Iweta Baranowska

Miedzy mitem a logosem : na
sokratejskich antypodach wiedzy
szkolnej

Miscellanea Anthropologica et Sociologica 12, 191-200

2011

Artykut zostat opracowany do udostepnienia w internecie przez
Muzeum Historii Polski w ramach prac podejmowanych na rzecz
zapewnienia otwartego, powszechnego i trwatego dostepu do
polskiego dorobku naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony
w kolekcji cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartos¢ polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.

Hpe

MUZEUM HISTORII POLSKI



Iweta Baranowska

Miedzy mitem a logosem - na sokratejskich
antypodach wiedzy szkolnej

,Oby$ cudze dzieci uczyl” - méwi jedno z ludowych porzekadel, akcentujac ciezar
nauki i nauczania w zdecydowanie pejoratywny sposob. Nie jest bynajmniej ambi-
cja tego eseju dociekanie zZrédla owej przystowiowej niecheci do nauki i naucza-
nia w ludzkiej psychice, czy historii oswiaty, niemniej autorka poczytuje sobie
wzmiankowane porzekadlo za przyczynek do rozwazan nad sytuacjg, w jakiej
znajduje si¢ obecnie filozofia jako przedmiot nauczania w szkole $redniej. Reflek-
sje odnoszg si¢ do kilkuletniej praktyki w zawodzie nauczyciela filozofii i z tejze
perspektywy wydaja sie¢ dopuszczalne.

Gdziez indziej rozum historyczny nakazuje szuka¢ zrodel wiedzy, jesli nie
w micie? Wszelkie mity o stworzeniu $wiata, a zatem mity kosmogoniczne, uka-
zujg nam, ze wiedza o $§wiecie, w ktérym zyjemy, jest nam dana ,,z géry”'. Bogo-
wie, dostrzegajac poznawczg potencje cztowieka, obdarzyli go zaufaniem zarezer-
wowanym dla siebie samych, czego dowodem choc¢by tak znamienny dla tradycji
europejskiej mit o Prometeuszu (jak sie okazato, cztowiek zrazu potrafit si¢ Bogom
przeciwstawi¢ i nadwyrezy¢ boskie zaufanie). Ludzka ciekawos¢, a w $lad za nia
potrzeba zaspokojenia owej ciekawosci potrafily nieraz zagoni¢ rozum na antypody
poznawcze, totez zawarty w mitach fadunek epistemologiczny przez wieki ilustro-
wal niezmienny kierunek, w ktérym podaza ludzki umyst w poszukiwaniu wiedzy.
Wiedza dana ,,z géry”, w swoisty sposob zakonserwowana w mitach — nosnikach
wiedzy, dzieki ktorym mogla by¢ skutecznie przenoszona i utrwalana przez naste-
pujace po sobie pokolenia. Nie potrzebowala ona zadnego zaposredniczenia, poza
ludzkim umystem i stowem. Mozna domniemywac¢, ze wlasnie dlatego Sokrates,
jeden z najwybitniejszych filozoféw starozytnych, nie spisywal swoich nauk, uzna-
jac przekaz ustny - praktykowany przez tysiaclecia — za skuteczniejszy niz ten

! Por. Struktura mitu, [w:] C. Levi-Strauss, Antropologia strukturalna I, przekl. K. Pomian, KR,
Warszawa 2000.
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materialnie zakonserwowany, a zatem niepotrzebujacy niezbednego utrwalenia
w tradycji i pamieci zbiorowe;j.

Trudno sobie dzisiaj wyobrazi¢ sytuacje, w jakiej znajdowat sie Sokrates wolny
od troski o trwalo$¢ swojej nauki. Nauka, zdobywanie wiedzy, wysitek poznawczy
bez stosow zapisanych i przeczytanych stronic do wtérnego przetworzenia wydaja
sie dzisiaj czyms$ niewyobrazalnym. Szkota i przestrzen poznawcza szkoty w pew-
nym sensie odwzorowujg mityczna sytuacje¢ zdobywania wiedzy poprzez zwréce-
nie sie do przedstawiciela innego porzadku, porzadku wiedzy. Przeciez pomimo
niekwestionowanego postepu w dziedzinie wszelkich nauk, jaki nastapil od czasu,
gdy tradycja ustna umozliwiala dzielenie si¢ wiedza zawarta w mitach, na zajeciach
matematyki nikt nie wymaga od nas dowodzenia, dlaczego réwnanie 2 + 2 = 4 jest
prawdziwe, a na zajeciach geografii nikt nie kwestionuje kragtosci kuli ziemskiej.
Pierwsze zdanie jest zreszta aksjomatem, a wiec z definicji czyms, co nie wymaga
dowodu. Nauczyciel dba o to, aby przekaza¢ uczniom wiedze zgodnie z obowig-
zujacym kanonem i, rzecz jasna, programem nauczania. Mozna rzec, ze przed-
stawia on pewien program, zawierajacy okreslone tresci nauczania, odnoszace si¢
do aktualnie obowigzujacego w danej dziedzinie stanu wiedzy. Jednakze miast
wikla¢ sie w doktrynalne spory, dotyczace statusu powszechnie obowigzujacej
wiedzy o $wiecie i mozliwosci jej zglebienia, chcialabym powrdci¢ do Sokratesa,
ktory jest spiritus movens owych rozmyslan.

