Konteksty filozoficzne edukaciji
przyrodniczej

Urszula Ostrowska®

,D0 najbardziej zdumiewajcych przey¢ kazdego
nauczyciela nauk przyrodniczych nalespotkania ze zdolnymi,
zqdnymi wiedzy uczniami, ktérzy absolutnie mievsstanie
zrozumié na pozor prostej idei naukowe;j”.

A. Cromer,Uncommon sens@xford 1993.

W toku przetaczagych s¢ przezswiat intensywnych i rozlegtych
przemian, niejednokrotnie okfanych mianem cywilizacji informacyjnej
szczegdbla wartas¢ przypisuje si informaciji, wiedzy i kompetencjom. Nic
przeto dziwnegaoze kategorie te stanoavprzedmiot ustawicznych zainte-
resowa i bada wielu dziedzin nauki, w tym oczywdie nauk o edukaciji.
Niemniej natlok informaciji z jednej strony tworzypraz swiata, ktéry
przerasta wyobraie cziowieka, z drugiej natomiast strony niejednokrot
nie uznaje & w sposob nieuprawnionye zdolné¢ gromadzenia oraz
przetwarzania diego zasobu informacji przez cziowieka jest gwarante
legitymowania s sprawndcia intelektuala. Jakkolwiek oczywisticia
jest, ze bez znajomiwi faktow mysle¢/dziata rozumnie nie sposoéb, to
jednak nie w informacjach sytuujegsiiedza, ona interioryzuje ¢siw
czltowieku, ktory nie tylko wie, ale tak myéli, czuje i dziata w okrédonej
wspdlnocie z innymi wuniversumantroposferycznymlymczasem — jak
zauwaa E. de Bono — okazujegsize w edukacii,informacje s; wazne.
Informacji tatwo naucza Z zasobu informacji fatwo egzaminaiw®to
dlaczego naszaswiata koncentruje gina przekazywaniu informacji, ale
informacja meée sta' sie namiastl mylenia” (1994, s. 9).

Niemniej conditio sine quo noprzeksztatcania informacji w wieglz
jest mylenie, ch@ mysle¢ to nie to samo, co wiedZigako ze nie kadej
wiedzy o0 czynd towarzyszy zarazem proces sieyia — owo wieloposta-
ciowe zjawisko (mslenie konkretne i abstrakcyjne, dyskursywne i intu-
icyjne, produktywne i reproduktywne, itd.), tj. p@@vcza aktywrnég umy-
stu, obejmujca pogciowe przedstawianie czegaustalanie glow, rozu-
mowanie. To z kolei prowadzi do wnioskig niejednokrotnie wspotcze-
sny czlowiek paradoksalniegziej ca wie, niz mysli. Oczywiscie najle-
piej jest duo wiedzi€ i umiegtnie z tej wiedzy korzystatrzeba wszate
wystrzega sig rozbieznosci pomkdzy obfitdicia narastajcych informacii
a niedostatkiem sensu. Zapewneswla te zawite kwestie skionity nobli-
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st T. Eliota do sformutowania aqgyle aktualnych pyta ,Gdzie jest wie-
dza, ktéra zagubita gipasrod informacii? | gdzie jest qalrasé, ktéra za-
tracita sie w wiedzy?”(cyt. za A. King, B. Schneider 1992, s. 208)zo-
stawiapc na razie owe pytaniad deliberandumirzeba wszale zauwa-
zy¢, ze bez wgtpienia stanowi one dla wspéiczesnej edukacji zadanie i
wyzwanie na miar sprostania wymogom wspoéitczescioi kreowania
przysziéci, zwiaszcza z tej racjize fatwiej i szybciej” jest przekaza
gotowg wiedz niz nauczy myslenia. Dobrze wic, ze zgodnie z konstata-
Cja Sokratesa, wyr@m w plataiskiej ,,Obronie Sokratesa”,a mianowi-
cie: ,Bezmyinym:zyciemzy¢ czlowiekowi nie warto- w ostatnich latach
niemal na catym$wiecie ukazyj sk publikacje sktaniace do autentycz-
nego mylenia, zawierajce cenne lekcje zycia wybitnych postaci, takie,
jak np. S. Thorpe’aMysle¢ jak Einstein. Kilka prostych sposobow na ta-
manie regut i odkrywanie w sobie geniu§2002); M. J. Gelbavysle¢ jak
Leonardo da Vinci. Siedem krokow do geniginama co dzié (2002);
Tega Mysleé jak geniusz. Ucz giod najwikszych umystow w dziejach
(2002); R. GrossaMysle¢ jak Sokrates, czyli sztuka zadawania pyta
(2003).De factoksiazki te interesujco wprowadzaj czytelnikow wzycie
oraz myl wybitnych postaci a zarazem rozsmakawwj swiecie ludzi
myslacych, ktdrzy osigreli wiele i inspirup innych niemal do dgiwta-
$nie dzgki odwaznemu myleniu i/lub tamaniu utartych schematow. Edu-
kacja ponad wszedkwatpliwos¢ to najbardziej odpowiednie miejsce do
zaszczepiania idei ridgnia, zwlaszcza wowczas, kiedywiadamia,ze
cziowiek jako istota ,krucha’/"niewielka”, czasovemzystujca na ziemi
wihasnie za spraw myslenia mae 6w ,wielki” swiat niemal na wskro
przenikra¢/ogarré, wiecej nawet — mze kreowa to, co zdaje si(ha
razie) nierealne, niembwe do spetnienia zaycia pomystodawcy, jednak
niewykluczone, 2 nastpne pokolenia zdotgjurzeczywistrdé marzenia
swoich poprzednikdw, co juniejednokrotnie w toku dziejow miato miej-
sce.

Niemniej niezalenie od licznych zarzutow kierowanych pod adre-
sem wspotczesnej edukacji orzeke, gia J. Delorsem (1998Y, jest w
niej ,ukryty skarb”. Nietrudno dostrze¢e eksponowanemu szeroko w
swiecie znaczeniu wiedzy i kompetencji towarzyszgmioe znaczenie
edukacji wobec ktorej wszai formutowane g okreslone zadania i wy-
zwania oznaczage poszukiwanie i formutowanie nowej ,filozofii ka
sjologii edukacji” (zob. S. Sztobryn i Bliwerski 2003; G. L. Gutek
2003). Istot owej filozofii i aksjologii edukacji — najogdlniegzecz uj-
Mmujac — jest strategia edukacyjna wychgokz od osobowiei, wartcci i
postaw, do umiginaosci i wiedzy, ktére staj sie ,przepustly” do uczest-
nictwa w podstawowych dziataniach ludzko Odrzucenie doktryny
pedagogiki instrumentalno-dyrektywnej paranej z kodeksami etycz-
nymi i moralizatorstwem — rzecz oczywista — stwameae maliwosci
badawcze i praktyczne w zygkach etyki aksjologicznej z pedagagik
aksjologicza (por. J. Pawlica 1994, s. 81-88) i zarazem w Spas@-
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mienny kreuje konteksty filozoficzne dla wspotczgsadukacji, ktora
niewatpliwie zobowhzana jest ukazywa nieprzeniknione bogactwo
jakie stanowi rénorodnd¢ swiata i ksztattowé wobec niego pozytywne
postawy. Konieczrni racjonalnegoaczenia elementéw aksjologiczno-
poznawczych, emocjonalno-motywa-cyjnych i praksgicloych bez
watpienia wychodzi naprzeciw harmonijnemu wprowadzakidzi w
problematyk wspoétczesnai i przyszigci Polski, Europyswiata.

W tak zakrélonym horyzoncie problemowym postrzega eslukacg
jako istot ludzkiej egzystencji a zarazem podstamltury i cywilizacji
(D. Hartung za A. Bogaj 2000). Na ewolawyj role i funkcje wspotczesnej
edukacji wskazuje ratlzy innymi I. Wojnar podkidajac, iz jest ona dZi
bardziej utasamiana zéwiadomym procesem samorozwdjt996). War-
to w tym miejscu réwnie przytoczy wykladni nowego rozumienia edu-
kacji, ktorm zawiera jedna z Rekomendacji UNESCO (1992 r.)iazaomvi-
cie: ,Edukacja to realizacja programu ewoluciji istotydzkiej w toku cale-
gozycia z mylg o integralnym rozwoju w zakresie umystowym, fiagg
afektywnym, moralnym, duchowyto;proces obejmyggy nie tylko prze-
kazywanie wiedzy i umignosci, szeroko p@tych wartaci kultury, lecz
takZe inspirowanie postawy tworczej, otwartej, samaddzieci myslenia,
zdoIngici do samoksztalcenialo take sprzyjanie integracji jednostki z
zyciem kulturalnym, spotecznym, ekonomicznymslokie wspolnoty, a
tym samym przygotowanie do jej wzbogacafi’'l. Wojnar 1996, s. 141
— podkr. U. O.).

