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O MOZLIWYCH KIERUNKACH NAUCZANIA FILOZOFII

STRESZCZENIE

Artykut jest proba odpowiedzi na postulaty wprowadzone w Krajowych Ramach
Kwalifikacji, wymagajace by programy nauczania na poziomie wyzszym ksztaltowaly
szdolnosci do autonomicznego i odpowiedzialnego dzialania”. Autor rozwaza przy-
datno$¢ roznych kierunkéw nauczania filozofii do tego celu, dochodzac do wniosku,
ze najwieksze szanse na jego osiagniecie ma nauczanie krytycznego mys$lenia w wer-
sji wzorowanej na dociekaniach filozoficznych Wittgensteina. Program tak rozumia-
nego nauczania nie sprowadza sie do logicznej analizy argumentacji i obejmuje mie-
dzy innymi problematyke wieloznacznos$ci poje¢ i wynikajacych z niej sporow wer-
balnych, a takze umiejetno$¢ unikania trudnoéci wynikajacych z niedostrzegania
réznic miedzy rozmaitymi sposobami uzycia jezyka. Nauczanie myslenia krytyczne-
go na poziomie zaawansowanym dotyczy¢ mogloby natomiast problematyki prawdy:
zréznicowania kryteriow uznawania prawdziwoSci zdan, umiejetnosci odrézniania
wypowiedzi empirycznych i gramatycznych oraz poréwnawczej roli wzorcéw w prak-
tyce badawczej réznych dziedzin nauki.

Slowa kluczowe: nauczanie filozofii, myslenie krytyczne, Wittgenstein

PROBLEM

Jesli kierunki i sposoby nauczania filozofii $cisle wigzg sie z rozumieniem
jej celow, mozliwosci i rzeczywistych osiagnieé¢, to wyrdznic¢ nalezy co naj-
mniej trzy gldbwne modele filozofii i jej nauczania: historyczny, problemowy
i doktrynalny.2 Sg to rzecz jasna typy idealne i w praktyce dydaktyczno-
filozoficznej mamy do czynienia raczej z rozmaicie ukierunkowanymi wa-
riantami posrednimi niz z prostym spelianiem modelu. Co gorsza, checi
i deklaracje nauczajacego nie sa w tej kwestii decydujacym kryterium i nie-
rzadko mozna natknaé¢ sie na przypadki, w ktorych rzekomo problemowy

1+ Adres Autora: msoin@poczta.onet.pl; Instytut Filozofii i Socjologii PAN, ul. Nowy Swiat 72,
00-330 Warszawa.

2 Tekst jest szkicem fragmentu wiekszej catoci i powstal w ramach realizacji projektu Filozofia
2.0. Diagnozy i strategie, finansowanego przez NPRH.
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wyklad filozofii jest w rzeczywistoSci prezentacja historii wybranego zagad-
nienia, wzglednie wykladem jego dogmatycznego ujecia.

Wyréznikiem doktrynalnego modelu nauczania filozofii jest traktowanie
jej jako zestawu gotowych rozwigzan, ktére wyznaczaja zar6wno przekazy-
wang tres¢, jak i ocene rozstrzygnie¢ konkurencyjnych. Nauczano tak mark-
sizmu, w jakiej§ mierze tomizmu, ale rowniez obecnie mozna spotkaé¢ kursy
filozofii zorientowane ideologicznie, religijnie, ,postmodernistycznie” lub
»scjentystycznie”. Gléwna wada tego rodzaju nauczania jest prezentowanie
przedmiotowych ustalen filozofii jako pewnikoéw (réwniez w postaci dogma-
tycznego relatywizmu), co jest w najlepszym razie wykonywaniem posunieé¢
gramatycznych, do ktérych doktryna sprowadza réznorodnos$¢é wynikow
namystu. Juz z tego wzgledu doktrynalne nauczanie filozofii nie daje sie
usprawiedliwi¢, nie mowiac juz o ewidentnej spolecznej szkodliwo$ci niekt6-
rych doktryn quasi-filozoficznych.

W modelu historycznym nauczanie opiera sie na prezentacjach o charak-
terze chronologicznym, przy czym moze to by¢ zaréwno historia skoncen-
trowana na postaciach, jak i bardziej zaawansowana historia probleméw.
Paradygmatycznym przypadkiem stosowania tego rodzaju podej$cia w na-
uczaniu jest, jak wiadomo, historia filozofii w wydaniu Tatarkiewicza. Model
ten stosowano z duzymi sukcesami i w zasadzie mozna by to robi¢ nadal,
gdyby nie op6r stuchaczy, ktorzy — jak wskazuja do§wiadczenia na kierun-
kach niefilozoficznych — najwyrazniej nie sa obecnie w stanie Scierpiec sys-
tematycznego wykladu historii filozofii. Jedng z gléwnych przyczyn tego
stanu rzeczy jest najprawdopodobniej daleko posunieta komplikacja kwestii
filozoficznych i ich dziejow, nieprzystajaca do masowego i praktycznego cha-
rakteru studiéow i wiedzy, ktora jest w ich trakcie przyswajana.

Najwieksze nadzieje na poprawe wizerunku filozofii wigze sie zwykle z jej
nauczaniem w modelu problemowym.3 Klopot jednak w tym, ze zalozenia
i wymagania, jakie wiaza sie z tym modelem nie sg bynajmniej btahe. Trud-
no$¢ materiatu nie jest wszak z reguly mniejsza niz w przypadku prezentacji
historycznych, w zwigzku z czym odpowiedzialna dyskusja filozoficznych
probleméw nie odpowiada potrzebom elementarnego kursu filozofii. Trzeba
wiec upraszczaé i zaokrqglaé, to znaczy ulegaé pokusie dogmatyzmu, ktory
wprawdzie ulatwia nauczanie, ale jest przeciwskuteczny w stosunku do jego
zakladanych celow. Jesli bowiem chodzilo o wprowadzenie do mys$lenia filo-
zoficznego, to z pewnoscia nie spelni tego zadania prezentacja rozstrzygnie-
cia jakiego$ filozoficznego problemu przez jakas filozoficzng doktryne. Moz-
liwo$¢ (i natura) doktryny jest bowiem sama pierwszorzednym problemem
filozofii.

3 Zob. np. A. Grobler, Projekt podstawy programowsej z filozofii: przeciw stereotypom, ,Analiza
i Egzystencja” 10, 2009.
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Pytanie brzmi zatem, czy wobec nieatrakcyjnoSci nauczania filozofii
wedlug modelu historycznego i anachroniczno$ci modelu doktrynalnego
w spoleczenstwie spostmodernizowanym, nie nalezaloby wréci¢ do
nauczania filozofii jako dociekania, w tym wlasciwie pojetej krytyki.4
Taki charakter mialy wszak najistotniejsze osiagniecia filozofii, kiedy wbrew
tendencji doktrynerskiej kladla nacisk na ruch mysli, pokazujacy zlozonosé
problemoéw i sytuacji oraz ukryte zalozenia ich uje¢. Nie nalezy tylko sadzié,
ze ,mySlenie krytyczne” — jak to bywa przedstawiane w niektérych amery-
kanskich podrecznikach — sprowadza sie do zastosowania schematéow lo-
gicznych do oceny rozumowan i argumentacji. Whaéciwa tradycja myslenia
krytycznego wywodzi sie bowiem od Sokratesa i wiaze sie wprost z idea
wiedzy o niewiedzy, to znaczy mySlenia ukierunkowanego na rozpoznanie
mozliwo$ci i ograniczen rozumu. Wspolczesnym patronem tego rodzaju
filozofii rozumianej jako dzialalno$¢ jest Wittgenstein, z idea dociekania
zmierzajacego do odrdznienia sensu od bezsensu i posiadajacego jasno
uchwytne znaczenie praktyczne. Nie jest bowiem praktyczne zywié bezsen-
sowne przekonania, przynajmniej na dluzsza mete.