Sokrates mial zwyczaj powtarzaé, ze cnota jest wiedza®. Czy oznaczalo to,
ze by posias¢ wiedze, wystarczy by¢ czlowiekiem cnotliwym, czy tez, ze by osia-
gnac cnote, najwyzszg zalete, trzeba zglebic tajniki wiedzy? Odpowiedz nie jest jed-
noznaczna, sam Sokrates czesto unikal méowienia o swoich przekonaniach wprost,
nigdy réwniez $cisle nie okreslit, w sensie definicyjnym, tego, czym jest wiedza.
Pewng wskazowka moze by¢ tu sokratejski intelektualizm etyczny, nad nim chcia-
tabym przez chwile sie zastanowi¢. Otdz stanowisko sokratejskie w kwestii dobra
i zla, a wiec w kwestii sensu stricto moralnej, zakorzenionej w praktyce codziennej,
zwiazanej ze sferg decyzyjnosci, poczawszy od wyboréw pragmatycznych (praco-
wac czy nie pracowac?) po metafizyczne (wierzy¢ czy nie wierzy¢?), wyraznie mowi,
ze do odrdznienia dobra od zla potrzebne s3 nie odgorne nakazy i zakazy (religia),
a wiedza. Umiejetno$¢ odréznienia dobra od zla czyni cztowieka przedmiotem roz-
wazan etycznych i podmiotem dziatan moralnych. Jednakze ta umiejetnos¢ nie jest
nam wrodzona, a warunkowana jest procesem nabywania wszelakich kompetencji,
wpisujacych czlowieka w kontekst kulturowy i umozliwiajacych egzystencje w spo-
teczenstwie. Skad mamy naby¢ owa wiedze odnosnie do dobra i zta, skoro stare defi-
nicje, definicje dane przez Bogow, przestaly obowigzywacé? Czy oznacza to, ze sami
mamy utworzy¢ nowe definicje podstawowych kategorii moralnych, ze dopuszczal-
na jest dowolno$¢ i przypadkowos$¢? Znowu Sokrates nie mowi wprost, nie nakazuje
bezwzglednie odcia¢ si¢ od panujacej tradycji, a akcent odpowiedzialnosci za zdo-
bywanie wiedzy i wybory moralne przesuwa z dyktatu boskiego na dyktat logosu.

2 Por. Arystoteles, Etyka eudemejska, przekl. W. Wréblewski, PWN, Warszawa 1977.
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Odczarowuje tym samym mit jako probierz wiedzy jedynej i niepodwazalnej, skut-
kiem czego naraza si¢ panujacej wladzy, ktora oskarza go o burzenie porzadku spo-
tecznego i psucie mlodziezy®. Niektorzy badacze starozytno$ci owa zmiang kierunku
myslenia, przejscie od mythosu do logosu postrzegaja za czynnik, ktory ugruntowat
rozwdj filozofii i cywilizacji zachodniej w jej obecnym ksztalcie. Istotnie, jest w tym
sokratejskim przewrocie zamyst i$cie rewolucyjny, by cztowiekowi powierzy¢ wtadze
nad wlasnym zyciem i rozumem. Poznaj samego siebie, méwi przewrotnie Sokrates,
przywolujac stowa delfickiej wyroczni, a poznasz wszechswiat caly i Bogow. Zdaj
si¢ na wlasng, mowiac jezykiem Kanta, wladz¢ sadzenia, a poznasz wszystko, co jest
ci potrzebne, by méc zy¢ zgodnie z wlasng wola.

Wysitek poznawczy skierowany do wewnatrz, a nie poszukiwanie w prawach
przyrody czy doktrynie religijnej zasady $wiata, bylo przelomowym krokiem
w dziejach europejskiej mysli. Sokrates, swoim filozoficznym gestem uczynienia
z cztowieka poznawczego centrum, postawit znak réwnosci miedzy cztowiekiem,
jego zdolnosciami poznawczymi a nadrzednym porzadkiem boskim, utrwalanym
przez mity i religie. Nietrudno si¢ dzi$ dziwi¢, ze ,nauka” Sokratesa byta solg w oku
owczesnej wltadzy w Atenach, a sam Sokrates postrzegany bylo jako niebezpiecz-
ny obywatel, wrég demokracji atenskiej. Dziwi¢ natomiast moze fakt, ze w ustro-
ju demokratycznym tak szerokim echem odbily sie nauki podstarzatego filozofa,
naklfaniajgcego do kierowania si¢ swoim rozumem i sagdzenia podlug jego wyro-
kéw. Mozna by owo zdziwienie zaprzac w szersza refleksje na temat tego, jak dale-
ko siega wolnos¢ obywatelska i wolno$¢ stowa w demokracji, analizujac ponadcza-
sowe mechanizmy sprawowania wladzy i kontroli.

