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Barbara A. Markiewicz

WPROWADZENIE

Najczesciej zaczynamy sie interesowac filozofig pod wplywem
przeczytanej lektury. Zwykle jest to dzieto literackie, w ktérym o sa-
mej filozofii mowa (jak np. ,Swiat Zofii” ]. Gaardera), lub w ktérym
autor podejmuje filozoficzne refleksje na temat ludzkiej egzystencji
(jak w ,Dzumie” Camusa), czy w poetycki sposéb dociera do istoty
naszych wzruszen i przezy¢ (jak np. LeSmian). Kiedy jednak zwabieni
zapowiedzig spotkania z czyms$ niezwyklym, gtebokim i interesujagcym
prébujecie sie zmierzy¢ z sama dziedzina naukows, ktéra w uniwer-
syteckich podziatach stanowi przedmiot nauczania na wydziatach fi-
lozoficznych, wielu z Was odczuwa rozczarowanie i czuje sie zawie-
dziona. Intelektualna przygoda zamienia sie w konieczno$¢ nabycia
wiedzy w duzej mierze o charakterze historycznym, faktograficznym
i logicznym. Zwykle takze pojawia sie niepokoj, ktéry nie wystepuje
w zetknieciu z innymi dziedzinami nauki, czyli kwestia tego, co tak na-
prawde jest przedmiotem filozofii. Poniewaz przedsmak tego daje juz
udziat w Olimpiadzie Filozoficznej, stad postanowiliSmy tegoroczne
seminarium odbywajgce sie w ramach promocji samej OF poswieci¢
tejze wlasnie kwestii. W ten sposéb wtasnie zajeliSmy sie filozoficzny-
mi problemami, bo to one sg gtbwnym przedmiotem, ktéry inspiruje,
denerwuje i nakreca filozofow.

W trakcie seminarium pt. ,Co to jest problem filozoficzny i jak so-
bie z nim radzi¢?”, ktére odbyto sie 21 maja br. w Warszawie na UW,
tuz po uroczystym zakonczeniu XXVIII edycji Olimpiady Filozoficznej,
nauczyciele filozofii, edukujacy mtodziez licealng, starali sie dokona¢
préoby analizy tego zagadnienia w réznych jego aspektach zaréwno
teoretycznym, jak i praktycznym.Temu celowi stuzyty wygtoszone tam
referaty oraz przeprowadzone warsztaty.

Jako zesp6t przygotowujacy i realizujacy Olimpiade Filozoficzng
mamy nadzieje, Zze materiaty z tego seminarium, prezentowane w ni-
niejszej broszurze, pozwolg lepiej zrozumie¢ specyfike filozofii, a stad
takze ulatwia przygotowanie do udziatu w Olimpiadzie Filozoficzne;j.
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Barbara A. Markiewicz

PROBLEM JAKO PRZESZKODA W MYSLENIU

Wspétczesna filozofia, dostosowujac sie do kanonéw naukowego
dyskursu, wystepuje w formie uporzadkowanych i wygtadzonych wy-
powiedzi zaréwno ustnych (np. wyktad), jak i pisemnych. W ten sposéb
autorzy prezentuja prostg droge od tez do argumentéw, od zatozen do
dowodéw, ukrywajac intelektualny wysitek, ktéry taczyt sie z samym
formutowaniem takich tez i poszukiwaniem ich uzasadnien. A prze-
ciez to wtasnie ten wysitek stanowi najtrudniejszy element pracy in-
telektualnej i to w jego trakcie bolesnie odczuwamy, co przeszkadza
nam w mysleniu. Poniewaz chciatabym nie tylko opisywac to, co nam
w mysleniu przeszkadza, ale takze w jaki§ sposdb przekaza¢ wysitek
pokonywania tych przeszkéd, stad wyrdznione w ramkach fragmen-
ty tekstow, ktére stanowity dla mnie inspiracje, punkt wyjscia do for-
mutowania wystepujacych w teksScie twierdzen albo do poszukiwania
ich wyjasnienia badzZ uzasadnien. Normalnie pojawityby sie one jako
cytaty w samym wywodzie lub odno$niki w przypisach. Wyréznione
w ten sposéb beda, mam nadzieje, przeszkadza¢ w lekturze gtéwnego
tekstu, budujgc niejako tekst rownolegly. Siegajac do metaforyki gor-
skiej chciatabym je poréwnac¢ do pozostawionych w $cianie hakéw czy
klamer, ktore pozwalajg innym tatwiej wspina¢ sie na te sama gore,
chociaz sama wspinaczka, jak i wskazane rezultaty pozostaja osiggnie-
ciem dla kazdego swoistym i indywidualnym.

1. MySlenie

Do tego, co zwie sie mysleniem, docieramy, jesli sami myslimy. Aby
taka préba sie powiodta, musimy by¢ gotowi uczy¢ sie mysleé. Roz-
poczynajgc nauke, przyznajemy tym samym, Ze jeszcze mysle¢ nie
potrafimy. Wszelako cztowieka stusznie zwie sie tym, ktéry moze my-
Sle¢. Jest on bowiem rozumngq istotq Zywq. Rozum, ratio, rozwija sie



w mysleniu. Jako rozumna istota zZywa, cztowiek musi méc myslec,
jesli tylko chce.

M. Heidegger, Co zwie sie mysleniem?, ttum. ]. Mizera, PWN, Warsza-
wa—Wroctaw 2000, s. 11.

Aby ustali¢, co nam w myS$leniu przeszkadza, musimy najpierw
zastanowic sie, czym jest samo myS$lenie. MyS$lenie okazuje sie zatem
cecha specyficznie ludzka, jak snucie pajeczyny dla pajaka - tylko czto-
wiek wysnuwa z siebie ni¢ mys$lenia i oplata swoim dyskursem przed-
mioty, ktére zamienia na mysli. Filozofia zaczynata sie od odkrycia my-
$lenia i to zar6wno w wymiarze historycznym, jak i systematycznym.
Odkrycie myS$lenia jako uporzadkowanej i samozwrotnej dziatalnos$ci
umystu wyznaczyto bowiem réwnocze$nie poczatek samej filozofii,
jak i jej historyczne formy.

Filozofia rézni sie od nauk przyrodniczych i matematyki. W odréznie-
niu od tych pierwszych nie polega na eksperymencie czy obserwacji,
a na samym mysleniu. W odréznieniu od matematyki zas, nie ma zad-
nych formalnych metod dowodzenia. Filozofujemy zadajqc po prostu
pytania, argumentujqc, poddajgc prébom idee, a takze wymyslajqc
mozliwe argumenty przeciwko nim, zastanawiajqc sie, jak naprawde
funkcjonujq nasze pojecia.

T. Nagel, Co to wszystko znaczy? Bardzo krétkie wprowadzenie do
filozofii, ttum. M. Szczubiatka, Wyd. Spacja, Warszawa 1993, s. 6-7.

Pytanie o mys$lenie nie dotyczy tylko starozytnych Grekéw. Jak
udowodnit Kartezjusz, kazdy z nas moze je sobie sam postawié. I to
wtlasnie nas ze starozytnymi Grekami tgczy, jak zresztg z wszystkimi
innymi ludZmi, ktérzy aktualnie zyja lub zyli obok nas, oraz z tymi,
ktdérzy przyjda po nas. MySlenie jest tym, co nas taczy, gdyz, jak uzna-
li wtasnie starozytni, jest nasza cechg gatunkowa. Jest zatem wspol-
ne wszystkim ludziom, jako ludziom. Ale jest takze tym, co nas rézni
i dzieli. Kazdy z nas mysli dla siebie, w swojej gtowie i co wiecej moze
mysle¢, co chce. Myslenie ma swoje historyczne formy, ktére najlepiej
zreszta mozna $ledzié, badajac historie filozofii. My$lenie ma takze
swoj indywidualny ksztatt, co takze rejestruje filozofia, w ktorej kaz-
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da koncepcja ma swojego autora, o czym trzeba koniecznie pamietaé
przy uczeniu sie filozofii, bo to jedna z osobliwo$ci tej dziedziny wie-
dzy. I chociaz myslenie odsyta nas do czegos, co wydaje sie przekra-
cza¢ wszelki jezyk, do mys$lenia w ogoble, do tego, co ogdlne, logiczne, to
samo stowo ,mysle¢” jest stowem okreslonego jezyka.

Mowié jezykiem to cos zupetnie innego niz uzywacé jezyka. Mowa po-
toczna tylko uzywa jezyka. Jej potocznos¢ polega wtasnie na takim
stosunku do jezyka. PoniewaZz jednak myslenie, a w inny sposéb po-
etyzowanie nie uzywajq wyrazen, lecz powiadajq stowa, skoro wiec
tylko udajemy sie na droge myslenia, musimy szczegélnie zwaza¢ na
powiadanie stowa.

M. Heidegger, Co zwie sie mysleniem?, thum. ]. Mizera, PWN, Warsza-
wa—Wroctaw 2000, s. 97.

W jezyku greckim stowo mys$lenie wystepowato jako logos - sto-
wo, ktérego wieloznaczno$¢ i sita do dzisiaj budza wsréd filozoféw
podziw i zazarte dyskusje. Heidegger, ktory podjat rozwazania nad
tym, ,co nazywamy mysleniem”, pytat o niemieckie stowo denken,
wydobywajac z jego historii powigzanie z podziekowaniem (Dank)
i pamiecia (Geddchtnis). Wedtug niego, myS$lenie - denken pierwot-
nie to powiedzenie i méwienie jezyka, opowies¢, dlatego musi by¢
bliskie poezji. W ten sposéb odbudowuje Heidegger most miedzy
myS$leniem i poezjg, mySleniem i literaturg, most zburzony przez
nowozytng nauke. A co nam moéwi polskie stowo ,mys$le¢”? Wedtug
Aleksandra Briicknera (1856-1939), wybitnego jezykoznawcy i hi-
storyka polskiej kultury i literatury, wywodzi sie ono z gockiego
stowa maudjan - mys$le¢ i mudzi¢ - zwlekac¢. Pierwotna, staropolska
forma tego stowa to ,mys$li¢”. Zar6wno Bogumit Linde (1771-1847),
twérca pierwszego stownika polskiego jezyka, jak i Briickner wska-
zuja na pokrewienistwo stowa ,mysli¢” z ,mysliwy” i ,myslny”. W je-
zyku polskim myslenie nabiera zatem aktywnego wymiaru - mysle¢
to poszukiwa¢, towic, tapac, pojaé, czyli pojmowac. Jak pisze Linde:
~wyteza¢ mysl na wszelkie sieci i zasadzki”. Sprébujmy sie zatem za-
stanowi¢, jakie zasadzki nastawiaja na mys$lenie problemy i jak sobie
z nimi poradzic.
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2. Problemy

Tak wtasnie w starozytnosci nazywano przeszkody, ktére staja
przed nami, jak np. wystep skalny uniemozliwiajacy nam dalsza we-
drowke w gérach. W takiej sytuacji mozliwe s co najmniej trzy rozwia-
zania: po pierwsze, mozemy sie wycofa¢ i wréci¢ do punktu wyjscia, po
drugie, mozemy zawrdci¢ z tej drogi i poszukac¢ innej, prowadzacej do
tego samego celu i po trzecie, mozemy sprébowa¢ pokona¢ sama prze-
szkode. Kazdy z tych sposobéw moze sie udac, jesli tylko nie wpad-
niemy w panike, i zaczniemy dziata¢ w sposéb uporzadkowany, czyli
metodycznie.

Metoda - (gr. methodos i$¢ za czyms$, wedle czegos) postepowacl
zgodnie z okreslonym sposobem, wzorem, ktéry czesto ma postaé
sformalizowanych regut.

Metodyczne dziatanie to najlepszy sposéb na poradzenie sobie
z problemami. A poniewaz dzisiaj z problemami mamy do czynienia
nie tylko w filozofii, czy w nauce, ale przede wszystkim w zyciu, dobrze
jest o tym pamietac. | podobnie jak podczas gorskiej wedrowki, chcac
iS¢ dalej, musimy sobie jako$ z tymi przeszkodami na naszej drodze
poradzi¢. Nauka rozwigzuje swoje problemy w sposob teoretyczny lub
empiryczny. W zyciu radzimy sobie z problemami sami lub korzystajac
z pomocy innych. Problemy jako przeszkody dla mys$lenia, rozpoznane
i wyartykutowane, ubrane w stowa, staja sie czesto problemami w na-
szym zyciu codziennym. Czy istniejg zatem jakie$ specyficzne proble-
my filozoficzne? Filozofia tym sie znowu tutaj wyrdznia, iz nie tyle sta-
ra sie swoje problemy rozwiazywacg, ile raczej nadaje im coraz bardziej
wyrafinowang forme, drazy w gtab. Moze dlatego udato jej sie takze
odkry¢, iz wobec wielu podstawowych problemdw jesteSmy bezradni,
prébujac je bowiem rozwigzaé, popadamy w jeszcze wieksze ktopoty,
ktore filozofowie okreslili jako aporia.

Aporia - grecki termin okre$lajacy nasza bezradno$¢ w obliczu
trudnosci, jakie napotykamy przy rozwigzywaniu niektérych filo-
zoficznych problemdw, kiedy nie potrafimy im sprosta¢, zdajac sie



na rozumowanie, czy na posiadang wiedze. Zdarza sie, iz mimo za-
stosowania réznego rodzaju metod nie potrafimy wybrna¢ z tych
trudnosci. Wystepuje tak zwtaszcza wéwczas, kiedy owe zagadnie-
nia przybierajg forme antynomii lub paradokséw. Starozytni filozo-
fowie bardzo lubili je wynajdowac i konstruowac.

Antynomie - sprzeczne rozwigzania tego samego problemu, cho¢
uzyskane na drodze poprawnego rozumowania np. ,Wszech§wiat
jest nieskonczony” i ,Wszech§wiat ma poczatek i koniec”.

Paradoks - rozumowanie w wyniku ktérego, mimo pozornie
prawdziwych zatozen i poprawnego wnioskowania, otrzymujemy
sprzeczno$¢ i fatsz. Np. ,/Wszyscy Kretenczycy ktamia’, czy w ustach
Kreteniczyka jest to prawda?”

Pamietajmy jednak, Ze juz samo pojawienie sie problemu swiad-
czy o tym, ze potrafimy przynajmniej rozpozna¢ ksztatt tego, co stawia
opér naszemu my$leniu lub dziataniu. Dlatego, jak twierdzit Arystote-
les, problem to ,zagadnienie przyczyniajace sie do prawdy i poznania”.

By¢ moze pewne kwestie filozoficzne nie majq rozwiqzania. Podejrze-
wam, Ze tak wtasnie rzecz sie ma z najgtebszymii najstarszymi z nich.
Ukazujq granice naszego pojmowania. W takim razie mozliwie naj-
gtebszy wglqgd uzyskamy wtedy, gdy zamiast pozbywac sie problemu,
zachowamy ostrq jego swiadomos¢ i dojdziemy do zrozumienia, na
czym polega fiasko kazdej kolejnej proby jego rozwiqzania - i préb
dawniejszych. (Oto dlaczego studiujemy dzieta filozoféw takich jak
Platon i Berkeley, ktdrych poglgddw nikt nie uznaje.) Pytania nieroz-
strzygalne bynajmniej nie dlatego sq nierzeczywiste..

Jadrem filozofii sq pewne pytania, ktére dla myslgcego cztowieka sq
w naturalny sposéb zagadkowe - bezposredni namyst nad nimi jest
najlepszym poczqtkiem studiéw filozoficznych.

Th. Nagel, Pytania ostateczne, ttum. A. Romaniuk, Fund. Aletheia,
Warszawa 1997, s. 8.
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3. Problem filozoficzny, czyli zagadki i tajemnice

W celu uchwycenia specyfiki problemdéw filozoficznych nalezy, jak
sadze, raz jeszcze cofnaé sie do poczatkéw filozofii, czyli do starozytnej
Grecji. Uczucie zdziwienia i podziwu wobec $wiata, uchodzace za pocza-
tek myslenia, ktore wraz z filozofig zapoczatkowato ten rodzaj refleksji,
z ktérego narodzita sie nowozytna nauka europejska, nie wynikaty je-
dynie tylko z intelektualnej ciekawosci, jaka cechowata Grekéw. Potrze-
ba mys$lowego ,,0swojenia Swiata” wigzata sie takze z realnym zagroze-
niem, jakim jeszcze w starozytnos$ci byt dla ludzi §wiat, w ktérym zyli:
przyroda i konieczno$¢ biologicznego przetrwania. Ludzie wspotczesni
rzadko maja do czynienia z tego rodzaju bezposrednim niebezpieczen-
stwem, oddzielili sie od natury srodowiskiem technicznym, ale s3 takze
bezradni wobec takich zjawisk, jak gwattowne huragany, powodzie czy
trzesienia ziemi. W duzej mierze uniezaleznili$my sie od kleski nieuro-
dzaju czy nieprzebytych przestrzeni. Trudno nam takze zrozumie¢, jak
grozny i tajemniczy byt $wiat dla ludzi jeszcze w starozytnoSci.

Pierwszym sposobem oswojenia $wiata byta mitologia. Poprzez
te opowiesci starano sie wyjasni¢ i zrozumie¢ rézne zjawiska natural-
ne, w tym takze, a moze przede wszystkim opracowa¢ pewne wzorce
zachowan, stanowigce ludzka na nie reakcje. Dlatego wspotczes$ni psy-
chologowie (psychoanalitycy), a takze filozofowie kultury uznaja, iz
zostaly w nich zapisane najbardziej pierwotne, a zatem takze uniwer-
salne, nieSwiadome ludzkie dazenia i reakcje. Pojawienie sie filozofii,
a wiec préba racjonalnego wyjasnienia Swiata i ludzkich zachowan,
nie oznaczato wecale, Ze $wiat stat sie mniej niebezpieczny i zagadko-
wy, lecz jedynie inny sposéb podejscia do tajemniczych i zagadkowych
zjawisk. | to wiasnie zagadki uzna¢ mozna za pierwotna forme filozo-
ficznych problemoéw.

Zrédta obdarzajq zagadke nazwq problema, a to zaréwno pierwot-
nie, jak i potem u tragikéw, oznacza przeszkode, cos na co ma sie na-
trafi¢. I rzeczywiscie zagadka jest préobgq, jest wyzwaniem, jakie bég
rzuca cztowiekowi.

G. Colli, Narodziny filozofii, ttum. S. Kasprzysiak, Res Publica&Oficy-
na Literacka, Warszawa-Krakéw 1991, s. 77.
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Pewnie wszyscy znaja taka zagadke: ,Co to jest ‘Nie je, nie pije,
a chodzi i bije””? Wszyscy takze wiedza, jaka jest odpowiedz, chociaz
wspotczesne zegary raczej wyswietlaja czas, niz chodzg, zas bicie zega-
ra kojarzy sie z hejnatem z wiezy KoSciota Mariackiego w Krakowie lub
innymi zegarami wiezowymi. To bardzo tatwa zagadka i dzisiaj w og6-
le traktuje sie zagadki jako niezbyt powazne zajecie, rodzaj zabawy
i to przeznaczonej dla mtodszych dzieci. Wypada sie z tym zgodzi¢,
z tym jednak zastrzezeniem, iZ do pokoju dziecinnego zagadki trafity
dos¢ pozno. Kiedys krolowaty w salonach i na krélewskich dworach,
jako dowéd bieglosci intelektualnej i dowcipu, w czasach starozytnych
bywaly przedmiotem intelektualnych pojedynkéw, w ktérych stawka
byto miano medrca, a niekiedy nawet jego zycie, jak w przypadku Ho-
mera.

..Homer udat sie do wyroczni, gdyz chciat wiedzieé, kim byli jego ro-
dzice i gdzie znajduje sie jego ojczyzna, a bég mu odpowiedziat w taki
sposob: ,Ojczyznq twojej matki byta wyspa lo, ona tez cie, zmartego,
przygarnie. Ale nie ufaj zagadce, jakq ci zadadzq mtodziericy.” Wkrot-
ce potem przybyt na lo. Tutaj, siedzqc na skale nadmorskiej zobaczyt
rybakéw doptywajqcych do brzegu i spytat ich, czy cos ze sobq wiozq.
Jednakze oni, poniewaz nic nie ztowili i tylko wytapywali na sobie
wszy, bo potow sie nie powiodl, odpowiedzieli mu: ,,Co ztowilismy, to-
-Smy pozostawili, a czego-Smy nie ztowili, to wieziemy ze sobq’, czy-
nigc w ten zagadkowy sposéb aluzje do tego, Zze wszy ztapane zabili
i powyrzucali, a nie ztapane majg w swoim odzieniu. Homer nie po-
trafit tej zagadki rozwiqzac i umart z przygnebienia.

Arystoteles, O poetach, fr. 8. - s. 61.

Zeby zrozumie¢, na czym polegato znaczenie zagadek dla filozo-
fow starozytnych, nalezy przyjrzec sie blizej samej konstrukcji zagad-
ki. Sprébujmy zatem dokonac analizy formalnej naszej zagadki o zega-
rze, zbadac, co czyni z zawartego w niej pytania zagadke. Po pierwsze,
zwroémy uwage, iZ wystepujace na poczatku pytanie ,co to jest?” nie
jest pytaniem o istote danego przedmiotu, czyli nie jest to pytanie filo-
zoficzne w sensie platonskim (stanie sie takim, kiedy znajac rozwigza-
nie zapytamy z kolei ,,co to jest zegar”). Tutaj pytamy jedynie o pewien
przedmiot, ktérego nazwa zostata zaszyfrowana we witasciwej czesci
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zagadki. W jaki sposéb zalez¢ jednak klucz do tego szyfru, inaczej skad
wiemy, ze tym przedmiotem jest zegar? W zaszyfrowanym opisie zega-
ra wyrézni¢ mozna dwa elementy, ktore zostaly sobie przeciwstawio-
ne: 1) ,nie je, nie pije”; 2) ,a chodzi i bije”. Z naszej wiedzy potocznej
wynika, iz odwotujac sie do zawartej w pierwszej czesci charaktery-
styki opisa¢ mozna jedynie rzeczy martwe, czyli przedmioty. Na pierw-
szy rzut oka tego rodzaju wiedza nie daje sie pogodzi¢ z okresleniem
przedstawionym w drugiej czes$ci . W jaki sposéb martwa rzecz mo-
gtaby wykonywac¢ czynno$ci wtasciwe istotom ozywionym (chodzi
i bije)? Kluczem, pozwalajacym przezwyciezy¢ owa sprzeczno$¢, oka-
Zuje sie tutaj znajomos$c¢ jezyka polskiego, poniewaz w zagadce tej wy-
korzystano wieloznaczno$¢ wyrazen jezyka potocznego.

Wedtug Platona, z zagadka mamy do czynienia woéwczas, gdy ,ten,
kto to powiedziat, nie myslat tak, jak te stowa brzmiq”

(Charmenides)

Bo istota zagadki jest taka, ze méwiqc o tym, co rzeczywiscie istnieje,
tgczy niemozliwosci.

Arystoteles, Poetyka, 22, 24-26, ttum. H. Podbielski, Warszawa
1988.

To wtasnie Arystoteles zwraca uwage, iz stéw wystepujacych
w zagadce nie mozna rozumie¢ dostownie, lecz metaforycznie, za$
owa charakterystyczna dla zagadki sprzecznos¢, jaka pojawia sie na
poziomie jej dostownego znaczenia, je$li uda nam sie odkry¢ jej po-
zorny charakter, jest to ,sprzeczno$¢ naprowadzajaca na co$ rzeczywi-
stego”. Jak juz byta o tym mowa, rozpoznanie zagadki i znalezienie jej
rozwigzania, to w czasach starozytnych byto wyzwanie dla ludzi ma-
drych, sprawdzian ich madrosci. Podobnie jak zawody sportowe, kté-
re ¢wiczyly miesnie i doskonality ciato, zagadki pozwalaty sprawdzié¢
sprawno$¢ intelektualna.

Przy czym zaréwno sprawno$¢ fizyczna, jak i intelektualna stuzy¢
mialy tym samym celom - biologicznemu przetrwaniu. Jesli ludzie nie
potrafili znaleZz¢ odpowiedzi na zagadki natury, musieli zging¢. O tym
wtasnie poucza mit Edypa.

13



..w gérach podmiejskich pojawit sie dziwny potwdr, ktéry zaczqt
porywac ludzi i rzucaé w przepascie. Nazywat sie Sfinks. Miat twarz
i piersi kobiety, a reszte ciata lwa, ze skrzydtami jak u ptaka. Po-
wiedzial, Ze dopiero wtedy ustqpi z ziemi tebanskiej, jesli sie znaj-
dzie ktos, co rozwiqze jego zagadke. Tej zagadki nauczyt sie od muz,
a sens jej byt taki: “Co to za zwierze, obdarzone gtosem, ktére z rana
chodzi na czworakach, w potudnie na dwdch nogach, a wieczorem na
trzech?” Na prézno odbywano wiece, zgromadzenia i narady: nikt nie
umiat dac rzetelnej odpowiedzi. Wielka Zatoba spadta na miasto, al-
bowiem Sfinks co dzien porywat ludzi. Wowczas Kreon ogtosit, ze kto
wyjasni zagadke, otrzyma krélestwo tebariskie i oZeni sie z Jokastg,
wdowgq po zamordowanym Lajosie. W tym wtasnie dniu przybyt do
stolicy Edyp. Myslat przez caly dzien o zagadce, a wieczorem potozyt
sie spa¢ i miat sen wrézebny, ktéry mu poddat wtasciwe rozwiqzanie.
0 Swicie poszedt do Sfinksa i powiedziat: “Cztowiek chodzi rano, to
jest w dzieciristwie, na czworakach; gdy urosnie, staje sie zwierze-
ciem dwunoznym; a w starosci, ktdra jest Zycia wieczorem, podpiera
sie laskq, jakby mu trzecia noga przybyta’. Ustyszawszy to Sfinks rzu-
cit sie w przepasc.

