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1. Destrukcja prawdy w ujeciu klasycznej teorii korespondencji

Nawet najmniejsza prawda jest wielka.
Johann Wolfgang Goethe

Cztery tezy gtowne artykulu przedstawiaja si¢ nastgpujaco:

I. Filozofia zapomniala o prawdzie.

II. Dydaktyka pogodzita si¢ z tym zapomnieniem.

II1. Nieobecno$¢ prawdy szkodzi nam wszystkim, dlatego za najwazniejsza
uwazam teze czwarta:

IV. Nalezy warto$¢ prawdy przywroci¢ refleksji teoretycznej i naszym
dziataniom praktycznym, dydaktycznym.
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Teza I: Mozna mowic o kryzysie prawdy w filozofii pokantowskiej

,»Cztowiek z natury dazy do poznania [prawdy]” — brzmi stynne zdanie
Arystotelesa'. Problem z prawda w naszych czasach polega na tym, ze
ludzki rozum zwatpit w to, ze prawda (w ujeciu teorii korespondencyjnej)
jest poznawalna, Ze jest potrzebna, a w skrajnych, nihilistycznych wersjach
krytyki poznania w to, ze w ogole istnieje. Mowienie o prawdzie bywa jesz-
cze od czasu do czasu tolerowane w naukowych publikacjach ksztaltujacych
myslenie intelektualnych elit, pod warunkiem ze prawdzie przypisuje si¢
ceche prowizoryczno$ci, tymczasowosci, wzglednosci’. Obowiazujacy we
wspolczesnej refleksji epistemologicznej ton (zgodny z wynikami kantow-
skiej krytyki poznania i bedacy ich rozwinigciem) glosi, ze umyst ludzki nie
moze adekwatnie poznaé rzeczywisto$ci przedmiotowej — tego, co istnieje
naprawdg, obiektywnie, niezaleznie od podmiotu. Za ten stan rzeczy odpo-
wiadaja, jak twierdza filozofowie inspirowani mysla kantowska, aprioryczne
warunki mozliwo$ci poznania. Poddani ich oddzialywaniom poznajemy nie
sam przedmiot jako rzecz sama w sobie, ale zjawiskowe postacie rzeczy
—ich fenomeny.
Na to, co i jak poznajemy, maja zatem wplyw rézne czynniki. A oto
ich przyktadowy, skrocony, niepetny katalog:
— ontologiczne prezalozenia wyznaczajace ogdlne ramy obrazu
Swiata;
— uwarunkowania i konwencje jezykowe, na ktdre sktadajq si¢ m.in.:
zasoby stownika, formy (struktury) sktadniowe (gramatyczne)?,
»schematy pojeciowe”, ,,uktady konceptualne” (ich wptyw byt

' Arystoteles, Metafizyka, ksigga A, 980a, Warszawa: PWN 1983. Zdanie, ktore
otwiera Metafizyke, dla wspolczesnej refleksji nad poznaniem, ktora ksztattuje krytyczno-
agnostyczny paradygmat kantowski, brzmi obco, zbyt ambitnie, wrecz dogmatycznie.

2 Krytyczne omdwienie roznych wersji relatywizmu w obszarze filozofii nauki
i filozofii analitycznej (ze zwrdoceniem uwagi na pozytywne aspekty tego stanowiska)
i wskazanie problemow z nim zwiazanych znalez¢ mozna w pracy A. Groblera Prawda
a wzglednos¢, Krakow: Aureus 2002.

3 Wsérdd autorow, ktorzy zajmowali sie problematyka jezykowych uwarunkowan
poznania, wymienmy na gruncie polskim Kazimierza Ajdukiewicza (Obraz swiata
i aparatura pojeciowa (1934), ttum. F. Zeidler, [w:] Jezyk i poznanie, t. 1, Warszawa:
PWN 1985, s. 175-195); teza radykalnego konwencjonalizmu, z ktéra autor wy-
stapit w swej pracy, pod wieloma wzglgdami wyprzedzita hipotez¢ Sapira-Whorfa
(por. B.I. Whorf, Jezyk, mysl, rzeczywistosé, trum. T. Hotdéwka, Warszawa: PIW 1982).
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wnikliwie badany przez prominentnych przedstawicieli filozofii
analitycznej, np. Davida Davidsona, Hilary’ego Putnama®);

— o wynikach naszego poznania decyduje biologiczne a priori, czyli
wrodzone, nabyte w toku ewolucji cechy (struktury) ludzkiego apa-
ratu poznawczego (takie ujecie wystepuje w pismach zwolennikow
ewolucyjnej epistemologii — w skrocie EE®);

— na nasze poznanie maja wplyw takze rézne czynniki pozabiolo-
giczne, np. spoteczne, historyczne, a zwlaszcza kulturowe (takie
podejscie moze tez czasem przybiera¢ formy karykaturalne — np.
w nurcie gender studies sa eksponowane seksistowskie ograniczenia
meskich fizykéw, preferujacych badania nad fizyka ciata statego,
zamiast poprawnych genderowo, feministycznie zorientowanych
badan nad cieczami i ptynami®).

Ten pobiezny przeglad czynnikow zaktocajacych wielu krytycznych

badaczy doprowadza do konkluzji, ze musimy pogodzi¢ si¢ badz:

— z zasadnicza niepoznawalno$cia §wiata (takie jest stanowisko
agnostycyzmu);

— badz z ograniczona poznawalno$cia przedmiotu przez podmiot,
ktéry wehodzi z nim w relacje za posrednictwem konstrukcji wy-
twarzanych przez ,,ludzkie [gatunkowe] formy percepcyjne” (jak
glosi konstruktywizm resp. konstrukcjonizm);

4 Analize koncepcji schematéw pojeciowych, z uwzglednieniem akcentéw krytycz-
nych, przeprowadzili m.in. D. Davidson (1917-1923), por. tenze, O pojeciu schematu
pojeciowego, ttum. J. Gryz, [w:] B. Stanosz (red.), Empiryzm wspoiczesny, Warszawa
1991: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, s. 280-297; H. Putnam (ur. 1926),
por. zwlaszcza tenze, Wiele twarzy realizmu i inne eseje, thum. A. Grobler, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN 1998. Na gruncie filozofii nauki krytycznie o schematach
pojeciowych pisat m.in. K.R. Popper, por. tenze, Mit schematu pojeciowego. W obro-
nie nauki i racjonalnosci, tam. B. Chwedenczuk, Warszawa: Ksiazka i Wiedza 1997,
s. 41-75.

5 Rekonstrukcja i krytyczne omowienie roznych wersji koncepcji EE (ewolucyjnej
epistemologii), operujacej pojeciem ,,biologicznego a priori”, znajduje si¢ [w:] A. Pobo-
jewska, Biologiczne a priori cztowieka a realizm teoriopoznawczy, £.6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu £.odzkiego 1996. Najbardziej znanym w Polsce przedstawicielem EE jest
laureat Nagrody Nobla — Konrad Lorenz. O ile EE stoi na gruncie realizmu epistemolo-
gicznego, o tyle Autorka przywotanej pracy w konkluzjach swej rozprawy uwaza takie
stanowisko za nieuzasadnione.