Przypominam filozofi¢ Sokratesa poniekad jako metafore odnoszaca sie do cig-
gle aktualnej sytuacji w przestrzeni poznawczej, w szczegdélno$ci mam tu na mysli
sytuacje, jaka zastaje nauczyciel filozofii w szkole, gdzie pragnac zaszczepi¢ w mlo-
dych umystach ciekawo$¢ i ped poznawczy, czesto zderza si¢ z maszyna biurokracji
i tzw. wymagan programowych. I odwrotnie - gdzie glodny wiedzy uczen obser-
wuje nieréwna walke nauczyciela z systemem nauczania. Filozofia jako systema-
tyczna refleksja nad rzeczywistoscig zmierza si¢ z pytaniem, w jaki sposob poznaje-
my, co mozemy poznac, a co poznawczo jest nieosiggalne. Przytaczanie stanowisk
epistemologicznych, jakie przez wieki wypracowata filozofia, wydaje si¢ w tym
miejscu zbyteczne, jednak ich swiadomos¢ pozostaje bynajmniej nie bez pozytku
dla cztowieka, ktéremu nieobca jest dociekliwo$¢ poznawcza. Wszak w ciagu cale-
go naszego zywota budujemy obraz $wiata, w ktérym zyjemy, tworzac tym samym
pojecie tego, co nazywamy umystem i umystowoscig. Sredniowieczna tradycja
scholastyczna dbala o to, by swoich adeptow wyposazy¢ w kanon wiedzy aktual-
nej, zgodnej, rzecz jasna, z nauka Kosciofa. Owa tradycja chrzedcijanskiej schole
data wzér dla o$wieceniowej szkoty, w ktorej uczen zaznajamia si¢ z elementarng
wiedza z poszczegolnych dyscyplin naukowych. Obowigzujaca wiedza, bazujaca
na $redniowiecznym trivium i quadrivium, przyporzadkowana poszczegolnym

? Por. Platon, Obrona Sokratesa, przekt. W. Witwicki, Zielona Sowa, Krakéw 2004.
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dyscyplinom naukowym, stala si¢ przedmiotem zaje¢ szkolnych - i tak utrwalony
schemat dziata bez matla od ponad trzech wiekdéw w szkolnictwie. Pierre Bourdieu
w Krytyce scholastycznego rozumu zauwaza, ze ,(...) od spofecznej historii insty-
tucji nauczania (w gruncie rzeczy banalnej i nieobecnej w historii mygli filozoficz-
nej i innych idei) i od (zapomnianej lub wypartej) historii naszego szczegélnego
stosunku do tych instytucji mozemy oczekiwaé odkry¢ dotyczacych obiektyw-
nych i subiektywnych struktur (klasyfikacji, hierarchii, problematyki itp.), ktore
wbrew naszej woli zawsze kierujg naszymi myslami™. Status filozofii i jej zasad-
nos$¢ jako przedmiotu nauczania jest kwestia osobng, warto jednak zastanowic¢
sie, jakie miejsce zajmuje w dzisiejszej szkole ,filozofia bez filozofii” oraz kwestia
rozbudzania $wiadomosci filozoficznej. Zdaje sig, ze i dzisiaj nie mniej uzasad-
niony jest wysitek sokratejskiego odczarowania mitu - w tym wypadku szkoly
jako przestrzeni, w ktorej uczy sie, jak autonomicznie i krytycznie mysle¢ i robi¢
pozytek ze zdobytej wiedzy.

Prawdopodobnie kazdemu filozofowi wydaje si¢ co najmniej uzasadnione sta-
nowisko, ze filozofia jest potrzebna i warto si¢ jej uczy¢, warto rozbudza¢ filozo-
ficzne zaciekawienie $wiatem. Jednakze owo zadanie wydaje si¢ tylko pozornie
tatwe i mozliwe, dlatego Ze wcale do fatwych nie nalezy. Przez wiele lat filozofia
bylta w szkole nieobecna. Mozna zaryzykowac teze, ze borykamy sie z niska kulturg
filozoficzna w szkole, co moze by¢ wynikiem tendencji dazenia do jak najwigkszej
specjalizacji w procesie ksztalcenia’. Filozofia jako nauka o niesprecyzowanej, jak
sie moze wydawac, dziedzinie, nastrecza negatywnych konotacji i podejrzewana
jest o niepraktyczny stosunek do $wiata. Dlaczego poznawanie czego$, co wyda-
je sie niepraktyczne, zgola nieprzynoszace zadnych korzysci w zyciu, mialoby
by¢ uwazane za co$ interesujacego — moglby zapyta¢ niejeden. Jest wiec filozofia
w szkole (jesli jest) rarytasem dla tych, ktérzy majg do niej zaciecie lub/i beda lau-
reatami olimpiady filozoficzne;.

