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Barbara A. Markiewicz

WPROWADZENIE

0d wielu juz lat sSrodowisko zwigzane z Polskim Towarzystwem
Filozoficznym, a takze z Olimpiada Filozoficzna, przekonuje kolejne
wladze o$wiatowe i opinie publiczng o korzysciach, jakie moze przy-
nie$¢ wprowadzenie filozofii do programéw nauczania w szkotach
podstawowych i $rednich. Jednak nasze argumenty, poparte zreszta
solidnymi badaniami naukowymi, nie znajduja postuchu. W odpowie-
dzi na podejmowane przez nas proby dyskusji na ten temat czesto spo-
tykamy sie z reakcja, w ktorej filozofia traktowana jest nie tyle z lek-
cewazeniem, ile raczej ze spojrzeniem, jak na byta wielka gwiazde, to
znaczy z pytaniem: ,Czy ona jeszcze zyje?” Dla ludzi zafascynowanych
najnowszymi technologiami, futurystyczna wizja przysztosci rodem
z ,Gwiezdnych wojen”, dla ludzi, ktérzy uwazajg sie za nowoczesnych,
filozofia, jako najstarsza dziedzina nauki, to juz eksponat muzealny.
A jesli maja przy tym pozycje, pozwalajaca na decydowanie o syste-
mie i programie nauczania, to prébuja go dostosowa¢ do wtasnej wi-
zji Swiata. Brak wyksztatcenia filozoficznego nie pozwala im dostrzec,
iz takiej postawie brakuje solidnego umocowania i w zwigzku z tym
zostanie ona podwazona przez kolejne jeszcze bardziej nowoczesne
poglady.

Wsrod ludzi, ktérzy maja za sobg filozoficzny trening i potrafia
doceni¢ korzysci, ktére z tego wynikajg, tego rodzaju postawa budzi
szczegblne zdziwienie. Poniewaz zdziwienie, jak wiadomo, stanowi
najlepsza filozoficzna inspiracje, postanowiliSmy nasze kolejne meto-
dologiczne spotkanie poswieci¢ wtasnie kwestii filozoficznego umoco-
wania nowoczesno$ci i nowoczesnej formie filozofii. Spotkanie pt.: Czy
mozna i czy warto w nowoczesny sposoéb nauczaé filozofii? odbyto
sie w Warszawie 7 pazdziernika 2017 r.,, pod egida Zarzadu Gtéwne-
go PTF i Komitetu Gtéwnego OF. Jak zwykle w programie naszych co-
rocznych spotkan metodycznych znalazt sie blok tekstéw poswiecony
problemom stricte filozoficznym takich Autoréw, jak: prof. Barbara
A. Markiewicz (Nowoczesnos¢ jako problem w nauczaniu filozofii);
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dr hab. Anna Malitowska (Co zrobi¢, Zeby nauka filozofii nie poszta
w las) i prof. Krzysztof Slezihski (Tutoring jako skuteczne wsparcie
w ksztattowaniu umiejetnosci krytycznego myslenia). Oprocz tego
w formie warsztatéw zaprezentowane zostaty nastepujace szczegéto-
we propozycje dydaktyczne: dr Piotr Stankiewicz (Ryzyko umemowie-
nia, czyli stoicyzm na Facebooku); dr Magdalena Gawin (Nowoczesnos¢
w nauczaniu filozofii) i Jan Molina (Filozofia i mity kultury popularnej w
rzeczywistosci nowych mediow).

*

Kiedy zastanawiamy sie, w jaki sposéb, zgodny z wiasnym cza-
sem, czyli nowocze$nie, nauczac filozofii, w pierwszym rzedzie przy-
chodzi na mys$l dostosowanie sie do nowoczesnych metod nauczania
w ogole. Nowoczesno$¢ zostala dzisiaj powigzana przede wszystkim
Z najnowszymi osiggnieciami techniki. W kontekscie nauczania, takze
filozofii, przektada sie to na wykorzystanie nowych mediéw i progra-
mow komputerowych. Jednak filozofia jest zobowigzana do namystu
nad samym problemem nowoczesnos$ci. Poniewaz to przede wszyst-
kim filozofia jest w stanie uodporni¢ nasze postawy na goraczkowy
ped za tym, co najnowsze i innowacyjne. Podejmowane przez poszcze-
gblne szkoty i pojedynczych nauczycieli, czesto takze spotecznie, wy-
sitki zwigzane z filozoficzng edukacjg uczniéow dowodzg, iz wptywa
ona na rozwodj ich abstrakcyjnego myslenia, pomaga w osigganiu sa-
mowiedzy i dojrzatej tozsamo$ci, wspomaga sprawno$ci prowadzenia
dyskusjiidoboru wtasciwych argumentéw, umiejetno$¢ ksztattowania
postawy etycznej i jej uzasadniania. To filozofia pozwala na rozpozna-
nie wlasnego czasu, a stad najlepiej przygotowuje do nowoczesnosci.
Przedstawione w tej broszurze teksty oraz niektdére gtosy w dyskus;ji
i propozycje rozwigzan dydaktycznych moga stanowi¢, naszym zda-
niem, materiatl uzyteczny zaréwno w samej dyskusji nad wspétcze-
snym miejscem filozofii, takze w systemie edukacji, jak i podstawe do
rozwijania wtasnych propozycji unowoczesnienia dydaktyki filozofii.



Barbara A. Markiewicz

NOWOCZESNOSC JAKO PROBLEM
W NAUCZANIU FILOZOFII

1. Filozofia i nowoczesno$¢

Z potaczenia filozofii i nowoczesnosci powstaty dwa uznane
zwiazki frazeologiczne. To przede wszystkim ,filozofia nowoczesna”
i mniej popularny, czyli ,filozofia nowoczesnos$ci”. Ten pierwszy funk-
cjonuje w obszarze historii filozofii i odnosi sie do ostatniego okresu
jej rozwoju, utozsamianej z filozofig nowozytng (modern) albo wspét-
czesny, ten drugi nabiera znaczenia w kontekscie filozofii dziejow.
Poniewaz uzyta w tytule tego rozdziatu koniunkcja pozwala na réw-
norzedne potraktowanie obydwu jej cztonéw, chciatabym rozwazy¢
ich znaczenia niezaleznie od siebie. W tym celu sprébuje dotrze¢ do
klasycznej formy tych poje¢, odwotac sie do ich modelu czy inaczej do
ich historycznych wzorow™.

Wydaje sie to dos¢ proste w odniesieniu do historycznego wzoru
pojecia ,filozofia. Zostato ono stworzone przez samych filozoféw, wy-
wodzi sie z jezyka greckiego i wta$ciwie do dzisiaj to greckie znaczenie
stanowi jego twarde jadro. W tej swojej greckiej formie samo stowo
przetrwato réwniez we wszystkich narodowych jezykach. Jako pierw-
szy miat uzy¢ tego pojecia Pitagoras (ok. 579-497 p.n.e.), wyrdzniajac
tym samym postawe, cechujaca sie ,umilowaniem madro$ci”?. Nawig-

1 Wykorzystuje tutaj pewne elementy koncepcji Waltera B. Galliego, przed-
stawione w jego pracy Essentially Contested Concepts (1955-56, zmieniona wersja
1965), przede wszystkim hipoteze “wyjasnienia genetycznego”. Wedtug Galliego
istnieje historyczny wzoér istotnych poje¢ (np. demokracja, panstwo, itp.), pewien
trwaty desygnat powstaty historycznie, za$ strony sporu zaangazowane w dyskusje
na temat ich wtasciwego znaczenia staraja sie go wtasnie odtworzy¢. Spory takie
staja sie naprawde gwattowne, jesli w te wzory wpisane zostaty takze systemy war-
tosci.

2 Por. Porfiriusz Jamblich Anonim, Zywot Pitagorasa, ttum. J. Gajda-Krynicka,
Wroctaw 1993, s. 58-59.



zali do tego znaczenia Platon i Arystoteles, tym samym utrwalajac ten
wzor i czyniac go pojeciem centralnym w dyskursie filozoficznym. Do
dzisiaj zatem ,filozofia) czyli gr. filo-sofia, znaczy przede wszystkim
umitowanie (filia) madrosci (sofia). Warto przy tym zwréci¢ uwage,
Ze w pojeciu tym zostaty ze sobg powigzane dwa do$¢ rézne elementy,
czyli uczucie, pasja, mito$¢ (filia) w kierowaniu sie do prawdziwej ma-
drosci, w jej poszukiwaniu oraz umiejetnos¢ rozpoznania jej jako praw-
dziwej madrosci, czyli pewna postawa poznawcza, ktéra przektada sie
réwniez na sposoéb zycia. Tym samym filozofowie sami odréznili sie
od starozytnych medrcéw, zachowujac krytyczny dystans w stosunku
do ich wiedzy i postawy zyciowej. Pojecie ,filozofia’ sygnalizuje zatem
pewng aktywnos¢, ktéra prowadzi od uczucia, emocji do racjonalnego
poznania. Warto o tym przypomina¢, bo zbyt czesto prdbuje sie filo-
zofie sprowadzi¢ jedynie na poziom dziatalno$ci czysto intelektualne;.

Juz jednak w starozytno$ci, za sprawa m.in. Arystotelesa, czy Dio-
genesa Leartiosa, wzor pojecia filozofia’ zostat rozszerzony i zaczeto
ono oznaczac takze zas6b wiedzy o sposobach poznawania madrosci,
kumulowanej poprzez czas®. Taki materiat historyczny stat sie podsta-
wa historii filozofii, ktéra opracowana w sposéb systematyczny i me-
todyczny uznana zostata z czasem za gtéwny przedmiot w nauczaniu
filozofii i czesto jest takze z nig utozsamiana.

Zupehie inaczej przedstawia sie sprawa ze wzorem pojecia ,no-
woczesnosci’. Jest bowiem znaczenie p6Zniejsze niz pojecie filozofii,
wywodzi sie z innego jezyka, bo z taciny i odnosi sie do innego obszaru
problemowego. Samo stowo ,nowoczesno$¢’ jest polskim ttumacze-
niem tacinskiego stowa modernitas i jak wszystkie translacje sygna-
lizuje pewng zmiane znaczeniowa pierwotnego pojecia, zwigzang ze
zmiang kontekstu jego uzycia i historycznym rozwojem danego jezyka.
W swojej tacinskiej wersji ,modernitas’ jest odmiang (ablativus) sto-
wa modus, znaczacego miare, prawidto, przyjety sposéb postepowania
i zwyczaj. Jednak za sprawg zrédtowego dla obydwu tych poje¢ stowa

3 Arystoteles przedstawil takie historyczne ujecie filozofii w Metafizyce (por.:
Arystoteles, Metafizyka, Ks. A, 1. Dzieta wszystkie, Warszawa 1990, t. II). Diogenes
Leartios stworzyt klasyczng prace z zakresu historii filozofii (por. Diogenes Leartios,
Zywoty i poglqdy stynnych filozoféw. Oprac., przektad I. Krofiska, Warszawa 1983).
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,modo’, odnoszacego sie do tego, co teraz, wiasnie, dopiero co, nabie-
raja one specyficznego zabarwienia czasowego. Staje sie to wyrazne,
kiedy wraz z chrzescijanstwem pojawia sie nowe, w stosunku do sta-
rozytnego, pojmowanie czasu. Poprzez wyznaczenie poczatkowego
punktu czasu, powiazanego ze stworzeniem $wiata i jego punktu kon-
cowego, czyli zbawienia, starozytny czas cykliczny przeksztatcony zo-
staje w czas liniowy. Ten nowy sposéb rozumienia czasu filozoficznie
analizuje i nadaje mu pojeciowa forme $w. Augustyn.

Jednak stowo ,modernitas’ nabiera pojeciowej formy, stajac sie
elementem dyskursu filozoficznego, dopiero w okresie odrodzenia,
kiedy zostaje powigzane z jako$cia czasu, jego zmiang i nowa forma
zycia. Jako nowocze$ni (moderni), czy raczej nowo-zytni, zostaja wow-
czas okre$leni tacy ludzie, ktérzy podobnie jak np. Petrarka potrafi-
li zdoby¢ sie na dystans wobec wtasnego czasu. Staje sie to mozliwe,
dzieki opracowaniu jego okreslonej miary, ktora staje sie starozytno$¢,
do$¢ szeroko zresztg pojmowana, lecz przede wszystkim jako rzymska
tradycja, miary pozwalajgcej ocenia¢ i okreslac¢ to, co teraz w odmien-
ny niz dotad sposéb. Wigzato sie to bowiem z odrzuceniem wiary/
autorytetu jako podstawy poznania i ustanowieniem nowego autory-
tetu dla poznania, ktéry nie ma juz jednak charakteru objawienia, lecz
powstaje na zasadzie interpretacji przesztosci. To tacy ludzie wtasnie
zyja in humano modo, wybierajac nowy sposob zycia, stajg sie huma-
nistami. Dzieki nim wyksztatca sie takze najwazniejszy element wzoru
pojecia nowozytnos$ci/nowoczesnosci (modernitas), czyli jego epoko-
wy sens. Pojawia sie takze specyficzna dwuznaczno$¢ pojecia moderni-
tas, ktore w jezyku polskim rozwinie sie w dwa pojecia, czyli w pojecie
nowozytno$ci i nowoczesnosci. Zwigzane z tym ktopoty interpretacyj-
ne i translatorskie dadzg o sobie znac¢ szczeg6lnie wraz z pojawieniem
sie postmodernizmu/ponowoczesnosci.

Do utrwalenia i rozpowszechnienia tego epokowego wzoru po-
jecia modernitas przyczynia sie przede wszystkim stynna debata pro-
wadzona w XVII w. w ramach Akademii Francuskiej, czyli tzw. Querelle
des anciens et des moderne - spor starozytnikéw z nowozytnikami*. Jak

* Na temat tego sporu por.: S. Pazura, De gustibus. Rozwazania nad dzieja-
mi pojecia smaku estetycznego, PWN, Warszawa 1981, s. 146-176; B. Markiewicz,
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twierdzi znawca tej problematyki Hans R. Jauss: ,,chociaz spér dotyczyt
kwestii smaku, to okazat sie sporem o rozumienie wlasnego czasu”®.
Wigzato sie to z powszechnie wyrazanym przekonaniem, iz wyczerpat
sie krytyczny potencjat tej miary wtasnego czasu, jakim byta od czaséw
odrodzenia starozytnos¢. Podwazenie normatywnej wartosci przeszto-
$ci dokonuje sie w réznych obszarach. W filozofii uznana zostaje za ob-
szar martwy, obszar pamieci, a tym samym przeciwstawiona poznaniu
i staje sie, jak uznat Descartes, nieatrakcyjna dla filozofii. Doprowadza
to rowniez do powstania nowej koncepcji czasu historycznego. Okoto
XVII w. upowszechnia sie nowy sposéb jego liczenia. Zarzucono liczenie
wieku $wiata od poczatku, czyli od jego stworzenia (autorytet Biblii),
ale zogniskowano czas historyczny wokot daty narodzin Chrystusa.
Jak stusznie zauwaza Krzysztof Pomian, oznaczato to wyrwa-
nie tego wydarzenia z dziejow Swietych, powigzanie go z dziejami
Swieckimi, a tym samym takze sekularyzacje dziejow®. W takiej per-
spektywie spér nowozytnych ze starozytnymi oznaczat kolejny zwrot
w do$wiadczaniu i okresleniu wtasnego czasu. Poniewaz odrzucono
zewnetrzne miary czasu (absolut, starozytnos¢), to poszukiwanie jego
nowego kryterium oznaczato konieczno$¢ zmierzenia sie z wtasnym
czasem, wydobycia go z samego czasu. Dokonuje sie w trakcie skom-
plikowanego procesu poznawania wtasnego czasu. Element ten obec-
ny jest zaréwno w pojeciu nowozytnosci, jak i nowoczesnosci. Jednak
pojecie nowozytnosci, rozumiane jako historyczna epoka, przejete zo-
stato przez historykéw i co ciekawe czesto odrdznia sie go od nowo-
czesnosci, jako nastepnego etapu historycznego. Dla filozofii pozostaje
wiec gtéwnie nowoczesno$¢, w ktérym to pojeciu zgodnie ze stowni-
kowymi definicjami wyrézni¢ dzisiaj mozna dwa elementy. Pierwszy,
w ktérym zachowane zostaje doSwiadczenie wiasnego czasu, czyli no-

U zrédet niemieckiego idealizmu. Pojecie wspétczesnosci a filozofia zjednoczenia,
COM SNP, Warszawa 1987, rozdz. 1.

5 Opinie te wyrazit Jauss we wstepie do reprintu pracy jednego z uczest-
nikéw sporu Charlesa Perraulta, Paralléle des anciens et des modernes en ce qui
regarde les artes et les sciences. Por.: H.R.Jauss, Asthetischen Normen und Geschicht-
liche Reflexion in der, Querelle des anciens et des modernes’, Miinchen 1964, s. 9.

¢ Por. K. Pomian, Przesztos¢ jako przedmiot wiedzy, Fundacja Aletheia, War-
szawa 1992.
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woczesno$¢ rozumiana jest jako terazniejszo$¢ (modo), ktéra zawsze
jest nowym czasem w stosunku do tego, ktéry minat. Oraz to drugie
znaczenie, w ktorym za sprawg o§wiecenia nowy czas okreslony zostat
poprzez szczegblny system wartosci, rozumiejacy nowoczesnos$¢ jako
wyzZszy etap rozwoju w stosunku do tego, co mineto. W ten sposéb
nowoczesno$¢, nowy czas, stat sie synonimem tego, co nowe, lepsze,
postepowe.

2. NowoczesnoscC i jej pole problemowe

Juz na podstawie tej do$¢ skrotowej prezentacji historii i znacze-
nia pojecia ,nowoczesnosci’ mozna stwierdzi¢, iz jest to pojecie rozmy-
te, ktérego pole znaczeniowe zmienia sie dynamicznie i czesto pokrywa
ze znaczeniem innych poje¢ z dyskursu filozoficznego i historycznego.
Wynika to przede wszystkim ze struktury czasowej, ktéra konstytuuje
to pojecie, a takze z powigzanej z nim, w sposéb konieczny, proble-
matyki egzystencjalnej, czyli nowej formy zycia. O filozoficznym polu
problemowym, ktére generuje pojecie ,nowoczesnosci, zadecydowata
przede wszystkim powigzana z nim struktura czasowa. Poniewaz jed-
nak jest to bardzo rozlegta i wielowatkowa tematyka, w tak krétkim
tekScie chciatabym sie skupi¢ na dwdch aspektach tej problematyki,
czyli na jej wymiarze epistemologicznym i ontologicznym. Z koniecz-
nosci bedzie to takze bardzo skrétowa prezentacja.

Jak juz o tym moéwilismy, Zrédtowo pojecie modernitas wywodzi
sie od modo, czyli od tego, ,co teraz, dopiero, co’. Dlatego takze jako sy-
nonimy nowoczesnosci pojawiajg sie takie pojecia, jak wspotczesnos¢
(bycie z wlasnym czasem) i terazniejszo$¢. Od poczatku filozoficznych
rozwazan zwiagzanych z czasem mozliwo$¢ poznania ,tego, co teraz’,
a takze sposob istnienia teraZniejszosci stanowity duze wyzwanie.
Przypomnijmy moze najbardziej klasyczne préby jego rozwigzania. To
przede wszystkim $w. Augustyn wskazat na podstawowe problemy fi-
lozoficzne, jakie pojawiaja sie, kiedy podejmujemy prébe odpowiedzi
na pytanie, czym jest czas, a szczeg6lnie ten jego wymiar, ktory okre-
$lamy jako terazniejszo$¢. Poniewaz $w. Augustyn bada czas na podsta-
wie jego wewnetrznego do$wiadczenia, to teraZniejszo$¢ ujmuje jako
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to, co teraz dla mnie obecne. I tutaj sie sprawa komplikuje, poniewaz
jesli obecno$¢ jest zawsze przestrzennie zlokalizowana, to z doswiad-
czenia czasu wynika, iz to, co teraz nie da sie zlokalizowa¢, poniewaz
»nie ma zadnej rozciaggtosci”. Jak pisze sw. Augustyn: ,Na pewno czas
terazniejszy nie ma zadnej rozciggtosci, bo istnieje tylko w samym mo-
mencie swego przemijania”’. Terazniejszo$¢ sprowadzona na poziom
do$wiadczenia okazuje sie zatem jedynie btyskiem, szczeling, przez
ktdra przysztosc staje sie przesztoscia i powierzona zostaje przez sw.
Augustyna uwadze.

