I. FILOZOFIA ¥ KSZTACEEIU FAUCZYCIELI FIZYKL
(Leszek Ryk> :

Fa wstepie skonst#tdjmy dwa fakty:

1. Fizyk a takze nauczyciel fizyki zmuszony jest - czesto
wbrew zywionym =zdroworozsadkowym przekonaniom - przekraczac
linig graniczna miedzy fizyka & filozofig *;

2. Przyszli nauczyciele fizyki - 2zgodnie z diuga tradycja
akademicks — z filozofia w czasie studidw sie zapoznaja.

¥ozna jednak — nieco przekornie - postawi¢ pytanie: "Po co
filozofia przyszlemu nauczycielowi?" =. V¥Wydaje sie, 2ze, aby
prébowaé odpowiadad¢ “po co", nalezy ustali¢ o jakiej, jak ro-
zumianej filozofii zamierzamy méwi¢ oraz co ona moZze zaofero—
waé ksztalcacemu sie. :

Tak sformulowany problem jawi sie jako bardzo zioZzony i
uwiklany w obszerne polemiki. Sprobujemy tutaj spojrze¢ nan z
interesujacego nas punktu widzenia w sposab pragmatyczny.
Przedstawinmy dalej dwa sposoby pojmowania filozofii. Ich auto—
rami beda: filozofuiacy fizyk - teoretyk oraz filozof -
profesjonalista. .

G, Bialkowski w eseju “Fiiozaficzny kontekst fizyki® okreé-
la kilks sposobdw rozumienia filozofiil =:

*. Cz. Bialobrzeski, Podstawy pozrawcze fizyki éwiata atomo-—
wego, Warszawa 1884.

Z J. Kurowicki, Po co filozofia przysziemu nauczycielowi?,
RPBP 111.30. VI.3.5 (1987) (maszynopis’.

= G. Biatkowski, Filozoficzny kontekst fizyki, w: Problemy
Dydaktyki Fizyki. Materialy Jesiennej Szkoly, Karpacz 20-25.
X. 1977 r., Vrocltaw 1978.
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1. Filozofia jako wszechnauka. ¥ piérwszych wiekach, & moZe
nawet. w pierwszych tysiacleciach rozwoju filozofil byia ona
wszechnauka, =z ktarej stapniowo' wydzielaly sie¢ nauki szczegod—
towe. Koncepcja ta zywa Jjest takie obecnie, szczegolnle w
swiadomosci potocznel. Poszczegolne dyscypliny naukowe -~ zgod—
nie z tym pogladem — sa swoistymi konkretyzacjami filozoefiil.

Zdaniem Bialkowskiego “nalezy rowniez docenié¢ fakt, Ze kaz-
dy z nas ma Jjaki$ mmiej czy bardzie] 21ntegrowany poglad na
swiat, jakas oscbista filozofie, ktora w kodcu nie jest aniczym
innym jak - dla mnas - wiagnie wszechnauks, obejmujgca. caia
nasza wiedzge 1 umiejetnosci. ¥ <tym tyglu przemieszane s3
poglady naukowe 1 nienaukowe, przesady 1 przeczucia, to co
spoleczne z tym co indywidualme. I jesli nawet poglady te nie
sa albo tez sa niecaikowicle wyrazone w siowach 1 czesciowo
pozostaja w sferze przedmyélenia, to i wtedy okrsslaja one
nasze dzialanie, naszg reakcje na swiat. Kazdy z nas moZe wigc
powiedzied z sensem: filozofia to Ja. Lecz bedzie to wiasénie
ows wszechnauka i wszechumiejetnoséé¢ plerwszych medrcow grec-
kich* =, '

2. Filozofie moZna rozumieé lub tez postulowac jako swois—
te wyjasnienie ostateczne przyrody i $wiata ludzkiego. "Ku te-
mu wyjasnieniuv moZna zmierzad¢ dwojako. Albo mozna przyjac, ze
éwiat musi byé zbudowany w sposéb racjonalny, a wigc zgodny =z
prawvami mysélenia, 1 wobec tege jego ostateczng osnowe uda sie
po prostu wysunad z wiasnej glowy. Albo tez moZpna uzna¢ filo-
zofie za ostateczna synteze mysli naukowei® =,

3. Kolejna koncepcjs filozofii jest rozumienie jej jako o-
golne] teorii pozmnanis, czy tez metodologii ogodlmnel. *HoZe sie
ons nastawia¢ zardwno na analize naszego jezyka, jak i na for-
muiowanie regul wnicskowania, jak i na opis dziatania naszego
aparatu zmysiowego 1 pamieciowago, jak i na aralize metod sto-
sowanych przez uczonych w czasie prowadzenia badan, jak wresz-—
cie na rozwazania nad historycznym rozwojem mysli ludzkiej® =.

4. Inna koncepcia filozofii :le.st ta; ktdra ja wiaze z usi-
towaniami nadania, ustalenia sensu ludzkiej egzystencji. "Kon-

4 lbidem, s. 86,
= Ibidem, s. 86-87.
& Ibidem, s. 87.
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cepcja %ta Jest oczywlidécie wysoce antropocentryczna; rozwaza
ona problematyke szczescia i wlasciwego postepowania, zwraca
uwage na swiat wartosci. Tak; rozumiana fiiozofia staje sie
aksjologia - nauka o wartosciach, ich Jjakodci i ich hierar-
chii. Problematyka ta ma dwa oblicza. _Albo jest analiza stanu
istniejgacego 1 opiera sig czy to na badaniach socjologicznych,
czy teZ na analizie przezy¢ wiasnych albo tez ma charakter
normatywny i postulatyimy" Ty .

5. Koncepcia ostatnia w tym ciagu jest ta, ktdéra Bialkowski
zdaje sie uwaza¢ za wiasna. “"Pozostaje nam jeszcoze koncepcia
filozofii, byé moze najrzadziej doétrzegana. filozofii Jako
hipotetycznego przedmyslenia, a2 wigc konstruowania wstepnych 1
na niczym niemal konkretnym nie opartych modeli rzeczywistos—
ci, o ktédrych nauka Jeézcze nie moZe sie wypowiadaé. To mysle-
nie torujace, wyblegajace przed mnauke; nie mozZe mied oczyw1é4
cie charakteru apodyktycznego, musi uswiadamiaé sobie swoia
prowizorycznosé., Jest one jednak wartosciowym elementem w na-—
szym poznaniu, Jjest swoista “fizyka mozliwosci®. Oczywiscie w
gre wchodzg takZe inne nauvki poza fizyka.

Rozwazajac przydatnos¢ rozmaitych koncepcji filozofii dla
nauvki takiej jak fizyka, widziatbym witadnie "filozaofie mozli-
woscl®, jako giowny przedmiot zainteresowan ich przedstawicie-
1i. Oczywisgcie z punktu widzenia fizyki, nie jest mnawet bardzo
wazne czy dana koncepcja byla wysunieta jako hipoteza, czy tez
przedstawiona w trybie apodyktycznym do powszechnej akcepta-—
¢ji. Istotna jest bowiem sama mysl, ktora poéZniej, czasem po
wielu wiekach, moZe przyniesé nieoczekiwane owoce® <.

Edukacja filozoficzna odwolujacae sie do tej koncepcji upra-
wiania filozofii ma - naszym zdaniem — charakter prospektywny.
Umozliwla ona ksztalitowanie u uczacych sie myslenia tworczego,
otwartego, calosciowego 1 skéjarze_niowego.