Postulat zmiany sposobu nauczania filozofii wydaje sie tym bardziej na
miejscu, o ile w Krajowych Ramach Kwalifikacji, ktére staly sie miotla wy-
miatajaca filozofie z programéw nauczania na kierunkach niefilozoficznych,
zapisane zostaly tre$ci mozliwe do realizacji tylko w postaci przedmiotoéw
humanistycznych, zwlaszcza odpowiednio rozumianej filozofii.5> Sama idea
KRK moze by¢ wprawdzie uwazana za biurokratyczng mrzonke, gdyz nie jest
wcale jasne, czy potrzeba poré6wnania i oceny wynikéw edukacji fak-
tycznie uzasadnia organizacyjny wysilek niezbedny do jej wdrozenia, czy
moga by¢ to procedury skuteczne i czy faktycznie oznacza to zwiekszenie
programowej autonomii uczelni. Niemniej jednak dopasowanie oferty dy-
daktycznej do zapisow KRK stanowi jedna z najwazniejszych mozliwosci
wyjScia z instytucjonalnego zaulka, w jakim filozofia znalazla sie na skutek
ostatnich reform szkolnictwa wyzszego.

Jest to zapewne czysto praktyczny argument za zmiana filozoficznej dy-
daktyki, rzecz jednak w tym, ze odpowiada on takze — jak sadze — potrzebie
merytorycznej. Chodzi bowiem zwlaszcza o zapisy KRK moéwigce o kompe-

4 Podobne w brzmieniu postulaty formuluje sie w amerykanskich dyskusjach na temat programu
SKrytycznego myslenia”, ktérymi jednak zajmiemy sie w osobnym opracowaniu. Z tych dyskusji
najlepiej u nas znana jest koncepcja Lipmana, na temat ktoérej powstal interesujacy spoér (zob. J.
Zubelewicz, Lipmana filozofia dla dzieci — analiza krytyczna, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2/2001;
Z. Zdunowski, Edukacja filozoficzna wobec wyzwania relatywizmu na przyktadzie programu
Matthew Lipmana ,Filozofia w szkole”, ,Analiza i Egzystencja” 10/2009; A. Pobojewska, Zajecia
warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania sie prowadzqcego z merytorycznej
warstwy dialogu, ,,Przeglad Filozoficzny” 3, 2012).

5 Zapozyczam to przekonanie od prof. Ewy Chmieleckiej, ktora w licznych artykulach i wypowie-
dziach wskazuje na mozliwo$ci zwigzane z wprowadzeniem ram kwalifikacji. Zob. np. E. Chmielecka,
Krajowe Ramy Kwalifikacji i ich rola w upowszechnianiu edukacji humanistycznej, ,Edukacja
Etyczna” 3/2012, http://www.edukacjaetyczna.pl (10.01.2014).
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tencjach spolecznych, ktore obok wiedzy i umiejetnoSci maja by¢ efektem
ksztalcenia. Jesli — jak podkresla prof. Chmielecka — zapisy te domagaja sie
tworczego rozwiniecia i znajduja sie wsrod nich kompetencje krytyczne, to
szans filozofii mozna upatrywaé¢ w takiej interpretacji programu krytyczne-
go myslenia, ktéra wykorzysta najistotniejsze doSwiadczenia i osiggniecia
filozoficznej tradycji w programie ksztaltowania ,zdolnosci do autonomicz-
nego i odpowiedzialnego dzialania” oraz ,zdolnoSci adaptacji do coraz szyb-
ciej zmieniajacego sie §wiata poprzez uczenie sie przez cale zycie”, o ktérych
moéwig okreslenia zawarte w terminie ,kompetencje personalne i spolecz-
ne”.® Dopasowanie oferty dydaktycznej do zapisow KRK jest wiec z jednej
strony dobra okazja do przywrocenia w filozofii ducha dociekania, z drugiej
— aktualizacji jej problematyki. Pytanie tylko, co to znaczy i jak ten postulat
przeklada sie na potrzeby i mozliwosci dydaktyczne.

CZYM KRYTYKA NIE JEST?

Co to zatem znaczy ,,myS$lenie krytyczne” i jak mozna sobie wyobrazi¢ je-
go nauczanie, w dodatku mierzalne w swoich efektach? Nie jest to pytanie
banalne, skoro w gre wchodzi co najmniej kilka wariantow rozumienia kry-
tyki i dociekania, ktore trzeba zwiezle oceni¢ zar6wno pod wzgledem warto-
Sci merytorycznej, jak i mozliwo$ci wykorzystania w filozoficznej dydaktyce.
Nie mialoby wszak uzasadnienia uczenie filozofii w postaci prowadzacej na
manowce. Konkretyzacje postulatu dydaktyki krytycyzmu zaczniemy wiec od
eliminacji tych sposobow, ktdre nie nadaja sie do pelnienia w tym kontek$cie
roli wzorcow - chodzi zwlaszcza, po pierwsze, o krytyke pojeta jako rozumo-
wanie transcendentalne, a takze, po drugie, o ideologiczna krytyke spo-
leczng. Zaden z tych sposoboéw rozumienia krytyki i dociekania nie nadaje
sie — jak chcemy twierdzi¢ — na wzorzec nauczania filozofii, co zreszta nie
przeczy ich specyficznej prawomocnos$ci. WlaSciwie pojeta krytyka pasozytu-
je wszak na innych formach my$lenia, chociaz z drugiej strony niektore
z nich — na przyklad bezpodstawne spekulacje i swobodne bredzenie — sa na
tyle naturalne, ze nie trzeba ich wcale nauczac.

a) transcendentalizm

Po pierwsze zatem mamy tu tradycje w postaci transcendentalizmu, ktory
wprawdzie uczynil krytyke glownym haslem filozoficznego slownika, ale
najwyrazniej nie byl jeszcze wystarczajaco krytyczny, rowniez wobec samego
siebie. Praktyczny i niedecydujacy argument przeciw transcendentalizmowi
wskazuje na trudnosci jego nauczania: w istocie, z do$wiadczen dydaktycz-
nych wynika, ze wykladu o transcendentalizmie wspolczesny masowy stu-

6 Zob. E. Chmielecka, Kompetencje personalne i spoleczne, w: Autonomia programowa uczelni.
Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, Warszawa 2010, s. 143.
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dent z reguly shucha jak bajki o zelaznym wilku; céz by sie dzialo, gdyby
musial nauczy¢ sie samodzielno$ci w tego rodzaju rozwazaniach. Transcen-
dentalizm daje sie wszak sensownie przedstawié¢ i uchwyci¢ tylko na tle ro-
zumienia dziedzin i koncepcji, ktére ze soba sprzega: nauki, metafizyki,
racjonalizmu i empiryzmu, a jest to najwyrazniej zbyt wiele dla uczestnika
elementarnego kursu filozofii.” Masowe ksztalcenie w zakresie krytyki trans-
cendentalnej byloby wiec najprawdopodobniej albo fikcja, albo doswiadcze-
niem traumatycznym, zaré6wno dla uczniow, jak i dla nauczycieli.

Decydujacy argument przeciw zastosowaniu wzorca filozofii transcen-
dentalnej do wspolczesnej praktyki dydaktycznej ma jednak charakter mery-
toryczny. Rzecz w tym, ze wlaénie na przykladzie transcendentalizmu mozna
pokazaé, na czym polega postep w filozofii, o ile w ogéle mielibySmy o nim
moéwié. Chodzi tu o ksztalt, jaki problemowi koniecznoSci, rozstrzygajacemu
o kierunku krytyki typu transcendentalnego, nadaly dociekania Wittgenste-
ina.® Jesli bowiem konieczno$¢ (logiczno-matematyczna, ale nie przyrodni-
cza) daje sie sprowadzi¢ do regul jezyka, to zgeneralizowane pytanie o wa-
runki jej mozliwoéci znajduje nader prosta, gramatyczng odpowiedz. Jesli
przedmiotowos$¢ wiedzy, powigzanie miedzy mysla, jezykiem i Swiatem do-
konuje sie przy pomocy arbitralnych regul, to wszystko, co jest potrzebne do
jego wyjasnienia, faktycznie jest na wierzchu, w tym przynajmniej sensie, ze
zadanie transcendentalnej dedukeji przejmuje badanie o charakterze empi-
rycznym. Jesli jednak problematyka koniecznoSci daje sie wyjasnié¢ prosciej
niz w krytyce transcendentalnej, bez odwolywania sie do fantoméw w rodza-
ju transcendentalnego podmiotu, a takze bez trudéw transcendentalnej de-
dukgcji, to transcendentalizm, przynajmniej w kanonicznej postaci, staje sie
anachronizmem. Jest to tylez przykre, co prawdziwe, skoro chyba zadna
inna doktryna nie nadawala sie lepiej na profesjonalng ideologie filozofow.
Ale dlatego wlaénie trudno byloby czyni¢ ja wzorem dociekania, chociaz po-
wtoérzmy, ze ten negatywny wniosek nie uniewaznia przydatnoéci schematu
rozumowania transcendentalnego w specyficznych zastosowaniach. Dotyczy
bowiem tylko jego pewnej historycznej postaci, podwazonej zreszta rowniez
przez rozwoj transcendentalizmu, akcentujacy, jak wiadomo, w coraz wiek-
szym stopniu historyczno$c¢ a priori.