¢ Przyktad wplywu takich czynnikéw na naukg podporzadkowana dominacji m¢zezyzn
podaje francuska feministka i genderystka Luce Irigaray.
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— badz z watpieniem, ze w kwestii prawdy da si¢ powiedzie¢ cokol-
wiek pewnego lub prawomocnie uzasadnionego (jest to stanowisko
sceptycyzmu);

— badz z przekonaniem, ze prawda nie istnieje (to teza nihilizmu’).

Lagodniejsze odmiany, przejawy tego kryzysu prawdy proponuja za-

stapienie absolutyzmu (realizmu) epistemologicznego perspektywiczno$cia
(wieloaspektowoscia) poznania, polifonicznoscia prawdy® badz pluralizmem
czastkowych prawd wspotistniejacych na wielu poziomach rzeczywistosci,
ktorym odpowiadaja roézne typy racjonalnosci.

Do destrukcji prawdy najbardziej przyczynity sig:

1) Krytyczna teoria poznania Kanta, ktorej konsekwencja jest ag-
nostycyzm w kwestii poznawalnosci prawdy o rzeczywistosci,
stanowisko epistemologicznego idealizmu transcendentalnego oraz
konstruktywizm w odniesieniu do §wiata fenomendw.

2) Pragmatyczna koncepcja prawdy (Charles Pierce, William James,
John Dewey)’, ktorej konsekwencja teoretyczng jest epistemolo-
giczny relatywizm.

7 Nihilizm epistemologiczny przyjmuje najczesciej posta¢ redukcjonistyczna. W tej
postaci stanowisko to kwestionuje prawdg jako samodzielna, autonomiczng kategorig,
warto$¢, sprowadzajac ja do czego$ innego. Przyktadami takiego podejscia sa nastgpujace
wypowiedzi: ,,Prawda to wola panowania nad réznorodno$cia wrazen”, ,,Nie ma faktow
[a wigc i prawdy — Z.Z.], sa tylko interpretacje” (F. Nietzsche), ,,Wiedza [i ,,prawda”] to
narzgdzie poznania i dzialania [panowania nad rzeczywistoscia]” (J. Dewey), ,,Prawda
to forma wtadzy stuzaca systemowi wykluczen” (M. Foucault), ,,Prawda to pusty kom-
plement prawiony niektorym zdaniom” (R. Rorty).

8 Idea prawdy polifonicznej jest rozwinigciem jednej z mysli wezesnej, rodzacej sig
wraz z rozszerzaniem sig chrzescijanstwa, teologii. Jej dobitnym wyrazem jest stwier-
dzenie: ,,Zbawiciel [Bog] jest polifoniczny” (§w. Klemens Aleksandryjski, ok. 150-215
—najwybitniejszy przedstawiciel aleksandryjskiej szkoty interpretacji Pisma Swigtego).
We wspotczesnych nam czasach zwolennikiem tego sposobu podejscia do prawdy
1 mowienia o prawdzie zbawczej w kosciele otwartym na $wiat byt teolog niderlandzki
Hans Urs von Balthasar OP. Swoje poglady na ten temat rozwinat w ksiazce Prawda jest
symfoniczna, thum. 1. Bokwa, Poznan: Wydawnictwo W drodze 2002.

° Dla pragmatysty prawda nie ma zwiazku z rzeczywistym istnieniem przedmiotu,
ale jest cecha idei, zdania, twierdzenia, sadu, ktory okazuje swa uzyteczno$¢ w dazeniu
do osiagnigcia zatozonego celu. Cel ten jest najczgsciej okreslany jako: zaspokojenie
potrzeb, rozwiazanie okreslonego problemu, lepsze przystosowanie do $rodowiska.
Prawda, traktowana jako skuteczne narzegdzie, Srodek osiagania tych celow, ujawnia swoj
relatywny, instrumentalny charakter. Prawdziwos$¢ sadu utozsamiana z jego uzytecznos$cia
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3) Projekt postmodernistow, na ktory sktadaja si¢ w szczegdlnosci:

— program dekonstrukcji Jacques’a Derridy;

— krytyka metanarracji Jeana-Frangois Lyotarda;

— demistyfikacja prawdy przypieczetowana hastem ,,Prawda was
zniewoli” Michela Foucaulta. Demistyfikacja polega na tym,
ze prawda jawi sig¢ jako forma wladzy, narzedzie panowania,
ucisku wykluczonej mniejszosci przez wigkszos$¢ narzucajaca
obowiazujace kanony racjonalnego dyskursu;

— postmodernistycznie zabarwiony neopragmatyzm Richarda
Rorty’ego, zastgpujacy odnoszaca si¢ do poznania metafore
zwierciadta (odzwierciedlenia) i konfrontacji metafora kon-
wersacji.

Radykalng konsekwencja tego postmodernistycznego projektu jest
wspomniany epistemologiczny nihilizm.

2. Skutki destrukcji prawdy dla dydaktyki filozofii i wychowania

Pogarda dla prawdy niszczy naszq cywilizacje
w takim samym stopniu co fanatyzm prawdy.

Leszek Kotakowski

W tej czeSci porusze nastepujace watki:

2.1. Herbart versus Dewey.

2.2. Pragmatyzm i relatywizm w postawach uczniow.
2.3. Kryzys wychowania a paideia.

2.1. Herbart versus Dewey

Dydaktyka tradycyjna, ktorej teoretyczne podstawy opracowal niemiecki
pedagog Jan Fryderyk Herbart (1776—1841), oparta byta na psychologicz-
nej koncepcji prostych, elementarnych przedstawien (idei, reprezentacji).
Te przedstawienia pehity rolg cegietek, elementow, taczacych sig¢ poprzez
skojarzenia w wigksze catosci. W ten sposob, na drodze mechanicznych
skojarzen, powstawat ztozony gmach wiedzy, architektonicznie przypomi-

implikuje relatywizm. Pragmatyzm redukuje prawdg do uzytecznosci — dla pragmatysty
co$ jest prawdziwe, bo jest uzyteczne, a nie co$ jest uzyteczne, bo jest prawdziwe.
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najacy konstrukcje gotyckiej katedry!. Koncepcja nauczania w dydaktyce
herbartowskiej byta wigc z gruntu mechanistyczna, wyrazajaca zasady fizyki
Newtona, zgodna z mechanistycznym podejsciem do przyrody Kartezjusza,
respektujaca prawa asocjacyjnej psychologii Hume’a.

Szkota herbartowska cenita metody podajace (przede wszystkim wy-
ktad nauczyciela), nauczanie pamigciowe, przyswajanie materiatu poprzez
jego wielokrotne powtarzanie.

Gltowne zarzuty przeciwko w ten sposob zarysowanej herbartowskiej
dydaktyce tradycyjne;j to:

» encyklopedyzm — uczen miat opanowaé stosunkowo duza ilo$é
wiadomosci przyswojonych pamigciowo, przy czym wiadomosci
te nie musiaty by¢ powiazane z jego potrzebami zyciowymi, prak-
tycznymi, i nie uwzgledniaty jego rzeczywistych zainteresowan;

* autorytaryzm — tak z punktu widzenia pdzniejszych, nowszych pra-
dow w dydaktyce zinterpretowano oparcie nauczania i wychowania
na autorytecie nauczyciela i jego wiodaca rolg w procesie organizacji
toku nauczania;

* nadmierna dyscyplina thumiaca aktywnos¢ i samodzielno$¢ pracy
ucznia.