Takze w ujeciu Nietzschego teraZniejszo$¢ utozsamiona zostaje
z obecnoscia, rozumiang juz jednak inaczej niz u $w. Augustyna. We-
dtug niego, obecno$¢ musi zosta¢ poswiadczona przez innych, beda-
cych w tym samym czasie. Dopiero w ten sposéb konstytuujaca teraz-
niejszo$¢ obecnos¢ staje sie rzeczywistos$cig oraz wspdiczesnoscia.
Poniewaz Nietzsche nie akceptuje swoich wspoétczesnych, szczeg6lnie
tych, ktérzy uznawali sie za ludzi o§wieconych, traktujac ich jako po-
zbawionych ducha, sity i niewiarygodnych, sama terazniejszos¢, beda-
ca ich tworem, jawi mu sie jako pozbawiony znaczenia pstrokaty ob-
raz. Zeby podkresli¢ jego niebezpieczny i grozny charakter, przywotuje
Nietzsche do$¢ szczegdlna metafore. TeraZniejszos$¢/rzeczywisto$é
przedstawiona jest jako: ,na wpét uchylone wrota, u ktérych czuwa-
ja grabarze”®. Przeciskajac sie przez te wrota przesztos¢ uprzedmia-
tawia sie, staje sie martwa i podpada pod wtadze czyhajacych na nig
grabarzy/naukowcéw. Za ich sprawa zostaje pogrzebana w archiwach,
a stad nie ma szans, aby rozwina¢ sie w zywa przysztosc¢. Tej wizji swo-
jej wspéliczesnosci/terazniejszosci przeciwstawia Nietzsche koncep-
cje czasu cyklicznego, w ktdrej ,teraz” staje sie powracajaca ,chwilg”.
Wyraza ja takze siegajac do metafory bramy, jednak traktowanej juz
nie jako $miertelna putapka, lecz jako mozliwo$¢ ,wejscia i wyjscia”.
Oznacza to, jak twierdzi Nietzsche, ze: ,Dwie drogi zbiegaja sie tutaj,
nikt jeszcze drég tych do konca nie zszedt. Ta dtuga droga wstecz: po
wieczno$¢ ciggnie sie ona. Owa za$ droga przed sie - to druga jest

7 Sw. Augustyn, Wyznania, thum. Z. Kubiak, Warszawa 1987, ks. 11, s. 240.
8 Por. F. Nietzsche, Tako rzecze Zaratustra, thum. W. Berent, Warszawa-Kra-
kow 1913, s. 166.
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wieczno$¢. Przecza sobie te drogi; zderzaja sie one ze soba gtowami:
-1 tu oto przy tej bramie zbiegajg sie ze soba. Imie podbramia stoi oto
wypisane: ,Chwila”. ..Spojrzyj...na te chwile! Od tego podbramia chwili
biezy dtuga wieczna droga wstecz: poza nami lezy wieczno$¢”. Ktos,
kto staje przy tej bramie, sam staje sie ,teraz”. Idea wiecznego powrotu
wigze bowiem wieczno$¢ z ,teraz”, ktore jest zawsze ,chwilg”, w ktorej
ciggle na nowo dochodzi do zderzenia przesztosci i przysztosci®.
Warto, jak sadze, przywotac jeszcze jedng propozycje filozoficz-
nego poznania ,teraz, ktérg zaproponowata Hannah Arendt. Rozwaza
ona te kwestie w kontek$cie myslacego ego, czy raczej zastanawiajac
sie nad miejscem i czasem samego my$lenia. W tym celu wykorzystata
jeden z aforyzmow Kafki zatytutowany ,,ON”. Jak zauwaza Arendt, w sy-
tuacji myslenia, gdy jesteSmy $wiadomi swojego myslenia, przesztosc¢
i przyszto$¢ sa obecne w taki sam sposob, czyli ,jednakowo nieobecne
dla naszych zmystéw”!. Przemieniaja sie w antagonistyczne sity, ktére
moga sie ujawnic, co przedstawia wiasnie Kafka, tylko dlatego, ze czto-
wiek (On) znajduje sie miedzy nimi. W swoim komentarzu Arendt pi-
sze: ,...continuum czasowe, wieczna zmiana zostaje teraz roztamane na
przesztos¢, terazniejszos$¢ i przysztos$¢, zostaje zantagonizowane przez
wprowadzenie relacji pomiedzy ,juz nie” i ,jeszcze nie” tylko ze wzgledu
na obecno$¢ cztowieka, ktory posiada swéj ,poczatek”, swe narodziny,
i swoj koniec, swa Smier¢, i tym samym znajduje sie w okre$§lonym mo-
mencie pomiedzy nimi; to ,pomiedzy” jest wtasnie terazniejszoscig”!2
Jednak kwestia nowoczesnos$ci, rozumianej w sensie terazniej-
szo$ci, pojawita sie w filozofii takze jako mozliwo$¢ uchwycenia swo-
istosci wlasnego czasu. Ten typ refleksji Michel Foucault zaliczyt do
»otologii teraZniejszos$ci”, za$ za jej twérce uznat Kanta'®. Wigzato sie to

9 Tamze, s. 219-220.

10" Analize tej metafory przeprowadzitl M. Heidegger w swoich wyktadach
o filozofii Nietzschego. Por. M. Heidegger, Nietzsche, ttum. A. Gniazdowski, PWN,
Warszawa 1998, t. L.

1 Por. H. Arendt, Myslenie, ttum. H. Buczynska-Garewicz, Czytelnik, Warsza-
wa 1991,s.2721in.

12 Tamze, s. 273-274.

13 Por. M. Foucault, Aufklarung i rewolucja, ttum. L. Wyczanski, ,Colloquia
Communia”, nr 4-5, 1986.
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z udziatem Kanta w dyskusji, jaka na tamach ,Berlinische Monatsschri-
ft"1* zainicjowat w roku 1783 pastor Johann Friedrich Zollner. W swo-
im artykule na temat §lub6w cywilnych wyrazit zdziwienie, ze wszyscy
odwotujg sie do idei oSwiecenia, jednak nikt nie prébowat zastanowic
sie, co to jest oSwiecenie!®. Odpowiedzi na to pytanie podjeli sie sta-
li wspotpracownicy ,Berlinische Monatsschrift’, Moses Mendelssohn
i Immanuel Kant. Z punktu widzenia interesujacej nas tutaj proble-
matyki bardziej znaczaca okazata sie odpowiedz Kanta, ktéry zajat sie
bezposrednio samym o$wieceniem, co zaznaczyt juz w tytule swojego
artykutu'®.

Jesli zatem we wcze$niejszej filozofii ontologiczny wymiar teraz-
niejszos$ci uwzgledniany byt jedynie jako okreslona sytuacja, kontekst
podejmowanych rozwazan, czy ich uzasadnienie, to za sprawa Kanta
sam stat sie przedmiotem filozoficznego namystu. Stato sie to mozliwe,
gdy pojawito sie pytanie o o§wiecenie, rozumiane jako okre$lenie wta-
snego czasu, charakterystyka terazniejszosci. W ten wtasnie sposéb
mozliwe stato sie odkrycie horyzontu, w ktérym sytuuja sie pytania
o wilasng tozsamos$¢, ktérej warunkiem mozliwosci okazuje sie czas
naszego zycia. Zdaniem M. Foucaulta odkrycie to od Kanta przybiera
postaé pytania: ,Czymze wiec jest ta terazniejszo$¢ (present), do ktorej
naleze?”"’. Jest to zatem pytanie o warunek tego wszystkiego, co wta-
$nie sie dzieje, o warunek mozliwosci okreslenia sensu naszego bycia
poprzez jego czas. Wydobywajgc go mozna dopiero ujac to, co sie dzie-
je jako bedace ,jednego czasu”, ,tego czasu”, czy ,obecnej epoki”, czyli
czasu, ktéry czyni nas wspét-czesnymi. Kant, nadajac pytaniu o swa
terazniejszo$¢ wartos¢ filozoficzng, otworzyt tym samym mozliwos¢
filozoficznego namystu nad wspétczesnoscig. Powigzat go bowiem
réwnocze$nie z problemem miary, kryteriéw, ktéorymi mierzona teraz-
niejszo$¢ ujawni¢ moze swoéj wspotczesny sens. Miarg tg staje sie dla

14 Gazete te wydawano w latach 1783-1796 i byta najbardziej znana wsrod
czasopism popularyzujacych idee oswiecenia.

5 Por. E. Bahr, wyd., Was ist Aufklarung. Thesen und Defininionen, Stuttgart,
1974, s. 3.

16 1. Kant, Co to jest oswiecenie?, ttum. A. Landman, w: 1. Kant, Przypuszczalny
poczqtek ludzkiej historii, Wyd. Comer, Torun 1995.

7M. Foucault, Aufklarung i rewolucja, dz. cyt.
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Kanta zdolno$¢ cztowieka do ,,samodzielnego postugiwania sie swym
wilasnym rozumem”.

Ten kantowski model ujmowania terazniejszosci jako wspotcze-
snosci zostat ostatecznie powigzany w ogéle z nowozytno$cig/nowo-
czesno$cia czyli ,modernitas’. Zostal takze zanegowany przez tych,
ktérzy raz jeszcze podjeli probe poszukiwania wlasnej intelektualnej
tozsamo$ci poprzez swdj czas i uznali, iz najlepiej okresli¢ jg w opozy-
cji do nowozytnosci/nowoczesnosci, modernizmu, czyli jako ponowo-
czesnos$¢ (postmodernizm).

3. Nowoczesnos¢ jako problem w nauczaniu filozofii

Zarysowujac pole problemowe, ktére generuje filozoficzny na-
myst nad nowoczesnoscia, chodzito mi gtéwnie o zwrdcenie uwagi na
skale trudnosci, ktére sie z tym wigzg. Wynikajg one, po pierwsze, z za-
metu pojeciowego i wielo$ci znaczen, ktérymi obrosto to pojecie. A tak-
ze, po drugie, z utrwalonego w powszechnym odczuciu utozsamienia
nowoczesnosci ze szczeg6lnym systemem wartosci, czyli z rozwojem
i postepem. Trudno zatem oczekiwa¢, iZ nowoczesnos$¢ jako problem
filozoficzny zostanie bezposrednio witaczona do programu nauczania
filozofii w szkole $redniej. Wymagatoby to przede wszystkim bardzo
doswiadczonego nauczyciela filozofii, wprawionego w analityczng ob-
robke poje¢ i dajacego sobie rade ze stereotypami i myslowymi nawy-
kami swoich uczniéw.

Whbrew tym watpliwo$ciom chciatabym jednak tutaj zapropo-
nowac¢ pewien sposéb podejscia do tej problematyki, ktéry, jak mi sie
wydaje, datoby sie zaadoptowa¢ w ramach szkolnego nauczania. Je-
stem bowiem przekonana, ze wtasnie kwestia nowoczesnosci, w uje-
ciu filozoficznym, moze by¢ istotnym elementem filozoficznej edukacji
zwigzanej z ksztaltowaniem tozsamosci i samowiedzy uczniéw oraz
ich wrazliwo$ci etycznej i otwartos$ci na zmieniajaca sie rzeczywisto$c.
A poza tym od wielu juz lat spotykam wspaniatych nauczycieli filozofii,
ktérzy potrafig bez trudu, jak sadze, opracowac ten materiat od strony
dydaktyczne;j.
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Pojawia sie tutaj jednak pewien zasadniczy problem: czy mozna
i w jaki spos6b uczynic z kwestii nowoczesnos$ci wiedze, czyli materiat,
ktory daje sie przekazac i sprawdzac, a wiec nauczac? Czy mozliwa jest
uporzgdkowana i usystematyzowana wiedza o nowoczesno$ci? Jak
staratam sie bowiem pokaza¢, pojecie ,nowoczesnosci’ z racji swojego
czasowego charakteru wymyka sie systematyzacji. Stowa system i sys-
tematyka, czyli sztuka podziatu danego materiatu zgodnie z rzeczywi-
stym i logicznym powigzaniem, wywodza sie od greckiego stowa sini-
stariai, ktére znaczyto zaré6wno czynnos¢ taczenia, zestawiania czego$
razem, zgodnie z pewnym, z géry danym porzadkiem, jak i wynik tej
czynnosci, czyli to, co zostalo ztgczone, zestawione, a takze sam 6w po-
rzadek, uktad, plan. Od czaséw nowozytnych, kiedy system w znacze-
niu z géry przyjmowanego porzadKu, staje sie koniecznym warunkiem
istnienia nauki, dominuje to drugie jego rozumienie. Zgodnie ze stan-
dardem naukowym usystematyzowa¢ mozna zatem to, co juz zostato
nagromadzone, np., jak juz o tym byta mowa, wtasnie filozofie w for-
mie akumulowanego w czasie zasobu wiedzy historycznej. Dzisiaj ta-
kim zasobem wiedzy w odniesieniu do nowoczesnos$ci, w znaczeniu
czasu historycznego, stata sie filozofia postmodernistyczna i zwigzane
z nig dyskusje, dlatego jej prezentacja moze by¢ dobrym wprowadze-
niem do nauczania o samej nowoczesnosci.

Jednak z punktu widzenia ksztattowania filozoficznego wymiaru
tozsamosci i samowiedzy uczniéw najwazniejszym elementem proble-
matyki nowoczesnosci jest powigzanie jej z wtasnym czasem. Warto
zatem rozpocza¢ od pytania, ktére za Kantem powtérzyt M. Foucault:
,Czymze wiec jest ta terazniejszos¢, do ktorej naleze?”18. Tylko w ten
spos6b mozna uruchomi¢ refleksje dotyczaca jakosSci naszego czasu
i czasowosci naszej egzystencji. Na etapie wstepnym, przy odkrywaniu
obydwu tych wymiaréw, warto wykorzysta¢ potoczng wiedze uczniow,
ich wlasny sposéb rozumienia nowoczesnosci. Nalezy zatem przypusz-
cza¢, iz na plan pierwszy wysunie sie jej aspekt technologiczny, w tym
nowe technologie, sprzet komputerowy, internet, nowe media itp.

Jednak przy probie wydobycia sensu nowoczesnosci nie powin-
no sie zapomina¢, ze chodzi tutaj o terazniejszos¢, ktéra jako wspoét-

18 M. Foucault, Aufklarung i rewolucja, dz. cyt.
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czesno$¢ musi by¢ poswiadczona przez obecno$¢ innych. Jak juz byta
o tym mowa, wspo6tczesnos$c to terazniejszo$¢ dokumentowana obec-
noscig wszystkich, ktérzy zyja w danej chwili oraz przez system re-
lacji, ktory z tej obecnosci i zwigzanych z nig dziatan wynika. Wysi-
tek refleksji nad tak rozumiang wspo6tczesnoscia nie moze sie zatem
ograniczy¢ do doswiadczenia jednostkowego, czy proby uogélnienia
porzadku faktycznego, do ktérego naleza nowe technologie. Kiedy po-
jawia sie problem wspétczesnosci, to zadaniem filozofii, od czaséw
Kanta, staje sie préba dotarcia do zjawisk, poprzez ktore ujawnia sie
ogolna tendencja dziejow. Poniewaz jednak dzisiejsza filozofia odrzu-
cita taki sposéb mys$lenia zaliczajac go do refleksji totalizujacej i me-
tanarracji, wizje dziejow staty sie domeng socjologéw i futurologéw.
Poszukujac jakiego$ punktu wyjscia dla zakreslenia ram, pozwala-
jacych scharakteryzowac¢ wspoétczesnos¢, a poprzez nig nas samych,
pozostaje zatem wykorzystanie jednej z zaproponowanych przez nich
koncepcji. Z tego punktu widzenia najbardziej interesujacy wydaje mi
sie obraz wspotczesnosci, jaki juz pod koniec XX w. zarysowat Don
Tapscott (1947), kanadyjski ekonomista i §wiatowy autorytet w za-
kresie strategii biznesowych, badacz wptywu nowych technologii in-
formacyjnych na nasza rzeczywisto$¢'. Inaczej niz tacy mysliciele, jak
Paul Virillo (1932), Manuel Castels (1942) czy Alfredo Marcus (1985)
nie obawia sie on nowych technologii i nie rysuje czarnych scenariu-
SZy.

Wedtug Tapscotta, nasz czas, ktéry czyni nas wspotczesnymi,
zostatl okreslony przez nowe technologie i ich wptyw na gospodarke.
Wedtug niego:

1. Jest to gospodarka wiedzy, czyli jej najcenniejszym zasobem sg

zasoby i wartoSci intelektualne, przede wszystkim za$ $§wiado-
mi, wyksztatceni pracownicy.

1 Don Tapscott urodzit sie w Toronto, studiowal psychologie i statystyke
oraz specjalizowat sie w metodologii. Jest uznawany za najbardziej znaczacego
badacza nowych mediéw od czasu Marshalla McLuchana, pracuje obecnie jako
wyktadowca w Katedrze Zarzadzania na Joseph L. Rotman School of Management,
University of Toronto. Autor i wspo6tautor wielu ksiazek, m.in. Growing Up Digital.
The Rise of the Net Generation (1997), Gospodarka cyfrowa (1995, wyd. pol. 1998),
Wikinomia. O globalnej wspétpracy, ktéra zmienia wszystko (2006, wyd. pol. 2008).
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2.]ej podstawg jest technologia cyfrowa, czyli mozliwo$¢ spro-
wadzenia wszelkiej informacji, w tym takze ekonomicznej, do
formy zerojedynkowe;.

3. Dziata w warunkach rzeczywisto$ci wirtualnej, ktéra wypiera
rzeczywisto$¢ analogowa, co przektada sie na nowy typ relacji
w gospodarce, ktore przeksztatcajg sie w relacje partnerskie
i nowy typ prowadzenia dziatalnosci gospodarcze;.

4. Pojawia sie w niej mocna tendencja do ,,molekularyzacji” go-
spodarki, wynikajaca z dezintegracji dawnych duzych przed-
siebiorstw.

5. Praca w sieci jako nowa technologiczna mozliwos$¢ wprowadza
zasadnicze zmiany w charakterze i sposobie organizowania,
a stad funkcjonowania przedsiebiorstw i ich wzajemnych re-
lacji.

6. Cyfrowe sieci informacyjne podwazaja sens istnienia posredni-
kéw i funkcji posrednich.

7. Poprzez korelacje réznych obszaréw gospodarki dokonuje sie
zespolenie trzech obszaréw: techniki obliczeniowej (compu-
ting), transmisji danych (communications) i rzeczywistych
warto$ci oferowanych klientom (content industris).

8. Podstawa wszelkiej wartosci staje sie ludzka kreacyjno$c¢ i ge-
niusz, ktére przejawiajg sie w formie innowacyjnosci.

9. Zanika klasyczny podziat na konsumentéw i producentéw, co
oznacza odchodzenie od produkcji masowej na rzecz masowej
personalizacji oraz wplyw konsumenta na powstawanie pro-
duktu i jego forme.

10. Obniza sie cykl zycia produktéw, np.: cykl zycia wyrobéw

z branzy elektroniki uzytkowej nie przekracza 2 miesiecy.

11. Nowa gospodarka ma charakter globalny?’.

W ujeciu Tapscotta globalizacja to swoisty samonapedzajacy sie
mechanizm, poniewaz nowe technologie, umozliwiajace funkcjonowa-
nie ponad dotychczasowymi granicami, stanowig zaréwno site spraw-

20 Na podstawie: Don Tapscott, The Digital Economy Growing, Publisher:
McGraw-Hill, 1994.
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cz3, jakisame s3 efektem globalnej gospodarki®!. Jednak takze Tapscott
dostrzega niebezpieczenstwa i zagrozenia, jakie dla wspoétczesnosci
generuje rozwoj nowej gospodarki i nowego globalnego $wiata. Towa-
rzysza temu bowiem gwattowne zmiany w sferze spotecznej, co spra-
wia, Ze nieprzewidywalne stajg sie zaréwno reakcje jednostek, jak i ca-
tych grup spotecznych. TeraZzniejszo$¢ okazuje sie czasem niepokoju
i zawirowan, ktére wstrzasaja dotychczasowym systemem instytucji
i formami organizacyjnymi, traktowanymi dotad jako oczywiste. Stare
normy tracg site autorytetu, brak punktéw oparcia, pojawiajg sie nowe
obyczaje i systemy wartosci. To przede wszystkim te zjawiska czyni
sie odpowiedzialnymi za kryzys dotychczasowych modeli tozsamosci.
Anthony Giddens, badajac ten kryzys, wskazuje rownocze$nie, w jaki
sposob tworzy sie nowa tozsamo$¢, odpowiadajaca nowej rzeczywi-
stosci, czyli tozsamo$¢ nowoczesna. Wedtug Giddensa: tozsamo$¢ nie
jest juz dzisiaj czyms$ naturalnym, jest to konstrukcja, ktéra musi by¢
tworzona refleksyjnie, najwazniejsza za$ role odgrywaja w niej pojecie
Jryzykai,zaufania”. I co znamienne ma wymiar globalny?

Jesli dla Kanta synonimem os$wiecenia, czyli jego wtasnej teraz-
niejszosci, byto , postugiwanie sie wlasnym rozumem”, to dzisiaj nasz
wlasny rozum jest tylko jednym z elementéw inteligentnej rzeczywi-

21 Warto moze przypomnie¢, ze stowo: to globalize zostato wprowadzo-
ne do dyskursu politycznego w latach 40. XX w. przez Olivera Reisera i Blodwena
Daviesa, dla ktorych globalizacja znaczyta rozprzestrzenianie sie pewnych rzeczy
i doswiadczen zyciowych wsréd wszystkich ludéw na Ziemi. Obecnie globalizacje
w réznych zresztg obszarach (od gospodarki po kulture) charakteryzuje sie wska-
Zujac na nastepujace zjawiska: wspdétzalezno$¢, ztozonos¢, sieciowos¢, zmiennosé,
nieprzewidywalno$¢, szybkos¢ (ptynnos¢), ahierarchicznosé¢, wieloaspektowos¢.

22 Por. A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé, ttum. A. Szulzycka, PWN, War-
szawa 2007.

Podobny temat podejmuje w swym internetowym wyktadzie Don Tapscott
wskazujac zreszta jego jasniejsze strony. Wedtug niego, tozsamos¢ najmtodszego
pokolenia jest uwarunkowana tym, ze jest ono od urodzenia zanurzone w tech-
nologii, ktéra pozwala nam sie taczy¢. ,Rezultatem tego jest przeobrazenie Swia-
ta w kierunku otwartosci i przejrzystosci.” Pozwala to mie¢ nadzieje na to, Ze za
sprawg tego pokolenia powstanie nowy, otwarty $wiat, by¢ moze, o wiele lepszy od
naszego. Por.: Don Tapscott, Cztery zasady dla otwartego $wiata. https://www.ted.
com/talks/don_tapscott_four_principles_for_the_open_world_1?language=pl
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stosci. W nowych technologiach znajduje kognitywne wsparcie, ale
takze musi sie podporzadkowa¢ okreslonym regutom, jakie narzuca
wspotpraca z komputerem i dziatanie w sieci®. Przy badaniu tej zalez-
nosci pojawic sie moga kwestie etyczne zwigzane z autonomia nasze-
go mys$lenia, wolnos$cia, swoboda w kreowaniu wtasnego wizerunku,
sposobem istnienia wirtualnej rzeczywistosci i w konicu wartosci sa-
mej rzeczywistos$ci i naszej za nig odpowiedzialno$ci. Dlatego warto,
moim zdaniem, na lekcjach z filozofii podja¢ temat nowoczesnosci.

23 Na ten temat por. K. Kelly, Nieuniknione. Jak inteligentne technologie zmie-
niq naszq przysztos¢, ttum. P. Cyprianski, Poltext, Warszawa 2017.
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Anna Malitowska

CO ROBIC, BY NAUKA ETYKI NIE POSZEA W LAS?
O KOMPETENCJACH ETYCZNYCH ABSOLWENTA FILOZOFII

Aby etyka nie poszita w las, a jej nauczanie na marne, nalezy za
pomoca narzedzi filozoficzno-moralnych ksztatci¢ wrazliwego i re-
fleksyjnego obywatela w demokracji i dla demokracji. Oznacza to
w szczego6lno$ci ksztatcenie kompetencji do rozwigzywania proble-
mow. Podkreslajac jej wage, wskaze na konieczne odniesienia kazdej
kompetencji etycznej, tj. jej zwiazek z wiedza etyczng, oczekiwaniami
spotecznymi oraz - co w naszym kontekscie problemowym bedzie naj-
istotniejsze - z intuicjami moralnymi.

1. Kompetencja etyczna

Odpowiadajac na pytanie, kim powinien by¢ absolwent lekcji
etyki, nalezatoby przede wszystkim go widzie¢ jako dysponenta wie-
dzy etycznej, ktora potrafi stosowa¢ w sytuacjach praktycznych. Ety-
ka jest wyspecjalizowana dziedzing filozofii i ma wystarczajaco dtuga
i bogata tradycje, by mo6c zaoferowac wiele rozwigzan relewantnych
dla praktyki moralnej. Analizujac dowolng koncepcje etyczng, mozna
przeprowadzi¢ dowod, ze antycypuje ona podstawowe, a przynajmniej
wazkie sytuacje moralne i probuje dostarczy¢ wskazéwek, jak w tych
sytuacjach powinno sie zachowaé. Dobrze rokuje zatem dla absolwen-
ta etyki jako dysponenta wiedzy etycznej to, Ze zachodzi relatywny
zwiazek miedzy wiedza z zakresu etyKi i praktyka, w skrocie: mie-
dzy etyka i moralnoscia.

