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Malgorzata Przanowska
Uniwersytet Warszawski

Filozofia a pedagogika — polisemicznos$¢ odniesien.
Rekapitulacja wprowadzajaca

Summary

PHILOSOPHY AND EDUCATION — THE POLYSEMY OF RELATIONS. AN INTRODUCTORY
RECAPITULATION

In the text the author presents an introductory reflection on “The Pedagogical Quarterly”
special issue Philosophy and education — the polysemy of sources, contexts and borderlines. She gives
an outline of the main content of different articles collected in the issue, giving a justification
of the way in which they are ordered. In this way the issue is presented as a conversation
in which the point of view of the other is emphasised, rather than a random enumeration
of collected standpoints. Thus, the author (being aware that the organisation of the contents
already denotes an interpretation) not only draws the readers’ attention to the meaningful
ambiguity of different terminological interpretations, but presents as well a conviction of the
philosophical core of education itself, and vice versa the educational aspect of philosophy
(considered as a shaping experience of understanding, rather than hyper-intellectualisation
imposed on human lives).

Key words: general pedagogy, philosophy of education, philosophical pedagogy, practice vs
theory.
red. Paulina Marchlik

Trzy pierwsze artykuly zamieszczone w prezentowanym zeszycie ,Kwar-
talnika Pedagogicznego” zostaly wygloszone podczas X Polskiego Zjazdu Filozo-
ficznego w Poznaniu we wrzesniu 2015 roku. Miala wéwczas miejsce dyskusja
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panelowa pod tytulem Filozofia a pedagogika. Zrddta, konteksty, granice'. Prace na-
destane do , Kwartalnika Pedagogicznego” wpisuja sie w owa dyskusje, stanowigc
jej wazng i rozszerzajacg pierwotne ujecie kontynuacje. Autorzy zamieszczo-
nych w nim prac podkreslaja, miedzy innymi, wage otwarcia sie na aspekt poli-
semicznosci ,zrodel, kontekstéw i granic”. Cato$¢ utrzymuje sie w ,,przestrzeni”
wyznaczonej przez ukiad kolejnych artykuléw. Przyswiecajaca pracy idea roz-
mowy wyrazita sie tu poprzez stawianie coraz to nowych i kolejnych pytan
w odpowiedzi na wybrane kwestie. Wszak filozofia w jej najszerszym rozumie-
niu to udziat w continuum nigdy niekonczacego sie dialogu. Redaktorzy zeszy-
tu zajeli pozycje stuchajacych i — milczaco — pytajacych, dlatego nie zamiescili
w oddzielnych tekstach swojego glosu w dyskusji. By¢ moze znajdzie sie ku
temu sposobnos¢ w innych okoliczno$ciach. Wstuchujac sie w polifonicznosé
uje¢ — szerokiego, moze nawet zbyt szerokiego — ,tematu”, dostrzec mozna in-
teresujgca warstwe tego, co wyrazone ,miedzy stowami”. Redaktorzy starali sie
uktadem tekstéow wzmocni¢ gltosy nadestane, dajac w ten sposob Czytelnikowi
okazje do podjecia wiasnej dialogujacej interpretacji tytulowego zagadnienia.
Zeszyt moze by¢ przyczynkiem do dyskusji nad wspétczesnymi problemami de-
finicyjnymi ujawniajacymi sie wewnatrz samej pedagogiki. Na przykiad takie
terminy jak ,pedagogika ogélna”, ,pedagogika filozoficzna”, ,filozofia edukacji”,
Jfilozofia wychowania” — z calg precyzyjnoscia, ale rowniez ambiwalencjg i inter-
pretacyjng dynamika ich rozumienia przez poszczeg6lnych autorow — moga byc¢
potraktowane jako ,glowni bohaterowie” zamieszczonych tekstéw. Z punktu
widzenia redaktoréw zeszytu (i pierwszych czytelnikow catego tomu), badanie
zroznicowania interpretacyjnego samych tych terminéw jest, z jednej strony,
interesujacym par excellence przedsiewzieciem intelektualnym; z drugiej zas$ stro-
ny, sama ta terminologiczno-pojeciowa réznorodnos$¢é, nieostro$¢ rozumienia

"W tym miejscu — jako inicjatorka, organizatorka oraz moderatorka dyskusji — pragne po-
dziekowa¢ nie tylko wspoéipracownikom z Zakiadu Pedagogiki Ogoélnej i Filozofii Edukacji
Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego za sugestie i wsparcie przy realizacji za-
mystu, ale rowniez wszystkim filozofom i pedagogom, ktérzy odpowiedzieli na zaproszenie do
wziecia udzialu w panelu lub z zainteresowaniem zareagowali na pomysi jego zorganizowania.
Szczegoblnie dziekuje — Komitetowi Programowemu X Zjazdu Filozoficznego oraz zaproszonym
Profesorom: Marii Reut, Stanistawowi Gatkowskiemu, Stawomirowi Sztobrynowi i Krzysztofowi
Maliszewskiemu; serdecznie dziekuje wszystkim osobom biorgcym udzial w dyskusji. Ze swojej
strony prace nad redakcja zeszytu dedykuje — réwniez jako podziekowanie — wszystkim moim
nauczycielom (szczegélnie mitosnikom madrosci), cichym, ale zawsze dynamicznym wychowaw-
com-przyjaciotom oraz akademickim pedagogom, ktérzy czynili zrozumialym konieczno$¢ i ulot-

nos$¢ wszelkich podziatow — przyp. M.P.
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Swiadczy¢é moze nawet bardziej niz wybory literaturowe pedagogoéw-akademi-
kéw o ,istotowej” filozoficznosci pedagogiki. Jesli przedstawi¢ owaq ,filozoficz-
nos¢” jako ,goscinno$¢ myslenia”, ,otwarto$¢ interpretacyjng” wobec ,samej
rzeczy”, ,rzetelnos¢ badania” nie za$ jako skrajny, a co z tym powigzane pusty
(bo oderwany od zycia), ,hiper-intelektualizm teoretyczny”, sprawa ta nie musi
budzi¢ obaw czy tez skrajnej dezaprobaty. Taki poglad nie zmienia jednak
przeSwiadczenia, ze pedagogika moze broni¢ wlasnej odrebnosci wzgledem
filozofii, szczegodlnie, gdy mowa o nich w kontekscie dziedzin akademickich.
Zdziwienie mogtaby jednak budzi¢ sytuacja, w ktérej reprezentanci, powiedz-
my, pozytywistycznie naukowej pedagogiki (a zarazem adwersarze pedagogiki
rozumianej jako ,tylko subiektywny” namyst nad wychowaniem i ksztalceniem)
nie dostrzegaliby filozoficznych zrédel wiasnej formacji intelektualnej i zwiaza-
nej z nig praktyki badawczej, to znaczy domagajace sie interpretacji byloby
niedostrzeganie przez nich tego, ze sami uprawiajg pewien rodzaj filozofii.
Problemem wéwczas nie byloby to, ze okres$leni badacze deprecjonujg inny typ
filozoficznego doswiadczenia lub nieustannie go kwestionuja, ale to, ze en bloc
odrzucaja filozofie w pedagogice. Postepowanie takie w pewnym stopniu cha-
rakteryzowaloby sie dogmatyzmem i ideologia, tym bardziej niebezpieczng dla
samej pedagogiki, im mniejsza bylaby S§wiadomo$¢ zasiegu ich wystepowania
i sily niejawnego oddziatywania. Nie wchodzac w dalsze rozwazanie tego prob-
lemu, pozostaje podzieli¢ sie sposobem odczytania wybranych watkow tekstéw;
ich interpretacja zadecydowata o ukladzie catosci zeszytu.

W artykule Po(k)ruszyc sen — pedagogika filozoficzna jako wybuchowe poszuki-
wanie, Krzysztof Maliszewski podnosi kwestie pedagogiki filozoficznej i filozo-
fii wychowania dostrzegajac, ze rézne dziedziny kultury charakteryzuje rodzaj
nieredukowalnego napiecia. Potrzeba zatem praktyki interpretacji, ktéra do-
strzega z jednej strony, nachylenie ku catloSciowemu ujeciu wychowania przez
pryzmat filozoficznych wgladow w swiat (wrazliwo$¢ filozoficzna), z drugiej zas
nakierowanie ku catoSciowemu ujeciu $wiata przez pryzmat doswiadczenia wy-
chowania (wrazliwo$¢ pedagogiczna). Obie wrazliwosci dostepne sg wowczas,
gdy zdajemy sobie sprawe z ,bezdomnos$ci myslenia filozoficznego” — dlatego
w praktyce interpretacyjnej, podkresla Maliszewski, nie daje sie tak tatwo do-
konywa¢ jednoznacznych klasyfikacji. Specyfika pedagogiki jest to, ze ksztal-
cenie ma generowac ,przestrzen subwersyjnego myslenia” (tj. wywrotowego,
krytycznego namystu), ,dialogowego konfrontowania stanowisk”, co stuzy roz-
budzaniu aktywnosci duchowej; tymczasem obecna polityka oswiatowa skiero-
wana jest przede wszystkim na instrumentalizm. Maliszewski, przywotujac mysl
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Sergiusza Hessena (ktéry przeciez pokazywatl istote paradoksu odmawiania pe-
dagogice filozoficznos$ci), przeciwstawia proces ideologizacji dynamice ,,poszu-
kiwania prawdziwych probleméw”, ekstrapolacji w duchu tradycji sokratejskiej
w ujeciu Karla Jaspersa (akcentujacego poszukiwawczy charakter filozofii) i mysli
Jeana Bruna. Pedagogika filozoficzna to dla Maliszewskiego poszerzanie wyrazal-
nosci sfery wychowania.