b) krytyka spoleczna

Po drugie, z do$§¢ oczywistych wzgledow na wzorzec dydaktyki dociekania
nie nadaje sie krytycyzm spoleczny wzorowany na marksizmie i obejmujacy
zaréwno teorie krytyczna, jak i rozne warianty feminizmu. Jest to sprawa

7 Zob. tez Grobler, op. cit.

8 Zob. na ten temat M. Soin, Gramatyka i metafizyka. Problem Wittgensteina, Wroclaw 2001,
a takze M. Soin, Wittgenstein i transcendentalizm, w: P. Parszutowicz, M. Soin (red.), Idea trans-
cendentalizmu od Kanta do Wittgensteina, Warszawa 2011 (przedruk w: M. Soin, Warto$¢ i fakt.
Etyczne i socjologiczne zastosowania filozofii lingwistycznej, Warszawa 2013).
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wazna ze wzgledu na silng obecnie tendencje do ich utozsamiania z krytycz-
nym myS$leniem, co wiaze sie z charakterystycznym dla ponowoczesnoSci
zanikiem poczucia i potrzeby obiektywizmu.9 Nie chodzi tu nawet o zadzi-
wiajace pomysly, do jakich prowadzi zafiksowanie uwagi na koncepcjach
tego rodzaju.° Nie mamy tez zamiaru twierdzi¢, ze — na przyklad — sytuacja
prawna, ekonomiczna czy spoleczna kobiet i mezczyzn, najemnych pracow-
nikéw, a takze ludzi starych, uposledzonych, ,wykluczonych cyfrowo” i in-
nych, nie moze stac sie tematem zobiektywizowanych badan. W koncu takie
badania z powodzeniem prowadzono na dlugo przed wprowadzeniem do
obiegu terminu gender i powstaniem gender studies.

Chodzi natomiast o ideologiczny charakter znacznej czeSci tego rodzaju
krytyki, przez ktory jej nauczanie staje sie w gruncie rzeczy polityczng in-
doktrynacja.’* Mimo istotnego wewnetrznego zréznicowania krytyki spo-
lecznej jasne jest bowiem, ze w koncepcjach tego rodzaju decydujaca role
odgrywa program gruntownej zmiany spolecznej, okreslajacy wlasciwe jej,
najczedciej skrajnie uproszczone ujecie spolecznej struktury. Tak jak idea
rewolucji proletariackiej wymagala bowiem, by za najistotniejszy podzial
spoleczny uwazaé¢ opozycje miedzy robotnikiem i kapitalista, tak program
rewolucji feministycznej sprowadza zwykle cala zlozono$¢ konfliktéw spo-
lecznych do prostej opozycji miedzy plciami. Napisano juz wystarczajaco
duzo o niebezpieczenstwie stosowania takich schematéw, by trzeba bylo
jeszcze co$ do tego dodawac; wystarczy pamietaé o dorobku polskiej huma-
nistyki wypracowanym w polemice z marksizmem.!? Na zbyt daleko posu-
niety schematyzm takiego ujecia wskazuja zreszta niektore z wariantow
feminizmu, bardziej wrazliwe na zréznicowanie sytuacji kobiet. I faktycznie:
mozna sie zastanawiac¢, czy poziom wspoélnoty interesow miedzy, powiedz-
my, niemiecka bizneswoman i jej polska sprzataczka rzeczywiscie przekra-
cza poziom ich przeciwstawnosci.

9 Zob. na ten temat M. Soin, Warto$¢ i fakt. Etyczne i socjologiczne zastosowania filozofii lin-
gwistycznej, Warszawa 2013. Rowniez w dyskusji na temat KRK pojawily sie sformutowania wiazace
kompetencje krytyczne z elementami krytyki spolecznej i okreSlajace je jako ,pozwalajace na
dostrzeganie wszelkich uzasadnien legitymizujacych wlasne dzialanie oraz praktyke spoteczng —
dyskurs wladzy, gra intereséw, dominacji, wykluczania, przemoc symboliczna” (zob. Chmielecka,
op. cit.).

10 Przykladem takiego pomystu jest program edukacji réwnosciowej w przedszkolu, realizowany
m.in. przez przebieranie chlopcow za dziewczynki i odwrotnie, ktéry obecnie — na przelomie 2013
12014 r. — stal sie przedmiotem zacieklego sporu publicznego. Zob. na ten temat opinie o programie
Roéwnosciowe przedszkole. Jak uczynié¢ wychowanie przedszkolne wrazliwym na pleé, sporzadzona
przez Zespot Edukacji Elementarnej pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, opubli-
kowang przez prof. B. Sliwerskiego na jego blogu (http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2014/
o1/eksperci-komitetu-nauk-pedagogicznych.html, 17.01.2014).

1 Odwolujemy sie tu do podrecznikowego rozumienia ideologii, zgodnie z ktérym jest to ,mniej
lub bardziej spdjny zbior idei stanowiacy podstawe zorganizowanego dzialania politycznego”
(A. Heywood, Ideologie polityczne. Wprowadzenie, Warszawa 2007, s. 25). Najistotniejsza z nasze-
go punktu widzenia cecha tak rozumianej ideologii jest to, ze 6w zbiér idei w zasadzie nie podlega
ocenie w kategoriach prawdy i falszu, co dotyczy zwlaszcza zawartych w nim ocen i postulatow.

12 Zob. np. J. Lutynski, O wartosciowaniu i manichejskiej postawie w naukach spolecznych,
w: tenze, Nauka i polskie problemy. Komentarz socjologa, Warszawa 1990.
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Jesli to wlaénie kierowanie sie ideg partykularnej emancypacji, a nie
sprawozdania i adekwatnego ujecia przedmiotu opisu wyklucza krytyke
spoleczng z zakresu naukowosci, to jasne powinno byé¢ rowniez, ze tak rozu-
miana ideologiczno$¢ jest cecha stopniowalng i poszczeg6lne warianty kry-
tyki spolecznej o tyle maja charakter ideologiczny, o ile postulat emancypacji
goéruje w nich nad staraniami o obiektywizacje badania. Stopiefl ten zmienia
sie zatem od przypadku do przypadku. Jest jednak wazne by dostrzec, ze
ideologiczno$c¢ krytyki feministycznej, tak jak na przyklad szkoly frankfurc-
kiej,’> ma w znacznej mierze charakter programowy i wigze sie wprost z
~epistemologig punktu widzenia” (standpoint epistemology), ktora — jak
zaswiadczaja podreczniki feminizmu i badan genderowych — jest jednym z
podstawowych elementow tych koncepcji.14

W skrajnej wersji epistemologii tego typu przyjmuje sie, ze kazdy rodzaj
wiedzy ma charakter partykularny, postuluje sie poznawcze uprzywilejowa-
nie spolecznie uposledzonych, odrzuca sie pojecie nauki jako wiedzy zobiek-
tywizowanej, a co wiecej obiektywizm, a najczesciej takze kazdy poglad kon-
kurencyjny wobec wlasnego, uznaje sie za narzedzie opresji, na przyklad
meskiej dominacji. Za to wszelkie, najcze$ciej nieweryfikowalne twierdzenia
i koncepcje dotyczace tej dominacji sa akceptowalne mimo wzajemnej nie-
zgodno$ci, a nawet sprzecznoSci, o ile tylko sa zgodne ze strategicznym ce-
lem emancypacyjnym.’5 Jest jasne, ze w takiej perspektywie subiektywizm
nie jest zadnym zarzutem, nietrudno tez jednak zauwazy¢, ze krytyka kiero-
wana taka epistemologia staje sie w konsekwencji wazna jedynie dla tej gru-
py intereséw, w ktorej imieniu jest formulowana. Dopoki w gre nie wchodza
nakazy administracyjne, dop6ty nie ma powodu, dla ktérego tak rozumiana
krytyka spoleczna mialaby byé¢ wiazaca dla innych.® Powodem dla ktorego
wiedza jest wazna ,,nawet dla Chinczyka” (Weber), jest bowiem jej zobiekty-
wizowany charakter: neutralno$¢ wynikajgca z waznosci przedmiotowe;j.