Poniewaz etyka (teoria) stale konfrontuje sie z moralnoscia
(praktyka), mozemy zatem wnosi¢, iZ podmiotowe intuicje moralne
pokrywac sie beda w mniejszym lub wiekszym stopniu z tym, co pro-
ponuja koncepcje etyczne. Georg Lind przekonuje, Ze nasze moralne
intuicje sa zasadniczo uwspdlnione, problemem jest raczej ich reali-
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zacja [Lind, 2009]. Z kolei Jiirgen Habermas twierdzi, Ze na poziomie
intuicji moralnych zywionych w §wiecie zycia przyjmujemy, ze w mo-
mencie nieporozumien i konfliktéw odnosnie do tych intuicji, zawsze
mozliwe jest uzyskanie w tej materii konsensusu!. Krotko méwigc,
idgc tym tropem, mozemy wnosi¢ o relatywnym zwigzku intuicji
moralnych i teorii etycznych.

O intuicjach moralnych mozemy moéwi¢ w kontekscie wiedzy
ukrytej w rozumieniu Michaela Polanyi’ego, a wiec wiedzy $cisle
zwiazanej z konkretna osobg, ucielesnionej w jej zdolnosciach i na-
wykach, wypracowanej przez nig w praktyce i wynikajacej z jej do-
$Swiadczenia [Polanyi, 1966]. Na intuicyjng wiedze etyczng sktada-
ja sie faktycznie praktykowane przez nas reguty i warto$ci, nawyki
i przyzwyczajenia, nieuswiadomione zdolnos$ci dokonywania wy-
boréw, silnie zakorzenione w nas postawy moralne i przyswojone
schematy oceniania siebie i innych ludzi. Stanowi ona duza czes$¢
naszych przekonan i kompetencji, ktére cho¢ z powodzeniem stoso-
wane w praktyce, nie zawsze moga zosta¢ w sposob jasny i wyraz-
ny zakomunikowane innym. Tym samym wiedza ukryta rézni sie od
wiedzy jawnej, deklaratywnej, na ktérg sktadajg sie opisy wartosci,
maksymy i normy postepowania, spisane kodeksy etyczne, wyraznie
sformutowane oceny i argumenty.

Ostatecznie, o naszych uczniach musimy mysle¢ jako o jednost-
kach, ktérych podmiotowe intuicje, przekonania i postawy nigdy nie
ksztattuja sie w izolacji, ale w interakcji z otoczeniem spotecznym
i przyrodniczym. Posiadamy przekonania i pragnienia o tyle, o ile maja
one zwigzek z naszymi dziataniami, a wiec o tyle, o ile s3 zwigzane ze
Swiatem doswiadczenia. Struktura naszych przekonan rodzi sie wsku-
tek oddzialywania otoczenia, ktore weryfikuje nasze zapatrywania na
rzeczywisto$¢, generuje problemy, ktére musimy rozwiazaé, modyfi-
kujac podmiotowe wyobrazenie rzeczywisto$ci. Mamy zatem do czy-
nienia z relatywnym zwigzkiem obszaru praktyki i podmiotowych
intuicji lub przekonan.

1 Kwestia ta omawiana jest w pracach: ]. Habermas, MoralbewufStsein und
kommunikatives Handeln, Frankfurt am Main 1983 oraz J. Habermas, Rekonstruk-
cyjne versus rozumiejqce nauki spoteczne, 1986.
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Whniosek z powyzszego jest taki, Ze indywidualne przekonania,
sytuacje praktyczne oraz twierdzenia i rozwigzania etyczne (w skré-
cie: wiedza etyczna) sg wspdtzalezne. Kompetencje absolwenta etyki
muszg te wspoétzaleznos¢ wyrazac.

Zaproponujmy schemat kompetencji etycznej:

wiedza
etyczna

intuicje,
postawy,
przekonania

praktyka,
otoczenie

kompetencja
etyczna

Rysunek 1. Schemat kompetencji etycznej (opracowanie wtasne).

2. Proces dydaktyczny

Dlaczego eksponujemy przekonania i intuicje? Ot6z w pragma-
tycznym modelu uczenia sie kluczowa role przypisuje sie psycholo-
gicznej zasadzie apercepcji, ktéra moéwi, ze ,przyswajamy sobie nowy
materiat za pomoca tego, coSmy przetrawili i zachowali z poprzednich
doswiadczen” [Dewey, 1988, s. 241]. Oznacza to, ze komunikowany
przez nauczyciela materiat musi nawigzywa¢ do problemu, by gene-
rowaé w ogdle refleksje. Innymi stowy, ,przekazywany materiat musi
wchodzi¢ w skiad jakiego$ juz istniejacego systemu czy organizacji
doswiadczenia” [s. 241], a wiec powinien nawigzywa¢ do aktualnego
i zastanego systemu przekonan, nawykow i intuicji ucznia. Nowe tresci
przekazywane przez nauczyciela powinny nawigzywac i ,tworzy¢ sie
Z tego, co uczacy sie wywiedzie z bardziej bezposrednich form swego
wlasnego doswiadczenia” [Dewey, 1988, s. 241].
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,Material dostarczany w drodze przekazywania wiadomosci po-
winien odnie$¢ sie do zagadnien zywotnych, nalezacych do wtasnego
dos$wiadczenia uczacego sie” [Dewey, 1988, s. 241]. Zagadnienia zywot-
ne pojawiaja sie jednak tylko tam, gdzie maja zwiazek z praktyka. A wiec
w tym punkcie nasze intuicje, mniej lub bardziej otwarcie, konfrontuja
sie z wymogami praktyki. Méwiac krétko, nigdy nie posiadamy intu-
icji i przekonan, ktére nie wynikatyby z doswiadczenia, z praktycznego
obchodzenia sie z otoczeniem spotecznym i przyrodniczym. Cytowany
John Dewey, amerykanski filozof, psycholog i pedagog, sugeruje, Ze lek-
cja i szkota nie maja tworzy¢ $wiata odrebnego w stosunku do $wiata
zycia [s. 242]: nawigzujac do doswiadczen ucznia, mamy gwarancje,
ze komunikowana wiedza bedzie sie réwniez odnosita do $wiata, gdyz
Swiat ksztattuje oczekiwania i system doswiadczen ucznia.

Wynika z tego nastepujacy wniosek, ze jes$li omawiane przez na-
uczyciela tresci etyczne (wiedza etyczna) trafia w intuicje, najpraw-
dopodobniej dotkng takze zywotnych kwestii praktycznych. W za-
stosowaniu edukacyjnym zasada apercepcji oznacza, ze te i tylko te
informacje moga zosta¢ efektywnie przyswojone przez ucznia, ktore
nawigzuja do jego minionych do$wiadczen. Jesli zatem zalecenia pty-
nace z etyki (teorii i koncepcji etycznych) nie beda sie zgadza¢ z mniej
lub bardziej uswiadamianymi intuicjami ucznia, nie bedg mogty zosta¢
przyswojone i pozostang jedynie abstrakcyjne.

3. Oczekiwania spoteczne

Pojecie ,oczekiwan spotecznych” w odniesieniu do edukacji
etycznej pozwala zrozumie¢, dlaczego wiedza etyczna jest trzecim ele-
mentem okreslajacym, czym miataby by¢ kompetencja etyczna. Ocze-
kiwania spoteczne wigza sie mniej lub bardziej wyraznie z pojeciem
dobra spotecznego. Stanowia wyraz spotecznego zapotrzebowania na
pewne rozwigzania, ktérych celem jest poprawa jako$ci zycia. Oczeki-
wania spoteczne ogniskujg sie zatem doktadnie w punkcie przeciecia
(1) warunkéw praktyki, (2) wiedzy etycznej oraz (3) potocznych intu-
icji, gdyz:
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1) warunki praktyki generuja problemy, ktére nalezy rozwiazac;
2) wiedza etyczna pocigga za sobg pewne dyrektywy stuzace roz-
wigzaniu tych problemoéw;
3) intuicje i potoczne przekonania ksztattujg sie w toku konfron-
tacji z rzeczywisto$cig praktyki czy obszarem do$wiadczenia.
Punkt wspoélny tych trzech obszaréw to wtasnie kompetencja
etyczna. W tym kontekScie sama wiedza etyczna stanowi wyraz spo-
tecznych oczekiwan, ktére dotycza rozwigzania okreslonych proble-
mow. Mozna mie¢ zastrzezenia dotyczace tego, czy wiedza etyczna fak-
tycznie wyraza oczekiwania spoteczne lub czy teorie etyczne powinny
je wyraza¢ w tej czy innej formie. Mimo to, istotng funkcja tejze wiedzy,
relewantng dla edukacji, jest wyrazanie oczekiwan spotecznych w naj-
ogolniejszym sensie.

4. Ksztatcimy do demokracji

Ttumaczac sie ze sformutowanego w pierwszym akapicie tekstu
nakazu ksztatcenia refleksyjnego i wrazliwego obywatela, obywatela
w demokracji i dla demokracji, warto przywota¢ stowa wspominane-
go juz Deweya, ktory stwierdzit, ze ,demokracja jest czyms wiecej niz
forma rzadow. Jest to przede wszystkim forma wspolnoty zycia, wza-
jemnej wymiany doswiadczen” [Dewey, 1972, s. 121].

Jesli tak jest, to oznacza, Ze proces ksztatcenia powinni$my pro-
jektowac¢ ze swiadomo$cia, iz projektujemy zarazem pewien sposéb
demokratycznego zycia. Oznacza to tez, ze program edukacji demokra-
tycznej powinien polegaé nie tylko na poszerzaniu teoretycznej wiedzy
odnos$nie do instytucji i regut, jakimi rzadzi sie system demokracji, ale
przede wszystkim na ksztatceniu, rozwijaniu i wzmacnianiu pewnych
kompetencji u dzieci i mtodziezy, a mianowicie kompetencji demokra-
tycznych wiasdnie. Co sie pod tym okresleniem kryje?

0t6z powiada sie, ze jesli jednym z celéw wychowania jest wy-
ksztatcenie kompetencji demokratycznych, to trzeba kultywowa¢ od
lat wczesnoszkolnych logiczne myS$lenie oraz zmyst wspdlnotowy.
Po pierwsze wiec, podkresla sie zwigzek miedzy racjonalnoscia i de-
mokracja, po drugie za$ uwaza sie, Ze w ramach edukacji - w ramach
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wspoélnoty szkolnej czy klasowej - powinno sie ¢wiczy¢ cechy cha-
rakteru, sposoby zachowania i postawy, ktére przygotowuja do zycia
wspdlnotowego réwniez poza szkota i poza klasg [Le$niewska, 2009].
Zwolennik Deweya w tej mierze, Matthew Lipman, optowat za prze-
ksztatceniem klas szkolnych w tzw. wspdlnoty badaczy (communitys
of inquiry), ktére rozwijaé beda refleksje krytyczng, tworczg oraz tzw.
caring thinging, czyli myslenie zatroskane, wrazliwe, wspétodczuwaja-
ceizaangazowane [Lipman, 1991]. To by znaczyto, ze pod okresleniem
.kompetencje demokratyczne” kryjg sie szczegdétowe umiejetnosci,
poczawszy od zdolno$ci samodzielnego myslenia i sadzenia, a skon-
czywszy na zdolnosci dziatania i wspétdziatania.

Przy okazji, kompetencje te sg pozadane na rynku pracy, co do-
datkowo przemawia za tym, ze ksztatcimy do Zycia w demokracji. Dla
przyktadu, spdjrzmy na zestawienie 10 najwazniejszych kwalifikacji
zawodowych przysztosci, ktére przygotowat portal MonsterPolska.pl.
pod hastem: na kogo bedzie czeka¢ praca w 2020 roku? Oto na pierw-
szym miejscu uplasowato sie, ale i niezmiennie od wielu lat plasuje,
kompleksowe rozwigzywanie probleméw jako umiejetno$¢ analizo-
wania wielu danych i informacji, podejmowania decyzji i wdrazania
rozwigzan. Zaraz za nim kolejno: krytyczne myslenie (umiejetnos$é
logicznego rozumowania i analizy) i myS$lenie kreatywne. Na kolej-
nych pozycjach zarzadzanie ludzmi, wspotpraca z ludzmi, inteligencja
emocjonalna, wnioskowanie i podejmowanie decyzji, bycie frontem do
klienta, negocjacje, elastyczno$¢ poznawcza. Wyjasniajac ich znacze-
nie, podkresla sie, ze pracodawcy beda potrzebowac oséb empatycz-
nych i umiejacych jasno komunikowac sie z ludzmi, umiejacych roz-
poznawac emocje swoje i innych, a tym samym rozwigzywac konflikty,
godzac rozne poglady i stanowiska.

2 https://www.monsterpolska.pl/poradnik/artykul /praca-w-2020-roku-ran-
king-kwalifikacji-przyszlosci, data wejscia: 16. 12. 2017.
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5. Kompetencja do rozwigzywania problemow

Zwracam uwage na kompetencje do rozwigzywania probleméow
z dwéch podstawowych wzgledéw:

Po pierwsze, jest to kompetencja ztozona, ktéra obejmuje po-
szczegblne kompetencje wymienione powyzej, a my je wyszczegol-
nimy jako umiejetno$¢ diagnozy, jako rozumienie i komunikacje, kre-
atywnos¢, refleksyjne planowanie, argumentacje i stosowanie regut
oraz mys$lenie spoteczne.

Po drugie, aby pokaza¢, ze nasze nauczanie ma dwie cechy czy
tez funkcje: jest uSwiadamianiem i korygowaniem. Albo ma funkcje
uswiadamiajaca i istotnie korygujaca wiedze naszych wychowankdw.
Nie tylko zreszta o nich tu chodzi. W tej samej mierze co od naszych
uczniéw, wymaga sie tego od nas, bySmy sobie pewne rzeczy uswia-
damiali, a pewne korygowali, a to znaczy, ze ksztatcenie jest zarazem
samoksztatceniem.

Jakie to rzeczy musimy sobie us§wiadamia¢ i co korygowaé? Ano
wtasnie intuicje, wiedze ukryta, nieuswiadamiane, ale pilotujace nasze
dziatania kompetencje. Jesli nawet nasi uczniowie nie odbyli jeszcze
zadnych zajec z etyki ani nie styszeli o Arystotelesie, Kancie czy Millu,
to i tak na co dzien podejmuja decyzje moralne, dysponujac moralny-
mi intuicjami i nawykami. Podobnie my, nauczyciele, kwestie natury
etycznej rozwazamy najczesSciej spontanicznie, opierajac sie na wita-
snych przyzwyczajeniach. Podejmujgc decyzje, w znakomitej wiek-
szoSci przypadkow wiemy, jak sie zachowac. Ta etyczna wiedza ukryta
podpowiadajgca nam, jak dziataé, ujawnia sie chociazby w tym, jak
reagujemy w okreslonych sytuacjach. Dyskryminujace uwagi czy sek-
sistowskie zarty, ktére kto$ ustyszy w szkole czy miejscu pracy, moga
powodowac niepokdj, wywotywaé negatywne emocje, a nawet budzi¢
dezaprobate i - w konsekwencji — wyzwala¢ odpowiednia reakcje za-
angazowanych w sytuacje oséb. Wszystko to dzieje sie jednak, zanim
wyraZnie stwierdzimy, z jakich powodo6w takie zachowanie budzi nasz
sprzeciw. Wiemy, Ze nalezy protestowac, nawet jesli nie potrafimy od
razu jasno wyttumaczy¢, dlaczego.

W tym kontek$cie mozna postawi¢ pytanie, jak sie to ma do
tego, co na co dzien robimy, do tego, co na temat wtasnego poste-
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powania otwarcie mowimy. Wszak czestokro¢ faktyczne dziatania
rozmijaja sie z jawnymi deklaracjami dotyczacymi wartosci i prze-
konan, z otwarcie komunikowanymi zasadami. I nie zawsze chodzi
po prostu o zjawisko hipokryzji, gdy prébuje sie ,wybiela¢” i masko-
wac nieetyczne postepowanie odpowiednio dobranymi ,pieknymi”
stowami. W wielu przypadkach powodem tego rozdzwieku jest ra-
czej brak wiedzy, ze og6lne reguty dobrego wychowania czy posta-
nowienia kodeksu etyki obowigzuja w kontekscie konkretnego pro-
cesu decyzyjnego. Rozbiezno$¢ wystepuje nie tylko wéwczas, gdy
dochodzi do $wiadomego pogwatcenia jaki§ standardéw, ale przede
wszystkim w sytuacjach, w ktérych aktorom podejmujacym decyzje
zabrakio kompetencji do zastosowania pewnych norm w konkret-
nym przypadku. Wyzwaniem edukacyjnym jest budowanie pomostu
nad przepascia dzielaca wiedze deklaratywna od faktycznych spo-
soboéw postepowania. Konfrontacja praktyki i deklaracji wymaga
jednak, zeby uczyni¢ ukryta wiedze etyczng tematem dialogu i ko-
munikacji.

0 tym, jak sie zachowywa¢, zazwyczaj instruuje nas obyczaj, wy-
chowanie, kultura. Intuicje i postawy, ktore rzutujg na sposéb nasze-
go postepowania, ksztattuja sie w toku licznych, powtarzajacych sie
interakcji spotecznych. Wynosimy je z domu rodzinnego, przejmuje-
my od wychowawcoéw. Niepostrzezenie czerpiemy z tradycji, w ktorej
przekazywane byty one z pokolenia na pokolenie. Tak uksztattowana
pierwotna socjalizacja poddawana jest nastepnie naciskom ze strony
otoczenia. JesteSmy podatni na wptywy innych jednostek, solidaryzu-
jemy sie z grupami rowie$niczymi, nierzadko zmuszeni jeste$my do-
pasowac sie do zwyczajow panujacych w miejscu pracy.

Jednak, jak wiadomo, nie wszystkie intuicje sg trafne, tak jak nie
kazdy nawyk jest czym$ pozadanym. Problem z witaczeniem sie w gru-
pe réwiesnicza czy konieczno$¢ ,dopasowywania” sie do zwyczajow
wspodtpracownikdw bierze sie wtasnie stad, ze to, co dotad uchodzito,
np. w domu, to w szkole albo w miejscu pracy spotka¢ sie moze z bra-
kiem akceptacji, a nawet wywotywac nieporozumienia i konflikty. I tez
o tym, Ze nasze intuicje, nawyki, ukryte kompetencje sa niewtasciwe
czy nieefektywne, przekonujemy sie najczesciej w konkretnej sytuacji
problemowej. Dlaczego nasi uczniowie nie moga porozumiec sie z no-
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wym kolega, cudzoziemcem, mimo ze zachowuja sie ,jak zostali na-
uczeni”, i,co dotad sie sprawdzato”?

Doswiadczajac problemu, jesteSmy w stanie podda¢ pod rozwa-
ge i poda¢ w watpliwos¢ wartosci, przekonania, intuicje, ktére przyj-
mowaliSmy do tej pory za oczywiste. To warto$¢ edukacyjna sytuacji
problemowej - jak powiedziatby Dewey — umozliwia nam przejscie od
dziatann nawykowych do inteligentnych, jako ze odwotujacych sie juz
do przekonan swiadomie przyjmowanych i jawnie deklarowanych?.

Podatam przyktad z uczniem-cudzoziemcem, bo tez, gdy docho-
dzi do wymiany miedzynarodowej czy miedzykulturowej, prawdopo-
dobienstwo konfliktu etycznych kompetencji i postaw jest najwieksze,
a potrzeba uwzglednienia punktu widzenia innych jednostek - jeszcze
bardziej palagca. Moze okazac sie, ze podporzadkowanie sie zwyczajo-
wym regutom i normom prowadzi do naruszen wartosci czy interesow
innych jednostek. A oni tez posiadaja ukryta wiedze etyczna i wejscie
w problematyczng sytuacje wyglada z ich perspektywy tak samo jak
z naszej: ich intuicje i kompetencje nie wystarczajg, konieczna jest re-
fleksja nad wtasnymi postawami. Problemy, w ktorych role odgrywaja
kwestie moralne i pedagogiczne, sa w wiekszoSci przypadkéw proble-
mami spotecznymi, w ktérych obcujemy z innymi ludZmi, ich obrazami
$wiata i warto$ciowaniami.

W sytuacjach problemowych angazujacych nie tylko nas, ale
i innych, problem jest w wiekszosci przypadkéw problemem odczu-
walnym dla wszystkich zainteresowanych oséb. Istote tego problemu
potrafimy uchwycié¢ jednak nie tylko z wtasnego punktu widzenia.
JesteSmy bowiem w stanie niejako ,wczu¢ sie” w innych i rozpatrzy¢
sytuacje zgodnie z ich zapatrywaniami. Stowem, analizujac problem,
wiemy, jakie nasze interesy stoja w tym momencie pod znakiem za-
pytania, ale réwnolegle wiemy tez, co inni mogg wygra¢ lub zyska¢
w tej sytuacji. Widzimy nie tylko warto$ci wtasne, ale i wartos$ci innych

3 Koncepcja ,przeksztatcania sytuacji problemowych”, stanowiaca rdzen De-
weyowskiej teorii poznania i wiedzy, zostata szczegétowo wytozona przez niego
w pracy Logic. The Theory of Inquiry [Dewey, 1938]. Jesli chodzi o Zrédta dostepne
w jezyku polskim, zastosowanie tej koncepcji w teorii edukacji przedstawia Dewey
w pracy Jak myslimy? [Dewey, 1988]. Por. tez [Malitowska, 2017].
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jednostek. George H. Mead [1975], amerykanski psycholog i socjolog,
okreslit to zjawisko mianem ,przyjmowania rél” (role-taking). Psycho-
lodzy zaobserwowali ten proces juz we wczesnych etapach rozwoju
dziecka, gdy w trakcie zabawy proébuje sie ono wcieli¢ w role innych,
odgrywajac - przyktadowo - zwyczajowe role oséb dorostych. Przyj-
mowanie rél pozwala przyswaja¢ wiedze na temat tego, jak wyglada
$wiat z punktu widzenia innych oséb, wtaczajac w to takze wiedze na
temat ich wartoSciowan i przekonan moralnych.