Przejdziemy teraz do prezentacji stanowiska filozofa. Zda-
niem Jana Kurowickiego mozna filozofie pojmowaé¢ przynajmniej
na trzy sposaby. S

Po pierwsze - jak to, co opisujq autorzy opracowan histo-
ryczno-filozofic_znych_. uznajgcy dobrotliwie, Zze filozofia jest

7 Ibidem, s. 88.
© Ibidem, s. 88.
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to co wystepujacy w dziejach filozofowie uwazali. Fie bawiac
sie wiec w budowanie jakiejé uniwersalnej definicji - zapre-
zentuja zbidr juz istniejacych, konczac na tym swa robote.
Analogiczng postawe zajnn tez oni wzgledemn filozofow soble
wspticzesnych: liberalnie zakiadajac, Ze filozofia jest to, co
za nia uwaza okreslony filozof.

Po drugie — za filozofie moZzpna uznac¢ to, <o ockreslaja
akademickie podrgczniki filozofii. Te zas charakteryzujag eie
na ogo: tym, ze definiuja terminy pewnego jezyka teoretyczune-
go, ktory wiasciwy Jest dla dawnych i wspdiczesnych systemow
pchodzacych za filozoficzne, niezalznlie od wystgpujacych mie-
dzy nimi roéznic. Hastepnie - ukazuja one sposcb, W jaki w tym
jezyku artykuluje sie konkretne problemy i okredla drogi ich
rozstrzygnieé. Filozofia jako calosdé, posiadalaby wiec swoiste
"sedno®, "istote® manifestujaca sie na razne postaci. Materia-
iizm, idealizm, empiryzm, racjonalizm, wartos¢, itp. itd. sta-
nowiiy znamiona filozoficznosci.

Po trzecie - przez filozofie rozumieé by moZna wewnqtrzna
strone kazdej teorii dotyczace] spoleczenstwa, czzowieka.'
przyrody. ¥ tym pojmowaniu filozofia jawitaby sie Jjako dany
ckreslonej teorii zbidr mechanizméw, za ktérych pomoca docho-
dzi do twierdzes, hipotez, przypuszczen i przedwiadczen, ktore
rowniez sluza jako kryterium umieszczania badanych faktdw 1
zdarzen w okreslonym miejscu skalli preferencji zakiadane]
przez teoriq. Ow zbiédr mechanizmdw nazwad tez mozna schematami
interpretacyjnymi, wpisanymi w struktureg teorii. Filozofia w
tym rozumieniu nie stanowilaby ozego$ odrebnego od teorii,
tyle tylko, #%e do wyrazania owych schematéw potrzebny byiby
jezyk swojego rodzaju: wiasnie filozoficzny. Przy czym owa fi-
lozoficzrosé dostosowana by byka do specyfiki tel czy innej
teorii, i podlegala historycznym przecbraZeniom wraz 2z rozwo-
jem ludzkiego poznania. V tym przypadku nie byioby wigc jakie-
goé ponadczasowego jezyka filozofii, ani ponadczasowych prob-
lemdw. V¥ykluczony byiby liberalizm w jej pojimowaniu, podejrza-—
ne ~ akademickie szukanie *sedna® poza czy ponad konkretnymi
teoriami® 2,

® J. Kurowicki, Po co filozofia..., s. 1-2.
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Jezeli filozofig rozumie¢ na trzeci z wymienionych sposobow
“to je] znaczenie wykraczd daleko poza czyste formuly podrecz-
nikowe, tresé¢ dawnych i wspdiczesnych traktatow filozoficz-
nych, poza te czy inne deklaracje éwiatopogladowe. Tak rozu-
miana filozofia okaze sie bowiem giédwnie i przede wszystkim
narzedziem autokrytjki i krytyki® e,

Kurowicki podkresla dalej, z2Ze wyrdznione pawyzej sposoby
rozumienia filozofii nie wyczerpuja wszystkich istniejacych i
mozliwych. Sa one jednak rozpowszechnione, chociaz nie przed-
stawia sie ich w tak drastycznej postaci. Zdaja sie one funk-
cjonowa¢ w podrecznikach 1 rozprawach filozoficznych raczej
niejawnie.

Obecnie w praktyce nauczania preferowane sg — Jak stwierdza
autor - dwa pierwsze sposoby rozumienia filozofii. V¥V tym kon-
tekécie okazuje sie ona potrzebna nauczycielowi jako pomocni-
cze narzedzie nauczanej przez niego dyscypliny <(dokonywane w
szkole interpretacje probleméw np. fizycznych, wymagaja -
zwtaszcza W nowym programie nauczania fizyki - pewnel
“podkiadki® filozoficznej).

*Nieuchronna tego konsekwencja musi by¢ utrwalenie erudy-

cyjnego sposobu ksztalcenia. Bez zbytniej dbatosci nie tylko o
praktyczne odniesienie owej erudycji ' (przydatne] 1i tylko w
salonie lub kawiarni), ale tez bez troski o zrozumienie histo-
rycznych determinant za ktérych sprawa pojawialy sie takie czy
inne poglady, problemy czy tez terminy filozoficzne. Krotko
mowiac — nastepstwem tego stanu rzeczy jest wktadanie do giowy
uczniéw pewnej kaszy tearetycznej, ktora niczemu nie stuzy,
pozostawiajac uczniow bezbronnymi na najbardziej wierutne
bzdury i przesady swiatopogladowe i teoretyczne" '°.

Filozofia - w tym ujeciu - moze zaoferowa¢ przysziemu
nauczycielowi mozliwosd uzyékania samoswiadomoéci teoretycz-
nej, ktorejl giownym wyznacznikiem jest krytycyzm. Kurowicki
uwaza, ze “"filozofia (ale nie kazda) potrzebna jest przysziemu
(zreszta nie tylko przysziemu) ﬁauczyciglcwi. aby nie popadl w
zadufanie, jakie nieuchronnie funduje zdrowy rozsadek. Bo za-
dufanie to ogranicza, czyni slepym na spoteczenstwo i rzeczy-

“© Ibidem, s. 10.
' Ibidem, s. 3.
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wiste horyzonty wiediy, z jakimi musi mieé¢ do czynienia. Ale
tez — trzeba powiedzieé wyraznie -~ zdobycie narzedzi autokry-
tyki i krytyki nie jest wcale sprawa prosta. Vymaga troski o
wiasna kulture teoretyczng, przemyslen i dystansu. Nie sa to
niestety cechy powszechne mnie tylko wsrod przysziych nauczy-
cieli, ale i catej imteligencji polskiej" *=,

Vydaje sie, Ze akceptowane przez cytowanych autorow sposoby
rozdmienia filozofil majg zasadniczo wspdlne cechy. Obie zde-
cydowanie odchodza od erudycyjnego widzenia filozofii i eduka-
cji filozoficznej. Funkcja filozofii w ksztaiceniu (ap. nau-
czycieli) zasadniczo polega na ksztaltowaniu pewnych dyspozy-
cji, umiejetnosci intelektualnych, na daniu mozliwogci ich
cpanowania. Celem ksztalcenia nie jest zatem uczynienie kazZde-
go filozofem - erudyta, lecz umozliwienie mu, zdobycie instru-
mentéw do samodzielnego, swiadomego i krytycznego uprawiania
“fizyki mozliwosci®.

Stanowisko powyZzsze uwazamy za sensowny punkt wyjscia do
konstruowania zindywidualizowanych i nakierowanych na konkret-
ne profile studidéw programow edukacji filozoficznel. Sadzimy
wszakze, #e niezbedne Jest jeszcze przynajmniej jedno uzupel-
nienie. Ksztalcenie filozoficzane nauczycieli winno uwzgledniad
to, ze filozofia jako specyficzny rodzaj refleksji nad istnie-
niem, dzialaniem i mysleniem moZe by¢ nosnikiem i przekazZni-
kiem wartos$ci humanistycznych. Nauczyciel winien uswiadamiad
sobie, ze trescia jego dzialalnosci jest cziowiek, Ze naucza-
nie jest — jak pisal J. Legowicz - oscbowosciowo-ludzkim spot-
kaniem, 2 nie tylko gromadzeniem mozgo-wiadomosci *=.