Watek sokratejskiej postawy podejmuje w badaniu fenomenu etycznosci
(i/jako praktycznosci) Maria Reut. Autorka w teksScie ,Etyka praktyczna”, otwar-
tosc i dramat rozumienia. Uwagi o relacji filozofii i pedagogiki, zwraca uwage miedzy
innymi na to, ze praktyczno$¢ w pedagogice (ale nie tylko w niej) utozsamiona
zostatla z technicznos$cig (powtarzalnoscia). Powoduje to wytworzenie sie oczeki-
wania na porady i rozstrzygniecia, ktorych dostarcza¢ ma dobrze skonstruowana
teoria (utozsamiana z filozofia). Praktyczno$¢ przypisywana pedagogice staje sie
woéwczas realizacjg ,,pozadanych” standéw rzeczy, zauwaza Reut. Jest to przykia-
dowe ujecie relacji miedzy filozofia a pedagogika traktowanych odpowiednio
jako teoria i praktyka wychowania. Takie ujecie moze hierarchizowa¢ dziedzi-
ny, szukac¢ zaleznosci, formulowa¢ wzajemne oczekiwania itp. Autorka kieruje
jednak uwage na watek etycznosci, szczego6lnie fenomenu dziatania i doswiad-
czenia wyboru moralnego. Zwrot ten umozliwia autorskie odczytanie dyskuto-
wanej kwestii. Reut ukazuje problem relacji naturalizm versus antynaturalizm.
Podejmuje rowniez watek badan metodologicznych, aby dojs¢ nastepnie do prze-
konania, ze ,uswiadomiona dylematycznos$¢, dramatyzm i otwarto$¢ dziatania
pedagogicznego (jako sfery niezwykle wyraznego i dotkliwego ujawniania sie
dylematow moralno-praktycznych), a takze niesprowadzalno$¢ uzasadnien tego
dzialania do obszaru zastosowan jakiejkolwiek teorii, prowadzg ku mysleniu
o uwarunkowaniach interpretacji. Pedagogiczno$¢ wlasnie jest przestrzenia
szczegoblnie wyraznie i dramatycznie doSwiadczanej niewystarczalnosci, a czasem
wrecz zwodniczos$ci ogdlnej teorii w konkretnym dziataniu. W odréznieniu od
wyjasniania (w dyscyplinach opierajacych sie na ogdlnosci praw) rozumienie
i odniesienie sie do konkretnej sytuacji nie polega na potraktowaniu jej jako
konkretnego przypadku ogoélnej prawidlowosci opisywanej przez prawo (nauki).
Z tego miedzy innymi powodu ja—podmiot nie moze uwolni¢ sie¢ od odpowie-
dzialnosci”, stwierdza Reut (s. 42-43). Poruszana tematyka osadzona jest na
kanwie hermeneutycznego ujecia problemu zastosowania (aplikacji/rozumienia/
interpretacji) i jego znaczenia w rozumieniu relacji teoria-praktyka.

Kwestia relacji teorii i praktyki przewija sie rowniez — cho¢ w zupetnie inny
sposo6b i z odmiennej, zeby nie powiedzie¢ kontrastujacej, perspektywy myslo-
wej — w wypowiedzi Stanistawa Galkowskiego, ktory pyta: ,,Po co pedagogice
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filozofia?”, ,Po co filozofii pedagogika?”. Czytajac tekst Filozofia a pedagogika
— wspotzaleznosci i granice nie sposéb pominac konstatacji, ze dyskusja o r6znych
zaleznoS$ciach teorii (filozofii) i praktyki (pedagogiki) moze zostac¢ krytycznie skon-
frontowana z przekonaniem, ze filozofia i pedagogika to dwa rodzaje namystu nad
ta samgq rzeczywistoscia. Galkowski proponuje poszukiwanie pedagogia communis
— tego co wspolne dla refleksji o wychowaniu w tradycji i wspolczesnosci obu
dziedzin akademickich, zwracajac uwage na znaczenie etyki i antropologii filo-
zoficznej, szczegdblnie na zagadnienie pogladéw moralnych. W rezultacie swoich
rozwazan Gatkowski stwierdza, ze wychowanie potrzebuje myslenia metafizycz-
nego i stanowi ,kuchenne drzwi” dla tez metafizycznych.

W charakterystycznym dla siebie stylu, Jarostaw Gara dokonuje — jak glosi
tytut jego artykutu — refleksyjnej problematyzacji tego, co filozoficzne w tym, co
pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne. Gara w zdecydowa-
ny sposdb wskazuje na nieprzekraczalne granice miedzy filozofig a pedagogika:
o ile pedagogika jako dyscyplina akademicka w spos6b jawny glosi potrzebe
filozofii, o tyle filozofia nie potrzebuje pedagogiki do ksztaltowania swojej toz-
samosci; ponadto pedagogika potraktowana jako filozofia stosowana jest czym$
innym niz tylko zbiorem czysto filozoficznych punktéw widzenia. Wiasciwa dla
relacji pedagogika-filozofia jest asymetria. Niemniej jednak relacja pozostaje
wzajemna: pedagog musi zdawaé sobie sprawe — powiada Gara — ze tworzy
warunki wychowania potencjalnego filozofa, za$ filozof musi mie¢ swiadomos¢,
ze stajac sie pedagogiem moze dopiero przekaza¢, upowszechni¢ swojg filozo-
fie. Wspolczesne zawezenie filozofii i pedagogiki do perspektywy specjalizacyj-
no-zawodowej przeczy doswiadczeniu filozoficznemu, w ktérym mozliwe jest
istnienie tego, co pedagogiczne i odwrotnie: doSwiadczeniu pedagogicznemu,
w ktérym mozliwe jest to, co filozoficzne. Gara podkresla w koncowej czesci
tekstu, ze relacja filozofii i pedagogiki odpowiada relacji tego, co duchowe
wzgledem tego, co witalne.

Zagadnienia przedstawione w pierwszych czterech artykutach kierujg uwa-
ge ku kwestii pedagogiki ogdlnej oraz pedagogiki filozoficznej. Z tego wzgle-
du kolejny tekst inspiruje do poszukiwania odpowiedzi na tytulowe pytanie
Dariusza Stepowskiego: Dlaczego konieczna jest filozoficzna pedagogika ogolna.
Rozwazania w kontekscie eseju J.F. Herbarta ,,0 ciemnej stronie pedagogiki”. Pod-
tytut artykutu okresla kontekst teoretyczny pracy Stepkowskiego, kontekst
wazny ze wzgledu na Johanna Friedricha Herbarta, filozofa, ktérego habilitacja
a nastepnie objecie w Getyndze w 1802 r. stanowiska habilitowanego docenta
pedagogiki, uwazana jest za date powstania naukowej, akademickiej dziedziny
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~pedagogika”. Herbart objat w 1809 r. katedre filozofii w Krélewcu (po prze-
stawnym Immanuelu Kancie) i zalozyl pierwsze seminarium nauczycielskie,
otwierajac tym samym nowa tradycje ksztalcenia nauczycieli. Herbart uzyt row-
niez po raz pierwszy okreslenia ,pedagogika ogé6lna”, ktére przypisat samodziel-
nej nauce o ksztalceniu i wychowaniu.

Warto podkresli¢, ze dla Herbarta — o czym przekonujaco pisze Stepkowski
— etyczno$¢ byta jasng, psychologia za$ ciemna strong pedagogiki. Stepkowski ana-
lizuje pojecie formy jako ,zwornika” mysli pedagogicznej i filozoficznej, dzieki
ktéremu filozofia jest pedagogika, pedagogika zas$ filozofig. Autor formutuje da-
lej przekonanie, ze Herbartowska analiza pojecia cnoty, ktéra odpowiada w istot-
nej mierze pojeciu formy, ma zarazem charakter filozoficzny i pedagogiczny.
W takim ujeciu filozoficzna pedagogika ogdlna nie bedzie tozsama z filozofig
wychowania traktowang wylacznie jako filozofia. Tekst Dariusza Stepkowskiego
to zatem dyskusja nad wspolczesnym rozumieniem filozofii wychowania i pedago-
giki ogolnej, ktéra wywodzi sie z filozofii. Klopot w tym, ze zadanie wyznaczone
pedagogice przez Herbarta charakteryzuje sie pewng dwoistoScia przesadza-
jaca, z jednej strony, o istotnej, trudnej zawitosci relacji filozofia a pedagogika,
z drugiej zas, dwoisto$¢ owego zadania umozliwia pokazanie — jak to okreslit
autor — filozoficznej odrebnosci pedagogiki ogdlnej i filozofii wychowania, jesli
ta druga zostanie utozsamiona z filozofig (rozumiang — jak mozna sadzi¢ — jako
specjalistyczna dziedzina akademicka).