6. Kompetencje etyczne

W sytuacjach problemowych okazuje sieg, ile tak naprawde rozu-
miemy z tego, co sie do nas mowi, czy z tego, co zawarto w rozmaitych
kodeksach - od dekalogu po regulamin szkolny czy kodeks zawodo-
wych wartosci. Tutaj dowiadujemy sie, dokad prowadza nas moralne
intuicje. W obliczu probleméw zauwazamy, ile s3 warte w praktyce
nasze moralne przekonania. Wytaniajgce sie trudnosci s okazja, zeby
odpowiedzie¢ sobie na pytania: W co faktycznie wierzymy? W co wie-
rzq inni? W ten sposéb precyzujemy i korygujemy nasza deklaratywna
wiedze etyczna. Napotkane trudno$ci wymagaja bowiem wyraZznego
zdefiniowania problemu, komunikacji z otoczeniem i projektowania
optymalnych rozwigzan. Tego typu wspoélne analizowanie problemdw,
poszukiwanie i implementowanie rozwigzan, angazuje caly szereg
kompetencji, a mianowicie:

1) Diagnozy jako umiejetno$ci rozpoznania natury do$wiadcza-
nego problemu, ktéry zmusza nas do przeanalizowania do-
tychczasowych schematow dziatania.

2) Rozumienia i komunikacji, czyli umiejetnosci rozumienia
stanowiska innych oséb zaangazowanych w sytuacje proble-
mowa, a takze kompetencji komunikowania sie na tematy
etyczne i inne.

3) Kreatywnosci i refleksyjnego planowania, czyli poszuki-
wania i projektowania rozwigzan uwzgledniajacych ztozono-
$ci otoczenia oraz kontekstu spotecznego, rozwazania regut
i skutkéw dziatan.
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4) Argumentacji i stosowania regul, czyli zdolnosci uzasadnia-
nia decyzji i dziatan.

5) Myslenia spotecznego (social thinking), czyli rozpoznawa-
nia i uwzgledniania oczekiwan szerokich kregéw interesariu-
szy, ktérych dotkng nasze rozwigzania.

7. Co wiec robi¢?

Jako nauczyciele powinnismy wykorzystywac¢ kazda sytuacje
i mozliwos$¢, by stawia¢ dzieci (i siebie) przed problemami. Wykorzy-
stywac realne problemy, jak i tworzy¢ wychowankom quasirealne sy-
tuacje, w ktorej beda mogli prze¢wiczy¢ dziatania, snu¢ refleksje nad
wlasnymi nawykami i postawami oraz konfrontowac sie z wtasnymi
emocjami. Stad waga dziatan projektowych, w ktore angazujg sie dzie-
ci i mtodziez, z jednej strony, oraz waga eksperymentéw myslowych,
z drugiej. Kreujac sztuczne warunki, w jakich uczniowie majg wykony-
wac okreslone dziatania, podejmowac decyzje czy prezentowac posta-
wy, stwarzamy swoisty poligon do$wiadczalny dla ksztattowania sie
kompetencji spotecznych i kompetencji etycznych.

Gdybym miata odpowiedzie¢ jednym zdaniem na pytanie, jak
ksztatci¢ refleksyjnego i wrazliwego obywatela, odpowiedziatabym -
uczynmy zycie uczniéw problematycznym, bo jesli naucza sie rozwia-
zywac problemy, wtedy nasze wspdlne zycie stanie sie tatwiejsze.
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Krzysztof Sleziriski

ROZWIJANIE POTENCJALU KRYTYCZNEGO MYSLENIA
1 UCZENIA SIE FILOZOFII

Wprowadzaniu do szké6t edukacji filozoficznej powinna réwno-
legle towarzyszy¢ refleksja metodyczna dotyczaca tego, jak zaintere-
sowac¢ mtodziez problematyka filozoficzng, jakie podejmowac dziata-
nia metodyczne, jak nauczac krytycznego i samodzielnego mySlenia,
argumentowania, uczestniczenia w dialogu i komunikacji spoteczne;j.
W niniejszym opracowaniu przedstawiam problematyke rozwijania
potencjatu krytycznego myslenia i uczenia sie filozofii.

Pojecie krytycznego myslenia dotyczy nabywania licznych kom-
petencji i doskonalenia umiejetnos$ci z szeroko rozumianej kultury lo-
gicznej przez wtasciwe operowanie stowem i zasadami posredniego
uzasadniania przekonan lub przypuszczen, rozrézniania relacji mie-
dzy dziedzina znakoéw jezyka a dziedzing mysli i denotatéw oraz przez
zdobywanie wiedzy z zakresu zasad retoryki, umiejetnego prowadze-
nia i uczestniczenia w dyskus;ji lub sporze filozoficznym, opanowania
wiedzy metodologiczne;j.

Jako nauczyciel filozofii zdaje sobie sprawe z wazno$ci ciggtego
doskonalenia przez ucznia umiejetnosci krytycznego myslenia, ktére
nie sprowadza sie tylko do przyjecia postawy bycia sceptykiem. Umie-
jetnosci, ktére sg zwigzane z doskonaleniem krytycznego mys$lenia,
sprowadzaja sie m.in. do:

- wyjasniania znaczenia podstawowych termindw filozoficznych

i podawania przyktadéw ich uzycia w réznych systemach filo-
zoficznych

- wyrdzniania podstawowych dyscyplin filozoficznych

- formutowania podstawowych probleméw filozoficznych (np.

co to jest szczesScie? co jest przyczyna rzeczywistosci?) i pro-
ponowania ich rozwigzania wraz z dokonaniem ich oceny
w sytuacjach typowych dla danego systemu filozoficznego
oraz w sytuacjach problemowych wynikajacych z zycia co-
dziennego
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przedstawiania i podawania przyktadéw odnoszacych sie do
kwestii ,jednosci w wielos$ci” systemow filozoficznych
formutowania pytan filozoficznych i niefilozoficznych
odnajdywania i proponowania rozwigzania dowolnego, funda-
mentalnego problemu filozoficznego w zakresie nauk szczeg6-
towych, religii, sztuki, literatury, Swiatopogladu i ideologii
odrézniania analizy filozoficznej danego problemu od literac-
kiej

wskazywania szczegdlnego miejsca filozofii oraz literatury
w poszukiwaniu i doswiadczaniu prawdy

formutowania argumentéw i dobierania przyktadéw dla filozo-
ficznego wymiaru abstrakcji, racjonalnos$ci czy ogoélnosci oraz
literackiego wymiaru konkretu, przezycia estetycznego i na-
ocznosci

wyjas$niania, na czym polega tozsamo$¢ filozofii europejskiej
rozumienia znaczenia logiki w poprawnym mysleniu i wyraza-
niu mysli

rozumienia i definiowania podstawowych terminéw np.: se-
mantyka, semiotyka, pragmatyka, znak, oznaka, nazwa, zda-
nie, funktor, kwantyfikator, pojecie, sad, desygnat, zakres na-
zwy, predykat, weryfikacja, falsyfikacja oraz relacje: znaczenia,
oznaczania, denotowania, wyrazania

rozpoznawania relacji miedzy zakresami nazw

opanowania wiedzy z zakresu logiki formalnej, sylogistyki i lo-
giki nieklasycznej oraz podstawowych probleméw z zakresu
metalogiki

odro6zniania zdania w sensie gramatycznym od zdania w sensie
logicznym

posiadania wiedzy dotycz3acej najczestszych Zrédet nieporozu-
mien i proponowania sposobow ich przezwyciezania
posiadania wiedzy dotyczacej réznych rodzajow definiowania
i unikanie btedéw w definiowaniu

wskazywania warunkéw poprawnosci podziatu logicznego,
podawania przyktadéw podziatu logicznego i klasyfikacji
wyro6zniania podstawowych funktoréw prawdziwosciowych
i odnajdywania ich odpowiednikéw w mowie potoczne;j



- stosowania metody zerojedynkowej do rozstrzygania prostych
schematéw formut zdaniowych

- opanowania zasad prowadzenia dyskus;ji

- odrdézniania tezy od przyjmowanych zatozen

- unikania bted6w kategorialnych

- postugiwania sie podstawowymi rodzajami rozumowan, roz-
rézniania rozumowan redukcyjnych od dedukcyjnych oraz sto-
sowania uzasadnien posrednich do celéw argumentacyjnych
w dyskusji

- formutowania tematu wtasnej wypowiedzi i opanowania umie-
jetnosci wtasciwego przygotowania sie do wygtoszenia mowy

- formutowania planu pracy pisemnej oraz wypowiedzi ustnej
(zgodnie z zasadami retoryki)

- przeprowadzania rozumowania wolnego od btedéw logicz-
nych, m.in.: ekwiwokacji, regresu w nieskonczonos¢, btednego
kota itp.

- powotywania sie na stanowiska i argumenty filozoficzne zbiez-
ne oraz niezgodne z prezentacjg wtasnych rozstrzygniec filo-
zoficznych

- opanowania zasad metodologicznych, logicznych i retorycz-
nych w samodzielnym opracowywaniu poszczeg6lnych proble-
matyk filozoficznych.

Uczestniczenie ucznia w procesie komunikacji spotecznej jest
dobrym sprawdzianem jego umiejetnosci taczenia réznych tresci
ksztatcenia z wtasnym doswiadczeniem. Kreatywne budowanie relacji
spotecznych jest uzaleznione od zdobytej $wiadomosci wspoétodpo-
wiedzialno$ci uczestniczenia w zyciu Srodowiska lokalnego, wspol-
noty narodowej oraz miedzynarodowej. Wazne pytanie, ktére nie-
ustannie nalezy sobie zadawa¢, dotyczy przyjmowanych standardow
ksztalcenia, odzwierciedlajacych wspdtczesne wyzwania, jakie stawia
sie przed pokoleniem ludzi mtodych. Podstawowe pytanie pozostaje
nadal, a mianowicie: na ile zdobyte nowe kompetencje i opanowane
umiejetnosci przyczynia sie do oczekiwanych przez mtodziez sukce-
séw zyciowych? Nie bede poddawa¢ pod dyskusje obecnego stanu
obowiazujacych standardéw ksztatcenia, ani przyczyn powszechnej

35



nieobecnosci edukaciji filozoficznej w szkole, nie to jest przedmiotem
obecnej analizy, lecz chce omoéwi¢ kilka elementéw wspierajgcych
rozwoj potencjatu krytycznego myslenia, a wiec i uczenia sie. Pragne
skoncentrowa¢ sie na zasadniczym problemie edukacyjnym, jakim
jest che¢ uczenia sie i pltynacej z tego satysfakcji, nie mozna bowiem
zaniedbywaé tego problemu. Na podstawie zdobytych doswiadczen
dydaktycznych mozna zauwazyg¢, iz skuteczne rozwijanie umiejetnosci
i zdobywanie nowych kompetencji przez ucznia jest mozliwe, jesli on
bedzie lepiej poznawat jednoczesnie samego siebie oraz otaczajaca go
rzeczywisto$¢, a to z kolei jest zalezne od poziomu zdobywanej przez
niego wiedzy. Wazne jest zatem ciggte stawianie pytan: w jakie kompe-
tencje wyposazy¢ mtodego cztowieka i przygotowac go do uczenia sie
przez cate zycie, jaka wiedze mu dostarczy¢, co tak naprawde bedzie
potrzebowal mtody cztowiek, gdy zakoniczy edukacje szkolnga, tech-
niczna lub akademicka? Odpowiedzi na te pytania sa wyznacznikami
opracowywanych programéw ksztatcenia adekwatnych do potrzeb
cztowieka i spoteczenstwa.

1. Podstawy teoretyczne zasad tutoringu w edukacji
filozoficznej

Obecnie mocno sformalizowane metody nauczania i uczenia
sie, potaczone z weryfikowaniem i certyfikowaniem, wywotuja stres
i ksztaltuja negatywne postawy mtodych ludzi. Uczen nie zadowala
sie biernym uczestniczeniem i stuchaniem przedstawianych mu tresci
ksztatcenia. Czesto nie rozumiejgc waznosci poszczegdlnych zakre-
séw wiedzy na okreslonych etapach edukacyjnych, chce jednak sam
decydowac o tym czego, jak i kiedy ma sie uczy¢. Chce mie¢ mozliwos$¢
wyboru swej $ciezki edukacyjnej. Chce, aby nauka byta ciekawa, aby
mozna byto uczestniczy¢ w dialogu. S3 to naturalne potrzeby kazdego
cztowieka wynikajgce ze zdobywanej $§wiadomosci posiadanej wol-
nosci, dlatego uczenn domaga sie uszanowania jego wolno$ci w podej-
mowaniu wybordw dotyczacych jego rozwoju. Od nauczyciela uczen
oczekuje zatem nieszablonowosci, kreatywno$ci wyrazajacej sie umie-
jetnoscig doboru wtasciwych metod ksztatcenia do indywidualnego
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stylu jego pracy, faczenia teorii z praktyka, podpowiedzi, jak sobie
radzi¢ z pojawiajacymi sie trudno$ciami w rozumieniu otaczajacej go
rzeczywisto$ci. Dlatego dobrym i wrecz koniecznym uzupetnieniem
ksztatcenia zbiorowego, klasowego jest ksztatcenie tutoringowe.

Zanim oméwie obszary naturalnych zdolnos$ci krytycznego my-
$lenia i uczenia sie ucznia, podam kilka kwestii, ktére - w moim prze-
konaniu - usprawiedliwiaja konieczno$¢ wprowadzania do szkét
nauczania indywidualnego opartego na zasadach tutoringu. Ten typ
ksztalcenia nie moze by¢ jednak obligatoryjny dla wszystkich uczniow,
ale kazdy powinien mie¢ mozliwos$¢ jego wyboru. Méwiac o mozli-
wosciach rozwijania potencjatu krytycznego myslenia na tutorialach,
ale i nie tylko, pragne wskaza¢ na takie zatozenia, ktére sa pomocne
w opracowaniu dydaktyki ksztatcenia tutoringowego. We wstepnym
opracowaniu tej problematyki skorzystam z teorii ksztatcenia wie-
lostronnego Wincentego Okonia, opartego na tzw. teorii sktadnikéw
wiedzy (tabela 1)

Tabela 1. Teoria sktadnikow wiedzy

Cztery gtéwne sktadniki wiedzy
Zdania wyrazajace Sposoby uczenia sie Toki ksztatcenia
sktadniki wiedzy
opisujace przyswajanie podajacy
wyjasniajace odkrywanie problemowy
oceniajgce przezywanie eksponujgcy
normatywne dziatanie praktyczny

W opracowaniu problematyki rozwoju potencjatu krytycznego
my$lenia i zdobywania wiedzy filozoficznej na tutorialach korzysta-
tem takze z taksonomii celéw motywacyjnych, praktycznych i poznaw-
czych opracowanych przez Bolestawa Niemierko? oraz z Koncepcji
Building Learning Power opracowanej przez Guy Claxtona, pomocnej

! Teoria sktadnikéw wiedzy postuzyta mi wczesniej do opracowania dydak-
tyki filozofii. Zob.: K. Slezinski, Zarys dydaktyki filozofii, Impuls, Krakéw 2000.
2 B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1999, s. 33-40.

37



w opracowywaniu zasad ksztatcenia tutoringowego®. Koncepcja roz-
woju potencjatu krytycznego myslenia i zdobywania wiedzy odwotuje
sie do praktycznych dziatan edukacyjnych wspierajgcych emocjonalng
i poznawczg aktywnos$¢ ucznia oraz do wiedzy z zakresu antropologii
przyrodniczej.

Z dos$wiadczen dydaktycznych wiemy, Ze na zajeciach uczniowie
lepiej pracuja w atmosferze wolnosci, kiedy robia co$ z wtasnej nie-
przymuszonej woli. Edukacja filozoficzna powinna by¢ prowadzona
w atmosferze, ktéra zacheca do poszukiwan, pozwala na realizowa-
nie wlasnych zainteresowan, wspiera i motywuje do samodzielnosci
w mys$leniu. Dlatego problematyka rozwoju krytycznego myslenia
i uczenia sie filozofii powinna by¢ analizowana w co najmniej czterech
aspektach: emocjonalnym, kognitywnym, strategicznym i spotecznym.

Pierwszy z nich nie ma tak podstawowego znaczenia dla rozwoju
krytycznego myslenia jak pozostate trzy wymienione aspekty, ale pet-
ni wazng funkcje wtasciwego ukierunkowania emocji i samodetermi-
nacji woli do wysitku zwigzanego ze zdobywaniem wiedzy.

2. Cztery aspekty problematyki rozwoju potencjatu
krytycznego mys$lenia i uczenia sie filozofii

Aspekt emocjonalny uczenia sie filozofii dotyczy samomotywa-
cji, angazowania sie w zdobywanie wiedzy filozoficznej, umiejetnego
przezywania ujawnianych warto$ci ukrytych w proponowanych tre-
$ciach filozoficznych, umiejetnosci koncentracji uwagi i panowania

8 Z koncepcja Building Learning Power mozna zapoznac sie w: G. Claxton, Bu-
ilding Learning Power - helping young people become better learners, TLO Limited,
Bristol 2002; oraz: G. Claxton, Rozwijanie potencjatu uczenia sie. Jak poméc mtodym
ludziom, aby stawali sie lepszymi uczniami, ttum. L. Wollman, Stowarzyszenie Na-
uczycieli Edukacji Przedszkolnej, Katowice 2013, s. 12-104; S. Gornall, M. Cham-
bers, G. Claxton, Rozwijanie potencjatu uczenia sie w praktyce, ttum. L. Wollman,
Stowarzyszenie Nauczycieli Edukacji Przedszkolnej, Katowice 2013, s. 105-157;
L. Wollman, Rozwijanie potencjatu uczenia sie w spotecznej przestrzeni edukacji, Sto-
warzyszenie Nauczycieli Edukacji Przedszkolnej, Katowice 2013. Ponadto na stro-
nie Internetowej: www.buildinglearningpower.co.uk
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nad zakt6ceniami w uczeniu sie. Kazde skojarzenie przezy¢ z pozna-
wanymi przez uczniéw tresciami filozoficznymi wptywa na trwate ich
zapamietywanie oraz przyczynia sie do samodzielnego formowania
wtasnych postaw spoteczno-moralnych. Wazna jest réwniez umiejet-
nos$¢ opanowywania przez ucznia emocji w dyskusji czy radzenia sobie
z porazkami wynikajacymi z zapoznawania sie z trudnymi tematami.
W zakresie emocjonalnego aspektu uczenia sie wazne jest umiejetne
rozwijanie woli przez przymuszanie sie do pokonywania trudnosci
i ksztattowanie postawy wytrwatosci.

Aspekt kognitywny obejmuje gtéwne umiejetnosci poznawcze
ucznia. Dotyczy rozwijania m.in.: pasji poszukiwania prawdy, roz-
wijania umiejetnos$ci stawiania pytan oraz doskonali umiejetnosci
poznawcze ucznia, jak: dociekliwos¢, krytycyzm, zapamietywanie,
umiejetno$¢ taczenia z sobg réznorodnych tresci, dostrzegania roz-
nic i podobienstw miedzy stanowiskami filozoficznymi, umiejetnos$¢
gromadzenia informacji i budowania wlasnego systemu wiedzy. W za-
kresie poznawczym uczen opanowuje wiedze deklaratywng - wiedze
o czyms§, oraz wiedze proceduralng - wiedze, jak co$ wykona¢. Wazna
w tym zakresie jest znajomo$¢ zasad retoryki, prowadzenia dialogu,
sporu filozoficznego, debaty tematycznej oraz umiejetno$¢ stosowania
ich w praktyce.

Aspekt strategiczny obejmuje samoocene zdobytej wiedzy, opa-
nowanych umiejetnosci i posiadanych kompetencji. Aspekt ten do-
tyczy zwracania uwagi przez ucznia na planowanie i monitorowanie
wlasnego ,systemu” wiedzy filozoficznej oraz elastyczne i krytyczne
wprowadzanie zmian do tego ,sytemu”. W aspekcie strategicznym
uczen dochodzi do pelnej samodzielnosci uczenia sie. Opanowuje
i doskonali umiejetnos$¢ krytycznego myslenia, rozwigzywania pro-
blemoéw, a nawet ich odkrywania. Zaspokaja wtasng ciekawos¢ przez
doskonalenie umiejetnosci formutowania wtasnych odpowiedzi na
pytania, samodzielnego rozwigzywania probleméw filozoficznych,
ale takze budowania wtasnych koncepcji lub teorii dzieki poszukiwa-
niu odpowiedzi na pytania typu: ,dlaczego?”, ,a co, jesli?”. W zakresie
strategicznego aspektu krytycznego uczenia sie, uczen posiadajacy
wiedze o tym, jak wykona¢ poszczegdlne czynnosci wiedzotwdrcze:
definiowanie, rozumowanie, dowodzenie, wyjasnianie, ttumaczenie,
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uzasadnianie i inne, oraz jak konstruowa¢ wypowiedzi ustne i pisem-
ne, opanowuje umiejetno$¢ optymalizacji rozwigzywania problemow
oraz taczenia teorii z praktyka.

Aspekt spoteczny krytycznego myslenia i uczenia sie filozofii
obejmuje umiejetnosci argumentacyjne prowadzenia dyskusji, zacho-
wania otwarto$ci i tolerancji w sporach filozoficznych. Uczen zdobywa
kompetencje spoteczne, takie jak: umiejetno$¢ pracy w zespole, em-
patia, wspotpraca, dzielenie sie pomystami, stuchanie i dostrzeganie
réznych stron omawianych kwestii. W toku spotecznej wymiany mysli
uczen uczy sie konfrontowa¢ wtasne sady i przekonania z pogladami
i opiniami innych ludzi. Sytuacja ta zmusza go do opanowania umie-
jetnos$ci postugiwania sie rzeczowymi argumentami, rozwijania kry-
tycznego rozwazania pojawiajgcych sie watpliwosci i warto$ciowania
wypowiadanych opinii i twierdzen.

3. Cztery obszary rozwijania potencjatu krytycznego
mysSlenia i uczenia sie filozofii

Rozwéj krytycznego my$lenia i uczenia sie filozofii uwzgledniaja-
cy cztery wymienione powyzej aspekty powinien obowigzywac zaréw-
no w ksztatceniu klasowym, jak i tutorialnym. Aspekty te pozwalajg na
wyodrebnienie czterech obszaréw rozwijania potencjatu krytycznego
mys$lenia i uczenia sie ucznia: motywacji, zaradnosci, refleksyjnosci
i komunikacji spotecznej (tabela 2). Kazdy z tych obszaréw stanowi
wilasciwe ukierunkowanie naturalnych zdolnosci krytycznego mysle-
nia i uczenia sie ucznia w zakresie rozwoju emocji i woli, intelektu,
dziatania oraz wspotdziatania.

Czterem obszarom odpowiadaja gtéwne dyspozycje i zdolnosci
ucznia, ktére prowadza do opanowania niezbednych kompetencji po-
zwalajacych radzi¢ sobie z krytycznym uczeniem sie i zdobywaniem
wiedzy filozoficzne;.