¥ edukacji filozoficzne] nauczycieli istotne sa nie cele
wewnetrzne filozofii a wilasdnie cele zewnetrzne. Wynikiem,
efektem ksztalcenia ma byé nie tyle znajomos¢ filozofii i jej

historii a raczej opanowanie umiejgtnoéci intelektualnych ty-
: powych dla filozofii. V konsekwencji dobér trescl ksztaicenia
jest zagadnieniem wtornym. Do ksztaitowania okreslonych dyspo-—
zycji intelektualnych wystarczy odwolywad sie do pewnych,

*2 Ibidem, s. 24.
= J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wycho-
wania, VWarszawa 1975, s. 115.
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umiejetnie dbbranych» frasmehtdﬁ.'dprobku filozofii. Inaczej
mowiac, kurs filozofii nie»mu§i by¢ kursem “"calej" historii
filozofii. PO AR e ey

Sprobujemy teraz w spoSbb bardziej systematyczny ustali¢ co
pétencjalnie moze edukacja filozoficzna zaoferowad czy tez
wniesé do wiedzy i umiejetnosci przysziych nauczycieli fizyki
(i nie tylko>. _ oy, g

1. Zapoznawanie sie z filozofia moZe pomoc studeantom rozwi-
naé¢ tak zdolnosé jak i potrzebe krytycznego myslenia katego-
riami teoretycznymi a nie zdroworozsadkowymi. Filozofia bowiem
- w rozumieniu ktore akceptujemy - to przede weszystkim narze-
dzie autokrytyki 1 krytyki. VWydaje sie, 2ze logika stanowi
najbardziej ogélne pole filozoficzne, ktére rozwija ten typ
myslenia. WVarte zwrécié uwage, 2%e wiekszo$¢é uniwersytetdw i
wiele college'dw w USA prowadzi dwa lub wigcej kursdw logiki,
przy czym wigkszosd pozosfalych kursow filozofii rowniez
pomaga w opanawaniu podstawowych pojed 1 technik typowych dla
logiki <,

2. Teoria wiediy (epistemologia, metodologia ogodlna) umoz-
liwia rozumienie nauki w historyczanym kontekécie innych rodza-
jow wiedzy, pozwala opanowa¢ metody dowodzenia tez oraz usta-
iania jakosci tych dowoddw, ksztaltuje umiejetnosc myslenia
racjonalnego, teoretycznego o dowolnym przedmiocie. Operacyj-—
nego sensu moga nabra¢ takie pojecia jak "dowéd". *definicja®,
“wyjagnienie®”, “przyczyna*, "“uzasadnienie®, *argumentowanie”,
*wiedza®, *komunikacja“, “znaczenie®, "prawda® itd.

3, Edukacja filozoficzna moze ksztaltowa¢ racjonalne podej-—
4écie do norm wystepujacych w 2zyciu (etycznych, spotecznych,
estetycznych itd.). Chodzi przy tym o to, by studiujacy mogli
nie tylko =zapoznawaé sie z réznymi teoriami filozoficznymi,
ale by uczyli sie formulowania samodzielnych rozstrzygnie¢ za-
gadniert a takize racjonalnej ich obrony (przy uzyciu metod i
pojed pbzﬁanych‘na zajgciach).

"4 The Rale of Philosophy Programs in Higher Education,
Delaware 1980; oraz Philosophy. A Brief Guide for Undergradua-
tes, 1082; R. Kwiatkowski. O potrzebie ksztalcenia studentow w
zakresie logiki i metodologii nauk, Dyd. Sz. Vyz. 2, 10984.
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4, Istotng cecha analiz filozoficznych jest interdyscypli-
narnos¢ spojrzenia na dany problem. HMoZe by¢ on przedmiotem
badan w rdéznych dyscyplinach naukowych,‘ Jednakze wiasnie filo-
zofia daje mozliwos¢ spojrzenia syntetyzujgcego. Umiejetnosci
holistycznego, interdyscyplinarnego widzenia badanych obiektow
moga byc¢ efektem ksztaicenia filozoficznego.

5. Filozofia moze keztaltowad ewiadomose historycznosci
kultury intelektualnej i przyczyniad sie do zrozumienia specy—
fiki wiasnej kultury w stosunku do innych kultur. Rezultatem
moze by¢ uswiadomienie sobie faktu istnienia alternatywnych
wartosci, wzorcodw kulturowych, tradycji intelektualnych itd.

6. Edukacja filozoficzna moZe rozwija¢ u studentdw zdolnosé
do podejmowania bardziej racjonalnych decyzji przy wyborze
ogolnego pogladu na gwiat czy tez orientacji spoleczrno-poli-
tycznej. Istots jest tuta] prezentowanie wielu orientacji a
nie bezkrytyczne wpajanie jednej wybranej teorii.

7. Filozofia wreszcie moZe rozwija¢ umiejetnos¢ sprawnego
komunikowania swoich koncepcji innym. Zadra dyscyplina nauki
nie akcentuje tak mocno zasad argumentacji werbalnej,' analizy
poje¢ czy umiejetnoscl samodzielnego formuiowania teorii, jej
oceny w kontekscie innych itp.

8. Rezultatem ksztaicenia filozoficznego moZe by¢ umiejet-—
noéé¢ sprawnego przeprowadzania analizy i syntezy, dostrzegania
i formuiowania problemdw, podsimowania racjonalnych 'decyzji.
wyrazania wywazonych opinii itd.

¥ydaje sie, e studiowanie zagadnien filozoficznych moze
by¢ 2roddiem wielu innych nie wymienionych tutaj dyspozycii
intelektualnych. Moga one by¢ takze na wiele rdznych sposobéw
operacjonalizowane '%. Kazdy kurs filozofii moze byé zatenm
autorski 1 to zardwno ze strony prowadzacego jak i siuchaczy.
0 giebokosci i sposobie wykorzystania potencjalnych mozliwosci
tkwigcych w filozofii decydowa¢ winny potrzeby oraz mozliwoé-
ci. Falezy odejéé od centralnych programéw ksztalcenia filozo-
ficznego. W uczelniach francuskich przykladowo nie istnieje

ogolny program nauczania filozofii na studiach niefilozoficz-

*® B, Niemlerko, Operacjonalizacja c'elow; w: RPBP 1I1.30.
- Materiaty 1 opracowania z roku 1988, t. 3, cz. 2. Bydgoszcz
1989. : :
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nych. Kdédy wydziak posiada'ytaanrjednostke nauczania filozo-
fii, a programy dostosowane sa do specyfiki kierunkow studiow.

Vrocimy teraz do zagadnienia miejsca logiki w ksztalceniu
ogolnym nauczycieli fizyki.

Logika jako przedmiot nauczania byla obecna w programach i
praktyce nauczania gimnazjow a takie na raznych kierunkach
studidw wyzszych jako czes¢ kursu filozofii lub samodzielny
przedmiot. Bylo tak w okresie miedzywojennym i poZniej az do
potowy lat 50-tych. Wiadénie wtedy odbyla siq ozywiona dyskusja
nad miejscem logiki w ksztalceniu. Toczyla sie ona miedzy zwo-
lennikami logiki (gidwnie filozofami i logikami) a ofensywnymi
przedstawicielami innych dyscyplin naukowych obecnych w
ksztaiceniu ogélnym i wyZszym.

Sprdbujemy przytoczﬁc argumenty obu stron. Przeciwnicy lo-
giki wytaczali rdéznego kalibru argumenty. “Sprawdzaja sie one
- pisaz T. Kotarbinski - bodaj do trzech: ze logiki jako osob-
nego przedmiotu nauczaé nie trzeba, gdyz do tego, do czego ona
ma wdrazaé, dobre jest nauczanie innych przedmiotdw, wspomaga-
ne przez zwykly zdrowy rozsadek, samo wdraza dostatecznie; ze
logika moglaby sie wprawdzie przydaé, lecz ze na nig nie ma
miejsca, .poniewaz sa przedmioty od niej wazniejsze; ze logiki
nie ma kto uczyc" '%; zad jej program ma zbyt maly zwiazek ze
specyficznymi zainteresowaniami i potrzebami poszczegodlnych
grup odbiorcow. : .