Dydaktyce tradycyjnej przeciwstawia si¢ dydaktyke wspotczesna. Jej
teoretyczne podstawy stworzyt amerykanski filozof i pedagog John Dewey
(1859-1952). Ogolniejszym ttem dla deweyowskiej koncepcji ksztatcenia
byt filozoficzny pragmatyzm i dynamiczny, antymechanistyczny aktywizm
psychologiczny wraz z towarzyszacym mu pojgciem strumienia $wiado-
mosci.

Uzywajac obrazowej metafory Deweya, kontemplujacy rzeczywistos¢
widz miat by¢ zastapiony dzialajacym na scenie aktorem. Gtéwnymi zasa-
dami deweyowskiej dydaktyki sa: 1) ,,uczenie si¢ poprzez dziatanie” oraz
2) akcent na praktyczne wykorzystanie wiedzy: w szkole ,,nowego typu”
nie ceni si¢ poznania dla samego poznania, scire propter scire, wiedzy dla
samej wiedzy; wiedza ma by¢ przede wszystkim uzyteczna, umozliwiac¢
rozwiazywanie problemow i zaspokaja¢ wazne zyciowo potrzeby. Prak-
tyczna realizacja tej zasady uderza przede wszystkim w przedmioty tzw.

10 Poréwnania uzyt B. Nawroczynski, [w:] Wstep do: J.F. Herbart, Pisma pedagogiczne,
thum. B. Nawroczynski, T. Stera, Warszawa: KNPiP 1967.
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ogolnoksztatcace, ktorych ilos¢ godzin i waga (znaczenie) ulegaja stopnio-
wej redukcji.
W szkotach wzorowanych na modelu deweyowskim ceni sig:

samodzielno$¢ 1 wlasng aktywno$¢ ucznia, a co za tym idzie:
metody aktywizujace (interaktywne), poszukujace, ktore wykorzy-
stuje si¢ do rozwiazywania sytuacji problemowych!! (stosuje si¢
nauczanie problemowe);

ksztakci si¢ umiejetnosci praktyczne — uzyteczne zwilaszcza w wa-
runkach ciaglej zmiany, przydatne do zycia w spoteczenstwie
demokratycznym, obywatelskim;

w szkole panuje duch swobody, partnerstwa, wspotpracy; odchodzi
si¢ od sztywnego systemu klasowo-lekcyjnego na rzecz zespotowej
pracy w grupach, organizowania warsztatow; rola nauczyciela spro-
wadzona jest do funkcji pomocnika, ,,utatwiacza” — facylitatora,
organizatora procesu dydaktycznego, ktory stwarza sprzyjajace
warunki do wlasnej, samodzielnej pracy ucznia; praca ta ma roz-
wija¢ myslenie, komunikacje, wspotprace (temu celowi stuzy m.in.
forma pracy w grupach); nauczyciel nie przekazuje wiedzy, ale ma
by¢ przewodnikiem, partnerem pomagajacym uczniowi w procesie
samodzielnego poszukiwania przez niego odpowiedzi, rozwiazania
problemu;

w dydaktyce najwazniejszy jest nie etap pamigciowego przyswa-
jania wiedzy przez ucznia (ktérego znaczenie, z perspektywy de-
weyowskiej, przeceniano w szkole herbartowskiej), ale czynnosci
odkrywania, przezywania, dziatania.

Zwolennicy szkoty tego typu podkreslaja jej antyautorytarny, nie-
dyrektywny, wolnosciowy, demokratyczny charakter.

Przypomniatem te dwie koncepcje nauczania nie bez powodu. Cie-
kawe wydaje si¢ bowiem poréwnanie statusu ucznia i funkcji nauczyciela
w szkole herbartowskiej i szkole deweyowskiej w szerszej perspektywie

1 John Dewey, jak wiadomo, byt prekursorem nauczania problemowego. Zgodnie
z ta koncepcja dziecko uczy sig najlepiej praktycznie — przez rozwiazywanie problemow.
Nie trzeba dodawa¢, ze nadmierny nacisk na praktyczna strong procesu dydaktycznego
minimalizuje potrzebg tzw. wyksztalcenia ogdlnego — zdobywania ogélnej wiedzy
i umiejetnosci, ktorych bezposrednia, praktyczna uzytecznosc nie jest oczywista. W tym
miejscu warto przypomnie¢ trafne powiedzenie: ,,Nie ma nic bardziej praktycznego niz
dobra teoria” (przypisywane bodaj Karolowi Wojtyle).
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— z punktu widzenia roli, jaka odgrywat podmiot poznajacy w dwoch
wielkich tradycjach filozoficznych: przedkantowskiej (epistemologicznej)
i (po)kantowskiej (epistemicznej, transcendentalne;j).

W klasycznej koncepcji poznania wyznaczonej przez Arystotelesa
i kontynuatoréw jego mysli podmiot jest biernym uczestnikiem procesu
poznania. Sam proces poznania jest odbiciem, odzwierciedleniem obiek-
tywnie, a wigc niezaleznie od podmiotu istniejacej rzeczywistosci. Taka
koncepcja poznania panowata az do czaséw ,,przewrotu kopernikanskiego”
dokonanego przez Immanuela Kanta.

W krytycznej teorii poznania Kanta podmiot ma do spetnienia rolg
wybitnie aktywna — poznanie jest organizowaniem chaotycznych danych
doswiadczenia, nadawaniem im sensu dzigki dziataniu apriorycznych czyn-
nikow po stronie podmiotu — kategorii intelektu i form zmystowo$ci. Pozna-
jac konstruowany przez wtadze poznawcze Swiat fenomendw, zaczynamy
rozumie¢ zjawiska, ale jednoczesénie tracimy mozliwo$¢ dotarcia do Swiata
istot, poznania rzeczy samych w sobie. Cena za poznanie §wiata w jego
ksztatcie zwanym przyroda jest wigc wysoka —agnostycyzm w stosunku do
obiektywnych przedmiotow, istot rzeczy, substancji, rzeczy samych w sobie,
ktoére ostatecznie 1 nicodwotalnie staja si¢ niepoznawalne. Z perspektywy
przedkantowskiej mamy tu wigc do czynienia ze swoista kapitulacja rozu-
mu'? przed rzeczywisto$cia.

Jesli przypominam te znane nam koncepcje, to po to, zeby pod-
kresli¢, jak duzy moze by¢ wptyw filozoficznych idei (wydawatoby si¢
teoretycznych) wlasnie na zycie, na zastosowania praktyczne, na myslenie
uzytkowe. Wydaje sig, ze jako filozofowie jestesmy w stanie wykazaé, iz
filozoficznym ttem, teoretycznym zapleczem (background) dla szkoty her-
bartowskiej z jego bierna pozycja ucznia (i dydaktyka preferujaca metody
podajace) byta klasyczna koncepcja poznania z receptywna rola podmiotu
w poznaniu. Natomiast filozoficznym ttem dla szkoly deweyowskiej z jego
czynna, tworcza, samodzielna rolg ucznia (i dydaktyka preferujaca metody
aktywne, poszukujace) byta kantowska koncepcja poznania z aktywna rola
podmiotu w poznaniu.