Woprowadzanie w zycie i my§l wybitnych postaci a zarazem roz-
smakowanie w $wiecie ludzi myslacych, rozbudzanie nienasyconej
ciekawasci zycia, rozniecanie nieugaszonego pragnieniaagtej nauki,
konsekwentne sprawdzanie wiedzy dragdoswiadczai, gotowaé do
akceptowania wieldci rozwigzan probleméw, paradoks i niepewnég,
wyzwalanie wyobrazni, ksztaltowanie poczucia wraliwosci i odpo-
wiedzialnacsci to nieprzeniknione wymiary kontekstow filozoficnych
wspotczesnej edukacii. Inaczej moévac zanurzona w kontekstach filo-
zoficznych edukacja to zdobywanie/doskonalenie wieg ale zarazem
przeksztatcanie/doskonalenie samego siebie, to umaleczanie procesu
bez ktérego ludzkdé obyé sie nie maze. Ludzie bowiem, od zarania
dziejow — wzbogacag i doskonaic wiedz: — skianiag sic ku poszukiwa-
niu odpowiedzi na ustawicznie otwarte kwestie detye istoty ludzkiej w
uniwersumantroposferycznym warunkige podejmowanie préb rozumie-
nia kgdacego ,zywym problemem” cztowieka i jegoonditio humanaraz
otaczajcegoswiata, w ktérym trzeba rozumnie pokonyiazezwycezaé
narastajce problemy i racjonalnie wychodzinaprzeciw wyzwaniom
przyszigci, aby nie tylko przetrw@ lecz take rozwij& sig i doskonalk
(zob. U. Ostrowska 2002, s. 532).

Z tak zakrélonej na wstpie perspektywy problemowej spada-
jac dostrzega gj iz nauczyciel zastanawiajcy sk nad petniom
przez siebie roj i zagkbiajacy sk w rozwazania dotyczce natury
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ludzkiej oraz $wiata nie zajmuje Se wytacznie praktyczm sferg
swojego zawodu/swojej dyscypliny, lecz podejmujelfizoficzne re-
fleksje dotyczce edukacji/petnionych przez siebie rdl nie tylko w
przestrzeni edukacyjnej. Warto wkc permanentnie poszukiwa
owych kontekstéw filozoficznych (nie tylko) w edudfiaprzyrodniczej,
zwlaszcza z tej racjie jak zauwaa B. Sliwerski ,Do skarbnicy myli
pedagogicznej rzadko trafia pojawday se typ refleksji naukowej,
tqczqcej w sobie upraktycznienie filozofii i ufilozofieenie praktyki
szeroko rozumianej edukac]i...] Dla nauk o wychowaniu zawsze
istotne byto poszukiwanie odpowiedzi na pytanianKjest cztowiek?
Skqgd pochodzi? Dokd zmierza? Dlaczego podejmuje pewne dziata-
nia? Jakg role odgrywaj w jegozyciu idee? Dla nauczycieli waiej-
sze jednak magsie okaza* odpowiedzi na tak zasadnicze w ich zawo-
dzie pytania, jak: Jaka wiedza jest najbardziej wa&ciowa? Jalg
wiedz nalefy przekazywéuczniom? Jakimi kryteriami nalgy postu-
giwaé sie przy doborze teei nauczania? Jaki rodzaj wiedzy jest gva
ny dla rozwoju osobistego, a jaki i przyni&é¢ korzyci spoteczg-
stwu? Czym jest metodyka nauczariiagB. Sliwerski 2003, s. 338 i
339 — podkr. U.O.).

1. W poszukiwaniu kontekstow filozoficznych edukigmjzyrodniczej

Podejmujc trud poszukiwania filozoficznych kontekstow edtjka
przyrodniczej warto na wgtie przypomnié, ze u Swego zarania W cza-
sach stargytnych nauka i filozofia stanowity jedst Wowczas niejako w
naturalny sposob ktadziono podwaliny pod kreowdwaietekstow filozo-
ficznych dla edukacji. Antyczne patki mysli dydaktycznej swymi ko-
rzeniami stgaja az do Protagorasa z Abderry, Sokratesa, Platonafoyaz
stotelesa, ktérych to przedmiotem szczegdlnej ittmgk kwestia pozosta-
jaca aktualn do dzs, jako ze dotyczy ona udzielania kompetentnej odpo-
wiedzi na pytaniejaki przebieg powinien mieé proces dydaktyczny?
aby mana byto osigac w nim najlepsze rezultaty. Za ojca dydaktyki ogol-
nej uznaje si wiasnie Arystotelesa, ktéry nie tylko stworzyt ogalteorie
nauczania, ale uzasadni paukowo, opieraf sk na wynikach dwdch
nauk: psychologii i logiki (zob. B. Nawroazski 1961, s. 17). Miano ojca
dydaktyki nowaytnej pozostaje przy J. A. Korfekim, autorze znanego
dzietaDidactica magna/ Wielka dydaktyKedry jako pierwszy w Europie
opracowat projekt jednolitego systemu szkolnegoocaie] ludnéci oraz
dokonat doktadnej analizy procesu nauczania i si@wat jego pod-
stawowe zasady. | co istotne dla niniejszych raawa kreowat przy tym
znamiennie aktualne do dznie tylko na miag europejsk konteksty
filozoficzne dla edukacji orzekgj wprost:,Kto robi postepy w nauce, a
cofa sé w obyczajach, ten cofaedbardziej ni idzie naprzéd”.

Dopiero w XVII wieku nauki szczegotowe zabzoddziela sic od fi-
lozofii, za§ w XVIII wieku nastpit ogromny rozkwit matematyki, fizyki,
chemii, biologii, nauk opartych na @uiadczalnej obserwacji i wynikach
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precyzyjnie zapisanych w symbolach oraz matemaygtrvzorach. Po-
wstato pogcie naukscistych i przyrodniczych, jako odmiennych od nauk
humanistycznych. Tymczasem pedagog, psychologzidfilniemiecki Jan
Fryderyk Herbart (herbartyzm — jak wiadomo — zdawiat myélenie i
praktyle pedagogiczpaw XIX wieku), student I. Kanta w Krolewcapta
bene zachwycajcy sk walorami dydaktycznymi i naukowymi swojego
profesora (twierdzitze Kant miat bystr& mtodzierca, otwarte, jakby do
myslenia stworzone czoto, méwit inteligentnie i ciekeywz wielky swo-
bodch operowakzartem i dowcipem, a jego wyktad przypominat spokkan
towarzyskie) [otéa Herbart] wyraatl przekonanieze w petni rozwingta
pedagogik mazna i trzeba zbudowana w petni rozwingtych wszystkich
innych naukach. Dodawal do tege ,pedagogika naukowa” musiesi
oprze przede wszystkim na ,filozofii praktycznej” (tityee) i ,psycholo-
gii”, poniewa pierwsza z wymienionych wskazuje cel ksztatcethiaga
natomiast drogisrodki i przeszkody (J.F. Herbart 1967, s. XXVI i)24
Inaczej méwac uczony ten znamiennie kreowat konteksty filozofie dla
poghdéw wychowawczych/edukacyjnych, eoej nawet — dochodzit do
owych poghdéw nie wprost, lecz poprzez filozeforaz psychologi a
takze etylke. W istocie owe zamierzenia dotyce rozwoju ,pedagogiki
naukowej” rénorako zaowocowaty w XX stuleciu i rowaigspotczénie
maja swoje odzwierciedlenie oraz realizagy réznych odmianach peda-
gogiki aksjologicznej czy aksjologii pedagogicznejak zauwza
S. Woloszyn, w rezultacie ,wadd” okazaly st ,nosnymi skrzydtami”
myslenia pedagogicznego, ktéde factoniosty pedagogik zarowno w
gore, jak i w dot, zwkaszcza wtenczas, kiedy reprezeatp i propagowaty
Lokreslone ideologie wychowawcze”, mniej lub bardziej nflamentali-
styczne” i ekskluzywne, w tym wyznaniowe, nacjcstgiizne, rasowe,
ksenofobiczne, nazistowskie, komunistyczne i irpegihgajpc 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 pedmgaych jest
aktualny, kultywowany i rozwijany w skali gizynarodowejswiatowej.
Aktywnie w nim uczestniczy Organizacja Narodéw Zjedzonych i jej
agendy (UNESCO) a ta& inne stowarzyszenia oraz organizacje. Ksztal-
cenie w duchu najszczytniejszych waciohumanistycznych, takich jak
tolerancja, godrig, miedzykulturowac¢ i inne stanowi priorytetowe zada-
nie i wyzwanie edukacyjne w skali catego globu. ©Odm s¢ w tym
miejscu do przekonania przedstawiciela nauk przyoagich — jednego z
najwiekszych fizykdw XX wieku — W. Heisenberga, ktéry mjgko kon-
sekwentnie poszukiwat kontekstow filozoficznych digojej dyscypliny,
ale take je znamiennie kreowat w dziele zatytutowanyrizyka i filozo-
fia”, a ponadto orzekafz pytanie o wart€ci jest pytaniem o to co robimy,
do czego azymy, jak powinnémy postpowa. Jest to wic pytanie o
czlowieka, to réwnie kompas, wedtug ktérego musimy orientéws;,
gdy szukamy drogiycia.
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Tymczasem niejako réwnolegle we wspodtczesnej rzeisiyci do-
strzegana jest paglujaca dehumanizacija, w tym ¢dizy innymi w postaci
takich zjawisk, jak nasilanieesiegoistycznego konsumeryzmu, paja-
cego cynizmu, okrutnej przeptzaci, schlebiania niskim gustom etc. etc.
(ibidem ). S4d tez nic dziwnegoze ukazuy sie miedzy innymi prace pt.
Czy regres cztowieczgtwa? (L. Michnowski 999); Zagubione cztowie-
czeistwo(A. Finkielraut 1999)Co to jest cztowiek@.. Ferry, J.D. Vincent
2003), tudzie pojawiap sk apele o nowy humanizm w edukacji (zob. J.
Gajda 2000) i artykutowane, sv tej kwestii pytania natury zasadniczej, a
zwlaszcza chodzi tu o to, czy edukacja zdajgsieciwstawd przetacza-
jacym sk przezswiat i narastajcym ztym trendom i czy potrafi kreowav
kontelkécie refleksji filozoficznej/letycznej nowe obliczelawieka? Jak-
kolwiek bowiem cziowiek jest/bywa przyczysprawa/zagraeniem w
swiecie, to jednak tylko z czlowiekiem riama whzat nadzieje na pokona-
nie zta/nieprawidtowsi pod warunkiem wszak, @ istota ludzka prze-
zZwyciezy dotychczasowy etajwviadomdci i potrafi postrzegaotaczajca
rzeczywiste¢ jako nie ostatecznstruktug, lecz jako przestrzenieosta-
teczndci i niepewndci, ktéra nalezy kreatywnie wypetniawiedz o nie-
skaaczondci wiedzy. Tak zasygnalizowany problem kieruje ugvang
edukacg, ktéra uczy krytyczno-kreatywnego #snia, umdliwia stawa-
nie st cztowiekiem rozumnym, odwaym i odpowiedzialnym oraz wra
liwym aksjologicznie i przy tym odpowiedzialnyswiadomym swojej
kondycji humanistatis,co niewatpliwie sklania do permanentnego nie
tylko poszukiwania, lecz tak kreowania kontekstéw filozoficznych dla
tych procesow.