Idea ksztalcenia ogolnego boryka sie dzisiaj z wszechobecnym prymatem wyspe-
cjalizowania w konkretnej dyscyplinie, gdyz tacy wlasnie, wysoko wyspecjalizowani
pracownicy sa najwyzej cenieni na rynku pracy. Trudno wiec dziwi¢ sig, ze zain-
teresowanie filozofig jest wcigz zainteresowaniem niszowym, ze ciagle filozofie
postrzega si¢ jako rodzaj kuli u nogi, jesli juz przydarza sie jej uczy¢. Pozwole sobie
jednak przewrotnie zachowa¢ wzmiankowane zdziwienie w kontekécie omawianej
kwestii, po trosze z filozoficznej przekory. Dlaczego mialby nie dziwi¢ brak filozofii
w szkole albo niska kultura filozoficzna, brak zacigcia do zadawania pytan, ktore
zadawali przed nami wielcy i posledniejszy filozofowie? Dlaczego nie zalozy¢ sytu-
acji odwrotnej, w ktdrej obecnos¢ filozofii w procesie ksztalcenia juz na poziomie
podstawowym dawalaby catkiem wymierne korzysci, a przede wszystkim pozwa-
lataby na zharmonizowany intelektualny rozwdéj mlodego czlowieka? Moglabym,

* P. Bourdieu, Medytacje pascaliariskie, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006, s. 19.
* Por. L. Henel, Jak naucza( filozofii, aby filozofia mogta by¢ nauczana, ,,Hybris”, Internetowy
magazyn filozoficzny, nr 11.
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jako praktyk z filozoficznym wyksztalceniem, w nieskoniczono$¢ mnozy¢ zyski owe-
go zalozenia dla zdobywania wiedzy rzetelnej, inspirujacej do refleksji, czy wresz-
cie praktycznej. W tym miejscu zacytuje Stefana Woloszyna: ,,Jezeli najistotniejsza
rzecz jest nie gloszenie dogmatdw, ktore jakze czesto sg falszywe lub opieraja sie
na nieporozumieniu, lecz poszukiwanie prawdy (wiedzy powszechnie obowiazuja-
cej), ktora z kolei lezy u podstaw cnotliwego postepowania — a tak mozna by okresli¢
ogolne stanowisko filozoficzne Sokratesa — to najdonioslejszym zajeciem filozoficz-
nym i dydaktycznym staje si¢ dociekanie kryterium prawdziwej wiedzy i uczenie
innych, jak do takiej wiedzy dochodzi¢™. Powstaje zatem pytanie, czy wspdlcze-
sna szkota w wystarczajacym stopniu umozliwia realizowanie sokratejskiej metody
dochodzenia do wiedzy pewnej, samodzielnosci w mysleniu, czy raczej podtrzymuje
tradycje — w pewnym sensie scholastycznego — ksztalcenia przysztych absolwentow,
mogacych pochwali¢ si¢ $wiadectwem uzyskania okreslonych kompetencji objetych
programem nauczania w szkole.

W praktyce zawodowej miatam mozliwos¢ zetkniecia si¢ réwniez z innym pro-
gramem nauczania, niz polski, z programem matury miedzynarodowej, Interna-
tional Baccalaureate Diploma. Program ten realizowany jest w niektérych polskich
placowkach oswiatowych prawie od 20 lat, oferuje on mozliwos¢ ksztalcenia ogol-
nego z wyraznym dgzeniem do specjalizacji — uczniowie majg do wyboru tak ,,nie-
popularne” przedmioty, jak filozofia czy antropologia spoteczna. Obowigzujacym
dodatkiem do ksztalcenia na wszystkich poziomach jest interdyscyplinarny, pomy-
$lany na wzor akademickiego, kurs teorii wiedzy (Theory of Knowledge). Chciatabym
pokrétce na nim si¢ zatrzymac. Konstrukcja kursu opiera si¢ na podziale na dwa
obszary poznawcze — rodzaje poznania (Ways of Knowing): zmysly, umysl, wiara,
emocje, i dyscypliny poznawcze (Areas of Knowledge): fizyka, matematyka, biologia,
etyka, sztuka, historia. Pomyslany jest sferycznie, to znaczy, ze w centrum stawia
czlowieka i jego zdolnosci poznawcze, ktdre odnosi do przedmiotu poznania. Uczen
od poczatku uwrazliwiony jest na interdyscyplinarny charakter przedmiotu, uczy
sie w trakcie zaje¢, jak meandrowa¢ miedzy poszczegélnymi dyscyplinami wiedzy
w odniesieniu do konkretnego problemu, i — co wazne - robi to tak, by wyciagna¢
wnioski uwzgledniajace perspektywe tychze innych dyscyplin. Powszechnie wiado-
mo, ze w trakcie procesu uczenia si¢ kazdy odkrywa zacigcie do jakiegos przedmio-
tu, czy grupy przedmiotéw, do innych jednoczes$nie nabywa stosunku, ktory niekie-
dy mozna okresli¢ uprzedzeniem, a nawet niechecia. Kurs teorii wiedzy projektuje
w pewnym sensie nowg, niespotykang na innych przedmiotach sytuacje poznawczg;
uczen nabywa nawyku nieoceniania problemu z punktu widzenia wtasnych upodo-
ban poznawczych, a stara sie uwzgledni¢ rézne konteksty poznawcze poruszanej
problematyki. By nieco bardziej przyblizy¢ kwestie, zilustruje ja przykladem. Przy
omawianiu tematu tolerancji i réznych systemdow wartos$ci, mozna dokonac w trak-
cie zaje¢ symulacji, podczas ktdrej podzielony na grupy zesp6t klasowy opracowuje

