksjologiczig (por.
J. Pawlica 1994, s. 81-88) i zarazem w sposob arayikreuje konteksty filozoficz-
ne dla wspotczesnej edukacii, ktéra nguliwie zobowazana jest ukazywanieprze-
niknione bogactwo jakie stanowiztorodnd¢ swiata i ksztattowé& wobec niego po-
zytywne postawy. Koniecz®é racjonalnego gczenia elementéw aksjologiczno-
poznawczych, emocjonalno-motywa-cyjnych i praksgiclmych bez wtpienia wy-
chodzi naprzeciw harmonijnemu wprowadzaniu ludgrablematyk wspotczesndi
i przysziagci Polski, Europyswiata.

W tak zakrélonym horyzoncie problemowym postrzega stukac} jako isto
ludzkiej egzystencji a zarazem podstdwiltury i cywilizacji (D. Hartung za A. Bogaj
2000). Na ewoluuags role i funkcje wspotczesnej edukacii wskazujeedry innymi .
Wojnar podkrélajac, iz jest ona dZi bardziej utasamiana zéwiadomym procesem
samorozwoju(1996). Warto w tym miejscu rowrieprzytoczy wyktadnig nowego
rozumienia edukacji, ktgrzawiera jedna z Rekomendacji UNESCO (1992 r.),ja m
nowicie: ,Edukacija to realizacja programu ewoluciji istotydkiej w toku calegeycia
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Zz myflg o integralnym rozwoju w zakresie umystowym, figycg afektywnym, moral-
nym, duchowyntp proces obejmygy nie tylko przekazywanie wiedzy i ungiejsci,
szeroko paitych wartgci kultury, lecz take inspirowanie postawy tworczej, otwartej,
samodzielnsci mylenia, zdoIngci do samoksztatcenialo take sprzyjanie integracji
jednostki zyciem kulturalnym, spotecznym, ekonomicznynyloke wspdlnoty, a tym
samym przygotowanie do jej wzbogacar{zd I. Wojnar 1996, s. 141 — podkr. U. O.).

Wprowadzanie wzycie i my§l wybitnych postaci a zarazem rozsmakowanie w
swiecie ludzi myslacych, rozbudzanie nienasyconej ciekavgoi zycia, rozniecanie
nieugaszonego pragnienia ggtej nauki, konsekwentne sprawdzanie wiedzy drag
doswiadczen, gotowa¢ do akceptowania wieléci rozwiagzan probleméw, paradoks
I niepewna¢, wyzwalanie wyobrani, ksztattowanie poczucia wraliwosci i odpo-
wiedzialnasci to nieprzeniknione wymiary kontekstow filozoficnych wspolczesnej
edukacji. Inaczej méwinc zanurzona w kontekstach filozoficznych edukacjaat
zdobywanie/doskonalenie wiedzy ale zarazem przekaktanie/doskonalenie same-
go siebie, to ucztowieczanie procesu bez ktéregalikosé¢ obyé sie nie maze. Ludzie
bowiem, od zarania dziejéw — wzbogacaij doskonalc wiedz — sklaniag sie ku po-
szukiwaniu odpowiedzi na ustawicznie otwarte kveestdtycace istoty ludzkiej w
uniwersumantroposferycznym warunkige podejmowanie prob rozumieniedigcego
»Zywym problemem” cziowieka i jegoonditio humanaoraz otaczapgegoswiata, w
ktérym trzeba rozumnie pokonywprzezwycgzaé narastajce problemy i racjonalnie
wychodzt naprzeciw wyzwaniom przys&d, aby nie tylko przetrw@ lecz take roz-
wija¢ sie i doskonalt (zob. U. Ostrowska 2002, s. 532).

Z tak zakrélonej na wsipie perspektywy problemowej spadhjac dostrzega
sie, iz nauczyciel zastanawiajcy sie nad petniom przez siebie rof i zagkbiaja-
cy sie w rozwazania dotyczce natury ludzkiej oraz $wiata nie zajmuje Sg wy-
tacznie praktyczmg sferg swojego zawodu/swojej dyscypliny, lecz podejmuje
filozoficzne refleksje dotycace edukacji/petnionych przez siebie rol nie tylko w
przestrzeni edukacyjnej.Warto wicc permanentnie poszukiéawych kontekstow
filozoficznych (nie tylko) w edukacji przyrodniczegwtaszcza z tej racjize jak
zauwaa B. Sliwerski ,Do skarbnicy myli pedagogicznej rzadko trafia pojawigy
sie typ refleksji naukowejgezgcej w sobie upraktycznienie filozofii i ufilozofigz-
nie praktyki szeroko rozumianej edukagji.] Dla nauk o wychowaniu zawsze
istotne byto poszukiwanie odpowiedzi na pytaniamKjest cztowiek? Sid pocho-
dzi? Dolgd zmierza? Dlaczego podejmuje pewne dziatania?¢JaMe odgrywajy
w jegozyciu idee? Dla nauczycieli waiejsze jednak magsi¢ okaza’ odpowiedzi
na tak zasadnicze w ich zawodzie pytania, jak: Jakadza jest najbardziej warto-
sciowa? Jalg wiedz nalefy przekazywé uczniom? Jakimi kryteriami nalgy po-
stugiwa¢ sie przy doborze tei nauczania? Jaki rodzaj wiedzy jest yvgy dla roz-
woju osobistego, a jaki nie przyni&é korzyci spoteczgstwu? Czym jest metody-
ka nauczania? (B. Sliwerski 2003, s. 338 i 339 — podkr. U.O.).

1. W poszukiwaniu kontekstow filozoficznych edukigmjzyrodniczej

Podejmujc trud poszukiwania filozoficznych kontekstow edtjkg@rzyrodniczej
warto na wsipie przypomnié, ze u swego zarania w czasach stgroych nauka i filo-
zofia stanowity jedn&. Wowczas niejako w naturalny sposéb ktadziono fadidy pod
kreowanie kontekstow filozoficznych dla edukacjntéczne pocgtki mysli dydaktycz-
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nej swymi korzeniami sgaj az do Protagorasa z Abderry, Sokratesa, Platonafoyaz
stotelesa, ktorych to przedmiotem szczegolnej itlogha kwestia pozostaga aktualp
do dzk, jakoze dotyczy ona udzielania kompetentnej odpowiedgytanie:jaki prze-
bieg powinien mi€ proces dydaktyczny?aby mana bylo osigac w nim najlepsze
rezultaty. Za ojca dydaktyki ogolnej uznaje sitasnie Arystotelesa, ktéry nie tylko
stworzyt ogoéln teore nauczania, ale uzasadmjtjaukowo, opieraf si na wynikach
dwoch nauk: psychologii i logiki (zob. B. Nawro@éski 1961, s. 17). Miano ojca dy-
daktyki nowaytnej pozostaje przy J. A. Koniekim, autorze znanego dzié¥dactica
magna/ Wielka dydaktykktory jako pierwszy w Europie opracowat projeddijolitego
systemu szkolnego dla catej ludaiooraz dokonat dokladnej analizy procesu nauczania
i sformutowat jego podstawowe zasady. | co istali@eniniejszych rozwan — kreowat
przy tym znamiennie aktualne do dnie tylko na miag europejsk konteksty filozo-
ficzne dla edukacji orzekgj wprost:,Kto robi postepy w nauce, a cofaesiv obycza-
jach, ten cofa gibardziej ni idzie naprzod”.