Uznanie,ze proces edukacji jest podobnie jak poezja sposqizem
trzenia nawiat, z& sytuupcy sk blisko proces naukowy jestvidzeniem
jako” (zob. J. Polkinghorne 1998, s.15), oznac¢eawszelkie pytania do
Swiata/do innych/do samego siebie konstruowane vs okreslo-
nych/wybranych aspektach — kontekstach. Dodiegaplo cziowieka in-
formacje zanurzoneashowiem w otoczeniu towarzygz/ch im innych
informacii, ktére wywieraj wptyw na odbior oraz interpretacgasobu
owych informacji. Podobnie jak muzyka nie jest zbio ,,czystych dwie-
kéw”, pozbawionych wszelkich wspétbrzmiewvszelkich alikwot (zob. K.
Michalski 1979, s. 11), a obraz nie jest przypadkovebiorem barw, tak i
zywa mowa ktég postuguje s nauczyciel w toku edukaciji nie m®
obe¢ sie bez pola znaczeniowego/kontekstu narastgjo wokot stow w
czasie ich gycia (dokladniej fenomenologi stowa w edukacji
rozwazatam w innym miejscu — zob. 2000, s. 65-819k zauwza Wi
Bfasiak eksponaf znaczenie kontekstu w edukagjia sama informa-
cja przekazana uczniom przez nauczyciela w kééek&nych infor-
macji, mde przynigé¢ catkowicie odmienne efekty. Nauczyciel powinien
zwraca' uwag nie tylko na tré¢ przekazywanej informacii, lecz takna
kontekst, w ktorym ona jest przekazywanaodaje do tegoze ,Mi-
strzostwo nauczania polegaesto na dyskretnym wskazywanigkpia
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zjawisk przyrodniczych{Wt. Bfasiak 1996, s. 43)w slad za tym cytuje
stowa M. Minnaerta (polskie ttumaczenie dzieta tagtora ptSwiatto i
barwa w przyrodzieikazato s nakladem PWN-u w 1961)y a miano-
wicie: ,Rzecz dziwnaze najczsciej widzimy tylko to, co znainy przed-
tem; rzadko zauwiamy c@ nowego, dotychczas nie znanego nawet wte-
dy, gdy dzieje sito przed naszymi oczyma.zllea‘miei stonecznych
obserwowano w czasach staytnych i wiekaclirednich! Jednak koran
stoneczp dostrzeéono dopiero w 1842 roku(ibidem, s. 42), a naginie
przywoluje zjawisko obserwowania przez ludzczy bez zwracania
przez nich uwagi na charakterystyczny uktad baihiekszagé moich
znajomych nigdy nie zaobserwowata np. tzw. jtukd@liczbowych”,
wysepujgcych w dolnych partiachetzy (w obszarze fioletu). Dopiero
catkiem niedawno (lata 50. XX w.), ich pochodzewigtato wyjanione
przez Airyego na gruncie teorii dyfrakcjiibidem)

Przytoczone przykiady niespliwie uswiadamiag, iz conditio sine
quo nonmistrzostwa nauczyciela w edukacji jest w znacnnieyze owo
dyskretne wskazywaniegbina zjawisk przyrodniczych, w tym rozbudza-
nie zainteresowatymi aspektami, ktére wydapic na tyle oczywisteze
nie @ zawsze dostrzegane. Tymczasem — jakdmyi innymi zauwza
antropolog i filozof, profesor psychologii na Unisity of Lverpool
R. Dunbar — niejednokrotnie wielu przedstawicieiodego pokolenia
znieckeca sk do nauk przyrodniczych podczas nauki w szkole.djdze
bowiem albo za zbyt trudne, albo zbyt nudneslsd za tym uznajeze
Istnieje konieczn@ powanego zajcia dydaktyld nauk przyrodniczych i
dochodzi do przekonaniag sposOb uczenia nauk przyrodniczych musi
zosta& radykalnie zmieniony (zob. R. Dunbar 1996, s2P®, 234,).

2. Relacje miedzy tearinaukq i praktykg/edukacy z perspektywy
kreowania filozoficznych kontekstow edukacji

Do najczsciej stosowanych wspoicgdie podziatdbw nauk (wg J.
Sucha 2000, s. 52) zalicza siodziat dychotomiczny, w ktorym gtéw-
na role odgrywaj kryteria przedmiotowo-metodologiczne (zob. ryc. 1)

NAUKI
/ \
formalne empiryczne
RN 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 tak inny podziat nauk (ibidem), a mianowi-

cie:
l.

VI.

VII.

Nauki matematyczne (logika, teoria mnogwi, topologia, geo-
metria, teoria prawdopodolfigtwa, analiza, teoria funkcji, alge-
bra, teoria liczb),

Nauki fizyczne (w szerokim sensie to wszystkie nauki o przyro-
dzie nieaywionej, np. fizyka déwiadczalna oraz teoretyczna,
chemia, astronomia, geologia),

Nauki biologiczne (wszystkie nauki o materiizgwionej, np. fi-
zjologia, morfologia, systematyka sfim i zwierzat, genetyka,
ekologia, teorie ewolucji gatunkowej i osobnicZgiplogia mo-
lekularna,

Nauki spoteczne(filozofia, socjologia, psychologia, historig; j
zykoznawstwo, prawo, nauki polityczne),

Nauki stykowe (pograniczne), powstagce na pograniczu
dwéch, trzech czy czterech nauk pokrewnych (bid&zybio-
chemia, fizykochemia, chemia fizyczna i inne),

Nauki kompleksowe: cybernetyka, synergetyka, teoria informa-
cji, teoria komunikacji §zykowej, ogélna teoria uktadéw, meta-
nauka — naukoznawstwo.

Nauki kompleksowesstakze stykowe, tyleze w stabszym
sensie: poszukajpowiazan takze midzy naukami bardzo
odlegtymi od siebie, np. cybernetyka, powstatatypkusnauk
teoretycznych teoretycznych praktycznych, materzatyeh
i empirycznych, fizycznych i biologicznych, biolegnych i
spotecznych,

Nauki stosowane:techniczne, rolnicze, ekonomiczne, medycz-
ne, pedagogiczne, rekreacyjne —azeine ze sportem i rekreac]

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 wspotczesrh:

1) stykowe;
2) kompleksowe;

- jeden dzial nauk praktycznych:

1) stosowane
Zrodto: (ibidem, s. 52-53).