J. Parandowski, Mitologia. http:/ /biblioteka.kijowski.pl/parandow-
ski%20jan/jan-parandowski-mitologia.pdf

Zdaniem Hegla, jest to jeden z najwazniejszych mitéw kultury eu-
ropejskiej. Jak z niego wynika, Grecy odkryli, Ze tylko dzieki swojej in-
teligencji, mys$leniu cztowiek jest w stanie pokona¢ zagadki, jakie sta-
wia przed nim przyroda. Edyp nie odniést nad Sfinksem zwyciestwa
w krwawej walce, cho¢ podjat walke na $Smier¢ i zycie. Rozwigzujac
zagadke Sfinksa, Edyp wyzwolit siebie i miasto, do ktérego dostepu
bronit Sfinks, od przewagi, jaka nad cztowiekiem miata natura. Cho-
ciaz rownocze$nie zwyciestwo to oznaczato, iz pojawita sie zagadka
o wiele bardziej ztozona, ktérej nie udato sie rozwigza¢ do dzisiaj, czyli
przed zagadka, jaka cztowiek stanowi sam dla siebie. Dla starozytnych
zagadka byt zatem otaczajacy ich $wiat, oni sami a takze inni ludzie.
Przez doswiadczenie zagadki i tajemnicy powigzanych z poczuciem
$Smiertelnego zagrozenia odkrywali powage, patos, samego poznania.
Racjonalizm, ktéry do formutowania i rozwigzywania takich zagadek
wprowadzita filozofia, pozwolit przeksztatci¢ to poznanie z walki na
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$mier¢ i zycie we wspo6tzawodnictwo intelektualne. Okazalo sie, ze
samo myslenie ma charakter agonistyczny, dlatego z czasem jako za-
gadke okres$lano wstepne pytanie otwierajgce i prowokujgce zmagania
intelektualne, ktére zostaty sformalizowane w formie dyskusji dialek-
tycznych.

Agonistyka - gr. agonistikos, nadajacy sie do walki; ktotliwy, wspét-
zawodnictwo w walce, sztuce.

Kazdy temat poznawczy mogt stac sie wyzwaniem rzuconym przez
Jjednego cztowieka drugiemu po to, by uzyskac jego odpowiedz: po-
tem w dyskusji o tej odpowiedzi mozna byto ustali¢, ktéry z nich
dwoch zdobyt poznanie wyzszego stopnia... Tak toczone dyskusje
staty sie kolebkq rozumu w ogdle, a zaczqtkiem dyscypliny logicznej
i wszelkich zawitosci dyskursywnych w szczegdlnosci.

G. Colli, Narodziny filozofii, thum. S. Kasprzysiak, Res Publica&Oficy-
na Literacka, Warszawa-Krakéw 1991, s. 72 i 74.

W ten sposéb nie utracit swej aktualnos$ci réwniez termin pro-
blema, stajac sie podstawowym pojeciem wykorzystywanym w dys-
kusjach dialektycznych. Punktem wyjscia dla takich zawodéw byto
pytanie zadawane przez jednego z uczestnikow w formie alternatyw-
nej, przedstawiajgce dwa bieguny nierozstrzygnietej sprzecznosci.
Odpowiadajacy wybierat jedna z nich, ktéra jako problem stanowita
teze do dyskusji. Pierwszy pytajacy miat za zadanie teze te podwazyg¢,
wykazujac, ze prawdziwe jest zdanie przeciwstawne, do czego wy-
korzystywat dowodzenie sktadajgce sie z serii pytan. W ten sposéb
odpowiadajacy za posrednictwem kolejnych ogniw argumentacji sam
obalat swoj3 teze.

Przyjmujac, iz zagadki jako forma intelektualnego pobudzenia
stanowity poczatkowa forme filozofii, nie mozna zapomina¢, iz w sa-
mej filozofii funkcjonuja zagadki, ktére sprawiajg, iz ciagle na nowo
podejmujemy trud ich rozwiazania. Juz na poczatku filozofii wyste-
puja dwie zagadkowe postaci, czyli Heraklit i Sokrates. Heraklit (ok.
540-480 p.n.e), juz za zycia uchodzit za ,filozofa ciemnego”, méwia-
cego zagadkami, co potwierdzajg fragmenty jego pism, zrekonstru-
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owane przez Hermanna Dielhsa. Natomiast Sokrates (469-399 p.n.e.),
chociaz w historii filozofii to posta¢ przetomowa, tak ze filozofie sta-
rozytng dzieli sie na okres przed i po Sokratesie, nadal pozostaje filo-
zoficzng tajemnica. Nie zostawit po sobie Zadnych pism, a to, co o nim,
jako o filozofie wiemy, zostato wyinterpretowane przede wszystkim
na podstawie pism Platona i ciagle pojawiaja sie watpliwosci, czy to,
o0 czym pisze Platon, przypisa¢ mozna Sokratesowi.

Mozna zatem uzna¢, iz przeszkody, na jakie w mysleniu natra-
fia filozofia, w duzej mierze zawdziecza samej sobie. MySlenie jest
bowiem najwazniejszym zywiotem filozofii, jest jej pierwszym ele-
mentem i zasada. Podobnie jak krél Midas, ktérego dotyk zamieniat
wszystko w zloto, filozofia zamienia wszystko na pojecia, czyli twory
umystu. Sam zresztg umyst stanowi takze jej odkrycie. I chociaz jest
tego $wiadoma, podejmuje od nowa stare problemy, poszukujgc no-
wych sposobdéw na ich rozszyfrowanie.

Ludzie mimo swego catkowitego egzystencjalnego uwarunkowania -
czyli mimo ograniczenia do krétkiego odcinka czasu miedzy narodzi-
nami i $mierciq, przymusu pracy dla przezycia i potrzeby dziatania,
dla zapewnienia sobie miejsca w Swiecie i wsréd innych - sq zdolni do
umystowego przekroczenia tych wszystkich uwarunkowan, lecz tylko
myslowo, a nigdy realnie, czy cho¢by poznawczo, i dzieki temu myslo-
wemu przekroczeniu mogq zbadac realnos¢ swiata i siebie samych.
Mogq osqdzi¢ pozytywnie lub negatywnie rzeczywistosé, w ktdrej sie
urodzili i przez ktérq sq uwarunkowani, mogq chcie¢ niemozliwego
(np. Zycia wiecznego) i mogq mysle¢ (czyli spekulowac w sposéb pe-
ten znaczenia) o nieznanym i niepoznawalnym. A chociaz to nigdy
nie zmieni rzeczywistosci - istotnie, w naszym swiecie nie ma wyraz-
niejszej opozycji niz opozycja miedzy mysleniem a dziataniem - to
zasady, wedle ktdérych dziatamy i kryteria, wedle ktdérych sqdzimy
i Zyjemy, zalezq w ostatecznosci od Zycia umystu.

H. Arendt, Myslenie, ttum. H. Buczynska-Garewicz, Warszawa 1991,
s.113-114.




Tomasz Wisniewski

CZY COS MOZE NIE BYC PROBLEMEM
FILOZOFICZNYM?

Mysle, ze w obecnej! sytuacji musze zacza¢ od stwierdzenia, iz
bardzo trudno zabieraé gtos na jakikolwiek temat wprost po swoim
nauczycielu. W zasadzie, Pani Profesor dokonata wystarczajacej, moz-
na by powiedzie¢, problematyzacji problemu filozoficznego. Jednakze,
by¢ moze, wta$nie dlatego, tatwiej bede mdgt zajaé sie niejako odwrot-
ng strong zagadnienia, czyli odpowiedzie¢ na pytanie, czy cokolwiek
moze nie by¢, moze nie zosta¢ przedstawione jako problem filozoficz-
ny. I tutaj w zasadzie obie mozliwe odpowiedzi wydaja sie na pierw-
szy rzut oka do przyjecia. Z jednej bowiem strony mozemy podej$¢ do
postawionego pytania niejako tradycyjnie i uznaé, ze tylko szczegélne,
krytyczne kwestie dotyczace cztowieka i jego bycia w $wiecie stano-
wig i stanowi¢ mogtyby rzeczywisty problem filozoficzny. Z drugiej
za$ strony, pozornie odrobing, jak to sie dzis méwi, subwersywnej, az
sie prosi o stwierdzenie, Ze problemem filozoficznym moze by¢ w za-
sadzie wszystko. Co wiecej, w mojej karierze nauczycielskiej miatem
wlasnie okazje onegdaj sprowokowac¢ moich studentéw do odpowie-
dzina pytanie o zakres przedmiotowy filozoficznosci, sugerujac jakoby
ten ostatni byt wysoce ograniczony. Wowczas wtasnie, jeden z moich
studentéw w ciggu krétkiego czasu dostarczyt mi niezwykle dojrzaty,
doskonale uzasadniony i niewatpliwie wtasnie filozoficzny tekst, zaty-
tutowany Filozofia futbolu. W trakcie jego lektury ostatecznie przeko-
natem sie, Ze przynajmniej w ramach wspdtczesnego rozumienia filo-
zofii, trudno odnaleZ¢ jakakolwiek nisze naszej rzeczywistosci, ktorej
nie mozna by sproblematyzowa¢ w sposéb filozoficzny wtasnie. Juz
z tych wstepnych rozwazan wynika, jak mniemam, iz interesujacym
nas zagadnieniem jest w istocie nie tyle pytanie o ewentualne wytgcze-
nie pewnego obszaru ludzkiego istnienia z uprawnionego pola filozo-

1 Autor wypowiedzi zabierat gtos bezposrednio po uwagach p. prof. B. Mar-
kiewicz (przyp. red.).
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ficznych roszczen, ile kwestia, w jaki sposob dokonywac filozoficznej
problematyzacji. Aby jednak sprébowaé choéby szkicowo odpowie-
dzie¢ na tak przeformutowane pytanie, nalezatoby, jak sadze, zajac sie
kwestig jeszcze bardziej podstawowa i sprobowac sie pochyli¢ nad za-
gadnieniem, po co ludzie filozofuja.

W odréznieniu od Prof. Markiewicz nie zamierzam w swym wy-
stapieniu cytowac klasykow mysli filozoficznej, jednak pozwolg Pan-
stwo, ze na wstepie odwotam sie tylko do jednego z nich, w pewnym
sensie nalezacego do zatozycielskich dla naszej kultury, stwierdzenia,
ktdére prawdopodobnie znamy wszyscy. W Ewangelii $w. Jana czytamy:
,0dnajdziesz prawde, i prawda Cie wyswobodzi”. Trudno nie zgodzi¢
sie ze stwierdzeniem, Ze podobna intuicja znajduje sie juz u autoréw
starozytnych: Sokratesa, ktoéry wtasciwie caty swéj filozoficzny zywot
poswiecit wiasnie filozoficznemu konceptualizowaniu problemu wol-
nosci, czy tez jego ucznia Platona, ktérego dzieto jest w zasadzie w cato-
$ci poswiecone wyzwoleniu przez filozofie. Nie ma tez sensu $ledzenie
czesto niezwykle pokretnych loséw owego stynnego ewangelicznego
przestania, ktére, o ironio, trafito nawet w tak watpliwe kulturowo
konteksty, jak fronton budynku Centralnej Agencji Wywiadowczej. Bez
wzgledu bowiem na wynik ewentualnych, aczkolwiek w duzej mierze
jatowych sporéw o pierwszenstwo, czy tez, niewatpliwie ciekawszych,
ale by¢ moze z kolei nierozstrzygalnych dysput dotyczacych substan-
cjalnego znaczenia stowa wyzwolenie, wydaje sie kwestia raczej mato
kontrowersyjng, iz lwia czes¢ ludzkiego wysitku filozoficznego zosta-
ta poswiecona na rozwigzanie dylematu, ktéry mozna sformutowaé
w sposéb nastepujacy: w jaki sposéb, filozofujacy cztowiek moze,
dzieki nieustannym prébom dokonywania aktéw samorozpoznania
dotrze¢ do takiego poziomu samowiedzy, ktéry pozwoli mu spojrzeé
na otaczajacy go $wiat jako jego Swiat, w ktéorym moze sie swobodnie
rozwija¢, realizowac i reprodukowacd. Jesli na tego typu prowizoryczng
teze jesteSmy w stanie uzyska¢ w miare powszechng zgode, to pierw-
szy etap naszych rozwazan mozemy uznac za zakonczony. Cztowiek
filozofuje, aby poszerza¢ pole wtasnej autoekspresji, by zwiekszy¢
moc swej sprawczosci, by, wreszcie, czyni¢ $wiat swéj i bliznich ob-
szarem owocnej, efektywnej wspotpracy nad nieustanng poprawg na-
szej wspolnej ludzkiej kondycji. Filozofia jest wiec w tej perspektywie
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przedsiewzieciem niewatpliwie interesownym, filozof jest bowiem
subiektywnie zainteresowany osiagnieciem celu, lezacego poza sama
filozofig. Wydaje sie, ze tylko w sytuacji, w ktorej filozof zdaje sobie
Z tego sprawe, moze w rzeczywistosci spetnia¢ sie zar6wno wtasnie
jako filozof i jako cztowiek, ktérego myslenie nie jest autoteliczne, lecz
nakierowane na pewng, stwierdzang w prostym ogladzie heterono-
mie. Dostrzezenie owej heteronomii jest poczatkiem filozoficznosci.
Co6z jednak wynika z powyzszego stwierdzenia w praktyce? Co
z niego wynika w szczegoélnosci: dla nas, nauczycieli, gdy prébujemy
pomagaé¢ mtodym ludziom w podejmowaniu samodzielnego wysitku
filozoficznego? Wydaje mi sie, iZ rzecza absolutnie pierwszorzedng,
szczeg6lnie majac na wzgledzie fakt, iz pracujemy z ludzmi stojacy-
mi u progu zdobywania intelektualnej samodzielnos$ci, jest wpojenie
w naszych podopiecznych przekonania o braku jakichkolwiek oczy-
wisto$ci. Mtodzi ludzie, by¢ moze szczeg6lnie w dzisiejszych czasach,
sg czestokro¢ poddawani olbrzymiemu naciskowi, aby interpretowac,
odczytywaé swiat wedtug z géry zaproponowanych klisz. To jest wta-
$nie tajemnica owych licznych kluczy magicznych, algorytmoéw i prze-
strzeni parametryzacyjnych, ktére juz na starcie starajg sie do mini-
mum zredukowaé ewentualno$¢ pojawienia sie ,,mys$li nieuczesanej”,
koncepcji ,niekoherentnej”, pomystu transcendujacego zastane status
quo. Mozemy oczywi$cie w nieskonczonos¢ zzymac sie na dehuma-
nizujace praktyki dzisiejszego Swiata, ktére w najwiekszym stopniu
odpowiedzialne s3 za tego typu patologie systemu akulturacji, jednak
niewatpliwie réwniez i my sami musimy sie w przy tej okazji uderzy¢
w pier$. Méwiac wprost - schematy interpretacji, reguly ocen badz,
przepraszam za wyrazenie, ewaluacji, biorg sie w duzej mierze réw-
niez z naszego, nauczycieli lenistwa, niecheci do pochylania sie nad
kazdorazowym wytworem mtodego umystu, z tendencji do postu-
giwania sie prostymi, rzekomo obiektywizujacymi kategoriami. Jest
rzecza niewatpliwie prostszg, gdy mtody adept filozofii postepuje po
drodze wytyczonej przez nas i naszych nauczycieli, jednak intelektual-
nie jest to zazwyczaj droga donikad. Kazda bowiem watpliwos¢, kazdy
sprzeciw wobec rzekomej oczywisto$ci pewnych przekonan czy ukta-
déw aksjologicznych jest niewatpliwie znacznie bardziej brzemienny
rzeczywistg filozoficzno$cig niz pokorne obracanie sie w obrebie poje¢
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od dawna zdefiniowanych i ustrukturyzowanych. Jesli chcemy uczy¢
filozofii (pod warunkiem, ze samo to stwierdzenie nie jest oksymoro-
nem), musimy sami nauczy¢ sie dodawa¢ uczniom odwagi, odwagi do
eksperymentu, transgresji, intelektualnego protestu. Kazdy ma oczy-
wiscie prawo do odnajdowania sie na od dawna znanych i ufortyfiko-
wanych rubiezach, wazne jest jednak, aby droga, ktéra go na nie zawie-
dzie, byta jego wtasna.

Kwestig pokrewng omdwionej poprzednio jest zagadnienie tak
zwanego zdrowego rozsadku. Bardzo czesto teksty filozoficzne mto-
dych ludzi az roja sie od wszelkiego typu odwotan do tej jakze kon-
trowersyjnej, jesli po prostu nie batamutnej kategorii. Nasi uczniowie
bardzo czesto najwyrazniej obawiajg sie autorytetu réznego autora-
mentu pseudo-Agor, ktére w rzeczywistosci nie sg niczym innym niz
targowiskiem proéznosci. Naszym zawodowym obowigzkiem jest -
w moim przekonaniu - uczulanie mtodych ludzi na to, jak czesto w hi-
storii to wiasnie zdrowy rozsadek byt najwiekszym wrogiem przeto-
mow $wiatopogladowych, naukowych czy moralnych. Kwestia ta jest
o tyle skomplikowana, Ze o ile w przypadku oczywisto$ciowych to-
posow kultury dominujacej mozna jeszcze niejednokrotnie zauwazy¢
u uczniéw naturalny dla wieku wobec nich opér, o tyle w przypadku
»matych prawd” common sense’u, ich kontestowanie jest odwrotnie
proporcjonalne do postepujgcego ujednolicania sie dyskursu dnia po-
wszedniego. W tym przypadku wydaje sie rzecza szczeg6lnie istotna,
by$my z duza doza podejrzliwosci traktowali wtasng rzekomg immu-
nizacje na tego typu procesy, gdyz nie ma nic chyba groZniejszego u na-
uczyciela filozofii niz banaty rodem z magla czy stadionu pitkarskiego
podawane przez niego z pozycji intelektualnego autorytetu. A zatem
wazna dla nas wskazéwka - im bardziej filozoficzny dyskurs mtode-
go czlowieka wydaje nam sie zgodny z dyskursem dnia codziennego
- tym bardziej podejrzliwie powinni$my sie mu przyjrzec.

Wréémy do kwestii filozoficznej problematyzacji okreslonego
zagadnienia. Bardzo czestym biledem w filozoficznych pracach mto-
dych ludzi jest sprowadzanie rozlicznych problematycznych kwestii
do prostej konstatacji, iz ,ludzie miewajg rézne przekonania”. Trzeba
bardzo jasno podkresli¢, Ze ta skadingd empirycznie prawdziwa kon-
statacja nie ma nic wspdélnego z dyskursem filozoficznym. W tekscie
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filozoficznym przytoczone stwierdzenie jest co najwyzej przemilcza-
ng, bo banalng przestanka, ktérej dopiero konceptualizacja przynie$é
moze realng filozoficzng wartos¢ dodang. Trzeba nieustannie uczulaé
naszych podopiecznych, iz kazde, nawet drastycznie réznigce sie od
wyznawanego przez nich, przekonanie posiada z pewnoscia mozliwe
do zrekonstruowania uzasadnienie, ktére dopiero w trakcie owego
procesu moze ujawni¢ swoja poznawcza badz aksjologiczng wartos¢.
Enumeracja stanowisk zajmowanych wobec pewnego zagadnienia nie
jest wiec koricem, ale co najwyzej poczatkiem pojeciowej pracy, ktora
w trakcie swych rozwazan wykona¢ musi autor filozoficznego tekstu.
Oczywiscie nie zawsze, nie w kazdej sytuacji, przeprowadzenie tego
typu wyczerpujacych analiz jest mozliwe czy wrecz pozadane, zawsze
jednak, gdy z nich rezygnujemy, powinni$my wyjasni¢ motywy skta-
niajace nas do podjecia takiej wiasnie decyzji.

Proces rekonstrukcji konkretnej strategii argumentacyjnej czesto
bywa utoZsamiany przez mtodych adeptéw filozofii z elegancka i nie-
kontrowersyjng wyktadnig danej narracji, zazwyczaj mniej lub bardziej
Swiadomie unikajgca wiktania sie w bezposrednig z nimi polemike.
Ten nadmiar szacunku najczeSciej owocuje interpretacjami sztampo-
wymi, podrecznikowymi, niejako wyjetymi z odpowiednich rozdzia-
16w rozlicznych encyklopedii czy kompendiéw filozoficznych, ktérych
autorzy wszakze nigdy nie stawiali przed soba zadan specyficznie fi-
lozoficznych. W rezultacie otrzymujemy teksty nie tylko zwyczajnie
nudne (ostatecznie nie kazdy tekst filozoficzny musi konkurowac swa
efektownoscig z najnowszymi produktami przemystu literatury fanta-
stycznej), ale przede wszystkim mato twdrcze, takie wtasnie, ktérym
niezwykle trudno nadac¢ status tekstu specyficznie filozoficznego. My-
Sle, Ze dobrg strategia jest zacheca¢ uczniéw, by w sposéb catkowicie
bezkompromisowy doszukiwali sie (najlepiej na wtasng reke) nieko-
herencji w rekonstruowanych rozumowaniach, logicznych btedéw,
niekompletnos$ci badz kontrowersyjnosci przyjmowanych przestanek,
stowem, by traktowali prezentowane stanowiska jako pretekst dla
wlasnej pracy intelektualnej. Nawet, gdy tego typu poszukiwania nie
zawsze przywiodg autora do porywajgco nowatorskich konkluzji (acz-
kolwiek akurat wtasnie w filozofii nigdy nie mozna tego wykluczy¢),
mozna by¢ niemal pewnym, Ze catoSciowy efekt takiego podej$cia do
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analizowanych zagadnien bedzie znacznie blizszy temu, co okreslamy
mianem filozofowania.

Kolejng kwestia, ktéra przychodzi na mys$l w odniesieniu do fi-
lozoficznych poszukiwan podejmowanych przez ludzi miodych, jest
zaskakujgco bezkrytyczne przyjmowanie przez autoréw utrwalonych
w mys$lowej tradycji pojeciowych opozycji. Jest to szczeg6lnie zauwa-
zalne u tych uczniéw, ktoérzy charakteryzuja sie do$¢ powazng jak na
wiek erudycja filozoficzng i ktérzy robig wrazenie, jak gdyby repro-
dukujac owe opozycje, zgtaszali akces do filozoficznej dojrzatosci.
Dwa pierwsze przyktady, ktore przychodza mi na mys$l, to para wol-
nos$¢ - réwno$¢ oraz ,wolno$¢ do” — ,,wolno$¢ od”. W obu przypadkach
wiekszo$¢ autoréw przyjmuje za oczywiste, ze wymienione terminy sg
pojeciami opozycyjnymi, antagonistycznymi i rzecz jasna skwapliwie
przy tej okazji epatujg stosownymi, osadzonymi w filozoficznej trady-
cji bibliograficznymi Zrédtami. Mozna bardzo czesto odnie$¢ wrazenie,
ze zaréwno dla tekstu, jak i w pierwszym rzedzie dla samego autora,
bytoby w tym przypadku rzecza znacznie korzystniejsza zrezygnowac
z tego typu niewczesnych aplikacji srodowiskowych (na marginesie,
niezbyt dobrze $wiadczacych o naszym $rodowisku) i skoncentrowac
sie na prébie podwazenia owych rzekomych opozycji, cho¢by poprzez
pogltebiona refleksje dotyczaca rzeczywistego kulturowego kontekstu,
w ktérym owe pary pojec sie w istocie pojawiaja. W przypadku choéby
czeSciowego powodzenia tego typu operacji intelektualnej autor moze
uzyska¢ dostep do znacznie $wiezszych przestrzeni refleksji, co nie-
watpliwie bardzo korzystnie odbije sie na cato$ci prezentowanego ro-
zumowania oraz pozwoli sformutowac choéby jeden oryginalny wnio-
sek, Swiadczacy ze znacznie wieksza moca o samodzielno$ci autora
niz zmudnie reprodukowane ciagi bibliograficznych adreséw, ktorych
rzeczywiste zrodta zazwyczaj juz od dawna tkwig w mroku zbiorowe;j
niepamieci.