Katarzyna Wronska pyta z kolei o pedagogike filozoficzng, przywotujac mysl
Bronistawa Trentowskiego, szczegolnie jego dialektyczng idee réznojedni opi-
sang w ksigzce Chowanna z 1842 roku. Wronska definiuje pedagogike jako filo-
zofie stosowang (powoluje sie przy tym na rozstrzygniecie definicyjne Hessena)
oraz stawia pytanie o to, jak dzisiaj uprawia¢ pedagogike filozoficzng. W odpo-
wiedzi na te kwestie rozwaza r6znice miedzy pedagogika filozoficzng a filozo-
fig edukacji; ponadto proponuje wtasng metode pedagogiki filozoficznej — jest
nia: analiza mysli filozoficznej i wyprowadzanie czesto ukrytych konsekwencji
dla teorii i praktyki edukacyjnej oraz odkrywanie koncepcji pedagogicznych
w mySsli filozoficznej, co moze zwrotnie wzbogacac filozofie, ktoéra zazwyczaj
pomija watki pedagogiczne w koncepcjach filozoficznych okre$§lonych myslicieli.

* Na marginesie przypomnie¢ mozna, ze w 1876 r. miala miejsce I Miedzynarodowa Kon-
ferencja Nauczycieli w Filadelfii, natomiast dopiero trzy lata p6zniej, w 1879 r. powstalo pierw-
sze laboratorium psychologiczne Wilhelma Wundta, ktére uznawane jest za cezure dla naukowej,
akademickiej psychologii. Dla socjologii z kolei rok 1895, rok objecia przez Emila Durkheima

pierwszej katedry socjologii w Europie, stanowi date inaugurujaca naukowa socjologie.
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Wydaje sie, ze taka propozycja moze zosta¢ ulokowana w nurcie ,implikacyj-
nym” pedagogiki rozumianej jako namyst nad wychowaniem; ponadto stanowi
autorska propozycje poszukiwania ,metody” pedagogiki filozoficznej, metody,
ktéra miataby uporzadkowa¢ niejednoznacznoS$ci interpretacyjne i definicyjne
w rozumieniu pedagogiki filozoficznej i filozofii edukacji. Jednoczesnie sam
artykul staje sie egzemplifikacjg zaprezentowanej koncepcji. Autorka pokazuje
interpretacje rozumienia réznojedni Trentowskiego, zaznaczajac, ktory aspekt
jego teorii (tj. kwestia deklasacji plci zenskiej) nalezy odrzuci¢ w kontekscie
wspolczesnym, nie tracac z oczu waznych dla pedagogiki rozstrzygnie¢ dotycza-
cych edukacji jako takiej.

Wojciech Hanuszkiewicz poswiecil swoja uwage Paulowi Natorpowi.
W tekscie Problem autonomii ksztatcenia w pedagogice Paula Natorpa przedstawia go
jako wspottworce pedagogiki spotecznej. Hanuszkiewicz — nawigzujac w swojej
analizie do mysli Hessena — podejmuje watek autonomii ksztatcenia, wskazujac
na krytyczny potencjat pedagogicznej mysli Natorpa. Rozwaza miedzy innymi Kan-
towskg kwestie prawa moralnego i wspolnoty oraz partykularnosci celéw i woli
heteronomicznej w konfrontacji ze wspoélnotg braterstwa i braterska mitoScia;
stwierdza, ze propozycje Natorpa nalezaloby czyta¢ jako koncepcje racjonal-
nosci emancypacyjne;j.

Watek krytyczno-emancypacyjnego potencjalu mysli filozoficznej i pedago-
gicznej podejmuje Paulina Sosnowska, ktéra zestawiajgc mysl Hannah Arendt
z subwersyjng pedagogika Henry’ego Giroux wskazuje na wspolne dla nich prze-
konanie o atrofii zycia publicznego. W tym kontekscie, przywotujac Giroux’ego
figure publicznego intelektualisty, krytykuje pedagogike neoliberalna, ktora przy-
czynia sie do utrwalania (jesli nie pogiebiania) wspomnianej atrofii. Rozwazania
Sosnowskiej prowadza do konstatacji, ze neoliberalna polityka w uniwersytecie
oznacza ograniczenie mys$lenia.

Z watkiem ,uniwersyteckim” tgczy sie tekst Czy moze istniec edukacja bez
filozofii? Urszula Zbrzezniak przedstawia w nim krytyke instrumentalnego i uty-
litarnego myslenia, dostrzegajac nie tylko konieczno$¢ debaty na temat uniwer-
sytetu, ale rowniez wtaczania do niej refleksji nad szkolnictwem podstawowym
i Srednim. Brak szerokiej dyskusji na temat postaci, jakoS$ci i formy ksztatcenia
na wczesniejszym niz akademicki etapie edukacyjnym przyczynia sie do upadku
demokratycznej edukacji. Zbrzezniak eksponuje model edukacji demokratycz-
nej powigzanej z budowaniem tozsamosci spoteczenstw opartych na demokracji
liberalnej. Punktem wyjscia jest tutaj przekonanie, ze nie moze istnie¢ edukacja
bez filozofii, o ile ta pierwsza nie chce utraci¢ tozsamosci kulturowej i Swia-
domosci ksztalcenia kolejnego pokolenia spoleczenstwa obywatelskiego.
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Ogoélnie rzecz ujmujac, teksty Wojciecha Hanuszkiewicza, Pauliny Sosnow-
skiej i Urszuli Zbrzezniak podejmuja watek edukacji krytycznej o silnym po-
tencjalne emancypacyjnym, apelujg réwniez o przywrécenie wysokiego poziomu
ksztalcenia akademickiego, a przynajmniej o nie ograniczanie myslenia w ksztat-
ceniu uniwersyteckim. Otwierajg réowniez przestrzen krytycznego odczytania
(i pogtebionego rozumienia) kondycji wspotczesnej edukacji i wspolczesnego
spoteczenstwa.

Ostatni element czesci ,Artykuly” to odczytanie koncepcji Rudolfa Steinera
jako pedagogiki ostaniajgcej. Katarzyna Wieckowska w artykule Pedagogika osta-
niajgca. O filozoficznych przestankach praktyki pedagogicznej przedszkola waldorf-
skiego zapoznaje z wilasng interpretacjg pedagogiki waldorfskiej. Ukazuje ja
— implicite — jako filozofie sui generis przedszkolnych ,oddzialywan wychowaw-
czych”, ktore de facto nie sg juz odzialywaniami w znaczeniu pozytywistycznej
separacji teorii od praktyki, ale stajg sie doSwiadczeniem zycia samego wycho-
wawcy. Autorka skupia sie na pierwszych siedmiu latach dziecka podkreslajac
wage tego okresu zycia czlowieka. Mamy tutaj do czynienia z ideg pedagogiki
alternatywnej, mocno pajdocentrycznej z wyraznym polozeniem krytycznego
akcentu wobec wspoélczesnej technologizacji edukacji przedszkolne;j.

Ten wazny, aczkolwiek pozornie lokujacy sie na marginesie rozwazan nad
relacja pedagogiki i filozofii artykul, zamyka pierwsza, aby otworzy¢ kolejng
cze$¢ tekstow zebranych w dziale ,Materialy i sprawozdania z badan”. Jednak,
trzeba jeszcze wspomnie¢ o tekScie anglojezycznym zamieszczonym w dziale
»Colloquia”. Tekst Katarzyny Gurczynskiej-Sady Can we breed a genius. Comments
on Nietzsche’s writings podejmuje pedagogicznie klasyczne pytanie: czy mozna
wychowa¢ geniusza? Sprawa ta — co warto doda¢, zarysowujac szerszy kon-
tekst problemu — przynalezy do kwestii ,mocy pedagogicznego oddziatywania”,
a takze wpisuje sie w krytyczna refleksje nad wspoltczesng edukacjg formalna.
Samo pytanie w kontekscie pedagogicznym bylo, zdaje sie najczesciej, a co
najmniej w sposob najbardziej ewidentny, faczone w XX wieku ze stanowiskiem
behawiorystycznym; niemniej w odréznieniu od podejscia Nietzschego, ktory
upatruje cech egzystencjalnych w przyrodzonych wtasciwos$ciach ludzi, beha-
wiory$ci odpowiadali na zapotrzebowanie spoteczne ,wytwarzania” okreslonych
jednostek, ktore jako ,maszyny gotowe do startu” podlega¢ mialy — z wykorzy-
staniem metod warunkowania klasycznego badz instrumentalnego — niezwykle
silnym wplywom. Zakladano bowiem — w mysl idei Johna B. Watsona — ze
cztowiek z natury to tabula rasa — czysta, niezapisana karta, zeby uzy¢ starego
terminu lub uzywajac metaforyki bardziej wspéiczesnej, cztowiek to komputer
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gotowy do zaprogramowania. Wrodzona cziowiekowi jest zatem swego rodza-
ju plastycznos¢, podatnos¢ na wplyw. Katarzyna Gurczynska-Sady dokonuje ana-
lizy stanowiska Nietzschego, pytajac zarazem o znaczenie interpretacji pism
tego filozofa dla wspoélczesnej edukacji. W rezultacie uzasadnia sensownos¢
propagowania nurtu edukacji nieformalnej, np. domowej; podziela bowiem za
Nietzschem przekonanie, ze ludzka ,formowalno$¢” znaczaco ogranicza sama
natura dziecka.