A z drugiej strony dociekanie, o ktérym z gory wiadomo, jaki bedzie jego
wynik, nie jest zadnym dociekaniem. W idei dociekania zawiera si¢ bowiem

13 Podkreélatem juz przy innej okazji, ze racjonalizacja programowej stronniczo$ci w szkole frank-
furckiej jest ta sama, co u Marksa: ,,Zadne poznanie nastawione na niedostepng bezposrednio istote
spoleczenstwa nie moze by¢ prawdziwe, o ile nie pragnie go zmieni¢, a wiec o ile nie jest »warto$ciu-
jace«.” T.W. Adorno, Socjologia i dialektyka, w: E. Mokrzycki, Kryzys i schizma. Antyscjen-
tystyczne tendencje w socjologii wspolczesnej, t. 2, Warszawa 1984, s. 42.

14 Zob. J. Sprague, D. Kobrynowicz, A Feminist Epistemology, w: J. Saltzman Chafetz, Handbook
of the Sociology of Gender, Springer 2006, a takze L. Code, Feminist Epistemologies and Women’s
Lives oraz E. Potter, Feminist Epistemology and Philosophy of Science, w: L. Martin Alcoff,
E. Feder Kittay, The Blackwell Guide to Feminist Philosophy, Blackwell 2007.

15 Feminists have from the beginning rejected Positivism's ideal of a »value-free« science, argu-
ing instead that the goal of research must be to help the oppressed understand and fight against
their oppression” (J. Sprague, D. Kobrynowicz, op. cit., s. 36).

16 Jak zwrocit uwage Hacking, dotyczy to kazdego rodzaju konstruktywizmu, o ile poglad ten wig-
ze sie z relatywizmem. Dlatego niektore z feministek odmowily potepienia obiektywizmu. Zob.
1. Hacking, The Social Construction of What?, Cambridge 1999, s. 4. Przy okazji mozna zwrécic
uwage na jego szkic szeregujacy rozne rodzaje feminizmu ze wzgledu na stopien zaangazowania, zob.
ibidem, s. 7, a takze s. 19 n.
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rowniez samozwrotno$c: konsekwentne dociekanie musi by¢ krytyczne row-
niez wobec samego siebie i rozpoznawac nie tylko cudze, ale i wlasne mozli-
wodci i ograniczenia. Oznacza to, ze krytyka spoleczna jest zbyt blisko zwia-
zana z dogmatyczno-polityczng arbitralno$cia, ktorej zreszta z reguly nie
dostrzega, wzglednie ktora przemilcza, by mozna bylo uzna¢ ja za realizacje
postulatow krytycznego mysSlenia. Z czego rzecz jasna nie wynika, Ze nie
moze zawierac elementow racjonalnych.

Wzglad na ,epistemologie punktu widzenia” rzuca nieco wiecej Swiatla na
totalizujaca tendencje, zgodnie z ktéra kazdy aspekt zycia spolecznego,
w tym intelektualnego ma sens genderowy i wedlug niego winien by¢ oce-
niany.” Podobnie wszak marksizm domagal sie oceny, powiedzmy, drama-
tow Szekspira wedlug ich klasowej funkeji. Ale ta zgeneralizowana subiekty-
wizacja wiedzy wyjasnia rowniez, dlaczego jej zwolennicy i zwolenniczki
moga z przekonaniem twierdzi¢, ze feminizm w ogble i studia gender
w szczegoblno$ci nie sg zadng ideologia, lecz nauka.!8 Jest tak przede wszyst-
kim dlatego, ze przez stowa ,nauka”, a takze ,ideologia” rozumie sie tu co$
innego niz zwykle, nawet jedli niektore studia gender faktycznie respektuja
normalne standardy naukowosci i niektore feministki nie chca wcale obiek-
tywizmu potepiac. Jesli bowiem krytyka spoleczna twierdzi, ze kazda wiedza
ma przede wszystkim sens klasowy, wzglednie genderowy, choéby przez to,
ze nie przyczynia sie do emancypacji, to kazdy rodzaj wiedzy, w tym nauke
w zwyklym sensie, moze przedstawi¢ jako ideologie.’9 Jak w wielu innych
przypadkach, pozorny spor rzeczowy okazuje sie wiec sporem o stowa, w tym
przypadku o slowa ,wiedza”, ,nauka” i ,ideologia”. Feminizm i studia gen-
derowe uwazaja sie za nauke, mimo ze ich znaczna cze$¢ jest ideologia
w zwyklym sensie, poniewaz nauke uwazaja za ideologie, wzglednie przez

17 Perspektywe tego rodzaju totalizacji wprowadza zasada gender mainstreaming, oznaczajaca
,2uwzglednianie spolecznego i kulturowego wymiaru plci we wszystkich dziedzinach zycia oraz we
wszystkich dzialaniach Unii Europejskiej, wlgczanie perspektywy gender do wszystkich aktywnosci
realizowanych przez kraje czlonkowskie, we wszystkich wymiarach zycia spolecznego, ekonomiczne-
g0, politycznego, we wszystkich realizowanych projektach, bez wzgledu na ich tematyke.” (M. Bran-
ka, M. Rawluszko, A. Siekiera, Zasada réwnosci szans kobiet i mezczyzn w projektach programu
operacyjnego Kapital Ludzki, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Warszawa b.d., najprawdopo-
dobniej 2009. Podkreslenia M.S.)

18 Komunikat PAP z 28.12.2013 (http://www.pap.pl): ,Nie istnieje zadna »ideologia gender; ist-
nieja badania naukowe na temat relacji miedzy kobietami i mezczyznami; »ideologia gender«,
z ktora walczy Koscidl, to wymyst samego Koéciota — napisali w liScie otwartym «prawda nas wyzwo-
li« politycy Twojego Ruchu. List, bedacy odpowiedzia na opublikowany list duszpasterski na temat
tzw. »gender« odczytal w sobote w poludnie przed Bazylika Mariacka w Krakowie przewodniczacy
Krajowej Rady Politycznej Twojego Ruchu Jan Hartman.” Natomiast w innym miejscu Hartman
twierdzi, ze ideologia gender nie istnieje, poniewaz ideologia to ,sp6jna wizja zycia spolecznego”,
a takiej genderyzm do tej pory nie miat i trzeba ja dopiero stworzy¢ (zob. J. Hartman, Ideologia
gender juz jest!, http://hartman.blog.polityka.pl/2014/01/11/ideologia-gender-juz-jest/, 11.01.
2014). Nietrudno jednak zauwazyé, ze nie jest to akceptowalne pojecie ideologii, zob. przyp. 10.

19 Rzecz jasna ten schemat mozna wypekié rozmaita trescia. Na przyklad w znanym tek$cie Ha-
bermasa wspoétczesna forma ideologii jest ,,$§wiadomos$é technokratyczna” ukierunkowana na postep
naukowo-techniczny. Zob. J. Habermas, Nauka i technika jako ,ideologia”, w: J. Szacki (red.), Czy
kryzys socjologii?, Warszawa 1977, s. 379 n.
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slowo ,ideologia” rozumieja co$ innego niz zwykle. Zapewne, za sporem
o stowa ukrywa sie z kolei $wiatopogladowy spor o reguly i wartoSci, ale to
wlasnie trzeba dopiero pokaza¢, uwydatniajac pozorny charakter jawnej
warstwy sporu.