Dopiero w XVII wieku nauki szczegbdtowe zagbroddziel& si¢ od filozofii, za& w
XVII wieku naspit ogromny rozkwit matematyki, fizyki, chemii, bamii, nauk opar-
tych na déwiadczalnej obserwaciji i wynikach precyzyjnie zapich w symbolach
oraz matematycznych wzorach. Powstat@@ej naukscistych i przyrodniczych, jako
odmiennych od nauk humanistycznych. Tymczasem peglggycholog i filozof nie-
miecki Jan Fryderyk Herbart (herbartyzm — jak wimdo— zdominowat mgfenie i
praktylke pedagogiczaw XIX wieku), student I. Kanta w Krélewcuapta benezachwy-
cajcy sk walorami dydaktycznymi i naukowymi swojego profesfiwierdzit,ze Kant
miat bystré¢ mtodzierca, otwarte, jakby do mdkenia stworzone czoto, mowit inteli-
gentnie i ciekawie, z wietkswobod operowaltzartem i dowcipem, a jego wykiad przy-
pominat spotkanie towarzyskie) [atélerbart] wyraat przekonanieze w petni rozwi-
nieta pedagogik mazna i trzeba zbudowana w petni rozwinitych wszystkich innych
naukach. Dodawat do tegze ,pedagogika naukowa” musksoprz€ przede wszyst-
kim na filozofii praktycznej” (j. etyce) i ,psyablogii”, poniewa pierwsza z wymie-
nionych wskazuje cel ksztalcenia, druga natomiastgid srodki i przeszkody
(J.F. Herbart 1967, s. XXVIi 24). Inaczej m@wiuczony ten znamiennie kreowat kon-
teksty filozoficzne dla pogtéw wychowawczych/edukacyjnych, ¢eej nawet — do-
chodzit do owych pogtidw nie wprost, lecz poprzez filozeforaz psychologia take
etyke. W istocie owe zamierzenia dotyce rozwoju ,pedagogiki naukowej” morako
zaowocowaty w XX stuleciu i rowniewspotczénie maj swoje odzwierciedlenie oraz
realizacg w réznych odmianach pedagogiki aksjologicznej czy a&sgjolpedagogicz-
nej. Jak zauwa S. Woloszyn, w rezultacie ,wastd” okazaty s¢ ,nosnymi skrzydia-
mi” myslenia pedagogicznego, ktéde factoniosty pedagogik zaréwno w gay, jak i
w dot, zwtaszcza wtenczas, kiedy reprezentowalgop@gowaty ,okrélone ideologie
wychowawcze”, mniej lub bardziej ,fundamentalistyez i ekskluzywne, w tym wy-
Znaniowe, nacjonalistyczne, rasowe, ksenofobigrmstowskie, komunistyczne i inne,
pochgajc za sob rozmaite nagpstwa, w tym nie wykluczag zdarzé dramatycznych
I tragicznych (zob. S. Wotoszyn 2002, s. 157 - 165)

Niemniej jednak nurt humanistyczny w naukach pedigaych jest aktualny, kul-
tywowany i rozwijany w skali ngdzynarodowejswiatowej. Aktywnie w nim uczestni-
czy Organizacja Narodéw Zjednoczonych i jej agefidNESCO) a take inne stowa-
rzyszenia oraz organizacje. Ksztalcenie w duchezoaytniejszych warfoi humani-
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stycznych, takich jak tolerancja, godéomiedzykulturowdc¢ i inne stanowi prioryte-
towe zadanie i wyzwanie edukacyjne w skali catdgbuy Odwotam siw tym miejscu
do przekonania przedstawiciela nauk przyrodniczyfdnego z najwkszych fizykow
XX wieku — W. Heisenberga, ktory nie tylko konsekivee poszukiwat kontekstow
filozoficznych dla swojej dyscypliny, ale tak je znamiennie kreowat w dziele zatytu-
lowanym, Fizyka i filozofia”, a ponadto orzekak; pytanie o wartci jest pytaniem o to
co robimy, do czegoadymy, jak powinnimy posgpowat. Jest to wic pytanie o czto-
wieka, to réwnie kompas, wedtug ktérego musimy orientéve®, gdy szukamy drogi
zycia.

Tymczasem niejako rownolegle we wspoélczesnej raeistgici dostrzegana jest
postpujaca dehumanizacja, w tym ¢gdzy innymi w postaci takich zjawisk, jak nasila-
nie sk egoistycznego konsumeryzmu, p@jacego cynizmu, okrutnej przeptzaci,
schlebiania niskim gustom etc. etc. (ibidem 3d$&z nic dziwnegoze ukazuj sie mig-
dzy innymi prace ptCzy regres cztowieczstwa? (L. Michnowski 999);Zagubione
cziowieczéstwo (A. Finkielraut 1999);Co to jest cztowiek?®L. Ferry, J.D. Vincent
2003), tudzie pojawiap sie apele o nowy humanizm w edukacji (zob. J. Gajd®p0
artykutowane gw tej kwestii pytania natury zasadniczej, a zwdaazhodzi tu o to, czy
edukacja zdota siprzeciwstawd przetaczajcym sg przezswiat i narastajcym ztym
trendom i czy potrafi kreowtaw kontekcie refleksiji filozoficznej/etycznej nowe oblicze
cztowieka? Jakkolwiek bowiem cziowiek jest/bywaypzyra/sprawa/zagrazeniem w
Swiecie, to jednak tylko z cztowiekiem rima whgzat nadzieje na pokonanie
zla/nieprawidlowséci pod warunkiem wszak, iz istota ludzka przezwygty dotych-
czasowy etagwiadomdaci i potrafi postrzegaotaczajca rzeczywisté¢ jako nie osta-
teczry struktue, lecz jako przestrienieostateczrimi i niepewndci, ktora nalezy kre-
atywnie wypeia wiedz o nieskaczondci wiedzy. Tak zasygnalizowany problem
kieruje uwag na edukagj ktéra uczy krytyczno-kreatywnego 8ignia, umdliwia
stawanie si czlowiekiem rozumnym, odwaym i odpowiedzialnym oraz wravym
aksjologicznie i przy tym odpowiedzialnyéwiadomym swojej kondycjhumanistatis,
co niewatpliwie sktania do permanentnego nie tylko poszakiia, lecz take kreowania
kontekstow filozoficznych dla tych proceséw.

Uznanieze proces edukacji jest podobnie jak poezja sposqagrrenia nawiat,
Z& sytuupcy sk blisko proces naukowy jestvjdzeniem jako”(zob. J. Polkinghorne
1998, s.15), oznaczae wszelkie pytania déwiata/do innych/do samego siebie kon-
struowane gw okrelonych/wybranych aspektach — kontekstach. Dociegaglo czto-
wieka informacje zanurzoneg $owiem w otoczeniu towarzygz/ch im innych infor-
macji, ktore wywieraj wptyw na odbidér oraz interpretgcgasobu owych informaciji.
Podobnie jak muzyka nie jest zbiorem ,czystyétigkow”, pozbawionych wszelkich
wspdtbrzmi@, wszelkich alikwot (zob. K. Michalski 1979, s. 1&)obraz nie jest przy-
padkowym zbiorem barw, tak kywa mowa ktég postuguje si nauczyciel w toku
edukacji nie mge obe§¢ sie bez pola znaczeniowego/kontekstu nargstgjo wokot
stéw w czasie ich zycia (doktadniej fenomenolagistowa w edukacji rozwatam w
innym miejscu — zob. 2000, s. 65-84ak zauwza WHi. Blasiak ekspongg znaczenie
kontekstu w edukacji;Ta sama informacja przekazana uczniom przez naiezyw
kontekcie r&nych informacji, mge przynigé catkowicie odmienne efekty. Nauczyciel
powinien zwraca uwag nie tylko na tr&¢ przekazywanej informacji, lecz takna
kontekst, w ktérym ona jest przekazywandddaje do tegaze ,Mistrzostwo naucza-
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nia polega cgsto na dyskretnym wskazywanigkpia zjawisk przyrodniczych(\Wh.
Bfasiak 1996, s. 43)w slad za tym cytuje stowa M. Minnaerta (polskie thamenie
dzieta tego autora psSwiatlo i barwa w przyrodziekkazato si nakladem PWN-u w
1961 r), a mianowicie;Rzecz dziwnaze najczsciej widzimy tylko to, co znainy
przedtem; rzadko zaudamy c@ nowego, dotychczas nie znanego nawet wtedy, gdy
dzieje st to przed naszymi oczymazlleémiei stonecznych obserwowano w czasach
star@ytnych i wiekachsrednich! Jednak koranstoneczn dostrzéono dopiero w
1842 roku” (ibidem, s. 42), a naginie przywotuje zjawisko obserwowania przez
ludzi teczy bez zwracania przez nich uwagi na charaktezgetyuktad barw;Wi ek-
sza&¢ moich znajomych nigdy nie zaobserwowata np. thwkéw nadliczbowych”,
wysepujgcych w dolnych partiache¢zy (w obszarze fioletu). Dopiero catkiem nie-
dawno (lata 50. XX w.), ich pochodzenie zostal@imigne przez Airyego na gruncie
teorii dyfrakcji” (ibidem)

Przytoczone przyktady niestpliwie uswiadamiag, iz conditio sine quo nomi-
strzostwa nauczyciela w edukacji jest w znaczneyzai owo dyskretne wskazywanie
piekna zjawisk przyrodniczych, w tym rozbudzanie ziesowa tymi aspektami, ktore
wydaj sic na tyle oczywisteze nie § zawsze dostrzegane. Tymczasem — jajdmyi
innymi zauwaa antropolog i filozof, profesor psychologii na \disity of Lverpool
R. Dunbar — niejednokrotnie wielu przedstawiciclodego pokolenia znieeba s¢ do
nauk przyrodniczych podczas nauki w szkole. Ugf@jbowiem albo za zbyt trudne,
albo zbyt nudne. Wlad za tym uznajeze istnieje konieczri powanego zajcia dy-
daktykg nauk przyrodniczych i dochodzi do przekonamtasposob uczenia nauk przy-
rodniczych musi zostaadykalnie zmieniony (zob. R. Dunbar 1996, s2P3, 234,).