¢ S. Woloszyn, Logiczna i dydaktyczna analiza metody Sokratesa, ,,Rozprawy Filozoficzne” 1969,
nr 21(2), Towarzystwo Naukowe w Toruniu, s. 425.
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rozne systemy warto$ci podiug okreslonych zasad. Jedna grupa opracowuje taki
system zakladajac, ze jest grupa mieszkancéw Bombaju, druga - Zanzibaru, trze-
cia — Pekinu, czwarta - Berlina itp. Powyzsza symulacja natychmiast uruchamia
konieczno$¢ myslenia wykraczajacego poza jedna dyscypling, uczen moze wyko-
rzysta¢ wiedzg geograficzng, socjologiczng (wos), etyczng (filozofia), biologiczna
itd. Jest to znakomita okazja, aby wprowadzi¢ jedno z wazniejszych zagadnien
XX-wiecznej humanistyki — etnocentryzm. Inny przyklad, ktory ilustruje, w jaki
sposob mozna zwiekszy¢ wrazliwo$¢ na to, jakie wladze poznawcze angazujemy
w odniesieniu do konkretnego problemu, to kwestia kulistosci Ziemi. Klas¢ moz-
na podzieli¢ na tych, ktérzy sa w stanie udowodni¢ kulisto$¢ Ziemi, i na tych, kto-
rzy »tylko” wierza, ze tak rzeczywiscie jest. Obydwie grupy starajg si¢ przytoczy¢
argumenty. Koniec koncéw efekt tego moze by¢ taki, ze grupa racjonalistow dojdzie
do wniosku, ze ich dowody, co prawda naukowe, sg takze wyuczone, nie sg spraw-
dzone przez nich empirycznie, a wigc w pewnym sensie, uczac sie o kulistosci Ziemi
na lekcji geografii, po trosze przyjmuja 6w fakt ,,na wiar¢”. To moze rodzi¢ dyskusje
na temat tego, skad bierzemy pewnos¢ i czy w ogdle istnieje wiedza pewna i niepod-
wazalna, czy czlowiek dysponuje takimi zdolno$ciami poznawczymi? Otwiera si¢
zatem przestrzen, o ktdra chodzi podczas zaje¢ — rozbudzenie ciekawosci poznaw-
czej oraz ched stawiania pytan oraz tworczego poszukiwania rozwigzan.

Whioski plynace z takiego ¢wiczenia, jakie moze wyciggnaé uczen, kieruja
uwage nie na jednoznaczne rozstrzygniecie, czy tolerancja jest zjawiskiem dobrym,
czy nie, a na systemy wartosci, lepsze czy gorsze. Uczen moze dostrzec, ze okre-
slone systemy warto$ci to dalece bardziej ztozony konglomerat norm i przekonan,
niz si¢ moze potocznie wydawacd, ze skladaja si¢ nan okreslone czynniki, na przy-
kiad kontekst kulturowy, polozenie geograficzne i warunki klimatyczne, wierze-
nia, status spoleczny, ptec.

Podczas zaje¢c z teorii wiedzy istotne jest tworzenie takiej przestrzeni poznaw-
czej, w ktdrej uczen moze samodzielnie rozwija¢ myslenie krytyczne, z réwnocze-
snym uwzglednieniem zaréwno jego aspektu analitycznego (argumentacja), jak
i syntetycznego (wycigganie wnioskéw)’. Zamyslem towarzyszacym kreowaniu
tego przedmiotu bylo przede wszystkim pokazanie, ze kazdy podmiot poznajacy
ma do dyspozycji ten sam zestaw dyspozycji poznawczych w odniesieniu do przed-
miotu poznania. Ow zabieg z filozoficznego punktu widzenia wydaje si¢ czym$
oczywistym, jednakze, wobec stabo rozwinigtej kultury filozoficznej na poziomie
szkolnym, zbyt stabo uswiadamianym. Kurs teorii wiedzy ma w uczniu rozbudzi¢
taka swiadomos¢, by byt on zdolny do samodzielnego myslenia nie tylko w okreslo-
nych dziedzinach wiedzy (zwlaszcza tych przez siebie preferowanych), ale przede
wszystkim, by nie bal si¢ refleksji dotyczacej probleméw wymagajacych ujecia
interdyscyplinarnego, wykraczajacych poza ujecia czysto szkolne, a czesto wyra-
stajacych prosto z doswiadczenia zyciowego (chocby problemy natury etyczne;j).