Chociaz powyzsze uwagi stanowig tylko wstep do analizy gramatycznych
zrodel obecnych dyskusji o gender, feminizmie i krytyce spolecznej, to
otrzymujemy zarazem dobry przyklad kierunku, w jakim moze i$¢ myslenie
krytyczne, jesli nie chce by¢ wazne tylko dla jakiej$ grupy intereséw. Zamiast
uprawia¢ partykularng krytyke spoleczng, myslenie krytyczne moze bowiem
by¢ zobiektywizowang analizg gramatycznych manipulacji zawartych miedzy
innymi w spolecznych ideologiach. Nie trzeba chyba dodawa¢, ze w tego
rodzaju analizie nie przeczy sie idei rownosSci kobiet i mezczyzn. Krytyce
podlega bowiem nie idea rownoSci, lecz sposob jej wykorzystania w politycz-
nych dzialaniach.z0

WEASCIWY MODEL KRYTYKI

Jaka charakterystyke mozna zatem nadac krytycznemu mysleniu w prze-
ciwstawieniu do powyzszych modeli krytyki? Pomijajac bardziej pozytywne
wskazoéwki pltynace wprost z amerykanskich dyskusji nad programem na-
uczania krytycznego myslenia, postaramy sie zwiezle wyliczy¢ te jego ele-
menty i cechy, ktére sa nieco mniej oczywiste niz idea logicznej analizy
argumentacji.2! Zapewne, ta ostatnia jest rzecza duzej wagi, ale zar6wno we
wspolczesnym dyskursie publicznym, jak i w problemach wielu profesji
istotnym powodem trudnosci sg nie tyle formalne bledy wnioskowania, co
ponowoczesna komplikacja tresci regul jezykowych, nieprzejrzysto$¢ sensu,
ktora trzeba przynajmniej nieco rozproszy¢, jesli chce sie mysleé¢ i dziataé

20 Nie istnieje Zzadna inna »ideologia gender« poza wywiedziong z praw czlowieka zasadg réwno-
$ci kobiet i mezczyzn” — pisza z kolei sygnatariusze listu otwartego do premiera i wyrazajg obawy
przed represjami za swoje zainteresowanie problematyka gender (list zostal podpisany przez spora
grupe pracownikéw naukowych i opublikowany m.in. w serwisie ,,Gazety Wyborczej”, http:// wybor-
cza.pl, 10.01.2014). Swietnie, tyle ze jesli zasada réwnosci plei wobec prawa ma jasno uchwytny
sens, to jej konkretyzacje i zastosowanie w innych aspektach zycia spolecznego mozna sobie wyobra-
za¢ rozmaicie. Trudno byloby na przyklad uzasadni¢ przekonanie, ze realizacja zasady rownoéci
wymaga wzmiankowanych zaje¢ w przedszkolu. Zasada ta nie jest zresztg jednoznacznie rozumiana
nawet przez zwolennikow teorii gender, a co wiecej, rownos¢ plei nie jest ani jedyna, ani nadrzedna
wartoScia, ktorej nalezy podporzadkowac wszystkie inne. Z drugiej strony, jesli literalnie wzig¢ hasto
gender mainstreaming, to represji powinni spodziewaé sie raczej zwolennicy obiektywizmu w na-
uce, gdyz — wedlug wiekszoSci feministek i feministéw — podtrzymuja w niej meska dominacje.

21 Gdyby trzeba bylo jednak daé jaki$ pozytywny przyklad rozwiniecia programu nauczania anali-
zy filozoficznej jako krytycznego my$lenia, to mozna by wskaza¢ na podrecznik Johna Hospersa
Wprowadzenie do analizy filozoficznej, ktory mial kilka wydan w USA i zostal wydany rowniez w
Polsce (Warszawa 2001). Tyle ze ze zrozumialych wzgledéw, przede wszystkim uniwersalizacji wy-
kladu, malo znajdziemy w nim odniesien do specyficznych probleméw rozmaitych dziedzin uniwer-
syteckiego czy politechnicznego nauczania. Trudno byloby tez twierdzié, ze wszystkie z prezentowa-
nych tam rozstrzygnie¢ zachowaly aktualno$é. Polskim wzorcem programu, ktéry jednak trzeba by
rowniez zaktualizowaé, pozostaje podrecznik Tadeusza Kotarbinskiego, Elementy teorii poznania,
logiki formalnej i metodologii nauk, wyd. 3, Warszawa 1986.



56 Maciej Soin

w miare autonomicznie i odpowiedzialnie. Odpowiedzia na postu-
lat ksztalcenia w zakresie kompetencji spolecznych w trakcie studiow na
poziomie wyzszym jest wiec wprowadzenie w ich programie elementéw
filozoficznej analizy wzorowanej na filozoficznej gramatyce Wittgensteina.
Odniesionej jednak nie tyle do filozoficznej tradycji, co do trudnosci orienta-
cji we wspdlezesnym Swiecie, w tym pojeciowych klopotow poszczegdlnych
dziedzin nauczania. Nie chodzi bowiem o to, by uczy¢ o filozofach dyskutu-
jacych z filozofami, ale o to, by pokaza¢ wklad, jaki filozofia moze wnie$¢
w rozwigzanie problemoéw rzeczywistych przez eliminacje probleméw po-
zornych.>?

Ogodlnie rzecz biorac filozoficzna gramatyka zmierza, jak wiadomo, do od-
réznienia wypowiedzi sensownych od wypowiedzi pozbawionych sensu. Jej
celem jest bowiem przejécie od niedorzecznoéci ukrytej do niedorzecznoséci
jawnej,23 zatem wykazanie, na czym polega ewentualne zlamanie regul sensu
w analizowanych przypadkach. Antyteoretyczne postulaty Wittgensteina
nalezy jednak wzig¢ powaznie: nie chodzi bowiem o zgeneralizowang teorie
sensu, lecz o poszczegoblne, unikalne badz typowe przypadki nonsensu. Nale-
zy zatem zwréOcié uwage, ze postepowanie tego rodzaju nie ma zamiaru
sprowadzac¢ rzeczy r6znych do jednego wzoru. Nie chce sie tu wiec twierdzic,
ze istnieje tylko jeden rodzaj sensu i jeden rodzaj wypowiedzi sensow-
nych, na przyklad wypowiedzi sprawdzalne w swoim stosunku do rzeczywi-
sto$ci. W koncu swoisty sens ma réwniez opowiadanie bajek (na przyklad
dzieciom), a nawet ,swobodne bredzenie”, kiedy na przyklad stuzy terapii.
Pod warunkiem jednak, ze zainteresowani zdaja sobie sprawe z rodzaju wy-
powiedzi, jakie slysza i wyglaszaja. Najbardziej dotkliwe niedorzecznosci
powstaja bowiem nie wtedy, gdy opowiada sie bajki lub zwyczajnie bredzi,
lecz wtedy, gdy bajki uznaje sie za opis rzeczywistosci, a ,,swobodne bredze-
nie” za gleboki namyst nad jej sensem. Z analogicznymi trudno$ciami mamy
do czynienia wowczas, gdy dezinformacje uznaje sie za informacje, falsz za
komunikat, propagande za nauke, dzialania public relations za obiektywny
przekaz, a takze gdy opinie, hipotezy, zyczenia i wiare przedstawia sie jako
wiedze.

Zametu wynikajacego z pomieszania tych rzeczy mozna unikngé tylko
rozdzielajac to, co powinno zosta¢ rozdzielone, a zatem dostrzegajac istotne
roznice, jakie miedzy nimi zachodzg. Nie jest to latwe w masowym spole-
czenstwie zmediatyzowanym w ktérym przyrost wypowiedzi wysuwaja-
cych roszezenia do prawdziwos$ci daleko przekracza mozliwo$ci percepcyjne
i weryfikacyjne pojedynczych ludzi, a przestrzen komunikacji spolecznej

22 Elementy takich dociekann w odniesieniu do socjologii, etyki dziennikarskiej i medioznawstwa
zawiera — zapewne tylko we wstepnym zakresie — wspomniana ksigzka Wartosé i fakt. Etyczne
i socjologiczne zastosowania filozofii lingwistycznej, Warszawa 2013. Informacje na temat podstaw
wyrazonych tam przekonan mozna znalezé w: M. Soin, W kwestii prawdy. Wittgenstein 1 filozofia
analityczna, Warszawa 2008.

23 Zob. L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, przel . B. Wolniewicz, Warszawa 1972, par. 464.
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wypeklia sie w znacznej mierze produkcjami agencji wyspecjalizowanych
w skutecznym wytwarzaniu pozoru. Zadanie filozoficznej analizy polega
miedzy innymi na tym, zeby 6w pozor rozpoznaé, przynajmniej w jego naj-
bardziej dotkliwych postaciach. Ale tak jak nie istnieje jeden rodzaj sensu,
tak nie istnieje jeden rodzaj bezsensu i manipulacji. Przeciwnie, mozemy tu
wyr6znié wiele rozmaitych przypadkow, z ktérych prostsze wigza sie z lama-
niem regul odnoszacych sie do znaczenia poszczeg6lnych slow, a bardziej
zlozone wynikaja z r6znic miedzy rodzajami zdan, a takze miedzy sposobami
postugiwania sie jezykiem. Na kazdym z tych pozioméw powstaja typowe
niedorzecznoS$ci, wspomagajace sie wzajemnie i tworzace — wcale nierzadko
— cale systemy nonsensu. Co gorsza, przynajmniej niektore z nich sa, jak sie
zdaje, wytwarzane z premedytacja.