W kazdym razie tekst ten blizszy jest juz raczej prezentacji okreslonej
Jfilozofii wychowania” rozumianej jako calosciowa koncepcja ksztaltowania
czlowieka, anizeli ,tematycznej” refleksji nad relacjg filozofia a pedagogika
(co oczywiscie nie oznacza, ze nic na temat tej relacji nie méwi). W podobnym
stylu wypowiada sie Daniel Zarewicz, filolog klasyczny, przypominajgcy zasad-
nicze przekonania Platona dotyczace wychowania. W tekscie Platoriski program
wychowania zdrowego obywatela, Zarewicz wymienia kolejne cechy wychowania
wedtug Platona, podkreslajac znaczenie gimnastyki i muzyki jako podstawy wy-
chowania. Czytajac te oparta na lekturze Zrédet rekonstrukcje pogladéw Plato-
na, mozna zauwazy¢, ze zarobwno w ¢wiczeniach gimnastycznych, jak i muzyce
niebagatelng role odgrywa rytm oraz doswiadczanie harmonii ciata i umystu.
Temat ruchu ciata (i utrzymywania go w okreslonej kondycji) oraz ruchu mu-
zycznego wyznaczajacego porzadek, ale zarazem umozliwiajacego ,rozluznia-
jace napiecie” to sprawy domagajace sie ponownej interpretacji szczegoélnie
w ramach wspolczesnej pedagogiki. Dlatego, miedzy innymi, tekst ten stanowi
wazny akcent, cho¢ rozwiniecie ledwie zarysowanego tu watku ruchu i rytmu
wymaga nie tylko oddzielnego opracowania, ale réwniez pogltebionej, nowej
interpretacji. Tymczasem warto zwro6ci¢ uwage jak mocno filozofia antyczna
byta pedagogiczna w dzisiejszym rozumieniu tego stowa. Dobrze zatem, ze
swoje wlasne, wyréznione miejsce mogly znalez¢ réowniez teksty powstale na
podstawie analizy Zrédtowych pism dawnych myslicieli.

Drugim tego typu artykulem jest praca Marcina Wasilewskiego Pedagogika
Posejdoniosa z Apamei. W erudycyjnym opracowaniu, autor dostarcza szeregu
informacji na temat wychowania obejmujgcego prace zaréwno nad intelektem
jak i cialem, przy czym pielegnacja ciata oznacza udzial w logosie: ciato to bo-
wiem narzedzie logosu. Ksztaltowanie cnoty odbywa sie przez réznorakie srodki
pobudzajace zdolnosci i umiejetno$¢ nasladowania. Roéwnie waznym pogla-
dem Posejdoniosa jest przekonanie, ze istnieje stan posredni miedzy glupota
a madros$cig. Mowa tu o stawaniu sie medrcem, o dochodzeniu do madrosci.
Ad marginem: jesli przypomnie¢ sobie znaczenie greckiego stowa paidagogos,
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znowu okaze sie, ze dawni mysliciele-filozofowie, dzisiaj zaliczani do filozofii
utozsamianej z nieprzydatnym pedagogice ,teoretyzowaniem”, byli pedagoga-
mi — podejmowali ksztaltujacy ich samych namyst nad wychowaniem; jesli z ko-
lei pamietac, ze filozofia byta (jest?) ¢wiczeniem duchowym, sposobem bycia
w doswiadczeniu theoria, rozumiemy, ze sama filozofia to praktyka myslenia,
a zatem to takie do$wiadczenie, ktére samo siebie uzasadnia w kontekscie
wspoliczesnych roszczen do praktycznosci. Oczywiscie warto mie¢ swiadomos¢,
ze wspolczesne rozumienie praktyki nie nawiazuje juz do greckiej praxis, ale
utozsamione zostalo z technicyzmem: praktyka staje sie praktycyzmem (zeby
nie powiedzie¢ praktykanctwem), ktory — jako domena ,,masowego cztowieka”
w ujeciu José Ortegi y Gasseta — nie zaje sobie sprawy z wlasnych zalozen.
W kontekscie takiego szerszego ujecia, lektura opracowan tekstéw zrédiowych
staje sie niebagatelng inspiracja (nie za$ teoria) dla wspoétczesnej pedagogiki.

Kolejny tekst o wydzwieku filozoficzno-historycznym ma walor opracowa-
nia materialow z badan. Joanna Papiernik w artykule Problem niesmiertelnosci duszy
w humanistycznej mysli epoki Renesansu wprowadza watek, ktéry pojawit sie juz
w tekscie Krzysztofa Maliszewskiego, gdy autor mowil o odwotlaniu sie do sfery
duchowej cztowieka. Ten aspekt rozwazyl réwniez Jarostaw Gara w zestawieniu
z fenomenem i do$wiadczeniem witalnos$ci zycia ludzkiego. Joanna Papiernik
proponuje analize problemu nieSmiertelnosci duszy w ujeciu humanistéw rene-
sansowych, co stanowi szczeg6lng warto$¢ tego tekstu w konteks$cie historii
mysli pedagogicznej i filozoficznej zarazem. Patrzac przez pryzmat wnikliwych
dociekan autorki, okres Renesansu jawi sie jako fascynujaca i dynamiczna epo-
ka pytan na styku antropocentrycznych i teocentrycznych wizji swiata. Ksztalce-
nie renesansowe twoérczo nawigzywato do rzymskiej idei humanitas i kreowato
wiasny wizerunek kultury humanistycznej. Dlatego tez poglebione rozumienie
glownego watku debat renesansowych humanistow powinno zwréci¢ uwage pe-
dagogow, nie tylko za$ historykéw wychowania.

»,Materialy i sprawozdania z badan” zamyka bibliografia przygotowana przez
Dorote Michalowska Wybrana bibliografia do zagadnienia: Filozofia a pedagogika.
Zrddta, konteksty, granice. Autorka dokonata wyboru prac powstatych wokét tytu-
towego problemu. Motywem przygotowania bibliografii byta che¢ wzbudzenia
zainteresowania zakresem, zr6znicowaniem i bogactwem uje¢, ktére w wiek-
szym lub mniejszym stopniu, bardziej lub mniej bezposrednio podejmuja tytu-
towy watek. Lista lektur to zaledwie wstepna, ale juz dos¢ obszerna propozycja
ulatwiajgca zainteresowanym wlasne poszerzone i pogtebione badania.
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Uktad zeszytu Filozofia a pedagogika — polisemicznosc odniesien... stanowi za-
tem pewng interpretacyjng calos¢, jednak nie domknieta i ostatecznie okreslona,
ale sita rzeczy, rozpierang i otwierang przez potencjal zagadnien i ,energety-
ke” tresci kolejnych prac. Dlatego zadna wprowadzajgca rekapitulacja nie moze
zastapi¢ doswiadczenia ich osobistej lektury.
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Wprowadzenie: bezdomnos¢ filozofii

Myslenie filozoficzne nie ma wiasnego, stabilnego, uchwytnego i wygod-
nego miejsca. Nie chodzi tylko o to, ze trwajg spory, czym filozofia w gruncie
rzeczy jest — lokujace ja raz w dziedzinie kwestii najogélniejszych (uniwersal-
nych sktadnikéw doswiadczenia, caloSciowego ujmowania sensu bycia), innym
razem posrod nauk szczegoétowych (albo jako ich fenomenologiczny fundament,
albo w postaci teorii i metodologii nauki), a jeszcze kiedy indziej w sferze
Swiatopogladu jako dyskursywny spos6b jego ekspresji. Nie kontrowersje de-
finicyjne i wzajemne (nie)uznawanie sie obozow s$rodowiskowych istotne jest
w charakterystyce nieokreslonosci myslenia filozoficznego. Wazniejsza wydaje
mi sie wpisana w refleksyjno$¢ kulturowa transgresja. Leszek Kofakowski ttu-
maczyl: ,Filozofia ociera sie o wiele r6znych dziedzin zycia potocznego: jednym
bokiem o myslenie naukowe, innym — o sztuke, innym - o religie, innym jesz-
cze — o zycie polityczne” (Kotakowski 2000: 39). Statg ambicjg filozofii jest by¢
wysitkiem poznawczym zorientowanym na prawde — o rzeczywisto$ci, a nie
tylko ludzkich potrzebach i fantazjach, mie¢ co$ istotnego do powiedzenia.
W tym podobna jest nauce, tyle ze — poza pewna analityczng skrajnoscig — nie
W jej wariancie scjentystycznym, lecz humanistycznym, niekumulatywnym, hi-
storycznie, interpretacyjnie i retorycznie (ekspresyjnie) nastawionym. [ w tym
upodabnia sie do sztuki. A jako ze wiekszo$¢ jej pytan nie daje sie definitywnie
rozstrzygnac¢ i wokot spraw dla zycia zasadniczych krazy (ostatecznie na wierze
filozoficznej, chcac nie chcac, zawistszy), zbliza sie filozofia rowniez do religii.
Swiatopogladowy albo — jak kto woli — terapeutyczny pierwiastek z kolei w stro-
ne polityki ja przenosi, albowiem lekarstwa na bolaczki $wiata, jakie sie w jej
laboratoriach tworzy, majg albo bardziej konserwatywny, albo bardziej liberal-
ny badz zgota radykalny posmak. Filozofii takze blisko do pedagogiki, skoro
od antycznych szkoét poczawszy stawka umilowania madroS$ci byla transformacja
duszy (zmiana sposobu widzenia $wiata i trybu istnienia w nim), a dialektyczna
tradycja przeklada sie na widzenie aporii wychowania oraz ujmowanie wartos$ci
w psycho-spofecznych kontekstach (por. Hadot 2003; Hessen 1997a: 96; Hessen
1997b: 332).