Skoro juz o bibliografii mowa, warto kilka stéw poswieci¢ kwe-
stii przywolywania tak zwanych filozoficznych autorytetow. Jest rze-
czg zrozumiatly, iz szczegblnie w przypadku tego typu przedsiewzie-
cia jak Olimpiada Filozoficzna, kazdemu z proponowanych przez nas
tematéw musi towarzyszy¢ okreslona liczba sugerowanych pozycji
pochodzacych z kanonu filozoficznej literatury. Nie ulega chyba réw-
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niez watpliwosci, iZ zapoznanie sie z proponowanymi lekturami za-
zwyczaj utatwia, a nie utrudnia samodzielne okreslenie przez ucznia
swego wilasnego pola problemowego. Jednoczes$nie jednak, wedtug
mnie, powaznym btedem jest przekonanie, iz tytani filozoficznej tra-
dycji powinni by¢ traktowani przez potencjalnych autoréw jako twér-
cy niepodwazalnych, spdjnych koncepcji filozoficznych, wobec ktérych
pozostaje jedynie zaja¢ stanowisko sprowadzajgce sie badz do akcep-
tacji, badz do ich odrzucenia (w obu przypadkach zazwyczaj, nad czym
nalezy ubolewa¢, 6w wybor jest uzasadniany poprzez prostg formu-
te: ,zgadzam sie z X, nie zgadzam sie z Y”). Bohaterowie filozoficznej
tradycji traktowani sg najczes$ciej jak niedostepni maluczkim diado-
chowie, ktérych epickie zmagania obserwowane sg z bezpiecznych,
acz nieskonczenie odleglych galeryjek dla widzéw, z ktérych na scene
dobiec moga co najwyzej watte brawa badz sttumione buczenie. Jest
rzecza bardzo istotng, bySmy na kazdym kroku przypominali naszym
podopiecznym, ze jesli decyduja sie wejs¢ w szranki filozoficznej dys-
puty, staja sie jej pelnoprawnymi uczestnikami, ze wszystkimi z tego
wynikajgcymi, gtéwnie niezwykle traumatycznymi, konsekwencjami.
Jedna z nich jest konieczno$¢ kazdorazowo samodzielnego mierzenia
sie z problemami podejmowanymi przez naszych poprzednikéw. Ich
opinie, jakkolwiek utrwalone przez tradycje badz zabobon, sg w osta-
tecznosci jedynie osobistymi wypowiedziami aktoréw catkiem realnie
rozgrywajacego sie dramatu mysli, w ktéorymi mtodzi adepci zdecydo-
wali sie wystgpi¢ badz co badz z wtasnej woli. W tej sytuacji, zaréwno
Platon, Augustyn, Kant czy Hegel moga by¢ co najwyzej naszymi part-
nerami w dyskusji, tym trudniejszymi rzecz jasna, im wiekszy intelek-
tualny kaliber sobg reprezentuja, jednak w rezultacie wtasnie tylko -
rozméwcami. Praca filozofa nie polega bowiem na zgtaszaniu akcesu
do tego badZ innego filozoficznego ,obozu”, na podobiefistwo przy-
wdziewania szalika o okreslonych klubowych barwach. To filozofowa-
nie we wlasnym imieniu, filozofowanie odpowiedzialne tylko przed
sobg samym, odpowiedzialne za klarowno$¢ mysli, przejrzystos¢ ar-
gumentacji i mozliwy do przewidzenia intelektualny oddzwiek. To ry-
zyko, ktére podejmuje sie Swiadomie, to dziatalno$¢ publiczna wresz-
cie, ktorej rezultaty, zar6wno te pozytywne i negatywne beda zapisane
jedynie na wtasne konto autora.
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Pamietajmy jednak, Ze namawiajac uczniéw do filozofowania
w pierwszej osobie nie mozemy tworzy¢ wrazenia, Ze filozofia polega
jedynie na wygtaszaniu wlasnego zdania. Bardzo czesto wszak dobre-
go filozofa poznaje sie po tym, iz rozwazywszy wszelkie dostepne mu
racje i argumenty nie jest on w stanie sformutowac zadnego sp6jnego
stanowiska i ten wtasnie fakt obwieszcza nam jako ostateczny wynik
swych rozmyslan. Filozofowa¢ samodzielnie to wiec nie tyle ogtaszaé
wlasne stanowisko w okreslonej kwestii, ile raczej prezentowa¢ jak
najszerszy wachlarz przeanalizowanych uwarunkowan spoteczno-in-
telektualnych, stanowiagcych istotny kontekst rozwazanego problemu.
To w sposéb nieuprzedzony poda¢ najlepsze racje stojace w naszym
mniemaniu za okreSlonymi rozstrzygnieciami oraz zaproponowacé
czytelnikowi wspdlng refleksje nad podejmowanym zagadnieniem.
Nie jest bowiem sztuka godng filozofa jak najefektowniej zachwalié¢
produkt wtasnej imaginacji - tego typu zabiegi zostawmy specjalistom
od public relations i politycznego marketingu - naszym zadaniem - za-
rowno mtodszych jak i starszych uczestnikéw filozoficznej dysputy -
jest dogtebnie, w miare mozliwosci rzetelnie, zaprezentowac zar6wno
problem, jak i mozliwe drogi dojscia do jego rozstrzygniecia. Reszte
zmuszeni jesteSmy, czy nam sie to podoba czy nie, pozostawié¢ w gestii
tych, do ktérych nasz komunikat dotrze.

Wracajac do naszego tytutowego zagadnienia, mys$le, Ze mozemy
stwierdzi¢, iz pytanie o ewentualng niefilozoficzno$¢ konkretnego pro-
blemu jest o tyle Zle postawione, o ile filozofia, jak sie wydaje, nie ma
wlasnego, oddzielnego pola problemowego. Filozofie trudno chyba na-
wet posadzic o to, iz stanowi rodzaj dziatania tak zwanego badawcze-
go. Filozofia dotyczy bowiem wszystkiego, to znaczy, wszystkich nas
i catej naszej przestrzeni funkcjonowania i reprodukowania. Jest nie-
watpliwie dyskursem o tej catej rzeczywistoSci oraz swoistym metady-
skursem, ktérego przedmiotem sg wszystkie mozliwe dyskursy o rze-
czywistos$ci. Jesli filozoficzna prawda ma nas wyzwoli¢, to, by¢ moze,
przede wszystkim powinna nas wyzwoli¢ od wszystkich tych dyskur-
sow, ktére owe wyzwolenie uniemozliwiaja. Owe dyskursy, a moze na-
wet 6w jeden zbiorczy dyskurs ma swojg nazwe wtasng, ktéra wszyscy
znamy doskonale - brzmi ona w jezyku oryginatu: there is no alternati-
ve. Ot6z wlasnie fakt, iz stwierdzenie to jest fatszem, powinien by¢ dla
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filozofii przedmiotem szczeg6lnej wagi. Pamietajac wszakze, iz 6w do-
minujgcy dyskurs powinien by¢ przedmiotem naszego szczeg6lnego
zainteresowania, nie mozemy zapomina¢, iz nie ma nic tatwiejszego,
niz ulokowac sie w niedostepnych niszach wspotczesnego swiata kul-
tury i stamtad z zapatem pietnowac¢ wybryki dyskursu dominujacego.
Fakt bowiem, iZ jest to wlasnie dyskurs dominujacy, sprawia, iz dawno
przeniknat on juz do naszych, pozornie mu sie przeciwstawiajgcych,
i niepostrzezenie przechwytuje naszg intencje Krytyczna. Jesli wiec
chcemy skutecznie prowadzi¢ filozoficzng autokrytyke, jesli naprawde
chcemy tworzy¢ teksty filozoficznie $wieze, samodzielne, owg kryty-
ke musimy zacza¢ od nas samych, od naszych wtasnych toposéw, klisz
i uproszczen i jej ostrze skierowa¢ przeciw nam samym. Odkrywajac
prawde o naszym witasnym dyskursywnym zniewoleniu, by¢ moze,
otworzymy perspektywe tego wtasnie wyzwolenia, do ktérego klucz
tkwi w prawdzie, filozoficznej prawdzie.



tukasz Malinowski

WYZWANIA ZWIAZANE Z ANALIZA PROBLEMOW
FILOZOFICZNYCH W PRAKTYCE EDUKACY]NE]
NA TRZECIM ETAPIE EDUKACYJNYM

Problem to okre$lenie, ktére swymi korzeniami siega greckiego
pojecia przeszkody, trudnosci, mozemy o nim myslec tez jako o zagad-
ce. Dopowiedzenia te, cho¢ poszerzajgce nasze rozumienie, zawieraja
jednak pewng sugestie dotyczaca kierunku. Przeszkode trzeba poko-
na¢, trudnosci przezwyciezy¢, zagadke zas rozwiazaé. Styczno$c¢ z pro-
blemami formutowanymi przez filozofie poucza nas jednak, ze sam cel
nieustannie nam sie wymyka, a to, co pozostaje w naszych mozliwo-
Sciach, to oferowanie nowych perspektyw, pytan kluczowych czy tez
przestrzeni interpretacyjnych. Kluczowe pytania postawione przez
Sokratesa czy Arystotelesa pozostaja do dzi$ nierozstrzygniete - o cel
zycia ludzkiego, przyczyne istnienia $wiata czy Zrédta decyzji moral-
nych. Historia filozofii to nowe spojrzenia, lecz odpowiedz wymyka sie
nam niczym podro6znikom zamierzajgcym dotrzeé¢ do horyzontu.

W tej dwuznacznosci - problemu jako kategorii, ktéra domaga sie
rozwiazania oraz charakteru filozofii jako nauki dopowiadajacej, lecz
nie odpowiadajgcej - filozofowie nauczyli sie dyskutowaé. Dzi§ my -
nauczyciele i eksperci - na hasto ,problem filozoficzny” wyobrazamy
sobie pewne zagadnienie, a jego mozliwie najglebsza ocena stanowi
sedno procesu analitycznego. Przystepujac do takiej analizy, nauczy-
ciel-ekspert zarysowuje obszar wiedzy merytorycznej niezbedny do
zmierzenia sie z problemem. Jesli rzecz dotyczy kwestii etycznych
zwigzanych z medycyng, rozumiemy, jakg wiedza fachowa powinni-
$my rozporzadzac i przed jakimi ograniczeniami z poziomu meryto-
rycznego mozemy stanac.

Drugim krokiem jest postawienie pytan kluczowych i wyznacze-
nie przestrzeni, w jakiej analiza problemu bedzie sie rozgrywadé. Pro-
ces ten zazwyczaj zaktada swoistg destylacje konkretnego problemu
i przedstawienie go w postaci jakich$ alternatyw lub ciggéw logicz-
nych, prowadzacych do sformutowania kilku wariantéw odpowiedzi,
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ktére na tym etapie sa albo juz nierozstrzygalne, albo ich rozstrzygnie-
cie zalezy od przyjetej pozycji wyjSciowej. Jednoczes$nie, zaprawieni
w tego typu analizach i doswiadczeni niezliczonymi dyskusjami ba-
dajacymi rézne problemy filozoficzne, juz na poczatku przeczuwamy
mnogo$¢ rozstrzygniec i zatozen, jakie trzeba poczynié przed rozpo-
czeciem analizy problemowe;.

Kiedy zastanawiamy sie nad realiacjg dyskusji nad jakim$ proble-
mem filozoficznym na wcze$niejsych etapach edukacyjnych - w gim-
nazjum lub szkole ponadgimnazjalnej, wyobrazamy sobie znany nam
schemat, zaktadajacy jednoczes$nie pewien zakres uproszczenia. R6z-
nice dostrzegamy na poziomie iloSciowym, a nie jako$ciowym. Takie
podejscie prowadzi jednak do niedostrzezenia niezwykle istotnych
z metodologicznego punktu widzenia probleméw w przeprowadzeniu
zamierzonej analizy.

Zanim jednak wyszczegélowimy najwazniejsze wyzwania, za-
trzymajmy sie na chwile nad najczestszymi obszarami szkolnej re-
fleksji filozoficznej. Ze wzgledu na wymagania programowe, jak tez
blisko$¢ zagadnien, gros problemoéw definiowanych jako filozoficzne
odwotuje sie do zagadnien aksjologicznych lub spotecznych: jak po-
stepowa¢, by byé w zyciu szcze$liwym? Czy wybor bohatera literac-
kiego byt stuszny czy tez nie? O wiele rzadziej mozna spotka¢ rozwa-
zania problemowe z obszaru ontologii czy epistemologii. Warto mie¢
to w pamieci, $ledzgc mozliwe zagrozenia w dyskusji dotyczacej pro-
blemow filozoficznych.

Pierwszym chronologicznie wyzwaniem jest poziom wiedzy
uczniéw, czyli ich merytoryczne przygotowanie do dyskusji. Ponie-
waz nauczyciele starajg sie porusza¢ tematy niebanalne i interesuja-
ce, poziom wiedzy uczniéw na dany temat mogg uznawac za niewy-
starczajacy (prowadzac na przykad dyskusje na temat eutanazji czy
tez odpowiedzialno$ci cztowieka za Srodowisko naturalne). Aby méc
zaangazowal w dyskusje jak najwieksza liczbe uczniéw, naturalnym
krokiem jest dostarczenie uczniom tta merytorycznego, ktére pozwoli
mtodym ludziom pethiej uczestniczy¢ w dyskusji problemowej. Podej-
Scie takie wydaje sie oczywiste, a jednak prowadzi do powaznego (za-
réwno dla uczniéw, jak i nauczyciela) problemu pozycji w strukturze
szkolnej/klasowej.
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Klopot gtéwny, juz na tym etapie widoczny, wynika ze specyfiki
procesu edukacyjnego obecnego w polskim systemie nauczania. Jed-
na z jego wyrézniajacych sie cech jest pozycjonowanie ucznia w roli
odbiorcy wiedzy, osoby nie bedacej rownoprawnym partnerem dys-
kus;ji. Chciaz kolejne dziatania Ministerstwa Edukacji Narodowej maja
wspiera¢ kreatywne i samodzielne dziatania uczniéw, proces zmiany
mentalnej - zaré6wno wsrdd uczniéw, jak i nauczycieli - jest dtugo-
trwaty. Nauczyciel wprowadzajacy zatem uczniéw w przestrzen mery-
toryczna planowanej dyskusji nie§wiadomie czesto podkres$la te bior-
cza i zarazem bierna role dzieci czy mtodziezy.

Krok drugi to sformutowanie pytan kluczowych, niejako desty-
lacja problemu wedle opisanej powyzej struktury. Na tym etapie na-
uczyciel-ekspert chciatby juz czynnego udziatu uczniéw w definiowa-
niu przestrzeni dyskusji. Dla ucznidéw jest to nie lada wyzwanie, kiedy
z 0s6b pilnie stuchajacych musza przedzierzgnac¢ sie w badaczy, przed
ktérymi nagle nauczyciel otwiera réwnos$ciowe wrota, zachecajac do
$miatych propozycji pytan (wedle stusznej skadinad zasady, ze §wie-
ze umysty moga dostrzec problem w nowym, nawet dla nauczyciela-
-eksperta $wietle). Na tym etapie moga pojawiac sie rézne propozycje
pytan kluczowych i definicji problemu, co jednak nie zawsze wpisuje
sie w przewidziany przez nauczyciela tor rozmowy.

Powody moga by¢ liczne, gtéwne z nich to nieumiejetnos$¢ stawia-
nia pytan kluczowych i abstrahowania probleméw oraz dostrzeganie
gtéwnej osi problemowej w innym obszarze, niz pierwotnie nauczyciel
zaktadat. Pierwszy problem wynika ponownie z systemu edukacyjne-
go, ktory skierowany jest na dostarczanie, a nie poszukiwanie wiedzy.
Uczniowie majg wielkie trudnosci z analizg treSciowg tekstow, hie-
rarchizacjg informacji i problematyzowaniem zagadnien. Wynika to
tez po czesci z tego, Ze wiekszo$¢ przedmiotéw na kolejnych etapach
szkolnych nie stwarza przestrzeni dla dociekan i poszukiwan. Historia,
przyroda, biologia, geografia czy matematyka przekazujg informacje
i ucza ich wykorzystania, lecz nie poswiecajg wiele uwagi na docieka-
nie zrodet czy tez poszukiwanie probleméw, trudnosci czy rozwigzan
alternatywnych. W toku edukacji uznaje sie, Ze nie ma na to wystar-
czajaco duzo czasu, a tego typu dywagacje mogtyby tylko skompliko-
wac Swiezo zdobytg wiedze. Uznaje sie wiec, ze kluczowe jest zdobycie
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przez uczniéw danej porcji wiedzy, nawet kosztem pewnych uprosz-
czen i skrétow.

Pojawienie sie probleméw na tym etapie wprowadzenia do dys-
kusji analitycznej moze spowodowac cheé podsuniecia uczniom wta-
$ciwych pytan. To moment trudny dla nauczyciela, ktéry rozpoczynajac
lekcje, ma pewna wizje dyskusji, a ona nagle zaczyna sie niepokojaco
oddalaé. Nie dos¢, ze temat wymagat wprowadzenia (czego nauczyciel
byt sSwiadomy), to na etapie problematyzacji nie udaje sie uczniom po-
stawi¢ wtasciwych pytan. Czas uptywa, a wtasciwa dyskusja jeszcze sie
nie rozpoczeta. Ta presja i konfrontacja realizacji z planami moze skta-
nia¢ do podsuniecia i dopowiedzenia pytan za uczniow.

Jesli tak sie stanie, w przewazajacej czesci przypadkéw dysku-
sja problemowa po prostu nie dojdzie do skutku. Zdefiniowanie za
uczniéw przestrzeni zagadnienia pozycjonuje ich juz jednoznacznie
tylko jako odbiorcéw dyskusji, ktérzy, co wiecej, oczekuja teraz (wedle
znanej sobie struktury) odpowiedzi na przedstawiony problem.

Docieramy tu do trzeciego, kluczowego zagadnienia. Jak opi-
saliSmy na poczatku, jednym z charakterystycznych dla probleméw
filozoficznych wyrdznikéw jest nierostrzygalno$¢ badanych kwestii.
Jako nauczyciele-eksperci zdajemy sobie sprawe, Ze oczekiwanie
odpowiedzi na pytanie o sens zycia czy droge do szczeScia jest ab-
surdalne. Sednem jest drazenie zagadnienia. Zajecia szkolne maja
jednak strukture odwrotna. Tu na postawione pytanie oczekuje sie
jednej (poprawnej) odpowiedzi. Uczniéw, ktérzy niuansuja i szuka-
ja alternatywnych odpowiedzi, traktuje sie jako osoby niechcace sie
uczy¢ lub postepujace tak, by prowokowaé nauczyciela (np. poprzez
podwazanie wielko$ci poetyckiej Stowackiego lub sugerowanie, ze
suma katow w trdjkacie moze nie réwnac sie 180 stopniom - wy-
powiadane po natrafieniu na informacje o geometriach nieeuklide-
sowych). Przedstawiony wiec problem filozoficzny jest postrzegany
przez uczniéw jako kolejny, na ktéry odpowiedz uzyskaja od nauczy-
ciela (tak jak uzyskali wprowadzenie do tematu i pytania, ktérymi
maja sie postugiwac).

Kiedy uda sie juz dotrze¢ do momentu otwierajacego dyskusje
(posiadamy wystarczajaca wiedze i wiemy, o co nalezy pytac), mo-
zemy napotka¢ trudno$¢ wynikajaca ze wspomnianej juz specyfiki
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zagadnien filozoficznych zderzanych ze szkolnym trybem nauki: py-
tanie-odpowiedZ. Zagadnienie filozoficzne wymaga od dyskutanta
utrzymywania niejako naraz dwéch lub wiecej rozstrzygnie¢, dostrze-
gania problemdw i ich formutowania. Dla ucznidéw jest to niezwykle
trudne - nie tylko z racji samej umiejetnosci, ktére przypominajg nieco
gre w szachy samego ze sobg, lecz takze ze wzgledu na doswiadczenie
szkolne. Jesli w toku nauki pojawiaty sie jakie§ dyskusje, przybieraty
one z reguty charakter rozprawy sadowej, gdzie pewna grupa przed-
stawiata argumenty za, druga przeciw i wokdt tego sporu toczyty sie
zajecia. Jak wiemy, analiza filozoficzna nie powinna przybraé takiej
formuty, lecz uczniowie mogg miec trudno$ci ze zrozumieniem tej r6z-
nicy. Moze pojawi¢ sie w nich che¢, by szybko udzieli¢ odpowiedzi, na-
wet kosztem wielu uproszczen.

Dla uczniéw moze by¢ trudne oddzielenie sporu od dyskusjii zro-
zumienie, Ze celem wymiany zdan nie jest zwyciestwo w debacie, lecz
pogtebienie swojej wiedzy. Taka otwarto$¢ na gtos Innego — niezwykle
cenna w procesie wychowawczym - jest jednym z najwiekszych wy-
zwan pedagogicznych w szkole.

Kolejny problem zwigzany z pokusa udzielenia szybkiej odpo-
wiedzi to postugiwanie sie stereotypami czy tez opiniami i pogla-
dami ogdlnikowymi, nieprawdziwymi lub manipulujacymi odbior-
ca. Poniewaz struktura szkolna w matym stopniu uczy krytycyzmu
w podejsciu do przyjmowanych tresci, uczniowie moga czesto nie
wiedzie¢, ze wypowiadane przez nich zdania mogg zmanipulowac
dyskusje. Nagminnie zdarza sie tez w takich przypadkach stosowanie
wielkich kwantyfikatoréw czy tez popeinianie btedu opierajacego sie
na wycigganiu ogélnych wnioskéw na podstawie jednostkowyh do-
Swiadczen.

Nauczyciel prowadzacy dyskusje czesto stara sie zapelnia¢ po-
wstajgce luki, podsuwajac uczniom nowe tropy i prébujac utrzymywac
przeciwwage dla sktonnosci do zbyt szybkich rozstrzygnieé. Moze to
jednak prowadzi¢ do zniechecenia uczniéw, skonsternowanych (na-
wet nieSwiadomie) sytuacjg, w ktorej stawia sie pytanie, jednoczes$nie
nie chcac jakoby na nie odpowiedzieé. Brak rozstrzygnie¢ moze rodzic¢
frustracje uczniéw, nienawyktych do tego typu dyskusji. Czy mozna
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zatem jako$ przeciwdziata¢ tego typu sytuacjom i zagrozeniom dla na-
szych planéw dyskusyjnych?

Mozliwych rozwiazan jest kilka, nie ma niestety jednego, dosko-
natego i uniwersalnego. To, co moZemy zrobié, koncentruje sie wokot
kilku gtéwnych dziatan, ktére powinny by¢ dostosowane do potrzeb
grupy. Sprobuje pokrotce przedstawic te mozliwosci, wskazujac jedno-
cze$nie na ich potencjalne minusy.

Po pierwsze, mozemy uczniom zaproponowac rozmowe na znany
im temat - na przyktad ktamstwa, Sciggania, przyjazni itp. Taki wybor
bliskiego uczniom tematu pozwala unikng¢ probleméw zwigzanych
z brakami merytorycznymi mtodych ludzi. Znane im z codziennego
doswiadczenia zagadnienie umozliwia bezposrednie przejscie do fazy
stawiania pytan i dyskusji. Niestety wiaze sie to z ryzykiem szybkie-
go znudzenia uczniéw, ktérzy, by¢ moze, juz wcze$niej, na godzinach
wychowawczych lub innych przedmiotach, prowadzili taka dyskusje.
Jesli wybierzemy temat dla uczniéw juz dobrze znany (lub postrzega-
ny przez nich jako prosty), szybko moze sie okaza¢, Ze nie majg oni
ochoty zgtebia¢ postawionego przez nas problemu, uznajac, ze juz
wielokrotnie wypowiadali sie na ten temat i majg wyrobiony poglad
w danej kwestii.

Nauczyciel moze przeciwdziata¢ w takiej sytuacji proponujac,
aby uczniowie sami wybrali temat dyskusji. MoZe to pozwoli¢ unik-
na¢ deficytu merytorycznego, jak tez, przynajmniej w zatoZeniu,
powinno zapewni¢ zainteresowanie uczniéw (wszak temat zostat
zaproponowany przez nich). Uczniowie moga jednak zgtosi¢ kilka
konkurencyjnych tematéw, przy czym wybor jednego z nich moze
sprawi¢, ze wystepujacy z innymi propozycjmi uznaja sie za wylta-
czonych z dyskusji. Zdarzaja sie przypadki propozycji, ktérych auto-
rzy — mylac problematycznos$¢ z kontrowersyjno$cig - proponujg je
w przekonaniu o ich wielkiej atrakcyjnosci dyskusyjnej. Wystepowa-
nie tu nauczyciela w roli sedziego i ocenianie, czy dany temat nadaje
sie do dyskusji czy tez nie, rodzi z kolei w uczniach przekonanie o po-
zorno$ci decyzyjnosci, jaka maja (idac za stowami Henry’ego Forda
o dostepnosci samochodu w kazdym kolorze, pod warunkiem, Ze be-
dzie to kolor czarny).
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Wybér propozycji dokonywany przez uczniéw moze tez by¢ nie-
skuteczny ze wzgledu na preferencje uczniow. Moga oni proponowac
tematy, na ktére majg wyrobione zdanie, przeradzajgc w ten sposéb
analize problemowg w spér, ktoérego celem jest pokonanie oponenta,
a nie pogtebienie danego zagadnienia. Podobnie rzecz sie ma z dysku-
sjami na tzw. tematy szkolne - tu uczniowie moga kierowac sie niezwy-
kle subiektywnymi ocenami, a nauczyciel, starajacy sie rownowazy¢
poglady podopiecznych, moze niechcacy wpisywac sie w strukturalng
opozycje uczen — nauczyciel.

Ta diagnoza wymaga jeszcze jednego komentarza do czesto po-
jawiajacej sie dyskusji wsrdd nas, uczacych w szkotach. To pytanie
konferencyjne, dla ktérego trudno znalez¢ ostateczne rozstrzygniecie,
jednak powyzsza analiza moze by¢ pewnym dopowiedzeniem do jed-
nego z argumentéw. Pytanie konferencyjne brzmi: czy nauczyciel-eks-
pert powinien wyrazi¢ swoj osad danego problemu czy tez pozostaé
wartos$ciujgco neutralny? Wiekszo$¢ nauczycieli, jakich znam, wybiera
wariant drugi (ew. w wariancie bycia zawsze w kontrze do uczniéw).
Uznajac, ze nalezy podzieli¢ sie wlasnymi pogladami z uczniami (tak
jak to czynili klasycy), wpisujemy sie w gleboki nurt relacji mistrz -
uczen, na ktérym oparta jest nasza tradycja filozoficzna. Mozna by
rzec, ze postawa taka czyni z nas bardziej filozoféw (co jest bardziej
pochlebne?) niz nauczycieli. Czy jednak postawa taka nie moze jesz-
cze silniej hamowa¢ otwarto$c¢ i probe dostrzezenia problemu przez
uczniéw, ktérzy stusznie chyba mogg domniemywad, Ze ostatecznym
celem jest ,wlasciwa” odpowiedz. Moze sktania¢ ich do ,strzelania”
odpowiedzig - tak albo nie niz do prowadzenia ,jatowej” dyskusji, kto-
ra zapewne i tak nie zakoniczy sie doj$ciem (jak w dowodzie matema-
tycznym) do rozwigzania.