W przypadku stow moze wiec chodzi¢ o stosunkowo prostg wieloznacz-
no$¢, jak woéwcezas, gdy mamy do czynienia z chwiejnoécia regul okreslaja-
cych ich znaczenie. Zrédel trudnosci z wieloma powszechnikami mozna
poszukiwa¢ w ich rodzinnym charakterze, a takze w rozmaitoSci gramatycz-
nych wzorcow, ktore — wbrew logicznej doktrynie zwigzku tresci i zakresu
pojecia — najczeSciej decyduja o ich znaczeniu i stanowig gramatyczne Zro6-
dlo wielu sporéw. Wystarczy pomysle¢ o stowach takich jak ,nauka”, ,wie-
dza”, ,prawda”, ,ideologia”, ,warto$¢”, ,tozsamo$¢”, ,ple¢”, ,réwnosé”,
~Sprawiedliwo$¢”, ,dobro”, ,piekno” i wielu innych. To samo dotyczy pozio-
mu zdan, zreszta zwigzanego z poziomem stow chocby tym, ze wyraz ,zda-
nie”, tak jak i wyraz ,znaczenie”, tez nie ma jednego znaczenia. Wypowiedzi
zdajace sprawe z rzeczywistego stanu rzeczy sa wszak tylko jedng z wielu
mozliwo$ci rozumienia slowa ,zdanie” i odr6zni¢ od nich nalezy wiele in-
nych, w pierwszym rzedzie zdania stanowigce wyraz lub powtorzenie regul
okreslajacych znaczenie wchodzacych w jego sklad wyrazow. Wziecie tego
rodzaju zdan za zdania empiryczne jest bowiem jednym z czestych zrodel
trudnoéci, jak w licznych przykladach zwigzanych ze stosowaniem wskazni-
kéw w naukach spolecznych. Klopoty z dorzecznoécia zdan empirycz-
nych sa z kolei najczeSciej spowodowane niejasnos$cia zastosowanych w nich
regul korespondencji, okreslajacych kryteria pozwalajace uznaé je za praw-
dziwe badz falszywe. Jeszcze innym rodzajem zdan sa performatywy,
ktorym zreszta wspolczesny konstruktywizm notorycznie przypisuje zmisty-
fikowana funkcje tworzenia rzeczywistoSci spolecznej z niczego. Wreszcie
jednym z najbardziej pospolitych zrédel nieporozumien jest nieodréznianie
opisowego uzycia jezyka od jego uzycia emotywnego, z czym powazne ktopo-
ty maja miedzy innymi wspoélczesne nauki spoteczne.24

Rzecz jasna nie jest to kompletne wyliczenie Zrodel trudnosci, jakie stwa-
rza ponowoczesna postaé jezyka, ale lista przykladow ukierunkowania anali-

24 W tej ostatniej sprawie, zob. M. Soin, Fakty, wartosci i panika moralna, ,Studia Socjologicz-
ne”, t. 2, 2011 (przedruk jako Wertfreiheit i moral panics, w: M. Soin, Wartos$¢ i fakt. Etyczne
i socjologiczne zastosowania filozofii lingwistycznej, Warszawa 2013).
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zy filozoficznej. W wielu z nich zadanie polega na ustaleniu, czy i w jakim
stopniu twierdzenie, problem lub spor ma charakter empiryczny, czy tez
nalezy do innych sposobéw postugiwania sie jezykiem (gier jezykowych,
jakby powiedzial Wittgenstein). Czy zatem wlaSciwego rozumienia problemu
i rozwigzania sporu nalezy szuka¢ w wiedzy na temat faktéw, wzglednie
w bardziej przejrzystej ekspozycji jezykowych sposobow ich ujecia, czy tez
W rozpoznaniu nieempirycznego, tj. gramatycznego, performatywnego, emo-
tywnego itp. charakteru wypowiedzi, z jaka mamy do czynienia. A ponadto:
czy i jak mozna przeksztalci¢ tak postawiony problem i zarysowany spor do
postaci konkluzywnej? I dlaczego niektorych pytan i sporéow do takiej posta-
ci sprowadzi¢ sie nie da? Chociaz filozoficzna analiza nie jest w zadnej mie-
rze doktryna zawierajaca odpowiedzi na wszelkie mozliwe pytania, to przez
badanie wykorzystywanych w nich $rodkéw jezykowych przyczynia sie do
stawiania wlasciwych pytan i rzeczowego ksztaltu sporéw. Tym samym dzia-
la na rzecz racjonalno$ci, w tym autonomii i odpowiedzialnoéci myslenia,
a zatem i dzialania. Temu ma tez shuzy¢ jej nauczanie.

CECHY ANALIZY FILOZOFICZNEJ

Nawet na podstawie tak pobieznego zarysu zadan mozemy wyliczy¢ kilka
waznych cech analizy filozoficznej jako rodzaju krytycznego mys$lenia,
poczawszy od jej reaktywnego charakteru po jej wielopoziomowosé. Skupi-
my sie na tych cechach, ktére maja najwieksze znaczenie dla programu jej
ewentualnego nauczania, zakladajac ze chodzi o nauczanie w ramach zajec
ustugowych dla kierunkéw niefilozoficznych. Nietrudno jednak zauwazy¢, ze
cechy te charakteryzuja w takim samym stopniu ksztalt dydaktyki, co rozu-
mienie samej filozofii, a program nauczania w pewnej przynajmniej mierze
pokrywa sie z programem uprawiania filozofii. Nie jest to przypadek, chociaz
wiekszo$§¢ narzucajacych sie przy tej okazji pytan musimy odlozy¢ na inng
okazje.

a) reaktywnos¢ i wielokierunkowosé

Poniekad z samej istoty filozoficznej analizy wynika wiec, po pierwsze, jej
reaktywnos¢ wobec innych dziedzin myslenia, poznania, mowienia i dziata-
nia, w tym nauk szczeg6lowych, ideologii politycznych, jezyka mediéw i in-
nych rodzajow dyskursu wraz z ich roszczeniami do sensu i prawdy. Analiza
filozoficzna nie jest bowiem ani samodzielna, ani samoistna. Przeciwnie, jej
dociekania s3 motywowane problemami zewnetrznymi, ktore, jak wspo-
mniano, maja przede wszystkim posta¢ nieporozumien dotyczacych pojec
i charakteru wypowiedzi, a ogolnie polegaja na klopotach w orientacji
w regulach sensu i domagaja sie nie tyle nowej wiedzy, co przejrzystej eks-
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pozycji sposobéw uzycia stow.25 Jesli form i rodzajéow problemow jest wiele,
to jasne powinno by¢, ze nie istnieje jeden wzor analizy filozoficznej. W
przeciwienstwie do krytyki motywowanej ideologicznie, analiza filozoficzna
nie posiada tez z gory zalozonego wyniku, skoro podejrzenie o nonsens moze
sie zwyczajnie nie potwierdzi¢. Jesli analiza zajmuje sie nonsensami rzeczy-
wistymi, to chociaz poprzestaje na poziomie jezyka, ma w zasadzie charakter
empiryczny. Natomiast w funkeji krytycznej charakterystyka tego rodzaju
analizy zbliza ja do logiki, ktéra sluzy wszak do oceny wnioskowania nieza-
leznie od tego, co jest jego przedmiotem. Tyle ze aspekty stanowigce przed-
miot zainteresowania analizy filozoficznej w daleko mniejszym stopniu
wigza sie z formalnymi cechami rozumowania.2¢