Przytoczone argumenty brzmig nie tylko przekonywulaco, ale
i wspolczeénie; mozna powiedzied¢, ze s one giownym “uzbroje—
niem® (choé =ze starego arsenatu) pozwalajacym ze spokajem
ignorowa¢ “harcownikow”.

Argumentacja zwolennikéw logiki w nauczaniu - ponizej Ja
przytoczymy - miala charakter defensywny. Uczniowie (i nie
tylko oni) popelniajg - stwierdza Kotarbinski - réznego rodza-
ju proste bledy i to zasadniczo stanowl naczelna racje bytu
logiki w ksztalceniu (*podobnie jak schorzenia fizyczne uza-
sadniaja istnienie medycyny').v “¥Yszelako trzeba przyznacé -
pisze dalej ~ iz nie takie bledy przysparzaja nauczycielowi

' T, Kotarbinski, Rola logiki w ksztatceniu ucznia i nau-
czyciela, w: Sprawnosé i biad (Z mysla o dobrej robocie nau—
czyciela), Varszawa 1960, s. 38.
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najwiekszych klopotdw, dla tej prostej przyczyny, Ze intelek-
tualia szkolne odbywaja sie bez skomplikowanych form rozumowa-—
nia, a w konfiguracjach form prostych, elementarnie prostych,
zdrowy rozsadek na ogoi sam daje sobie radeg 1 zbacia na manow-
ce rownie rzadko jak przechodzien drepczacy po éciezkach utar-—
tych® Y7 :
Powyzszga odpowiedZ na pierwszy argument przeciwnikéw Ko-
tarbinski opatruje jeszcze nastepujacym komentarzen {(jest to
zarazem odpowiedZ na zarzut drugi): “Dodamy jedynie male po-
rownanie z jezykiem ojczystym: toé i o Jjezyku ojczystym mozna
by od biedy powiedzie¢, 2Ze uczymy sie nim wtada¢ i tak, po co
wiec szkota 1 gramatyka. A jednak nauczamy gramatyki i dob;
rze robimy (. ..). Drugi argument w tej samej mierze nie wymaga
odparcia, w jakiej wymaga uzasadnienia. Zaklada on mozliwosd
jakiegos pomiaru wazZnosci przedmiotow (...) i przesadza wynik
tego pomiaru. Poniewaz jednak nie wynaleziono dotychczas adpo-
wiedniej wagi i nie ma na czym ktas¢ odwaznikdw dla pordwnania
ich ciezardw, przeto uchylamy sie od dyskusji w tej sprawie.
Tu nie mozZna sie obej&¢ bez ryzyka, bez eksperymentu, bez wy-—
probowania przez czas diuzszy masowych skutkéw ksztalcenia
(...> z logika i bez logiki® *©, :

Kotarbinski - wystepujacy jako reprezentant zwolennikéw lo-
giki - stwierdza dalej, Ze nauczanie logiki uczniéw mozna by
uzna¢ za zbedne gdyby nauczyciele byli wyposazeni, posiadali
odpowiednia “"kulture logiczna". Zatem logika, z tej perspektiy-
wy, Jest postrzegana jako niezbedny sktadnik kwalifikacji nau-
czycielskich. "1 moZze by¢ po dziesiedkroé prawda, zZe komus do
jego specjalnoéci jako takiej potrzebniejsza jest w wiekszym
wymiarze chemia, czy w wiekszym wymiarze paleogeografia, czy
cos tam jeszcze innego, niz logika, a jednak pozostaje po sto—
kro¢ prawda, ze temu samemu komus, jake kandydatowi na nauvczy—
ciela (padkr. - L.R.?, niezaleznie od jego specjalnoéci badaw-
czej, kultura 1ogiczna/nie mniej jest potrzebna niz znawstwo w
zakresie owej specjalnosci. Czyz trzeba dodawaé, ze ten sam

wzgléd przemawia w sposéb stanowczy za utrzymaniem i kultywo-

7 Ibidem, s. 35.
‘e Ibidem, s. 40-41.
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waniem nauczania logiki na wszystkich kierunkach studiow w
wyzszych szkolach pedagogicznych (a zreszta - we wszystkich
szkolach pedagogicznych w ogole)® *%=.

Istniejacy podowczas “uktad siit® oraz szerszy kontakt spo-
teczny sprawily, Ze od roku akademickiego 1954/55 logika tylko
szczatkowo ostata sie w ksztalceniu wyZzszym, by w latach na-
stepnych zniknaé zupeinie. Nie jest naszym zamiarem w tej pra-
cy dokonywaé szerszej analizy owego kontekstu (cho¢ byiaby
zapewne ona pozyteczna). Faktem jest jednak - i chcemy na to
zZwroci¢ uwage — Ze zaszedl pewien zZywiolowy (zatem nieuswiada-
miany i teoretycznie nierozpoznany) proces, ktoérego sens mozna
by wyrazi¢ obrazowo tak: “to co zostato usuniete drzwiami,
wrocito oknami®. Mianowicie, zaniechanie ksztalcenia w zakre-
sie logiki na studiach ksztalcacych nauczycieli fizyki - z
jednej] strony, zag z drugiej - obiektywne potrzeby praktyki
nauczania szkolnego, stato sie Zrddiem paradoksalnego zjawiska
zachodzacego w ostatnich latach w pracesie ksztaXcenlia nauczy-
cieli. Polega ona na tym, %e dydaktycy fizyki w uczelniach
(by¢ moze odnosi sie to i do innych dydaktyk przedmiotowych) -
uéwiadamiajac to sobie w nader réZnym stopniu zaczynaja sami
tworzy¢ (rozwijac¢) u przysziych nauczycieli zreby “kultury lo-
gicznej*. Problematyka logiczna zaczeta pojawia¢ sie w wykia-
dach 2z dydaktyki fizyki a takze skryptach, badz explicite,
badz pod pewnymi - Jjesli tak moZna powiedzie¢ - szyldami =°.
Przykladowo, treséci logiczne ukrywane sa w zagadnieniach meto-
dologicznych a mnawet psychologicznych. Warto takze zwrocic
uwage na to, Ze przekazywana w ten sposob logika koncentruje
sie na ujeciach i tresciach klasycznych, charakterystyczaych
dla logiki arystotelesowskiej. Jednoczegnie zwraca uwage fakt,
iz w akademickich ujeciach 1 taksonomiach celdw nauczania
fizyki, a takze .w sformulowaniach zawartych w aktualnych 1
historycznych programach nauczania panuje daleko idaca zalez-—
nosé¢ w interesujacej nas kwestii 2'. Otdz, stwierdzenia sytu-

*® Ibidem, s. 41. :

2o Fp. J. Salach, Dydaktyka fizyki - zagadnienia wybrane,
Krakow 1986. o . :

2y L, Ryk, J. Szymczyk, Umiejetnosci z zakresu logiki a nau-
czanie fizyki. Szkic problemu. RPBP III. 30, vi. 3, 1987,
maszynopis.
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ujace logike i umiejetnosci logiczne w celach 1 praktyce
nauczania fizyki (a takze innych przedmiotéw) sa niezwykle
liczne, lecz nader ogélne. Poglady funkcjonujace w swiadomosci
dydaktykéw a odnoszace do interesujacego nas problemu zdaja
sie zamieszkiwa¢ owa swoista, bezrefleksyjna *"kraine oczywis-—
tosci®. Z Jjednej strony méwi sie o rozwijaniu 2zdolnosci
poznawczych uczniow, ich logicznego myslenia oraz ksztaltowa-—
niu umiejetnosci poprawnego wykonywania zabiegdw poznawczych i
komunikowania ich rezultatéw, a =z drugiej strony problem
“logicznych podstaw nauczania“ nie wzbudza praktycznie zZadnej
dyskusji.