2. Relacje miedzy tearinaukg i praktykg/edukacy z perspektywy kreowania filo-
zoficznych kontekstow edukaciji

Do najczsciej stosowanych wspotcagie podziatdbw nauk (wg J. Sucha 2000,
s. 52) zalicza sipodziat dychotomiczny, w ktérym gtdéwrrole odgrywaj kryteria
przedmiotowo-metodologiczne (zob. ryc. 1).

NAUKI
/ \
formalne empiryczne
N PN
logika matematyka przyrodnicze spoteczne
/ \ (humanistyczne
fizyczne biologiczne

Zrédto: J. Such, M. Szcgeiak, Filozofia naukj Pozna 2000, s. 53
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Rozpowszechniony jest takinny podziat nauk (ibidem), a mianowicie:

VI.

VII.

Nauki matematyczne (logika, teoria mnogi, topologia, geometria, teoria
prawdopodobigstwa, analiza, teoria funkcji, algebra, teoriabi;z
Nauki fizyczne (w szerokim sensie to wszystkie nauki o przyroduesyy-
wionej, np. fizyka déwiadczalna oraz teoretyczna, chemia, astronomia, ge
logia),
Nauki biologiczne (wszystkie nauki o materiizgwionej, np. fizjologia, mor-
fologia, systematyka ébn i zwierzat, genetyka, ekologia, teorie ewolucji ga-
tunkowej i osobniczej, biologia molekularna,
Nauki spoteczne (filozofia, socjologia, psychologia, historiagzykoznaw-
stwo, prawo, nauki polityczne),
Nauki stykowe (pograniczne),powstajce na pograniczu dwéch, trzech czy
czterech nauk pokrewnych (biofizyka, biochemiayKmchemia, chemia fi-
zycznaiinne),
Nauki kompleksowe: cybernetyka, synergetyka, teoria informacji, tado-
munikacji gzykowej, ogélna teoria uktadéw, metanauka — nau&aztwo.
Nauki kompleksowesstakze stykowe, tyleze w stabszym sensie: po-
szukup powigzan takze medzy naukami bardzo odlegtymi od siebie, np.
cybernetyka, powstata na styku nauk teoretyczngohetycznych prak-
tycznych, matematycznych i empirycznych, fizycznydbiologicznych,
biologicznych i spotecznych,
Nauki stosowane:techniczne, rolnicze, ekonomiczne, medyczne, pedag
giczne, rekreacyjne — zgAane ze sportem i rekreac;j
Wszystkie te nauki mima pogrupowanasg¢pujaco:
- cztery dzialy teoretycznych nauk klasycznych
1) matematyczne;
2) fizyczne;
3) biologiczne;
4) spoteczne;
- dwa dzialy teoretycznych w zasadzie nauk wspétczessh:
1) stykowe;
2) kompleksowe;
- jeden dziat nauk praktycznych:
1) stosowane
Zrédto: (ibidem, s. 52-53).

Rozwaajac zagadnienie poszukiwania/kreowania filozoficzniomtekstow edu-

kacji warto zauway¢, ze najogoélniej ujmujc kweste, wspotczénie nauka stara i
wyjasnia¢ budowe faktéw, rzeczy, zjawisk i ich funkcjonowanjgydczas gdy filozofia
skupia sk bardziej na tym, co one dla cztowieka zna@z Nauka/edukacjaady do
wiedzy o tym, co jest i co dzieje;sfilozofia z& oddaje sj rozwazaniom nad tym, jakie
Znaczenie ma to, co wiemy o tym, co dziejeisio jest. Nauka wzbogaca/pomaa
perspektywy i dziedziny poznania, wprowadza speejegg wiedzy, dydaktyka nato-
miast wprowadzap uczniow w naukowy sposob poznawania rzeczywisto wiedz
inspirujco transponuje, popularyzuje i utrwalas filnzofia podejmuje si trudu whza-
nia/skupiania rénorodnej wiedzy w teoretycgrpanoram na ktdg spoghda cziowiek
jako istota mylaca. Nauka poszukuje pewnikow wiedzy a nie jedyoiaystow — filo-
zofia pragnie dociec, jakie znaczenie ma to, conyie czy ta wiedza jest prawdziwa,
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czy by maze jest deformagj adz tez zamaskowanniewiedz (por. F. Savater 2000,
s. 18). Z zasady bowiem filozofia pyta o0 sprawyammprzez uczonych za oczywiste,
co jeden ze wspdiczesnych zngiyrh filozoféw nauki T. Nagiel z Oxford University
Press ujt nastpujaco: ,Podstawowym zgriem filozofii jest kwestionowanie i obja-
snianie pewnych powszechnychdgpktorymi postugujemy skadego dnia, nie zasta-
nawiagc sie nad nimi. Historyk me zapytd, co wydarzyto gsiw danym momencie w
przeszigci, ale filozof zapyta: co to jest czas? Matematyke poszukiwé zalenasci
pomedzy liczbami, ale filozof zapyta, co to jest liczlfazyk wyjani nam z czego zbu-
dowany jest atom, albo jakie zjawiskazermy wyttumaczygrawitacy, ale filozof zapy-
ta: skgd maemy wiedzié ze istnieje cé poza naszymi umystami? Psychologzeno
prowadzé badania nad uczeniemegezyka przez dzieci, ale filozof zapyta: dlaczego
jakies stowo c6 oznacza? Kaly mae zada sobie pytanie, czyjeézenie autobusem bez
biletu jest ziem, ale filozof zapyta: dlaczegosjakiyn jest dobry albo zly{za ibidem,

s. 19).

Powyzsze ugcie roli nauki/edukacii i filozofii zwraca uwagiz osiagnigcia nauki
wzbogacaj wiedz o swiecie, proces edukacji urdiwia haukowe poznawanie rzeczy-
wistoici a zanurzenie owej wiedzy w kongele filozoficznym/filozofowanie umi-
wia/pomaga w rozwijaniu/poszerzaniu widzesiaiata i jego interpretacji. Trzeba
wszake podkréli¢, iz owo zanurzanie siw kontekicie filozoficznym jest bardzo ab-
sorbujce i nie zawsze elnie podejmowane/akceptowane w czasach, ktorynpaay
je sk miano szybkich (niemal natychmiastowych) ragah. Jednak dla wspoétczesnej
edukacji — jéli ma ona spetniaswop role na mia¢ zada teraniejszaci i wyzwan
przyszigci — sytuowanie giw kontekcie filozoficznym nie jest stratczasu, lecz sta-
nowi nieodzowngc, co przekonujco uzasadniat S. Wotoszyn piszze ,Pedagogika
ogdlna, cletnie nazywana rowniefilozofiy wychowania (philosophy of education),
wyrasta z przekonaniae nie ma wiedzy i paglow naukowych bez pgxdgetlajgcego
je pierwiastka filozoficznego — cogeej, zywas¢ | doniosta¢ problematyki filozoficznej
w obrebie konkretnej dyscypliny naukowejiadczy azywotnaci i wadze danej nauki,
jestswiadectwem tegae dana nauka widzi, stawia i starg sbzwizza¢ coraz to howe
zagadnienia istotne i wae tak dla poznania, jak i dla praktykiciowej. W tym sensie
pedagogika ogolna, <pedagogika filozoficzna>, raitwuje teo pedagogiczpi ten
sposOb <orientuje dziatalde wychowawaz>, stuzy wszelkim subdyscyplinom pedago-
gicznym jako pewna najogolniejsza ich <konstrukeiglowa> [...]" (S. Woloszyn
1997, s. 87).