Podsumowanie

Filozofia to dziedzina, ktérej Zrédta siegaja istoty procesu docho-
dzenia do prawdy, a nie jej objawieniu. Filozofia nie jest zamknietym
zbiorem wiedzy, lecz powtarzajacym sie odkrywaniem przestrzeni
problemu.

32



Jednoczesnie jest to dziedzina, ktéra chyba najmocniej, niemal
perwersyjnie, delektuje sie konstatacja, ze potrafimy (jako ludzie) za-
da¢ pytania, na ktére nie umiemy odpowiedzie¢. Przyjemno$¢ ta po-
dobna jest nieco do tej, jakg sprawia uczniom mierzenie sie z fenome-
nem nieskoniczono$ci (na przyktad w postaci pytania-zartu, czy Bog
moze stworzy¢ kamien, ktérego nie potrafi podnies$é?). Wydaje sie, ze
nasz umyst delektuje sie, stojac na progu odpowiedzi, ktéra migocze
w niemozliwo$ci zaistnienia.

Whiosek (nie nowy przeciez) powinien zatem odsyta¢ nas do
koncentracji na procesie dochodzenia do formutowania i mierzenia
sie z problemami filozoficznymi, nawet jesli miatoby sie to odbywa¢
bez mozliwo$ci dotarcia do nich. Dawatoby to jednak nadzieje, ze po
kilku miesigcach, latach pracy rzetelnosc¢ analizy problemowe;j osia-
gnie poziom satysfakcjonujacy dla eksperta. Uzywajac metafory wed-
karskiej - lekcje towienia ryb nalezy poprzedzi¢ dtugim procesem
konstruowania przez uczniéw wedki i przyjeciu, Ze proces ten w za-
sadzie sprawi, Ze zbedne stanie sie fowienie, poniewaz ryby same do
nas przyptyna. [ wéwczas bedziemy mogli przej$¢ na wyzszy poziom
analizy - czy podarowac im zycie, czy tez zaspokoié swoj gtod.

O tym jednak, ze taki proces przygotowawczy bytby potrzeb-
ny, niekoniecznie mozemy by¢ jako nauczyciele-eksperci przekona-
ni. Nasze przeciez do$wiadczenie wygladato podobnie jak naszych
podopiecznych. Nie uczono nas w szkole podstawowej (a przeciez 1
i 2 klasa gimnazjum to dawna 7 i 8 klasa szkoty podstawowej) tego
skupienia na procesie, powolnego dochodzenia do formutowania py-
tan kluczowych i wyznaczania przestrzeni problemowe;j. Kiedys, jak
sadze, podobnie jak dzi$ ciezar edukacyjny spoczywat na osiggnieciu
biegto$ci merytorycznej. Za nig (w domysle) miata pojawic sie docie-
kliwo$¢ i umiejetno$¢ podejscia eksperckiego.

Dyskutujac tu dzisiaj w Instytucie Filozofii, na sali mamy studen-
toéw, a kolejne roczniki (z kérymi dyskusja bywa gtebsza lub ptytsza, ale
zazwyczaj sie pojawia) koncza wydzialy filozofii, moze przez analogie
uznajemy, ze 6w nacisk na proces, poSwiecenie czasu na cierpliwe po-
zwolenie uczniom na nauke rozpoznania i zdefiniowania probleméw
filozoficznych, nie jest niezbedny, skoro nie byt taki dla nas samych.
Poniewaz (jak mozemy odczu¢) dorosliSmy w pewnym momencie do
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umiejetnosci zadawania wtasciwych pytan, dostrzegania probleméow
i powstrzymywania sie od sagdéw - mozemy uzna¢, Ze nie jest to tak
wazne, jak przed chwilg staratem sie to przedstawi¢. By¢ moze, lepiej
od razu wskoczy¢ na gteboka wode, nawet jesli z ptywaniem nie be-
dzie to miato wiele wspdélnego. Ostatecznie pozwoli nam to szybciej
nauczy¢ sie ptywac.



Katarzyna Kus
Marek Pokropski

KOGNITYWISTYCZNE ODPOWIEDZI
NA FILOZOFICZNE PYTANIA

Na pozér mozna stworzy¢ definicje kognitywistyki jako nauki,
podobng do definicji tak uznanych nauk jak: biologia, psychologia czy
historia — nalezatoby po prostu podac jej przedmiot zainteresowania.
I rzeczywiScie, mozna powiedziec, ze kognitywistyka zajmuje sie pro-
blemami umystu i poznania, po§wiecajac przy tym duzo uwagi kwestii
jezyka jako tej ludzkiej zdolnoSci, ktéra w szczeg6lny sposéb pozwala
nam zajrze¢ w mechanizmy poznania ludzkiego. Taka definicja od razu
rodzi jednak pewien problem: przeciez mamy juz inne nauki, ktére
zajmujg sie tymi zagadnieniami, np. filozofie, psychologie, lingwisty-
ke, neurobiologie (czy ogélniej neuronauki), informatyke czy antro-
pologie. Réwniez te dziedziny za pomoca czesto diametralnie réznych
metod staraja sie odpowiedzie¢ na pytania dotyczgce istotny poznania
ludzkiego.

Nie bedziemy tu rozstrzyga¢, czy w takim razie kognitywistyka
jest osobna naukg, czy tez po prostu jest zbiorcza nazwa na prowa-
dzone w obrebie wielu nauk badania, ktére tagczy wspdlny przedmiot
dociekan. Przyjmijmy na nasze potrzeby definicje, ktéra wskazuje je-
dynie na integracyjny aspekt kognitywistyki:

Kognitywistyka [cognitive science] jest naukg taczacg metody ba-
dawcze i podejscia teoretyczne dziedzin zajmujgcych sie proble-
mami umystu, poznania i jezyka, takich jak filozofia, psychologia,
neuronauki, lingwistyka, informatyka i antropologia.

Wymienili$my tu tylko kilka dziedzin, wiadomo jednak, ze znacz-
nie wiecej nauk na rézne sposoby zajmuje sie badaniem, na czym
polega poznanie. Warto tez sobie uswiadomi¢, ze to, Ze pewna dzie-
dzina wliczana jest do nauk kognitywistycznych, nie oznacza jeszcze,
ze wszystkie badania z jej zakresu maja od razu charakter kognity-
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wistyczny. Wida¢ to cho¢by na przyktadzie filozofii: teologia czy filo-
zofia religii niekoniecznie natychmiast zwigzane sg z rozwazaniami
dotyczacymi poznania ludzkiego, cho¢ trzeba podkresli¢, ze istnieja
preznie rozwijane kognitywne nauki o religii, ktére starajg sie wyja-
$ni¢ mechanizmy poznawcze stojgce za ksztattowaniem sie i trwaniem
przekonan religijnych.

Ogromna liczbe réznych nauk, ktére podejmuja temat poznania,
przedstawia klasyczny juz, cho¢ nadal budzacy pewne kontrowersje
i nieco juz przestarzaty, diagram, ktéry zostat przedstawiony pod ko-
niec lat siedemdziesigtych w raporcie Fundacji Sloana na temat kogni-
tywistyki.

FILOZOFIA
Cybernetyka

@//n
SN @
AN

Neurolingwistyka

\ N :
C}-— europsychologia
N JEZYKOZNAWSTWO psy 8

Symulacja proces6w poznawczych
Lingwistyka komputerowa
Psycholingwistyka

Filozofia psychologii

Filozofia jezyka

O N oW

Lingwistyka antropologiczna

-
o

Antropologia poznawcza

Juny
[N

Ewolucja mézgu

NEURONAUKI

Rysunek 1. Klasyczny obraz kognitywistyki (Zrédto: raport Fundacji Sloana,
1978). Linie ciggte oddaja silne zwigzki w kognitywistyce miedzy potaczonymi
nimi dziedzinami, a linie przerywane zwigzki nieco stabsze. Liczby w kétkach
odnosz3 sie do dziedziny, ktéra powstaje przez potaczenie metod badawczych
dwéch ,dziedzin kognitywistycznych”.

Rozwinmy nieco znajdujace sie w naszej definicji lakoniczne
stwierdzenie ,problematyka umystu, poznania i jezyka”. Czesto za-
miast tego méwi sie, ze kognitywistyka zajmuje sie badaniami syste-
mow poznawczych, zaréwno ludzkich i zwierzecych, jak i sztucznych
(co od razu wyjasnia nam, skad bierze sie w naszym katalogu dziedzin
kognitywistycznych informatyka czy cybernetyka). Wyobrazmy sobie,
ze chcieliby$my stworzy¢ sztuczny system poznawczy, ktéry idealnie
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nas$ladowatby system ludzki. Co musieliby$my wiedzie¢ o poznaniu
ludzkim, zeby to zrobi¢? Niewatpliwie odpowiedz na to pytanie to wie-
lopunktowa lista ludzkich zdolnosci, wymienmy cho¢ kilka rzeczy, kto-
re sie na niej znajduja: powinni$émy rozumie¢, na czym polegaja pro-
cesy myslenia, na przyktad, jak przeprowadzamy rozumowania i jak
sie to zmienia w zaleznoS$ci od stresu i emocji, w jaki sposéb cztowiek
uczy sie jezyka, a potem sie nim postuguje, jak dziata percepcja ludzka
i na czym polegaja jej zaburzenia (np. dlaczego czasem mamy iluzje
lub halucynujemy), jak dziata pamie¢ i wyobraznia oraz jak przebiega-
ja procesy podejmowania decyzji. W gruncie rzeczy nawet nie wiemy,
czy lista, ktérg tworzymy, jest kompletna i czy czego$ nie pomijamy,
wymieniajac po prostu poszczegélne zdolnosci tak, jak je sobie wy-
obrazamy i jak o nich méwimy w jezyku potocznym.

Wskazanie poszczegdélnych zdolnosci to i tak dopiero poczatek.
Pomy$lmy nad samg umiejetnos$cia przeprowadzania rozumowan.
Powiedzmy, ze chcemy stworzy¢ zesp6t naukowcéw, ktéry bedzie
zajmowat sie tylko tym zagadnieniem. Kogo by$my przyjeli do niego,
jakich potrzebujemy naukowcéw? Co musimy wiedzie¢, by stworzy¢
sztuczny system, ktéry bedzie pod tym wzgledem nasladowat ludzki?
Na pewno w zrozumieniu tego aspektu myslenia pomaga nam filozo-
ficzna refleksja nad natura rozumowan i ich rola w poznaniu czy wy-
twarzaniu wiedzy - potrzebujemy wiec filozofa. Przydatna bytaby nam
tez wiedza o zachowaniu, i ludzi, i zwierzat, podczas gdy mysla czy tez
przeprowadzaja pewne rozumowania. Wydaje sie, ze badanie zwierzat
bytoby tu szczegoélnie istotne - zrozumienie prostych proceséw zazwy-
czaj pomaga w uchwyceniu wtasnosci ich bardziej skomplikowanych
odpowiednikéw. Do zespotu rekrutujemy wiec etologéw, psychologow
i antropologéw. Musieliby$my tez poznac biologiczne podtoze zjawisk
psychicznych zwigzanych z przeprowadzaniem rozumowan, czyli po-
trzeba nam kogos, kto bedzie prowadzit badania nad mézgiem i syste-
mem nerwowym. Przyjmujemy neuronaukowcéw. W przypadku ludzi
przeprowadzanie rozumowan mocno t3czy sie z posiadaniem jezyka,
szukamy wiec tez kogo$, kto zna sie na neurologicznych i psycholo-
gicznych podstawach funkcjonowania jezyka. Wreszcie, zwtaszcza je-
$li mamy tworzy¢ sztuczny system, potrzebujemy specjalistow, ktérzy
beda umieli tworzy¢ odpowiednie modele matematyczne, oraz inzy-
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nieréw, ktérzy opierajac sie na pracy pozostatych cztonkéw zespotu,
beda tworzy¢ system, ktéry bedzie dzielit pewne wtasnosci z ludzkim
systemem poznawczym. StworzyliSmy naprawde duzy zespot!

Zespot ten ma wspdlny cel: chcemy wyjasniac zjawiska zwig-
zane z pewnym aspektem funkcjonowania poznawczego cztowieka.
Osiagniemy nasz cel, je$li podamy model lub modele mechanizmu
przeprowadzania rozumowan (opisywany w terminach reprezentacji
i procedur obliczeniowych), a nastepnie zbudujemy robota zaprogra-
mowanego do symulowania ludzkich rozumowan. Mamy do dyspo-
zycji metody uznawane w réznych dziedzinach kognitywistycznych:
obrazowanie mé6zgu, metody neurobiologiczne, eksperymenty beha-
wioralne charakterystyczne dla psychologii poznawczej, metody etno-
grafii (w tym obserwacje uczestniczaca, wywiady, badania terenowe),
mozemy tworzy¢ symulacje komputerowe, modele obliczeniowe. Na-
sze metody pozwalaja nam wyjasnia¢ umiejetno$¢ rozumowania na
bardzo réznych poziomach. Z pewnos$cia dodatkowym zadaniem na-
szego zespotu bedzie prdba integracji tych réznych pozioméw i zrozu-
mienie zaleznos$ci miedzy nimi.

Jak widzieliSmy, bardzo wielu naukowcéw moze nosi¢ miano ko-
gnitywisty. Je$li sie jednak przyjrzymy, gdzie w Polsce mozna kognity-
wistyke studiowa¢, szybko sie przekonamy, ze u nas w kraju jest ona
szczegoblnie silnie zwigzana z filozofia. Latwo to wyjasnic¢ i zrozumie¢,
przypominajac sobie role filozofii i jej nacisk na precyzje formutowa-
nia probleméw oraz wgtebiajac sie w katalog zagadnien, ktérymi ko-
gnitywisci sie zajmuja.

Po pierwsze, filozofia bardzo mocno zwigzana jest z og6lna reflek-
sja metodologiczng, ktéora w wypadku tgczenia w kognitywistyce tak
wielu réznych dziedzin, jest niezwykle potrzebna. Wyjatkowe zadanie
filozofa w zespole kognitywistycznym polega zwtaszcza na refleksji
metodologicznej i ontologicznej. Filozofowie s3 szczegdlnie wrazliwi
na wydawatoby sie tak proste kwestie, jak to czy wszyscy w naszym
zespole badamy to samo, lecz innymi metodami, czy zgadzamy sie
co do sensu uzywanych przez nas poje¢ lub jakie przyjmujemy przy
tym zatoZenia. Z pewno$cia nasz filozof szybko by nam u$wiadomit,
ze zanim w ogoble przejdziemy do badan, musimy bardzo precyzyjnie
ustali¢, co w ogole rozumiemy pod pojeciem rozumowania. Przepro-
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wadzanie rozumowan to zbiorcza nazwa na wiele réznych proceséw
poznawczych, a jesli w ogble mamy co$ osiggnaé, to do badania powin-
niSmy na poczatek wybrac tylko jeden dobrze okreslony aspekt pro-
wadzenia rozumowan.

Po drugie, wiele ogélnie okre$lonych zagadnien kognitywistycz-
nych od wiekéw, niekiedy nawet od Arystotelesa, pozostaje w kregu
zainteresowania filozofii. Cho¢ do ich rozwigzania uzywata wtasci-
wych sobie metod, gtéwnie o charakterze apriorycznym, to wypraco-
wata wiele poje¢ i narzedzi, ktére moga by¢ przydatne, gdy zaczniemy
szukaé¢ odpowiedzi na te problemy za pomoca nauk empirycznych
i spotecznych. Kwestie tego, czym jest my$lenie, na czym polega po-
znanie, jak dziata ludzki umyst, a w szczego6lnosci jezyk, sa w samym
centrum filozofii. W tym konteks$cie do nauk kognitywnych warto wli-
czac¢ filozofie umysty, filozofie jezyka, epistemologie (zwtaszcza w pa-
radygmacie znaturalizowanym), logike jako ogélng teorie rozumowan
oraz og6lna i szczegdtowa metodologie nauk.

Kognitywistyka i problem innych umystéw

Zobaczmy, jak w praktyce badania z zakresu kognitywistyki moga
pomdc nam w odpowiedzi na pewne problemy filozoficzne. Préby
rozwigzywania filozoficznych probleméw za pomoca metod i teorii
wystepujacych w kognitywistyce dobrze obrazuje dyskusja na temat
poznania spotecznego, ktoéra porusza zagadnienia nalezace do jedne-
go z klasycznych probleméw filozofii umystu, mianowicie problemu
innych umystéw.

Zrédet problemu innych umystéw mozna doszukiwaé sie
w filozofii Kartezjusza, ktéry uznajgc umyst za substancje niema-
terialng i nierozciagla, sprawit, Ze stat sie on zarazem niedostepny
bezposredniemu poznaniu przez innych®. Skoro nie mozemy wprost
zaobserwowac stanéw umystowych innych, to rodzi sie pytanie, na ja-
kiej podstawie mozemy cokolwiek o nich wiedzie¢. Méwigc ogélnie,

! Zob. historyczne omdwienie problemu w: A. Avramides, Other
Minds, Routledge 2001.
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problem innych umystéw dotyczy dwéch spraw: i) czy w ogoéle i w jaki
sposéb istniejg inne umysty? oraz ii) skad mozemy wiedzie¢, co inni
mys$la i czuja (lub, méwiac jeszcze inaczej, jak poznajemy stany umy-
stowe innych). Pierwsze pytanie wyraza ontologiczny problem innych
umystow, drugie problem epistemologiczny. Niekt6rzy, odwotujac sie
do filozofii Ludwika Wittgensteina, wyrdzniaja jeszcze problem kon-
ceptualny zwigzany z mozliwos$cig posiadania uniwersalnych pojec
stanéw umystowych, ktére mogliby$my przypisywaé zaréwno sobie
jak i innym?,

Zgodnie z gtéwnym zaloZeniem problemu epistemologicznego
stany umystowe maja charakter prywatny i nie mogg by¢ postrzegane
z zewnatrz. Posiadamy co prawda bezposredni dostep (np. introspek-
cyjny) do wiasnych stanéw umystowych, ale nie do stanéw umysto-
wych innych, ktére wobec tego musza by¢ poznawane w sposéb posred-
ni. 0d czaséw Kartezjusza sformutowano kilka réznych odpowiedzi,
z ktérych wiekszos$¢ odwotywata sie do proceséw inferencyjnych. Na
przyktad John Locke w RozwaZaniach dotyczqcych rozumu ludzkiego
rozwigzania upatrywat w jezyku, a doktadniej w jezykowych wyrazach
stanow wewnetrznych. Na tej podstawie mozemy wnioskowaé, jakie
idee inny ma na mysli, cho¢, jak sam Locke przyznaje, wiedza ta nie jest
pewna i ma raczej charakter przypuszczenia. Z kolei John S. Mill za-
proponowat bardzo wptywowy argument z analogii, ktérego zwolen-
nikiem w XX wieku byt m.in. A. ]. Ayer: ,kiedy wiec obserwuje, Ze kto$
dotkniety podobna dolegliwos$cia zachowuje sie w podobny sposéb,
moge stad wywnioskowaé, Ze tym objawom towarzyszy tez podobne
uczucie, chyba Ze okolicznosci zawieraja co$, co mogtoby taki zwigzek
zaburzy¢”3. Wedtug zwolennikéw takiego podejscia poznajemy stany
umystowe innych przez wnioskowanie z analogii do wtasnych stanéw
wewnetrznych. Zasadniczym problemem takiego stanowiska jest wy-
jasnienie kryterium podobienstwa zachodzacego miedzy wtasnymi
do$wiadczeniami a obserwacja innego. Gallagher i Zahavi przypomi-

2 L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, przet. B. Wolniewicz, PWN, War-
szawa 2011.

3 A.]. Ayer, Problem poznania, przet. E. Konig-Chwedenczuk, PWN, Warszawa
1965, s. 280.

40



naja tez krytyke Maxa Schelera, ktéry twierdzit, Ze argument z analogii
zaktada to, co ma dowie$¢: zeby przypisa¢ innemu analogiczny stan
umystowy, musimy juz zatozy¢, ze inny jest innym umystem posiadaja-
cym jakiekolwiek stany umystowe wyrazajace sie w zachowaniu®.

Wraz z rozwojem nauk kognitywnych w XX wieku do dyskusji
wiaczyli sie psychologowie i neuronaukowcy. W toczacej sie od kilku
dekad debacie na temat poznania spotecznego sformutowano stano-
wiska teoretyczne, ktére positkuja sie wynikami badan z zakresu neu-
ronauk, psychologii poznawczej i rozwojowej. Oméwimy krétko trzy
najwazniejsze z nich, zwracajac uwage na rézny charakter formuto-
wanych wyjasnien. Beda to: teoria teorii, teoria symulacji oraz teoria
interakcji.

Wedtug teorii teorii poznajemy, co inni mysla i czujg, na podstawie
wnioskowania opartego na obserwacji zachowania innych oraz zdro-
worozsadkowej teorii psychologicznej (tzw. psychologii potocznej)®.
Psychologie potoczng mozna rozumie¢ przynajmniej na dwa sposoby:
albo jako zesp6t umiejetnosci ,czytania w umystach innych” (mindre-
ading), czyli umiejetnoSci przypisywania innym stanéw umystowych
oraz przewidywania ich zachowan, albo jako zbiér komunatéw lub
generalizacji dotyczacych zycia psychicznego i zwigzkéw przyczyno-
wych zachodzacych miedzy stanami umystowymi oraz zachowaniem.
Takim przyktadowym komunatem moze by¢ stwierdzenie, ze jesli kto$
placze, to jest smutny. Zwolennicy teorii teorii staraja sie jednocze$nie
zachowac ontologiczna neutralno$¢ w stosunku do zjawisk, do ktérych
pojecia stan6w umystowych sie odnosza. Pojecia takie, jak smutek, bol
czy przekonanie, s jedynie pojeciami teoretycznymi, ktére majg stu-
zy¢ wyjasnianiu i przewidywaniu zachowania innych, natomiast nie
rozstrzygaja, czy cos takiego, jak smutek, bol czy przekonanie istnieje
w rzeczywistosci i jest na przyktad tozsame z procesami neuronalny-
mi. Wyjasnienie proponowane przez teorie teorii ma charakter funk-

* S. Gallagher, D. Zahavi, Fenomenologiczny umyst, przet. M. Pokropski, PWN,
Warszawa 2015.

5 Zob. np.: S. Baron-Cohen, Mindblindness: An Essay on Autism and Theory of
Mind, MIT Press 1995; S. Stich, From Folk Psychology to Cognitive Science, MIT Press
1983.
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cjonalistyczny, tzn. odwotuje sie do przyczynowej roli, ktérg w syste-
mie poznawczym odgrywajg postulowane stany umystowe.
Zwolennicy teorii teorii odwotujg sie rowniez do badan psycho-
logii rozwojowej, m.in. do testu fatszywych przekonan®. W tescie tym
przedstawiamy badanym dzieciom historyjke, w ktorej jeden z boha-
teré6w chowa swoja ulubiong zabawke, a drugi pod jego nieobecnos¢
przenosi j3 w inne miejsce. Pytanie, na ktére badane dziecko ma od-
powiedzie¢, brzmi, gdzie po powrocie pierwszy z bohateréw bedzie
szukat swojej zabawki, czy tam, gdzie ja schowat, czy tam, gdzie zo-
stata ona przetozona. Okazato sie, ze dzieci ponizej 4 roku zycia maja
trudno$¢ z poprawng odpowiedzia i wskazuja btedna lokalizacje. We-
dtug zwolennikéw teorii teorii dzieci udzielajace btednej odpowiedzi
nie posiadaja jeszcze w peni rozwinietej teorii psychologicznej i nie
potrafig przypisa¢ bohaterowi historyjki fatszywego przekonania.
Inng interpretacje testu falszywych przekonan proponuje teoria
symulacji, wedtug ktérej poznajemy stany umystowe innych na drodze
wewnetrznej symulacji’. Gdy widzimy czyje$ zachowanie, to wyobra-
zamy sobie, jak by to bylo znaleZ¢ sie w potozeniu innego. Nastepnie
przypisujemy wynik takiego procesu symulacji obserwowanej osobie.
Caly ten proces nie musi by¢ nawet swiadomy. Wedtug zwolennika
niejawnej symulacji Vittorio Gallese, moze to by¢ nieSwiadomy proces
neuronalny®. W swojej koncepcji Gallese odwotuje sie do odkrycia
tzw. neurondéw lustrzanych, ktére aktywuja sie zaréwno, kiedy bada-
ny podmiot wykonuje jaka$ czynno$¢, jak i wtedy, gdy obserwuje taka
sama czynno$¢ wykonywang przez innego. Neurony lustrzane miatyby
stanowi¢ neuronalny mechanizm realizujacy w spos6b niejawny (nie-
uswiadomiony) proces symulacji, w wyniku ktérego poznawaliby$my
wewnetrzny stan (np. intencje, przekonanie) innej osoby.
Wyjas$nienie symulacjonistyczne w wersji niejawnej rézni sie od
wyjasnienia teorii teorii odwotujacego sie do inferencji przy uzyciu

¢ Baron-Cohen, op. cit.