Reaktywny i wielokierunkowy charakter analizy filozoficznej ma istotne
znaczenie dla ksztaltu jej ewentualnej dydaktyki. Jes$li bowiem analiza filo-
zoficzna nie posiada z gory ustalonych tresci, ktore nalezaloby sobie przy-
swoi¢, a uczy¢ mozna tu raczej zastosowan metody, czy wlaéciwie metod,
jakie mozna wykorzysta¢ do uporania sie z nieprzejrzystoscig sensu, to nie
ma powodu do wprowadzania jednego programu nauczania analizy filozo-
ficznej dla réznych kierunkéw studiow. Przeciwnie, skoro rézne dziedziny
studiobw maja swoiste problemy pojeciowe, to zasada winno by¢ zr6znicowa-
nie nauczania, chociaz zapewne byloby wskazane, by cze$¢ zaje¢ poswiecic
na elementarz dotyczacy trudno$ci zwigzanych z pojeciami nauki, wie-
dzy i prawdy, a by¢ moze takze na watki zwigzane z wybranymi kwestia-
mi spolecznymi. W zasadzie jednak poszczeg6lne programy nauczania po-
winny koncentrowac sie przede wszystkim wokol probleméw, ktére mieszezg
sie w horyzoncie do$wiadczen stuchacza danego kierunku studiéow i dotycza
dostrzeganych i niedostrzeganych trudnosci studiowanej dyscypliny i zna-
czenia jej wynikow. Mowigc nieco bardziej konkretnie, ekonomisci winni
mie¢ kurs filozoficznej analizy dyskursu ekonomicznego (ktory moglby sie
koncentrowa¢ na przyklad na jego idealnotypologicznych zalozeniach i cha-
rakterystyce ekonomicznej konieczno$ci), dziennikarzom i socjologom
nalezaloby zaaplikowa¢ kurs naukowego obiektywizmu, w tym odré6zniania
wartoS$ciujacego zaangazowania od jego opisu, a dla przyszlych inzynierow
przydatna bylaby zapewne umiejetno$é odrdzniania celéw i §rodkow, warto-
Sci autotelicznych i wiedzy instrumentalnej. Rzecz jasna, specyfikacja tresci
takiego programu jest zawsze dyskusyjna i musi sie zmienia¢ w zalezno$ci od
rzeczywistej potrzeby.

25 Zob. L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, op. cit., par. 122 n.

26 Dotyczy to rowniez analizy argumentacji, ktéra nie powinna poprzestawaé na jej cechach for-
malnych, nie obejmujacych na przyktad kwestii argumentacyjnej relewancji. Zob. D. Walton, Rele-
vance In Argumentation, Mahwah 2004 oraz Informal Logic. A Pragmatic Approach, Cambridge
2008.
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b) neutralnos¢ i konkluzywnosé

Po drugie, chcemy podkreéli¢, Ze jedna z wazniejszych zalet dociekania
gramatycznego jest jego neutralno$c ideologiczna i §wiatopogladowa, wyni-
kajaca chociazby stad, ze jedyng warto$cig kierujaca tego rodzaju analizg jest
prawda w doéé¢ restrykcyjnym sensie. Ma to szczegblne znaczenie w tych
ponowoczesnych spoleczenstwach, w ktorych — jak u nas — mamy do czynie-
nia z ,wojna kulturowg”, $cieraniem sie przeciwstawnych systemoéow sensu,
wyrazajacym sie w daleko posunietej ideologizacji jezyka. W takich przypad-
kach dociekanie gramatyczne, nie wchodzac w §wiatopogladowy spér
o warto$ci (normy, reguly itp.), ktérego nie jest w stanie rozstrzygnac, zmie-
rza do odréznienia sporéw rzeczowych (rozstrzygalnych empirycznie) od
sporow o wartoéci (rozstrzygalnych tylko dogmatycznie). Ale takze do spro-
wadzenia sporéw o stowa do postaci jawnego sporu o wartosci, to znaczy
pokazania przeciwstawno$ci zasad uznawanych przez strony sporu za pod-
stawowe.2”

Zauwazy¢ nalezy, ze tak rozumiana analiza filozoficzna, chociaz nie po-
siada z gory zalozonego wyniku, to ma w zasadzie charakter konkluzywny.
Wynika to z jej samoograniczenia: zajmowania sie tylko takimi problemami,
ktore mozna rozwigza¢ wlaSciwymi jej metodami. Rzecz jasna nie moze tu
chodzi¢ ani o rozstrzyganie probleméw empirycznych rozmaitych nauk
szczegolowych, ani jak wspomniano, o rozstrzyganie sporéw o warto$ci. Jesli
analiza pojeciowa nie dotyczy bowiem wprost przedmiotu przekonan, ale
jezykowych srodkoéw ich wyrazu, to wlasciwych jej konkluzji nalezy szukaé w
obszarze wykazywania naduzy¢ pojeciowych, wzglednie mieszania rodzajow
wypowiedzi i sposobdw postugiwania sie jezykiem. Jesli jednak uzywanie
srodkow jezykowych zgodnie z regulami sensu nalezy do sfery faktow, to
empirycznie wykazywalne sa rowniez ich naduzycia. Konkluzje analizy
filozoficznej naleza wiec do wiedzy empirycznej w odpowiednio szerokim
sensie. Opieraja sie bowiem na §wiadectwach (nonsensu) i maja charak-
terkorygowalny.

Ta ograniczona konkluzywno$¢ analizy filozoficznej ma o tyle istotne
znaczenie dla jej dydaktyki, o ile z nauczaniem filozofii wiaze sie nieuchron-
nie problem relatywizacji roszczen poszczeg6lnych stanowisk. Chociaz histo-
ryczny przeglad doktryn filozoficznych prezentujacy ich wewnetrzna logike
ma istotne zalety dydaktyczne, to pozostawia shuchacza z blednym przeciez
wrazeniem, ze pod wzgledem prawdziwosci sa to doktryny réwnowazne,
a w filozofii — wobec dowolnoéci jej wyjasnien — nie moze by¢ mowy o zad-
nym postepie. W prezentacjach tego rodzaju nie dostrzega sie jednak, ze
jeden z najistotniejszych elementéw filozoficznej argumentacji — brzytwa

27 ,Gdzie rzeczywiScie spotykaja sie dwie zasady, ktorych nie sposob uzgodni¢, tam kazdy ma dru-
giego za ghupka i niedowiarka.” (L. Wittgenstein, O pewnosci, przel. B. Chwedenczuk, KR, Warszawa
2001.)



O mozliwych kierunkach nauczania filozofii 61

Ockhama — nakazuje odrzuci¢ zbedne elementy wyjasnienia. A ponadto, ze
nalezy odrézni¢ pytania rozstrzygalne od nierozstrzygalnych, a takze pyta-
nia, na ktoére nie mozna odpowiedzie¢ z powodu braku danych, od pytan, na
ktore nie mozna odpowiedzie¢, poniewaz uniemozliwiaja to ich zalozenia.
Ukierunkowanie analizy na tego rodzaju rozréznienia pozwala unikna¢ efek-
tu dowolnosci, skoro z tego, ze w niektorych sprawach mozna mie¢ tylko
opinie, nie wynika, ze wszystkie stwierdzenia sa opiniami. I chociaz proble-
mem staje sie teraz to, czy na tego rodzaju wyjas$nieniach mozna poprze-
staé,?8 to zarowno dydaktyka jak i praktyka analizy filozoficznej dysponuje
mocnym argumentem, by tak zrobi¢. Bezpodstawne wypowiadanie sie na
jaki§ temat nie nalezy bowiem do kanonu racjonalnos$ci, nawet jesli wyni-
kiem skrupulatnego badania idei racjonalnosci jest stwierdzenie jej bezpod-
stawnego charakteru.

¢) wielopoziomowosé

Strategiczny cel nauki krytycznego mys$lenia mozna zatem sprowadzi¢ do
wyuczenia zasady mowiacej, ze nalezy twierdzic¢ tyle, ile sie wie. A ponadto,
ze nalezy zdawac sobie sprawe z rodzaju wypowiedzi, z jakimi ma sie do czy-
nienia i nie zakladac¢ ze z tego, ze mozna co$ powiedzie¢, wynika, ze ma to
sens. Mowiac nieco konkretniej, w odniesieniu do filozofii oznaczatoby to, ze
zamiast spekulowaé — powiedzmy — dlaczego istnieje raczej co$ niz
nic, nalezaloby zaja¢ sie przyczynami niekonkluzywnosci tego rodzaju do-
ciekan. Zamiast wchodzi¢ w Swiatopogladowe spory o warto$ci, nalezaloby
wskaza¢ na warunki ich rozstrzygalnosci, a takze na Zrodla ich nierozstrzy-
galno$ci. A w praktyce naukowej: zamiast postlugiwaé sie modelami tak, jak-
by byly one wyczerpujacymi obrazami rzeczywisto$ci, nalezaloby zdaé sobie
sprawe z niebezpieczenstw tego rodzaju rzutowania poznawczego $rodka na
poznawany przedmiot. Zamiast zaklada¢, ze naukowe wyjasnienie przebiega
wedlug jednej i tej samej procedury sprowadzania poszczegbdlnych przypad-
kow do ogolnych praw, nalezaloby zadbaé o wyksztalcenie §wiadomosci roz-
nic miedzy rozmaitymi dziedzinami wiedzy. W odniesieniu do politycznych
ideologii chodziloby za$ o to, by zda¢ sobie sprawe, ze za postulowanymi
w nich zmianami spolecznymi musza sta¢ naprawde dobre racje, by byly
czym$ wiecej niz wyrazem arbitralnego widzimisie.?9 Jak z tego widac,
celem tego rodzaju dociekan nie jest poznanie rzeczy nowych, lecz samo-
wiedza: rozeznanie sie we wlasnych i cudzych praktykach jezykowych.