Rozwaajac zagadnienie poszukiwania/kreowania filozoficznlgoh-

tekstow edukacji warto zauwg, ze najogolniej ujmujc kweste, wspot-
czesnie nauka stara giwyjasniac budowe faktow, rzeczy, zjawisk i ich
funkcjonowanie podczas gdy filozofia skupia i bardziej na tym, co
one dla czlowieka znacx Nauka/edukacjaady do wiedzy o tym, co jest
i co dzieje i, filozofia z& oddaje si rozwazaniom nad tym, jakie znacze-
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nie ma to, co wiemy o tym, co dziejes Si co jest. Nauka wzboga-
ca/pomnaa perspektywy i dziedziny poznania, wprowadza sflieacg
wiedzy, dydaktyka natomiast wprowadgajiczniow w naukowy sposob
poznawania rzeczywista t¢ wiedz; inspirupco transponuje, popularyzu-
je i utrwala, z& filozofia podejmuje si trudu whzania/skupiania tno-
rodnej wiedzy w teoretycznpanoram na ktop spoghda cziowiek jako
istota mylaca. Nauka poszukuje pewnikéw wiedzy a nie jedyminyt
stéw — filozofia pragnie dociec, jakie znaczenie tmaco wiemy i czy ta
wiedza jest prawdziwa, czy bynaze jest deformagj badz tez zamasko-
warg niewieda (por. F. Savater 2000, s. 18). Z zasady bowiemadfia
pyta 0 sprawy uznane przez uczonych za oczywisteden ze wspotcze-
snych znacgych filozofow nauki T. Nagiel z Oxford UniversiBress ujt
nastpujaco: ,Podstawowym zagciem filozofii jest kwestionowanie i obja-
snianie pewnych powszechnych ggpjktorymi postugujemy sikezdego
dnia, nie zastanawiag Si nad nimi. Historyk me zapytd, co wydarzyto
sie w danym momencie w przeselpale filozof zapyta: co to jest czas?
Matematyk mge poszukiwé zalenasci pomedzy liczbami, ale filozof
zapyta, co to jest liczba? Fizyk w§nanam z czego zbudowany jest atom,
albo jakie zjawiska memy wyttumaczygrawitacy, ale filozof zapyta:
skgd maemy wiedzié ze istnieje ¢ poza naszymi umystami? Psycholog
mae prowadzt badania nad uczeniemegezyka przez dzieci, ale filozof
zapyta: dlaczego jakiestowo c@ oznacza? Kaly mde zadé sobie pyta-
nie, czy jedzenie autobusem bez biletu jest zlem, ale filozoftaa dla-
czego jaki czyn jest dobry albo zly?za: ibidem, s. 19).

Powyzsze ugcie roli nauki/edukacji i filozofii zwraca uwag iz
osiagniecia nauki wzbogacajwiedz o swiecie, proces edukacji urao
liwia naukowe poznawanie rzeczywistoa zanurzenie owej wiedzy w
kontekscie filozoficznym/filozofowanie umadiwia/pomaga w rozwija-
niu/poszerzaniu widzenidwiata i jego interpretacji. Trzeba wszak
podkreli¢, iz owo zanurzanie siw kontekicie filozoficznym jest bardzo
absorbujce i nie zawsze efnie podejmowane/akceptowane w czasach,
ktorym przypisuje si miano szybkich (niemal natychmiastowych) roz-
wigzan. Jednak dla wspodlczesnej edukacji $hi jma ona spetniaswop
rolg na miag zada terazniejszaci i wyzwan przyszigci — sytuowanie i
w kontekcie filozoficznym nie jest stratczasu, lecz stanowi nieodzow-
nos¢, co przekonujco uzasadniat S. Woloszyn pisz ze ,Pedagogika
ogdlna, clatnie nazywana rownidefilozofig wychowania (philosophy of
education), wyrasta z przekonanig, nie ma wiedzy i paglow nauko-
wych bez przavietlajgcego je pierwiastka filozoficznego — caeai, zy-
wasé i doniosta¢ problematyki filozoficznej w ollsie konkretnej dyscy-
pliny naukowegwiadczy azywotngci i wadze danej nauki, jestviadec-
twem tegoze dana nauka widzi, stawia i starg gbzwigza¢ coraz to nowe
zagadnienia istotne i wae tak dla poznania, jak i dla praktyKiciowe;.
W tym sensie pedagogika ogolna, <pedagogika filwawd>, rozbudowu-
je teori pedagogiczp i ten sposob <orientuje dziatalsi® wychowaw-
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czg>, sty wszelkim subdyscyplinom pedagogicznym jako peapa
ogdlniejsza ich <konstrukcja flgwa>[...]" (S. Wotoszyn 1997, s. 87).

Idac dalej tym tropem warto jeszcze w tym miejscu doda trakto-
wanie rozwaan filozoficznych jako bezczyngoi jest wynaturzeniem,
wszak jui A. Seneka zwracat uwagiz ,Filozofia uczy dziatd, a nie ga-
dad, i zqda od kadego, byeyt podiug jej zasad, tak by nie bylo rémibku
pomedzyzyciem a mow|...]. Jest najwyszym obowizkiem, a i znamie-
niem nadrosci, aeby czyny zgadzalyesze stowami, Zeby ngdrzec wsgz
dzie byt sob [...].” (A. Seneka 1987, s. 392). Natomiast B. Suchodolski
uzasadniat przekorugo ,jak wiele <filozofii> tkwi w organizacji peda-
gogicznego dziatania i w wyborze pedagogicznycloan&aréwno syste-
my gwiatowe, jak i poszczegolne typy instytuciji szlaingaréwno dobor
tresci w programach nauczania, jak i metody stosowanszkotach @
wyrazem okrdonych rozstrzygat filozoficznych, i to nawet wowczas, gdy
sie tych tez nie przedstawia jawniéB. Suchodolski 1966, s. 324).

Niemniej jakkolwiek zaréwno nauka jak i filozofiadgowiadag na
pytania, jakie stawia przed czlowiekiem rzeczywistdo jednak odpo-
wiadapc na owe pytania nauki szczegotowe dostagazewigzai, nato-
miast filozofia udzielandpowiedziktdre nie anulyj pytan, ale umaliwia-
ja racjonala relacg z nimi, nawet w toku wielokrotnych powrotéw do
nich. Odpowiedzi filozoficzne bowiem nie wyczerpyytan, lecz raczej
kultywuja pytania, eksponsijjego istot i sklaniaj do stawiania dalszych
pytaa, przy czym najlepiej jdi przybierap one postabardziej precyzyjnie
formutowanych, wnikliwiej stawianych, wzbogagajch cziowieczastwo
wiasnie z racji obcowania ze znakiem pytania. Zqiezedstawiciele dys-
cyplin przyrodniczych sklanigjsie ku filozofii zainspirowani pytaniami
dotycacymi wszechwiata, dociekaj istoty materii i statusu praw przyro-
dy, usitup zgkbi¢ problem ewolucji, pozréatajemni@ zycia, cierpienia,
smierci, podejmuj sie poszukiwania nowych sposobow leczenia choréb
dotad uznawanych za nieuleczalne i wilaie niejednokrotnie w ¢pta
sie¢ dylematéw natury etycznej, ktére pojawiajc jako nastpstwo po-
sttpu naukowego. Socjolodzy skianiagie ku filozofii z racji pyta o
przyczyre zmienndci form zycia spotecznego, o sens proceséw dziejo-
wych, o posip/regres w dziejach.

Dla pedagogow Zanajbardziej rozlegty horyzont i kreatywnie zorien-
towary indywidualry perspektyw przestanek filozoficznej dziataléci
dydaktycznej kreuje ogélna filozofia edukacii, coama zilustrowa gra-
ficznie (zob. ryc. 2). Prezentowana rycina obejnaujgm zakresem kon-
stytutywne elementy systemu dydaktycznego: osobewauczyciele —
uczniowie oraz procesuralne — proces ksztatceriak® niezlgdne im
towarzyszace — cele ksztalcenia, §o¢ ksztalcenia, metody ksztalcenia,
zasady ksztalcenia, strategie dydaktyczne, koniradaena rezultatow
ksztalcenia, samodzielna praca uczniow. Przewadst dla tak prezen-
towanego systemu jako 2finej i wewrtrznie zorganizowanej dynamicz-
nej caléci stanowi sygnalizowana ogolna filozofia edukagjiscisle;
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rzecz ujmujc przestanki filozoficznej dziataldoi nauczyciela, na
ktora sktada si zwlaszcza  okidony zespdt  uznawa-
nych/przestrzeganych przez niego wsato jego zainteresowania i
tworczai¢ naukowa/dydaktyczna, jego kompetencje merytoryczne
metodologiczne oraz profesjonalizm, czyli autorgkeowana wiasna
koncepcja petnienia rél zawodowych.