Myslenie filozoficzne zbudowane jest z napiec¢ miedzy réznymi dziedzi-
nami kultury. Jego trudno uchwytny charakter wynika z nieustannych ruchéw,
przesunie¢, przeptywéw i przesilen, lokalnych ingresji i czeSciowych regres;ji
w obrebie odmiennych sposobow oswajania $wiata. Dynamika ptynnych granic
wpisana jest w refleksyjno$¢. Ani impuls poznawczy, ani ekspresyjny, ani sakralny,
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ani polityczny, tym bardziej pedagogiczny nie moga zosta¢ usuniete ze zlozo-
nej i pozostajacej w chwiejnej rownowadze struktury myslenia filozoficznego
bez szkody dla jego zywotnosci i przenikliwosci.

Niewygodny w zarzadzaniu nomadyczny charakter filozofii pochodzi row-
niez stad, ze jako wyraz czlowieczego zdziwienia i skargi, umystowego zmagania
sie z doswiadczeniem obcoSci Swiata, ludzkiej reakcji na wtasne niedopasowanie
do zmieniajgcej sie rzeczywistos$ci oraz na zakt6cona homeostaze (por. Abriszew-
ski 2013: 91-94) stanowi ona aktywnos$¢ konstytutywnie niefinalng — skazang
na wciaz ponawiane problematyzacje i redeskrypcje, na permanentng dialektyke
intelektualnych eskapad i powrotéw mysli. Kondycja ludzka i plynno$¢ wydarzen
stanowig niewyczerpane zrodto zmiennych punktéw zaczepienia refleksyjnosci.
A to uniemozliwia — na poziomie logicznym, nie psychologicznym, skoro widzimy
jednostkowe i sSrodowiskowe zaslepienia — komfort lokalizacji filozofii oparty na
jednoznacznosci i oczywistej przynaleznosci do jednej tradycji.

Chciatbym tutaj przemysle¢ kwestie pedagogiki filozoficznej nie jako sta-
tycznie wydzielonego pola akademickiego, ale jako point of view, czyli w optyce
relacji metodologicznej miedzy filozofig i pedagogika (por. Jaworska-Witkowska,
Witkowski 2010), i to z wykorzystaniem kontekstu, ktéry wydaje mi sie nader
wazny w perspektywie edukacji: pewnej charakterystyki tradycji sokratejskiej,
w jaka zaangazowali sie m.in. Karl Jaspers i Jean Brun, a jaka dzis — ze wzgledu
na jej bezdomny charakter — nie jest goscinnie przyjmowana w ujednoznacznionej
i podzielonej na eksperckie rewiry przestrzeni wychowania.

Pedagogika filozoficzna czy filozofia wychowania?

Pedagogike filozoficzna pojmuje jako tryb uprawiania pedagogiki, integruja-
cy teoretyczny i historyczny jej wymiar (por. Sztobryn, Sliwerski 2003: 4), a przy
tym transdyscyplinarny — lokujacy namyst nad wychowaniem na pograniczach
newralgicznych debat humanistycznych. Poniewaz chodzi o perspektywe (sposob
widzenia, punkt przylozenia uwagi, nastawienie do materialu), a nie osiadia
i ugruntowang dyscypline, nie widze potrzeby $cistego rozgraniczania i definio-
wania zakresow pedagogiki filozoficznej i filozofii wychowania. Troska o kohe-
rencje i suwerenno$¢ obszaru badawczego nieuchronnie generuje gesty ekskluzji
i predzej czy p6zniej prowadzi do usztywnienia mysli w granicach spolecznego
podziatu pracy. Jako ze sednem w obu przypadkach pozostaje bezdomne mysle-
nie filozoficzne, réznica dotyczy raczej akcentu, roztozenia problematyki, relacji
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miedzy tym, co znajduje sie w strumieniu namystu, a tym, co pozostaje w jego
kontekstowym, nadbrzeznym cieniu jako niezbedne tto. Ujatbym nachylenie tych
perspektyw nastepujgco: filozofia wychowania nastawiona jest na calosciowe'
ujecie Swiata przez pryzmat doswiadczenia wychowania (to mys$lenie o rozmai-
tych wymiarach, obszarach i putapkach rzeczywistosci z wrazliwoscig pedago-
giczng, czyli z wyczuleniem na przemiany, transgresje, dojrzewanie, madros¢,
etycznos$¢ itd.); z kolei pedagogika filozoficzna orientuje sie na catoSciowe
ujecie wychowania przez pryzmat filozoficznych wgladéw w $wiat (to myslenie
o edukacji z wrazliwoscig filozoficzng, a zatem w nieuleczalnej oscylacji miedzy
ré6znymi dziedzinami kultury). Gdy w jednym przypadku jadrem namysiu jest
miejsce czlowieka w kosmosie, a twérczym kontekstem paideia, w drugim — w cen-
trum pozostaje ksztafcenie, a zyciodajnym zapleczem staje sie kondycja ludzka.
Wszystko jest kwestiag kazdorazowego ustawienia pracy interpretacyjnej i w prak-
tyce nie daje sie fatwo kwalifikowa¢. Nader trafnie rzecz ujal Rafal Godon,
wskazujac, ze nie ma wielkiego znaczenia, czy mysl jest ,pedagogiczna” czy
»filozoficzna”, poniewaz autentyczna refleksja zywi sie nie przynaleznosciag do
dziedzinowych szufladek, ale powaga odniesienia do $wiata i zycia (por. Godon
2012: 222).

Poszukiwanie (samorozumienia) bez granic

Nigdy dosy¢ przypominania (w) pedagogice i filozofii tradycji sokratejskiej,
bo chociaz ta inspiracja wydaje sie banalnie oczywista, jej subwersywna moc jest
dzi$ uruchamiana niezwykle rzadko w zbanalizowanej i antykrytycznie projekto-
wanej edukacji. Latwo jest zneutralizowaé klasyka albo rutynowym, okazjonal-
nym, kliszowym uzyciem, albo pominieciem, z milczacym zalozeniem, ze i tak
jest znany i obecny.

Dla mnie duch sokratejski roziskrza sie w ujeciu Jaspersa. Niemiecki filozof
o Sokratesie pisal tak: ,Wychowanie nie jest dla niego przypadkowym proce-
sem wywolanym przez wiedzacego w niewiedzacym, ale jest zywiotem, w kto-
rym jednostki, dochodzac wspolnie do prawdy, osiagajg samopoznanie”. | dalej:
»Moéwi tym samym, ze poznanie kazdy musi osiggngé sam z siebie; nie mozna
go przekazac¢ tak jak towar — mozna je tylko obudzi¢”. I dodawat: ,Myslenie

' Chodzi, rzecz jasna, o calos¢ nie w sumarycznym znaczeniu, lecz w dialektycznym — rozu-

miang jako zlozona i napieta sensowna konstelacja.
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sokratejskie to myslenie bez granic, ukierunkowane na poszukiwanie prawdy,
stykajace sie z nig jedynie w postaci $wiadomej niewiedzy, oparte na wierze,
iz prawda i rzeczywisto$¢ objawig sie w rzetelnym mysleniu” (Jaspers 2000: 7,
10, 33). Istotne wydaje mi sie uchwycenie przez Jaspersa edukacji sokratejskiej
jako zywiolu — a wiec nie jako kwestii organizacyjnej, tylko jako nieopano-
wanej substancji zycia — posrodku ktérego chrobre myslenie w postaci
nieustannie ponawianych zamachéw hermeneutycznego kota oswieconej nie-
wiedzy przedziera sie w trybie dia-logos przez kolejne zastony spofecznych
mnieman ku epifanii rzeczywistosci, czego powodzenie uzaleznione jest od
przebudzenia i samo-dzielnosci ucznia.