12 Rozumu nie w sensie kantowskim, ale klasycznym: arystotelesowsko-tomistycz-
nym.
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Teza I1: Z detronizacja prawdy pogodzila si¢ dydaktyka filozofii

Podczas lektur tekstow z dydaktyki filozofii (artykutow, ksiazek, opracowan,
zmieniajacych si¢ wersji podstawy programowej'®, programéw autorskich
do nauczania filozofii oraz regulaminu Olimpiady Filozoficznej) zdziwita
mnie nieobecno$¢ postulatu dazenia do prawdy wsrod formutowanych celow,
jakim shuzy¢ powinna edukacja filozoficzna w szkole.

Wsrdd celow edukacji filozoficznej najczgséciej wskazywano: ksztat-
cenie umiejetnosci racjonalnego, krytycznego, samodzielnego myslenia;
ukazywanie specyfiki zagadnien filozoficznych na tle innych nauk i catosci
kultury; uswiadamianie zagadnien egzystencjalnie i moralnie doniostych.

W aktualnej podstawie programowej na IV etapie edukacyjnym
(ksztatcenia) cele ksztatcenia, utozsamiane (?) z wymaganiami ogo6lnymi,
sformutowane sa bardzo pobieznie, zdawkowo; natomiast treSci nauczania,
skonkretyzowane w postaci wymagan szczegotowych, sa potraktowane
bardzo erudycyjnie i encyklopedycznie — wrecz raza swa nadmierng aka-
demickoscia 1 szczegotowoscia. Z punktu widzenia czasu oddanego do
dyspozycji nauczyciela (nawet przy liczbie 240 godzin w calym cyklu), jak
1 mozliwosci ucznia, takie ujecie moze budzi¢ watpliwosci.

Teza I11: Nieobecnos$¢ wskazania dazenia do prawdy (jako jednego
z celow edukacji filozoficznej) zubaza t¢ edukacje i szkodzi dobru
ucznia

Poroéwnujac dwa przedstawione wczesniej podejscia/style/modele eduka-
cyjne — herbartowski i deweyowski — nasze sympatie wydaja si¢ w sposob
naturalny kierowa¢ ku szkole deweyowskiej. Warto teraz powrdci¢ do tego
watku.
Ad 2.2. Konsekwencje pragmatycznego modelu wychowania

Skutki nauczania i wychowania podporzadkowanego modelowi pragmatycz-
nemu, wraz z wlasciwa mu idea relatywizmu epistemologicznego, widoczne
sa na co dzien w postawach ucznidow. W mojej ocenie model ksztatcenia
i wychowania oparty na wzorcach edukacji pragmatycznej, ktoérej podstawy

13 Por. zwlaszcza: Rozporzadzenie MEN w sprawie podstawy programowej [...]
z 26.02.2002 r., Rozporzadzenie MEN w sprawie podstawy programowej [...]
z 23.12.2008 r. Chlubnym wyjatkiem okazato si¢ wymienienie w $ciezce ,,Edukacja
filozoficzna” w gimnazjum jako zadania szkoty ,,Ukazanie filozofii jako [...] 3) drogi
wiodacej do lepszego poznania prawdy”.
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tworzyl John Dewey, przy wszystkich jego zaletach, posiada istotne stabos$ci
i wady. Przede wszystkim nie sprzyja on odkrywaniu przez ucznia prawdy, ze
oprocz warto$ci wzglednych, ktore sa uzyteczne dla kogo$ lub sa skuteczny-
mi $rodkami do czegos, istnieja rowniez warto$ci bezwzglgdne, samoistne,
autoteliczne — ktore sa warto$ciami, celami w sobie 1 dla siebie. Takimi
warto$ciami sa np. mitos¢, szczescie, madro$¢, mestwo, sprawiedliwose,
cnota, cztowiek — osoba, Bog, prawda, dobro w sensie moralnym, pigkno.

Cztowiekowi, ktory zyje w pragmatycznym, utylitarnym $wiecie'®,
bardzo trudno bedzie odkry¢ i zrozumiec¢, ze ponad warto$ciami wzgledny-
mi, instrumentalnymi, ktore sa dobrami dla kogo$ lub srodkami do czegos,
istnieja jeszcze, a zyciowo sa szczeg6Olnie wazne, warto$ci bezwzgledne,
ktére cenimy dlatego, Ze sa, a nie dlatego, ze sa uzyteczne.

Mitos¢, prawda, dobro, pigkno — to wlasnie przyktady takich celow,
ktore warto ceni¢ dla nich samych dlatego, ze sa, a nie dlatego, ze maja
przynosi¢ jakiekolwiek wymierne korzysci. Wydaje sig, ze dla pragmatysty
opcja na rzecz zycia ,,bardziej by¢” wydaje si¢ mniej zrozumiala i uzasad-
niona. Glebia, jako$¢, sens zycia trudniej poddaja sie¢ wymiernym ocenom.
Za to maksymalizacja szczg$cia rozumiana jako mnozenie przyjemnosci,
przy jednoczesnym dazeniu do minimalizacji cierpienia, bardziej odpowiada
preferencjom hedonisty. Czy nasza szkota oparta na zatozeniach edukacji
pragmatycznej nie sprzyja ksztaltowaniu takich wtasnie postaw?

Ad 2.3. Starozytna paideia a wspotczesny kryzys wychowania
Kultura klasyczna odkryta i nazwata najwazniejsze potrzeby duchowe
czlowieka: poznawcze, estetyczne i moralne. Nie nazywano ich jeszcze
»potrzebami”. Mowiono i pisano wtedy o dqzeniach natury ludzkiej, o na-
turalnych dqzeniach.

Te trzy wielkie dazenia ujawniajq si¢ jako pragnienie prawdy, pigkna
i dobra. Pragnienie prawdy zaspokajata filozofia, zjednoczenie z pigknem
umozliwial kontakt z natura i sztuka, spelnianiu dobra shuzyto wychowanie
greckie — paideia z ideatem kalokagatii — pigkna, ktore jednoczesnie byto
jednym z przejawow dobra.

Jesli te naturalne potrzeby sa zaspokojone, to czlowiek osiaga we-
wngtrzna doskonalo$¢ i harmonig. Brak dobr duchowych cztowiek (takze
—amoze przede wszystkim — mtody cztowiek) probuje zagtuszy¢ réznymi

4 Wyznaczonym przez pragmatyczng koncepcje prawdy — zalozenia i gtowne tezy
pragmatyzmu tworza jakby tto, horyzont tego $wiata.
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namiastkami. W naszych czasach sa to najczesciej: ucieczka w alkohol,
narkotyki, niedojrzale przezywana seksualno$¢, przyjmowanie réznych
pdz, np. nonszalancji, cynizmu, uzywanie wulgaryzmow, werbalna i czynna
agresja, czasem i autoagresja.

Nieobecno$¢ obiektywnej prawdy, prawdziwego pigkna i realnego
dobra w wychowaniu mtodego cztowieka nowoczesna pedagogika probuje
zastapi¢ réznymi namiastkami w postaci m. in. propagowania idei tolerancji,
asertywnosci i pozytywnego myslenia. Skutki takich eksperymentow sa za-
tosne. Brak wartosci, za ktorymi mtodziez podswiadomie tgskni, a ktorych
nie moze odnalez¢ w hedonistyczno-konsumpcyjnym $wiecie liberalnej
pustki, przyczynia si¢ do wzrostu patologicznych zjawisk, przestepczosci,
ktérej ofiarami staja si¢ rowiesnicy, a coraz czesciej rowniez rodzice, na-
uczyciele i inni dorosli. Niepokoi wzrastajaca ilo$¢ zaburzen psychicznych,
depresji, agres;ji i autoagresji, w tym samobdjstw wsrod mtodziezy. Zatrwaza
bezmys$lna moda na kulturg¢ $mierci i jej gadzety, panujaca w niektorych
kregach (np. subkultura EMO).