Motywacja jest pierwszym wyrdéznionym obszarem rozwija-
nia potencjatu krytycznego mys$lenia i uczenia sie filozofii. Obszar
motywacji u ucznia sprowadza sie do panowania nad sobg w zakre-
sie umiejetnego radzenia sobie z emocjami podczas uczenia sie oraz
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samoakceptacji wynikajacej z rozpoznawania witasnych mozliwo-
$ci i umiejetnosci oraz panowania nad zaktéceniami wewnetrznymi
i zewnetrznymi, ktére nalezy umiejetnie rozpoznac i przezwyciezac.
W obszarze motywacji wazne jest takze umiejetne angazowanie sie
w uczenie sie filozofii, ktére wzmacnia samomotywacje i samodeter-
minacje w zdobywaniu wiedzy. Z kolei spostrzegawczo$¢, rozpozna-
wanie kwestii istotnych oraz wytrwato$¢ w pokonywaniu napotyka-
nych trudnosci wytwarzaja satysfakcje z samodzielnego uczenia sie
filozofii.

Tabela 2. Obszary aktywizowania rozwoju krytycznego mys$lenia i uczenia

sie
Obszary rozwoju potencjatu krytycznego myslenia i uczenia sie filozofii
Motywacja w za- |Zaradno$¢ w za- | Refleksyjno$¢ Komunikacja
kresie postawy kresie wiedzy w zakresie spoteczna
i umiejetnosci umiejetnosci w zakresie
i kompetencji umiejetnosci
indywidualnych |i kompetencji
spotecznych
- panowanie nad |a) w porzadku a) w porzadku - wspotzaleznos¢
soba przyswajania uczenia sie: - wspoipraca
- panowanie nad |wiadomosci: - samokrytycz- - dialogicznos¢
zaktdceniami - efektywnos¢ nos¢ - empatia i stu-
- zaangazowanie |- doktadnos¢ - samoocena chanie
- spostrzegaw- - selekcja - otwarto$c¢
czos¢ b) w porzadku - transfer - tolerancyjnos¢
- wytrwatos¢ zZrozumienia
- $wiadomos¢ wiadomosci: b) w porzadku
wtasnych mozli- | - krytycyzm metauczenia sie:
wosci - dociekliwo$¢ - planowanie
- tworzenie - korygowanie
potaczen - ewaluacja
- wyobrazanie
- rozumowanie

Opracowanie wlasne*

* Zob. K. Slezinski, Rozwijanie potencjatu uczenia sie filozofii, ,Studia z Filozo-
fii Polskiej” 10, 2015, s. 262.
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Zaradno$¢ jest drugim obszarem potencjatu rozwoju Kkrytycz-
nego mys$lenia i uczenia sie. Uczenie sie w tym wymiarze ujmuje jego
aspekt kognitywny zaréwno w porzadku przyswajania, jak i zrozumie-
nia zdobywanych wiadomosci. Zaradno$¢ jest umiejetnoscig uczenia
sie i poznawania istoty zagadnien filozoficznych. Charakteryzuje sie
dazeniem do posiadania wiedzy oraz szerokiego repertuaru strategii,
z ktérych mozna korzysta¢ w sytuacjach niepewnosci.

Zaradno$¢ w porzadku przyswajania wiadomosci jest proce-
sem efektywnego i doktadnego, precyzyjnego, uwaznego oraz skon-
centrowanego na znaczeniu nazw rozumienia problemoéw filozoficz-
nych. Natomiast w porzadku zrozumienia wiadomos$ci umiejetnos¢ ta
sprowadza sie do krytycyzmu, dociekliwosci, szukania i dostrzegania
zwigzkéw miedzy stanowiskami, pogladami czy szkotami filozoficz-
nymi oraz rozpoznawania nowych znaczen i umiejetnego ich wkom-
ponowywania w strukture znanych zwiazkéw i znaczen; przyczynia
sie do rozwijania myslenia systemowego w budowaniu wtasnego ,sys-
temu” wiedzy. W takim sposobie uczenia sie filozofii uczniowie moga
odkrywa¢ zwigzki zachodzace miedzy konkretnymi tresciami filozo-
ficznymi a wlasnymi pogladami i z innej perspektywy postrzegaé rze-
czywistos¢.

Waznym narzedziem rozwijajacym potencjat uczenia sie jest wy-
obraznia, ktéra pozwala patrze¢ na problemy filozoficzne w rézny spo-
sob. Najczesciej wyobraznia moze postuzy¢ do zilustrowania lub wizu-
alizacji tresci filozoficznych przez tworzenie map pamieci, diagramoéw,
posteréw czy prezentacji multimedialnej. Dzieki niej problemy filozo-
ficzne moga dostac sie do umystu i sta¢ sie przedmiotem namystu.

Rozwoj potencjalu krytycznego myslenia i uczenia sie ucznia
w aspekcie kognitywnym przyczynia sie do wzrostu jego kultury logicz-
nej przez uswiadomienie przyczyn popetianych btedéw, czy to w de-
finiowaniu, czy tez we wnioskowaniu. Z kolei opanowanie zasad logiki
przektada sie na prawidtowe, krytyczne myslenie i wyrazanie mysli.

Strategicznym aspektem rozwoju potencjatu krytycznego mysle-
nia i uczenia sie jest refleksyjnos¢, poprzez ktéra uczen dochodzi do
samooceny zdobytej wiedzy, taczenia teorii z dziataniem oraz zdoby-
wania $wiadomosci tego, jak przebiega uczenie sie filozofii i jak nalezy
nim kierowac.
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Pozostajac w obszarze refleksyjnosci nalezy zwraca¢ uwage na
ciggle towarzyszacy nam namyst nad zgromadzong wiedzg, aby doko-
nac z jednej strony jej selekcji ze wzgledu na wazne dla nas kryteria,
z drugiej za$ poszukiwaé¢ nowych obszaréw i kontekstow, w ktorych
mozna jg wykorzysta¢. Wazne pozostajg umiejetnosci transferowania
wiedzy filozoficznej w inne dziedziny nauki. Z kolei refleksyjno$¢ w po-
rzadku metauczenia sie obejmuje samoocene opanowanych umiejet-
nosci i zdobytych kompetencji, umiejetnosci planowania uczenia sie
filozofii, korygowania tych planéw i ewaluacji sposobéw uczenia sie.
W efektywnym uczeniu sie filozofii wazna jest umiejetno$¢ wyciggania
wnioskéw z wlasnego do$wiadczenia uczenia sie. Uczen, ktory potrafi
uczy¢ sie na wtasnych btedach, zmienia¢ taktyke i poszukiwa¢ nowych
sposobéw zdobywania wiedzy, rozpoznawa¢ wtasne stabe i silne stro-
ny skutecznego uczenia sie, wyraza tym samym zrozumienie waznosci
samokrytycyzmu ze wzgledu na zdobywane kompetencje i doskonalo-
ne umiejetnosci.

Coraz rzadziej mozna liczy¢ na samodzielne stanowisko pra-
cy, dlatego zaangazowanie w pracy zawodowej wymaga umiejetnej
wspotpracy z innymi. Od pracobiorcy wymaga sie zdolno$ci stuchania
i rozumienia kogo$ z kim wspoétpracuje, a szczegdlnie w sytuacjach,
w ktérych z kim$ nie zgadza sie od razu. Uczen musi zatem zdobywaé
liczne kompetencje i doskonali¢ umiejetnosci spoteczne przygotowu-
jac sie do czekajacych go wyzwan.

W kazdej dziedzinie, w ktorej dzielenie sie wiedzg i pomystami
jest niezbedne, konieczna jest umiejetno$¢ wspotpracy. Umiejetnosé
komunikowania sie i che¢ dzielenia sie pomystami stwarza warunki
do podejmowania skutecznych decyzji i efektywnego dziatania. Pracu-
jac w grupach musimy posiada¢ umiejetno$¢ empatii i tolerancji, nie
rezygnujac z umiejetnosci krytycznej analizy dyskutowanych proble-
moéw. Umiejetno$¢ uwaznego stuchania i rozumienia argumentéw oraz
przyjmowanych stanowisk i gtoszonych opinii nie moze pozbawiac
ucznia krytycyzmu. Che¢ porozumienia i wspdlnego rozwigzywania
problemdéw wigze sie z przyjeciem postawy otwartosci, ktéra wyraza
sie nasza tolerancyjnos$cia. Btedem bytoby jednak sadzi¢, ze bycie to-
lerancyjnym sprowadza sie do bezkrytycznego akceptowania cudzych
pogladéw czy propozycji rozwigzywania problemdéw. Wazne jest jed-
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nak, aby akceptowa¢ w dialogu drugiego jako réwnego sobie wspot-
partnera i dostrzega¢ w nim godnos¢ osoby ludzkiej®. Nalezy by¢ jed-
nak krytycznym w stosunku do gtoszonych przez drugiego propozyciji.

4. Zasady indywidualnego ksztatcenia filozoficznego

W edukacji filozoficznej rozwijany potencjal krytycznego my-
$lenia i uczenia sie filozofii powinien by¢ przedstawiany i omawiany
z uczniami. W rozwijaniu tego potencjatu cenne sa wszelkie wskazdw-
ki praktyczne, jakie nauczyciel przekazuje uczniom, m.in.: jak uczy¢
sie uczenia, jak skutecznie zapamietywac tresci ksztatcenia. Nauczy-
ciel powinien zacheca¢ uczniéw do gto$nego uczenia sie, dzielenia sie
zdobytg wiedzg, pozwala¢ uczniom na tworzenie ich wlasnych testow,
przygotowania ,$ciany pytan”, na ktérej uczniowie moga wpisywacé
swoje pytania, zacheca¢ uczniéw do proponowania interesujacej ich
tematyki zaje¢. Wszystkie tego typu dziatania majg prowadzi¢ do pod-
trzymywania angazowania sie ucznia w uczeniu sie filozofii, ale roéw-
niez umozliwiajg lepsze poznanie tzw. stabych i mocnych stron jego
osobowoSci oraz uzdolnien.

Wazne jest, aby oprdcz standardowego, og6lnego, klasowego na-
uczania, co nie oznacza szablonowego i monotonnego przebiegu zaje¢,
nalezy wypracowywac skuteczne strategie ksztatcenia zindywiduali-
zowanego. W tym wzgledzie nalezy m.in. opracowaé¢ ogdélny model
ksztalcenia tutoringowego. W modelu tym powinny by¢ okreslone
zatozenia, cele, metody i zasady nauczania i uczenia sie. Zatozenia po-
winny obejmowacé szczegotowe tresci filozoficzno-pedagogiczne, ak-
sjologiczno-antropologiczne i psychologiczno-osobowosciowe. Celem
tego typu ksztalcenia powinien by¢ rozwdj potencjatu krytycznego
mys$lenia i uczenia sie oraz rozwdj intelektualny, osobisty, emocjonal-

5 K. Slezinski, Elementy pedagogiki dialogicznej. Przestrzen nauczyciel-uczeri
w pespektywie relacji ja-inny, [w:] A. Szczurek-Boruta. B. Chojnacka-Synaszko, J. Su-
chodolska (red.), Cztowiek w przestrzeni lokalnej - dobre praktyki wspierania roz-
woju, aktywizacji i integracji spotecznej. Konteksty teoretyczne i spoteczno-politycz-
ne, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2014, s. 151-161.
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ny i spoteczny ucznia. Z kolei do wiodacych metod nauczania nalezato-
by zaliczy¢ prace z tekstem, dyskusje, pogadanke czy metode przypad-
kéw. Wazne w tym modelu s takze zasady ksztatcenia. Przyktadowg

liste takich zasad zawiera ponizsza tabela (tabela 3).

Tabela 3. Szczeg6towe zasady tutoringu

Zasady szczego6towe

Zasady
w perspektywie dziatan ucznia

Zasady
w perspektywie dziatan nauczyciela

- pracy nad sobg

- samomotywacji

- aktywnego i krytycznego udziatu
W uczeniu sie

- podmiotowego traktowania ucznia
- indywidualizacji

- wspoétpartnerstwa

- aktywizacji

- systematyczno$ci - stopniowania trudnosci

- pogladowosci - kontroli i oceny pracy ucznia
- efektywno$ci (trwatosci wiedzy)

- samodzielno$ci

- wigzania teorii z praktyka
- operatywnosci wiedzy
- samokontroli

Podane powyzej zasady nauczania z perspektywy dziatan ucznia
i nauczyciela wymagaja szczeg6étowego ich opracowania. Opracowania
takiego domagaja sie takze poszczegdlne elementy modelu tutoringo-
wego. Nalezy jednak zauwazy¢, iz zaproponowane zasady szczegoto-
we zbiegaja sie w ogdlnej zasadzie wszechstronnego i harmonijnego
rozwoju potencjatu krytycznego mys$lenia i uczenia sie w aspekcie
emocjonalnym, kognitywnym, strategicznym i spotecznym.

W niniejszym opracowaniu wyrézniono i zarysowano cztery
aspekty rozwoju potencjatu krytycznego myslenia i uczenia sie filozo-
fii: emocjonalny, kognitywny, strategiczny i spoteczny. Wyréznionym
czterem aspektom przyporzadkowano cztery obszary rozwijania po-
tencjatu krytycznego myslenia i uczenia sie ucznia: motywacji, zarad-
nosci, refleksyjnosci i komunikacji spotecznej. Kazdy z tych obszaréw
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stanowi wiasciwe ukierunkowanie naturalnych zdolnosci uczenia
sie ucznia w zakresie rozwoju emocji i woli, intelektu, dziatania oraz
wspoétdziatania. Kazdy z czterech obszaréw odpowiada gtéwnym
dyspozycjom i zdolno$ciom ucznia. W niniejszym opracowaniu zasy-
gnalizowano jedynie potrzebe opracowania modeli indywidualnego
ksztatcenia filozoficznego ze szczegdlnym zwréceniem uwagi na mo-
del ksztatcenia tutoringowego.
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Piotr Stankiewicz

RYZYKO UMEMOWIENIA, CZYLI FILOZOFIA NA
FACEBOOKU"

Kilka danych wstepnych

Strona internetowa ,Sztuka zycia wedtug stoikow” powstata
jako przedsiewziecie promocyjne dla mojej ksigzki pod tym samym
tytutem, wydanej na poczatku kwietnia 2014 r. przez wydawnictwo
Grupa Wydawnicza Foksal / WAB. Prowadzitem ja od poczatku jedno-
osobowo. Okres miedzy 10 marca 2015 (data zatozenia strony), a 25
pazdziernika 2017 (moment pisania tych stéw) obejmuje 1325 dni
kalendarzowych. Dolnym szacunkiem liczby postéw bedzie Srednia
5 postéw na tydzien, szacunkiem gérnym - 9 postéw na tydzien. Po-
zwala to oszacowac ogdlna liczbe wszelkiego typu postéw w granicach
950-1700.

W chwili pisania tych stéw strona ma 8372 polubien. Najdalsze
wsteczne dane, jakie posiadam w tym momencie to 5312 polubien,
29 pazdziernika 2015 roku. Oznacza to $redni przyrost w tempie 8.88
polubienia dziennie przez pierwsze 1.5 roku funkcjonowania strony
i 4.21 polubienia dziennie przez nastepne dwa lata. Nie wiem, czym
wyttumaczy¢ to wyptaszczenie wzrostu: przypuszczam, zZe to jest po
prostuwysycenie ,rynku”. Tempo przyrostu polubien w ciggu ostatnich
dwéch lat nie wykazuje zadnych gwattownych zataman ani skokéw. Na
pewno widoczny byt wyrazny skok od 0 do 300 oséb w pierwszych
dniach po zatozeniu strony oraz wyrazny przyrost w potowie sierpnia
2014 r. po obszernym wywiadzie ze mng w ,,Gazecie Wyborczej”. Byt
réwniez spory przyrost w poczatkach 2015 roku, kiedy eksperymen-
towatem z ptatnymi promocjami. Potem byt juz - na tyle na ile pamie-
tam i $wiadcza statystyki - tylko stabilny przyrost organiczny.

" Niniejszy tekst jest prébg podsumowania moich 3.5-letnich do$wiadczen
z prowadzenia na Facebooku strony ,Sztuka zycia wedtug stoikow”. Jest to - wedle
mojej wiedzy - przedsiewziecie pionierskie i unikalne w polskim internecie.
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Dlaczego Facebook jest dogodny do filozofowania?

Préby i testy innych mediéw spotecznosciowych wskazaty, ze
Facebook jest najlepszym medium spoteczno$ciowym do uprawiania

filozofii.

Powody sa nastepujace:

1

2)

3)

4)

Facebook bardzo dobrze sie w Polsce przyjat, pokolenie 20-
40 latkow w duzej czesci jest obecne na tym portalu. Uogol-
niam, oczywiscie, ale jest to trend zdecydowanie dominujgcy.
Facebook umozliwia produkowanie wszelkiego typu conten-
tu - w szczeg6lnosci publikowanie tekstéw o dowolnej dtugo-
$ci, co jest kluczowe dla filozofii. Inne media spotecznosciowe
majga tutaj juz wyrazne preferencje i ograniczenia.

Przewaga Facebooka nad Twitterem wyraza sie nastepujgco:
(i) Facebook umozliwia umieszczanie nieporéwnanie diuz-
szych tekstéw; (ii) Jest znacznie bardziej uporzadkowany;
(iii) Twitter jako medium nie jest ,dla wszystkich”, ale raczej
»dla profesjonalistéw” - dziennikarzy, politykéw, celebrytéw,
naukowcéw etc.

Poréwnujac Facebooka z Instagramem i Snapachatem widac,
Ze jego kultura jest kultura pisma (z elementami kultury oral-
nej) w przeciwienstwie do tych dwéch o kulturze obrazkowe;j.
My, filozofowie, dobrze sobie radzimy w kulturze pisma albo
oralnej, ale nie w obrazkowe;j.

Odrebna kwestig sa blogi i vlogi. Nie s3 one mediami spotecz-
no$ciowymi w waskim sensie. Blog filozoficzny uwazam za catkowi-
cie mozliwy i wykonalny - ale nie jest to przedmiotem tego studium,
bowiem blog (w poréwnaniu z ,wtasciwym” medium spotecznoscio-
wym) jest najzupetniej ,klasycznym” sposobem wypowiedzi, ktory
tylko sposobem publikacji rézni sie od zwyktego eseju filozoficznego.
Vlogi za$ to juz zupetnie inne medium, rodzaj przedsiewziecia i sposéb
komunikacji ze stuchaczami.
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1

2)

3)
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Refleksje ogodlne

Sadze, Ze mozna ,robic filozofie” na Facebooku - tzn. faktycz-
nie filozofowaé, a nie tylko informowac¢ o sprawach organiza-
cyjnych. Wymaga to oczywiscie pomystu i samozaparcia, ale
jest mozliwe.

Bycie permanentnie serio jest na Facebooku trudne i Zle przyj-
mowane. Trzeba, co jakis$ czas, tematy ,powazne” zastepowacé
1Zejszymi. Najlepiej, Zeby one tez miaty wymiar filozoficzny,
cho¢ mniej narzucajacy sie.

Kwestia interakcji z czytelnikami. W miare rozwoju strony ro-
$nie liczba komentarzy, kontaktow, zapytan. To jest oczywiscie
s6l medium spotecznosciowego, ale... niezwykle czasochtonne
i energochtonne. Ponadto wiekszos¢ internautéw pyta mniej
wiecej o to samo, tudziez o kilka rzeczy, ktére pojawiajg sie
najczesciej. Powstaje zatem Konieczno$¢ pisania wiecznie
o tym samym, co jest podwdjnie meczace.

Potencjalnie owocne jest czerpanie ze Zrédet zewnetrznych:
memo&w, demotywatoréw i innych. Jest duzo stron o tematyce
filozoficznej i z nich mozna tez korzystac, ale wydaje mi sie
ciekawsze - i bardziej w duchu stoickim i ogdlnofilozoficz-
nym - pokazywanie istnienia wymiaru filozoficznego nawet
w ,$mieciu internetowym”. To jest - w moim odczuciu - je-
den z kluczowych elementéw pokazywania na Facebooku, na
czym polega filozoficzna postawa wzgledem rzeczywistosci.
Pojawia sie tez dos$¢ specyficzny problem, Ze jesli strona
ma okre$long linie programowo-filozoficzng i ja realizuje
(w moim przypadku stoicka), to wystepuje zjawisko ,konfron-
tacji z prekoncepcjami”, tzn. czytelnicy czesto przychodza na
strone z bardzo okre$lonymi oczekiwaniami i sg zaskoczeni i/
lub rozczarowani, gdy nie sg one spetnione. O stoicyzmie ,kaz-
dy co$ styszal” i kazdy uwaza, Ze co$ o nim wie, zatem kon-
frontacja uproszczonych i stereotypowych oczekiwan z realng
oferta mojej strony jest dos¢ czesta. Oryginalnos¢ filozoficznej
refleksji, ktéra staram sie oferowac, staje sie czesto przedmio-
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tem krytyki w zakresie ,nie tego oczekujemy”, ,to nie jest sto-
icyzm”, czy ,tre$¢ nie odpowiada temu, co tytut obiecuje”.
Last not least: nie ma, moim zdaniem, sensu promowanie na
Facebooku wylacznie jednej konkretnej ksigzki, wydarze-
nia, przedmiotu itd. Takie dziatanie skazane jest na porazke:
bowiem mozliwy content predzej czy pdzniej sie wyczerpie.
Podstawg jest zatozenie, Ze od poczatku istnienia strony nie
promujemy tylko jednej ksigzki (wydarzenia, przedmiotu,
kierunku studidéw), ale samg idee.



Anna Jaskiewicz

KRYTERIA WYBORU FILOZOFII JAKO PRZEDMIOTU
NAUCZANEGO NA POZIOMIE ROZSZERZONYM
W SZKOEACH PONADGIMNAZJALNYCH

Po sze$ciu miesigcach nauki w klasie pierwszej szkoty ponad-
gimnazjalnej uczen staje przed wyborem przedmiotow, ktére bedzie
w kolejnych latach realizowat na poziomie rozszerzonym. Nierzadko,
jak w przypadku filozofii, s3 to przedmioty, z ktéorymi wczes$niej nie
miat do czynienia. Wyb6r filozofii moze wydawac sie do$¢ niecodzien-
ny, a jego motywy sa ciekawym materiatem do analizy.

Pierwsze zajecia z filozofii na poziomie rozszerzonym odbyty
sie w polskich szkotach we wrze$niu 2013 roku. Z danych Instytutu
Badan Edukacyjnych wynika, ze w 2015 roku w 18 szkotach filozofia
byta przedmiotem nauczanym na poziomie rozszerzonym. Ustawo-
dawca przewidziat na ten przedmiot osiem godzin w cyklu ksztatce-
nia. W szkotach ponadgimnazjalnych trzyletnich oznaczato to cztery
godziny tygodniowo w Kklasie drugiej i w klasie trzeciej. W szkotach
czteroletnich, takich jak Liceum Plastyczne, zaproponowano trzy go-
dziny tygodniowo w klasie drugiej i czwartej. W klasie trzeciej ucznio-
wie uczeszczaja na dwie godziny tygodniowo.