7 Zob. np.: A. Goldman, Simulating Minds. The Philosophy, Psychology, and
Neuroscience of Mindreading, Oxford Univ. Press 2006.

8 V. Gallese, Ucielesniona symulacja: od neuronéw po doswiadczenie fenome-
nologiczne, przet. M. Trzcinska, w: Formy aktywnosci umystu. Ujecia kognitywsitycz-
ne, tom 2, red. A. Klawiter, Warszawa 2009.
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teoretycznych poje¢ stanéw umystowych, poniewaz opisuje hipote-
tyczny mechanizm neuronalny, ktéry realizuje poznanie innych umy-
stow. Jednak hipoteza o istnieniu mechanizmu lustrzanego nie zostata
jak dotad potwierdzona u ludzi. Co wiecej, nawet jesli taki mechanizm
istnieje w naszym moézgu, to mozliwe, Ze realizuje on inng funkcje niz
symulacja. Takiego zdania jest Shaun Gallagher twérca konkurencyjnej
teorii interakcji. Jego zdaniem, nie ma wystarczajacych dowodéw, zeby
uznad, iz neuronalny mechanizm lustrzany realizuje proces symula-
cji odrebny od percepcji®. Wrecz przeciwnie, dane neuroobrazowania
wskazuja, Ze raczej mamy do czynienia z jednym zintegrowanym sys-
temem percepcji-dziatania, ktérego czescig jest spostrzeganie intencji
w zachowaniu innych.

Wedtug Gallaghera zaréwno teoria teorii, jak i teoria symulacji
btednie zaktadaja, Ze poznanie intersubiektywne dotyczy poznania
»~wewnetrznych” stanéw innych podmiotéw, do ktérych nie mamy bez-
posredniego dostepu. Zdaniem Gallaghera, w wiekszo$ci sytuacji obco-
wania z innymi jest to nieprawda. W codziennych kontaktach i interak-
cji z innymi osobami nie doswiadczamy zazwyczaj ani wewnetrznego
symulowania ich potozZenia, ani tez nie teoretyzujemy na ich temat.
Poziom refleksji, czy to wnioskowania, czy wyobrazania sobie, jak to
jest, pojawia sie dopiero, gdy czyje$ zachowanie jest dla nas niezrozu-
miate lub gdy nie dysponujemy wystarczajaca informacjg percepcyjna.
Jak pisze Gallagher: ,w wiekszo$ci sytuacji intersubiektywnych mamy
bezposrednie zrozumienie intencji drugiej osoby, poniewaz jej inten-
cje wyrazane sg wprost w cielesnym dziataniu, ktore jest odbiciem na-
szych wlasnych mozliwosci dziatania”1?.

Na poparcie swojej tezy Gallagher odwotuje sie do licznych badan
z zakresu psychologii poznawczej i rozwojowej't. Te ostatnie zdajg sie
dowodzi¢, ze dzieci duzo mtodsze niz 4 lata (granica rozumienia in-

9 S. Gallagher, Simulation trouble, ,Social Neuroscience” nr 2/3-4 2007, s.
353-65.

10°S. Gallagher, How the Body Shapes the Mind, Oxford University Press 2005,
s. 224.

11 Np.: A. N. Meltzoff, M. K. Moore, Explaining Facial Imitation: A Theoretical
Model, “Early Development and Parenting”, Vol. 6, 179-192 (1997).; C. Trevarthen,
Communication and cooperation in early infancy: A description of primary intersu-
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nych postulowana przez teorie teorii) potrafig wchodzi¢ w spoteczne
interakcje. Jego zdaniem, najlepszym wyjasnieniem tych zjawisk nie
jest ani przypisywanie noworodkom posiadania wrodzonej teorii psy-
chologicznej, ani postulowanie mechanizmu symulacji, tylko stwier-
dzenie, Ze system percepcji ma charakter intermodalny i przektada
dane percepcyjne (np. wizualne) na system motoryczny, a wszystko to
w celu cielesnej interakcji z innymi i praktycznego dziatania w $rodo-
wisku. Intermodalny system percepcyjny, ktérego cze$¢ moze stano-
wi¢ hipotetyczny mechanizm lustrzany, stanowi podstawowy prere-
fleksyjny sposéb rozumienia zachowania innych. Umozliwia réwniez
adekwatng odpowiedZ motoryczng w celu podjecia interakcji. Teoria
interakcji odrzuca wiec wywodzace sie jeszcze z filozofii Kartezjusza
zatozenie o niemozliwos$ci bezposredniego postrzegania stanéw umy-
stowych innych i uznaje, Ze mozemy postrzega¢ intencje dziatania
i stany emocjonalne.

Jak widzieliémy, przedstawione stanowiska wobec problemu po-
znania spotecznego, czy méwiac inaczej epistemologicznego proble-
mu innych umystow, odwotujg sie do réznych badan kognitywistycz-
nych i proponuja rézne wyjasnienia. Teoria teorii uznaje, Ze poznanie
innych umystéw ma charakter posredni i zachodzi na podstawie
wnioskowania z uzyciem terminéw teoretycznych pochodzacych ze
stownika potocznej teorii psychologicznej. Takie wyjasnienie zbiez-
ne jest z modularnymi teoriami umystu. Zdolnos$¢ do rozumienia in-
nych stanowitaby odrebny modut w architekturze umystu powigzany
z modutami percepcji i pamieci dtugotrwatej. Z podej$ciem moduto-
wym zgodna jest rowniez odpowiedz symulacjonistow uznajacych
istnienie odrebnego funkcjonalnie procesu symulacji, w ktérego wy-
niku przypisujemy stany umystowe innym podmiotom. Jest to, tak
samo jak teoria teorii, koncepcja poznania posredniego. Co wiecej,
niektdérzy neuronaukowcy staraja sie wskaza¢ konkretny mechanizm
neuronalny, ktéry proces symulacji by realizowat. W opozycji do tych
stanowisk lokuje sie teoria interakcji czerpigca najwiecej z psycholo-
gii rozwojowej, fenomenologii i enaktywizmu. Teoria ta odrzuca za-

bjectivity, w: Bullowa M. (red.), Before Speech: The Beginning of Interpersonal Com-
munication, Cambridge University Press 1979.
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toZenie o posrednim charakterze poznania innych umystéw i uznaje,
ze mozliwe jest, przynajmniej w niektérych warunkach, bezposrednie
ujmowanie intencji i stanéw emocjonalnych innych. Kwestionuje sie
réwniez istnienie funkcjonalnie odrebnego modutu ,czytania w umy-
stach innych”, stwierdzajac, ze zdolno$¢ ta jest czescia jednego syste-
mu percepcji-dziatania.

Proponowane w obrebie kognitywistyki odpowiedzi na episte-
mologiczny problem innych umystéw nie sg z pewnoscia rozstrzyga-
jace. Jest wrecz wysoce prawdopodobne, Ze wszystkie wymienione
stanowiska sg btedne, a najbardziej adekwatnym ujeciem jest jakis
rodzaj teorii hybrydowej taczacej zalety réznych wyjasnien. Wydaje
sie jednak oczywiste, ze rozwdj nauk kognitywnych przyczynia sie do
rozwoju filozoficznych dyskus;ji i stymuluje do stawiania filozoficznych
pytan i formutowania nowych odpowiedzi.

Dodatek

Warto sie jeszcze krotko przyjrze¢ niektérym zagadnieniom
ostatnich edycji Olimpiady Filozoficznej. Od kilku lat dbamy, by co roku
pojawiat sie ,temat kognitywistyczny”, ktéry, podobnie do problemu
innych umystéw, wymagatby potaczenia wiedzy z réznych dziedzin fi-
lozofii i ktéry mogtby zainteresowac nie tylko uczniéw pasjonujgcych
sie filozofia, lecz takze tych, ktéorym blizej do nauk formalnych i przy-
rodniczych oraz podejmowanych przez nich préb wyjasnienia pew-
nych aspektéw naszego umystuy, a byty to tematy nastepujace:

¢ rokszkolny 2011/2012: Co to znaczy poprawnie mysle¢? (logi-
ka, metodologia, filozofia umystu i jezyka, réwniez np. informatyka
i psychologia)

e rok szkolny 2012/2013: Przedstaw swoja wizje relacji miedzy
logika formalng a jezykiem codziennym (logika, metodologia, fi-
lozofia umystu i jezyka, réwniez np. matematyka i jezykoznawstwo)

¢ rokszkolny 2013/2014: W jaki sposdb kognitywistyka ujmuje
problem poznania? (filozofia umystu, epistemologia, logika, me-
todologia)
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* rok szkolny 2014/2015: Czy omylny umyst moze bada¢ swoje
wlasne btedy? (filozofia umystu, epistemologia, logika, metodolo-
gia, réwniez np. neuronauki, antropologia i psychologia)

¢ rok szkolny 2015/2016: Zwierzeta, ludzie i maszyny: co to
znaczy mysle¢? (filozofia umystu, epistemologia, réwniez np. in-
formatyka, cybernetyka, robotyka czy neuronauki)

¢ rok szkolny 2016/2017: Leibnizianski alfabet ludzkich mysli:
czy istnieje jezyk uniwersalny dla wszystkich kultur? (filozo-
fia umystu, filozofia jezyka, réwniez np. neuronauki, psychologia
i antropologia).

Tematy takie wymagaja zaréwno tgczenia wiedzy z rdéznych
dziedzin, jak i glebokiej refleksji metodologicznej i umiejetno$ci ana-
litycznej. Pozwalaja odkrywac i ksztalci¢ przysztych kognitywistow,
czyli tych, ktérzy niezaleznie od wybranej przez siebie dziedziny beda
umieli pracowa¢ w interdyscyplinarnym zespole, rozumiejac, na czym
polega i jak trudna bywa integracja wiedzy.



Jan Swianiewicz

PROBLEM ZADANY, PROBLEM IDENTYFIKOWANY,
PROBLEM STAWIANY.
JAK TEMAT ESE]JU S(T)YMULUJE MYSLENIE
FILOZOFICZNE?

Post vocem

Ponizszy tekst zdecydowatem sie utrzymac¢ w formie nawigzu-
jacej do wypowiedzi, ktérag miatem przyjemno$¢ wygtosi¢ na semina-
rium Polskiego Towarzystwa Filozoficznego oraz Komitetu Gtéwnego
Olimpiady Filozoficznej pt. ,Co to jest problem filozoficzny i jak sobie
z nim radzi¢?”. W tym celu musiatem dokona¢ w nim pewnych mo-
dyfikacji. Moim zamiarem bylo stworzenie przestrzeni do zapisania
w formie ,korespondencyjnej” moich reakcji na wypowiedzi pozosta-
tych prelegentéw. Dlatego tez po gtéwnym tekscie staram sie w paru
zdaniach odnie$¢ sie do tychze wystapien. Kierowat mng réwniez sza-
cunek dla czytelnika zainteresowanego praktycznym, pedagogicznym
kontekstem moich refleksji nad instytucja ,zadanego tematu wypra-
cowania”. Praca ta poswiecona jest wtasnie zagadnieniu relacji mie-
dzy ,tematem wypracowania z filozofii” a ,problemem filozoficznym”.
Przygladam sie dwém - we wspéiczesnej praktyce edukaciji filozoficz-
nej podstawowym - formom tematu: tematowi maturalnemu i tema-
towi olimpijskiemu. Interpretuje je postugujac sie pojeciami G. De-
leuze’a i F. Guattariego jako dwie rézne ,maszyny do myslenia”, ktore
za swa przestanke maja rézne ,obrazy mysli”. Rame interpretacyjnag,
ktéra pozwala mi prébowac uzy¢ trudnych pomystéw tych francuskich
autoréw, w cato$ci zawdzieczam Michatowi Hererowi - autorowi
pierwszej i wciaz najlepszej polskiej monografii twoérczosci Deleuze’a:
Gilles Deleuze. Struktury - Maszyny - Kreacje, Universitas, Krakow
2006. Chcac ograniczyc¢ liczbe przypiséw, odestania do tej ksigzki za-
mieszczam w nawiasach w tekscie.
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Uczenie probleméow

Nie tudZmy sie - to, Ze pytanie: ,Co to jest problem filozoficz-
ny?” - stawiane tutaj w konteks$cie dydaktyki szkolnej oraz pewnego
szczegdlnego przedsiewziecia edukacyjno-popularyzatorskiego, jakim
jest Olimpiada Filozoficzna, nie umozliwia i nie usprawiedliwia proby
unikniecia konfrontacji z pytaniami, do ktérych to wyjSciowe zagadnie-
nie natychmiast koniecznie odsyta, a mianowicie o to, czym jest filozo-
fia, czym myS$lenie w ogdle i jak maja sie one do swej historii. Jest tak
przede wszystkim dlatego, Ze nawet wezsza od pedagogicznej perspek-
tywa dydaktyczna, cho¢ koncentruje sie na procesach nauczania i ucze-
nia sie, uzaleznia przeciez swe wnioski od tego, czego sie naucza i uczy.

Po drugie, na to, ze ,praktyczny” kontekst pytania o specyfike
problemu filozoficznego nie pozwala uciec od decydujacej kwestii: ,,Co
to znaczy mys$le¢?” wskazuje rdwniez zawarte w tytule naszego semi-
narium, ,praktyczne” wtasnie, pytanie uzupetniajgce o to, jak sobie
z problemem filozoficznym ,radzi¢”. W tejze praktyce nie chodzi prze-
ciez o to, Ze postawieni przed problemem filozoficznym nie potrafimy
go rozwiazac¢ albo nawet ,baraniejemy”, nie rozumiejac, czego problem
6w dotyczy, skad sie wzigt i na czym polega. To sie oczywiscie zdarza
- ludzie pytani w ramach sondy ulicznej: ,Co istnieje?” za pewne naj-
cze$ciej wzruszaliby ramionami. Jednak fakt, Ze do tego akurat zagad-
nienia liceali$ci w sali szkolnej zabierajg sie raczej energicznie, $wiad-
czy, jak sadze, o tym, ze pokonanie takiego oporu przed problemami
filozoficznymi jest kwestia odpowiedniego nastawienia. Praktyczna
trudnos$¢ w ,radzeniu sobie” z problemem filozoficznym w kontekscie
edukacji polega natomiast raczej na tym, ze uczniowie nie dostrzegaja
owych problemdédw w otaczajacej rzeczywistosci, nie formutuja ich sa-
modzielnie. Piszac esej na zadany temat przejawiajg sktonnos¢ do wy-
liczania wszystkich jako$ kojarzacych sie doktryn z szacownej historii
idei, zamiast okre$la¢ i analizowa¢ swoje pytanie, najlepiej jako ,swo-
je” wilasnie, czyli z pewnym zaangazowaniem, $wiadczacym o rozpo-
znaniu czegos$, co faktycznie ,daje do myslenia”. Krotko méwiac, idzie
nie tyle o samg znajomos$¢ réznych problemoéw filozoficznych i zrozu-
mienie ich specyficznej natury, ile o logicznie wcze$niejszg sztuke pro-
blematyzacji, czyli wtasnie umiejetno$¢ myslenia filozoficznego.
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Ta obserwacja prowadzi do trzeciej przyczyny ze wzgledu, na kté-
ra edukacyjny kontekst nie zezwala na cho¢by cze$ciowe roztadowa-
nie teoretycznego tadunku pytania o nature problemu filozoficznego.
0t6zZ nasze zadanie bytoby niewatpliwe tatwiejsze, gdyby mys$lenie fi-
lozoficzne pojmowac - jak sie to czesto czyni — w odniesieniu do histo-
rycznego procesu ciggtego powracania do tych samych ,odwiecznych
pytan”, dajacych sie grupowac w jakie$ bloki problemowe, porzadko-
wac w epoKki ze wzgledu na Kolejno$¢ ich zadawania, przypisywang im
wage, charakter udzielanych odpowiedzi itd. Wowczas moglibySmy
sie zastanawia¢ nad ogélnym charakterem tego, mniej lub bardziej
danego, katalogu problemoéw filozoficznych. W dalszej kolejnosci za$
zapewne spierac sie o to, jak uczy¢ radzenia sobie z uniwersalno$cia
i abstrakcyjnoscia tych zagadnien, na przyktad czy ,sprzedawac” je
jako majace znaczenie praktyczne, czy raczej wtasnie podkresla¢ war-
to$¢ umiejetnos$ci poruszania sie w zywiole tego, co ogoélne. Jesli jed-
nak zgodzimy sie, Ze wyzwanie ,radzenia sobie” z problemem filozo-
ficznym, zwtaszcza w kontekscie edukacji, polega nie na przekazaniu
umiejetnos$ci rozpoznawania filozoficznych pytan i odpowiedniego ich
adresowania czy stosowania, ale zdolnosci filozoficznego zapytywa-
nia, to wyj$¢ musimy od zasadniczo innej koncepcji tego, czym w ogole
jest myslenie. W tej perspektywie, ktéra nazwaé mozna by immanent-
ng, gdyz neguje istnienie transcendentnego nieba problemoéw czekaja-
cych na mysliciela, filozofowanie polega na wymyslaniu i formutowa-
niu probleméw nowych, a w jaki$ sposéb nawet wtasnych.

Tym samym dokonatem wtasnie dyskusyjnego i ledwie $lado-
wo uzasadnionego rozstrzygniecia w sporze o to, czym jest filozofia.
A przeciez, by doda¢ cokolwiek do naszego wtasciwego zagadnienia
natury problemu filozoficznego oraz wyzwan, jakie stawia ona przed
nauczycielem i uczniem, trzeba powiedzie¢ o wiele wiecej! Jesli mysle-
nie stawia raczej problemy wtasne niz podejmuje pytania ,odwieczne”,
to skad te problemy sie wtasciwie biora? Czy zostaja rozpoznane w rze-
czywisto$ci, gdzie juz wczesniej byly, ale nikt ich nie dostrzegt czy tez
rodza sie dopiero w jakiejs konfrontacji badZ zmaganiu ze $wiatem?
Czy mysSlenie zaczyna sie od sformutowania problemu, ktéry staje sie
»przedmiotem namystu”, czy tez problem jest wytworem albo nawet
finalnym owocem myslenia, ktére toczyto sie juz wczesniej? Jesli istotg
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filozofowania bytoby stawianie probleméw, to, czy istotne jest w ogé-
le ich rozwigzywanie? W jaki sposéb filozof spotyka innego filozofa,
artyste, naukowca? Czy jego zagadnienia tworzone sg w jakimkolwiek
nawigzaniu do tych wczes$niejszych mysli, czy tez dialog jest w ogéle
mozliwy dopiero po narodzinach wtasnej problematyki filozofa, na jej
gruncie?

Z niecheciag stawiam te pytania. W dzietach filozoféw przeszto-
$ci znajdujemy znacznie mniej bezposrednich préb wyjasnienia, co to
jest filozofia niZ mozna by sie spodziewaé, by¢ moze, dlatego ze, jak
pisali Deleuze i Guattari, jest to pytanie, ktére postawi¢ mozna, gdy
»nhadchodzi staros$¢” albo ,w stanie powstrzymywanego, nieznacznego
pobudzenia, o pdinocy, gdy nie mamy juz o co pytac¢”. Nie jest jesz-
cze tak pdzno, a ja niestety nie jestem jeszcze tak stary (stoicy uczyli,
ze zy¢ nalezy tak, jakby byto sie starcem...?). Uznajac te ograniczenia
mojej osoby i obecnej chwili, zamierzam przyja¢ - niejako na prébe
i bez zobowiazan - konkretng, sformutowang wtasnie przez Deleuze’a,
koncepcje filozofii i rozwazy¢, jak w jej Swietle jawi sie pewien szcze-
gblny element edukacji filozoficznej, jakim jest zadawany temat eseju
w dwoch jego roznych formutach, ktére w obecnej polskiej praktyce
szkolnej wydaja mi sie podstawowe.

Jesli chodzi o inspiracje Deleuzjanska, to gwoli uczciwos$ci zazna-
czy¢ wypada, ze nie podaze za nig zbyt daleko, a nawet potraktuje ja
naskoérkowo i to nie tylko ze wzgledu na wielo$¢ bardzo oryginalnych
pojec¢, ktérymi mysliciel ten sie postugiwat w sposéb mocno zawikta-
ny. Rzecz raczej w samej rozwijanej przez Deleuze’a wizji filozofii jako
okreslonego typu twoérczosci, majacej w dodatku charakter ekspery-
mentu, ktéry noszac pewne znamiona szalenstwa czy wykroczenia,
rozregulowuje percepcje i umozliwia ustanawianie w jej obrebie no-
wych potaczen (MH: 185-189, 224-225). Ot6z, znéw bedac uczciwym,
przyznac trzeba, Ze koncepcja ta wydaje sie wrecz skrajnie nieade-
kwatna do warunkéw szkolnych. Jakkolwiek postepowi chcieliby$my

1 G. Deleuze, F. Guattari, Co to jest filozofia?, ttum. P. Pieniazek, stowo/obraz
terytoria, Gdansk 2000, s. 7.

2 Por. M. Foucault, Hermenueutyka podmiotu, thum. M. Herer, PWN, Warszawa
2012,s.115-120.
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by¢ w swoich metodach dydaktycznych, pomyst uczenia tworzenia
czego$ prawdziwie nowego na drodze radykalnych eksperymentow
na sobie samym pozostaje paradoksalnym; a moze i ,nieodpowiedzial-
nym”?

Temat wypracowania jako maszyna
do s(t)ymulacji myslenia

Co sie jednak tyczy tego elementu edukacji filozoficznej, jakim
jest temat eseju, to perspektywa i terminologia Deleuze’a pozwalaja od
razu odkry¢ w nim konkretne sprzecznos$ci. Podstawowa z nich polega
po prostu na tym, ze wraz z tematem problem filozoficzny zdaje sie by¢
zadany, ,podany na tacy”. Nalezy go rozwigzac, rozwazy¢ czy omowic,
ale nie trzeba go przeciez samemu stawiaé. Zdaniem Deleuze’a za$,
podstawowq przeszkoda, jaka napotyka myslenie, nie jest zewnetrzny
problem, ale niezdolno$¢ do problematyzacji. Wypracowanie na zada-
ny temat bytoby wiec zapewne jednym z rytuatéw spotecznych, w kté-
rych zakorzenia sie sktonno$¢ do anulowania problemu w jego rozwia-
zaniach® (MH: 230). Istote tego typu konwenanséw Deleuze objasniat
piszac, Ze opierajg sie na ,przesadzie spotecznym - lezacym w oczy-
wistym interesie tych, ktérzy chcg, bySmy pozostali dzie¢mi - skta-
niajgcym nas zawsze do rozwigzywania problemdw, ktére pochodza
skadinad, a takze uspokajajacym nas lub rozpraszajgcym, bo moéwia-
cy nam, Ze jesli potrafimy odpowiedzie¢, to wygraliSmy: problem jako
przeszkoda, odpowiadajacy jako Herkules. Takie jest Zrédto grotesko-
wego obrazu kultury, jaki odnajdujemy w testach, w rozkazach rzadu,
w gazetowych konkursach (...)"%. Wtasciwa umiejetnos¢ filozoficznej
problematyzacji zdaje sie zanika¢ wttoczona w schemat pytanie-bo-
dziec i odpowiedz-reakcja. Trudno nie zauwazy¢, ze filozofowie rze-

3 Przekonuje sie nas (...), ze problemy sg dane jako gotowe i ze znikaja w od-
powiedziach czy tez rozwigzaniach; z obu powodéw moga by¢ juz tylko widmami”
(G. Deleuze, Réznica i powtdrzenie, ttum. B. Banasiak, K. Matuszewski, Wydawnic-
two KR, Warszawa 1997, s. 230).

* Tamze.
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czywiscie zazwyczaj nie filozofowali na zadany temat. Sg jednak prze-
ciez i wyjatki takie, jak odpowiedZ Rousseau na konkursowe pytanie
»,Czy odnowienie sztuk i nauk przyczynito sie do odnowienia obycza-
jéw?” albo ta, ktéra Kant udzielit wielebnemu Johannowi Friedrichowi
Zollnerowi w kwestii tego, czym jest O$wiecenie. Daje to chyba pewna
nadzieje formule wypracowania na zadany temat, ktérej przeciez nie
daje sie pomyslec catkowicie poza modelem pobudzenia czy inspiracji
do rozwazan. By¢ moze chodzi o to, by unikng¢ traktowania tego sche-
matu w zbyt behawioralny czy naturalistyczny sposéb.

Przyjrzyjmy sie wiec bliZzej temu, w jaki sposéb tematy wypra-
cowan stymuluja mys$lenie, na jakie reakcje sa obliczone. Przyjmujac
znow perspektywe Deleuzjaniska, chodzitoby o to, by ustali¢, jaki ,ob-
raz my$li” zaktadajg tak a nie inaczej sformutowane tematy i kryteria
oceny esejow, bedacych odpowiedzig na nie. Dla Deleuze’a kwestia:
,C0 to znaczy mys$leé?” albo ,co to jest filozofia?” jest kwestia krytycz-
nego badania czesto nieSwiadomych mechanizméw, wytwarzajacych
rézne i zmieniajgce sie wraz z historig ,,obrazy mysli”. Przy czym 6w
»obraz mysli” nie jest metodg, ale czyms$ ,jak przestanka w filozofii,
co$ co ja [mysl] poprzedza”. Chodzi o ,,zawsze juz zatozZony, (...) system
wspotrzednych, dynamizmoéw, ukierunkowan”, ktéry pozwala ,orien-
towac sie w mysleniu”®; co$, co niezaleznie od konkretnych treéci tez
czy odpowiedzi, sprawia, ze myslenie funkcjonuje w okreslony sposob,
a zarazem, Ze takie wtasnie, a nie inne funkcjonowanie, jest uznawane
za myS$lenie. Temat wypracowania jest maszyna zaprogramowanag nie
tyle, by stymulowac do pisemnych rozwazan, ile by symulowac filozo-
fowanie w okre$lonym ksztatcie. Jak juz méwitem, we wspélczesnym
systemie edukacji filozoficznej dostrzegam dwa podstawowe typy tego
rodzaju tematéw-urzadzen-do-myslenia.