Wiagze sie z tym ostatnia z cech myS$lenia krytycznego, o jakiej chce
wspomnie¢, mianowicie jego wielopoziomowo§¢. Rzecz w tym, ze filo-

28 Zob. L. Wittgenstein, The Big Typescript, Wiener Ausgabe, Band 11, hrsg. M. Nedo, Springer,
Wien 2000 (przedruk: Zweitausendeins, Frankfurt am Main), s. 275.

29 Zob. na ten temat O. Marquard, Rozstanie z filozofiq pierwszych zasad. Studia filozoficzne,
przel. K. Krzemieniowa, Warszawa 1994, s. 16 n.
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zoficznej analizy mozna dokonywaé i naucza¢ na rozmaitych poziomach
komplikacji, a zatem i zaawansowania. Poczawszy od analizy Zrédel prostych
nieporozumien, w rodzaju awantury o to, czy zupa byla za slona, skonczyw-
szy na dyskusji o postawie krytycznej, ktora sama podlega krytyce, skoro nie
jest ani jedyng, ani wystarczajaca, ani konieczng formg myslenia.3° Mozli-
wo$¢ uszeregowania interesujacych przypadkéw pod wzgledem stopnia
komplikacji jest wazna ze wzgledu na wymaganie stopniowalnej trudnos$ci
nauczanego materialu. Z punktu widzenia dydaktyki najbardziej interesuja-
ce sg zapewne przypadki posrednie, do ktorych naleze¢ moga, jak wspo-
mniano, zaréwno problemy ogolnospoleczne, jak i pojeciowe trudnoéci da-
nej dziedziny wiedzy. I chociaz wypelnienie zarysowanego w ten sposob
schematu nauczania zaleze¢ bedzie zaro6wno od ambicji i kompetencji pro-
wadzacego, jak i od dziedziny, ktora studiuja stuchacze, to jedno jest pewne:
w takim programie nauczania filozoficznej analizy nie nalezy o niej méwic,
lecz ja stosowac¢. Gramatyczna krytyka jest bowiem warta tyle, co jej wyniki.

KONKLUZJA

Krajowe Ramy Kwalifikacji wymagaja, by programy nauczania na pozio-
mie wyzszym ksztaltowaly ,zdolnoSci do autonomicznego i odpowiedzialne-
go dzialania”. Postuluje sie takze wprost, by nauczaé¢ krytycznego myslenia
przynajmniej niektore kategorie studentéw. Srodowisko filozoficzne moze
odpowiedzie¢ na te postulaty przygotowujac takie programy nauczania filo-
zofii, w ktorych — zgodnie z jej tradycja — nacisk kladzie sie na eliminacje
pozoru wiedzy i dociekania, wynikajacego zar6wno z niezrozumienia sposo-
bu, w jaki dziala jezyk, jak i z jego naduzywania. Nauczanie filozofii moze
zatem przyczyni¢ sie do rozwiniecia ,kompetencji spolecznych” stuchaczy
przez pokazanie, jak mozna usunaé¢ przynajmniej niektore przeszkody nie
pozwalajace mysleé i dziala¢ autonomicznie i odpowiedzialnie.

Tak rozumiana analiza filozoficzna jest raczej zbiorem zastosowan metod
rozpoznawania charakteru klopotéw, z jakimi ma sie do czynienia, niz zbio-
rem wiadomodci, ktore nalezy zapamietaé. Zgodnie z zarysowanym tu szki-
cem my$lenie krytyczne w postaci filozoficznej analizy ma zatem charakter
reaktywny i wielokierunkowy, to znaczy stanowi odpowiedZ na
trudnosci my$lenia i wyrazania my$li, ktére w zadnym razie nie redukuja sie
do probleméw filozoficznych, tym bardziej w jakiej$ jednej postaci. Wbrew
potocznym opiniom jest to jednak analiza konkluzywna, przynajmniej
o tyle, o ile trzyma sie zadania wykazywania nonsens6w na podstawie ich
empirycznych $wiadectw. Jest to tez dociekanie, ktére mozna uprawiaé¢ na
wielu poziomach komplikacji, w zwiazku z czym w jego nauczaniu latwo

30 Wszak kierowanie sie regulq w podstawowej formie nie jest ani interpretacja, ani w ogoble
refleksja, lecz wyéwiczonym sposobem dzialania. Zob. L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne,
op. cit., par. 122 n.
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zastosowaé zasade stopniowania trudnoSci materialu. Analiza filozoficzna
dla poczatkujacych moze wiec koncentrowac sie wokét wieloznacznosci po-
je¢ i wynikajacych z niej sporéw werbalnych, a takze r6znic miedzy pytania-
mi o fakty, opinie i warto$ci. Natomiast poziom zaawansowany dotyczyc
moglby przede wszystkim problematyki prawdy: zréznicowania regul kore-
spondencji i kryteribw uznawania prawdziwos$ci zdan, a takze umiejetno$ci
rozrozniania wypowiedzi empirycznych i gramatycznych oraz dostrzegania
poréwnawczej roli wzorcow w praktyce badawczej rozmaitych dziedzin
nauki.

Eliminacja pozoru przez jego okazanie ma stuzy¢ kulturze autonomiczne-
go i odpowiedzialnego dzialania. Koncepcja analizy filozoficznej jako reali-
zacji programu krytycznego myslenia stanowi jednak w zamierzeniu odpo-
wiedzZ nie tylko na administracyjne postulaty dotyczace programoéw naucza-
nia, lecz takze na stan nihilizmu, w jakim od pewnego czasu znajduje sie
spora cze$¢ wspolezesnej filozofii. Nihilizm ten ma wiele postaci, polaczo-
nych dominujacym przekonaniem o zlosliwym demonie prawdy, ktéry nie
pozwala zbudowac nowego, lepszego $wiata. Jest to narracja rozkladajgca
filozofie od wewnatrz, a w konsekwencji dewastujaca jej spoleczne znacze-
nie. Jedng z waznych mozliwoéci pozytywnej strategii dla filozofii jest bo-
wiem wykorzystanie jej osiggnie¢ do analizy dyskursu w dziedzinach pozafi-
lozoficznych. Nie jest bowiem tak, jak twierdzi np. Jan Hartman, ze rozmaite
»dziedziny kultury, na czele z nauka, robig sie coraz bardziej inteligentne,
coraz bardziej teoretycznie czyli filozoficznie samowystarczalne”.3! Przeciw-
nie, jak sadze, mozna wykazaé, ze wiele z tych dziedzin powiela bledy, ktore
przy pewnym stopniu filozoficznej Swiadomosci nie mialyby prawa sie poja-
wié. Jest to wlaénie nieskoniczone zadanie krytycznego myslenia, ktore jed-
nak musi najpierw nieco od$§wiezy¢ swoje powolanie.

ON POSIBLE WAYS OF TEACHING OF PHILOSOPHY

ABSTRACT

The paper attempts to respond to the postulates included in the National
Frameworks of Qualifications. Those require syllabuses in higher education be
shaped by “abilities of autonomous and responsible actions”. The Author considers
the usefulness of various fields of teaching of philosophy for this goal, and he con-
cludes that the greatest prospects for its attaining lie in the teaching of critical think-
ing in the version based on Wittgenstein’s philosophical investigations. The sylla-
buses of such teaching are not being reduced to the logical analysis of argumenta-

31 Zob. J. Hartman, Profesora filozofii juz nikt nie potrzebuje, ,Dekada Literacka” 1/2012.
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tion, but embrace among others problems of polysemousness of concepts and the
verbal disputes emerging when differences between various ways of language use
are neglected. The teaching of critical thinking at an advanced level can be engaged
in the problem of truth: the diversification of criteria of truthfulness, abilities of
differentiating empirical and grammatical statements, and the comparative role of
samples in research practices in various domains of science.

Keywords: teaching of philosophy, critical thinking, Wittgenstein.