Idac dalej tym tropem warto jeszcze w tym miejscu dpda traktowanie rozwa-
zan filozoficznych jako bezczynrioi jest wynaturzeniem, wszakzjh. Seneka zwracat
uwag, iz ,Filozofia uczy dziatd, a nie gada, i zgda od kadego, byeyt podiug jej za-
sad, tak by nie bylo rozdicku pomgdzy zyciem a mow|[...]. Jest najwyszym obo-
wigzkiem, a i znamieniemguairasci, azeby czyny zgadzalyeste stowami, seby na-
drzec wsadzie byt sob [...].” (A. Seneka 1987, s. 392). Natomiast B. Suchodolski
uzasadniat przekonygo ,jak wiele <filozofii> tkwi w organizacji pedagogmego dzia-
fania i w wyborze pedagogicznych metod. Zarowntesys gwiatowe, jak i poszcze-
golne typy instytucji szkolnych, zaréwno dobdfdrev programach nauczania, jak i
metody stosowane w szkotaghwg/razem okrdonych rozstrzygat filozoficznych, i to
nawet wowczas, gdydch tez nie przedstawia jawniéB. Suchodolski 1966, s. 324).
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Niemniej jakkolwiek zarowno nauka jak i filozofiapowiada na pytania, jakie
stawia przed czlowiekiem rzeczywistpto jednak odpowiadgg na owe pytania nauki
szczegblowe dostarczajozwigzai, natomiast filozofia udzieladpowiedziktore nie
anulup pytan, ale umaliwiajg racjonalm relacg z nimi, nawet w toku wielokrotnych
powrotow do nich. Odpowiedzi filozoficzne bowienenwyczerpuj pytay, lecz raczej
kultywuja pytania, ekspongijjego isto¢ i sklaniaj do stawiania dalszych pytaprzy
czym najlepiej jéi przybierap one posté bardziej precyzyjnie formutowanych, wni-
kliwiej stawianych, wzbogacggych cziowieczéstwo wignie z racji obcowania ze
znakiem pytania. Toteprzedstawiciele dyscyplin przyrodniczych sktamisig ku filo-
zofii zainspirowani pytaniami dotygaymi wszecKBwiata, dociekaj istoty materii i
statusu praw przyrody, usituggkbi¢ problem ewolucji, pozratajemni¢ zycia, cier-
pienia, smierci, podejmuj sie poszukiwania nowych sposobdéw leczenia choréhddot
uznawanych za nieuleczalne i wilggje niejednokrotnie w ¢ptg siet dylematow natury
etycznej, ktére pojawigjsic jako nastpstwo posipu naukowego. Socjolodzy sktaniaj
sie ku filozofii z racji pyt&h o przyczyg zmienndci form zycia spotecznego, o sens
procesow dziejowych, o pestregres w dziejach.

OGOLNA FILOZOFIA EDUKACJI
(przestanki filozoficznej dziatalrégi dydaktycznej

I
S |
8 1 Metody < Zasady
N 1 ‘% ksztatcenia » ksztalcenia k
(2) 1 Tresci Strategie
< | ksztalcenia dydaktyczne
E | A A
8 1 v v
0 | 4
-
u | NAUCZYCIEL UCZEN
=1

-

i I A A
<
L I v \ 4
94: 1 Kontrola Samodzielna
n | i ocena praca ucznia
Ll rezultatbw
zZ [ ksztalcenia /
8 I & Baza Organizacja |« Srodki
< | materialna procesu »| dydaktyczne
=S ksztatcenia

|

L}

Zrédto: koncepcja wlasna
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Dla pedagogow Zanajbardziej rozlegty horyzont i kreatywnie zoranary indy-
widualry perspektyw przestanek filozoficznej dziataléa dydaktycznej kreuje ogdina
filozofia edukacji, co mana zilustrowd graficznie (zob. ryc. 2). Prezentowana rycina
obejmuje swym zakresem konstytutywne elementy systtydaktycznego: osobowe —
nauczyciele — uczniowie oraz procesuralne — pr&seticenia a tale niezlgdne im
towarzyszce — cele ksztatcenia, §oe ksztatcenia, metody ksztatcenia, zasady ksztatce
nia, strategie dydaktyczne, kontrola i ocena ratt ksztalcenia, samodzielna praca
uczniéw. Przewodniide; dla tak prezentowanego systemu jakaahej i wewrtrznie
zorganizowanej dynamicznej cétbstanowi sygnalizowana ogolna filozofia edukaciji,
a scislej rzecz ujmujc przestanki filozoficznej dziataldoi nauczyciela, na ktér
sklada s§ zwlaszcza okidony zespot uznawanych/przestrzeganych przez niego
wartasci, jego zainteresowania i tworégonaukowa/dydaktyczna, jego kompetencje
merytoryczne i metodologiczne oraz profesjonalizayli autorsko kreowana wia-
sha koncepcja petnienia rél zawodowych. OcZgiei wzajemny zwjzek elemen-
tow systemu dydaktycznego jest wielostronny i wepie na sprzzeniu zwrotnym
(feedback)co z jednej strony skiania do wszechstronnej ichlizayy z drugiej z&
umazliwia stal optymalizacg i regulacg przebiegu tego procesu, ktory z zatoia
jest zamierzony, systematyczny i dtugotrwaly ordernkowany na realizagj
zada wytyczonych przez program ksztalcenia. Systemctearakteryzuje siduza
elastycznécig metodyczno-organizacyjnza specjala role przypisuje si osobie
nauczyciela, jakae to on widnie jest autentycznym kreatorem procesu ksztatcenia
a od jego zdolniei tworczych i kompetencji oraz profesjonalnej e&8ji jak row-
niez zaangaowania profesjonalnego zalejaki ksztatt przybierze kompozycja ele-
mentéw dydaktycznych, ktérymi wlada on na co fizieak wiec mazna poréwna
edukacyja dziatalng¢ nauczyciela do twoérczoi artysty malarza czy artysty mu-
zyka, ktorzy dobierap barwy/dwigki z tego samego tworzywa kreuivysoce ra-
nigce s¢ od siebie kompozycje. Nauczyciel bowiem z elemensgstemu dydak-
tycznego konstruuje/tworzy proces dydaktyczny, ki@st kompozygj stricte au-
torskg i nawet w tych samych (zdawatobye sidentycznych) uwarunkowaniach
przebieg tego procesu oraz jego rezultaty bywaglce zré@nicowane. Inaczej rzecz
ujmujac — konstruujc/tworzc rozmaite dziela/ spetnigj s w swojej roli zawo-
dowej mana by autorem wielkich dziet, pospolitych wytworéw a retwzlked-
nych/szkodliwych artefaktéw. Zaznaczony na ryciergimes kreatywnej sponta-
nicznaci wskazuje, z elementy systemu dydaktycznego riedane raz na zawsze
w gotowej postaci i nie wszystko w nich zawarte Estatecznie zdefiniowane oraz
w okreslonym ksztaicie zalecane do stosowania. Ow systgmaga ustawicznego
doskonalenia a jego elementy permanentnie ewpl@tjd tez wynika uzasadniona
potrzeba tworczego podeja do postrzegania oraz odczytywania jego elementd
w tym takze — w razie uzasadnionej potrzeby — nieodzaé@medefiniowania pag,
ewentualnie wzbogacania go o nieco/zupetnie nowaski, tudzie eliminowanie
Z niego tych elementow, ktére zzrnych wzgkddw okazuy sie nieprzydatne w edu-
kacji gdz tez w jakikolwiek sposob zaktocggnieksztalcay 6w proces. Trzeba
wszake dodd, ze owa ,spontaniczna kreatywstd sytuujaca s¢ w toku realizacji
procesu dydaktycznego (nie wszystko zmo przewidzié nawet wéwczas,
bardzo skrupulatnie nauczyciel przygotowuje 8o prowadzenia z&}) z reguty
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przytrafia s¢ ludziom co najmniej dobrze zorientowanym w swejemai nawet z
pozycji marginesowej niejako ,czyh@ na staly/rutynowy schemat powielany
przez nauczyciela ,atakuje” utarte schematy, mojgwpedagoga do ustawicznego
rozwoju zawodowego (zob. Ch. Day 2004).