V naszym przekonaniu problem mozna probowad rozstrzygnac w
nastepujacy sposéb: ksztattowanie umlejetnoéci intelektualnych
precyzowanych przez logike (Yumiejetnosci 1logicznych®) Jest
(winno byé)> zadaniem caiego procesu ksztaicenia przysziych na-
uczycieli fizyki, Jjednakze tresci logiczne zlokalizowane w
kursie filozofii moga by¢ swoistym "ostateczaym szlifem". Jest
bowiem prawdopodaobne, ze “kulture logiczng” uczacy sie
(zwiaszcza fizyki) osiagaja niejako "po drodze®, zZe umiejet-
nosci logiczne sa zupeinie poprawnie ksztaltowane w caiym pro-
cesie edukacji. Vydaje sie jednak, ze ich werbalizacje w po-—
staci ustalen logiki (w ramach kursu fildchii) nalezy uznac
za pozyteczna. Podkreélmy wyraznie: nie chodzi o "logike dla
logiki*, lecz o wyrobienlie w przyszlych nauczycielach sprawno-
sci w postugiwaniu. sie podstawowymli pojeciami 1 technikami
typowymi dla logiki a istotnymi w macierzystej dyscyplinie.

Sadzimy takzZe, ze projektowanie szczegolowych koncepcji
programow ksztalcenia logicznego w kursie filozofii jest nie-
celowe w Swietle zalozen wyloZonych we ﬁstepie. Autorskie, do-
stosowane do zmieniajacych sie potrzeb rozwigzania winny po-
wstawa¢ tam, gdzie nauczycieli sig ksztaici. Istota sprawy
tkwi w trafnym rozpoznawaniu i odczytywaniu potrzeb, to zas
jest mozliwe, gdy stereotypy i nawyki nie beda nadmiernie kre-
powaé myélenia tych, ktérzy steruja edukacia i ja realizuja.

Zdaniem G. Bialkowskiego kazdy z nas ma jakidé mniej lub
bardziej zintegrowany poglad na swiat, jakas "osobista filozo—
fie". Te “"osobiste filozofie® tworza swaoistg “przestrzean®
swiadomosci spolecznej. Stan tej Swiadomosci jest relatywny do
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konkretnych momentéw historycznych. Zawarto$¢ owych “osobis-—
tych filozofii*® zwykle mozna vutozsamia¢ ze “zdrowym rozsad-
kiem"” charakterystyczaym dla danej grupy spolecznej. Nalezy
zauwazyé, “ze zdrowe rozsadki sa ukierunkowane swiatopogladowo;
przynajmniej w dwojakim znaczeniu. Po pilerwsze - od momentu
swegao powstania zawieraja Jakié_éwiafopoglad. I - po drugie -
przejawiajsa podatno$é na te lub inne systemy sSwiatopogladowe.
¥V pierwszym przypadku idzie o to, ze produktem danego zdrowego
rozsadku jest zawsze Jjakig obraz swiata, ktory tlumaczy Jjego
reprezentantowi, jakie miejsce zajmuje on w spoleczenstwie, i
co mu sie od tego spoleczelstwa nnleiy. czego zaé winien uni-
ka¢. Obraz ten urabia sie w duzej mierze mianowicie, w trakcie
reprodukcji stosunkéw spolecznych. Innymi skiowy: produkty poz-
nawcze zdrowego rozsadku odpowiadaja oczekiwaniom, dazZeniom 1
celom, jakie wynikaja bezposrednioc z dzialan zyciowych. ¥ dru-
gim natomiast przypadku idzie o to, Ze struktura danego zdro-
wego rozsadku moze wyselekcjonowaé z istniejgcych systemow
swiatopogladowych te, ktore z Jegorpunktu widzenia sg rozsad-
ne, madre, giebokie czy naturalne® =22, Mowiac inaczej, w “"oso-
bistych filozofiach® preferencje sSwiatopogladowe moga przeja-
wiaé sige w ten sposdb, Ze pewne, wyselekcjonowane idee filozo-
ficzne sa asymilowane w sposdb bezkrytyczny. Wydaje sie, zZe
stan swiadomoéci spolecznej, a w szczegolnosci rodzaj zasymi-
lowanych idei filozoficznych, nalezy do tych czynnikdw, ktore
w sposth clagily maja istotny wpiyw na teorie i praktyke nau-
czania. Swiadomoéé spoleczna danego okresu moze mmiej lub bar-
dziej sprzyjaé lub wrecz nie sprzyja¢ procesowl przekazywania
wiedzy naukowej. Pokazywanie w nauczaniu specyfiki nauki, JjeJ
odmiennoéci od innych rodzajow wiedzy (mnp. potocznej) jest za-
lezne od dominujacego klimayu intelektualnego. Moze on prgfe—
rowaé¢ zdroworozeadkowe widzenie rzeczywistosci, ktora jawi sie
jako zbidr bezposrednio danych i przezywanych zdarzen oraz sy-
tuacji, wéréd ktérych przebiega zycie jednostki. ¥ takim kli-
macie rola nauki i jej nauczania staje sie ograniczona =2,

=z J, Kurowicki, Po co filozofia..., s. 16.

=2 ], Ryk, Filozoficzne dyskusje wok6i problemu "kryzysu na-
uki® i ich konsekwencje dla nauczania fizyki, RPBP I11.30. Ma-
teriaty i opracowania z roku 1987, Bydgoszcz 1988.
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Skoncentrujemy sie dalej na zagadnieniu wpiywu na nauczanie
fizyki istniejacego wspdiczesnie w kulturze intelektualnej
konfliktu miedzy tendencjami racjonalnymi i irracjonalaymi.
Vydaje sie, 1%z od pewnego czasu obserwowa¢ moZna ponowne
ozywienie irracjonalistycznych orientacji teoretyczno-filozo-
ficznych wérdd znacznej czescl intelektualistow. ¥ ich ujeciu
Rozum i Nauka nie wydaja sie juz czynnikami postepu, a nawet
sama idea postepu Jjawi sie jako “przestarzala", nietrafna i
nie nadajaca sie do eksponowania.

Upowszechnienie sie “neacirracjonalizmu® (czy tez antyracjo-
nalizmu), przejawiajacego sie m.in! w swoistych a subtelnych
pochwalach “watiosci myslenia naukowego®, ma zapewne wiele
przyczyn. Nie bedziemy ich tuta] analizowaé¢, sensowne jednak -
Jak nam sie wydaje - Jjest zwrocenie uwagi na nastepujaca pra-—
widiowos¢, ktdra niejednockrotnie juz sie w mysleniu teoretycz-
nym pojawila: ideologia ciasnego, “przyrodniczego" scientyzmu
(charakterystycznego np. dla koncepcji neopozytywistycznych)
odsyta, na skutek swoistej komplementarnoéci. do tego co
transcendentalne, nadracjonalne itd.