OGOLNA FILOZOFIA EDUKACJI
(przestanki filozoficznej dziatalrgi dydaktycznej

MARGINES KREATYWNEJ SPONTANICZMOSCI

Metody < Zasady
‘///y ksztatcenia »| ksztatcenia k

Tresci Strategie
ksztalcenia dydaktyczne
1 / A

~ Cele -

-

NAUCZYCIEL Relacje podmiotéw procesu dydaktycznegq UCZEN

J

vy kszta}cenla 'y

A 4 Y
Kontrola Samodzielna
i ocena praca ucznia
rezultatéw
ksztalcenia v /

& Baza Organizacja |« Srodki
materialna procesu P dydaktyczne

Ll
ksztalcenia

Zrodto: koncepcja wlasna
Ryc. 2

Oczywiscie wzajemny zwizek elementow systemu dydaktycznego
jest wielostronny i wspieraesha sprzzeniu zwrotnym feedback)co z
jednej strony sktania do wszechstronnej ich analzydrugiej za
umazliwia stak optymalizac i regulacg przebiegu tego procesu, ktéry
z zal@enia jest zamierzony, systematyczny i diugotrwazaikierun-
kowany na realizagjzada& wytyczonych przez program ksztatcenia.
System ten charakteryzuje ¢siduza elastycznécia metodyczno-
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organizacyjn za specjall rolg przypisuje si osobie nauczyciela, jako
ze to on whanie jest autentycznym kreatorem procesu ksztatcandal
jego zdolndci tworczych i kompetencji oraz profesjonalnej e&dji
jak réwniez zaangaowania profesjonalnego zalejaki ksztatt przybie-
rze kompozycja elementéw dydaktycznych, ktérymideteon na co
dzien. Tak wec mazna porownd edukacyja dziatalng¢é nauczyciela
do tworczdci artysty malarza czy artysty muzyka, ktorzy dohjie
barwy/dwigki z tego samego tworzywa kraujvysoce réniace s¢ od
siebie kompozycje. Nauczyciel bowiem z elementésteanu dydak-
tycznego konstruuje/tworzy proces dydaktyczny, kiést kompozyej
stricte autorsl i nawet w tych samych (zdawatoby sdentycznych)
uwarunkowaniach przebieg tego procesu oraz jegalteey bywaj
wielce zr@nicowane. Inaczej rzecz ujmgj — konstruujc/tworzc
rozmaite dzieta/ speinigg sk w swojej roli zawodowej mama by
autorem wielkich dziet, pospolitych wytworéw a ndwebed-
nych/szkodliwych artefaktow. Zaznaczony na ryciegives kreatyw-
nej spontaniczri@i wskazuje, 2 elementy systemu dydaktycznego nie
sa dane raz na zawsze w gotowej postaci i nie wsaystkich zawarte
jest ostatecznie zdefiniowane oraz w glarym ksztalcie zalecane do
stosowania. Ow system wymaga ustawicznego doskuinake jego
elementy permanentnie ewolaupbad tez wynika uzasadniona potrze-
ba twdrczego pod&jia do postrzegania oraz odczytywania jego ele-
mentéw, w tym take — w razie uzasadnionej potrzeby — nieodzaééno
redefiniowania p@j¢, ewentualnie wzbogacania go o nieco/zupetnie
nowe sktadniki, tudzie eliminowanie z niego tych elementéw, ktére z
réznych wzgedow okazuy sie nieprzydatne w edukacjiatlz tez w
jakikolwiek sposéb zaktocafznieksztalcaj dw proces. Trzeba wszak-
ze dodd, ze owa ,spontaniczna kreatyw§®d sytuujaca s¢ w toku
realizacji procesu dydaktycznego (nie wszystkozmao przewidzié
nawet wéwczas, i bardzo skrupulatnie nauczyciel przygotowuje si
do prowadzenia z&) z reguty przytrafia siludziom co najmniej do-
brze zorientowanym w swej materii i nawet z pozyoarginesowej
niejako ,czyhajc” na staly/rutynowy schemat powielany przez na-
uczyciela ,atakuje” utarte schematy, motywaijpedagoga do usta-
wicznego rozwoju zawodowego (zob. Ch. Day 2004).

Podzielagc przekonanie amerykakiego psychologa E. L. Thorn-
dike'a, ktory stwierdzit, 2: ,nie ma pewniejszej drogi ulepszania cywi-
lizacji, niz ulepszanie wiasnej natury cztowieka990, s. 248) i doda-
wal do tego,ze ,umyst ludzki nie spocznie, dopoki nie umrze bezpo-
tomnie ostatnia daca sk usumé przeszkoda tkwca w naturze ludz-
kiej” (ibidem) warto zwrd@ uwag, iz we wspotczesnej rzeczywisto
wylaniaja sie¢ pytania, ktore dopuszcazajozwiazania zadowalage i
bywaja takie pytania, ktdrych do kea rozstrzygaé nie sposob — ta
druga z wymienionych kategoria pytatanowi widnie zadanie dla
filozofii. Jakkolwiek niewykluczone,zi pytania najpierw nafgce do
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kompetencji filozofii z czasem — d&i odpowiedniemu rozwojowi
mysli ludzkiej — mog, uzyska wyjasnienie naukowe, czego hierazju
dowiedziono w toku dziejow. versus— naukowo wyjénione kwestie
ponownie mog znajdow& sk w polu zainteresowania uczonych, kto-
rzy podejmuj sie rozpatrzenia ich z nowych perspektyw, zrodzonych z
watpliwosci natury filozoficznej. Inspiracje obu ewentuaoo s
otwarte jakoze zaréwno filozofii, jak i nauce — nigdy nie zalmak
pytan, na ktére trzebadolzie szuk& odpowiedzi, co mma zaprezen-
towa® graficznie (ryc. 3):

= WIEDZA

Zréodto: koncepcja wlasna
Ryc. 3. Obszar wiedzy i niewiedzyumiversumantroposferycznym

Obszar wiedzy w toku dziejow réliyludzkiej w jej rozwoju sukce-
sywnie powgksza st wraz z nowymi odkryciami. Jednak zakres nie-
wiedzy pozostaje nieprzenikniony/nie do wyczerpath@ciaby z tej
racji, ze wraz z nowymi oggnigciami nauki rodz sk nieco/zupetnie nowe
problemy dotychczas niedostrzegane w ogété postrzegane z #aora-
kim piethem pétnem aberraciji. Owe nowe problemy okazsig tak zto-
z0ne,ze przyczynigj sic do wytonienia nowych dziedzin wiedzy (np. na
pocatku lat siedemdziestiych minionego stulecia powstata bioetyka zaj-
mujaca s¢ réznorodnymi aspektami wspotczesnej biologii, w ostéin
latach rozumienie tej dyscypliny znacznie ewoluomat kierunku swo-
istej dziedziny filozoficznej w zwizku z intensywnym rozwojem ignie-
rii genetycznej, transplantacji, rozniaaia wegetatywnego). Do rozstrzy-
gania owych probleméw niejednokrotnie powolywamnengdzynarodowe
gremia zajmujce okrélone stanowisko wobec np. kwestii klonowania
cztowieka, podejmydre medzy innymi moralne zobowzania o zaggu
miedzynarodowym, #dz tez dotyczce etyki bad& naukowych (zob. moje
rozwazania na temat godéa 2004).

Warto przypomni& ze pierwszych filozofow w Grecji nazywanogez
sto filozofami przyrody z tej racjize zjawiska zachodee w przyrodzie
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wzbudzaly ich szczegdlne zainteresowanieztote dziwnegoze obser-
wujac przyroa zadawali pytania usiteg okreli¢ odwieczne prawa natury
ale przede wszystkim dali podstawy wszystkim naulwayrodniczym,
ktore do d& fascynuj ludzkas¢ i podejmugca proby zgébienia jej istoty.
Rozwaajac zagadnienie filozoficznych kontekstow edukaciiypod-
niczej warto zwrdd uwag, iz zapewne nie bez racji uznaje, sie naj-
wicksz sita praktyki jest dobra teoria, tudzi®rzeka s, iz nie ma nic
bardziej praktycznego idobra teoria, albo teuswiadamia si przy tym,
ze praktyka czyni mistrza, przywohgjw terre sposob antycarsentendj,
gloszca, ze to widgnie ,Praktyka jest nauczycielem wszystkiegoUsus
est magister rerum”W Swietle tych zaléen nalery zakwestionowa
dychotomiczny podziat na teeri praktyke o wzajemnie wykluczagych
si¢ czlonach, na co coraz odimée]j zaczyna zwradasi uwag we
wspéiczesnej nauce, wskagujmiedzy innymize w procesie nhaukowego
zdobywania interpretowanego sWoadczenia, teoria i eksperymem s
nierozerwalnie ze salsplecione albowiem wszelka obserwacja naukowa
jest w pewnym sensie ,widzeniem jako”saiadoma¢ cztowieka jest
zawszeswiadomdcia czegd. Oznacza toze musimy zadawapytania
Swiatu materialnemu w ramach wybranego punktu widedpor. J.
Polkinghorne 1998, s. 14-15). W odniesieniu do edjikstotne przeto
okazuje si, nie zagubienie rozumnej rbwnowagi peday tymi sferami w
taki zwlaszcza sposéb, aby nie doprowadid wynaturzeé, kiedy to
.teoria tworzona poza praktykmae petné funkcg gotowej matrycy i
wzoru dla powielania jej w praktyce. Rozdziewicz 1993, s. 25), a
Jpraktyka gubgc refleksyjng¢, mae fatwo przerodzi sie w techne”
(ibidévnistocie rezultaty badanaukowych z reguty przynogpkreslone
przestanki do dziatapraktycznych, te z kolei magstuzy¢ teorii inspi-
racia. Jednake ,proste” przejcie z jednej sfery do drugiej nie istnieje,
poniewa ,po drodze” w obu kierunkach nieunikniona jest argtyw-
nos¢ refleksji/osdu kreowanego horyzontu problemowego, wspieraj
cego s¢ na przenikajcych s¢ wzajemnie déwiadczeniu/praktyce z
jednej strony i na wiedzy naukowej/teorii z drugiBrzeto najodpo-
wiedniejsz i zarazem niezfting arera dla dobrej teorii okazuje i
inspirufaca p praktyka edukacyjna przybiegap posta swoistego od-
staniania/néwietlania/rozjdniania praktyczne] dziataldoi edukacyj-
nej, ktéra stanowgtc nieprzeniknion przestrzé demonstrowania past
pow teorii, w zamian udoghnia/wycza sensu perspektywie teoretycz-
nej. Czylimozna orzekat w kontekscie dotychczasowych rozwzan,
ze u podiaza inspirujacej praktyki edukacyjnej — przewodzc
jej/przeksztatcajac i usprawniajac ja — sytuuje sg teoria, weryfiku-
jac i zarazem rozwijajac sie oraz doskonahc sie w toku praktycz-
nego dziatania, jak rowniez implikuj ac splot dalszych uwiarygod-
niajacych oraz wzajemnie si przenikajacych przedsewzie¢ prak-
tycznych i teoretycznych — nie wykluczajc ewentualndci explicite
rozwoju teorii edukacyjnej (por. moje rozwzania 1998, s. 41 — 42).
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W ten sposob gie zal@enia mana zilustrowa graficznie (ryc. 4).