Podzielagc przekonanie amerykakiego psychologa E. L. Thorndike’a, ktéry
stwierdzit, & ,nie ma pewniejszej drogi ulepszania cywilizacji; nlepszanie wia-
snej natury cztowiekg1990, s. 248) i dodawat do tega ,umyst ludzki nie spo-
cznie, dopoki nie umrze bezpotomnie ostatniaadagk usumé przeszkoda tkwca
w naturze ludzkiej(ibidem) warto zwré@ uwag, iz we wspotczesnej rzeczywisto-
sci wylaniapg sie pytania, ktére dopuszcaajozwigzania zadowalage i bywaj
takie pytania, ktérych do Kea rozstrzyggt nie sposob — ta druga z wymienionych
kategoria pyta stanowi widnie zadanie dla filozofii. Jakkolwiek niewykluczqrig
pytania najpierw nalgce do kompetencji filozofii z czasem — ¢kii odpowiednie-
mu rozwojowi m¥li ludzkiej — mog uzysk& wyjasnienie naukowe, czego nieraz
juz dowiedziono w toku dziejéw.ersus— naukowo wyjénione kwestie ponownie
mog znajdowa sie w polu zainteresowania uczonych, ktérzy podejsig rozpa-
trzenia ich z nowych perspektyw, zrodzonych gplkwosci natury filozoficznej.
Inspiracje obu ewentualéd 3 otwarte jakoze zaréwno filozofii, jak i nauce —
nigdy nie zabraknie pyfa na ktore trzebaedzie szuka odpowiedzi, co mina
zaprezentowagraficznie (ryc. 3):

ANTROPQg
N S
Ry

NIEWIEDZA o

o
&
é WIEDZA %
s =

Zrodto: koncepcja wlasna

Ryc. 3. Obszar wiedzy i niewiedzyumiversumantroposferycznym

Obszar wiedzy w toku dziejow rlyludzkiej w jej rozwoju sukcesywnie pogk-
sza st wraz z nowymi odkryciami. Jednak zakres niewiedzy pozostaje nieprzeniknio-
ny/nie do wyczerpania choelay z tej racji,ze wraz z nowymi oggnieciami nauki
rodz sie nieco/zupetnie nowe problemy dotychczas niedagirze w ogole dulz po-
strzegane z umorakim péthem pétnem aberracji. Owe nowe problemy okazsi¢ tak
zlozone,ze przyczyniaj sic do wytonienia nowych dziedzin wiedzy (np. na pkaz lat
siedemdziegtych minionego stulecia powstata bioetyka zajoajs¢ réznorodnymi
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aspektami wspotczesnej biologii, w ostatnich latexdumienie tej dyscypliny znacznie
ewoluowato w kierunku swoistej dziedziny filozofieg w zwizku z intensywnym
rozwojem irzynierii genetycznej, transplantacji, roznaaia wegetatywnego). Do roz-
strzygania owych problemoéw niejednokrotnie powolyreva migdzynarodowe gremia
zajmupce okrélone stanowisko wobec np. kwestii klonowania czéka, podejmujce
miedzy innymi moralne zobowkania 0 zaggu midzynarodowym, §dz tez dotyczce
etyki bada naukowych (zob. moje rozéania na temat godéa 2004).

Warto przypomnié&, ze pierwszych filozofow w Grecji nazywanogsto filozofami
przyrody z tej racjize zjawiska zachodeze w przyrodzie wzbudzaty ich szczegdélne
zainteresowanie, tatenic dziwnegoze obserwujc przyro@d zadawali pytania usiteg
okresli¢ odwieczne prawa natury ale przede wszystkim dadisawy wszystkim na-
ukom przyrodniczym, ktére do dzifascynuy ludzkas¢ i podejmujca proby zgébienia
j€j istoty.

Rozwaajac zagadnienie filozoficznych kontekstéw edukacgypodniczej warto
zwrécik uwag, iz zapewne nie bez racji uznaje, sie najweksz sitg praktyki jest do-
bra teoria, tudzieorzeka sj, iz nie ma nic bardziej praktycznega wiobra teoria, albo
tez uswiadamia sj przy tym,ze praktyka czyni mistrza, przywolaj w terze sposob
antyczn sentengj, gtoszca, ze to wignie ,Praktyka jest nauczycielem wszystkiego”
,Usus est magister rerum"W swietle tych zalaéen nalezy zakwestionowa dychoto-
miczny podziat na teayii praktyle o wzajemnie wykluczagych s¢ cztonach, na co
coraz odwaniej zaczyna zwracasic uwag we wspotczesnej nauce, wskaeumniedzy
innymi, ze w procesie naukowego zdobywania interpretowadegy@adczenia, teoria i
eksperymentagsnierozerwalnie ze sgtsplecione albowiem wszelka obserwacja nauko-
wa jest w pewnym sensie ,widzeniem jako$veiadoma¢ cztowieka jest zawszavia-
domdacia czegd. Oznacza toze musimy zadawapytaniaswiatu materialnemu w ra-
mach wybranego punktu widzenia (por. J. Polkinghdr#98, s. 14-15). W odniesieniu
do edukaciji istotne przeto okazuje, siie zagubienie rozumnej rownowagi peday
tymi sferami w taki zwtaszcza sposob, aby nie depdrt do wynaturze, kiedy to
»teoria tworzona poza praktyknae petni funkcg gotowej matrycy i wzoru dla powie-
lania jej w praktyceE. Rozdziewicz 1993, s. 25),,praktyka gubic refleksyjnéc,
maze tatwo przerodZisie w techne”(ibidem).

W istocie rezultaty badanaukowych z reguty przynasokreslone przestanki do
dziataar praktycznych, te z kolei magstuzy¢ teorii inspiracy. Jednake ,proste” przej-
$cie z jednej sfery do drugiej nie istnieje, poniewao drodze” w obu kierunkach nie-
unikniona jest imperatywrné refleksji/oadu kreowanego horyzontu problemowego,
wspierajcego s ha przenikajcych sé wzajemnie déwiadczeniu/praktyce z jednej
strony i ha wiedzy naukowej/teorii z drugiej. Pazagjodpowiedniejszi zarazem nie-
zbedrg areny dla dobrej teorii okazujesinspirugca p praktyka edukacyjna przybiera-
jaca posté swoistego odstanianiafwietlania/rozjaniania praktycznej dziataldoi
edukacyjnej, ktora stanogd nieprzenikniog przestrzé demonstrowania pagow
teorii, w zamian udogpnia/wycza sensu perspektywie teoretycznej. Cmybzna
orzekaé w kontekscie dotychczasowych rozwaan, ze u podiaza inspirujacej prak-
tyki edukacyjnej — przewodzc jej/przeksztatcajac i usprawniajac ja — sytuuje sé
teoria, weryfikuj ac i zarazem rozwijajac sk oraz doskonajc si w toku praktycz-
nego dziatania, jak rownie implikuj ac splot dalszych uwiarygodniagcych oraz
wzajemnie s¢ przenikajacych przedsewzieé¢ praktycznych i teoretycznych — nie
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wykluczajac ewentualndci expliciterozwoju teorii edukacyjnej (por. moje rozwza-
nia 1998, s. 41 — 42).

W ten sposéb gie zataenia mana zilustrowa graficznie (ryc. 4).

Inaczej méwac zachodzi tu gty przeptyw, cigta oscylacja pomidzy biegu-
nem teoretycznym a dziataniem praktycznymedny refleksy a dédwiadczeniem
(por. T. Hotowka 1986, s. 117). Trafnie wpisuje si owg cyrkulacg spostrzeenie
J. Werle, a mianowicig,Aby sensownie postawiprzyrodzie pytanie w formie eks-
perymentu, konieczna jest fhyeoretyczna. Aby zmusprzyrod do odpowiedzi,
niezkzdna jest finezja techniczna w ustawieniywiadczenia. Dla zinterpretowania
odpowiedzi, dla powizania rGnych odpowiedzi w logiczncatas¢ konieczna jest
znow teoria”(J. Werle 1979, s. 48).