Przyczyny tych negatywnych zjawisk sa wielorakie, ale popetione
btedy pedagogiczne, wsirdd nich promowanie modelu wychowania liberalno-
-permisywnego i idei antypedagogiki, przyspieszyty kryzys edukacji.

Wszyscy jesteSmy $wiadomi kryzysu wychowania i kryzysu moral-
nego, jaki przezywamy, i jakiego stajemy si¢ ofiarami. W pluralistycznym,
wielokulturowym $wiecie bardzo trudno jest osiagna¢ zgod¢ migdzy roz-
nymi kierunkami i nurtami w pedagogice co do jednolitych, uniwersalnych
celéw i metod wychowania. Najbardziej skrajne stanowiska postuluja wreez
rezygnacj¢ z jakichkolwiek celow ustalanych zewngetrznie przez instytu-
cjonalne autorytety, dziatajace w systemie edukacji szkolnej. Naczelnymi
warto$ciami, ktore maja sig¢ ujawnia¢ w réoznych sytuacjach, sa: wolnosc¢
dziecka, samorealizacja (prawo do swobodnej realizacji tkwigcych w nim
mozliwosci tworczych), autentyzm, ekspresja, spontanicznos¢, kreowanie
wlasnych wartosci, wzoréw; zaspokajanie wiasnych potrzeb, pragnien'.
Dziecko ma samodzielnie wybiera¢ wartosci, ktore mu odpowiadaja, osta-
tecznie samodzielnie decydowac o dobru i ztu.

5 W tym miejscu warto przypomnie¢ ciagle aktualne pytanie Bertranda Russella,
ktory cho¢ sam byt zwolennikiem liberalnych eksperymentéow w dydaktyce, potrafit
przytomnie zapytac: ,,A jesli dziecko bedzie chciato potykac szpilki?”.
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Wydaje sig, ze skrajnie liberalne modele wychowania na naszych
oczach ponosza klgske. Szkoda tylko, ze tak p6zno, i ze najwigkszymi
ofiarami eksperymentéw dorostych staja si¢ dzieci i mtodzi ludzie. Coraz
czesciej tesknig za szkota, ktdra miataby odwage przyja¢ do wiadomosci
fakt, ze wychowywac nalezy nie tylko do wolnosci, tolerancji, asertywno-
$ci, samodzielnego myslenia, tworzenia wfasnego systemu wartosci, ale
tez do bezinteresownego umitowania (filozoficznej kontemplacji) prawdy,
zachwytu nad pigknem, spetniania moralnego dobra, praktykowania cnot,
a wigc do klasycznych idei greckiej paidei.

3. Zadania stojace przed dydaktyka filozofii

Prawda jest dla rozumu tym, czym muzyka dla ucha i piekno dla oka.
Georg Norman Clark!®

Teza IV: Nalezy kategorig¢ i wartos¢ prawdy przywroéci¢ naszym
dzialaniom dydaktycznym i wychowawczym

Moje postulaty pod adresem dydaktyki filozofii przedstawiaja si¢ naste-
pujaco:

3.1. Dydaktyka filozofii powinna podej$¢ do problemu prawdy nie

tylko jak do kategorii teoretycznej, ale powinna potraktowac ja jako warto$é
madro$ciowa, ktora moze pelni¢ wazna funkcje moralng i wychowawcza
w edukacji i programach szkolnych.
W dobie kryzysu moralnego i wychowawczego refleksja nad nauczaniem
filozofii nie moze si¢ obej$¢ bez upomnienia si¢ o madro$ciowy wymiar
filozofii. Na petna madro$¢ w rozumieniu filozofii klasycznej sktada sig
madros¢ teoretyczna, polegajaca na bezinteresownym poszukiwaniu prawdy
(W nieustannym dialogu), oraz madro$¢ praktyczna rozumiana jako sztuka
dobrego i szczesliwego zycia, obejmujaca wlasnie ksztalcenie cnot. Cha-
rakteryzujac aktywnosc filozoficzna, nie mozna pomija¢ tego prawdziwos-
ciowego i aretologicznego dazenia i charakteru filozofii.

W zmieniajacych si¢ podstawach i programach formulowano roézne
cele, jakim miato stuzy¢ nauczanie filozofii. Wsrod celéw najczesciej wska-
zywano ksztatcenie umiejetnosci myslenia samodzielnego, krytycznego,

16 Cyt. za: F. Fernandez-Armesto, Historia prawdy, thum. J. Ruszkowski, Poznan:
Zysk i S-ka 1999, s. 7.
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racjonalnego. Wydaje sig, ze filozofia powinna przede wszystkim rozwijac¢
myslenie prawdziwosciowe, powinna stuzy¢ prawdzie. Dydaktyka filozofii
jakby zapomniata, ze filozofia narodzita si¢ z potrzeby bezinteresownego
szukania prawdy. Ta potrzeba dazenia do prawdy, ujeta jako jeden z celow
edukacji filozoficznej, zupetnie znikta z podstawy programowej i znanych
mi programéw autorskich.

Dydaktyka wielka i mala

Wtasnie t¢ cechg myslenia (czy raczej poznania) filozoficznego — da-
zenie do prawdy — warto akcentowac. Na potrzeby tego tekstu i wlasnej
praktyki szkolnej rozrézniam dwa rodzaje dydaktyki: wielkq 1 matq.

W tej dydaktyce wielkiej — akademickiej, naukowej, podr¢cznikowej
— walka juz zostata przegrana, jesli nie catkowicie i na zawsze, to przynaj-
mniej na jaki$ czas. Tam prawda, formutowana jako cel edukac;ji filozoficz-
nej, juz si¢ nie pojawia.

Na szczgsécie kazdemu z nas pozostaje jeszcze dydaktyka mata — ta,
ktéra ujawnia si¢ w naszym codziennym, wlasnym warsztacie nauczyciela
filozofii/etyki. Zdajg sobie sprawg, ze takich nauczycieli filozofii, ktorzy jesz-
cze widza potrzebg mowienia o prawdzie w edukacji szkolnej, jest i bedzie
coraz mniej. Nauczanie o prawdzie po Kancie, pragmatyzmie i postmoder-
nistach, tak jak i o cnocie, jest niemodne, staro§wieckie, zasciankowe.

Nic dziwnego

ze nie jest oblubienica prawdziwych mezczyzn
generatow

atletow wiladzy

despotow

przez wieki idzie za nim

ta ptaczliwa stara panna

w okropnym kapeluszu Armii Zbawienia
napomina

wyciaga z lamusa

portret Sokratesa

krzyzyk ulepiony z chleba

stare stowa

— a wokot huczy wspaniate zycie
rumiane jak rzeznia o poranku

Zbigniew Herbert, Pan Cogito o cnocie
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Jesli nie prawda, to co?