W Liceum Ogdlnoksztatcacym Nr 2 w Gdyni na zajecia z filozofii
rozszerzonej uczeszcza niecate 6% uczniéw. W Liceum Plastycznym
filozofia rozszerzona jest wybierana przez ponad 20% uczniow.

Przedmiotem niniejszego artykutu jest analiza anonimowych
ankiet przeprowadzonych w pazdzierniku roku szkolnego 2017/18
w grupie 45 uczniéw stanowigcych ponad 81% uczeszczajgcych na
zajecia z filozofii rozszerzonej w ZSP i Il LO w Gdyni. Ankieta skupia
sie na motywach, ktére przyswiecaja uczniom w wyborze rozszerze-
nia, na ich oczekiwaniach wobec przedmiotu i stopniu ich spetnienia,
a takze na preferowanych przez ucznidw metodach dydaktycznych
stosowanych na zajeciach z filozofii.

Pierwszym, ktére poddane zostanie analizie jest pytanie, co skto-
nito ucznia do wybrania filozofii jako przedmiotu na poziomie rozsze-
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rzonym. NajczeS$ciej pojawiajace sie odpowiedzi ujmowaty filozofie
jako przedmiot: ,ciekawy i przydatny w péZniejszym zyciu”, ,intere-
sujacy”, ,inspirujacy”, ,fascynujacy”, ,rozwijajacy”, ,poszerzajacy hory-
zonty”, ,uczacy mysle¢ samodzielnie”, ,pogtebiajacy wiedze o $wiecie”,
zaspokajajacy ,che¢ rozwoju intelektualnego”, ,che¢ zrozumienia sie-
bie i ludzi”. Filozofia przyciaga uczniéw, poniewaz wydaje im sie by¢
,CzZym$ nowym, czego mozna sie uczy¢ dla siebie”, czyms$ tajemniczym,
co ,wzbogaca tematy do rozméw ze znajomymi i sktania do dyskus;ji”.
Bardziej prozaicznie filozofia postrzegana jest jako ,najprostsze roz-
szerzenie z mozliwych do wyboru” lub zwyczajnie uczeszczanie na te
zajecia ma utatwié, czy wrecz umozliwi¢, zdanie matury. Niektérzy wy-
razali che¢ studiowania filozofii i to motywowato ich wybér. Wszystkie
odpowiedzi uczniéw zawieraty takze informacje, ze przy wskazaniu
rozszerzenia decydujaca role odgrywaja indywidualne preferencje
uczniéw co do osoby prowadzacej zajecia i ,klimatu” panujacego na
nich, co czesto silniej wptywa na wybér i pézZniejsze z niego zadowole-
nie niz sama tematyka przedmiotu. W pytaniach otwartych powtarzaty
sie odpowiedzi wskazujgce na inspirujacy charakter zajec: ,przyjem-
ng atmosfere”, ,,otwartos¢ i akceptacje”, ,zaangazowanie nauczyciela”,
,pozytywna energie”, ,duzo $miechu” i ,wiedze przekazywang z humo-
rem”. Uczniowie odnotowali, Ze na ich satysfakcje z uczestnictwa w za-
jeciach z filozofii na poziomie rozszerzonym wptywa ,dobry kontakt
nauczyciel - uczen”, fakt, ze prowadzacy ,potrafi zaciekawi¢ i znalez¢
wspélny jezyk w kazdej sytuacji”. Zajecia ,nie wywotuja stresu” i ,zo-
stajg w pamieci”. Badani zaznaczali, Ze uczeszczanie na zajecia sprawia
im duza przyjemno$¢, miedzy innymi dzieki ,dynamizmowi i prawdzi-
wosci lekcji”. Uczniowie postrzegali filozofie jako fascynujaca i zywili
oczekiwania, ze ,nauczycielka bedzie zarazac¢ pasjq”.

Ankietowani zostali poproszeni o okres$lenie swoich oczekiwan
i tego, w jakim stopniu zostaty one spetmione. Kilkoro przyznato, ze
nie miato zadnych pragnien lub, ze chcieli ,tylko zobaczy¢, co to jest,
ale juz po pierwszej lekcji postanowili zdawa¢ mature i ich oczekiwa-
nia gwattownie wzrosty”. Uczniowie w roznej formie podkreslali, Ze
,Zajecia daja nowy poglad na $wiat”, s ,czyms$ przyjemnym i nowym
miedzy nieciekawymi lekcjami”. Wielu respondentéw spodziewato sie
poszerzenia swojej wiedzy ,na temat historii filozofii, réznych filozo-
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fow i ich nauk, jak i mozliwo$ci podejmowania na lekcjach préb samo-
dzielnego opisywania $wiata w oparciu o zdobyta wiedze”. Opisywano
tematyke zaje¢ i same zajecia jako ,,dynamiczne i prawdziwe”, ,wzbu-
dzajace ciekawos¢” i dajace ,poznac rézne sposoby patrzenia na $wiat”.
Ankietowani liczyli na ,jasny, ciekawy i klarowny sposéb przekazywa-
nia wiedzy”. Uczniowie uznali, Ze zajecia byty takie, jak przewidywali.
Jedna z respondentek ,bata sie, ze zajecia beda nudne, a okazaty sie
ciekawsze niz sie spodziewata”, u kilkorga dodatkowo pomogty zdecy-
dowac o kierunku studiéw. Dla jednej osoby ,stynne mysli filozoficzne”
okazatly sie mniej ekscytujace niz sie spodziewata. Wielokrotnie wéréd
uczniéow Liceum Plastycznego pojawiata sie odpowiedz, ze filozofia
stanowi Zrédto inspiracji dla ich pracy twoérczej.

Osiemnascie pytan zamknietych dawato ankietowanym mozli-
wo$¢ zaznaczania odpowiedzi w ramach pieciostopniowej skali (od
stanowczo tak, do stanowczo nie). Pytania odnosity sie do checi przy-
chodzenia na zajecia, atmosfery na lekcjach, sposobu ich prowadzenia
i poruszanej problematyki. Na pytanie o to czy chetnie przychodza na
lekcje filozofii, 68% badanych odpowiedziato, ze stanowczo tak, po-
zostali, ze raczej tak. Identyczne wyniki otrzymano kolejno przy py-
taniach o to, czy wystarczajaco jasno przedstawiane sa zagadnienia
na lekgcji, czy prowadzacy angazuje sie w to, co robi, czy pasjonuje sie
swoim przedmiotem i czy w razie trudnosci mogg zwrdcic sie o pomoc
do prowadzacego.

Na zajeciach filozofii najczeSciej stosowane sag metody dydaktycz-
ne oparte na stowie, a mianowicie wyktad, opowiadanie, pogadanka,
opis, dyskusja, praca z tekstem. Wéréd ankietowanych 48% uznato, ze
doboér metod jest wtasciwy i dostosowany do specyfiki przedmiotu,
5% odpowiedziato nie wiem, pozostali uznali, Ze raczej tak. Raczej nie
zmieniatoby metod dydaktycznych 60% badanych, 20% zdecydowa-
nie by ich nie zmienito, a 20% nie wiedziato, jakiej udzieli¢ odpowie-
dzi. Na pytanie o to czy uczestnictwo w zajeciach z filozofii zacheca
do samodzielnego myslenia i wyrazania wtasnej opinii, 50% bada-
nych udzielito odpowiedzi, Ze stanowczo tak, pozostali, Ze raczej tak.
Dla 65% zajecia sg, tak jak sie spodziewali, stanowczo niestresujace,
dla 15% sa raczej interesujace. Sposéb pracy nauczyciela stanowczo
odpowiada 71% mtodziezy, pozostaltym raczej odpowiada. Takich sa-
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mych odpowiedzi udzielili uczniowie opisujac atmosfere na lekcjach.
Lekcje filozofii dla 88% o0sdéb sg stanowczo ciekawe, dla 12% raczej
ciekawe.

Wsrdéd odpowiedzi na pytanie o preferencje filozofii i oczekiwa-
nia bardzo czesto pojawiato sie stwierdzenie, Ze sposéb prowadzenia
zaje¢ miat decydujacy wptyw na wybdr przedmiotu. W przewazajacej
wiekszos$ci uczniowie oczekiwali, Ze zajecia beda prowadzone w for-
mie wyktadéw, argumentujac to swoimi wyobrazeniami na temat filo-
zofii jako przedmiotu, na ktérym zetkna sie z ,kim$ bardzo madrym”,
Jrzetelnym”, kto przekaze im wiedze ,0 réznych filozofach i ich pogla-
dach” w sposéb ,ciekawy”.

W trakcie uzgadniania z uczeszczajacymi na zajecia najbardziej
odpowiadajgcej im formy pracy ustalono, ze oczekujg oni zaje¢ pro-
wadzonych w formie wyktadu, z mozliwo$cig zadawania pytan i pod-
jecia w kazdej chwili dyskusji. Wyniki ankiet potwierdzity te ustalenia.
Uczniowie, dopytywani o forme pracy preferowana na pozostatych
przedmiotach, w ogéle nie wskazywali wyktadu, motywujac to faktem,
Ze tego rodzaju zajecia uwazajg za nudne. By¢ moze, taka przychylnos¢
uczniéw wobec tej niezbyt lubianej przez nich metody dydaktycznej
nalezy taczy¢ z duzym zaskoczeniem, jakim jest dla nich fakt, ze istnie-
je co$ takiego, jak konkretna wiedza filozoficzna.

Projektujac zajecia z przedmiotu, jakim jest filozofia, dato sie za-
uwazy¢, ze przedmiot ten kojarzony jest przez uczniow z wiedza nie-
malze tajemna, a filozofowie postrzegani sa jako gatunek wymarty.
Prace rozpoczynamy z uczniami, ktérzy w wiekszos$ci nigdy nie zetkne-
li sie z ta dziedzing, a zapragneli nie tylko zdoby¢ wiedze na poziomie
podstawowym, ale poszerzac ja na poziomie, ktéry wedtug podstawy
programowej Ministerstwa Edukacji Narodowej jest niemalze akade-
micki. W momencie wyboru przedmiotu rozszerzenia uczniowie nie
maja Swiadomosci obszernos$ci zagadnien. Pojawiajg sie na zajeciach
przekonani, ze uprawianie filozofii to filozofowanie w sensie potocz-
nym, do ktérego baza teoretyczna jest kompletnie zbedna. Mozliwos¢
uczeszczania na zajecia daje uczniom poczucie elitarnosci. Filozofia
nie jest rozpatrywana w kategoriach typowego przedmiotu szkolne-
go. Rozpoczynajac nauke uczniowie sa prze$wiadczeni, ze by¢ moze
nie zdobeda wiedzy tajemnej, ale przynajmniej znajdg odpowiedz na
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pytanie ,jak zy¢...?” Maja przeswiadczenie, ze kazdy poglad na temat
zycia, kazde rozmy$lanie o $wiecie jest r6wnoznaczne z wiedz3 filozo-
ficzng, a sam fakt istnienia konkretnej wiedzy filozoficznej przyjmuja
z niedowierzaniem. Na zajeciach z filozofii orientuja sie, Ze refleksyj-
nos$¢ nie wystarcza, by zostac filozofem. Satysfakcjonujaca staje sie
dla nich mozliwo$¢ zdobywania wiedzy z zakresu tysigcletniej histo-
rii $cierajacych sie pogladoéw, tradycji filozoficznej, a takze znajomo$¢
terminologii i specyfiki jezyka filozoficznego. Odpowiednia aparatura
pojeciowa i wiedza historyczna sprawia, Ze nie tylko potrafig odnajdy-
wac odpowiedzi, ale przede wszystkim formutowac¢ pytania. Bez wie-
dzy z zakresu historii filozofii nie ma filozofii.



Magdalena Gawin

NOWOCZESNOSC W NAUCZANIU FILOZOFII

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie pewnego sposobu uje-
cia problemu nowoczesno$ci w nauczaniu. Zajme stanowisko, zgodnie
z ktérym kwestia ta powinna by¢ podejmowana w nauczaniu filozo-
fii. Zamiarem moim jest takze zaproponowac pewng wizje ujmowania
tematyki aktualno$ci na zajeciach filozoficznych, uwzgledniajaca fakt,
ze aktualno$¢ toczy sie na naszych oczach, a zatem opisa¢ ja mozna,
a w kazdym razie podjac probe jej opisu, jedynie majac oczy szeroko
otwarte.

1. Dlaczego nowoczesno$¢ powinna by¢ tematem
zajec filozoficznych?

Nierozwaznie zaczne od deklaracji. Uwazam, ze filozofia,
a w szczeg6lnosci ta, uczona w szkole, powinna by¢ zwigzana z préba
zrozumienia tego, co aktualne, a co mozna, nieco upraszczajgc, nazwacé
nowoczesnoscia. Dlaczego czytac Platona? Poniewaz mozna w nim od-
nalez¢ duzo tropéw, dzieki ktérym tatwiej mierzy¢ sie z nowoczesno-
$cia. Dlaczego czyta¢ Kanta? Doktadnie z tego samego powodu. Innymi
stowy, takie podejscie do filozofii nie oznacza wykluczenia historii fi-
lozofii z nauczania tej dziedziny wiedzy. Wszak mierzac sie z przeszto-
$cig, mozna duzo opowiedzie¢ o czasach najnowszych. Problem jest
tylko taki, Ze program nauczania filozofii i etyki koncentruje sie gtow-
nie na filozofach z przesztosci, ledwie docierajgc do tzw. filozofii wsp6t-
czesnej, a i te uwzgledniajac wybidrczo i z naciskiem na mysl pierwszej
potowy XX wieku. Zatem istnieje realne zagrozenie, Ze na lekcjach fi-
lozofii bedziemy uczy¢ gtéwnie historii filozofii. Dzieki temu oczywi-
$cie mozemy da¢ mtodym ludziom wglad w sposéb ksztattowania sie
kultury zachodniej, w narodziny nowoczesnej nauki, a takze pokazac
narzedzia pozwalajgce nazwac i zinterpretowaé pewne istotne z pun-
ku widzenia kondycji ludzkiej pytania. Jednak wydaje mi sie, ze jest to
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za mato. Nie wystarczy mierzy¢ sie z korzeniami tego, co zastane, na-
lezy takze préobowac nazwac to, z czym obcujemy na co dzien. Zmiana
podejscia jest o tyle istotna, Ze przy historycznym ujeciu tatwo popas¢
w nostalgiczng apoteoze przesztosci, dawnych wzorcéw, a w szczego6l-
nosci wielkiej kultury klasycznej. Nostalgia, jak sadze, nie jest dobrym
doradca, przede wszystkim dlatego, ze jest niekonstruktywna. Nawet
gdyby stojace za taka postawa racje byty zasadne, to przeciez nie mo-
zemy cofnac czasu, a gdybysmy chcieli przeksztatci¢ zastane wzorce,
to i tak w tym celu musieliby$my do$¢ doktadnie poznac i zrozumie¢,
czym charakteryzuje sie aktualno$¢. Bez owego rozpoznania albo dzia-
taliby$my w sposéb nierozsadny, albo moglibySmy popasé¢ w swoisty
kwietyzm, odwracajac sie z odraza od $wiata nowoczesnosci. Tak czy
inaczej, tzn. niezaleznie od wyznawanych wartos$ci i postaw, wydaje
sie, ze istotng kwestig jest podjecie namystu nad nowoczesno$cia.

W tym kontek$cie postawi¢ mozna pytanie, czy program naucza-
nia filozofii daje narzedzia do interpretacji zjawisk wystepujacych
w $wiecie XXI wieku, takich jak globalizacja, §wiat wirtualny, cyberne-
tyka, medycyna, terroryzm, nowe sposoby prowadzenia wojen, zmia-
ny klimatyczne i wiele innych? Innymi stowy, czy mozna zastosowac
dawniejsze koncepcje do zanalizowania nowoczesno$ci? Co prawda,
przywotane tu zjawiska badz niektére z nich, odnalez¢ mozna juz w po-
przednich stuleciach, jednak wspétcze$nie wyraznie sie one rozwinety,
stawiajgc przed nami nowe wyzwania, wynikajace chociazby z rozwo-
ju medidéw spoteczno$ciowych. Prézno szuka¢ w programie koncepcji
podejmujacych wprost wspomniane tu zagadnienia. Jednak czy jest
to problem? MoglibySmy uzna¢, ze po pierwsze, podstawowe pytania
filozoficzne towarzysza ludzkosci niezaleznie od epoki czy poziomu
rozwoju technologicznego. Po drugie, kondycja ludzka nie zmienita sie
do tego stopnia, zeby mogto dojs¢ do swoistej dezaktualizacji zastanej
tradycji filozoficznej. Nawet jesli zgodzimy sie na oba pytania odpowie-
dzie¢ twierdzaco, to i tak musimy uzna¢, ze nauczane koncepcje nie s3
wystarczajace, aby wyjs$¢ naprzeciw doswiadczeniom ludzi XXI wieku.
Wszak zawsze mozna postawi¢ niezwykle ciekawe zresztg pytanie, czy
nie pojawia sie jednak co§ nowego, co wymaga wypracowania nowych
narzedzi. Aby to stwierdzi¢, nalezy sie jednak w nowoczesnosci nieco
zanurzy¢, cho¢by po to, zeby sprawdzi¢ dostepne koncepcje.
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Jezeli zatem, zgodzimy sie z twierdzeniem, Ze filozofia powinna
zajmowac sie aktualnos$cig, to prowadzi nas to do kolejnej konstatacji,
ze nauczanie historii filozofii, nawet jesli jest w tym konteksScie nie-
zwyKle przydatne, to jednak nie wystarcza do realizacji tego celu. Nale-
7y sprawdza¢ narzedzia filozoficzne, ktérymi dysponujemy oraz, o ile
okaze sie to konieczne, siega¢ po nowe. To z kolei sie nie powiedzie,
jezeli nie podejmiemy préby zmierzenia sie z r6znymi przejawami no-
woczesnosci.

2.Jak mozna uczy¢ o/sie nowoczesnosci?

Jezeli zgodzimy sie, ze nalezy uwzglednia¢ nowoczesno$¢, badac
ja, sprawdza¢ narzedzia i ewentualnie szuka¢ bardziej adekwatnych,
to jak mianowicie to robi¢ w procesie nauczania. Inaczej méwiac, pro-
blem, jaki sie pojawia, dotyczy metodyki nauczania o nowoczesnoSci.
Problem ten tylko na pozor jest wtérny w tym sensie, ze mozliwy do
zredukowania do problemu wtasciwej metody uczenia filozofii lub
uczenia w ogdle. Zgodnie z tg bardziej oczywista Sciezka wystarczyto-
by siegna¢ np. do prasy, omawiajacej biezace wydarzenia, lub filméw
czy dokumentéw traktujacych o waznych, aktualnych problemach.
Przy takim ujeciu nauczanie o nowoczesnos$ci mozna by faktycznie po-
taczy¢ z zastanymi metodami pracy. Chciatabym jednak postawic hi-
poteze, Ze jest to podejscie niewystarczajace i to z kilku wzgledéw. Po
pierwsze, bardzo trudno znaleZ¢ materiaty, ktére dotyczytyby aktual-
nosci i zarazem nie bytyby opiniotwoércze, tzn. nie zajmowatyby okre-
$lonego stanowiska wzgledem zmian. Po drugie, faktycznie niezwykle
trudno znalez¢ informacje, ktére faktycznie uwzgledniatyby nowe ten-
dencje w kulturze czy sztuce, gdyz wiekszo$¢ z nich bazuje na wzor-
cach, ktére znamy, i przez pryzmat ktérych tatwiej nam konstruowacé
wizje rzeczywistos$ci. Nie oznacza to, ze prasa, filmy, dokumenty czy
ksigzki nie stanowig dobrego zrédta wiadomosci o $wiecie. Twierdze
tylko, Ze poza tymi materiatami warto poznac takze inne.

Podam przyktad z mojej praktyki nauczycielskiej. Na lekc;ji z filo-
zofii spotecznej miatam podja¢ temat spoteczenistwa masowego. Przy
tej okazji opowiedziatam o mass mediach. Naturalnie wspomniatam

59



o Internecie. Kiedy zapytatam uczniéw o zdanie w tej kwestii, wkrétce
doszto do zaskakujacej zmiany miejsc. Okazato sie bowiem, ze niewie-
le wiem o dominujgcych w Internecie tendencjach, o nowych formach
stowarzyszen, o nowej internetowej twoérczosci itd. Prézno szukac
w dominujacym obiegu wiadomo$ci na ten temat. Podczas gdy mtodzi
ludzie, a w kazdym razie spora cze$¢ z nich, zyje tymi nowymi tenden-
cjami, cho¢ nie ma narzedzi, aby o nich filozoficznie rozmawiac.

Przyktad ten stanowi zarazem wskazanie na mozliwg metode
uczenia o nowoczesnosci. Idea zatem jest taka, aby odwota¢ sie do
zasobéw uczniéw, do ich wiedzy, Swiata ich Zycia, a nastepnie wyko-
rzysta¢ narzedzia filozoficzne, ktérym mozemy dane zjawiska opisaé
i wyjasni¢, przy okazji sprawdzajac ich warto$¢. Metoda ta ma wiele
zalet. Przede wszystkim temat zaje¢ z pewnoscig bedzie uczniéw in-
teresowat i angazowat, wszak bytby to temat przez nich wskazany. Po
wtore, uczniowie staja sie aktywni, lekcja staje sie przestrzenia wza-
jemnej wymiany i wspétpracy. Ponadto mamy mozliwos$¢ pokazania,
jak koncepcje filozoficzne moga stuzy¢ do interpretowania rozmaitych
zjawisk. Dzieki temu tez sami jako nauczyciele mozemy sie uczy¢ i roz-
wijaé. Ostatnia zaleta polega na tym, Ze lekcja moze sie zmieni¢ w swo-
isty projekt badawczy, uczniowie moga dzieki naszej pomocy sta¢ sie
badaczami.