Jaspers akcentowal poszukiwawczy charakter filozofii: ,,Greckie stowo «filo-
zof» (philosophos) powstalo w opozycji do terminu sophos i oznacza tego, kto ko-
cha poznanie (istote) w odréznieniu od tego, kto posiadt rezultaty poznania i na-
zywa siebie «wiedzacym». To znaczenie zachowalo sie do dzi$: szukanie, a nie
posiadanie prawdy stanowi istote filozofii, istote jakze czesto zdradzang na
rzecz dogmatyzmu, czyli wiedzy wypowiedzianej w twierdzeniach, ostateczne;j
i zupelnej, mogacej by¢ przedmiotem nauczania. Filozofia oznacza bycie w dro-
dze. Jej pytania sa istotniejsze od odpowiedzi, a kazda odpowiedZ przemienia
sie w nowe pytanie” (Jaspers 2004: 8). Lech Witkowski wtasne rozumienie filo-
zofii wpisywal w strategie penetrowania catej humanistyki — takze poza aka-
demig — w ramach postawy otwierania sie na kulture (por. Witkowski 2003).
Z kolei Monika Jaworska-Witkowska z przeszukiwania uczynita medium humani-
stycznoS$ci pedagogiki, ostrzegajac jednoczes$nie przed zawartg w metodologicz-
nych cieciach tendencjg do jego pozorowania: ,,(P)oszukiwaniu, nastawionemu na
konkretny, uprzednio ustalony cel, zdarza sie oszukiwac autora projektu, oszu-
kiwac sens, przykrawajac interpretacje do wymogow teleologicznych, oszukiwac
rozsagdek badawczy, przedmiot badan [...], a tym samym zdarza sie pomijaé
potencjalne znaczace «perly» ukryte w symbolice i znakach kultury” (Jaworska-
-Witkowska 2009: 290).

Edukacja, ktora bedzie myslana jedynie lub przede wszystkim z zewnetrz-
nej spoteczno-politycznej perspektywy jako biurokratyczna procedura stuzaca
alokacji sity roboczej oraz wytwarzaniu lojalnosci grupowej, gubi ten wedrowny
i pytajny charakter ksztalcenia sokratejskiego, zapoznaje jego zywiotowosc sie-
gajacg w najwazniejsze, najczulsze, najsubtelniejsze i najkruchsze sprawy zycia.
Ksztalcenie — o ile ma wydoby¢ Sokratesa z niemoty sztandarowego, ignorowa-
nego, martwego klasyka i da¢ wspoéiczesnym szanse formowania sie w konfron-
tacji z jego znaczacym glosem — musi by¢ skoncentrowane nie na zadaniach
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rynkowych czy doktrynalnych (mogacych stanowi¢ co najwyzej korygujacy do-
datek), lecz na generowaniu przestrzeni subwersywnego myslenia, dialogiczne;j
konfrontacji stanowisk (efekcie pogranicza), aksjologicznych i intelektualnych prze-
budzeniach do samodzielnych poszukiwan i autorozpoznan, prébach artykulacji
niewyrazalnego.

Sokratejska edukacja daje sie pomysle¢ tylko w postaci tworczych spo-
tkan kulturowych i seminaryjnych dialogoéw w matych grupach, gdzie nie chodzi
o zadne mierzalne ,efekty” nauczania, tylko sens wspoélnie spedzanego i nasy-
canego merytorycznie i relacyjnie czasu. Tymczasem polityka oSwiatowa, i to
w skali globalnej, preferuje w edukacji korzysci krétkoterminowe (kompetencje
pozwalajace konkurowa¢ na aktualnej scenie rynku) oraz kryteria tatwo wery-
fikowalne (liczbowe, natychmiastowo obserwowalne, jednoznaczne). Elektryzo-
wanie wyobrazni i rebelia krytycznego myslenia zastepowane sg instruktazem
przyuczajacym do testowych egzamindéw, ze szkoda — ktorej rozmiaréw nawet
nie ogarniamy — dla jednostkowych zdolnos$ci autoartykulacji, odpornosci na
manipulacje i demokratycznego obywatelstwa (por. Nussbaum 2016).

Pedagogika filozoficzna, nasycajac namyst nad wychowaniem tradycja sokra-
tejska, okazuje sie refleksja wywrotowa (sic!) dla wspoéiczesnych wyobrazen
o edukacji. Myslenie bez granic Sokratesa-Jaspersa zmienia radykalnie poziom
odniesien do ksztalcenia: z socjalizacji na duchowos¢ (poziom kulturowo-egzy-
stencjalny), co ma oczywiscie daleko idace konsekwencje takze dla jako$ci
uspotecznienia. Stynna sentencja Heraklita — wpisujgca sie w wedrowng tradycje
filozoficzng — méwi: ,Nawet gdyby$ przewedrowat wszystkie $ciezki, nie odkry-
jesz granic duszy — tak gleboki jest jej logos” (Heraklit z Efezu 2005: 12). Ci,
ktoérzy zastanawiajg sie nad bezmiarem ducha (zarowno przepastng biblio-
teka kultury, jak i niezliczonymi niuansami wrazliwosci ludzkiej) inaczej projek-
tuja zycie spoleczne niz ci, ktérych letarg zatrzymal w doraznych granicach.
Tadeusz Stawek w komentarzu do poezji Georga Trakla przenikliwie okreslit du-
sze jako proces nieustannego tracenia granic i pokazal, jak istotne jest wewnetrz-
ne doswiadczenie rozpadu w tozsamoS$ciowym rozwoju jednostki, a takze
w innej (mniej ,imperialnej”) polityce: ,Zaré6wno indywiduum, jak i wspoélnota
muszg zaznaé owego «opuszczenia» oznaczajgcego radykalne nadwatlenie pew-
nosci siebie oraz swoich indywidualnych i zbiorowych granic”. Wtedy dopiero
ucisza sie ,,glosny dyskurs gotowych odpowiedzi i zideologizowanych rozwia-
zan” (Stawek 2011: 165).
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Poszukiwanie (probleméw) naprawde

Zdanie, ktére robi na mnie piorunujgce wrazenie, gdy rozmyslam o tra-
dycji sokratejskiej, zawdzieczam francuskiemu filozofowi Jeanowi Brunowi:
W rzeczy samej, proces Sokratesa zdaje sie by¢ czyms$ wiecej niz jednorazo-
wym wydarzeniem historycznym; proces Sokratesa jest procesem wytoczonym
niczym nieskrepowanej mysli, ktéra poza gnus$ng codziennos$cig poszukuje
prawdziwych problemoéw” (Brun 1999: 34). Zostawmy juz nawet intrygujacy
— niemal Kafkowski — motyw rozprawy z tym, kto mysli, albo z mys$lg samg
i zwiazany z tym kontekst klopotéw, jakie na cztowieka sprowadza autentyczne
ksztalcenie. Skoncentrujmy uwage na poszukiwaniu prawdziwych problemoéw.

Pedagogika filozoficzna, ktéra czerpie z tego sokratejskiego zasobu, stano-
wi antidotum na jedno z najpowazniejszych zagrozen zwigzanych z wychowa-
niem — proces ideologizacji. Transfer norm, konwencji spotecznych, idei niesie
w sobie nieuchronnie niebezpieczenstwo uaktywnienia wirow czy termitow re-
dukcji (por. Kundera 2004: 22). Dysponujemy w tej kwestii znakomitg analizg
Sergiusza Hessena. Pokazal w O sprzecznosciach i jednosci wychowania naturalng
tendencje $Swiatopogladu do przeistaczania sie — a wlasciwie degenerowania
— w ideologie, czyli zamkniety system przekonan, nastawiony nie na uniwersa-
lizacje (pelnie prawdy), lecz na wladze (fizyczne panowanie, przymusowe uzna-
nie). W ideologii zakorzenienie i odrebnos¢ staja sie ,partyjnoscia”’, a wybor
aksjologiczny — ,tendencyjnoscia”. Kto§ pochwycony w taki wir nie tylko przeciw-
stawia sie innym punktom widzenia, ale w ogéle odmawia wziecia pod uwage
problematyki, jaka one niosa — upraszcza sobie Swiat wedle wtasnych odczu¢
i zamieszkuje w wygodnej (dla siebie) iluzji.

Tylko filozofia (refleksyjno§¢) moze czlowieka uchroni¢ przed putapka
Swiatopogladowej mieszanki samooszustwa i woli mocy, opracowujac pojecio-
wo intuicje i otwierajac je na pytania, jakie rodzg sie w ramach innych stano-
wisk. Filozofia, ktéra zawsze jest aporetykq (uprzytamnianiem sobie trudnosci
i sprzecznosci), odbiera naszym przekonaniom statyczno$¢ i ekskluzywizm, po-
zbawia nas poczucia pewnosci, wybija z niewzruszonego mniemania o znajo-
mosci rzeczy. Z tego powodu wydaje sie niektorym, ze takze uniemozliwia
skuteczne dzialanie (niestusznie, jak sadze, lecz to kwestia na inne rozwazania).
Swiat zamkniety wydaje sie bezpieczny dla aktywnosci, ktéra nie musi uwzgled-
nia¢ zdziwien, watpliwosci, Swiadomosci niewiedzy, ledwie uchwytnych niuan-
sow etc. Tymczasem mysSlenie filozoficzne — poprzez swoj poszukujacy charakter
— zaciera ostre krawedzie kazdego punktu widzenia, problematyzuje, wpro-
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wadza napotkane kwestie w dialog, odnawia §wiatopogladowe napiecie miedzy
impulsem zakotwiczonego w osobowosci i lokalnej kulturze przezycia (napie-
rajacego na natychmiastowe przekucie w czyn) a dazeniem do uniwersalnej
i w pojeciach uchwyconej prawdy (uwzgledniajacej istote i zlozono$¢ spraw,
niedostepnej bez krytycznego dystansu).