Inaczej méwac zachodzi tu aiglty przeptyw, cigta oscylacja po-
miedzy biegunem teoretycznym a dziataniem praktycznymedzy
refleksp a ddwiadczeniem (por. T. Hotowka 1986, s. 117). Trafnie
wpisuje s¢ w owa cyrkulacg spostrzeenie J. Werle, a mianowicie:
»Aby sensownie postadiprzyrodzie pytanie w formie eksperymentu,
konieczna jest ndlyteoretyczna. Aby zmusprzyrod: do odpowiedzi,
niezlgdna jest finezja techniczna w ustawieniuswdadczenia. Dla
zinterpretowania odpowiedzi, dla paaania ré&nych odpowiedzi w
logiczmy catasé konieczna jest zndw teoridd. Werle 1979, s. 48).

W swietle dotychczasowych rozwa mozna orzeka, ze wspolny
system poszukiwania/kreowania kontekstow doskomaleiedzy wy-
raza sk przede wszystkim w tynre nauka wzbogaca i pomizawie-
dz, a edukacja — wprowadaajuczniéw w naukowy sposéb poznawa-
nia rzeczywistéci — ¢ wiedz inspirupco transponuje, popularyzuje i
utrwala, stanowic zarazem ogniweondicio sine quo nodo dalszych
przedsgwzigé/dziatan naukowych/badawczych oraz edukacyjnych/
dydaktycznych (zob. moje rozéania na ten temat 1998, s. 27).

refleksja refleksja refleksja

Teoria Praktyka Teoria Praktyka
wiedza na- daswiadczenie wiedza nauko- doswiadcze-

ukowa wa nie

@ osd @ osd @ osd @

Odstanianie/ Przestrzé Odstanianie/ Przestrzé
rozjasnianie demonstro- rozjasnianie demonstro-
praktycznej J\ wania post- J\ praktycznej J\ wania post-
rzeczywisto- pow teorii i rzeczywisto- pow teorii i
$ci edukacyj- _|/ whasnych _V $ci edukacyj- _|/ whasnych
nej doswiadczeé nej doswiadczeé

Zrodio: koncepcja wiasna

Ryc. 4. Cyrkulacja teorii i praktyki edukacyjnejperspektywy kontekstow
filozoficznych w edukacji
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3. Wymiary kontekstéw filozoficznych w edukacji pradniczej

Dotychczasowe rozwania wiadamiaj, iz zasadniczych pyfa
w naukach przyrodniczych i w technice w ogoéle niezma postawd
bez refleksji filozoficznej (zob. L. Kasprzyk, A. &rzecki 1984, s.
24). Wspotczesna edukacja rownie jesli ma inspirupco wprowadzé
w naukowy sposOb poznawania rzeczywistaw ktérej przywrdécona
zostanie harmonia lotu w taki sposéb, aby nie pame st w nigj
niczym okaleczony ptak o jednym skrzydle (por. |j#éw 1980, s. 273)
— nie mae/nie powinna by pozbawiona kontekstéw filozoficznych.

Uzasadnione przeto zdaje svytonienie konstytutywnych elemen-
tébw kontekstow filozoficznych w edukacji, co mma upé rowniez
graficznie przyjmujc zasad otwartgci owej konstrukcji (ryc. 5).

g odpowiedzialnagié >

dziatanie
etyczne

przekonanie o
nieskaiczono-
sci wiedzy

otwarto éc
pytan

myslenie krytyczno-
kreatywne

Swiadomasé
zagrozen i
ograniczen

subiektywnosé
Swiadomosci

Swiat
przezywany

wiasna

aktywnosé

Zrodio: koncepcja wiasna

Ryc. 5. Elementy kontekstéw filozoficznych w edujkac

Ze wzgkdu na szczupkd miejsca pomia szczegbtowe ustosunko-
wanie s¢ do poszczegdlnych elementéw kontekstow filozofjcinedu-
kacji przyrodniczej na rzecz bardziej ogélnego f[awimwego db podej-
$cia. Ot& ludziom uczestniezym w przemianach o bardzo rozlegtej skali
i spietrzonej dynamice czasy w ktérych przypadio gt jawia sic jako
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trudne jak nigdy detl w dziejach. Tymczasem wiadoni® zaden wiek
nie mijat bezproblemowo jakie zadna wspotczesna sobie epoka nie dys-
ponowala réwnie wspolczesnym instrumentarium samasiekia — nie-
zmienne Sowa Minerwy wylatuje dopiero z zapadan zmierzchem
(por. G. W. F. Hegel 1969, s. 21). Niemniej funkgwanie cziowieka w
Swiecie jest obecritia dodwiadczajca i wymaga rozumienia oraz inter-
pretacji. Swiat przezywany to jedyny naprawdprzez cziowiekaiwiat
doswiadczany. Wiénie wedlug zasady hermeneutykow — wszystko co
ludzkie musi/powinno byprzez cztowieka rozumiane. Wedtug fenomeno-
logéw za czlowiek jest podmiotem dlkawiata i zarazem przedmiotem w
swiecie. Sktania to do autentycznego pédej do cztowieka w konwen-
cjach rozumiejcych go oraz interpretagych jego ra¢ w rzeczywistéci.
Fenomenologiczno-hermeneutyczny sposéb patrzeniawspotczess
edukacg uswiadamia konieczrigé uwzgkdniania opisu i analizgwiado-
masciowych sposobOw postrzegania, psgeania, déwiadczania, rozu-
mienia, interpretowania, prezentowafigdata przez podmiot — cziowieka
bedacego wraliwym aksjologicznie, to znaczy osoby zdolnej dadwacji
(wartasciowania) wraen pochodzcych ze $wiata zewstrznego i/lub
Swiata wewntrznego w aspekcie zinternalizowanego systemu s$earto
ich hierarchii jako podstawy zachofiv@odmiotu w przestrzeni aksjolo-
gicznej antroposfery. Bwiadczanie to doznawanie przez podmiot okre-
slonych wartdci/przezy¢ aksjologicznych, w tym gtéwnie poprzez aktyw-
ne uczestniczenie, angavanie st indywiduum, jako poznawanie przez
osobisty i bezpgedni kontakt (m2e wicc obejmowa zewrgtrzne i we-
wngtrzne spostrzesnia zmystowe, introspekcyjne peyeia wewrrtrzne,
spostrzeenia immanentne, ta& spostrzeenia cudzych stanéw psychicz-
nych, percepgjintelektualn, estetyczam moralra. Nade wszystko jednak
jest to déwiadczanie ontologicznie, jako niedazacy sk dla egzystujce-

go podmiotu stan/ruch/proces, ktéry trwa, dzieje-sto on (z gr.) to co
jest.

Z tej perspektywy spogflapc na rozwaam problematyk warto od-
wotaé sie do kreatywnego wipienia w myl konstatacji L.A. Feuerbacha:
~Samego siebie poddawav wgtpliwasé to najwysza sztuka i sita{1998,
S.396T.1)

Istotnym elementem kontekstow filozoficznych w eaftjk - obok
kreatywnego zatpienia, ktére bywa poczytywane za oznakadrosci -
jest zdziwienie i ciekawss. Arystoteles pocgek nauki upatrywat w
zdziwieniu. Ota dziwili si¢ staraytni Grecy,ze bok i przetna kwadratu
nie maj wspaolnej miary i byt to poatek wspaniatego rozkwitu ich nauki.
Zdziwienie jest stanem psychicznym intelektualnpugiowym (zob. J.
tukasiewicz 1961, s. 69). Refleksja — Oowehgizy namyst to przede
wszystkim dialog wewgtrzny ewaluacyjny. Odpowiedzialftomoralna to
wihasciwosé ludzkiego dobrowolnie pogiego postpowania, wynikajcego
ze $wiadomdci obowhzkéw powinndci podmiotu, zateméwiadomie
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zdapcego sobie sprawwz jego przebiegu i nagistw oraz przejawiagego
gotowa¢ ponoszenia konsekwencji swoich zachwa