3. Przyktad projektu badawczego o nowoczesnosci

W ostatnim roku postanowitam wraz z uczniami przeprowadzié
projekt badawczy zorganizowany wokdét problemu upodmiotowienia.
Jeden z aspektéw naszych badan dotyczyt problemu autokreacji. W ra-
mach naszych badan uczniowie przygotowywali prezentacje, pokazu-
jace rézne ciekawe postacie z kultury masowej, ktére ilustruja dany
problem. Prezentacje te byty zaskakujace, charakteryzowaty postaci,
ktdérych z pewnoscig inaczej nie miatabym szansy poznac. Poznali$my
zatem m. in. Zywego Kena, Caitlyn Jenner czy Jeffree’a Starsa. Na pod-
stawie prezentacji rozwazaliSmy te postacie szukajac filozoficznych
probleméw. MogliSmy przy tej okazji porozmawiaé o problemie kul-
tura-natura, granicach wolno$ci w zakresie traktowania swojego ciata
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jako swojej wtasnosci, kwestii tego, co rozumiemy przez normalnos¢
czy zdrowie oraz sposobach uzasadnienia tych kategorii. Moglismy
takze rozwazy¢ filozofie spoteczng i polityki, dotyczace mechanizmow
wolnorynkowych. Niezwykle ciekawy watek dotyczy marek - kazda
z tych postaci tworzy sie, czynigc zarazem ze swojego ciala swego ro-
dzaju produkt czy towar. Rozwazania dotyczace tego aspektu omawia-
nych zjawisk byty niezwykle produktywne i pouczajgce. Szczeg6lnie
interesujgcy byt namyst, dlaczego tego rodzaju ingerencje znajduja
takie zainteresowanie wsrdd spoteczenstw i to nie tylko zachodnich.
Przy okazji omawiania tych zjawisk mozna byto podja¢ watek nowych
technologii - ich wptywu na rynek, na relacje miedzyludzkie, poczucie
sity i stabosci itd.

Czy udato nam sie co$ powiedzie¢ o nowoczesnosci? Wydaje sie,
ze tak, cho¢ trudno tu méwi¢ o mozliwosci wypracowania modelu
aktualno$ci. Sadze, ze zaleta tych zaje¢ byto podjecie namystu, otwo-
rzenie sie na nowe bodZce oraz przeanalizowanie nawykéw myslenia,
koncepcji, ktérych zazwyczaj uzywamy do interpretacji otaczajgcego
Swiata. Sadze jednak, Ze najwieksza wartoscig byto uaktywnienie sie
uczniéw potaczone z préba uksztattowania w nich postawy badacza,
a nie jedynie biernego odbiorcy/konsumenta.



Jan Molina

FILOZOFIA I MITY KULTURY POPULARNE]
W RZECZYWISTOSCI NOWYCH MEDIOW

ZAJECIA METODA WARSZTATOW
1. Wstep

0 tym, Zze wiedza jest wtadza, filozofowie wiedzg przynajmniej od
czasu ogltoszenia przez Francisa Bacona przelomowego dzieta Medita-
tiones Sacrae w 1597 roku. Biorac jednak pod uwage, zZe przynajmniej
wiekszo$¢ z historycznych myslicieli to byli rozsadni i przenikliwi ob-
serwatorzy otaczajacego ich Swiata spotecznego, mozna zasadnie za-
tozy¢, ze wielu z nich przekonanie to zywito na dtugo przed wystapie-
niem lorda Bacona - chociaz by¢é moze nie ubierali go w forme réwnie
zgrabnych aforyzmoéw.

Jedna z charakterystycznych cech wspétczesnego nam dyskursu
spotecznego, do zdiagnozowania ktérej nie trzeba stosowac przenikli-
wych narzedzi filozoficznej teorii krytycznej, jest dojmujacy i narzuca-
jacy sie zewszad nadmiar przekazéw informacyjnych, komunikatow,
przekazow stownych, graficznych i filmowych, ktére atakujg odbiorce
w liczbie tak duzej, Ze skutecznie uniemozliwiajg ich rzetelng anali-
ze, nie méwiac juz o jakkolwiek uporzadkowanej recepcji. Zjawisko
to - diagnozowane, badane i analizowane od wielu lat - stanowi za-
pewne nieunikniong konsekwencje dtugofalowych zmian cywiliza-
cyjnych, ktérych charakterystyka wymagataby zapewne cofniecia sie
az do czas6w wynalazku Gutenberga i zwigzanej z nim popularnosci
drukéw ulotnych, poprzez romantyczng emancypacje indywidualnej
Swiadomosci, az po rozwoéj wspétczesnych form kapitalizmu, postep
technologiczny i proces wszechogarniajacej urbanizacji. Wszystkie
te okoliczno$ci od wiekdw zmieniajg mikro- i makrokosmos ksztat-
tujacy podstawowg strukture $wiata codziennego dos$wiadczenia.
Bioragc to wszystko pod uwage, trudno nie zauwazy¢, Ze czynnikiem
istotnie przyspieszajacym zarysowany tu proces jest niewatpliwie ob-
serwowany w ostatnich latach gwattowny rozwo6j Internetu, a w tym
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w szczegblnosci wzrost popularno$ci mediéw spoteczno$ciowych,
nowej formy komunikacji, ktéra - przynajmniej pozornie - radykalnie
zdemokratyzowata sam proces formutowania komunikatéw, umoz-
liwiajac milionom, czy - biorac pod uwage ostatnie dane o popular-
nosci Facebooka - nawet miliardom uzytkownikéw przejscie z pozy-
cji odbiorcéw do roli nadawcéw wysytajacych w Swiat szczegétowe
komunikaty informujace szerokie grono znanych i nieznanych sobie
odbiorcéw o niemal wszystkich, w tym tych intymnych i banalnych,
zdarzeniach z prywatnego, jak sie dotad wydawato, zycia nadawcow.
A wszystko to pod czujnym okiem poteznych korporacji starajacych
sie efektywnie, a przynajmniej zyskownie, zarzadza¢ globalnym prze-
pltywem miliardéw megabajtéw danych, dotaczajac do nich przekazy
reklamowe i stale analizujac preferencje uzytkownikéw. Ta ostatnia
kompetencja budzi zainteresowanie takze mniej lub bardziej podej-
rzanych podmiotéw zainteresowanych efektywnym udziatem w grze
politycznej. W konsekwencji na naszych oczach powstaje monstrual-
na banka informacyjna, przerost danych, ktére dawno wymknety sie
politycznej, demokratycznej, a zapewne takze korporacyjnej kontroli,
tworzac wspotczesna forme fetyszyzmu, juz nie towarowego, ale infor-
macyjnego. Jak kazdy taki system podlegajacy alienacji wytwarza on
wiasna mitologie i sam ulega mitologizacji. Swiadomo$¢ tego procesu
powinna skutecznie przekona¢ uzytkownikéw, ze nadmiar informacji
nie musi przektadac sie na adekwatng i efektywng wiedze.

Bez wzgledu na to, czy nam sie to podoba czy nie, §wiat swobod-
nego przeptywu terabajtéw danych jest naturalnym $rodowiskiem
funkcjonowania sporej grupy mtodych ludzi, z ktérych przynajmniej
duza czes$¢, jesli nie wiekszos¢, spedza wolne chwile z nosem przyle-
pionym do ekranu komputera, tableta i smartfona podtaczonego na
raz do kilku konkurujgcych sieci spoteczno$ciowych, ktére skutecznie
dbaja o nieprzerwany doptyw strumienia §wiezych komunikatéw i in-
formacji: towarzyskich, reklamowych, a ostatnio coraz czesciej takze
politycznych.

Powtarzana jak mantra klasyczna recepta odwotujaca sie do wia-
ry w mozliwo$¢ efektywnego zachowania postawy krytycznej poprzez
zastosowanie sprawdzonych procedur weryfikacji faktow i Zrédet
brzmi tylez szlachetnie, ile naiwnie. Monstrualna nadprodukcja infor-
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macji powoduje, Ze taka postawa jest praktycznie niewykonalna. Mimo
wszystko filozofia, ktéra postrzega siebie takze jako krytyke spoteczna,
moze i - jak sie wydaje - powinna zajac sie takze tg kwestig. W szcze-
golnosci dotyczy to dydaktyki filozofii, ktéra jezeli nie chce ograniczy¢
sie do przekazywania ,suchej” wiedzy o klasycznych doktrynach, musi
umie¢ zasugerowac drogi ich wspétczesnego wykorzystania, zainspi-
rowaé, poméc zbudowaé diagnoze i samoswiadomos$¢ w odniesieniu
do wyzwan wspotczesnego $wiata relacji spotecznych. Wtasciwe pyta-
nie dotyczy wiec kwestii, jakie koncepcje i narzedzia filozoficzne moga
okazac sie przydatne dla zarysowanego tu celu. Nie mozna oczywiscie
liczy¢ na cudowne zapanowanie nad chaosem informacji, ale filozofia
moze dostarczy¢ analitycznych instrumentéw, ktére utatwia zbudo-
wanie Kkrytycznej Swiadomosci sytuacji, w jakiej znajduje sie odbiorca
wystawiony na nadmiar przekazéw, wyzwalajac go tym samym od na-
rzucajacej sie bezrefleksyjnie oczywistosci odbieranych komunikatéw.

Osiggniecie zarysowanego tu celu w pracy z mtodziezag wymaga
odwotania sie do narzedzia analizy filozoficznej, ktére z jednej stro-
ny bedzie stosunkowo proste, tak aby stato sie relatywnie tatwe do
zrozumienia i zastosowania nawet dla grupy, ktéra nie ma duzego do-
$Swiadczenia ani szczeg6towej wiedzy filozoficznej. Z drugiej strony,
aby zaproponowana analiza byta rzeczywiscie przedsiewzieciem war-
toSciowym, wskazane jest, aby proponowane narzedzia analityczne
byty petnoprawnymi koncepcjami filozoficznymi, opartymi - o ile to
mozliwe - na tekstach Zrédtowych, a zastosowane w praktyce dawaty
ciekawe i inspirujace efekty poznawcze.

Filozofia dazaca - ujmujac rzecz w radykalnie uproszczonej per-
spektywie - do przynajmniej cze$ciowego odmitologizowania Swiata
konfrontuje sie wiec z codziennym doswiadczeniem, ktére dobitnie
wskazuje, Ze wspoéiczesne Zrodta mys$lenia mitycznego czesto tkwia
nie tyle w braku wiedzy, ile w jej nadmiarze. W konsekwencji wyda-
je sie, ze adekwatnym narzedziem analizy dla zarysowanego tu celu
moze by¢ koncepcja badan mitologicznych Rolanda Barthes’a. Niniej-
szy szKic stawia sobie za cel zarysowanie propozycji wykorzystania
narzedzi Barhes’a do - z koniecznosci uproszczonej na potrzeby zajec
warsztatowych - analizy wspotczesnych przekazéw informacyjnych,
w przekonaniu, zZe jest to teoria, ktéra moze efektywnie poméc odna-
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leZ¢ sie w gaszczu informacji i komunikatéw ptynacych nie tylko z me-
diow ,tradycyjnych”, ale takze tych internetowych. Nawet jezeli trudno
oczekiwac¢ od niej gotowych odpowiedzi, to niewatpliwie umozliwia
precyzyjne zdiagnozowanie wyzwan, sformutowanie analizy, a propo-
nowane przez nig schematyczne ujecie procesu mitologizacji dostar-
cza mozliwie intersubiektywnej platformy utatwiajacej debate - a to
samo w sobie jest juz duza wartoscia.

W dalszej czesci postaram sie kolejno: scharakteryzowaé - oczy-
wiscie w szkicowy sposéb - podstawowe zatozenia koncepcji Bar-
thes’a, a przynajmniej te istotne z punktu widzenia celéw propono-
wanego modelu zaje¢. W dalszej cze$ci, odwotujac sie do przyktadu
warsztatdw przeprowadzonych podczas seminarium dydaktycznego
dla nauczycieli filozofii, wskaze na mozliwo$¢ praktycznego ¢wiczenia
zastosowania tych narzedzi do wspoétczesnych wyzwan. A nastepnie
zarysuje interesujace konsekwencje wynikajace z odniesienia modelu
Barthes’a do przestrzeni Internetu, co - jak sadze - moze by¢ inspiru-
jacym zrodtem dalszych dyskusji nad statusem wypowiedzi formuto-
wanych w przestrzeni wirtualnej.

2. Wprowadzenie teoretyczne do krytyki mitologiczne;j

Tym, co szczegdlnie sugestywnie przemawia na rzecz tezy, ze to
wtasnie mitologiczna krytyka Rolanda Barthes’a moze stanowi¢ szcze-
gblnie efektywny przewodnik po wspo6tczesnym chaosie informacyjnej
nadprodukgji, s cokolwiek zaskakujace okoliczno$ci, w jakich Barthes
- jak to sam opisuje - uzmystowit sobie konieczno$¢ zastosowania na-
rzedzi analizy semiologicznej do badania mitéw kultury popularne;j.
Stato sie to... w poczekalni u fryzjera, kiedy to przyszyty autor Mito-
logii przegladat, a raczej kartkowat kolorowe, petne fotografii strony
tygodnika , Paris Match”. Szczegélng uwage Barthes’a przykuto zdjecie
mtodego czarnoskoérego chtopca w francuskim mundurze salutujgce-
go przed flagg Republiki. O znaczeniu tej konkretnej fotografii powie-
my wiecej w dalszej czesci artykutu, ale na razie warto podkresli¢, ze
wspomniana tu czynno$¢ - kartkowanie kolorowego magazynu - po-
mijajac okoliczno$ci zwigzane ze zmiang wykorzystanej technologii
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komunikacyjnej, co do swojej istoty zdaja sie bliZzniaczo podobne do,
najczesciej niestety bezrefleksyjnego i jak sie wydaje kompulsywnego,
surfowania po Internecie, przegladania lifestylowych czy plotkarskich
portali, zabijania nudy przez czytanie facebookowych newsfeedow
- stowem do czynno$ci wypetiajacych sporg czes¢ wolnego czasu
wspobliczesnej mtodziezy. Tym bardziej zasadne wydaje sie zastosowa-
nie narzedzi Barhes’a do krytycznego zbadania tej pozornie niewinnej
czynnosci.

Analiza mitologiczna zaproponowana przez Barthes’a opiera
sie na szczeg6lnym rozumieniu mitu. W proponowanej przez autora
Mitologii interpretacji tego pojecia mitem moze sta¢ sie kazde stowo,
czyli - mowiac prosciej - w ramach barthowskiej teorii semiologicz-
nej: kazdy komunikat - obraz, zdjecie, tekst, film. Komunikat staje sie
mitem wtedy, gdy w spos6b na pierwszy rzut oka nie dostrzegalny
dla odbiorcy, do jego podstawowego sensu jako znaku denotujacego
okreslone odniesienie przedmiotowe (odsytajacego do konkretnego
przedmiotu lub pojecia), zostaje - w wyniku spotecznego dziatania je-
zyka - dotaczony dodatkowy przekaz, zwany przez Barthes’a przeka-
zem mitycznym, ktéry - ryzykujac pewne, cho¢ znowu nie tak wielkie
uproszczenie — mozemy po prostu nazwac¢ konotacja’. Pozornie natu-
ralne ztaczenie mitu ze znakiem, konotacji z denotacja powoduje, ze
to dodatkowe znaczenie zyskuje w niezauwazalny dla czytelnika mitu
sposéb znamiona naturalnej oczywistosci i niejako przy okazji zostaje
przyswojone przez odbiorce jako zrozumiate samo przez sie.

Ta szkicowa rekonstrukcja barthowskich mitologii wymaga kil-
ku doprecyzowan. Przede wszystkim zakres jego funkcjonowania jest
w zasadzie nieograniczony, a przynajmniej nie napotyka na istotne
przeszkody. Mitem moze stac sie kazdy komunikat, niezaleznie od jego
substancjalnej tresci, bez wzgledu na to co denotuje, poniewaz znacze-
nie mityczne pojawia sie w gtéwnej mierze w odniesieniu do zmiany
funkcjonowania znaku na poziomie formalnym jezyka. Kazdy przed-
miot, o ile jest uzywany przez dyskursywnie myslacych i uczestniczg-
cych w spotecznej komunikacji ludzi, zostaje w jaki$ sposéb nazwany.

1 Por. K. Ktosinski, Sarkazmy, w: R. Barthes, Mitologie, thum. A. Dziadek, Wy-
dawnictwo KR, Warszawa 2000, s. 13.
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Tym samym, nadajac mu nazwe, oddajemy go witadzy jezyka, a ten
nigdy nie jest jezykiem prywatnym. Znaczenie, ktoére niosa za sobg
stowa, zawsze wykracza poza prostg intencje odniesienia przedmio-
towego. Mit jest wiec stowem, ktére zostato porwane, zawtaszczone
przez jezyk, a nastepnie zwrdcone - niemniej zwrdcone juz po pew-
nych przeksztatceniach, po dodaniu do denotacji pewnej konotacji’

W konsekwencji, co szczegblnie wazne w odniesieniu do prak-
tycznego zastosowania analizy mitologicznej, skoro pojawienie sie
mitu nie zalezy od substancjalnego odniesienia stowa, to nie zalezy
w spos6b konieczny takze od intencjonalnego dziatania nadawcy. Ana-
liza mityczna demaskujac pewng sytuacje komunikacyjna (dotaczenie
konotacji do denotacji), méwi wiecej o oczekiwaniach odbiorcy, czy
szerzej — o konteksScie spotecznym, w jakim zachodzi relacja pomiedzy
odbiorcg a komunikatem, a w mniejszym stopniu odnosi sie wprost
do $wiadomego dziatania nadawcy. Chociaz oczywiscie nie nalezy wy-
klucza¢ zaistnienia sytuacji, w ktérych przekaz mityczny jest konse-
kwencja swiadomie i cynicznie formutowanej préoby manipulacji. Nie-
mniej wyraZne zaznaczenie, Ze nacisk analizy ktadziony jest na proces
formutowania sie rozumienia komunikatu po stronie odbiorcy, a nie
formowania go po stronie nadawcy, pozwala unikng¢ waznych niepo-
rozumien i kontrowersji zwigzanych z préba obrony dobrego imienia
nadawcéw komunikatu, ktérym rzekomo a priori miaty by by¢ przypi-
sywane niecne intencje.

Bazujac na zarysowanej tu koncepcji Roland Barthes opracowat
schematyczny model formutowania sie przekazu mitologicznego (pre-
zentowany tu schemat stanowi nieznacznie graficznie zmieniony na
potrzeby zastosowania warsztatowego model zaczerpniety z ksigzki
Barthes’a Mitologie?®):

Dla utatwienia pracy w grupie warsztatowej, poza wyswietle-
niem schematu na ekranie, kazdy z uczestnikow warsztatéw otrzymat
dwa wydruki zawierajace prezentowany ponizej i przedstawiony na
nastepnej stronie schemat.

2 Por. R. Barthes, Mitologie, ttum. A. Dziadek, Wydawnictwo KR, Warszawa
2000, s. 257.
3 Tamze, s. 246.
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ROLAND BARTHES - MITOLOGIE
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ZNACZENIE

Prezentowany model opiera sie, jak wida¢, na odréznieniu dwdéch
poziomoéw jezyka - jezyka przedmiotu i metajezyka (mitu). W kazdym
z nich mozemy wyrdzni¢: element znaczacy (jest nim np. fotografia lub
rysunek bedacy pewnym fizycznym obiektem) i element znaczony (np.
pewna sytuacja lub pewne pojecie przedstawione na fotografii), ktore
razem tworzg znak (czyli nabierajacy sensu komunikat). Dla uniknie-
cia nieporozumien znak w odniesieniu do mitu nazywany jest przez
Barthes’a znaczeniem mitu.

Kluczowy etap mitologizacji przekazu polega na tym, Ze pewien
znak, ktoéry na poziomie jezyka-przedmiotu stanowi peing i mniej lub
bardziej zamknieta cato$¢ (chociaz jego sens bywa, jak to ujmuje Bar-
thes, ,azurowy”), na poziomie metajezyka staje sie oprézniona forma,
do ktoérej dotgczane zostaje dodatkowe znaczenie mityczne - do de-
notacji dotaczona zostaje konotacja. Nalezy zaznaczy¢, ze sam proces
przechodzenia znaku z sensu w forme stanowi niezwykle skompliko-
wang operacje, opierajaca sie na czeSciowej, lecz nie petnej utracie in-
dywidualnos$ci znaku. Jest to proces, ktérego blizsza analiza nie wydaje
sie konieczna z uwagi na podstawowe cele warsztatu, ale uczestnikow
zainteresowanych zgtebieniem tego zagadnienia mozemy odesta¢ do
brawurowych, imponujacych precyzja i subtelnoscig analiz Rolanda
Barthes’a, bedacych najlepszymi fragmentami wspomnianych Mitolo-
gii.
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W konsekwencji mozna zasadnie przyjaé, ze krytyczna analiza
przekazéw mitologicznych, praca mitologa kultury popularnej, pole-
gajaca na demaskowaniu naduzy¢ wynikajacych z legitymizowania
przekazu mitologicznego przy pomocy znakéw jezyka-przedmiotu,
a w konsekwencji - co nalezy szczeg6lnie podkresli¢ - na ideologicz-
nej naturalizacji tego, co historyczne, moze by¢ oparta na stosunkowo
prostych narzedziach badawczych, ktére mozemy zapisa¢ w formie
nastepujacej tabeli:

l. JEZYK (jezyk-przedmiot, fr. La langue)

1. Element znaczgcy [fr. signifiant]
+

2. Element znaczony [fr. signifié]

3. Znak [sens]

1. MIT (meta-jezyk)

—p Element znaczgcy [fr. signifiant] [forma]
+

Il Element znaczony [fr. signifié]

. Znaczenie

[stota analizy - podkre$lmy to raz jeszcze - polega wiec na pro-
stej obserwacji, ze do bazowego komunikatu dotgczona zostaje nie-
postrzezenie dodatkowe znaczenie, ktére nastepnie zostaje niezau-
wazenie przyswojone przez odbiorce jako oczywiste i naturalne. Mit
naturalizuje to, co historyczne.

Skuteczno$¢ mechanizmu mitologizacji polega - zdaniem Barthe-
s’a - na okres$lonym typie relacji zachodzacej miedzy sensem znaku
jezyka pierwszego stopnia, a funkcjonowaniem tego znaku jako formy
dla znaczenia mitycznego na poziomie metajezyka. Jezeli sens i forma
beda sie narzucac jako obecne w komunikacie, ale wyraznie od siebie
oddzielone - wtedy odbiorca (lub cyniczny nadawca komunikatu) wy-
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chodzac od znaczenia mitologicznego uzna, Ze znak stanowi jedynie
przyktad okreslonego pojecia stanowigcego element znaczony z po-
ziomu metajezyka. Jezeli natomiast odbiorcg bedzie krytyczny mito-
log, wtedy odwrotnie, wychodzac od formy i odnajdujac jej pierwotny
sens, uda mu sie zapewne zdemaskowac¢ naduzycia znaczenia mito-
logicznego, oddzieli¢ denotacje od konotacji. Niemniej, jak podkresla
Barthes, zazwyczaj mamy do czynienia z inng sytuacja, z wiasciwg lek-
turg mityczng, w ktérej sens i forma obecne sg rownoczesnie, odbiera-
ne jako dynamiczna, wzajemnie legitymizujaca sie struktura, w ktérej
znaczenie mitu wykorzystuje znak i jego sens jako forme pozwalajaca
mu niepostrzezenie przenikna¢ do $wiadomosci odbiorcy, przedsta-
wiajac sie jako przekaz naturalny i euforycznie oczywisty.