Dlaczego prawda nadal jest wazna? Jesli w dydaktyce filozofii zre-
zygnujemy z pojgcia prawdy, przynajmniej jako idei regulatywnej'’, jako
horyzontu, ,,granicy (w matematycznym sensie tego stowa), do ktorej nasza
wiedza nieustanne zmierza”'®, do ktorej powinnismy dazy¢", to co nam
pozostanie? Sondaz opinii publicznej, protokét rozbieznosci, rejestracja
odmiennych punktow widzenia? Co wtedy powiemy naszym uczniom:
»len filozof méwit to, inny tamto — wybierzcie sobie sami”? Podziat na
doxa i episteme, na opinie i wiedze pewngq, prawdziwq, obiektywnie wazna,
nadal jest wazny i potrzebny. Ostatecznie uczef, jak kazdy czlowiek, chce
pozna¢ prawdg, a nie tylko to, co ludzie sadza o prawdzie.

W filozofii nie chodzi o to, co kto mysli, ale jaka jest prawda.
$w. Tomasz z Akwinu

Tego podtrzymywania naturalnego dazenia do prawdy, odpowia-
dajacego wielkiemu pragnieniu poznania prawdy, na pewno nie zastapi
samo ksztatcenie umiejetnosci myslenia. Cho¢ i ono stanowi¢ powinno
pierwszorzgdny cel kazdej edukacji filozoficznej — zardwno tej klasycznej,
tradycyjnej, ceniacej madrosc, jak i tej nowoczesnej, odwolujacej si¢ do
idei pragmatyzmu, ceniacej umiejgtnosci, wiedzg uzytkowa, instrumentalna,
operacyjna — wiedzg typu jak, pozwalajaca sprawnie, skutecznie osiagnac
dowolny cel.

3.2. Dydaktyka filozofii w$réd swych zadan powinna uwzgledniaé
krytyke relatywizmu epistemologicznego i etycznego®.

17 W sensie popperowskim.

18 A. Nowaczyk, Czy pojecie prawdy musi szukacé oparcia w absolucie epistemolo-
gicznym?, [w:] Z. Gromiec, koordynator A. Nowaczyk (red.), Honoris causa. Ksiega
pamiqtkowa dla uczczenia aktu nadania profesorowi Leszkowi Kotakowskiemu honoro-
wego doktoratu Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz: Wydawnictwo Lodzkie 1994, s. 125.

19 Z ujmowaniem poznania jako procesu asymptotycznego przyblizania si¢ do
prawdy absolutnej spotykamy si¢ na gruncie wspotczesnej filozofii nauki. Najbardziej
reprezentatywne dla takiego rozumienia poznania jest stanowisko Karla Poppera, dla
ktérego prawda jest idea regulatywna — idealnym celem ludzkich dazen poznawczych
w nieskonczonym procesie stawiania i obalania kolejnych hipotez.

20 Duze zastugi w krytyce relatywizmu epistemologicznego i etycznego mozna przy-
pisa¢ przedstawicielom Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, poczynajac od Kazimierza
Twardowskiego. Ich dorobek nadal zachowuje swa aktualno$é. Warto w tym kontekscie
przypomnie¢ prace: K. Twardowskiego O tak zwanych prawdach wzglednych i W. Ta-
tarkiewicza O bezwzglednosci dobra.
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Dlaczego krytyka relatywizmu jest wazna? W $wiecie kulturowego relaty-
wizmu racje katow i ofiar, ideologdw totalitaryzmu i obroncéw demokracji,
sympatykow kanibalizmu i zwolennikéw wegetarianizmu wydaja si¢ row-
nocenne; w opinii uczniow praktycznie si¢ rOwnowaza.

Relatywista nie moze potgpi¢ czyndow akceptowanych w innym kregu
kulturowym (aksjologicznym), ktore sam we wlasnym $wiecie warto$ci uwa-
za za najbardziej nieludzkie, ktore sam bezwzglednie potgpia. ,,Zasadniczy
dylemat relatywisty polega raczej na braku podstaw do wysuwania jakiego-
kolwiek roszczenia w stosunku do zachowan takiej osoby, ktora opowiada
si¢ za systemem warto$ci niewspolmiernym z naszym [...] relatywista nie
moze potgpi¢ czyndw nawet najbardziej odrazajacych z punktu widzenia
wlasnej moralnosci, jesli tylko ich sprawca postepuje zgodnie z zasada
niesprzeniewierzania si¢ zinternalizowanej tradycji”?'.

W wariabilistycznym, heraklitejskim $wiecie zmiennosci, ptynno-
$ci, nieokre§lonosci, nijakosci nie ma jednego, mocnego punktu oparcia,
statego uktadu odniesienia. Nie ma wigc tez podstawy, zasady, wartos$ci,
ktéra moglaby uprawnia¢ do wydawania jakichkolwiek uniwersalnych
i kategorycznych ocen.

Trudno$¢ z relatywizmem polega tez na tym, ze jesli nie ma bezwzgled-
nych warto$ci, a wszystkie opcje aksjologiczne sa rownowartosciowe, to
wpadliSmy w sytuacj¢, w jakiej znalazl si¢ stynny osiot Buridana. Czto-
wiek postawiony przed wyborem wartosci, z ktoérych kazda ma taka sama
(wzgledna, zmienna, chwilowa) warto$¢ (z jakiego$ punktu widzenia), gubi
si¢, nie wiedzac, co wybraé, w koncu umiera duchowo — tak jak osiot, ktory
zdycha, nie mogac si¢ zdecydowac na zaden pokarm.

Smutna konsekwencja relatywizmu jest tez niemozno$¢ odroznienia
rzeczy waznych od blahych. Spory o aborcj¢ i eutanazjg zyskuja wtedy taka
sama range (wage) jak dylemat: wybra¢ hamburgera czy hot doga? — we
wskazanych przyktadowo przypadkach, za takim czy innym wyborem,
zawsze przemawiaja jakie$ racje, argumenty — przekonujace dla kogo$ z ja-
kiego$ punktu widzenia. W relatywistycznym $wiecie dla jednego aborcja
czy eutanazja be¢da dobre, dla drugiego zte. Ale czy np. dzieciobdjstwo, mat-
kobojstwo, ludobojstwo, terroryzm, pedofilia tez nie daja si¢ jednoznacznie
oceni¢? Myslg, ze mamy prawo stawia¢ z uczniami takie pytania, cho¢by

21 S. Olczyk, O potrzebie uniwersalizmu, [w:] Honoris causa, dz. cyt., s. 59.



222 Zbigniew Zdunowski

po to, by ¢wiczy¢ z nimi umiejetnos¢ myslenia, uwzgledniajacego roézne
aspekty, perspektywy, strategie argumentacyjne.