W swietle dotychczasowych rozwan mazna orzekd, ze wspdllny system po-
szukiwania/kreowania kontekstow doskonalenia wiedgyaza st przede wszyst-
kim w tym, ze nauka wzbogaca i pomizgawiedz, a edukacja — wprowadaagj
ucznidw w naukowy sposéb poznawania rzeczywiste t wiedz inspirugco
transponuje, popularyzuje i utrwala, stangmvkarazem ogniweondicio sine quo
nondo dalszych przedswzigé/dziatah naukowych/badawczych oraz edukacyjnych/
dydaktycznych (zob. moje rozéania na ten temat 1998, s. 27).

refleksja refleksja refleksja

Teoria Praktyka Teoria Praktyka
wiedza naukowa doéwiadczenie wiedza naukowa doswiadczenie

@ osd @ osd @ osd @

Odstanianie/ Przestrza Odstanianie/ Przestrza
rozjanianie J\ demonstrowaniaJ\ rozjanianie J\ demonstrowania
praktycznej postpow teorii praktycznej postpow teorii
rzeczywistaci _|/ i wiasnych _|/ rzeczywistaci _|/ i wiasnych
edukacyjnej doswiadczeé edukacyjnej doswiadczeé

Zrodio: koncepcja whasna

Ryc. 4. Cyrkulacja teorii i praktyki edukacyjnejperspektywy kontekstow filozoficznych
w edukacji
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3. Wymiary kontekstéw filozoficznych w edukaciji pradnicze;j

Dotychczasowe rozwania swiadamiay, iz zasadniczych pyfaw naukach
przyrodniczych i w technice w ogéle nie ma postawd bez refleksji filozoficznej
(zob. L. Kasprzyk, A. Wgrzecki 1984, s. 24). Wspéiczesna edukacja raniesli
ma inspirujco wprowadzé&w naukowy sposob poznawania rzeczywéisiov ktorej
przywrécona zostanie harmonia lotu w taki sposdily, mie poruszano siw niej
niczym okaleczony ptak o jednym skrzydle (por. |jwéo 1980, s. 273) — nie mo-
ze/nie powinna b pozbawiona kontekstow filozoficznych.

Uzasadnione przeto zdaje: siytonienie konstytutywnych elementéw kontek-
stow filozoficznych w edukacji, co nmipa upé¢ rowniez graficznie przyjmujc zasa-
de otwartaci owej konstrukcji (ryc. 5).

¢ odpowiedzialnai¢ N

myslenie krytyczno-
kreatywne

refleksyjnosé

doswiadczenie

dziatanie
etyczne

przekonanie o
nieskoaczonaci
wiedzy
—~ Y\
otwartosé
pytan

Swiadomosé
zagrozen i
ograniczen

subiektywnosé
Swiadomosci

Swiat
przezywany

fenomenologia

Zrodio: koncepcja whasna

Ryc. 5. Elementy kontekstow filozoficznych w edukac

Ze wzgkdu na szczupkg miejsca pomia szczegbtowe ustosunkowanie @b po-
szczegolnych elementéw kontekstow filozoficznyclukedji przyrodniczej na rzecz
bardziej ogoélnego problemowego ndpodefcia. Ot& ludziom uczestnieggym w
przemianach o bardzo rozlegtej skali iegionej dynamice czasy w ktérych przypadio
im zy¢ jawia Si¢ jako trudne jak nigdy dadl w dziejach. Tymczasem wiadonie,zaden
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wiek nie mijat bezproblemowo jake zadna wspotczesna sobie epoka nie dysponowata
rownie wspéiczesnym instrumentarium samogl&réa — niezmienne Sowa Minerwy
wylatuje dopiero z zapadaym zmierzchem (por. G. W. F. Hegel 1969, s. 2igniviej
funkcjonowanie cztowieka ¥wiecie jest obecritia daiwiadczagca i wymaga rozu-
mienia oraz interpretacjswiat przezywany to jedyny naprawdprzez cziowiek@wiat
doswiadczany. Wiénie wedtug zasady hermeneutykow — wszystko co ledmbu-
si/powinno by przez cztowieka rozumiane. Wedtug fenomenologéivczeowiek jest
podmiotem dla&wiata i zarazem przedmiotem dwiecie. Sktania to do autentycznego
podefcia do czlowieka w konwencjach rozumigjch go oraz interpretagych jego
role w rzeczywistéci. Fenomenologiczno-hermeneutyczny sposob pa#rzemniwspol-
czesn edukagt uswiadamia konieczrié uwzgkdniania opisu i analizgwiadomo-
sciowych sposobOw postrzegania, Esgeania, déwiadczania, rozumienia, interpreto-
wania, prezentowaniviata przez podmiot — cztowiekadacego wraliwym aksjolo-
gicznie, to znaczy osoby zdolnej do ewaluacji (earowania) wraen pochodzcych
ze$wiata zewRrtrznego i/lubdwiata wewrtrznego w aspekcie zinternalizowanego sys-
temu wartéci i ich hierarchii jako podstawy zachofivaodmiotu w przestrzeni aksjolo-
gicznej antroposfery. Bwiadczanie to doznawanie przez podmiot £lkrg/ch warto-
Scilprzezy¢ aksjologicznych, w tym gtownie poprzez aktywneastaiczenie, anga-
wanie s¢ indywiduum, jako poznawanie przez osobisty i bémuni kontakt (mge
wiec obejmowa zewretrzne i wewmtrzne spostrzesnia zmystowe, introspekcyjne
przezycia wewrtrzne, spostrzenia immanentne, ta& spostrzaenia cudzych stanéw
psychicznych, percepgcjntelektualm, estetyczg, moralr. Nade wszystko jednak jest
to dawiadczanie ontologicznie, jako nie flazacy sk dla egzystujcego podmiotu
stan/ruch/proces, ktory trwa, dzieje sito on (z gr.) to co jest.

Z tej perspektywy spogfiapc na rozwaarg problematyk warto odwota sie do
kreatywnego wtpienia w myl konstatacji L.A. FeuerbachzSamego siebie poddawa
w wgtpliwosé to najwysza sztuka i sta(1998, s. 396 T. 1)

Istotnym elementem kontekstow filozoficznych w ealtjk - obok kreatywnego
zwatpienia, ktére bywa poczytywane za oznakdrosci - jest zdziwienie i ciekavgo.
Arystoteles pocgek nauki upatrywat w zdziwieniu. Gtaziwili sie staraytni Grecy,
ze bok i przeltna kwadratu nie majwspoélnej miary i byt to pogtek wspaniatego
rozkwitu ich nauki. Zdziwienie jest stanem psychign intelektualno-uczuciowym
(zob. J. Lukasiewicz 1961, s. 69). Refleksja — dsbsyry namyst to przede wszystkim
dialog wewntrzny ewaluacyjny. Odpowiedzialfo moralna to wisciwos¢ ludzkiego
dobrowolnie podjtego posfpowania, wynikajcego zeswiadomdci obownzkéw po-
winnasci podmiotu, zaterdwiadomie zdajcego sobie sprawz jego przebiegu i na-
stepstw oraz przejawiagego gotowt ponoszenia konsekwencji swoich zachowa

Pazytki ptynace z watpienia uzasadniat gilzy innymi laureat Nobla R. P. Feyn-
man nasfpujaco: ,Wgtpisz, a to oznaczae ktéreg® dnia pojawi ¢ howa meliwosé
Ta otwart@¢ na nowe méiwosci stanowi szars Wytpienie i dyskusja majdecydujce
znaczenie dla pagiu” — i dodawat do tego ;przyznawanie si do niewiedzy i niepew-
nasci daje nadziej na cigte posuwanie ludzkoi w jakiny kierunku, ktéry nie zostanie
zamkngty, na zawsze zablokowany, jak to mialo miejsceézmych okresach naszej
historii” — a przy tym argumentowade —,Gdyby nie rodzity st w nas wtpliwosci lub
nie potrafilibymy rozpoznawaniewiedzy, nie tworzyliBgny zadnych nowych hipotez.
Nie byloby niczego, co warto by sprawtjZao wiedzielibymy, co jest prawgd Prawo
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do wgtpienia jest wang rzecz w nauce i , jak@z , w innych dziedzinach. Zrodzitg si
w walce. Walka toczylaesib prawo do wtpienia, dozycia w niepewndi [...] Jako
uczony, ktéry zna wiellkwartasé filozofii niewiedzy i pogp czyniony dzki tej filozofii,
posep bedgcy owocem wolngi myli, czup odpowiedzialng'. Czup odpowiedzial-
nasé za ogtoszenie warfoi tej wolnaci i nauczanieze wytpliwosci nie naley sk lekad,
ale przyjmowa je jako c@, co otwiera przed nami nowe horyzonty. Domagantegi
wolnasci dla przysztych pokote (1999). Natomiast E. Gilson w swoim dziglked-
nas¢ daswiadczenia filozoficznegalizasadniatze jakkolwiek naleycie uksztattowany
umyst nigdy nie jest calkowicie pewien swych wiagmpoghdow, tote watpienie jest
najwyzsz, oznalg mgdrosci, to jednak prawdziwa #pdras¢ musi by pozytywna, nie
maoze polega tylko na tym, czego nie wiemy, a winnachygruntowana w peni tego, co
nam jest napravedwiadome (zob. E. Gilson 1968, s. 92). Nignliwie istotna dla po-
szukiwania/kreowania filozoficznych kontekstéw edcjk przyrodniczej okazuje esi
rozumna odwaga, ktéragga swymi korzeniamizado staraytnosci, jak wiadomo ju
Horatius znamiennie nawotywat:Sapere aude, inspicie!”co oznacza ,O smiel
sie/Odwa sie by¢ mgdrym, zacznij!”.