Wracajgc do przywotanego wczesniej przyktadu kolorowej fo-
tografii czarnoskérego chtopca z oktadki ,Paris Match”, ktéra zain-
spirowata Barthes’a, tatwo wskazaé, ze na podstawowym poziomie
jezyka-przedmiotu autor Mitologii ogladat znak, w ktérym elemen-
tem znaczacym byta kolorowa oktadka zawierajaca wydruk zdjecia,
elementem znaczonym byto odniesienie do uchwyconej na fotografii
konkretnej sceny wojskowego salutu, a ich potacznie stanowito pro-
sty znaku, ktérego sens mozna stresci¢ nastepujaco: ,salutuje mtody
Murzyn ubrany we francuski mundur, oczy wzniesione i utkwione bez
watpienia w powiewajacy na wietrze tréjkolorowy sztandar”. Jednak
przenikliwy mitolog dostrzegt, Ze lektura powyzszego znaku w specy-
ficznym kontekscie, jakim byta Francja roku 1953 roku, ktorej zycie po-
lityczne naznaczone byto miedzy innymi walka o utrzymanie pozoréow
imperialnej potegi i kurczacych sie obszaréw kolonialnej hegemonii
m.in. w Afryce, wskazuje, Ze na poziomie metajezyka znak pierwszego
stopnia staje sie forma, do ktdrej dotaczony zostaje nowy element zna-
czony. Jest nim — w interpretacji zaproponowanej przez Barthes’a - ,za-
mierzone potaczenie Francji z militaryzmem™. Tym samym fotografia
przestaje oznaczac jedynie odwzorowanie konkretnego salutu wykona-
nego przez czarnoskorego chtopca z jego indywidualnag historig, ale po-
nadto niepostrzezenie przekazuje odbiorcy , mitologiczne” przestanie:

* R. Barthes, Mitologie, dz. cyt., s. 247
5 Tamze.
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»Ze Francja jest wielkim Imperium, Ze wszyscy jej synowie bez wzgledu
na kolor skoéry wiernie stuza pod jej sztandarem i Ze nie ma lepszej od-
powiedzi tym, Ktorzy zarzucaja jej rzekomy kolonializm, niz zapat tego
Czarnego, by stuzy¢ swym rzekomym ciemiezycielom”®. Klarowno$¢
znaku jezyka-przedmiotu nadaje przestaniu mitycznemu oczywistg,
euforycznag jasno$¢ czego$ najzupeiniej naturalnego pod storicem.
Wszystko jedno czy zgadzamy sie z interpretacja Barthes’a - cho¢
trudno nie przyzna¢ mu racji - powyzsza analiza przekonujaco dowo-
dzi, Ze uzbrojeni w zaprezentowane wyzej modele: schemat i tabele
mozemy stosunkowo tatwo rozpisa¢ barthowska analize na jej po-
szczegblne elementy i kazdy z nich oddzielnie podda¢ dyskusji oraz
krytycznej analizie. Okazuje sie, ze zasadnicza struktura mitologicznej
analizy Barthes’a, abstrahujac od badan nad szczegétowa relacja mie-
dzy forma a sensem, odnosi sie do stosunkowo prostej relacji - proce-
su dotaczania konotacji do denotacji. Niemniej jej wiasciwa sita tkwi
w rozbudowanym aparacie pojeciowym, ktéry pozwala precyzyjnie
zdiagnozowa¢ komunikat i opisa¢ przeprowadzong analize, a tym sa-
mym utatwia dyskusje, budujac intersubiektywna platforme rozmowy.

3. Cwiczenia z zastosowaniem narzedzi analizy
mitologicznej w praktyce

Na podstawie powyzszego wprowadzenia teoretycznego, wspar-
tego przez rozdane wszystkim uczestnikom warsztatéw wydruki pre-
zentowanych schematéw, mozemy przystapi¢ do praktycznego ¢wi-
czenia umiejetnosci krytycznej analizy mitologicznej. W zalezno$ci od
formuty zaje¢ obiektem analizy mogg by¢ albo komunikaty - najlepiej
sprawdzajg sie zdjecia i plakaty reklamowe - przyniesione w formie
wydrukéw przez ucznidéw, ale zaproponowane przez prowadzacego
warsztaty. Na wszelki wypadek lepiej zawczasu przygotowac kilka
komunikatéw - szczegdlnie owocna wydaje sie analiza informacji re-
klamowych oraz komunikatéw politycznych, ktére mozna dowolnie
wybraé z bogatego Zrédta, jakim jest Internet. Przystepujac do pracy

¢ R. Barthes, Mitologie, dz. cyt., s. 246.
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warto jeszcze raz zaznaczyé¢, ze diagnozowanie znaczenia mitologicz-
nego nie musi koniecznie oznacza¢ oskarzenia nadawcy o cyniczne,
Swiadome formutowanie przekazu zawierajacego przemycane tre-
$ci, poniewaz - jak to juz bylo powiedziane - mity powstajg przede
wszystkim po stronie odbiorcy. Tym samy unikniemy niepotrzebnych
konfliktow, ktére moga utrudni¢ dojscie do precyzyjnie zdefiniowanej
réznicy zdan w dalszej czesci zajec.

Podczas warsztatow przeznaczonych dla nauczycieli z oczywi-
stych wzgledéw przedstawiono komunikaty, ktére niekonieczne na-
daja sie do pracy dla wszystkich grup uczniéw. Zaprezentowano dwa
komplety sktadajace sie z trzech komunikatéw kazdy. Pierwszy ana-
lizowany przekaz dotyczyt reklamy i popkultury. Wéréd prezentowa-
nych komunikatéw znalazla sie reklama $rodka czyszczacego ,Lestoil”
z 1968 roku w formie zdjecia przedstawiajgcego atrakcyjng mtoda ko-
biete w stroju astronautki, trzymajaca butelke ptynu czyszczacego. Fo-
tografie opatrzono hastem ,Women of the future will make the moon
a cleaner place to live” (,Kobiety przysztosci uczynia ksiezyc czyst-
szym miejscem do zycia”). Nastepnie zaprezentowana zostata reklama
procesora Intel Core 2 firmy Intel z 2007 roku przedstawiajaca zale-
ty efektywnej pracy czterordzeniowego procesora poprzez fotografie
u$miechnietego businessmana, ktéremu towarzyszy czterech klecza-
cych, szykujacych sie do biegu sportowcéw. Pikanterii reklamie doda-
je to, Ze sportowcy s3g czarnoskorzy, a uSmiechniety szef zadowolony
z efektéw ich szybkiej pracy jest biaty. Ostatnim z zaprezentowanych
komunikatéw byt wizerunek stynnego bohatera telewizyjnych progra-
moéw dla dzieci, teletubisia Tinky Winky, pluszowej postaci przypomi-
najacej kosmite, ktérej pte¢ stata sie centralnym zagadnieniem deba-
ty dotyczacej statusu ,gender studies”, odkad w 2007 roku dwczesna
rzeczniczka praw dziecka wyrazita zaniepokojenie, Ze postugiwanie
sie przez Tinky Winky, co do ktérego zachodzi podejrzenie, iz jest
chtopcem, torebka wygladajaca na damska, moze sugerowac ,ukryty
homoseksualny podtekst™. Zresztg kazdy z prezentowanych komuni-

7 Informacja powszechnie przekazywana przez media, por. http://wiadomo-
sci.gazeta.pl/wiadomosci/1,114873,4180267.html, https://www.wprost.pl/107223/
Sowinska-sprawdzimy-czy-teletubisie-nie-promuja-homoseksualizmu

72



katéw w owym czasie stat sie przedmiotem kontrowers;ji lub skandalu.
Reklama Lestoil, popularna w Internecie na fali retro-nostalgii, przed-
stawiana jest zazwyczaj, co nie wydaje sie szczegodlnie zaskakujace,
jako razacy przyktad seksizmu, a reklama Intela - jak twierdzg twércy
wbrew ich szczerym intencjom - zostata wycofana wobec zarzutow
o rasizm. Podczas warsztatéw krotka dyskusja dotyczyta zasadnosci
i efektywnosci zastosowania schematéw analizy mitologicznej do opi-
su zaprezentowanych komunikatow.

W kolejnej czesci przedstawiono przyktady komunikatéw poli-
tycznych wyrazonych w formie zdje¢ znanych politykéw - co bardzo
wazne i co nalezy podkresli¢, wszystkie fotografie pochodzity z oficjal-
nych kanatéw komunikacji kazdego z bohateréw lub z profesjonalnych
sesji zdjeciowych publikowanych w prasie. Przedmiotem analizy byto
zdjecie Aleksandra i Jolanty Kwa$niewskich z oktadki magazynu , Viva”
z 2001 roku, przedstawiajace pare prezydencka w patacowym wne-
trzu w strojach przywodzacych na mysl eleganckie kreacje arystokra-
cji przetomu XIX i XX wieku. Kolejne zdjecie przedstawiato Donalda
Tuska podczas uroczystosci otwarcia boiska Orlik, na ktérym 6wcze-
sny premier dynamicznym kopnieciem, celnym strzatem wbija pitke
do bramki. Ostatnia fotografia, pochodzaca z oficjalnych materiatow
prasowych udostepnionych przez Kancelarie Prezydenta RP, przed-
stawiata prezydenta Andrzeja Dude siedzacego za sterami poteznego
dziata osadzonego na czotgu, nad ktéorym dumnie powiewa - co moze
zaskakiwa¢ - amerykanska flaga (autorem zdjecia jest Andrzej Hre-
chorowicz, a zostato ono wykonane podczas inauguracji miedzyna-
rodowych ¢wiczen wojskowych w Zaganiu). Kazde z prezentowanych
zdje¢ stanowito przyczynek do krétkiej dyskusji, w ktorej uczestnicy
warsztatéw stosujac narzedzia Barthes’a zastanawiali sie nad wtasng
interpretacjq ,,mitologicznego” przestania zwigzanego z ich odbiorem
wspomnianych fotografii. Nastepnie dyskusja dotyczyta mozliwej, ,mi-
tologicznej” interpretacji rodzinnego zdjecia prezydenta USA Donalda
Trumpa, wykonanego przez autora oficjalnych fotografii gospodarza
Biatego Domu Regine Mahaux. Zaprezentowana fotografia przedsta-
wiata Donalda Trumpa zasiadajacego na ztotym tronie w towarzy-
stwie stojgcej obok Zony i syna siedzacego na pluszowym lwie. Cata ta
scena uchwycona zostata w kapiacym od ztota i 0zdéb, ,patacowym”
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wnetrzu apartamentu na wysokim pietrze Trump Tower. Uczestnicy
warsztatéw nie doszli do jednoznacznej interpretacji mitologicznego
przekazu, czytelnikow zachecam zatem do wtasnych badan - wspo-
mniany portret rodziny prezydenckiej tatwo odszuka¢ w Internecie.

Wszystkie prezentowane komunikaty - ze wzgledu na syntetycz-
ny przekaz zawarty w obrazie ograniczono sie do komunikatéw w for-
mie fotografii - dostepne sg w Internecie. Tam zostaty opublikowane
lub - w przypadku starszej reklamy - tam zdobyty popularno$¢ na fali
estetycznej retro-nostalgii. Niemniej sg to komunikaty, jak sie wydaje,
formutowane za pomoca $rodkéw charakterystycznych dla tradycyj-
nych mediéw. Powstaje wiec pytanie, na ile sam kontekst technologicz-
ny zwigzany z wirtualna rzeczywistoscia Internetu wptywa na ksztat-
towanie sie przekazu mitologicznego.

4. Mitologie i rzeczywisto$¢ cyfrowa

Interesujgce wydaje sie poréwnanie omawianych wczesniej foto-
grafii z gtosnym, szczegdlnie w Internecie, zdjeciem przedstawiajacym
starcia protestujacych z policja w dniu zorganizowanego przez lokal-
ne wtadze Katalonii referendum niepodlegto$ciowego 1 paZdziernika
2017 roku®. Zdjecie przedstawia grupe skupionych wokoto katalon-
skiej flagi zwolennikéw niepodlegtosci Katalonii, na ktérych napiera
liczna grupa funkcjonariuszy Guardia Civil. Fotografia, udostepniana
na Twitterze i Facebooku obiegta Swiatowy Internet stajac sie jednym
z gtdwnych symboli protestdw i, niezaleznie od sympatii politycznych,
prowokowata spekulacje dotyczace szansy przyznania autorowi pre-
stizowych nagréd - méwito sie, ze jest to zdjecie godne Pulitzera.

Problem polega na tym, Ze wspomniana fotografia - co zostato
udowodnione i do czego przyznat sie sam autor - nie jest prawdziwa,
tzn. widoczna na zdjeciu flaga, kluczowy element tak symbolicznej,
jak i estetycznej kompozycji, zostat tam sztucznie wklejony przy po-
mocy programu graficznego. W konsekwencji, w kategoriach proste-

8 https://elpais.com/elpais/2017/10/02/inenglish/1506943013_999238.
html
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go odniesienia przedmiotowego, w kategoriach denotacji, zdjecie jest
w oczywisty sposob fatszywe. Ale przeciez ré6wnoczes$nie - podkresl-
my - niezaleznie od oceny tak aspiracji, jak i doboru metod politycznej
walki katalonskich separatystdw, ta przerobiona fotografia, jak sie wy-
daje, syntetycznie i adekwatnie oddaje symboliczng wymowe wyda-
rzen z 1 pazdziernika 2017 roku.

Tym samym okazuje sie, ze o ile w przypadku klasycznej anali-
zy Barthes’a odniesienie przedmiotowe, poziom jezyka-przedmiotu,
traktowane byto jako stosunkowo mato problematyczne, a wysitek
krytyczny skierowany byt na demaskacje naduzy¢ zwigzanych ze zna-
czeniem mitologicznym (metajezyk), o tyle w dobie rzeczywistosci
wirtualnej, fotografii cyfrowej i rozbudowanych narzedzi graficznej
postprodukcji niejednokrotnie znaczenie mityczne tatwiej uchwycic,
a problematyczna staje sie kwestia odniesienia przedmiotowego.

Gwoli sprawiedliwo$ci nalezy zaznaczy¢, ze sam Barthes zdawat
sobie doskonale sprawe, Ze denotacja bez konotacji jest semiologicz-
ng utopig, a czyste odniesienie przedmiotowe poja¢ mozna jedynie na
zasadzie ,prywatywnej”, tzn. jako pewien brak, wyobrazenie uzyski-
wane przez intelektualny wysitek abstrahowania od realnie obecnej
konotacji przekazu®. Niemniej uwazat on, ze ze wszystkich przekazow
to wiasnie fotografii najblizej do tego ideatu, bo sprawia ona wrazenie
- mowigc jezykiem Barthes’a - ,realnej nierealnosci”*’. Jest nierealna,
bo oczywiScie mamy peing jasno$¢, ze to, co widzimy, to znak, a nie
aktualna rzeczywisto$¢, co$ dziejacego sie tu i teraz. Z drugiej strony
zdjecie zawiera w sobie silnie narzucajaca sie realno$¢ - mechaniczny,
automatyczny proces wykonywania fotografii tradycyjng technika, wy-
dajacy sie do minimum ograniczac intencjonalne dziatanie cztowieka,
sprawia wrazenie, jakoby aparat jedynie biernie rejestrowat pewien
stan rzeczy, $lad pewnego zdarzenia z przesztosci. Skoro tak jest na
zdjeciu, to tak byto naprawde. W dobie fotografii cyfrowej, postpro-
dukcjii ,fake news” powyzsza konstatacja, nawet jezeli opisuje jedynie
wrazenie odbiorcy, domaga sie gruntownej rewizji.

9 R. Barthes, Retoryka obrazu, ttum. Z. Kruszynski, ,Pamietnik Literacki”
1985, nr 76, z. 3, s. 295, 296.
10 Tamze, s. 297.
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Zarysowana tu zmiana, jak sie wydaje, wymaga przynajmniej
czeSciowego przeniesienia ciezaru analizy krytycznej z refleksji nad
metajezykiem na namyst nad jezykiem pierwszego stopnia, jezykiem-
-przedmiotem, a tym samym moze postuzy¢ jako dobry punkt wyjscia
do rozwazan i dyskusji nad wspdétczesnym znaczeniem i rolg analizy
mitologicznej. Jest to zagadnienie, ktére warto podda¢ pod dyskusje
grupie uczestniczacej w warsztatach.

5. Mitologia i postprawda

Podczas warsztatéw przeprowadzonych podczas seminarium
metodycznego przeznaczonego dla nauczycieli filozofii przyktadem
stuzacym za punkt odniesienia do dyskusji nad powyzszym zagadnie-
niem byta zaprezentowana uczestnikom seria komunikatéw zamiesz-
czonych na oficjalnym koncie twitterowym prezydenta USA Donalda
Trumpa. Dodatkowo zasugerowang podstawg refleksji teoretycznej -
propozycja wybitnego amerykanskiego filozofa Harry’ego Frankfurta
zawarta w jego gto$nym artykule z 1986 roku pt. On Bullshit, wyda-
nym, a nastepnie wielokrotnie wznawianym w formie bestsellerowe;j
ksigzeczki, ktorej polskie ttumaczenie nosi tytut O wciskaniu kitu*.
Oczywiscie s to przyktady dostosowane do warsztatow dla nauczy-
cieli, niekoniecznie wskazane do pracy z grupa uczniow.

19 lutego 2017 roku podczas wiecu politycznego ze swoimi sym-
patykami prezydent Trump, odnoszac sie do kwestii zagrozenia terro-
rystycznego i nawigzujac do zamachoéw, do ktérych doszto w Paryzu,
Brukseli i Nicei, wskazat na szokujace wydarzenia, ktére poprzedniej
nocy miaty jakoby miejsce w Szwecji. A tymczasem owego dnia nie
byto w Szwecji zadnych zamachéw ani zbliZzonych incydentéw. Na fali
krytyki amerykanski prezydent przyznat na oficjalnym kanale twitte-
rowym to, co zresztg bardziej przenikliwi komentatorzy podejrzewa-
li juz wcze$niej, ze w istocie odnosit sie nie do wydarzen w Szwecji,
a wiec kraju o okres$lonych geograficzno-fizycznych granicach, ale do

1 H. G. Frankfurt, O wciskaniu kitu, ttum. H. Pustutka, Wydawnictwo Czuty
Barbarzynca, Warszawa 2008.
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tre$ci programu emitowanego poprzedniej nocy na antenie Fox News,
ktéry traktowat o domniemanym czy rzeczywistym wzros$cie przestep-
czo$ci w Skandynawii. Tym samym proste odniesienie przedmiotowe
zostato zastgpione odniesieniem do rzeczywistosci medialnej, wirtu-
alnej. Nastepnie prezydent Trump, odpowiadajac na krytyke wyrazo-
na przez szwedzkiego premiera, zaznaczyt, ze jezeli prezes szwedzkiej
rady ministréw nie wie, co sie dzieje w jego kraju, to powinien czesciej
oglada¢ Fox News'?, Tym samym odniesienie niewirtualne stato sie,
jak sie wydaje, wazniejszym kryterium od $wiadectwa bezposrednich
Swiadkéw. Jak wytlumaczy¢ taka zmiane metody weryfikacji - zjawi-
sko znamienne dla rzeczywisto$ci wirtualnej, ktéra charakteryzuje
tendencja do powstawania tzw. ,babli” lub ,baniek” informacyjnych,
czyli wirtualnych srodowisk, ktérych uczestnicy podzielajgcy podob-
ny punkt widzenia nawzajem utwierdzajg sie w swoich przekonaniach
bez poddawania ich weryfikacji przez odniesienie przedmiotowe i bez
realnej konfrontacji z innym punktem widzenia.

We wspomnianym eseju On Bullshit Harry Frankfurt sugeruje,
ze wspotczesnie obserwowane przemiany dyskursu zmuszajg nas do
uznania trzeciej - obok prawdy i ktamstwa - kategorii wypowiedzi.
Frankfurt proponuje pojecie ,wciskania kitu” (org. bullshit). W pew-
nym uproszczeniu mozna powiedzie¢, ze o ile prawda i kltamstwo
stanowia dwie formy wypowiedzi, ktérych podstawowym punktem
odniesienia jest pewien stosunek do faktéw, do niezaleznie istnieja-
cej rzeczywistosci, to ,wciskanie kitu” stanowi rodzaj komunikatéw
wypowiadanych catkowicie bez intencji odniesienia przedmiotowe-
go. ,Wciskanie kitu” charakteryzuje sie przejsciem z rygoru Scistosci
do rygoru szczero$ci, kryterium oceny nie jest juz rzeczywistos¢, lecz
emocjonalna szczerosS¢ i pragmatyczna efektywnos¢ wypowiedzi3.
Chodzi wiec o to, zeby wyrazi¢ emocje i osiagna¢ zamierzony cel, nie
za$ o adekwatne oddanie intersubiektywnie do$wiadczanej rzeczywi-
stosci. Nie trudno zauwazy¢, ze taka postawa, obserwowana po réz-
nych stronach ideowej debaty, chociaz jak sie wydaje, niekoniecznie

12 Wszystkie wspomniane tweety mozna odnalez¢ na stronie: https://twit-
ter.com/realdonaldtrump
13 H. G. Frankfurt, O wciskaniu kitu, dz. cyt, s. 74-75.
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symetrycznie roztozona (Frankfurt uchodzi obecnie za filozoficznego
eksperta od egzegezy niejasnych wypowiedzi aktualnie urzedujacego
prezydenta USA), skutecznie eliminuje mozliwos¢ dialogu, wprowa-
dzajac w miejsce debaty starcie konfrontacyjnych tozsamosci. Propo-
nowane przez Frankfurta pojecie ,wciskania kitu” traktowa¢ mozna
jako jedna z pierwszych préb filozoficznego opisania zjawiska, znane-
go obecnie pod modnym pojeciem ,postprawdy”.

Pytanie brzmi, czy narzedzia krytyki filozoficznej w ogélnosci,
a prezentowana wcze$niej barthowska mitologia kultury popularnej
jako szczegbétowy typ badan semiologicznych, mogg stanowi¢ efektyw-
ne narzedzie filozoficzne przeciwstawione zarysowanemu tu proceso-
wi? [ czy wskazany tu opis jest adekwatng diagnoza wyzwan, przed
ktorymi staje zaréwno sama refleksja filozoficzna rozumiana jako
krytyka spoteczna, jak i dydaktyka filozofii? Nad tymi zagadnieniami
uczestnicy warsztatow dyskutowali w ostatniej cze$ci spotkania. Pa-
dto wiele ciekawych gtoséw, cho¢ czasu na dtuzsza dyskusje, jak zwy-
kle brakowato. Dominowato jednak przekonanie, ze filozoficzna re-
fleksja nad nowymi mediami i kulturg popularng jest obszarem, ktory
filozofia moze, a biorac pod uwage jej moralne zobowigzania - musi,
potraktowaé powaznie, jako coraz silniej narzucajace sie wyzwanie.
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