3.3. Dydaktyka filozofii i filozofia moze spetnia¢ wazna funkcjg wy-

chowawcza w dobie kryzysu wartosci.
Dydaktyka filozofii*> moze odegraé¢ wazna rol¢ w przeciwstawianiu si¢ pa-
nujacej dzi$§ wérod wielu miodych ludzi kulturze hedonizmu i pragmatyzmu.
W ramach malej dydaktyki proponuj¢ moim uczniom m.in. nastgpujace
pytanie:

— ,,Dlaczego warto by¢ dobrym? Czy da si¢ uzasadni¢ normg etyczna
gloszaca, ze cztowiek powinien by¢ dobry?”. Oto przyklad odpowiedzi:
»Dobro nalezy czynié, bo jest dobre, bo dobrze jest by¢ dobrym”. To praw-
da, jednak cztowickowi wychowanemu w horyzoncie pragmatyzmu bardzo
trudno jest przyjac takie wtasnie uzasadnienie, bo trudno mu zrozumie¢, ze
nie wszystko musi by¢ uzyteczne. Czynienie dobra dla samego dobra wy-
daje si¢ nie mie¢ dostatecznego uzasadnienia na gruncie pragmatycznych
1 utylitarystycznych zatozen.

Niektorzy chcieliby patrze¢ na Boga tymi samymi oczami,

Jjakimi patrzq na krowe, i kocha¢ Boga tak, jak jq kochaja,
a kochajq ja z powodu mleka i sera, ze wzgledu na swojq wiasnq korzysé.

Mistrz Eckhart

Stabosé¢, na ktora cheg wskazaé, polega na tym, Ze na gruncie pragma-
tyzmu nie mozna skonstruowac etyki wartosci bezwzglednych, poniewaz
centralna dla pragmatyzmu kategoria uzyteczno$ci ma zawsze charakter
wzgledny — dobro (uzyteczne) jest zawsze dobrem dla kogo$ lub $rodkiem
do czego$. Stosujac do etyki zatozenia pragmatyczne, z gory wykluczamy
mozliwo$¢ odkrywania i przezywania warto$ci bezwzglednych, ktore nie
sa tylko dobrami dla kogo$ lub $rodkami do czego$. A takimi warto§ciami
sa wlasnie dobra moralne, z ktdrych najwigksza jest mito$¢. Praktyczna
konsekwencja braku takich warto$ci w zyciu jest pustka, nuda, poczucie
bezsensu, wyrazajace si¢ w zachowaniach problemowych i ryzykownych.
Bez skutecznej profilaktyki moga one przyjmowac formy patologiczne,
destrukcyjne, antyspoteczne. Ich najbardziej jaskrawym przejawem jest

22 Jesli nie ta wielka, to przynajmniej ta mata.
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niepokojacy wzrost przestgpczosci w coraz mtodszych grupach wiekowych?
1 liczby samobojstw wsrod miodziezy.

Nie twierdze, ze za kryzys wychowania i rézne przejawy Kryzysu
moralnego odpowiedzialna jest tylko kultura pragmatyzmu, utylitaryzmu,
hedonizmu. Tak z pewnoscia nie jest*. Jednak catkowite lekcewazenie jej
wplywu na kondycj¢ moralna i zachowania mtodziezy byloby razacym
przejawem braku realizmu w poszukiwaniu przyczyn.

Adekwatna odpowiedZ na wyzwania wspdtczesnosci ze strony teo-
retykow i nauczycieli filozofii powinna w szerszym stopniu uwzgle¢dniac
dorobek filozofii i kultury klasycznej. Odwotywanie si¢ do wzorcow kla-
sycznej paidei i madro$ciowego wymiaru filozofii moze wzbogacic refleksje
nad sposobami nauczania tego przedmiotu. Bez uwzglednienia ludzkiego
dazenia do prawdy oraz bez wychowania opartego na ksztatceniu cnét
dydaktyka filozofii nie spetni swych zadan i nie odpowie na potrzeby, da-
zenia i problemy ucznidéw. Dla wielu mtodych Iudzi jedynymi warto$ciami,
posrdd ktorych zyja, sa warto$ci konsumpcyjne, utylitarne, hedonistyczne.
Ale cztowiek nie jest stworzony #ylko do pogoni za przyjemnosciami, do
maksymalizacji korzys$ci, do porownywania strat i zyskow. Czlowiek jest
stworzony do mito$ci, a nie tylko do przyjemnosci. Dlatego wspotczesna
kultura hedonizmu, utylitaryzmu, pragmatyzmu, relatywizmu jest najwigk-
szym wrogiem mitosci i szczgécia czlowieka. Szkoda, ze nasi uczniowie
czgsto tego nie wiedza.

2 Od kilku lat statystyki policyjne notuja wzrost przestepczosci wérdd nieletnich, przy
czym wiek sprawcow stale si¢ obniza, a stopien okrucienstwa czynow mtodocianych
sprawcow rosnie.

2 Dzialaja tez inne czynniki, takie jak: rozpad rodziny, radykalnie liberalne nurty
w wychowaniu, festiwal prymitywnej i oglupiajacej kultury masowej z jej tendencja do
ciaglego przekraczania tabu i dokonywania transgresji. To, co ekscentryczne, ekstremal-
ne, ekstrawaganckie ma zastapi¢ myslenie i autentyczna tworczos¢. Medialna eskalacja
przemocy zabija moralna wrazliwo$¢, promocja nieprzyzwoito$ci niszczy naturalne
poczucie wstydu. To, co jeszcze kilka lat temu mogto zastugiwac na potgpienie, dzis
jest oswajane takimi okre$leniami, jak kontrowersyjne, odwazne, bezpruderyjne.
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4. Neutralnos¢ czy zaangazowanie

Bez prawdy wszystko jest bezwartosciowe.
Ernest Gellner®

Przedstawione w tek$cie mysli i tezy moga zosta¢ uznane za zbyt
jednostronne, za bardzo zaangazowane aksjologicznie. Nie jestem zwolen-
nikiem pelnej aksjologicznej neutralnosci — do czego probuja nas naméwic
zwolennicy swobodnych dyskusji, zakazujqcych (a jednak) wyrazania wy-
raznych preferencji etycznych przez nauczyciela®. Wydaje mi si¢ jednak,
ze nauczyciel nie musi ukrywaé¢ swoich pogladéw, silac si¢ na sztucznag
neutralno$¢, ktora uczniowie wezesniej czy pozniej i tak wyczuja. Wazne
jest, by swoje stanowisko uzasadnial, a jednocze$nie dopuszczat w debacie
inne glosy i wspierajace je argumenty.

Prezentowanie wlasnego punktu widzenia w przypadku waznych
sporow nie jest narzucaniem, nie jest thumieniem dyskusji, jest wrecz jej
ozywianiem, bo nasi uczniowie sa przekorni, i wlasnie takie postawienie
sprawy wrecz ich prowokuje do dyskusji. W czasach, gdy wahadto przechyla
si¢ wyraznie w jedna strong, proba przywrocenia zachwianej rOwnowagi
moze nam wszystkim wyj$¢ tylko na dobre.