Zagadnienie dotygze wgtpienia przywotuje midzy innymi za sprawK. Popiera
kategoré prawdy. Zaliczany do najwybitniejszych filozoféwimonego stulecia K.
Popper uznawake watpliwosci s3 bezwzgtdnie potrzebne w agdeniu do poznania
prawdy oswiecie i stanowg podstaw nauk nie tylko przyrodniczyclJzasadniat prze-
konujco, ze % one niezbdne w tworczych rozmowach, gdymazliwiajg rozumienie
przeciwnych racji, innych punktow widzenia. To ddiaumazliwia jesli nie aprobat
cudzych przekora to przynajmniej respektowanie zasa#y,istniej inne ni nasze
uprawnione pogdy na w zasadzie prawie wszystko. Taki stosunek do cudzych
poghdow umdaliwia porozumieniezyczliwe wspotistnienie zamiast prob dominowania.
Niewykluczoneze zasady i pogtly innych mog okaz& sie pazyteczne a nawet sprzy-
jac lepszemu kierowaniu wtasnymgciem. W swoich rozwaniach K. Popper podkre-
slat, ze ,Pewnas¢ rzadko kiedy jest obiektywna; jest zazwyczaj jedgitnym poczu-
ciem ufndci, przekonania, chibopiera s¢ na niedostatecznej wiedzy. Poczucie tego
rodzaju jest niebezpieczne, gdyie bywa ugruntowane. Silne poczucie przekonania
czyni z ludzi dogmatykéw Beonawet zmiediw histerycznych fanatykow, ktorzy sami
siebie prébuj przekond do pewngci o ktorej podwiadomie zdaj sobie spraw, iz jest
nieosihgalna” (1992, s. 97)

Natomiast A. Einstein catg/cie zachowa} zal do takiego systemu nauczania, kto-
ry polega na obarczaniu mtodego umystu faktamiyizjgami, formutkami...Nauczanie
powinno stay¢ temu, aby miodzi ludzie nauczyl shyleé, zeby zdobyli potrzelan
zaprawe umystow, ktérej nie mge da’ zaden podgcznik” (A. Vallentin 1967, s. 30).
Zapewne dlatego kreowat horyzonty filozoficzne sliaej dyscypliny niejako w sposo6b
naturalny tamjc reguty i obalajc przegdy, miedzy innymi eksponowat niezwykle cen-
ny dla edukacji przyrodniczej aspekt twiegdzz ,wyobrania jest waniejsza nt wie-
dza” (S. Thorpe 2002, s. 64), gdia ostatnia jest ograniczona. | uzasadniat ez
nastpujaco: ,wyobraznia zdolna jest ui¢ wszystko nawiecie, stymuluje progres i jest
zrodtem wszelkich emocji'Dodawat przy tymze ,, najwazniejszym z ludzkichgger
jest staranie g, by nasze wysitki byty moralne. Zgleod tego nasza wevtrena row-
nowaga, a nawet przetrwanie. Tylko moralne uczgmdg; sprawt, ze naszeycie lp-
dzie pkkne i godné(por. H. Altszuller 1975). Podkékat ponadto, 4 ,istotnych proble-
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mow, przed ktérymi stoimy, nie famy rozwjzed, dysponujc taky sang wiedz, jakg
mielismy wtedy, gdy je stwarzatiy” (S. Thorpe, ibidem, s. 32) i artykutowat do &zi
aktualny ogd, a mianowicie;,Naszg epok zdaje st charakteryzowé doskonateé
srodkéw i utomng¢ celow” (ibidem, s. 37).

Niewatpliwie w edukaciji przyrodniczej trzeba dysponéwae tylko wiedaz, ale
takze ogromn wyobrania aby przyswdai sobie/zrozumié& nietatwe pajcia dyscyplin
przyrodniczych. Poznawanie rzeczywisioprzyrodniczej w znacznej mierze ma bo-
wiem charakter pwedni, teoretyczny, jest zatem aktem tworczegélenia niz bezpo-
sredniego postrzegania poszczegoinych elementove Wialzimy, styszymy, czujemy,
dotykamy, vachamy. Takie zalenie wskazuje na nieodzow#iatejze nauki/edukacii
zwigzku zes$wiatem wyobrani. Nie wszystko wszale mana zobacz§, zmierzy,
zwazy¢, stowem poznaw sposob bezgoedni. Zdaniem R. Lukasiewiczddukacja z
wyobr&hnig jako kreatywne przekraczanie oznacZe, cziowiek umie/uczy gitrans-
formowania wizji w poradki swiata mgliwego i/lub pggdanego A zatem jej najgb-
sze sensy nawduy z jednej strony — do tworczej wyohmajako bogactwa wewgtrz-
nego, ktdre polega na korzystaniu z nieysejo, spontanicznego potoku obrazow,
symboli, metafor rodziny cziowieczej, a z drugi€Jo-ewolucyjnych proceséw samo-
transcendencji/przekraczania, ktéra stwarza mwigicisci, przesunicia, tworcze prze-
skoki, ale jednocZeie manifestuje gikreatywnym powstawanien(R. tukasiewicz
2000, s. 31 — podr. Autora).

Dotychczasowe rozwania umdliwiaja wytonienie co najmniej kilka gtow-
nych wymiaréw kontekstéw filozoficznych edukacjzprodniczej. Oto one:

o cziowiek ujmowany w relacji do samego siebie, calgad pomiedzy dwoma

sprzezonymi ze solg aspektami jazni (self) — pomedzy ,ja” subiektywnym

[I — ,ja podmiotowe”] i zrelatywizowanym [Me — ,ja przedmiotowe”],
zgodnie ze stanowiskiem E. Husserla orzglam, ze cztowiek jest podmiotem
dlaswiata i przedmiotem Wwiecie;

o cziowiek uimowany w relacji do drugiego cziowiekauktad: ,ja” — dru-

gifinny;

o czlowiek ujmowany w relacji do innych ludzi, do atbwasci spotecznych —

ukfad: ,ja” — grupa/inni ;

o zbiorowaci spoteczne/spotecastwa/narody/ludzkd we wzajemnych rela-

cjach pom¢dzy soly —uktad: zbiorowosé¢ spoteczna — zbiorowst spoteczna
(por. moje rozwzania na temat relacji interpersonalnych w eduka€?2a,
s. 12-13);

O czlowiek — otaczafa rzeczywist& —rézne konfiguracje uktadu: ja — inni —

swiat.

Wyltonione wymiary z jednej strony ekspoaujieodzowné¢ kontekstéw filo-
zoficznych w edukacji ogniskagych woko6t rozmaitych uktadow czitowieka z sa-
mym sola, innymi i otaczajca rzeczywistdcia, z tej racji zwtaszczae zarébwno w
interesie jednostek jak i zbiorowam ludzkich a take ludzkaci catego globu winna
by¢ troska trwanie Kosmosu Ziemi — planety ludzi. Eakiostawienie problemu
oznacza konieczié podejmowania wspolnotowych dziatave wszystkich sferach
zycia (politycznych, ekonomicznych, kulturowych)widiez w odniesieniu do sa-
mego siebie — do wtasnego doskonalonego gafmmasummarumvyychodzcego
naprzeciw konstruowaniu globalnego d@enia. Cztowiek bowiem w relacji do sa-
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mego siebie — dwviadczajc wiasnego ,Ja’ — przgwa siebie jako pewnszcze-
g06lng wartas¢ i zarazem dzki temu staje si zdolny do déwiadczania innych war-
tosci, nie wykluczajc ewentualnéci rozszerzania/doskonalonego wzbogacania swej
niepowtarzalnej perspektywy i wkasnego horyzontzuroienia siebie, innych, inter-
pretowania/eksplikowania otaczegj rzeczywistéci.