Pazytki ptynace z watpienia uzasadniat mzy innymi laureat Nobla
R. P. Feynman nagtujaco: ,\Watpisz, a to oznaczae ktérege dnia poja-
wi sie nowa méliwos¢ Ta otwart@é na nowe miiwosci stanowi szars
Watpienie i dyskusja majdecydujce znaczenie dla pepu” — i dodawat
do tego ,przyznawanie i do niewiedzy i niepewsi daje nadziej na
Ciggte posuwanie ludzko w jakiny kierunku, ktory nie zostanie zangkni
ty, na zawsze zablokowany, jak to miato miejsc&mych okresach naszej
historii” — a przy tym argumentowate —,Gdyby nie rodzity st w nas
wgtpliwosci lub nie potrafilibymy rozpoznawaniewiedzy, nie tworzyliby-
smyzadnych nowych hipotez. Nie bytoby niczego, co warteprawdzé
bo wiedzielibymy, co jest prawgd Prawo do wtpienia jest wang rzecz
w nauce i, jak@z , w innych dziedzinach. Zrodzite sv walce. Walka
toczyta s 0 prawo do wtpienia, dozycia w niepewngei [...] Jako uczo-
ny, ktéry zna wielkwartasé filozofii niewiedzy i pogp czyniony dzki tej
filozofii, postp bedgcy owocem wolngi myli, czup odpowiedzialné:.
Czup odpowiedzialn®* za ogtoszenie warfoi tej wolnaci i nauczanie,
ze wgtpliwasci nie naley sk lekad, ale przyjmowa je jako cd@, co otwiera
przed nami nowe horyzonty. Domagam t&j wolnaci dla przyszlych
pokole:” (1999). Natomiast E. Gilson w swoim dziglednas¢ doswiad-
czenia filozoficznegolizasadnialze jakkolwiek nalgycie uksztattowany
umyst nigdy nie jest catkowicie pewien swych wiasmypoghdéw, tote
watpienie jest najwysz oznalg madrasci, to jednak prawdziwa mrosé
musi by pozytywna, nie mege polegé tylko na tym, czego nie wiemy, a
winna by ugruntowana w pelni tego, co nam jest naprawihdome
(zob. E. Gilson 1968, s. 92). Nietpliwie istotna dla poszukiwa-
nia/kreowania filozoficznych kontekstow edukacjeyodniczej okazuje
si¢ rozumna odwaga, ktéraggh swymi korzeniamizado staraytnosci,
jak wiadomo ja Horatius znamiennie nawolywatSapere aude, inspi-
cie!”, co oznacza,0 smiel se/Odwa sie by¢ mgdrym, zacznij!”.

Zagadnienie dotyaze watpienia przywotuje neidzy innymi za spra-
wa K. Popiera kategagiprawdy. Zaliczany do najwybitniejszych filozo-
fow minionego stulecia K. Popper uznawa,watpliwosci s1 bezwzgtd-
nie potrzebne wakeniu do poznania prawdyswiecie i stanowg podsta-
we nauk nie tylko przyrodniczychJzasadniat przekorago, ze s one
niezkedne w twdrczych rozmowach, gdyimazliwiaja rozumienie prze-
ciwnych racji, innych punktéw widzenia. To z kol@inazliwia jesli nie
aproba¢ cudzych przekora to przynajmniej respektowanie zasadly,
istnieja inne niz nasze uprawnione pagdly na w zasadzie prawie wszyst-
ko. Taki z& stosunek do cudzych padbw umaliwia porozumienie
zyczliwe wspotistnienie zamiast prob dominowaniaewdikluczone,ze
zasady i pogdy innych mog okaza& sie pazyteczne a nawet sprzgja
lepszemu kierowaniu wiasnymciem. W swoich rozwaaniach K. Popper
podkrélat, ze ,Pewnas¢ rzadko kiedy jest obiektywna; jest zazwyczaj je-
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dynie silnym poczuciem ufog przekonania, chioopiera s¢ na niedosta-
tecznej wiedzy. Poczucie tego rodzaju jest niebezpe, gdynie bywa
ugruntowane. Silne poczucie przekonania czyni z timgmatykéw nie

nawet zmieidiw histerycznych fanatykow, ktérzy sami siebie ygroprze-

kona* do pewngci o ktdrej podwiadomie zdaj sobie spraw, iz jest nie-
osiggalna” (1992, s. 97)

Natomiast A. Einstein cal&ycie zachowal, zal do takiego systemu
nauczania, ktéry polega na obarczaniu mtodego umfgdttami, zjawi-
skami, formutkami...Nauczanie powinnozgiutemu, aby miodzi ludzie
nauczyli s¢ myle¢, zeby zdobyli potrzelanzaprave umystow, ktorej nie
mae da zaden podgcznik” (A. Vallentin 1967, s. 30). Zapewne dlatego
kreowal horyzonty filozoficzne dla swej dyscyplimjejako w sposob
naturalny tamic reguly i obalajc przegdy, miedzy innymi eksponowat
niezwykle cenny dla edukacji przyrodniczej aspelietdzc, iz ,wy-
obraznia jest waniejsza ni wiedza” (S. Thorpe 2002, s. 64), gdya
ostatnia jest ograniczona. | uzasadniat svteg nasgpujaco: ,wyobraz-
nia zdolna jest ui¢ wszystko nawiecie, stymuluje progres i jegtdiem
wszelkich emocji”.Dodawat przy tymze , najwazniejszym z ludzkich
dqzeri jest staranie gi by nasze wysitki byly moralne. Zale@d tego nasza
wewretrzna réwnowaga, a nawet przetrwanie. Tylko moralezynki
mog; sprawt, ze naszeycie kedzie pgkne i godné (por. H. Altszuller
1975). Podkréat ponadto, # ,istotnych probleméw, przed ktérymi stoimy,
nie maemy rozwiza¢, dysponujc taky sang wiedz;, jakg mielismy wte-
dy, gdy je stwarzaimy” (S. Thorpe, ibidem, s. 32) i artykutowat do Qzi
aktualny osd, a mianowicie;,Nasz; epol zdaje st charakteryzowa
doskonalé¢ srodkdw i utomngé celow” (ibidem, s. 37).

Niewatpliwie w edukacji przyrodniczej trzeba dyspondéwee tylko
wiedz, ale take ogromm wyobrania aby przyswai sobie/zrozumie
nietatwe pogcia dyscyplin przyrodniczych. Poznawanie rzeczyoétst
przyrodniczej w znacznej mierze ma bowiem charagtgredni, teore-
tyczny, jest zatem aktem tworczegostepia niz bezpdredniego postrze-
gania poszczegOllnych elementow, ktére widzimy, zsiys, czujemy,
dotykamy, wichamy. Takie zalenie wskazuje na nieodzowédotejze
nauki/edukacji zwizku ze swiatem wyobrani. Nie wszystko wszale
maozna zobacz§, zmierzy, zway¢, stowem poznaw sposéb bezgoed-
ni. Zdaniem R. tukasiewiczaEdukacja z wyobrénigq jako kreatywne
przekraczanie oznaczae cztowiek umie/uczy giransformowania wizji
w porzdki swiata mcliwego i/lub pggdanego A zatem jej najgbsze
sensy nawizug z jednej strony — do twdrczej wyokmajako bogactwa
wewretrznego, ktére polega na korzystaniu z nieystgjo, spontaniczne-
go potoku obrazéw, symboli, metafor rodziny cziorég a z drugiej — do
ewolucyjnych proceséw samotranscendencji/przekregzétora stwarza
nieciggtasci, przesunicia, tworcze przeskoki, ale jednagze manifestuje
sie kreatywnym powstawanieniR. tukasiewicz 2000, s. 31 — podr. Auto-
ra).
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Dotychczasowe rozwania umdliwiaja wytonienie co najmniej
kilka gtownych wymiarow kontekstow filozoficznychdekacji przy-
rodniczej. Oto one:

o cziowiek uymowany w relacji do samego siebie, caidiad po-
miedzy dwoma sprzzonymi ze soly aspektami jazni (self) —
pomigdzy ,ja” subiektywnym [l — ,ja podmiotowe”] i zrela-
tywizowanym [Me — ,ja przedmiotowe”], zgodnie ze stanowi-
skiem E. Husserla orzelkaym, ze czlowiek jest podmiotem dla
Swiata i przedmiotem éwiecie;

o czlowiek ujmowany w relacji do drugiego cziowiekaukiad:
Ja’—drugi/inny ;

a czlowiek ujmowany w relacji do innych ludzi, do alwwdsci
spotecznych dklad: ,ja’ — grupa/inni ;

O zbiorowcci spoteczne/spotecastwa/narody/ludzke we wza-
jemnych relacjach porgizy sola — uktad: zbiorowosé spotecz-
na — zbiorowd¢ spoteczna (por. moje rozwzania na temat rela-
cji interpersonalnych w edukacji, 2002a, s. 12-13);

o cztowiek — otaczafa rzeczywist& —rozne konfiguracje ukfa-
du: ja —inni — $wiat.

Wytonione wymiary z jednej strony ekspoaujieodzowné¢ kon-
tekstéw filozoficznych w edukacji ogniskigiych wokot rozmaitych
uktadow cziowieka z samym sglinnymi i otaczajca rzeczywistdcia,

z tej racji zwlaszczaze zarbwno w interesie jednostek jak i zbiorowo-
sci ludzkich a take ludzkaci catego globu winna léytroska trwanie
Kosmosu Ziemi — planety ludzi. Takie postawienieljgmu oznacza
koniecznd¢ podejmowania wspdlnotowych dziatave wszystkich
sferach zycia (politycznych, ekonomicznych, kulturowych)wdiez w
odniesieniu do samego siebie — do wtasnego dostoegd ,ja’,sum-
ma summarumwychodzcego naprzeciw konstruowaniu globalnego
myslenia. Cztowiek bowiem w relacji do samego siebidoswiadcza-
jac whkasnego ,Ja” — przgwa siebie jako pewnszczegdln wartasé i
zarazem dzki temu staje si zdolny do déwiadczania innych warto-
sci, nie wykluczagc ewentualnéci rozszerzania/doskonalonego wzbo-
gacania swej niepowtarzalnej perspektywy i wiasnegiyzontu rozu-
mienia siebie, innych, interpretowania/eksplikoveaotaczajcej rze-
czywistcci.