7 Diploma Programme, Theory of Knowledge Guide, International Baccalaureate Organization,
Cardiff 2006.
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Pojawia sie zatem pytanie, czy tego rodzaju przestrzen poznawcza jest nie-
osiggalna podczas lekgji filozofii lub etyki, ktéra niekiedy jest namiastka filozofii
w szkole. Niewatpliwie interdyscyplinarno$¢ kursu teorii wiedzy kaze szuka¢ bli-
skiego spowinowacenia z filozofia, zwlaszcza z epistemologia. Zdaje si¢ jednak,
ze autorom kursu owo spowinowacenie wydawalo si¢ zbyt oczywiste, stad nie
chcac dublowa¢ kursu filozofii, jaki przeciez funkcjonuje w systemie ksztalcenia
IB, postanowili stworzy¢ przedmiot, ktéry bedzie czym$ w rodzaju filozofii dla
nie-filozoféw. Istotne jest to, ze kurs ma charakter obligatoryjny i wlicza sie do kon-
cowego wyniku dyplomowego. Zatem okazuje si¢, ze mozna stworzy¢ przedmiot,
ktéry bedzie uczyl wielu perspektyw poznawczych, nie wartosciujac tychze, bedzie
pokazywal, jak rézne aspekty postepow i odkry¢ naukowych wplywaly na rozwéj
spoleczny, w jaki sposob nauki przyrodnicze (Natural Sciences) wptywaja na nauki
spoleczne (Social Sciences), i odwrotnie - jak si¢ ma problem wiary do kwestii rozu-
mu, i wiele innych. Nie bez znaczenia jest fakt, Ze u podloza stworzenia progra-
mu matury migedzynarodowej znalazla si¢ zupelnie nowa sytuacja spoleczna, z jaka
zaczal sie boryka¢ $wiat w ponowoczesnej rzeczywisto$ci, mianowicie spofeczenistwo
wielokulturowe. Wymagania edukacyjne spoleczenstwa zréznicowanego etnicznie
i kulturowo zdaja sie by¢ zgota odmienne od wymagan spoleczenstwa kulturowo
niezréznicowanego. Procesy globalizacyjne zweryfikowaly scholastyczne podejscie
do nabywania wiedzy w sposdb bezkrytyczny i autorytarny, wszechobecno$¢ mass
mediéw wzmocnila za$ obraz szkoly jako projektu przestarzalego, niespelniajacego
oczekiwan poznawczych w $wiecie opisywanym przez prof. Baumana jako ptynna
nowoczesnos$¢, w $wiecie bez granic przestrzennych i mentalnych®. O ile trudno dys-
kutowa¢ z matematycznymi aksjomatami, czy na zajeciach z fizyki podnosi¢ kwe-
stie metafizyczne (cho¢ to od czasu do czasu mogloby, skromnym zdaniem autor-
ki, podnies¢ atrakcyjno$¢ fizyki dla nie-fizykéw, poprzez pokazanie jej i filozofii
punktéw stycznych), o tyle zajecia filozofii wydaja si¢ by¢ doskonatym miejscem
na tego rodzaju przemyslenia, gdyby odejs¢ od li tylko programowo referowanej
historii mysli filozoficznej, by przesta¢ uczy¢ filozofi, a zacza¢ uczy¢ filozofowania.

Wydaje si¢ jednak, ze rozbudzanie poznawcze inne, niz to przewidziane
w ramach podstawy programowej, jest ciagle zbyt malo atrakcyjne, by zaczeto
szuka¢ dla niego przestrzeni w szkole. By¢ moze wygodnie jest zachowacé szkol-
nictwu pozor, ze problemy globalizacyjne go nie dotycza. Tymczasem od wielu lat
w $wiecie coraz glo$niej méwi si¢ o edukacji globalnej, uwzgledniajacej potrzeby
wspolczesnego, zyjacego w pedzie informacyjnym, i przestrzennym, spoleczen-
stwa. Sadzac jednak po tym, jak bardzo zmienila si¢ w ciagu ostatnich 20 lat tak
newralgiczna kwestia, z punktu widzenia socjologii codziennosci, jaka jest kultura
spedzania wolnego czasu wéréd mtodziezy, z duzym prawdopodobienstwem nale-
zaloby zalozy¢, ze réwniez bardzo zmienily si¢ oczekiwania wobec szkoly, ktora
jest tylko czesciowym ,wypelniaczem” czasu. Zmiana oczekiwan, prawo do wyboru
kierunku ksztalcenia z mozliwie bogatej oferty edukacyjnej, rozbudzanie poznawcze

8 Z. Bauman, Plynna nowoczesnos¢, Wyd. Literackie, Krakow 2006.
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wydaja sie istotnymi czynnikami wzrostu poziomu kapitalu spotecznego i spolecz-
nosci obywatelskiej, przez niektdrych socjologéw uwazane za wskazniki rozwoju
spotecznego. Tym bardziej martwi ciagle malo elastyczna struktura szkolnictwa,
ktéra nie proponuje przedmiotu o charakterze interdyscyplinarnym, jak chocby
wzorowanego na wzmiankowanym IB-owskim kursie teorii wiedzy. Z duzym praw-
dopodobienstwem mozna przyjaé, ze budowanie juz na poziomie szkoly podsta-
wowej takiej struktury, ktéra uwzglednialaby interdyscyplinarno$¢ myslenia, przy
jednoczesnym podkresleniu, ze roézne dyscypliny wiedzy wyplywaja z jednego zré-
dfa, pozwoliloby na uniknigcie wielu bledéw w procesie nauczania, ktére skutkuja
przypisywaniem stereotypéw wobec okreslonych nauk i grup naukowcéw, okroje-
niu horyzontéw poznawczych i nietolerancji, czy w skrajnych przypadkach - nawet
megalomanii. Krétko méwiac, taki przedmiot stwarzalby szanse, by kazdy auten-
tyczny i samodzielny wysilek poznawczy uznawany byt za warto$ciowy.