Jeszcze pod koniec lat 40-tych naszego wieku E. Cassirer w
“*Eseju o cziowieku" pisal: “Nauka jest ostatnim krokiem w u-
mysiowym rozwoju czlowieka i moZpa ja uwazad¢ za najwyzsze 1
najbardzie] charakterystyczne osiagniecie naszej kultury. Jest
to wytwor bardzo pozny i wyrafinowany, ktory mogl rozwijaé sie
Jedynie w specjalnych warunkach ... ¥ swiecie wspdiczesnym nie
ma drugiej poitegi, ktora mozna by zestawié z potega mysli nau-
kowej. Jest uwazana za szczyt 1 spelnienie calej naszej ludz-
kiej dziaialnosci, za ostatni rozdzial w historii ludzkosci 1
za najwazniejszy przedmiot filozofii czilowieka® =<,

Sytuacja uleglarznugnie w ciagu ostatnich dwodch - trzech
dziesigcloleci. Gwattownemu rozwojowi nauki (fizyki w szoze-
golnosci) 1 jej konsekwencji, towarzyszyé zaczela rosnaca fala
tzw. humanistycznej refleksji nad nauka. Jej cecha jest formu-
towanie réZznego rodzaju zarzutdw wobec nauki, jej rezultatéaw i
zastosowan. Dyskusje dotyczace negatywnych skutkéw razwaju
nauki, zwatpienie w pewnosé¢ i racjonalnoéé¢ wiedzy naukowej,

=4 B. Cassirer, Esej o0.czlowieku. Wstep do filozofii kultu-
ry, Varszawa 1977, s. 378-379.
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zaowocowaly w okresie ostatnich kilkunastu lat zmianami w spo-
tecznym odbiorze nauki. = “Gorzki sceptycyzm - pisze np.
S. Amsterdamski - co do obiektywnej waznosci oraz co do moral-
nej wartosci wiedzy naukowej i przemian, ktére powoduja jej
rozwoj, stal sie skiadnikiem klimatu intelektualmego dnia
dzisiejszego® ==, ;

¥ swiadomosci spolecznej, dzieki oddzialywaniu calego sys—
temu srodkow masowego przekazu, zdaja sie konkurowaé dwa obra-
zy mnauki: 1° tradycyjny, traktujgacy nauke jako kwintesencje
tego c¢o racjonalne, pewne 1 wiodace do dalszego rozwaju cywi-
lizacji i 2= nowy, widzacy nauke jako to, co zaczyna by¢ za-
grozeniem dla ludzkosci, to co przestaje sie jawié jako naj-
bardziej racjonalne 1 prawdziwe w systemie wiedzy. Zaczeto
wrgcz mowié¢ o kryzysie ﬁauki jako fenomenu spoilecznega. Te do—
konujace sig przesuniecia w swiadomosci spolecznej a objawiaja
sie one zmianami psychologli spoiecznej, zdaja sie byé siabo
rozpoznane, jeszcze bardziej odnosi sie to do uswiadomienia
soble konsekwencji tego zjawiska dla procesu przekazywania
wiedzy naukowej, czyli nauczania.

Rewolucja naukowo-techniczna XX wieku - jak przywykio sie
nazywa¢ przemiany w wiedzy naukowej, w spoiecznej funkcji i
statusie nauki - zrodzita takze, choé¢ moze to zabrzmieé para-—
docksalnie, swoje przeciwienstwo, antyteze. Doprowadzita ona
mianowicie do ujawnienia sie warunkdw éprzyjajacych zakwestio-
nowaniu samego fenomenu nauki. Rozwd] wiedzy naukowej spowodo-
wal powstanie sytuacji, w ktdrej przestala ona byé uznawana za
dobro jednoznaczne, nieproblematyczne i bezdyskusyjne.

¥ nowozytnym ideale wiedzy tworzacym sie od czasdw Bacona i
Galileusza nauka jest traktowana jako dostarczycielka prawdy
pozwalajacej na bardziéj' racjonalny rozwdj cywilizacji ludz-

. kiej. Inaczej mowiac, dominowalo przekonanie, 1% rezultaty

badan naukowych, tzn. wszelka wiedza prawdziwa jest zawsze
Jjednakowo potencjalnie uzyteczna i moralnie uprawnion#. Sytua-
cja w ciagu  ostatnich dziesiecioleci zmienila sie Jjednak.
Coréz czesciej zaczely pojawiaé sie 3lqsy. ‘Ze zadne dobro-
dziejstwi. jakie nauka.pfzyniosla i nédallprzynosi Idekoéci.

=& S. Amsterdamski, Miedzy historia i metods. Spqry 0 racjo-
nalnos¢ nauki, Varszawa 1983, s. 14.
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nie s3 zdolne zakwestionowa¢ faktu, 1Z ma ona zarazen swoj
udzial sprawczy we wszystkich niebezpieczefstwach grozacych
dzig cywilizacji, od potencjelnej wolny nuklearnej do roZnora-
kich wynaturzei spoteczaych =. Nauka 1 jej wspbiczesna ema-
nacja, tzn. technika i technologia, stwarzajsa z jednej strony
warunki do wzrastajacego opanowania przez cziowieka przyrody,
z drugiej zas strony wszystko to wiedzie do stworzeunia total-
nego zagrozenia dla zycia na ziemi. Fakt ten spowodowal na
przykiad, choé moze sie tc wydawaé paradoksalne, ze ostrze
wielu ruchéw tzw. ochrony érodowiska naturalnego skierowane
jest wiasnie przeciwko nauce i jej zastosowaniom! Takze w sro-
dowisku uczonych zrodzila sie dwiadomosd odpowiedzialnosci
moralnej za skutki rozwoju nauki. Pojawiiy sie apele wzywajace
uczonych do nieoglaszania wynikow niektdrych badan (w-1936 r.)
lub wrecz gioszace koniecznosc rezygnacji z prowadzenia czescl
badari. »

Postawié¢ moZna pytanie, czy zjawisko alienowania sig rezul-
tatow intelektu ludzkiego Jest zjawiskiem nowym, typowo
dwudziestowiecznym, jak to chece wielu krytykow nauki. 0toz,
wydaje eie, 2Ze mnie. V¥szak niemal dowolne odkrycie naukowe 1
techniczne bywalo wykorzystywane dla raZnych czesto sprzecz-
nych celow, Odkrycie, przykiadowo, technologii wytopu brazu
doprowadzito deo pojawienia sie nowych jakosciowo kultur,
zarazem jednak zrewolucjonizowaloc sposcb 1 zasieg prowadzenia
wojen =7, Przyczyny obosleczanosci odkryé naukowych tkwia zatenm
poza nauks, misnowicie, méwiac skrotowo, w rodzaju panujacych
stosunkow spoiecznych.

Problem ambiwalentnosci moralnej oslagnied nauki nie jest,
wbrew pozorcm, nowy. Juz Kartezjuszowli przypisuje sie sformu-
lowanie nastepujacej zasady: “Nie bgde podejmowal badad, ktdore
moga byé ufyteczne dla jednych, & szkodliwe dla innych®.

Krytyey nauki, ci co mowiz o kryzysie naukl jako formy wie—
dzy ludzkie], zwraéhja uwage na fakt, Ze weszia ona W scists
symbioze z technokratyczanymi stosunkami spoteczaymi. “Nauka -
stwierdza np. Herbert Harcuse - wskutek swnje;,wlasnej metody

@€ F. Capra, Punkt zwrotny. Nauka, spoteczenstwo, nowa kultu-
ra, Warszawa 1987,

27 Par. A. Kondratow, Zaginione cywilizacje, VWarszawa 1983,
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i_—pojeé',‘ sprzyia ksz’taktbwanih‘ sie éwiata. w ktorym panowanie
nad przyrods zwizzane jest z panowaniem nad czlowiekiem, a
.zwigzek ten jest fatalny dla swiata” ze,  Znana jest szeroko
krytyka cywilizacji “jajrogZowych“, -db literatury przeniknai
gieboko poglad, ‘Ze utopia Plaiané{,  éwiata rzadzonego przez
uczonych~filozofdow w razie jej realizacji bytaby skrajnie nie-
bezpieczna dla cﬁrwilizacji. Hrytyka technokratyzmu zwraca sig
w czeécl przeciwko nauce, czyni sie ia odpowiedzialng za to,
iz stals sie dostarczycielks przepiséw siuzacych do manipulo-
wania nie tylko przedniiet&mi. lecz i ludzmi.