Najpierw zajme sie tematem maturalnym w jego kolejnej ,,nowej”,
obowiazujacej bodajze od dwdch lat, formule. Jej specyfika zasadza sie
na tym, ze - méwie to réwniez z wlasnego doswiadczania egzamina-
tora maturalnego i twoércy arkuszy - problem jest nie tylko zadany, ale
réwniez w wersji modelowej sformutowany jako pytanie, na ktore od-

5 G.Deleuze, Negocjacje 1972 - 1990, thum. M. Herer, Wydawnictwo Naukowe
DSWE TWB, s. 154.

52



powiedzie¢ mozna , Tak” lub ,Nie”. Oto przyktad zaczerpniety z ,Infor-
matora o egzaminie maturalnym...”: Nietzsche napisat w Antychryscie:
wazono sie nazwac litos¢ cnotq, w kazdej dostojnej moralnosci uchodzi
ona za stabos¢. Czy litos¢ i wspétczucie to objawy stabosci duchowej czy
sity?5. W praktyce problem, przed ktérym stawia sie maturzyste, nie
zawsze przybiera posta¢ zero-jedynkowego pytania. Taki jednak jest
ideal, o czym jasno swiadczg kryteria oceny wypracowania, podiug
ktérych punktuje sie najpierw ,jasne sformutowanie stanowiska (...),
ktére lokuje sie w problematyce pracy” (problematyka jest juz wiec
obecna, nie trzeba jej wytwarzac), a nastepnie uzasadnienie tego sta-
nowiska, ktére winno by¢ ,adekwatne”, ,trafne”, ,pogtebione”, , kry-
tyczne” oraz nawigzujace do innych dziedzin kultury’. Jest chyba jasne,
ze to, co wydziela z siebie mézg zorganizowany przez taka maszyne,
lezy na antypodach tego, co Deleuze uwaza za filozoficzny problem.
Mozna tylko dodaé, ze zaktadany przez taka formute tematu ,obraz
mys$li” opisywat on jako taki, w ktérym ,mys$lenie sprowadza sie do
hasta: podyskutujmy troche”® i postrzegajacy filozofie jako ,przyjemny
handel duchowy, ktéry znalazt w pojeciu wiasciwy sobie towar, (...)
z punktu widzenia bezinteresownej i karmigcej sie demokratycznym,
zachodnim dialogiem towarzyskosci, zdolnej zrodzi¢ konsens opi-
nii i dostarczy¢ komunikacji etyke, tak jak sztuka dostarcza jej este-
tyke”?. Jesli rolg edukacji filozoficznej jest uczestniczenie w procesie
»~upodmiotowienia” cztonkéw spoteczenistwa obywatelskiego — a tak
przeciez chyba jest - to myslenie symulowane przez maturalny typ te-
matu rozprawki jest w istocie pozadane. Mimo iz problem filozoficzny
rzeczywiscie nie jest w tym kontekscie czym$ wytwarzanym, ale ze-
wnetrzng przeszkoda, ktdrg pokonuje sie osiggajac konsensus.

Drugg forme tematu eseju spotykamy wiasnie na Olimpiadzie
Filozoficznej. Najbardziej wyrazistym jej wariantem sg proponowane
uczestnikom na etapie okregowym cytaty z klasycznych dziet, ktére

¢ Informator o egzaminie maturalnym z filozofii od roku szkolnego 2014/2015,
CKE, Warszawa 2013, s. 44.

7 Tamze, s. 13-14.

8 G. Deleuze, Negocjacje 1972 - 1990, wyd. cyt., s. 155.

9 G. Deleuze, F. Guattari, Co to jest filozofia?, wyd. cyt., s. 112.
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nalezy zinterpretowac i jako$ rozwing¢. Sadze zreszta, Ze tematy prac
etapu szkolnego funkcjonujg w gruncie rzeczy podobnie. ,Obraz my-
$li” stanowigcy ukryta przestanke tej olimpijskiej maszyny-dajgcej-
-do-mys$lenia jest o wiele bardziej niejednoznaczny. Potraktuje ja naj-
pierw niesprawiedliwie, a w kazdym razie zbyt surowo, dopatrujgc sie
w tej formule tematu takiej wizji tego, czym jest myslenie, ktora jest
wlasciwym celem atakéw Deleuze’a jako dogmat juz nie rozgadanego
zdrowego rozsadku, ale filozofii samej. Chodzi o krytyke tak zwanej
filozofii przedstawienia lub reprezentacji (MH: 190-205). Nawigzujac
do deskryptoréw, ktérymi postugujemy sie oceniajac olimpijski esej,
powiedzielibySmy, ze myslenie, ktére uruchamia cytat przytoczony
jako temat, polega w pierwszej kolejnosci na identyfikacji problemu
w nim zawartego. Problem nalezy w cytacie rozpozna¢ w wielosci jego
wymiaréw, odpowiednio zaklasyfikowa¢ jako kwestie na przyktad
etyczng badZ epistemologiczng, okresli¢ zwiazki implikacyjne wpi-
sujace go w to pole problemowe i odnoszace do innych problemoéw
oraz podporzadkowujace pewnemu katalogowi mozliwych stanowisk
filozoficznych. Po dokonaniu takiej identyfikacji mozna znéw przej$¢
do dyskusji, czyli zajecia stanowiska wtasnego i uargumentowania go.
W takim ujeciu mieliby$my tu do czynienia z klasycznym - a zdaniem
Deleuze’a - dogmatycznym modelem filozofowania, w ktérym mysle¢
znaczy rozpoznawac¢ badz identyfikowac¢ jaki$ obiekt jako ten wiasnie
przedmiot, wyposazony w takie a nie inne wtasciwosci. Problem filo-
zoficzny znéw nie jest tu produktem mys$lenia, ale czyms, co nalezy
dostrzec na drodze subsumpciji albo ,podciagania” pod coraz bardziej
ogolne i uniwersalne kategorie (MH: 192), o ktérych autorzy wypraco-
wan catkiem zasadnie lubig pisac, ze ,filozofowie gtowili sie nad nimi
juz od czaséw starozytnych”.

Pojecia a problemy i tematy

Na zakonczenie sprébuje nawigza¢ do pozytywnego programu
Deleuze’a i dokona¢ pewnej rehabilitacji tych dwéch form tematéw
rozprawki filozoficznej, ktére poddatem uprzednio krytyce zbyt su-
rowej, choéby, dlatego ze przeczytawszy wiele takich wypracowan,
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wiem, Ze problematyzujace myS$lenie, nieoparte na schemacie prze-
dyskutowania lub rozpoznawania, faktycznie sie w nich zdarza i nie
dzieje sie to raczej przez przypadek. Na pytanie, co to jest filozofia,
Deleuze z Guattarim udzielajg, jak wiadomo, odpowiedzi wyjsciowo
bardzo zwiezlej: filozofia jest tworzeniem pojec¢!®. Pojecia te nie sg
uniwersaliami, ktére pozwalaja na poznanie przez generalizacje lub
abstrakcje, albo daja sie wykorzysta¢ do wydania sadu. Przeciwnie, s3
zawsze osobliwosciami (singularités) i ,sygnowanym” wydarzeniami:
»substancja Arystotelesa, cogito Kartezjusza, monada Leibniza, waru-
nek Kanta, potencja Schellinga, trwanie Bergsona...”'’. (Warto tu od-
notowa¢ w nawiasie pewng diagnoze, ktéra Deleuze stawia wspétcze-
snos$ci, a ktéra Swietnie daje sie cynicznie i opacznie wykorzystywaé
do promowania edukacji filozoficznej. Otéz filozofia zawsze napotyka-
ta zuchwatych rywali i przedrzezZniaczy. Sokrates walczyt z sofistami,
Platon pisat o ,pretendentach”, Zaratustra mial swojg matpe i btazna.
Dzi$ wyjatkowo skutecznie pod filozoficzne ,tworzenie poje¢” podszy-
wa sie marketing i reklama, ktére powiadajg: ,to my jeste$my kreatyw-
ne, jesteSmy tworcami pojec¢!”2, Tak wiec: uczcie sie, dzieci, filozofii,
a dostaniecie dobrze platne posady w agencjach reklamowych). Jesli
jednak myslenie polega na wynajdowaniu nowych pojeé¢, to skad biora
sie filozoficzne problemy, bez ktérych pojecia te nie miatyby w ogéle
zadnego sensu?

Wskaze tu tylko na dwa elementy odpowiedzi Deleuze’a na to
pytanie. Po pierwsze, problem, ktory jest przedmiotem pojecia, jest
jego wlasnym wytworem, a to dzieki temu, Ze pojecie nigdy nie jest
proste, lecz ztozone z wielo$ci sktadnikéw. Najprostszy przyktad, kto-
rym ilustrujg Deleuze i Guattari te teze, jest kartezjanskie Cogito*3, kto-
re ma trzy sktadniki: watpi¢, mysleé, by¢. Problem powstaje tu jako
mozliwo$¢ ruchu miedzy tymi elementami (,ja, ktory watpie, mysle,
jestem, jestem rzecza, ktéra mys$li”), przemieszczania sie miedzy nimi

10°W ramach tej koncepcji myslenia jako takiego, tak jak filozofia tworzy po-
jecia, tak nauka tworzy funkcje (lub prospekty), a sztuka - percepty i afekty.

11 G. Deleuze, F. Guattari, Co to jest filozofia?, wyd. cyt., s. 15.

12 G. Deleuze, Negocjacje 1972 - 1990, wyd. cyt., s. 144. Por. G. Deleuze, F. Gu-
attari, Co to jest filozofia?, wyd. cyt., s. 17-18,112-113.

13 Por. G. Deleuze, F. Guattari, Co to jest filozofia?, wyd. cyt., s. 32-37.
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z predkoscig $wiatta. Modelem my$lenia nie jest podmiot kontemplu-
jacy okreslony przedmiot, ale mdzg, ktéry wydziela idee ustanawiajac
nowe potaczenia miedzy neuronami. Po drugie, akt problematyzacji
przy uzyciu tworzonych poje¢, nie jest reakcjg na jaki$ zewnetrzny
,bodziec”, ale préba ingerencji w rzeczywiste procesy stawania sie,
ktérych czescia jest stawanie sie mysli. Problem i pojecie filozoficzne
sg proba ustanowienia nowych potgczen miedzy tymi stawaniami sie
(miedzy stawaniem sie mysli, a zmystowymi stawaniami sie). ,Nie od-
czuwamy braku komunikacji - powiadajg Deleuze i Guattari - przeciw-
nie, mamy jej nadmiar, ale cierpimy na brak tworzenia. Brak nam opo-
ru wobec terazniejszos$ci”, ktéra oferuje ,haniebnie” mato ,mozliwosci
zycia”’'* i my$lenia (MH: 226-228).

Czy uzyskujemy zatem jakie$ wskazowki dla piszacych wypra-
cowania i tych, ktérzy prébuja uczy¢ je pisa¢? W kontekscie edukacji
szkolnej rad takich jest zapewne niewiele i do$¢ banalnych, cho¢ De-
leuze twierdzi, Ze rozwija wtasnie ,pedagogike pojecia”?® filozoficzne-
go. Sadze jednak, ze zaletg nawet najbardziej ograniczajacych ,zada-
nych tematéw” jest to, Ze pojawiajg sie w nich pojecia. Koncentrujmy
sie na nich. Starajmy sie zatem najpierw zidentyfikowac pojecia wia-
$nie i problemy, ktére one stworzyty, a dopiero potem odno$my sie do
pytania, ktérego celem jest wymusic¢ okreslong reakcje. Po drugie, pi-
Sz3c wypracowanie, zamiast pograzac sie w historii filozofii, prébujmy
sprzeszczepia¢ Platona na grunt problemow, ktére nie sg juz platon-
skie”1®, ale terazniejsze. Nie sposéb przekroczy¢ prawdziwie filozoficz-
nych poje¢ - rozstrzygniecia, ktérych w nich dokonano, sg ostateczne.
Natomiast, jesli chcemy, by zadany temat wywotat w naszych mézgach
jaka$ symulacje ruchu tworzenia nowych poje¢, mozemy prébowac
uzy¢ ich wbrew pierwotnemu przeznaczeniu w sposéb, ktéry sproble-
matyzuje dane nam aktualnie mozliwosci Zycia i my$lenia.

14 G. Deleuze, F. Guattari, Co to jest filozofia?, wyd. cyt., s. 122.
15 Tamze, s. 20.
16 G. Deleuze, Negocjacje 1972 - 1990, wyd. cyt,, s. 156.
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Ad vocem

Profesor Barbara Markiewicz w zagadnienie problemu filozoficz-
nego wprowadzita nas poprzez jego klasyczny, grecki kontekst. Etymo-
logicznie problemata to wystep skalny, a wiec przeszkoda, ktérg poko-
na¢ mozna obierajac odpowiednig methodos, czyli droge. Ze wzgledu
za$ na upodobania Starozytnych problem przybiera przede wszystkim
strukture zagadki takiej, jaka Sfinks zadat Edypowi czy Homerowi ry-
bacy z wyspy los. Zagadka cechuje sie tym, Ze rozwigzanie jest w niej
zawarte. Profesor Markiewicz, przywotujgc Platona, zwroécita jednak
rowniez uwage na polityczny wymiar tej struktury - zagadka pojawia
sie, kiedy cztowiek nie mysli tak, jak méwi, co utrudnia podejmowanie
jednogtos$nych decyzji, wymaganych przez antyczna forme demokracji.
Mamy tu, jak sie zdaje, niemal wszystko, czemu Deleuze przeciwsta-
wia sie w swej krytyce ,dogmatycznego obrazu mysli”: problem jako
gotowa, zewnetrzna przeszkoda, czekajgca na sitacza, ktory ja poko-
na; problem jako zagadka, ktéra znika w swym rozwiazaniu; problem
jako trudno$¢ w komunikacji, wymagajaca przezwyciezenia na drodze
racjonalnej dyskusji. Sprawa nie przedstawia sie jednak tak tatwo. Po
pierwsze, rowniez Deleuze (i rowniez nawigzujac do Platonal’) stara
sie badajac istote mys$lenia zacza¢ od okre$lenia zewnetrznej prze-
szkody, jaka ono napotyka, a mianowicie odr6zni¢ ,rzeczy, ktére mysl
pozostawiaja w spokoju, i te (...), ktdre zmuszajq do mys$lenia”*8. Twier-
dzi jednak, ze ,to, co daje do my$lenia”, nigdy nie jest przedmiotem
rozpoznania, ale spotkanie, ktore jest niespodziewane, wprawia w za-
ktopotanie i pierwotnie daje sie tylko odczué. By¢ moze, wiec istote
problemu filozoficznego lepiej niz metafora zagadki oddaje metafora
tajemnicy, ktora prof. Markiewicz réwniez przywolywata jako klasycz-

17" Analizie Deleuze poddaje fragment z Paristwa, rozpoczynajacy sie nastepu-
jaca wymiang zdan: ,Wiec ja pokazuje (...), jezeli widzisz, jak to po$rod spostrzezen
jedno nie wota rozumu do kontroli, jakby zmysty same juz nalezycie rzecz oceniaty,
a drugie ze wszech miar wymaga kontroli ze strony rozumu, bo zmysty same nie
poradza i robig zaw6d. - Jasna rzecz (...), ze ty moéwisz o widzeniu rzeczy z odlegto-
$ciiorzeczach rysowanych w perspektywie. - Niezupelnie trafite$ w to, co mam na
mys$li” (Platon, Paristwo, thum. W. Witwicki, Warszawa 1958, t. I, VII, 523B).

18 G. Deleuze, Réznica i powtdrzenie, wyd. cyt., s. 205.
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nie grecka? Po drugie, problem, jak go widzi Deleuze, rzeczywiscie za-
wiera w sobie swoje rozwigzanie, jak zagadka. Rzecz w tym, Ze to nie
rozwigzania sg prawdziwe albo fatszywe, ale same problemy: , Rozwia-
zanie posiada zawsze prawde, na jakg zastuguje zaleznie od proble-
mu, na jaki odpowiada; a problem ma rozwiazanie, na jakie zastuguje
zgodnie ze swq wtasng prawdziwoscig lub falszywoScia, czyli zgodnie
ze swym sensem”??. Tak tez, odpowiedz, jaka Edyp dat Sfinksowi - ,To
cztowiek” - stala sie znakiem antropologicznego zwrotu w mysleniu,
za$ rozwigzanie, ktérego rybacy oczekiwali od Homera -, To wszy” -
pozostaje symbolem ztos$liwosci i gtupoty, ktéra zabita nie medrca, ale
poete. Po trzecie, kwestia komunikacji. Deleuze ma na pewno racje, ze
mamy jej az za duzo, wiemy jednak, ze problemem jest nie ilos¢, ale
jakos¢ wspdtczesnej debaty publicznej. Analizujac tematy wypraco-
wan jako maszyny symulujgce okre$lone typy myslenia, nie chciatem
potepi¢ tych typdw jako niefilozoficznych. Gtupota byloby sadzi¢, ze
celem edukacji filozoficznej jest wychowanie filozoféw. Watpie by dato
sie nauczy¢ ,tworzenia pojec¢”, daje sie jednak, by¢ moze, przekazaé
pewne ,,obrazy mysli”, ktére od wiekéw towarzysza filozofii. My$lenie
nakierowane na konsensus osiggany przez komunikacje regulowana
okreslonym zestawem intersubiektywnych regul argumentacji - ta-
kie, ktore symuluje maszyna maturalnej rozprawki - jest niewatpliwie
cenne. Czy Deleuzjanska koncepcja filozofii jako tworzenia poje¢ czy
problemoéw wiasnych i osobliwych sugeruje jakis jeszcze typ mys$lenia,
ktéry mozna by prébowac wiaczy¢ w praktyke edukacyjng? Warto tu
przypomnie¢ o antycznych cynikach, ktérzy ponad poznanie przyczyn
zjawisk stawiali poznanie relacyjne, ktére kaze skupiac sie na relacjach
miedzy owymi zjawiskami a sobg samym. Umiejetno$¢ adekwatnego
~wziecia czego$ do siebie” jest zapewne elementem sztuki filozoficznej
problematyzacji, ktéry warto szerzy¢, cho¢by ze wzgledu na etyczna
warto$¢ zdolnosci do modyfikowania i przeksztatcania sposobu bycia
jednostki?’.

Dr hab. Tomasz Wisniewski podnidst dwa watki, ktére nie byty
centralne w jego wystapieniu, ale wzbudzity zainteresowanie uczest-

19 G. Deleuze, Réznica i powtdrzenie, wyd. cyt., s. 231.
20 Por. M. Foucault, Hermenueutyka podmiotu, wyd. cyt., s. 230-235.
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nikéw seminarium i warto sprébowa¢ nawigza¢ do nich w przyjetej
przeze mnie Deleuzjanskiej perspektywie. Po pierwsze, w rozmowie
z jednym z tegorocznych laureatéw Olimpiady, pojawito sie pytanie,
jak mysliciel, zwtaszcza mtody i poczatkujacy, odnosi¢ sie powinien do
swych wielkich poprzednikéw. Dr Wisniewski radzit, aby nie wybierac
miedzy Platonem a Arystotelesem i obrona jednego z u§wieconych sta-
nowisk przeciw drugiemu, ale raczej szukac jakiej$ prawdy pomiedzy
nimi. Deleuze swoja refleksje nad ,wielkimi filozofami” nazywat , ¢wi-
czeniami z admiracji”. Zalecat poszukiwac u nich tego, co rozstrzygneli
raz na zawsze i do czego zatem nie ma juz sensu wracac. Nie po to, wiec
by uzna¢ konieczno$¢ myslenia w stylu Platona czy Arystotelesa, ale by
moc probowac uzy¢ ich pojec do problemoéw, ktére nie sg juz greckimi.
Na takiej drodze, zdaniem Deleuze’a, w filozofii rzeczywiscie dokonuje
sie pewien rodzaj postepu. Po drugie, dr Wisniewski zwrdécit uwage na
zgubno$¢ mody na ,logomachie”. Objawia sie ona - jesli dobrze zro-
zumiatem - nadmiernym zamitowaniem niektérych filozoféw wspét-
czesnych do stosowania obfitosci trudnych terminéw, a u mtodych
adeptow filozofii pokusg symulowania mys$lenia filozoficznego przez
zbyt pochopne uzywanie $wiezo poznanej terminologii. Nie wiem, czy
filozofia rozumiana jako tworzenie pojec nie jest na taka ,logomachie”
w jakims$ stopniu skazana. Chciatbym jednak podkresli¢, ze jesli préba
przyjecia takiej strategii filozoficznego mys$lenia sugeruje koniecznos$¢
potozenia w edukacji filozoficznej wiekszego nacisku na same pojecia,
to nie chodzi tu wcale o czesto pojawiajaca sie w réznorakich progra-
mach ksztatcenia i kryteriach ocene ,umiejetno$¢ poprawnego opero-
wania terminologia filozoficzng”. Termin jest czym$ innym niz pojecie,
a takze niz stowo i kategoria. Znajmy swoj stownik! Uczmy sie definicji
w nim zawartych. Pojecia, o ktére chodzi mysleniu - i na ktére mozna
prébowac potozy¢ nacisk w edukacji filozoficznej - nie majg jednak
wtasnie jednoznacznych definicji, dlatego ze umozliwiaja ciggty ruch
my$li miedzy pewng wielo$cig elementéw.

Jan Molina obudzit we mnie nadzieje, ze, by¢ moze, taka wy-
chodzaca od poje¢ edukacja filozoficzna nie jest tylko spekulatywna
mrzonka. Przedstawil mianowicie bardzo konkretny plan trzyczescio-
wych warsztatéw filozoficzno-politologicznych, poswieconych pro-
blemowi wolno$ci. Program ten odwraca zwyczajowy porzadek zajec¢
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i konfrontuje uczniéw z tekstem ,wielkiego filozofa” (w tym przypadku
J. S. Milla) dopiero na koricu. Zaczyna sie za$ wta$nie od analizy wielo-
znacznoSsci pojecia ,wolnosci” (i ,woli”) oraz réznych jego mozliwych
zastosowan. Nastepnie, wyposazone juz w taki zarys swojej teorii, po-
jecie osadza sie w medialnym kontekscie ,aktualnego” sporu (konflikt
wokét prawa muzulmanskich dziewczat do noszenia tradycyjnych
chust w szkole). Dopiero po wykonaniu takiej pracy klasyczne poje-
cie wolnosci J. S. Milla, ktére w naszych liberalnych spoteczenstwach
jawi sie zrazu i zwykle jako trywialne, ukazuje swe nieoczywistos$ci,
a konieczno$¢ przeszczepienia go na grunt probleméw, ktére nie sa
naszymi, a tez nie millowskimi, jest wtasnie wysitkiem myslenia.
Lukasz Malinowski opowiadajgc o problemach, jakie natura
zagadnienia filozoficznego nastrecza w uczeniu na poziomie gim-
nazjalnym, uczynil znaczng cze$¢ mojego poéZniejszego wystgpienia
zbyteczng. Mowit bowiem konkretnie i w odniesieniu do praktyki dy-
daktycznej o trudno$ciach, jakie gimnazjalistom sprawia przej$cie od
modelu problemu-zagadki, ktéra zanika w swym (jednym stusznym)
rozwigzaniu do modelu problemu filozoficznego, ktéry nie tylko nie
posiada jednoznacznego rozwigzania, ale wymaga samodzielnego po-
stawienia. Wrécitbym tutaj do przytoczonego wcze$niej stwierdzenia
Deleuze’a, ze podtrzymywanie ,przesadu spotecznego (...) sktaniajg-
cego nas zawsze do rozwigzywania problemdw, ktére pochodzac ska-
dinad”, lezy ,,w oczywistym interesie tych, ktoérzy chca, bySmy pozosta-
li dzie¢mi”. W opiniach filozoféw przynajmniej od czaséw O$wiecenia
dziecinno$¢ (rozumiana jako niedojrzato$¢) byta niemal jednogtos$nie
warto$ciowana negatywnie. W pedagogice daje sie jednak od czasu do
czasu stysze¢, ze uczac nalezy jednak ,pozwoli¢ dzieciom by¢ dzie¢mi”.
Jednak , dziecinnos¢”, o ktérej pisze Deleuze, polega nie tylko na prze-
konaniu, ze prawdziwo$¢ naszych odpowiedzi okreslana jest przez
oceniajace je autorytety, ale na wcze$niejszej niezdolnosci do samo-
dzielnego stawiania pytan i przeSwiadczeniu, Ze i one sg zadane przez
autorytety jako gotowe. Kantowska zaleznos¢ od ,przewodnictwa in-
nych” w ,postugiwaniu sie wlasnym rozumem” dotyczy formutowa-
nych przez ten rozum probleméw, a dopiero wtérnie dokonywanych
przezen rozstrzygnie¢. Dlatego moze za przyczyny ,niedojrzatosci”
filozof z Krélewca uwaza nie tylko ,tchérzliwos$¢”, ale przede wszyst-
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kim ,gnus$no$¢”. Umyst bojazliwy akceptuje propagowane rozwigzania,
ale nieche¢ do ,robienia probleméw” wynika chyba raczej z lenistwa.
Czy w catej tej filozoficznej metaforyce niedojrzatosci ,dziecko” jest
synonimem ,ucznia”? Czy kazde dziecko jest (np. ze wzgledu na swa
zalezno$¢ od ,dorostych”) zawsze uczniem? Czy celem wychowania
i edukacji od poczatku jest dojrzatos¢, czy tez staje sie nim dopiero
od pewnego wieku? Warto chyba takie pytania mie¢ na uwadze w no-
wej przeciez sytuacji historycznej, gdy pojawia sie z rzadka mozliwos¢
konfrontowania z filozoficznym problematyzowaniem zycia juz gim-
nazjalistow.