Na koniec chciatabym jeszcze na moment powrdci¢ do Sokratesa i jego inte-
lektualizmu etycznego, ktérego doniosto$¢ postrzegam jako co$ na miar¢ Kan-
towskiego przewrotu kopernikanskiego. Trawestujac niejako mityczng sytuacje
(sytuacje z raju) rozpoznania dobra i zla, Sokrates w pewnym sensie staje si¢
logocentrycznym Prometeuszem mysli europejskiej. Podobnie jak Prometeusz
wykrada Bogom ogien, oszukujgc samego Zeusa, i daje tym samym mozliwos¢
zachowania kultury jako ciaglosci nie tylko biologicznej, ale i spotecznej (o ogien
wszak trzeba dbac¢, by nie wygasl, ogien takze symbolizuje $wiatlo, a stad prosta
droga do oswiecenia, czyli wiedzy)’, tak Sokrates obnaza boski rozum - logos, czy-
nigc go dostepnym ludziom i zapoczatkowujac nowa tradycje uprawiania kultury,
tradycje filozoficzng. Nalezatoby w tym miejscu zapyta¢, na ile 6w pozytek ptyna-
cy z Sokratejskiego ,,odkrycia” jest aktualny? Wydaje sie, ze jesli odczyta¢ nauke
Sokratesa jako zachete do tego, by wiedze zdobyta dzieki dazeniu do rzetelnosci,
spojnosci i samodzielno$ci w mysleniu, nazywa¢ pewna, to jest ona jak najbardziej
aktualna. Jedli przyjmiemy sokratejski krytyczny punkt widzenia co do wiedzy
uswieconej przez doktryny religijne, bedacej na ustugach tejze, to naturalne sie
wydaje, ze w opozycji don stang¢ moze samodzielny wysitek poznawczy i odkry-
wanie $wiata na wlasny rozum, ktéry to wysitek z pewnoscia do najlatwiejszych nie
nalezy. Odnoszac si¢ do wspodlczesnego, wyswiechtanego juz nieco jako kategoria
opisujaca kondycje $wiata zachodniego, kryzysu wartosci, tym bardziej zauwaza-
my analogie do sytuacji poznawczej wykreowanej przez Sokratesa. Jak tu bowiem
zignorowac fakt, ze pewne wartosci si¢ starzeja, zastegpowane sg innymi, a pytanie
o dobro i zto, prawde, wiedze sie nie starzeja. Jak tego nie zauwazy¢, majac na uwa-
dze mlody, chlonny umyst, stworzony do tego, by poznawac i odkrywaé $wiat?
By¢ moze popularno$¢ Sokratesa wsrod miodych ludzi, pokazuje — parafrazujac
Umberto Eco - ze kazda epoka ma swoj postmodernizm.

® Por. H.G. Gadamer, Prometeusz i tragedia kultury, [w:] idem, Rozum, stowo, dzieje, przekl. M. Lu-
kasiewicz i K. Michalski, PIW, Warszawa 2000.
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Margaret Mead w pierwszej polowie XX wieku pisata, Ze transfer wartosci kul-
turowych i tego, co nazywamy potocznie wiedzg w rozwinietych spoleczenstwach
zachodnich (kultura prefiguratywna i kofiguratywna), najskuteczniej odbywa sie
w grupie réwiesniczej, a nie jak w spoteczenstwach tradycyjnych - z pokolenia
na pokolenie'’. Dzieci, odkad zaczynajg chodzi¢ do przedszkola i szkoly, identy-
fikujg si¢ przede wszystkim z wlasng grupa (spedzaja w koncu wigkszo$¢ czasu
na zajeciach), uczg sie od siebie nawzajem. To zarazem odczarowuje mit wszech-
mogacego rodzicielstwa i przewage wiedzowa starszych nad mlodszymi, a nawet
ewoluuje w kierunku nauczania starych przez mlodych, zwlaszcza w zakresie
nowych technologii. Oznacza to, ze wspolczesnie, budujac nasze postrzeganie rze-
czywistosci, narazeni jesteSmy na metabolizowanie papki informacji, czesto pocho-
dzacych od wielu, niekiedy anonimowych (mass media) nadawcow, a dawno temu
ogloszony, w $lad za upadkiem wartos$ci, zmierzch autorytetéw niczego nam nie
ulatwia, ani w zakresie uczenia, ani nabywania wiedzy.