Hozna powiedzied, Ze caly szereg 2Jawisk spowodowal, Ze py-
tanie, c¢zy navka jest jednoznacznym dabrem, zaczglo coraz gie-
biej przenikaé¢ do szerakviej éwiadomosci spolecznej. “Stary
obraz nauki - pisze G.I. Holton - jako “poznania bez granic®,
abraz, na ktarym wy&howakc sig wiele pokoled uczonych (i ucz-
nidw -~ przyp. L.R.), Jjest wypierany gdzieniegdzie przez kon—
cepcie nauki jako poznania podejrzanego (.. .) I czy podoba sie
to nam, czy nie, spory na temat niebezpieczenstw wiazacych sie
%z poznaniem naukoﬁy*m i zasadnosci wytyczania mu granic staty
sie nieuchronne i zapewne jak najbardziej zasiuZone® =%,

Jednym z centralnych problemow w dyskusji nad nauksy, dys—
kusii, ktora toczyia sig poczatkowo w filozofii nauki a obec-
nie znalazle szersze odzwierciedlenie w procesie spoleczne]
xomunikacji, jest zagadnienie metody naukowej i rezultatdw jeJ
stosowania. O ile jeszcze necpozytywizm uznawal, ze istnieje
jedna metoda naukowa, ktére] konsekwentne stosowanie wiesé ma
do rzeczywistego rozwoju wiedzy naukowej, o tyle, abecnie w
metodologii nauki - zwiaszcza w pracach T.8.Kuhna, S.Toulmina,
¥. Polany'‘ego i P.K. Feyerbenda - przeczy sig istnieniu ja-
kichkolwiek ponadhistoryczaych procedur metodologicznych ste-
rujacych procesem itworzenia wiedzy naukowe]. Pokazuje sie, Ze
podmiot poznajacy, uczony kieruje sie nie tylko okreslonymi
reguiami metodologicznymi, lecz jest takze uwiklany w sSzero—
ki kontekst biolagiczna-kulturoﬁo—spoleczny. ktéry ma istotny

Eir H._.Ha,rcuse, One Dimensional Man, Boston 1064, s. 36.

28 G.J. Holton, From the Endless Frontier to the Ideology of
Limits, w: Limits of Scientific Inguiry, Ed. G.J. Holton,
R. Morison, New York 1979, s. 226.
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Qplyw na spostdb uzyskiwania wiedzy, jej ksztalt 1 spoteczna
akceptacje =°. Postawiono wprast pytanie, “czy w ogole moga
by¢ uzasadnione pretensje nauki  do dostarczania wiedzy pow-
szechnie waznej, to jest wiedzy, na ktéra nie maja zadnego
wpiywu ani przyrodnicze cechy podmiotu poznajacego, ani apara-
tura pojeciowa, ktora postuguje sie on artykuiujac za jej po-
érednictwem rzeczywistosé, ani jezyk, w ktéorym wiedza jest
formuiowana, ani historyczne warunki, W ktorych nauka jest
uprawiana, ani wreszcie kultura, w ktora Jest uwiklana. Czy
samo uznanie takich uwarunkowan juz nie za przypadkowe i daja-—
ce sie <(przynajmniej czesciowo) wyeliminowaé czynniki znie-
ksztalcajace poznanie, lecz za jego nieusuwalne, zawsze obecne
determinanty, pozwala traktowaé wiedze naukowa jako ucieles-
nienie wciaz te] samej niezmiennej racjonalnogci ludzkiej, ja-
ko wiedze wazna w kazdym mozliwym swiecie i dla kaZzdego mozZ-
liwego podmiotu?® =,

V éwietle wspomnianych wyzej uwarunkowan praocesu badania
naukowego zaczeto kwestionowaé przekonanie, iz wewnetrzaoynm
celem nauki jest dazenie do prawdy o otaczajacym nas éwiecie.
Chodzi przy tym o klasyczne pojecie prawdy, ktoérej kryterium
jest tresciowy stosunek twierdzen do rzeczywistosci. Zrodzity
sie odmienne wizje, czy tez koncepcje nauki (czesto sformuio-
wane niejako implicitel: )

1= biologiczna -~ nauka jest to narzedzie Dbioclogicznego
przystosowania sie gatunku, majace na celu tworzenie szans na
biologiczne przetrwanie czilowieka;

2= instrumentalma — nauka jest instrumentem umoZliwiajacym
skuteczne, sprawne manipulowanie przedmiotami, jest to zbidr,
skutecznych mniej lub bardziej, przepisow dziatania w sferze
przedmiotow;

3= konwencjonalistyczna - wiedza naukowa Jjest zespolem
twierdzen akceptowanych =ze wzgledu na przyjete konwencie
jezykowe, majace charakte sztuczny (ap. postulaty teorii) 1lub
naturalny (wywodzacy sie 2z jezyka.naturglnegc).

=< Patrz: L. Ryk, Hstodolbgiczne modele poﬁstawania teorii w
fizyce, Varszawa-¥roctaw, 1984.
=1 S. Amsterdamski, Miedzy historia..., s. 118.
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v kaédym z tych préypﬁdkdw pojecie wiedzy prawdziwej traci
swaj  sens, przestaje 'pelnié ‘funkcje = epistemologiczna.
Oczywiste jest, z2e wszystkie'te koncepcjeiﬁnja.swﬂj diuzszy
lub krétszy. rodowad f;lozoficzny; v przypadku konwencjonalizmu
wystarczy wspomnieé H. Poincarego i jego analizy statusu zasad
fizyki, czy tez pojet¢ czasu i przesfrzeni ®=, Pozostaje jednsak
faktem to, i% wspdlczednie koncepcje te w daleko szerszyn
stopniu staly i dalej staja sig elementem‘szequiej éwiadomos-
ci spolecznej.

Zakwestionowanie racJonalﬁuéci nauki, ze wzgledu na jei
skutki spoieczne i ze wzgledu na kzépoty z okresleniem istoty
metody naukowej, dalo asumpt do szerszego rozprzestrzenienia
sie zjawiska irrucjona}izﬁm w swiadomosci spoiecznej. Wydaje
sig, 1z obserwowa¢ mozna obecnie swoista kontrreformacje ze
strony irracjonalnych form wiedzy 1ludzkiej. Zainterescwanie
UFO <(niezidentyfikowanymi obiektami latajacymi), parapsycholo-
gla, =zjawiskami pozornie ponadnaﬁuralnynu. kulturami daleko-
wschodnimi 1 tym podobnymi fenomenami. stalo sie wrecz metoda,
dajaca sie obserwawa¢ nie tylko w Polsce ®=. WViadnie ezerokie
rozpowszechnienie sie tej mody zdaje sie swiadczyé o kryzysie
zaufania .do nauki <(lubdb o'plytkoéci Je] wplywu na dSwiadomosd
potoczna). Zjawisko to analizuje A.K. VWrdblewski w czesci swo—
Jjej ksiazki “Prawda i mity w fizyce" =<,

To swojego rodzaju przesuniqcie ‘swiadomosci spotecznej w
kierunku szeroko rozumianego irracjonalizmu ma zapewne szereg
konkretno-historyczaych przyczyn, fakt jednak, 1% jest ono re-
jestrowane nie tylko w konkretnym kraju, ale wlasciwie wsze-
dzie, a w szczegolnosci tam gdzie instytucje nauki poddaje sie
totalnej krytyce, wskazuje na giebokos¢ tego procesu.

Fauka broni sie oczywiécie przed irracjonalizmem, co przy-
sparza jej dodatkowo zarzut konserw&tyzmu, schematyzmu i pew—
nej ograniczanosci. I =zarzut ten znajduje szeroki oddziwiek
spoieczny! Przjkladeﬁ moze by¢é opor profesjonalnej medycyny
przed rozmaitymi niekonwancjonainymi metodami leczenia, czy o-

#= Patrz: L. Ryk, Metodologiczne..., rodz. V.