Zakoriczenie
,0dkrycie powstaje wtedy, kiedy patrzysz na to samo
na co patrz wszyscy, a przy tym dostrzegasz to, czego
oprécz ciebie nie dostrzega nikt”.
J. J. Herlinger

Czlowiek jako ztaone compositunciata i ducha, woli i intelektu, jako istota,
ktora nie tylko jest, co ustawiczne staje slo czegé aspiruje, dzy, aby autentycz-
nie spetnié sic w swoim cztowieczéstwie bez pyta natury zasadniczej i im towa-
rzyszicych nie mae st oby, totez dobrze jéli swiadomie odrzuca tendencje do
poszukiwania szybkich i gotowych rozman. Dla wspétczesnej edukacji zobligo-
wanej do uczenia ndle¢ krytyczno-kreatywnie owo podgje tworzy gtébwny kon-
tekst filozoficzny. Zaktadar bowiem,ze kreatywné¢ z istoty swego tworczego
nastawienia de facto skfania do namystu, reflekgjirzestrzeni filozoficznej w sen-
sie niejako m§lenia pod pgd naiwndgci (por. C.F. von Weizsaker 1978, s. 62), sy-
tuuje st w istocie we wszelkiej gbszej refleksji filozoficznej. Igt dalej tym tro-
pem mana orzeké, ze w edukacji przyrodniczej stawianie pyta perspektywy
réznych dyscyplin stwarza szanezwijania i poszerzania widzerdaiata, sklania
do dalszych rozwam, w ktorych nikt nikogo nie me zasipi¢ ani wyrczy¢, nawet
jesli w roznorakiej postaci pojawiaty sione w toku dziejow wcZaiej. Nie zacho-
dzi tu ewentualn& powtdrzenia w sensie reprodukowaicip albowiem kade po-
wtérzenie skazane jest na deforgmgj jego pierwowzor niedoktadd§&aberraci.
Inaczej mowac kazde nasipstwo faktow powodujezinic nie mae by takie samo
jak przed tym biegiem zdanzépor. moje rozwzania 1998, s. 40).

Tymczasem za M. Heideggerem ina stwierda, ze ,filozofia nie zmienia
Swiata, ale zmienia tego, ktoryesnia zajmuje”, za w odniesieniu do edukacji przy-
rodniczej tworzy jej humanistyczne zaplecze/kortdi#tszoficzny. Idhc dalej tym
tropem mana orzekd, ze nauki przyrodnicze/edukacja przyrodnicza spotykaj
koegzystuic synergicznie jako dziedziny #lyi aktywnosci tworczej cztowieka
nawigzujacego r@norakie relacje zéwiatem przyrody (ryc. 6).

Owe relacje, stanoggezrdédio zmian, odkry naukowych z jednej strony, z drugiej
natomiast tworgce nowe problemy i wyzwania, wyznacgagie wspétrgdnych: wer-
tykalna — symbolizajca pdrednie, teoretyczne élwiadczanie przez cziowieka otacza-
jacej rzeczywistéci i horyzontalna — symbolizaga bezpérednie, empiryczne, zmy-
stowo-przeyciowe déwiadczanieiwiata przez ludzi, ktérzy w toku dziejovaac do
wykorzystywania przyrody stosownie do swoich pdirpeszukiwali sposobéw uta-
twiajacych wykonywanie codziennych czyrsoboraz rozumienie otaczaegoswiata.
Nie zawsze wszak czlowiek znajdowat czas na poznawanie samegi sigmimo,
ze jwz Sokrates szczegolnie nawotywgnotise auton”[poznaj samego siebiétob. 1.
Kronska 1985), totenic dziwnegoze laureat nagrody Nobla z dziedziny fizyki V. We-
iskopf orzekt, i ,tatwiej byto cziowiekowi pozrasubtely struktue materii nieay-
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wionej, aniéeli pozna istoke i nature ludzkiej gébi” (cyt. za J. Czerny 1997, s. 31), w
ten sposéb znamiennie wskaguna nieodzownd poszukiwania/kreowania kontek-

stow filozoficznych dla reprezentowanej przez siehiscypliny naukowej.

Dos§wiadczanie

PRZYRODA

teoretyczne

RELACJE

»
>

ZMIANY

CZLOWIEK

A 4

ODKRYCIA NAUKOWE

PROBLEMY/WYZWANIA

Ryc. 6. Relacje cztowieka Zgviatem przyrody

Warto przywoté w tym miejscu jeszcze jednego noklistPrigogine, ktéry rozwa-
zajac nowy dialog cziowieka z przyrgdniedzy innymi przytacza nagiujace stowa E.
Schrodingera;Ludzie sklonni g zapoming, ze cata nauka jest zydana z ludzkkul-
turg w ogole ize odkrycia naukowe, nawet te, ktére chwilowo ¢nogda’ sie najbar-
dzie] zaawansowane, ezoteryczne i trudne do zremianiprzestaj mie‘ znaczenie,
jesli zostary wyjete z kontekstu kulturowego. Nauka teoretycznawiadoma tegoze
jej konstrukcje uwsne za istotne i przelomowe musz koicu zostd zamkngte w
ramy takich stoéw i pey, ktore pozwal im pozyskéa dla siebie opiri kot wyksztatco-
nych i st& sie niezbywalg czscig powszechnie obogdujgcego obrazuwiata — otd

Zrodio: koncepcja wiasha

Doswiadczanie empiryczne

taka nauka teoretyczna, powiadam, w ktérej o tynzapomina i gdzie wtajemniczeni
nie przestaj rozprawia® miedzy sob w jezyku zrozumiatlym, w najlepszym razie dla

wgskiej grupy swych wspéitowarzyszy, skazana jestioecie od resztywiata kultury.

W ostatecznym wyniku czekauwigd i nie uchrony jej przed tym nawet najbardziej
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ezoteryczne dysputy toczone w beztrosko odosobhikgach znawcow?(l. Prigogi-
ne, . Stengers 1990, s. 31)

Uzasadnione zdajegsiwroci uwag, ze W przeciwiéstwie do ludzi przyroda za-
pewne nie da sioszuk&. Tymczasem Nauka zainicjowata peten sukceséw dialog z
przyrody. | oto pierwszym owocem tego dialogu byto odknytlezcegoswiata. Jest to
paradoks nauki klasycznej. Ukazata ona ludziomrpdzymartwy i pasywm, przyrod
zachowujcg Sie jak automat, ktory raz zaprogramowany dzigddle wedtug regut
wpisanych w program. Tak pojmowany dialog raczegjradzat cztowieka od przyrody,
niz go do niej przyhtat. Triumf rozumu ludzkiego obracaé sv gorzlg prawck. Zdawa-
lo sie, ze nauka odbiera warté wszystkiemu, czega gknie” ( ibidem, s. 21). Ewi-
dentry asymetr tego dialogu Z. Barman uwyait w postaci milczenia Natury i wie-
lostowia nauki” z tej racji,ze w owym dialogu cztowiek ma zdecydowaorzewag
bowiem to whanie on ,mowi”, natomiast — jak dotychczas — przyaikrpliwie milczy,
chat niewykluczone,4 to milczenie mee z czasem przybtgostd ztowrogy a nawet
katastroficzg. Jednake 6w dialog ma tate walor kreatywn&i jako ze réwnoczénie
tworzy nieco/zupetnie inny obrdaviata, w ktorym materia jest aktywna, brak réwno-
wagi jestzrodiem porzdku a nieodwracalrsé procesem tamania symetrii, ¢lgi temu
nauka,dokonuje poetyckiego przestuchania przyrody; pdaggo w etymologicznym
Zznaczeniu, zgodnie z ktérym poeta to twdrca — algtylierupcy i badagcy]...]. Czyn-
nasé egzaminowania przyrody jest teraz rozumiana jakergej wewrtrznej aktywno-
sci” (ibidem, s. 320-321).

W tak zakrélona retoryle dialogu cztowieka z przyradniewatpliwie wpisuje sg
edukacja przyrodnicza zanurzona w kontekstachdfiicznych, twérczo wspétuczestni-
czac w owym niewyczerpalnym dyskursie aspioym do dostrzegania tego, czego
wczesniej nikt inny nie spostrzegt. Warto wszakpamgtac o tym,ze aby taka ewentu-
alnas¢ mogla zaistnie trzeba — jak pisze w swoidWktadach z fizyKdR. Feynman —
ogromnego wysitku i umiefnosci niezalenego mylenia, trzeba teciagtego treningu
w patrzeniu na otaczgy swiat z coraz innego punktu widzenia (R. Feynmar8136
20). Bez wgtpienia wspdiczesna edukacja przyrodnicza jestedo ze wszech miar
predestynowana.
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