Postawa neutralnego niezaangazowania jest wygodna, ale w czasach
pokoju. Dzi$ coraz wigcej ludzi uswiadamia sobie, ze jesteSmy $wiadkami
wojny $wiatow, systemow aksjologicznych. Ta walka jest opisywana roz-
nymi jezykami i z réznych perspektyw jako konflikt:

— tradycji z nowoczesnoscia;
— statosci ze zmiennoscig/wariabilizmu (Heraklita) ze statyzmem
(Parmenidesa);

— relatywizmu z antyrelatywizmem, obiektywizmu z subiektywi-

zmem;

— kultury (,,normalnej, zwyczajnej”) z kontrkultura, antykultura,

alternatywnymi formami kultury;

2 E. Gellner, Postmodernizm, Reason and Religion, cyt. za: F. Fernandez-Armesto,
Historia prawdy, dz. cyt., s. 15.

26 Metoda zawieszenia sadow wiasnych prowadzacego (nauczyciela) z intencja, by si¢
sugerowac i nie narzuca¢ okre$lonych sadow i rozstrzygnigé, jest powszechnie uznawana
i stosowana w nowoczesnej dydaktyce filozofii i etyki.
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kultury wysokiej i kultury niskiej (popularnej, masowej);
kultury zycia i mito$ci z cywilizacja Smierci?’;
— pozytywnej energii tworzenia z sitami nihilizmu;
— cywilizacji muzulmanskiej (islamskiej) i cywilizacji zachodniej
(chrzescijanskiej)?.

Na obecnym etapie sprawa zasadnicza jest budowa lokalnych form
wspoélnotowych, w ktorych mozliwe bytoby zachowanie dobrych obyczajow
oraz zycia intelektualnego i moralnego w obliczu epoki nowego barbarzyn-
stwa, ktore juz nadchodzi. A jezeli tradycja cnét zdotala przetrwaé okropnosci
minionego okresu ciemnoty, nasze nadzieje nie sa catkiem bezpodstawne.
Tym razem jednak barbarzyfcy nie gromadza si¢ u naszych granic; oni od
pewnego juz czasu sprawuja nad nami wladze®.

Tam, gdzie chodzi o sprawy podstawowe, fundamentalne, najwyzszej
wagi, i tam, gdzie toczy si¢ rzeczywista walka o cztowieka, o ksztalt ludzkiej
cywilizacji, o by¢ albo nie by¢ naszego $wiata i o nienaruszalng godno$¢ oso-
by ludzkiej, tam postawa neutralnosci moze zosta¢ w przysztosci uznana za
przejaw ucieczki, dezercji z pola bitwy. Dlatego nauczyciel, wychowawca nie
musi ukrywa¢ zaangazowania w najbardziej palace spory wspotczesnosci®,
kry¢ sig za pozorna zastona bezstronnosci. O wiele wazniejsze jest zacho-

?” Godna polecenia, wnikliwa diagnozg takiego stanu rzeczy, potaczona z osobistym
$wiadectwem, mozna znalez¢ [w:] A. Pottawski, Filozofia dla zycia, rozmawiajq Krzysz-
tof Ziemiec i Maciej Maciejczak, Czgstochowa: Wydawnictwo Swiety Pawet 2013.
Okreslenia , kultura zycia” i ,,kultura $mierci” pojawily si¢ w nauczaniu papieza Paw-
ta VI. W swoich przemowieniach i encyklikach postugiwat si¢ nimi cz¢sto Jan Pawet 11
— por. zwlaszcza encyklika Evangelium Vitae (0o wartosci i nienaruszalnosci ludzkiego
zycia) z 1995 roku.

28 Tdee takie, wypowiadane z ambicja dazenia do naukowej obiektywnosci lub gloszone
z dramatyczna pasja, odnajdujmy w glosnych (i czgsto krytykowanych) publikacjach,
np.: S. Huntingtona (1927-2008) Zderzenie cywilizacji i nowy ksztalt tadu swiatowego,
thum. H. Jankowska, Warszawa: Wydawnictwo Literackie Muza 1997, 2004 czy O. Fa-
lacci (1929-2006) Wsciektosc i duma, tham. K. Hejwowski, Warszawa: Wydawnictwo
Cyklady 2004.

¥ A.Maclntyre, Dziedzictwo cnoty, tham. A. Chmielewski, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN 1996, s. 466.

30 Np. prof. Jan Hartman czy prof. Magdalena Sroda chetnie i wyraznie angazuja sie
w aktualne spory aksjologiczne, $wiatopogladowe, polityczne — takze z udziatem swoich
studentow. Czy mozna mie¢ o to do nich pretensje? Chyba nie nalezy ich za to ganié,
tak jak nie nalezy gani¢ drugiej strony, gdy angazuje si¢, odpowiada, reaguje — bierze
udziat w debacie.
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wanie i uczenie (takze samego siebie) szacunku dla wszystkich podmiotow,
0sOb zaangazowanych w dialog, oraz wskazywanie na mozliwos$ci innego
myslenia, dopuszczanie w dyskusji innych argumentow i stanowisk.

5. Zakonczenie

Prawdq zupetngq jest ta, ktora wytrzymuje krytyke moralnych nastepstw.
Cyprian Kamil Norwid

Prawda dla antyrelatywisty, np. dla zwolennika klasycznej, kore-
spondencyjnej teorii prawdy, jest ostatecznie sprawiedliwoscia okazana
rzeczywisto$ci. Jesli ten sad jest stuszny, nieche¢ do prawdy moze by¢
interpretowana jako przejaw braku cnoty sprawiedliwosci, wewngtrznej
pokory, ktora pozwala widzie¢ rzeczy takimi, jakie sa w swej istocie, naturze,
w ich wewngetrznym $wietle, ktore jest odblaskiem, odbiciem w rzeczach
blasku Prawdy. Prawda i jej blask — Veritatis splendor — przywraca rzeczom
wlasciwa im miare.

Na koniec warto jeszcze podkresli¢ pozytywny zwiazek rozumu, po-
szukujacego prawdy, i wolno$ci. Rozum moze skutecznie broni¢ wolnosci.
Wszelka propaganda, manipulacja, socjotechnika chetnie odwotuja sig¢ do
podstawowych, zakodowanych biologicznie uczu¢, reakcji (np. uczucia
strachu, nienawi$ci), a nie do wyrafinowanych argumentéw rozumu. ,,Gdy
rozum $pi, budza si¢ upiory” (F. Goya). Spoteczenstwem, ktore zwatpito
w mozliwosci dotarcia rozumu do prawdy, tatwo jest rzadzi¢ i manipulowac.
Krytyka rozumu i poznawalnosci prawdy przez rozum zbyt czgsto okazy-
wala si¢ przygotowaniem do ograniczen praw i wolnosci, by filozofowie
mogli ten fakt lekcewazy¢. Spoteczenstwa obywatelskie powinny bronié
rozumu i racjonalnej poznawalnosci prawdy, gdyz racjonalny dialog jest
jednym z warunkéw porozumienia spotecznego, pozwalajacego rozstrzy-
ga¢ konflikty interesow droga pokojowych, racjonalnych negocjacji, bez
konieczno$ci uciekania si¢ do przemocy. Z taka prawda tez powinnismy
starac si¢ dociera¢ do naszych uczniow.
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THE TEACHING OF PHILOSOPHY AND ITS TROUBLES WITH TRUTH
Summary

1. We can talk about the crisis of the truth (in the meaning of the classical cor-
respondence theory) in the contemporary philosophy (of the 20% century). II. In
the wake of philosophy the teaching of philosophy reconciled with the destruction
of the truth. Then the didactics of philosophy resigned from the placing the aim
to the truth among the objectives, which should serve to philosophical education.
II1. The absence and understatement of the disinterested pursuit to the truth among the
objectives or requirements of education impoverish the philosophical education and
cause damage to the children, pupils and wards. IV. Therefore the truth understood
as an epistemological category, the purpose of education and moral value, should
be restored to our didactic and educational activities.