Zakorniczenie

,Odkrycie powstaje wtedy, kiedy patrzysz na to samo
na co patrz wszyscy, a przy tym dostrzegasz to, czego
oprocz ciebie nie dostrzega nikt”.

J. J. Herlinger

Czlowiek jako ztaone compositunciata i ducha, woli i intelektu,
jako istota, ktora nie tylko jest, co ustawicznagjestse, do czegé aspi-
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ruje, dhzy, aby autentycznie spehdiaic w swoim cztowieczestwie bez
pytan natury zasadniczej i im towarzysych nie mae sk oby, totez
dobrze jéli swiadomie odrzuca tendencje do poszukiwania szybkich
gotowych rozwazan. Dla wspoétczesnej edukacji zobligowanej do
uczenia myle¢ krytyczno-kreatywnie owo podgjie tworzy gtowny
kontekst filozoficzny. Zakladag bowiem, ze kreatywné&é z istoty
swego tworczego nastawienia de facto sktania doyslamrefleksji w
przestrzeni filozoficznej w sensie niejako di@nia pod pgd naiwndgci
(por. C.F. von Weizsaker 1978, s. 62), sytuugevsiistocie we wszel-
kiej glebszej refleksji filozoficznej. lac dalej tym tropem mima orze-
kac, ze w edukacji przyrodniczej stawianie pyta perspektywy r
nych dyscyplin stwarza szansozwijania i poszerzania widzeniwia-

ta, sklania do dalszych rozwa, w ktorych nikt nikogo nie me za-
stapi¢ ani wyrczye, nawet jéli w roznorakiej postaci pojawiaty gione

w toku dziejow wczéniej. Nie zachodzi tu ewentualitopowtorzenia
w sensie reprodukowalsd, albowiem kade powtorzenie skazane jest
na deformujca jego pierwowzor niedoktadé&@aberrags. Inaczej mo-
wiac kazde nastpstwo faktow powoduje,zinic nie mae by takie
samo jak przed tym biegiem zdafizgor. moje rozwzania 1998, s.
40).

Tymczasem za M. Heideggerem ina stwierdz, ze ,filozofia
nie zmieniaswiata, ale zmienia tego, ktoryesnia zajmuje”, za w od-
niesieniu do edukacji przyrodniczej tworzy jej huristyczne zaple-
cze/kontekst filozoficzny. it dalej tym tropem mima orzeka, ze
nauki przyrodnicze/edukacja przyrodnicza spotyksig koegzystujc
synergicznie jako dziedziny rély i aktywnosci tworczej czlowieka
nawizujacego r@norakie relacje zéwiatem przyrody (ryc. 6).

Owe relacje, stanowie zrodto zmian, odkr§ naukowych z jednej
strony, z drugiej natomiast twaie nowe problemy i wyzwania, wy-
znaczay osie wspoéirzdnych: wertykalna — symbolizaga parednie,
teoretyczne dkwiadczanie przez cziowieka otacaagj rzeczywistéci i
horyzontalna — symbolizaga bezpérednie, empiryczne, zmystowo-
przezyciowe déwiadczanieswiata przez ludzi, ktérzy w toku dziejow
dazac do wykorzystywania przyrody stosownie do swoichrpeb po-
szukiwali sposobow utatwiagych wykonywanie codziennych czynno-
§ci oraz rozumienie otaczajegoswiata. Nie zawsze wszak czlowiek
znajdowat czas na poznawanie samego siebie, pomarja; Sokrates
szczegolnie nawotywalgnotise auton” [poznaj samego siebigkob.

I. Kronska 1985), totenic dziwnegoyze laureat nagrody Nobla z dzie-
dziny fizyki V. Weiskopf orzeki, 7 ,tatwiej bylo czlowiekowi pozna
subtelry struktule materii niedywionej, anieeli pozna istote i nature
ludzkiej gkbi” (cyt. za J. Czerny 1997, s. 31), w ten sposéb zeame
wskazujc na nieodzownig poszukiwania/kreowania kontekstow filo-
zoficznych dla reprezentowanej przez siebie dyseypiaukowej.
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Do§wiadczanie teoretyczne

»
>

PRZYRODA RELACJE CZLOWIEK

L

ZMIANY ODKRYCIA NAUKOWE

A 4

Doswiadczanie empiryczne

PROBLEMY/WYZWANIA

Zrodio: koncepcja wiasha

Ryc. 6. Relacje cziowieka Zaviatem przyrody

Warto przywoté w tym miejscu jeszcze jednego noklistPrigogine,
ktéry rozwaajac nowy dialog cztowieka z przyradniedzy innymi przy-
tacza nagpujace stowa E. Schrodingergd:udzie skionni g zapomind,
ze cata nauka jest zwdana z ludzk kulturg w ogdle ize odkrycia nauko-
we, hawet te, ktore chwilowo mpgyda® sie najbardziej zaawansowane,
ezoteryczne i trudne do zrozumienia, przestsg’ znaczenie, ji zosta-
ng wyjete z kontekstu kulturowego. Nauka teoretycznawidadoma tego,
ze jej konstrukcje uwiane za istotne i przetomowe musz koicu zosta
zamkngte w ramy takich stow i p@f, ktore pozwael im pozyskadla sie-
bie opine kot wyksztatconych i stesie niezbywaln czscig powszechnie
obowizuigcego obrazuywiata — otG taka nauka teoretyczna, powiadam,
w ktorej o tym gizapomina i gdzie wtajemniczeni nie przestarprawia’
miedzy sol W jezyku zrozumialym, w najlepszym razie digkiej grupy
swych wspottowarzyszy, skazana jest nacocbdd resztywiata kultury.
W ostatecznym wyniku czelgauwiqd i nie uchrony jej przed tym nawet
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najbardziej ezoteryczne dysputy toczone w beztrod&sobnionych kr
gach znawcow(l. Prigogine, I. Stengers 1990, s. .31)

Uzasadnione zdajeesiwrocic uwag;, ze W przeciwiéstwie do ludzi
przyroda zapewne nie da $szuké. Tymczasem Nauka zainicjowata
pelen sukceséw dialog z przygod oto pierwszym owocem tego dialogu
byto odkrycie milczcegoswiata. Jest to paradoks nauki klasycznej. Uka-
zala ona ludziom przyredmartwg i pasywm, przyrod zachowujcq Sie
jak automat, ktéry raz zaprogramowany dzi¢dale wedtug regut wpisa-
nych w program. Tak pojmowany dialog raczej odgahdziowieka od
przyrody, nt go do niej przyhtiat. Triumf rozumu ludzkiego obracak si
gorzk; prawdk. Zdawato st, ze nauka odbiera warté wszystkiemu, czego
sie tknie” ( ibidem, s. 21). Ewidengnasymetr tego dialogu Z. Barman
uwyraznit w postaci filczenia Natury i wielostowia nauk¥ tej racji,ze
w owym dialogu cziowiek ma zdecydowgprzewag bowiem to wianie
on ,mowi”, natomiast — jak dotychczas — przyrodergiiwie milczy, ché
niewykluczone, 4 to milczenie mee z czasem przyhfgosta ztowrog a
nawet katastroficzn Jednake 6w dialog ma tate walor kreatywni
jako ze rownoczgénie tworzy nieco/zupetnie inny obrawiata, w ktérym
materia jest aktywna, brak réwnowagi jesidiem poradku a nieodwra-
calng¢ procesem tamania symetrii, eldgi temu naukadokonuje poetyc-
kiego przestuchania przyrody; poetyckiego w etygickmym znaczeniu,
zgodnie z ktérym poeta to twérca — aktywny, kiesuji badagcy [...].
Czynndé¢ egzaminowania przyrody jest teraz rozumiana jakgdcje
wewrgtrznej aktywneci” (ibidem, s. 320-321).

W tak zakrélona retoryle dialogu cztowieka z przyradhiewatpliwie
wpisuje st edukacja przyrodnicza zanurzona w kontekstaclzdiicz-
nych, twérczo wspotuczestnigz w owym niewyczerpalnym dyskursie
aspirupcym do dostrzegania tego, czego vsoEg nikt inny nie spo-
strzegt. Warto wszale pamgtac 0 tym, ze aby taka ewentualfiomogta
zaistni€ trzeba — jak pisze w swoidhyktadach z fizyKR. Feynman —
ogromnego wysitku i umiefnosci niezalenego mylenia, trzeba te cia-
gtego treningu w patrzeniu na otaezgjswiat z coraz innego punktu wi-
dzenia (R. Feynman 1968, s. 20). Begpienia wspotczesna edukacja
przyrodnicza jest do tego ze wszech miar predesigna.
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