Dzieki studiom Hessena nad $wiatopogladem widzimy, jak fatwo jest bez
filozofii — nie jako profesji akademickiej, tylko w sensie wysitku ,poszukiwania
prawdziwych probleméw” — podstawi¢ w miejsce ksztalcenia: propagande, in-
doktrynacje, reklame, innymi stowy — podszyta wola wladzy zamknieta forme
rozumowania. Pedagogika jako namyst nad wychowaniem - chcac nie chcac
— uwiklana jest w Swiatopogladowe przesadzenia swoich twoércow i odnosi sie
do rzeczywistosci edukacyjnej zanurzonej w Swiatopogladowej atmosferze epo-
ki, i albo wchodzi w tryb filozoficzny (refleksyjny), albo z wolna osuwa sie w lej
ideologii: ,Jesli pragnie ona przezwyciezy¢ swe Swiatopogladowe uzaleznienie,
moze uczyni¢ to tylko z pomocg samoswiadomosci, refleksji, z pomoca tego,
co Platon nazwal logon didonai (<zdawaé sprawe») i w czym widziatl istotne za-
danie filozofii («dialektyki»). Im bardziej droga przejecia problematyki obcych
stanowisk pedagogika teoretyczna wzbogaca okreslajacy ja Swiatopoglad, im
bardziej stara sie zrozumie¢ glebie zycia duchowego i powstrzymywac sie od
przedwczesnych rozwigzan, tym bardziej dzieki temu rozszerza swoj duchowy
widnokrag i tym bardziej staje sie pedagogika filozoficzna. Ale jesli nawet tego
nie czyni i jesli stara sie ochroni¢ swoéj swiatopoglad przed wtargnieciem prob-
lematyki zycia duchowego, to nawet i w tym wypadku porzuca stanowisko
wylacznie swiatopogladowe. Wtedy bowiem zjawia sie ideologia, ktéra opano-
wuje pedagogike i odbierajac teorii ksztalcenia jej filozoficzny charakter, nadaje
jej pietno dogmatyzmu” (Hessen 1997a: 63).

Pedagogika filozoficzna — w optyce, ktéra tu proponuje — to nie jedno z wie-
lu poletek czy po prostu jedna z licznych ,metod”, jakie mamy do dyspozydji,
gdy chcemy eksplorowac rzeczywisto$¢ edukacji, lecz minimalny warunek za-
bezpieczania pedagogiki przed ideologizacjg dyskursu i tym samym utrzyma-
nia jej adekwatnego odniesienia do zlozonosci Swiata, zamiast nie-filozoficznego
popadania w sny ,gnu$nej codzienno$ci”. W tym znaczeniu niezaleznie od
paradygmatu, w jakim pedagog lokuje swoje projekty badawcze, ostatecznie
liczy sie refleksyjno$¢, do jakiej jest zdolny, przenikliwo$¢ wnioskow, jakie wy-
prowadza, skarby kulturowe, ktére odnalazl i przedkiada czytelnikowi, ukryte
mechanizmy albo zaltozenia, ktore na $wiatlo wyprowadza, prawdziwe problemy,
ktére potrafi wskaza¢ pod powierzchnig powszechnie wiadomych mnieman.
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Nie mozna sie zwolni¢ — podajac alibi zajmowania sie inng subdyscypling albo
posiugiwania inng metodologia — z optyki pedagogiki filozoficznej pod grozba
ideologizacji wtasnego dyskursu, czyli utraty stuchu na zréznicowanie i napie-
cia sit w rzeczywistosci. W tym sensie racje mial — przynajmniej w odniesieniu
do humanistyki — Stefan Wotoszyn, gdy pisal: ,Nie ma wiedzy i pogladéw nau-
kowych bez przeswietlajacego je pierwiastka filozoficznego; co wiecej, zywos¢
i doniostos¢ problematyki filozoficznej w obrebie konkretnej dyscypliny nauko-
wej [...] Swiadczy o zywotnosci i wadze danej nauki. Jest Swiadectwem tego, ze
dana nauka widzi, stawia i stara sie rozwigzywac zagadnienia istotne i wazne
tak dla poznania, jak i dla bytu oraz praktyki zyciowej cztowieka” (Woloszyn
1998: 171-172).

Nie chodzi jednak tylko o to, ze filozofia stanowi, jak to nader trafnie ujat
Stawomir Sztobryn, ,niepokéj pedagogiki” (por. Sztobryn 2003: 34), czyli ze
perspektywa pedagogiki filozoficznej chroni namyst nad wychowaniem i prak-
tyke edukacji przed: skostnieniem w nadmiernej pewnosci siebie; uzurpacjami
rozumu, na przyklad w postaci — opisywanego przez Kolakowskiego — ,racjo-
nalizmu-pozytywizmu” jako ideologii zycia umystowego zwalniajacej ze studio-
wania wszystkiego, co zostaje arbitralnie uznane za metne czy niesprawdzalne
(por. Kotakowski 2002: 226-227); zawlaszczeniem dyskursu i dziatania eduka-
cyjnego przez programy polityczne, wyznaniowe albo gospodarcze — rzecz réw-
niez w tym, ze filozoficzno§¢ oznacza rozeznawanie sie w calo$ci egzystencji,
czyli poszukiwanie prawdziwych problemow.

Bogdan Suchodolski podkreslat, ze w wychowaniu szczegélnie wazne jest
dorastanie do zadafn zyciowych oraz umiejetno$¢ dostrzegania w warunkach
aktualnych tego, co potencjalne — szans, mozliwos$ci, zmian: ,,Problem, co czto-
wiek moze osiggnac i jakim moze sie staé, jest wiec — przynajmniej w pewnym
stopniu — problemem tego, jakim jest w glebszym sensie tego stowa. Postawa
pedagoga — zaré6wno poznawcza, jak i aktywna — jest wiasnie postawa szukania
tej glebszej warstwy w osobowos$ci wychowanka, ujawniajgcej sie najczesciej
w toku zaangazowania go w nowe i wazne zadania” (Suchodolski 1966: 342).
Polski pedagog w przytoczonym tekscie sceptycznie odnosit sie do metod ba-
dawczych skoncentrowanych na rejestracji aktualnego stanu rzeczy — podkres-
lat, ze ankiety, a nawet wywiady i testy siegaja najczesciej tylko ,powierzchni”
osobowosci cztowieka, ujawniaja deklaracje i przecietne ludzkie cechy, a nie
to, co moze sie zdarzy¢ w chwilach proby i posréd istotnych wydarzen zycia.
Pomijajac juz fakt, ze ten punkt widzenia kojarzyt sie Suchodolskiemu — chyba
tylko moca perwersyjnego snu albo publikacyjnego wyrachowania — ze stylem
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zycia w krajach socjalistycznych, trzeba przyzna¢, ze tkwi w nim istotny $lad
sokratejskiej paidei. Pedagogika filozoficzna to optyka nastawiona na petnie czto-
wieczenstwa (sensowna, istotna, zlozong calo$¢ zycia), a nie jedynie na jakis
jego fragment (np. zycie zawodowe), to perspektywa gfebinowa, a nie powierzch-
niowa — rozpatruje wychowanie w kontekscie kondycji ludzkiej, czyli tego, kim
czlowiek jest i moze by¢ wobec waznych wyzwan egzystencjalnych, a nie tylko
lokalnych norm socjalizacji.

Nie o to chodzi, ze, na przykiad, kwestia rynku pracy — w przeciwienstwie,
dajmy na to, do madrosci Shakespeare’a — nie jest ,prawdziwym problemem”
(bo jest wystarczajaco dotkliwa, by ,wywrdci¢” zycie), ale o to, ze nagminnie
rozwazamy ten problem ideologicznie, zamykajagc go w doktrynie adaptacji do
doraznych wymogéw, a nie potrafimy uja¢ go w filozoficznej perspektywie
— moéwiac Heideggerem — wiasciwej biedy. Nie widzimy problemu pracy przez
pryzmat lekéw, powotania, relacji miedzyludzkich, emancypacji od lokalnych
zniewolen, poszerzania wyobrazni, wypracowywania alternatyw, koncepgji
szczescia, etycznos$ci, poznawania siebie, obywatelstwa, dostepu do kultury itd.
Sokratejskim prawdziwym problemem jest wielowymiarowe zycie, a nie jakas$ spo-
teczna iluzja, znieczulajgca na egzystencjalne pytania i czynigca z jednostek za-
kfadnikéw ,tu i teraz”. Pisal Henryk Elzenberg: ,W otaczajacych nas ludziach
trzeba umie¢ odnajdywac zycie prawdziwe pod powtoka wszystkiego, co w nich
jest konwencja, tepotg, jednostajnoscig. Owszem, to sa marionetki i automaty:
ale nie tylko” (Elzenberg 1963: 198). | dodawat, okreslajac tym samym w spos6b
kapitalny pedagogiczna perspektywe: ,[...] osobowo$¢ ma stopnie; zawsze tez
jest na nig jaki§ zadatek. Obowiazkiem, czy raczej madro$cia, czy moze uczci-
woscig zwyczajng patrzacego z zewnatrz jest widzie¢ ten zadatek, w nieprze-
budzonych przeczuwac przebudzenie, u §pigcych umiec dostrzec to, co i we $nie
jest zyciem” (tamze: 206).