Magdalena Gawin

JAK UCZYC PODEJMOWANIA PROBLEMOW
FILOZOFICZNYCH W PRACACH PISEMNYCH?

Na poczatku musze zaznaczy¢, ze nie jestem w stanie udzieli¢ wy-
czerpujacej odpowiedzi na zadane w tytule pytanie. Przede wszystkim
z powodu zbytniej ztozonosci i rozlegtos$ci tematu oraz wtasnych ogra-
niczen. Co prawda, filozofii ucze od jedenastu lat i w tym czasie ludzie,
ktérych miatam przyjemnos$¢ edukowa¢, osiagali rozmaite sukcesy,
zaréwno na maturze jak i Olimpiadzie Filozoficznej. Niemniej nigdy
szczegblnie nie zajmowatam sie teoretycznym aspektem nauczania.
Nie specjalizuje sie takze w filozofii edukacji czy dydaktyce, wiec maj
warsztat $ci$le naukowy jest w tym obszarze do$¢ ograniczony. Dla-
czego zatem zdecydowatam sie napisac ten tekst? Ot6z pomimo wspo-
mnianych ograniczen wyrobitam sobie do$¢ wyraziste zdanie na te-
mat tego, w jaki spos6b powinno sie uczy¢ pisania prac filozoficznych
i chciatabym przedstawi¢ wtasne stanowisko oraz kilka pomystéw na
¢wiczenia, liczac na to, Ze nawet przy krytycznej refleksji czytelnikéw
na ten temat moze ono stanowi¢ dla nich jaka$ wartos¢.

Piszemy, poniewaz chcemy, poniewaz musimy lub uwazamy, ze
powinni$my. Niezaleznie od intencji, ktére, co oczywiste, bywajg roz-
ne, nauczanie pisania wigze sie z motywowaniem, zadawaniem i mo-
delowaniem.

Nie kazdy odczuwa potrzebe pisania. Wiekszo$ci mtodziezy pisa-
nie sprawia trudnos$¢. Podejrzewam nawet, Ze szczeg6lnie w przypad-
ku tekstow filozoficznych, nie ma cztowieka, ktory by je pisat z tatwo-
$cia. Dlatego pisanie, to droga przez meke. A uczenie sie i nauczanie
pisania, to juz istna gehenna. Sa wprawdzie osoby, ktére juz w liceum
maja tak pouktadane w glowach, ze wiedza, iz chca sie meczy¢ poprzez
pisanie. W wiekszo$ci przypadkdéw jednak nauczanie wiaze sie z ko-
niecznoscig zachecenia do podjecia tego wysitku. Nauczyciele stosuja
rézne metody. Wielu pomija problem motywacji po prostu wymusza-
jac pisanie. Staram sie unika¢ tej praktyki, cho¢ jej nie krytykuje jako
z zasady btednej. Tworzenie tekstéw moze uruchomi¢ mechanizmy
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lekowe - wyrazajgc co$ wystawiamy sie badZ co badZ. Stad s3 osoby,
ktdre stawiajg taki opér, kiedy przychodzi do pisania, ze zastosowanie
cho¢by lekkiego przymusu stanowi niezmiernie kuszaca opcje w re-
pertuarze kazdego belfra. Problem pojawia sie wtedy, kiedy na przy-
musie sie zaczyna i konczy. Dlatego warto rozwazy¢ powody, dla kt6-
rych warto pisaé prace filozoficzne.

Powody ksztattujace lub wzmacniajagce motywacje do pisania
mozna mnozy¢. Nowoczesne spoteczenstwa, co pokazali filozofowie
ze Szkoty Frankfurckiej, a w szczegbélno$ci Max Horkheimer, funkcjo-
nuja zgodnie z logika rozumu instrumentalnego. Mozna i zapewne
trzeba rozwazy¢ kwestie zakresu oraz dalszych kierunkéw rozwoju
nowoczesnych spoteczenstw, a zatem i ograniczen perspektywy frank-
furtczykéw. Niemniej, nawet przy uznaniu ograniczonej wartos$ci tej
perspektywy, nalezy przyznaé, Ze mySlenie zgodne z logika zwieksza-
nia efektywno$ci w zakresie doboru odpowiednich $rodkéw do obra-
nych celéw, jest jedna z kluczowych matryc dziatania, a przynajmniej
sposobdéw uzasadniania dla podejmowanych dziatan. Czesto wyjasnia-
my, dlaczego co$ zrobiliSmy lub chcemy zrobi¢ poprzez odpowiedz na
pytanie: po co? Rowniez od innych oczekujemy takiego sposobu uza-
sadniania, tj. okres$lenia wlasnych celéw wraz ze wskazaniem wioda-
cych do nich $rodkéw. Kryteria pozwalajace oceni¢ zar6wno cele jak
i Srodki z kolei zwigzane sg tropami obecnymi w kulturze. Ten temat
jest niezwykle ztozony i nie bede go tutaj zgtebia¢, wspomne tylko
o tropie w postaci mitu optacalno$ci. Zaktadamy, ze wszystko albo
prawie wszystko (w tym aspekcie dostrzec mozna wielo$¢ aporii) po-
winno mie¢ jaki$ ekwiwalent. Wysitek jest sensowny, jezeli przynosi
co$ w zamian. Co$ co zarazem bytoby uznane za warto$ciowe przez
otoczenie. Na przyktad z tej perspektywy wtozZenie wysitku w naucze-
nie sie pisania jest sensowne o tyle, o ile potem mozna sie pochwali¢
posiadaniem umiejetnosci cenionej na rynku pracy. Naturalnie to ro-
zumowanie dziata tylko w przypadku oséb, ktére chcg w przysztosci
wykonywa¢ zawody wymagajace takich umiejetnosci.

Zgodnie z powyzszg logikg generowaé mozna wiele argumentow
uzasadniajacych warto$¢ wynikajaca z umiejetnos$ci pisania tekstow
filozoficznych. Nie twierdze, Ze uzasadnienia tego rodzaju sa z zatoze-
nia btedne badz szkodliwe. Bylby to przejaw hipokryzji. JesteSmy cze-
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$cig Swiata, ktéry obecnie dziata w taki a nie inny sposéb, i zostaliSmy
uksztattowani miedzy innymi przez tego rodzaju tropy. Oznacza to, ze
nie tylko czesto myslimy zgodnie z logika ekwiwalentu, ale zdolnos¢
do przynajmniej czeSciowego przyjecia tej optyki pozwala zaré6wno
zrozumie¢ niektére ruchy we wspoétczesnych spoteczenstwach, jak
i dziata¢ w ramach tej przestrzeni. Z tej perspektywy nie wydaje mi sie
jakim$ skandalem, Ze mtodzi ludzie niejednokrotnie widzg w filozo-
fii i zdobywaniu umiejetnosci zwigzanych z filozofowaniem wartosci
przektadalne na jezyk wolnego rynku. Nie uwazam tez, Ze motywowa-
nie uczniéw poprzez odwotywanie sie do tego typu argumentéw jest
niezgodne z etosem nauczania. Wszak szkota niesie kaganek/kaganiec
kultury, takiej jaka ona jest. Problem tkw tylko w tym, Zze to nie wy-
starczy. Filozofia bowiem przekracza, a w kazdym razie usilnie proé-
buje przekroczy¢ to, co zastane. Filozofowanie wymaga umiejetnosci
zdobycia krytycznego dystansu, tzn. np. zdolno$ci do zidentyfikowania
tropu ekwiwalencji oraz wskazania jego uwarunkowan, ograniczen,
konsekwencji itd. Innymi stowy, filozofia wymaga, przynajmniej cze-
Sciowego, wyzwolenia sie od otaczajacych nas norm. To jest z jeden
z powodéw, dla ktorych jest ona zaréwno ekscytujgca, jak i niepoko-
jaca. Ekscytujaca miedzy innymi wtedy, kiedy natrafiamy na co$, do
czego mamy dystans. Zyskujemy bowiem fantastyczne narzedzia kry-
tyki. Niepokojaca, poniewaz zgtebiajac filozofie w koncu natrafiamy na
co$, co sami przyjmujemy na wiare i co zarazem jest dla nas niezwy-
kle wazne. Zdobywanie dystansu wéwczas bywa bolesne i pozostawia
trwate $lady. Filozofia balansuje na granicy pomiedzy tym, co zastane
i akceptowane (nawet jezeli jest to akceptacja bezrefleksyjna), a tym,
co zdaje sie przekraczac ten porzadek. Nawet jezeli tym samym zmie-
rza w kierunku szalenstwa czy potwornosci. Filozofowanie wymaga
pewnej wytrzymatosci i $miatosci i zachecajac do podjecia tego wysit-
ku nie nalezy pomijac¢ tego aspektu.

Pisanie prac filozoficznych jest szczegdlnym przypadkiem filo-
zofowania. Pisanie zdecydowanie pogtebia samowiedze. Zgodnie ze
schematem Heglowskim, aby co$ poja¢, musimy stworzy¢ antyteze.
W tym wypadku oznacza to tworzenie pewnego obrazu mysli na pi-
$mie, ktéry, dzieki temu, Ze zewnetrzny wobec nas, moze poméc nam
lepiej zrozumie¢ mysl, ktdra chcieliémy zapisa¢. Przy czym nadanie
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formy mysli wiasciwie te my$l wytwarza. Nie oznacza to, Ze bez zapi-
su, my$li w sensie $cistym nie ma. Chodzi tylko oto, ze napisanie pracy
nie jest jedynie odtworzeniem, ale tez wytworzeniem. Podobnie jak in-
tensywnie o czym$ mys$lac, wytwarzamy pewng forme wtasnych mysli,
a wiec i same mysli. Sadze, Ze zrozumienie tego mechanizmu tworzy
wtasciwa motywacje do pisania oraz ustawia ten proces na odpowied-
nich torach, tj. takich, ktére bazuja na tworzeniu, a nie za$ na biernym
odtworzeniu jakiego$ schematu.

Z powyzszych uwag wynika, Ze proces motywowania ucznia do
pisania pracy jest zloZony. Nie polega na wytozeniu prostych argumen-
toéw, ale w gruncie rzeczy wymaga uksztattowania w nim pewnej po-
stawy. Na to za$ potrzebne jest jego przyzwolenie. Dlatego tez nie da
sie uciec w procesie nauczania od pytan $cisle etycznych.

Uczenie pisania wymaga takze zadawania tematéw i modelowa-
nia wypowiedzi. Z pewnego punktu widzenia optymalna jest sytuacja,
w ktoérej uczen sam wybiera temat. Doktadnie taki, jaki go interesuje.
Poniewaz wtasciwa pomoc ze strony nauczyciela zwigzana jest z pro-
cesem modelowania wypowiedzi, wybér tematu nie wydaje sie az tak
istotny. Jednakze warto wspomnie¢ o dwoch powodach, ktére czynia
ten moment bardzo wazny. Po pierwsze, uczymy w ramach pewnej
podstawy programowej. Jej znajomos¢ jest wazna, tak jak wazna jest
znajomos¢ kultury, ktoérej jest sie czescig. Ponadto, aby méc oceniad,
potrzebna jest pewna wspdlna podstawa, zbiér tropéw, ktére beda
dla autoréw i czytelnikow wypowiedzi zrozumiate. Oczywiscie mozna
i nalezy spierac sie o zakres podstawy i jej charakter (historyczny czy
problemowy). Jednakze wydaje sie, Ze jest ona niezbedna, nawet gdy-
by miata wygladac inaczej niz obecnie. Przyznam, ze sama preferuje
model modutowy, pozostawiajacy wieksza swobode nauczycielom
w zakresie doboru szczegétowych tresci nauczania i nie wymuszaja-
Cy zapoznania sie ucznia z historig filozofii od joriczykéw po filozofie
wspobtczesna. Woweczas tatwiej o dobor takich tematéw, ktdre zainte-
resujg mtodziez.

Drugim powodem, dla ktérego zadawanie tematéw jest nie-
zmiernie wazne, odnosi sie do konfrontowania z pytaniami zadawa-
nymi przez innych. Z réznych wzgledéw wole mysle¢ o filozofii jako
o zbiorze przyktadéw filozofowania. Zadawanie tematu jest zapo-
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znawaniem z tym, o co niegdy$ czyj$ umyst sie zahaczyt, w efekcie
produkujac siatke poje¢, racji oraz jaka$ metodologie. Czy problemy
filozoficzne sg ahistoryczne, w tym sensie, Ze od momentu ich odkry-
cia zajmujemy sie tymi samymi problemami, jest pytaniem, jak sadze,
zle postawionym. To oczywiste, ze nie wiemy doktadnie, co my$lat
Platon w kwestii pytania o istote istnienia. W tym sensie czytajac
dialogi Platona i uznane analizy jego pism poniekad jego stanowi-
sko tworzymy. Ale coz to za przygoda - prébowac zrozumie¢, co tak
rozruszato jego myslenie, do jakich wnioskéw doszedt, przesledzié,
jak konstruowat pojecia, struktury argumentacyjne. Prébujac co$
zrekonstruowaé, zarazem tworzymy to, co rekonstruowane. Dlatego
my$l Platona i innych klasycznych filozoféw nie jest jedynie historig,
przeciwnie to sg perspektywy wcigz zywe wtasnie dlatego, ze zgte-
biajac je tworzymy. Umiejetne zadawanie tematéw z tego punktu wi-
dzenia jest kluczowe. Rzecz w tym, aby temat - zar6wno przez forme
jakitres¢ - wywotat ruch mysli. Uczac staram sie by¢ tak otwarta, jak
to tylko mozliwe. Najchetniej omawiam z uczniem jakie$ zagadnie-
nie, np. opierajace sie na kilku tekstach, a nastepnie albo uczen sam
tworzy temat wokdt zagadnienia, ktérym juz jest zainteresowany,
albo wspdélnie tworzymy temat. Tworzenie tematu jest samo w sobie
catkiem rozwijajace, wiec im bardziej osoba uaktywni sie na tym eta-
pie, tym wiecej z niego wyniesie.

Modelowanie zwigzane jest z praca nad tworzeniem i ulep-
szaniem tekstu. To jest, rzecz jasna, najwazniejszy moment uczenia.
0d razu zaznacze, ze w moim przekonaniu modelowanie nie ma nic
wspdlnego z uzgadnianiem wypowiedzi z jakim$ okre$lonym sche-
matem. Przygotowujac do matury czy olimpiady trudno pomija¢ obo-
wigzujace Kkryteria oceniania. Jednak cata sztuka polega na tym, aby
wykorzystac te kryteria do nauczenia ucznia wiekszej samodzielno$ci
i dania mu wiekszej kontroli w zakresie $wiadomo$ci i umiejetnosci
pisania w taki sposdb, zeby byt w stanie wpisa¢ wypowiedZz w wyma-
gane stylizacje. Czym innym jest wttacza¢ w schemat np. rozprawki,
a czym innym poméc w zrozumieniu, czym jest proces konstruowania
tekstu, w tym rozprawki.

Caty szkoput tkwi w tym, ze kazdy autor wytwarza swoj wtasny
spos6b konstruowania tekstéw. Nie ma ujednoliconego i zbadanego
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procesu pisania/tworzenia. Kazdy w zasadzie musi przeprowadzié
badania skrojone na swojg wtasng miare. Oczywiscie inni moga by¢
jakas$ inspiracja. Nie tworzymy w prézni. Co wiecej, choc¢ to banalne,
uzywamy tekstéw do komunikacji z innymi, musimy zatem wiedzie¢,
jak nalezy to robic.

Pomoc nauczyciela jest w tym kontekscie przydatna na kilku po-
ziomach. Przede wszystkim do oceny efektu koncowego. Jezeli mto-
dy cztowiek chce przygotowac sie do matury, olimpiady czy po pro-
stu napisac tekst filozoficzny, nauczyciel moze mu pomaoc ocenic¢ jego
prace, np. czy spetnia ona obowigzujace kryteria. To jednak jest tylko
informacja zwrotna i nie stanowi, w moim przekonaniu, przyktadu na-
uczania w sensie $cistym. Gdyby praca nauczyciela ograniczata sie do
sprawdzania prac i komunikowania, czy spetnia ona pewne wymaga-
nia, czy tez nie, to nauczyciel wtasciwie by nie uczyt. Nie twierdze, Ze
w kazdym przypadku wieksze zaangazowanie ze strony nauczyciela
przynosi dobry efekt. Sg uczniowie, ktérzy nie cenig wspétpracy z na-
uczycielem i oczekujg jedynie bezosobowej ustugi w postaci udzielenia
informacji.

Uczenie zatem powinno opiera¢ sie na pomaganiu w trakcie pro-
cesu tworzenia pracy. Takie twierdzenie moze kolidowaé z tym, co zo-
stato powiedziane wcze$niej. Jezeli kazdy, kto chce nauczy¢ sie pisaé
prace filozoficzne, musi wypracowac¢ sobie metode pracy z samym
sobg oraz samodzielnie uporzadkowac swdéj wtasny sposéb konstru-
owania wypowiedzi, to czy pomoc osoby trzeciej - nauczyciela - udzie-
lana w trakcie tego procesu, w istocie nie jest nieuprawniona ingeren-
cja i jako taka moze by¢ wrecz szkodliwa? Z catg pewnos$cig zawsze
w pracy z ludzmi nalezy uwazac. Sadze jednak, ze przy odpowiednim
podejsciu wieksze zaangazowanie moze by¢ bardzo pomocne. Przy-
najmniej dla niektérych. Na czym konkretnie powinno ono polegaé?
Po pierwsze, na wspélnym omdéwieniu tematu. Po wtére, na oméwie-
niu strategii realizacji tematu. Po trzecie wreszcie, na wspdlnej pracy
nad samym tekstem. Pozwole sobie pokrotce oméwic te poszczegdlne
momenty.

Omoéwienie tematu ma pomd6c w uporzgdkowaniu refleksji do-
tyczacych danego zagadnienia badZ stymulowaniu pojawienia sie
takowych, aby nastepnie je uporzadkowaé. Zeby zasig$¢ do pisania
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i by¢ w stanie podja¢ temat oraz zaja¢ wobec niego jakie$ stanowisko,
wazne jest, aby zrozumie¢ znaczenie i perspektywy kryjace sie za ja-
kims pytaniem. Dopiero wtedy moze pojawic sie filozoficzny namyst.
Np. jezeli mierzymy sie z Heglowskim twierdzeniem, Ze wszystko, co
rzeczywiste, jest rozumne, to musimy zda¢ sobie sprawe z mocy tego
stanowiska oraz jego konsekwencji. To jest kluczowe, Zeby umyst nie-
jako zahaczyt sie o temat. Rola nauczyciela polega na tym, aby dokona¢
swoistej translacji z jezyka charakterystycznego dla danej tradyciji filo-
zoficznej na stownik blizszy uczniowi. Oczywi$cie jest to potrzebne o
tyle, o ile i w takim zakresie, w jakim dana osoba nie jest zaznajomiona
z danym zagadnieniem.

Po u$wiadomieniu sobie znaczenia tematu oraz okreslenia wta-
snego stanowiska, niezbedny jest namyst nad konstrukcja pracy. Nie
chodzi tu jedynie o wyjasnienie, jakie s3 teoretyczne wymagania kon-
strukcyjne. W gruncie rzeczy sa to rozwazania nad konstrukcja samej
my$li i dopiero potem nad tym, jak uczyni¢ jg zgodna z formalnymi
wymogami. My$l o czyms$ to nie proste twierdzenie. Mys$l rozgrywa sie
w czasie, a kiedy jest spisywana, musi przedrzec sie przez materie sto-
wa pisanego. Juz sama préba wyrazenia wtasnych przemyslen na dany
temat w formie pisanej jest nie lada wyzwaniem konstrukcyjnym wta-
$nie. Préba wdrozenia mys$li w schemat, w ktérym ma by¢ wyrazona,
jest rozpoczeciem od niewtasciwej strony. Najpierw nalezy rozwazy¢
mysl, ktérg uczen ma na zadany temat - jej zatoZenia, powody, dla kté-
rych ja przyjmuje i konsekwencje, ktére przewiduje. Rozwazajac w ten
spos6b budujemy konstrukcje mysli. Zarazem, nie da sie ukry¢, wdra-
zamy w pewien charakterystyczny dla naszej kultury rezim my$lenia.
[ jezeli uda nam sie przy okazji pokaza¢ jego przemocowy wymiar, be-
dzie bardzo dobrze.

Nauczyciel powinien stuzy¢ wiedza i technika dotyczaca tego,
w jaki spos6b szuka¢ zatozen, powoddéw i konsekwencji. Nie chodzi
tu jednak o wdrozenie w z géry zadany rezim wynikajacy z historii fi-
lozofii, na zasadzie: skoro zajmujesz takie stanowisko, to przyjmujesz
takie zatozenia i koniec. Przeciwnie, chodzi raczej o pomoc w znale-
zieniu/wytworzeniu zatozen, racji i konsekwencji. Historia filozofii
jest tu zbiorem mozliwosci i inspiracji, a nie zbiorem klatek. Dlatego
tak wazna jest otwarto$¢, wyczucie i empatia nauczyciela. Nauczyciel
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jest tu pomocnikiem, a nie zadnym mistrzem. Rzecz cata w tym, Zeby
w trakcie tego procesu ,zapodac" uczniowi takie tresci, ktére bedg sta-
nowity karme dla umystu. Taka, ktérej szukat i ktéra go zainspiruje
do myslenia. Nie jest to proces nazywania wtasnego stanowiska, tylko
jego tworzenia w ,przestrzeni werbalnej”.

Kolejnym krokiem jest pomoc w okresleniu racji, ktére nie tyle
przekonuja nas samych, ale mogltyby przekona¢ innych. Tu wkracza-
my w namyst nad odpowiedniag strategia prezentacji wytworzonej
wcze$niej konceptualnej konstrukcji mysli. Mozna pomingé postac
czytelnika i napisa¢ zwyczajnie o powodach, dla ktérych zajmuje sie
takie a nie inne stanowisko. Niekiedy nie jest to nawet zla strategia,
z powodow czysto pragmatycznych. Niemniej wydaje sie wazne, aby
do namystu nad wiasng my$la wprowadzi¢ innego. Innego-zyczliwego
i otwartego oraz innego-adwersarza. To pomaga miedzy innymi dla-
tego, Ze stymuluje wyobraznie rozumiang jako zdolno$¢ wyobrazenia
sobie odmiennego punktu widzenia. To samo w sobie jest niezwykle
rozwijajace. Poza tym pozwala lepiej zrozumie¢ wtasng mysl poprzez
odniesienie jej do wzorcow i schematéw myslenia dominujgcych
w przestrzeni publicznej. [ na tym etapie wsparcie moze by¢ nieoce-
nione. Wtaczajac do procesu myslenia innych ryzykujemy. Obawa o to,
ze zostanie sie ujarzmionym przez osad innych, nie jest wyimagino-
wana, lecz raczej bole$nie realna. Stad wazne, zeby raczej stawia¢ wy-
zwania poprzez innych, a nie po to, Zeby wymusi¢ ulegto$¢ wzgledem
»Ccztowieka publicznego”.

Ostatni wymiar wtasciwy modelowaniu wypowiedzi zwigzany
jest z pracg nad samym tekstem. Opdr materii pisma sprawia, ze to, co
zostato wczeéniej wypracowane, moze ulec istotnym modyfikacjom.
Tak po prostu jest i nalezy sie z tym pogodzi¢. Nie uniewaznia to bynaj-
mniej wcze$niejszych momentdéw, sprawia tylko, Ze pisanie jest aktyw-
noscig twoércza ze wzgledu na samo myslenie, a nie jedynie odtwoércza.
Realizujgc wczesniejszy namyst niejednokrotnie u§wiadamiamy sobie
braki w rozumowaniu, odkrywamy nowe wymiary mysli. Wazne jest,
zeby nauczy¢ sie wytapywac te momenty i je wykorzystywacé. Na czym
tu polega pomoc nauczyciela? Na ingerowaniu w sam tekst pracy. Sa-
dze, ze w wiekszos$ci przypadkéw nie nalezy dawac ogélnych uwag
do pracy, ale wnikng¢ w jej poszczegélne fragmenty. Najchetniej za-
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mieszczam uwagi dotyczace poszczegdlnych punktéw. Moga one miec
forme pytan, prosb o uscislenie, skonfrontowanie ze stanowiskiem
innego mysliciela czy wskazanie btedu. Przyznam, Ze niejednokrotnie
zamieszczam przykiad dotyczacy wizji tego, jak dany fragment powi-
nien zosta¢ wykonany (oczywiScie nie do zamieszczenia w pracy, ale
do przetworzenia przez ucznia). Nie chodzi bowiem o wykonywanie
za ucznia jego pracy, tylko o pokazanie przyktadu. Otéz uczymy sie na-
Sladujac, a wiec poprzez przyktady. Zarazem nie ma nic bardziej sty-
mulujacego do wziecia sie do roboty, kiedy kto$ prébuje majstrowac
przy naszym tek$cie. Prawde mdéwigc, to praktyczna cze$¢ jest chyba
najmocniejsza i uczen potencjalnie moze skorzysta¢ z niej najwiece;.
Dodam tylko, Ze przyktad nie musi obligowaé, poniewaz mozna go od-
rzuci¢ lub zdekonstruowac. Aby zdoby¢ sie na ulepszanie napisanego
juz tekstu, trzeba sie do niego zdystansowac. To jest zajecie pewnej
postawy, ktéra wymusza potraktowanie pracy jakby byta obcym wy-
tworem. Jakby byta doktadnie tym, czym jest, to znaczy nie nami. Ten
proces niesie ze sobg wiele wymiaréw filozoficznych, egzystencjal-
nych czy psychologicznych, ktérych nie bede tu omawia¢. Chciatabym
zwrdéci¢ uwage, ze jest to jeden z najwazniejszych momentéw procesu
pisania tekstu. Najwazniejszym i zarazem najwrazliwszym, gdyz staw-
ka jest tu zbudowanie innego sposobu warto$ciowania samego siebie.