Wobec braku skutecznego narzedzia, ktére pozwolitoby na przyswojenie wiedzy
o $wiecie bez intelektualnego czy moralnego uszczerbku, narazeni jesteSmy na pozy-
skiwanie tejze z przypadkowych i niepewnych zZrédel. Wydaje sie zatem, ze wspodlcze-
$nie czlowiek daleko bardziej ma problem z wiedzg, ktérg ma w swoim zasiegu, niz
z t3, ktdrej nie moze zdoby¢. Szkola czy jakikolwiek projekt edukacyjny, ktéry igno-
ruje potrzebe i pozytek plynacy z wyrabiania takiej kultury myslenia, ktéra niczym
szczepionka pozwalalaby na uodpornienie si¢ na wiedz¢ przypadkowa czy niepewna,
bo opartg na stereotypach badz odziedziczong po przodkach, a uswiecong przez tra-
dycje, nawet tg naukowa, kwestionuje zasadnos¢ nauki Sokratesa. Stwarza tym samym
przestrzen, w ktorej jest ciggle zywa $redniowieczna tradycja scholastyczna popadajaca
w sprzeczno$¢ z samg sobg; jak zauwaza Bourdieu: ,,(...) scholastyczny »automats,
bedacy wytworem weielenia (a wskutek tego zapomnienia) ograniczen wynikaja-
cych z kondycji scholastycznej, stanowi wystepujaca stale przyczyne bledéw — btedow
w dziedzinie poznania (lub nauki), w dziedzinie etyki (lub prawa i polityki) i w dziedzi-
nie estetyki, czyli w trzech dziedzinach praktyki, ktore uksztattowaty sie, tworzac pola
poprzez wyzwolenie sie z ograniczen $wiata praktyki i odrywajac sie od filozofii™"'.

Stowa klucze

mit, logos, intelektualizm etyczny, percepcja, edukacja, etyka, Theory of Knowledge,
globalizacja, scholastyka, Sokrates

' M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przekt. J. Hotowka,
PWN, Warszawa 2000.
"' P. Bourdieu, op. cit., s. 74.
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Streszczenie

Artykul jest probg zarysowania gtéwnych probleméw przestrzeni poznawczej, jakie napo-
tykamy we wspoélczesnym polskim szkolnictwie, skontrastowang przyktadem kursu teorii
wiedzy w systemie nauczania IB. Punktem wyjscia rozwazan jest filozofia Sokratesa, wyra-
zajaca przejscie od mitu do logosu, ktadgca nacisk na koniecznoé¢ samodzielnych poszu-
kiwan wiedzy pewnej, a odczarowujaca mit wiedzy obiektywnej, danej z gory.

Postawione zostajg pytania o aktualno$¢ Sokratejskiego zalecenia, by kierowa¢ sie swoim
rozumem, dokonywa¢ niezawistych wyboréw: Czy szkola stwarza przestrzen, by ksztalto-
wac powyzsze nawyki poznawcze? Czy wszechobecny w spofeczenstwie informacyjnym ped
do pozyskiwania wiedzy uzytecznej i ,lekkostrawne;j” jest w stanie zaspokoi¢ apetyt poznaw-
czy wspolczesnego cztowieka? Czy tak podana wiedza wystarczy, by moc okresli¢ ja jako
pewna. Pojawia si¢ takze pytanie o zasadno$¢ i kondycje filozofii w szkole, istotne zwlaszcza
w kontekscie do§¢ niskiej kultury filozoficznej we wspoélczesnym spoteczenstwie polskim.

Rozwazania konczy proba zachecenia do refleksji, czy mimo wymogéw edukacyj-
nych spoteczenstwa globalizacyjnego, szkola nie jest obszarem przekazywania nawykéw
poznawczych, ktére utrwalaja i odtwarzajg scholastyczng tradycje wiedzy traktowanej
dogmatycznie, majacej problem z uwzglednieniem dynamicznie zmieniajacej sie rzeczy-
wisto$ci spoleczne;j.

Between Myth and Logos - through Socrato’s Antipodes of School Knowledge
(Abstract)

This article describes the main problem of knowledge in the contemporary Polish school
system through a contrast with the theory of knowledge course in the IB education model.
It starts with Socrato’s philosophy, which expresses the transition from myth to logos, and
emphasises the need of individual searching for certain knowledge — gained from particu-
lar experience, rather than from authority. Is Socrato’s advice to search only for knowledge
that is based on everyone’s reason and make independent decisions still applicable? Does
the school offer appropriate conditions to create the cognitive habits mentioned above? Can
the omnipresent rush in information society be useful with regard to the process of gaining
knowledge? Is so called ,easy to gain knowledge” able to satisfy the appetite of modern
human cognition? The question on this form of philosophy as a subject of tutoring is also
addressed - is this of greatest importance when we recognise a low level of philosophical
culture in the Polish education system, or, in contemporary Polish society in general?

In summary, the above reflections are an attempt to answer the following question:
is contemporary education able to respect the conditions of a globalised society? Or
does it continue to replay those cognitive habits which are based on scholastic, dogmatic
knowledge? Does the contemporary education policy recognise problems of knowledge
in a social reality which is perceived to be changing dynamically?