®2 Zvwraca na to uwage np. A. Migdal, Poiski istiny, Moskwa
1683, s. 22. : g

=« A.K. Vrdblewski, Prawda i mity w fizyce, Wroctaw 1982.
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por uczdnych wobec hipotez o Wizytach. éywilizacji pozaziem-
ckich i tzw. zjawiska parapsychologiczne. Jak ujai to znany
fizyk R. Faynman: "Na podstawie swojej wiedzy o ctaczajacym
swiecie uwazam, ze informacje o latajacych talerzach sa bar-
dziej rezultatem znanege mi irracjonalizmu myéienia mieszkan-
cow naszej planety niz rezultatem racjonalnych dziatan istot
myslacych z innej planety. Pierwsza z tych propozycii wyjas-—
nienia jest znacznie bardziej prawdopodobna" =%.

¥V tym momencie postawié moZna pytanie, jaki blizszy zwiazek
maja powyzsze rozwazania z nauczaniem w ogéle,vz ksztalceniem
nauczycieli i z nauczaniem fizyki w szczegdlnosci. Wydaje sie,
iz mozna odpowiedzieé¢ w sposob nastepujacy. d

Stan kultury, trendy, w niej sie ujawniajace &3 podglebien
procesu nauczania. Ocgzywiscie obok innych czynnikow, takich
np. jak wlasne doswiadczenie zZyciowe uczniéw, badanie ktorego
jest obecnie jednym z dominujacych kierunkow zabiegbw badaw-
czych w dydéktyce fizyki. Intelektualny i humanistyczny kon—
tekst jest Jedna z determinant pozagenetyczmego procesu prze-
kazywania wiedzy naukaowej <{(czyli pa prostu nauczanial). Stwa-
rza on bowiem klimat sprzyjajacy lub nie sprzyjajacy realizo-
waniu celdow stawianych przed nauczaniem. Ma on takze Wpiyw na
spostb formutowania tych celow., Chodzi przy tym gidwnie o ce-
le-tendencje & nie o cele krotkozasiegawe. Zmiany w koncep—
cjach nauczania zachodzace na s$wiecle wyraznie to ilustruja.
Qdchodzi sie w nich od ujeé¢ *scjentystycznych® (zaktadalacych
implicite, 2Ze trzeba uczy¢ tak, Jjakby wszyscy mieli by¢ np.
fizykami) na rzecz tzw. podejécia humanistycznego (w wydobywa-
niu humahistycznych aspektow fizyki upatruje sie gidowny sens
jej powszechmego nauczania =€,

Bardzo istotny wydaje sie by¢ wplyw wspomnianego kontekstu
na charakter czynnikéw motywujacych ucznia do zapoznania sie
z nauka. Do niedawna, zwiaszcza w spoleczenstwie industrial-
aym, nauks traktowano jako ucielesnienie ludzkiej racjonalnos—
ci, widziano w niej kwintesencje kultury. rozwdj jej przedsta-

wiano jako rezultat konsekwentnego stosowania racjonalnej me-

@& Cytuje za: A. Migdai, Poiski istiny..., é. 19. s
@& Patrz: L. Ryk, O postulacie “humanizacji fizyki®, Zycie
Szkoty Vyzszej, 1982, nr 10,
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tody badan. Utrwalenie éie obecnie w swiadomoséci spoiecznej -
i to wszak nie bez materialnych powodow - przekonaﬁ o niera-
cjonalnaosci nauki ze wzgledu na spoieczne rezultaty jej za-
stosowan, a takze ze wzgledu na zawodno$¢ i historyczna kon-
tekstowosé jej metod, stawaé sie moze bariera, ktéra w konce-
pciach dydaktycznych trzeba bedzie uwzgledni¢. Uswiadomienie
sobie tego, 2zdaje sile by¢ szczegolnie istotne wiasnie przy
projektowaniu zmian w kesztalceniu nauczycieli fizyki.

Zjawisko istnienia wspbiczedénie jak gdyby dwdch “kultur®
¢(humanistycznej i przyrodniczo-technicznej) zarysowuje sie je-
szcze wyrazniej. Czyz nglezj sie zatem dziwi¢, iz negatywne
oceny tej drugiej kultury zmniejszaja motywacje do uczenia sie
przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych, w szczegolnosci fizy-
ki, Aimosfera niejasneéo statusu moralnego nauki, traktowanie
jej - jak chce Holton - jako "poznania podejrzanego", nie moZe
wplywaé pozytywnie na checi do uczenia sie (i na caly proces
nauczania). ¥ tym - by¢ moze - tkwi takze jedna 2z przyczyn
obserwowanego spadku zainteresowania studiowaniem fizyki. Za-
kwestionowanie racjonalnoséci metody naukowej, stawianie nauki
od strony pewnosci poznawczej Jjej wynikdéw na rowni z innymi
rodzajami wiedzy ludzkiéj ‘stawia nauczanie w trudnej sytuacji
i zmusza co najmniej do przestawienia ‘akcentéw. Trzeba pokazy-—
wa¢ specyfike nauki w stosunku do innych rodzajow wiedzy ludz-—
kiej - nie przez encyklopedyczne wyl'iczé.nie jej osiagnie¢ -
lecz raczej przez pokazanie charakteru i skutecznosci metod
nauki. I to tak, by uczen do tej specyfiki dochodzil - przy-
najoniej czeéciowo - samodzielnie, w wyniku wiasnej aktywnos-—
ci. Fizycy - byé moze z innych wzgleddw — zdaja sie to juz ro-
zumie¢. Jak pisze A.B. Migdal, rozmowy o nauce nie moZna
’ogr'aniczyé do przedstawienia konkretnych jej rezultatow, lecz
trzeba poéwiecié wiele uwagi dyskusji metody naukowej, ktora
zrodzita sie w XVIII wieku i rozwija sie rownolegle z wiedza
naukowa 37. Vskazuje na to takze fakt formulowania explicite
metodolog:lczno-—éwiatopoglqduwych' celaw na.uézania fizyki =%,

37 A, Migdal, Poiski istiny..., s. 6. e g i

@ Por, G. Bialkowski, Cele nauczania a program i system na—
uczania fizyki, w: Problemy Dydaktyki Fizyki.  Materialy Je-
siennej Szkoty. Karpacz 20-25.X.1977. VWrocitaw 1978. :
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Irracjonalny trend w kulturze nie pozostaje bez wpiywu na
praktyke nauczania. VWiedza o tym dobrze nauczyciele, ktorzy
niejednokrotnie zmuszeni sa polemizowaé¢ z pogladami o2y tez
informacjami przyswojonymi przez uczniow za posrednictwem sze-
roko rozumianych srodkdw masowego przekazu, przy czym infor-
macje te bywaja w jawny sposob sprzeczne z tym CzZego Dauczy-—
clel uczy.

Kultura jest jednym ze Zrodel wartosci, ktore przyswaia so—
bie czlowiek, dokonuje ona takze hierarchizacji tych wartosci.
Jesli nauka w tej hierarchii zajmie poslednie miejsce, to czyzZ
mozna sie dziwié uczniowi, Ze nie chce sig on nig zajmowac, 2Ze
skuteczny staje sig doplero nakaz, c¢zesto poparty srodkami na
poty administracyinymi (ucz sie, bo dostaniesz oceng niedosta-
teczna, a nie dlatego, ze jest to ciekawe, wazZne, prawdziwe!).

Przedstawiony powyze] sposob widzenia miejsca edukacji fi-
lozoficznej w akademickim ksztalceniu nauczyciell jest proba
realizacji zalozen sformulowanych we wstepie.

Sadzimy, Ze maja w znaczanym stopniu racje autorzy cytowane-
go juz opracowania "The Role of Philosophy Programs in Higher
Education" ' piszac: "Filozofia nie moze by¢ postrzegana jakao
luksus akademicki - w koicu nie sposéb przed nia uciec, jako
ze kazdy myslacy osobnik na kazdym kroku w swym 2yciu staje
oko w oko z problemami filozoficznymi - 1 powinna odgrywac
centralng role w madrze ulozonym i odpowiednio w&waionym pro-

gramie nauczania w kazdej uczelni' =2,

=2 The role of Philosophy Programs..., s. 33.
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