Stosowanie sie do powyzszych wskazan ma jedng podstawowg
ceche, ot6z wymaga niematego czasu i uwagi poswieconej uczniowi.
Sposéb organizacji pracy jest w tym konteks$cie powaznym proble-
mem.

Przyktadowe metody

Zapewne kazdy nauczyciel ma swoj zestaw metod. Wspomne tu
tylko o dwéch metodach stosowanych przeze mnie, przy czym jedna
nie jest mojego autorstwa, ale opiera sie na praktyce nauczania Mi-
chata Kossa - niezwykle doswiadczonego nauczyciela z 111 LO w Gdyni.
Mam nadzieje, Ze beda one ciekawym uzupeinienieniem wczesniej-
szych uwag, ktére takze zawieraty rozmaite pomysty na uczenie sztuki
pisania.
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Najchetniej rozpoczynam od problematyzacji tematu. Moge za-
stosowac temat stworzony na wzor tematéw olimpijskich lub matu-
ralnych, przy czym preferuje model olimpijski, gdyz daje wieksze moz-
liwosci. Problematyzacja polega na tym, ze wspdlnie, tzn. w grupie,
omawiamy temat oraz rozwazamy mozliwe strategie jego realizacji.
Omowienie polega, zgodnie z tym, co zostato wczesniej powiedziane,
na wskazaniu znaczenia danego zagadnienia wraz z préba okreslenia
wlasnego stanowiska. Zaletg pracy w grupie jest to, Ze pojawiajg sie
rozmaite sposoby ujecia tematu. W trakcie dyskusji powstaje swoista
siatka poje¢, racji i strategii, ktore rozrysowuje na tablicy. To objawia
nieoczywisto$¢ tematu i tworzy przestrzen do zajecia wlasnego sta-
nowiska. Zwienczeniem tego ¢wiczenia jest napisanie przez kazdego
wstepu do pracy, w ktéorym problem zostanie ustawiony podobnie
jak wtasne stanowisko. To ¢wiczenie od razu wttacza w problem kon-
strukcji, wymusza tego rodzaju namyst.

Stosujac drugg metode zaczynam podobnie, tzn. od przedstawie-
nia tematu oraz kroétkiej dyskusji na jego temat. Uczniowie dostajg do
wykonania prace polegajaca na napisaniu wokét danego zagadnienia
pytan, ktére wydaja im sie ciekawe lub wazne oraz wskazanie wyste-
pujacych miedzy nimi zalezno$ci. To ¢wiczenie ma kilka zalet. Przede
wszystkim uczy, ze sg rozmaite mozliwoSci realizacji tematu, Ze reali-
zacja zalezy od pomystéw autora, ktérych moze by¢ wiele, ale takze
wdraza w pewien styl pracy postugujacy sie analizg problemowa.



WARSZTATY

Jan Molina

PROBLEMY FILOZOFICZNE W DEBACIE PUBLICZNE].
SCENARIUSZ ZAJEC WARSZTATOWYCH

1. Wstep

Praca metodg warsztatowa stanowi ciekawe urozmaicenie tra-
dycyjnych zaje¢ dydaktycznych poswieconych nauczaniu filozofii.
Oczywiscie, zwlaszcza w warunkach szkolnych, warsztaty nie zastapia
regularnych lekcji, ktorych cykl podporzadkowany jest koniecznosci
zrealizowania materialu okre$lonego w podstawie programowej. Nie-
mniej zajecia oparte na modelu pracy warsztatowej - ktadacej szcze-
gblny nacisk na aktywne zaangazowanie uczniéw - okazuja sie przy-
datnym narzedziem dydaktycznym, pozwalajagcym na przetamanie
tradycyjnego, nie zawsze sprzyjajacego tworczemu filozofowaniu mo-
delu lekgji.

Wydaje sie, ze w odniesieniu do nauczania filozofii zajecia warsz-
tatowe mogg by¢ szczeg6lnie pomocne w kontek$cie budowania $wia-
domosci zwigzkdéw zachodzacych miedzy zagadnieniami rozwazany-
mi w klasycznych tekstach filozoficznych, a zdecydowanie blizszymi
uczniom pytaniami zwigzanymi ze wspoétczesnymi dylematami swia-
topogladowymi i etycznymi. Nie ulega watpliwo$ci, Ze przekonujace
ukazanie zalezno$ci tgczacej wspoétczesne, dyskutowane w dyskursie
publicznym dylematy i kontrowersje swiatopogladowe z klasycznymi
problemami filozoficznymi, wyrazanymi zazwyczaj w historycznym je-
zyku odpowiadajacym bardziej stylowi klasycznych autoréw niz wraz-
liwosci dzisiejszej mtodziezy, stanowi zaréwno konieczny element bu-
dowania autentycznego zaangazowania i zainteresowania filozofig, jak
i jedng z wiekszych trudnosci dydaktycznych - zwtaszcza w przypad-
ku lekcji prowadzonych dla uczniéw nie posiadajacych wczes$niejszego
przygotowania filozoficznego.
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Uczestnicy tegorocznego seminarium metodycznego ,Co to jest
problem filozoficzny i jak sobie z nim radzi¢”, poza wystuchaniem
licznych wyktadow, wzieli takze udziat w zajeciach warsztatowych,
poswieconych kwestii poszukiwania problemoéw filozoficznych w dys-
kursie publicznym. Zaprezentowany podczas seminarium model pra-
cy dydaktycznej metoda warsztatowa stanowi probe odpowiedzi na
zarysowanie wcze$niej wyzwanie. Celem seminaryjnych warsztatow
byto zaréwno zaprezentowanie - w skrdéconej formie wymuszonej
ograniczonym czasem trwania seminarium - sprawdzonego scena-
riusza zaje¢, jak i sprowokowanie wérdd zgromadzonych dydaktykow
i uczniéw dyskusji na temat zalet oraz ewentualnych ograniczen zasto-
sowania przedstawionej formy pracy warsztatowej wedtug propono-
wanego modelu.

Scenariusz zaje¢ warsztatowych przedstawiony uczestnikom
seminarium metodycznego warto potraktowac jako inspiracje, a nie
prezentacje zamknietego konspektu lub planu zajeé. Zarysowany ni-
Zej scenariusz moze by¢ swobodnie modyfikowany i dostosowany do
poziomu wiedzy uczniéw, ich zdolnosci do samodzielnej pracy filozo-
ficznej, a takze koniecznosci programowych, oraz - co stanowi chyba
najwieksze wyzwanie - ilo$ci czasu lekcyjnego, ktéry mozna przezna-
czy¢ na prace metodg warsztatow. Zreszta uczestnicy seminarium tak
wtasnie odebrali proponowang forme zaje¢ warsztatowych i w dys-
kusji podsumowujgcej spotkanie proponowali liczne mozliwe mody-
fikacje, uwzgledniajace zréznicowane potrzeby dydaktyczne zaréwno
uczniéw, jak i nauczycieli.

2. Scenariusz warsztatu

Proponowany scenariusz zaje¢ opiera sie na koncepcji cyklu
warsztatéw opracowanych w 2015 roku przez Jana Moline i Terese
Telezynska, przeznaczonych do pracy z mtodziezg licealna. Warsztat
sktada sie z trzech czesci. Pierwsza stanowi teoretyczne wprowadze-
nie do rozwazania wybranego zagadnienia filozoficznego i ma na celu
wstepne zarysowanie podstawowej problematyki, sformutowanie
pytan filozoficznych oraz - co szczegdlnie istotne - podjecie préby
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zbudowania wspdlnej siatki pojeciowej mogacej stuzy¢ za podstawe
do dalszej pracy. Czes$¢ druga polega na analizie, opartej na wypraco-
wanych wczesniej narzedziach interpretacyjnych, wybranych gtosach
z debaty publicznej dotyczacych waznego, spotecznie dyskutowanego
zagadnienia. Celem tej czeSci warsztatéw jest proba odnalezienia zary-
sowanych wcze$niej problemdéw teoretycznych w biezacym dyskursie
publicznym, a tym samym powigzanie istotnych pytan filozoficznych
z aktualnymi wydarzeniami i wyzwaniami. Zajecia koncza sie dysku-
sja, stanowigcg trzecig, podsumowujaca cze$S¢ omawianego scenariu-
sza, w ktorej uczestnicy starajg sie wypracowa¢ mozliwie wspoélne,
kompromisowe rozwigzanie zarysowanych probleméw opartych na
analizie klasycznych tekstéw i teorii filozoficznych.

W trakcie warsztatu przeprowadzonego w ramach warszaw-
skiego seminarium metodycznego, z uwagi na istotne ograniczenia
czasowe, zarOwno omawiane zagadnienie filozoficzne, jak i wybrane
wydarzenie, a takze analizowane gtosy z dyskursu publicznego i dys-
kutowane klasyczne teksty filozoficzne zostaty uczestnikom warsztatu
przedstawione przez prowadzacego. Wydaje sie jednak, ze - w miare
mozliwosci czasowych i kompetencji uczniow do samodzielnej pra-
cy - wskazane jest, aby zaréwno poszukiwania opinii wyrazanych
w dyskursie publicznym, jak i wyboru klasycznych tekstéw filozo-
ficznych korespondujgcych z omawianym zagadnieniem, uczniowie
dokonywali samodzielnie, w formie pracy domowej lub dodatkowego
przygotowania do zaje¢. Taka metoda pracy wymaga jednak rozbicia
warsztatéw na cykl dwéch lub trzech spotkan, a takze aktywnej pomo-
cy nauczyciela, ktory wskazuje mozliwe zrédta i pomaga w wyborze
adekwatnych tekstéw filozoficznych.

Warsztaty zrealizowane podczas seminarium metodycznego nie
byty, w sposéb oczywisty, poprzedzone podobnym przygotowaniem,
dlatego ich uczestnicy z konieczno$ci dyskutowali na temat i o tek-
stach zaproponowanych przez prowadzacego. Temat warsztatéw sta-
nowity filozoficzne dylematy zwigzane z odmiennymi tradycjami ro-
zumienia pojecia ,wolnosci”. Przedmiotem szczeg6towej analizy staty
sie gltosy w dyskursie publicznym sprowokowane wprowadzeniem
w 2003 roku we Francji zakazem manifestowania symboli religijnych,
w tym charakterystycznych chust noszonych przez muzuimanki, na
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terenie panstwowych placéwek os§wiatowych. W ostatniej czesci zajec
uczestnicy seminarium starali sie szukaé mozliwie kompromisowego
rozwigzania opierajac sie na koncepcjach klasyka mysli liberalnej, Joh-
na Stuarta Milla sformutowanych na kartach traktatu O wolnosci.
Warsztat rozpoczat sie od ,burzy mézgéw”, podczas ktérej zada-
niem uczestnikéw bylo zaproponowanie jak najwiekszej liczby moz-
liwych sposobdw rozumienia pojecia wolnosci, jej typéw i rodzajow.
Wymieniano miedzy innymi: wolno$¢ stowa, wolno$¢ sumienia, wol-
nosc¢ gospodarczg, wolno$¢ zgromadzen, wolnos$¢ finansowa, wolnosci
obywatelskie, wolno$¢ rozumiang jako suwerenno$¢ i wiele, wiele in-
nych. Wszystkie propozycje byly notowane na tablicy, przy czym dys-
kutowano, czy nie sa one synonimami juz wcze$niej zapisanych pojec.
Nastepnie, sporzadzong w ten sposaéb liste sposobéw rozumienia
oraz rodzajow wolnosci, uczestnicy warsztatow starali sie uporzadko-
wa¢ wedtug zaproponowanych przez prowadzacego kategorii: sfor-
mutowanego przez Isaiaha Berlina podzialu na wolno$¢ pozytywna
i negatywna oraz zaczerpnietego z Traktatu o wolnosci Ryszarda Le-
gutki rozszerzenia tej klasyfikacji o kolejny rodzaj wolnosci, wolnos¢
wewnetrzng utozsamiang z prymatem okreslonych elementéw we-
wnetrznej konstytucji podmiotu. Podsumowaniem tej czesci byto za-
proponowanie, wprowadzonego przez amerykanskiego filozofa prawa
Geralda MacCalluma, modelu analizy rozmaitych koncepcji wolnosci
poprzez prébe opisania ich za pomocg nastepujgcego schematu inter-
pretacyjnego: ,X jest(nie jest) wolny od Y do czynienia (nie czynienia,
stania sie lub nie stania sie) Z”'. Nastepnie rozwazano przydatno$¢
tej koncepcji, starajac sie na jej podstawie zanalizowac¢ kilka przykta-
dow reprezentujacych rézne rodzaje wolnosci. Nastepnie prowadzacy
przedstawit pobiezne poréwnanie zanotowanych przez uczestnikow
skojarzen i rodzajow wolnoSci z analogicznym badaniem przeprowa-
dzonym wsrdd polskich internautédw, niestety - trzeba to jasno powie-
dzie¢ - na relatywnie matej prébie. Podsumowujac, pierwsza czes¢
warsztatu zakoniczona zostata opracowaniem zarysu siatki pojeciowej
akceptowanej przez uczestnikow dyskusji, oraz ustaleniem narzedzia

1 G.C. MacCallum, Jr, Negative and Positive Freedom, “The Philosophical Re-
view”, nr 3, 1967, s. 314.
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interpretacyjnego - wedtug schematu MacCalluma - ktére chociaz bu-
dzito watpliwo$ci merytoryczne jako autonomiczna teoria filozoficz-
na, to jako instrument porzgdkowania dyskursu okazato sie skuteczne
i przydatne.

Druga cze$¢ warsztatdéw poswiecona byta zastosowaniu ustalo-
nej wczesniej siatki pojeciowej do badania konkretnego zagadnienia
szeroko dyskutowanego w przestrzeni publicznej. Omawianym wy-
darzeniem, wybranym przez prowadzacego, byta kontrowersja towa-
rzyszaca wprowadzeniu w 2003 roku zakazu manifestowania symboli
religijnych we francuskich szkotach publicznych, ktére to prawo wy-
mierzone byto bezposrednio przede wszystkim w charakterystyczne
chusty noszone tradycyjnie przez muzulmanki. Bezposrednim obiek-
tem analizy - ze wzgledu na ograniczony czas warsztatu - badaniu
poddany zostat tylko jeden tekst: artykut Marka Rapackiego pt. Chusta
i nardd republikariski opublikowany w Magazynie Gazety Wyborczej
23 stycznia 2004 roku. Artykut ten stanowi wzglednie szczegétowa re-
konstrukcje najwazniejszych gloséw pojawiajacych sie we francuskiej
debacie towarzyszacej wprowadzaniu omawianego prawa i prezentu-
je cate spektrum stanowisk: od opinii filozoféw, w tym Luca Ferry’ego
i André Glucksmanna, przez wyniki prac komisji politologéw i socjo-
logéw, az po argumentacje formutowang przez srodowiska religijne,
republikanskie i feministyczne. Dodatkowo, w dyskusji, powotywano
sie na pdZniejsze wystapienia dotyczace tej samej kontrowersji, w tym
m.in. stanowisko studentéw prestizowej uczelni Science Po, ktorzy
zorganizowali ,dzien chusty” oraz dziatalno$¢ radykalnych grup femi-
nistycznych walczacych zaréwno z opresja religijna, jak i z odgérnymi
regulacjami ograniczajacymi wolnos¢ kobiet do swobodnego wyboru
ubioru.

Uczestnicy warsztatéow, analizujgc wspomniany tekst, stara-
li sie zidentyfikowa¢ jak najwieksza liczbe wzmiankowanych w nim
gltosow z francuskiej debaty publicznej, ktére w swojej argumentacji
odwotuja sie do odmiennych interpretacji pojecia wolno$ci. Obok wy-
pracowanej wczesniej siatki pojeciowej, pomocnym narzedziem oka-
zala sie tabela, w ktdrej uczestnicy warsztatéw notowali poszczeg6l-
ne typy i interpretacje pojecia wolnosci oraz korespondujacy z nimi
fragment artykutu. W trakcie warsztatéw zidentyfikowano m.in. sta-

76



nowiska akcentujace wolno$¢ od ingerencji panstwa do publicznego
uzywania symboli religijnych, wolno$¢ od regulacji panstwowych do
wyrazania tozsamosci etnicznej i kulturowej, wolno$¢ obywateli (za-
grozong szczegblnie w odniesieniu do kobiet) do decydowania o wta-
snym ubiorze, a z drugiej strony wolno$¢ od indoktrynacji spotecznej
i opresji religijnej do podejmowania wolnych i kompetentnych decyzji,
a takze wolnos¢ wspélnoty (narodu) do decydowania o prawach, obo-
wigzujacych wszystkich obywateli przebywajacych na terenie danego
panstwa (republiki), w tym takze cztonkéw grup mniejszo$ciowych,
aspirujacych - zdaniem niektérych przywotywanych analitykéw - do
uzyskania rozbijajacych jednosé¢ wspélnoty przywilejow.

W ostatniej czeSci warsztatu, stanowigcej podsumowanie zajec,
uczestnicy zostali zaproszeni do krétkiej dyskusji poswieconej probie
szukania mozliwie kompromisowego porozumienia miedzy zrekon-
struowanymi wcze$niej stanowiskami obecnymi w debacie publicznej
i odwotujacymi sie do odmiennego rozumienia pojecia wolnosci. Pod-
stawa do podjecia préby pogodzenia sprzecznych pogladéw byt po-
stulat oparcia poszukiwanego rozwazania na stanowigcym podstawe
liberalnego modelu spoteczenstwa otwartego, zasady i wartosci sfor-
mutowane przez Johna Stuarta Milla w stynnym traktacie O wolnosci.
Bezposredni punkt odniesienia dla warsztatowej debaty stanowity dwa
krotkie fragmenty traktatu pochodzace z rozdziatu 12 i rozdziatu IV3,
W pierwszym fragmencie Mill formutuje zasade gtoszaca, Ze ,jedynym
celem usprawiedliwiajacym ograniczenie przez ludzko$é¢, indywidu-
alnie lub zbiorowo, swobody dziatania jakiegokolwiek cztowieka jest
samoobrona, ze jedynym celem, dla osiggniecia ktérego ma sie prawo
sprawowa¢ wtadze nad cztonkiem cywilizowanej spotecznosci wbrew
jego woli, jest zapobiezenie krzywdzie innych”*, Natomiast w drugim
z przywotanych fragmentéw Mill rozwaza kwestie zakresu tolerancji
w stosunku do praktykowanej przez mormonéw poligamii, ktérg uwa-
zat za obyczaj skutkujacy razaca dyskryminacjg kobiet. Tym samym -

21.S. Mill, 0 wolnosci, przekt. A. Kurlandzka, Wydawnictwo AKME, Warszawa
2002, s. 25-26.

3 Tamze, s. 108-110.

4 Tamze, s. 25.
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jak sie wydaje - mamy tu do czynienia z problemem strukturalnie po-
dobnym do omawianego zagadnienia ewentualnego zakazu noszenia
muzutmanskich chust w szkotach publicznych. Niestety, koniecznos¢
uwzglednienia wymagan organizacyjnych i czasowych warszawskiego
seminarium metodycznego, ktérego uczestnicy caty dzien brali udziat
w uroczysto$ciach zwigzanych z uroczystym zakonczeniem XXVIII
Olimpiady Filozoficznej, oraz stuchali licznych wyktadéw i dyskus;ji,
istotnie ograniczyly mozliwo$¢ przeprowadzenia dtuzszej debaty pod-
czas warsztatéw konczacych caty cykl seminaryjny. Niemniej na pod-
stawie przeprowadzonej dyskusji mozna sformutowaé przekonanie, ze
nawet opierajac sie na wspolnych zatozeniach i ogélnych wytycznych
odnos$nie do zasad projektowania tadu spotecznego, szukanie kompro-
misu wymaga stanowienia coraz to kolejnych pytan. Ponadto filozofia
- przynajmniej ta, uprawiana w perspektywie zagadnien spotecznych
- zamiast prébowa¢ dawaé gotowe recepty, moze stanowi¢ zaprosze-
nie do dalszej, pogtebionej dyskusji, zapewniajac jednakze wzglednie
precyzyjne narzedzia identyfikujgce konkretne problemy, zagadnienia
i ukryte zatozenia lezgce u podstaw wspotczesnych dylematéw i kon-
fliktow Swiatopogladowych dyskutowanych w debacie publiczne;.

3. Podsumowanie

Idea lezaca u podstaw prezentowanego planu warsztatu opiera
sie na probie odwrécenia tradycyjnego modelu lekgji filozofii. Klasycz-
ny model nauczania filozofii, jak sie wydaje, opiera sie na schemacie
dydaktycznym, w ktérym najpierw uczniowie konfrontuja sie z kla-
sycznym tekstem filozoficznym, a nastepnie oczekuje sie od nich, Ze na
podstawie analizy tego tekstu rozpoznaja i zrekonstruuja okreslone,
zazwyczaj abstrakcyjne problemy filozoficzne. W dalszej kolejnosci -
jezeli wystarczy na to czasu - zaktada sie, ze beda potrafili odnies¢ te,
sformutowane w zupelnie innym kontekscie spotecznym, historycz-
nym i kulturowym, rozwazania do waznych dla nich, wspoétczesnych
zagadnien $wiatopogladowych.

W proponowanym planie warsztatow ta kolejno$¢ zostaje odwroé-
cona. Po sformutowaniu abstrakcyjnego problemu, a raczej po wypra-
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cowaniu wspdlnego zarysu siatki pojeciowej, punktem wyjscia staje
sie analiza konkretnego, wspétczesnego dylematu dyskutowanego
w przestrzeni publicznej. Teksty filozoficzne uzywane sg nie tyle do
formutowania wyj$ciowych zagadnien, ile do wskazania na ztoZono$¢
i niejednoznaczno$¢ proponowanych rozwigzan, a takze do identyfi-
kowania stojacych za nimi ukrytych zatozen. Innymi stowy, od uczest-
nikdw zaje¢ nie oczekuje sie bynajmniej, Zze problemy starozytnych
Grekéw lub dziewietnastowiecznych, londynskich gentelmanéw zo-
stang rozpoznane przez nich jako ciggle zywe, ile raczej Ze rozwigzania
proponowane w aktualnych dyskusjach $wiatopogladowych zostana
przeanalizowane w oparciu o klasyczne teorie filozoficzne.

W krotkiej dyskusji, ktéra odbyta sie bezposrednio po zakoncze-
niu wlasciwego warsztatu, uczestnicy seminarium metodycznego, za-
réwno dydaktycy, jak i uczniowie, oceniali przydatno$¢ proponowane;j
metody warstwowej w odniesieniu do nauczania filozofii. Zasadniczo
wiekszo$¢ opinii byta pozytywna, chociaz formutowano wiele sugestii
dotyczacych mozliwych modyfikacji wyj$ciowej propozycji scenariu-
sza zaje¢. Wsréd najwazniejszych propozycji nalezy wymieni¢ powta-
rzajacy sie postulat zwiekszenia aktywnej roli uczniéow w dokony-
waniu wyboru klasycznych tekstéw filozoficznych korespondujacych
z problematyka omawiang podczas warsztatéw. Ponadto, w dyskusji
pojawita sie watpliwos¢, czy proponowane zajecia nie sg zbyt interdy-
scyplinarne i czy przedstawiony scenariusz warsztatéw nadaje sie do
pracy z uczniami posiadajgcymi bardziej zaawansowang wiedze i kom-
petencje filozoficzne, szczeg6lnie jesli juz przyswoili sobie podstawo-
we wytyczne teorii krytycznej i dekonstrukcji. Niewatpliwie wszyst-
kie powyzsze uwagi wskazujg na istotne wyzwania i zwigzang z nimi
konieczno$¢ modyfikacji wyjsciowego planu warsztatéw z uwzgled-
nieniem konkretnych okoliczno$ci. Nalezy jednak podkresli¢, Ze pod-
stawowy cel przedstawionego programu polegat na wzbudzaniu zain-
teresowania filozofig wsréd uczniéw nie posiadajacych rozbudowanej
znajomosci ani historii tej dyscypliny, ani wspotczesnych pradéw filo-
zoficznych, a arbitralny wybor analizowanych tekstéw wynikat przede
wszystkim z ograniczenia czasowego warsztatow przeprowadzanych
podczas seminarium metodycznego.
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