Poszukiwanie (artykulacji) we mgle

Pedagogika filozoficzna jako poszukiwanie oznacza takze nieustanne zma-
ganie sie z niezrozumialoscia i pogmatwaniem spraw. | nie chodzi jedynie
o klarowne formufowanie tego, co z poczatku jest ciemne, a co trzeba upo-
rzadkowac i ubra¢ w definicje, aby stalo sie jasne, wiadome i pewne, ale tak-
Ze o wypracowywanie pozycji wobec tajemnic i niuanséw, czyli konfrontacje
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z tym, co sie przenikng¢ do konca nie daje, do czego mamy dostep tylko aprok-
symacyjny, okrezny, aluzyjny, z ukosa. W humanistyce wazne jest, aby — jak to
wyrazit Paul de Man — ,nie skrywa¢ swojego niezrozumienia za parawanem ko-
munaléw” (cyt. za: Markowski 2013: 41). Filozoficzno$¢ to tropienie i jezykowe
opracowywanie imponderabiliéw ciemnego nurtu zycia.

W tym sensie pedagogika filozoficzna jest trybem myslenia, w ktérym nie
tyle aplikuje sie tresci z zakresu historii filozofii do problematyki wychowania,
ile raczej — z mozliwym, oczywiscie, wykorzystaniem tych tresci — poszukuje sie
przenikliwego, dogtebnego, uwzgledniajgcego dynamike, zlozono$¢, zniuanso-
wanie i nieuchwytnos$¢ rzeczywistosci wyrazu dla tego, co wychowawcze. A taki
wysitek nie daje gotowych, zamknietych odpowiedzi, nie oferuje ani eleganc-
kiego systemu twierdzen, ani fatwych instrukcji — niczego, w czym mozna ,za-
mieszka¢”. Tadeusz Stawek pisal: ,Mys$l niegotowa, mysl formujgca sie, zatem
pozbawiona jakiejkolwiek systemowej postaci, mys$l nie-foremna, mysl jakby
jeszcze nie-myslaca — oto stawka dociekania filozofa” (Stawek 2009: 29).

Na tym polega wiasnie kiopot z probami ,,unaukowienia” myslenia filozo-
ficznego, czyli sprowadzenia go na ptaszczyzne redukcyjnie pojmowanej pre-
cyzji jezyka (jednoznacznos$ci). O ile stuzy to komunikacji uprzedmiotowionych
efektéw rozumowania, o tyle tez utrudnia transgraniczny ruch mysli pozwala-
jacy wylania¢ ukryte, nieuswiadomione, nowe skfadniki doswiadczenia. Charles
Taylor pokazatl, jak dwudziestowieczna sztuka — a mozemy rozszerzy¢ rzecz na
calg humanistyke i filozofie — odkryta, ze istotne kwestie zyciowe nie dajg sie
rozjasni¢ bez osobistego rezonansu, zaangazowania autorskiego dos$wiadcze-
nia, co — z kolei — wcale nie oznacza popadania w psychologiczny subiektywizm,
tylko uruchomienie kulturowego wysitku poszukiwania sfowa przefiltrowanego
przez jednostkowa wrazliwo$¢. W modernistycznej poezji i refleksji nastagpito
wysubtelnienie jezyka, ktory przestat by¢ opisowy explicite, a zaczatl przebijac sie
do glebi i ujawnia¢ ukryte wymiary Swiata poprzez generowanie napie¢ miedzy
obrazami (metaforami) i miedzy pojeciami (por. Taylor 2001: 772-958). Biorac pod
uwage ten nie-gotowy, zréodtowy, poszukujacy i dialektyczny charakter myslenia,
przedzierajgcego sie przez mglawicowe osady zycia, za istotng uwazam uwage
Pauliny Sosnowskiej dotyczaca filozofii wychowania: ,Nie moze zatem
dogmatycznie samoograniczy¢ sie do czego$, co nasi antenaci zwykli byli uznawac
za sprawy edukacji [...], lecz musi sama krytycznie wyznaczy¢ dziedzine tych spraw
w nowy — wywrotowy wiasnie sposob” (Sosnowska 2009: 12).

Pedagogika filozoficzna — tak jak proponuje jg tu rozumie¢ — to poszerza-
nie wyrazalnosci sfery wychowania.
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Zakonczenie: dynamit i sen

Jedna z ciemnych iskier Heraklita glosi: ,,Czuwajacy maja $wiat wspdlny,
Spiacy sa odwroceni do swych osobnych swiatéw” (Heraklit z Efezu 2005: 23).
Mozliwa interpretacja tej sentencji wskazuje, ze ci, ktérzy nie troszcza sie
o krytyczng weryfikacje wilasnych sSwiatopogladowych intuicji i doktrynalnych
przekonan, tracg kontakt z rzeczywistoscig — wylaczaja sie ze wspolnoty czu-
wajgcych i popadaja w senne iluzje, nieraz zmuszajac innych do uczestnictwa we
wlasnym koszmarze (por. Michalski 1999). Pedagogika filozoficzna to ten tryb
zajmowania sie sprawami edukacji, ktoéry uruchamia krytyczny (dystansujacy,
subwersywny) wymiar myslenia. Niezaleznie od tego, czy bedziemy mysSlenie
pojmowali w ramach tradycji sokratejskiej jako dialogiczny ruch rozwiewajacy
nawyki i odnawiajacy pojecia, czy w kantowskiej perspektywie powszechnego
punktu widzenia na gruncie wolnosci politycznej i wewnetrznej niezaleznosci
od sklonnosci, interesu i funkcji, czy tez za Heideggerem jako nastuchiwanie
i oczekiwanie epifanii bycia (por. Sosnowska 2015: 366-385), liczy sie to po-
szukiwawcze nachylenie, ktére pozwala na ujmowanie wychowania w pelnym
— a to znaczy niezredukowanym do socjalizacji i stale niespelnionym, otwartym,
dynamicznym — wymiarze.

Alisci sen to nie tylko figura wiru redukcji czy ideologicznego zamkniecia,
ale takze marzenia, mitu, nadwyzki semantycznej i aksjologicznej, jaka mozna
w szczelinach sformatowanej codziennos$ci dostrzec. I still have a dream... Leszek
Kotakowski pokazal szereg nie-funkcjonalnych (z perspektywy czysto pragmatycz-
nej) intuicji oraz przekonan, z ktérymi myslenie filozoficzne sie mierzy — na
przyktad, ze istnieje réznica miedzy jednostkq jako przedstawicielem gatunku
a osobg jako wartoScig samg w sobie; ze potrzeba zaspokojenia seksualnego nie
jest tym samym, co milo$¢ erotyczna; ze wiedza to nie tylko narzedzie adap-
tacji do Ssrodowiska, ale takze zdobywanie prawdy; ze S$mier¢ oprocz aspek-
tu naturalnego ma réwniez wymiar gwaltu, ktéory w sens godzi; ze czlowiecze
siedziby nie stanowia jedynie schronienia przed deszczem i wiatrem, lecz sa
domami w znaczenia zycia duchowego przyobleczonymi itd. W tej optyce pra-
ca filozoficzna to ,przediuzenie mitologicznego dziedzictwa ludzkosci” (Kota-
kowski 2014: 117). Lapidarnie i trafnie sformutowal rzecz Elzenberg: ,Filozofia
to dynamit do rozsadzania empirii” (Elzenberg 1963: 352). Dopiero wybucho-
we poszukiwanie otwiera oczy na rozleglo$¢ sensu i warto$ci wychowania,
uwalniajac ksztalcenie z okowoéw zmarniatych praktyk i nielotnych wyobrazen.



32 KRZYSZTOF MALISZEWSKI

Oto jak widze w tym kontekscie zadanie pedagogiki filozoficznej: trzeba
po(k)ruszy¢ sny edukacji — w dialektycznej operacji obudzi¢ i ozywi¢ najwar-
toSciowsze widma z zasobow kultury, aby potem krytycznie zderza¢ je z sobg
i z zasadg rzeczywistoS$ci, w nadziei, ze w tym ruchu bez granic odstonimy
prawdziwe problemy. I to jest dopiero cos.
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Summary

“PRACTICAL ETHICS”, OPENNESS AND DRAMA OF UNDERSTANDING. ON THE RELATIONSHIP BETWEEN
PHILOSOPHY AND PEDAGOGY

The article analyses chosen extracts from the debate about philosophical qualities of pedago-
gical thinking. It presents the possibility of ethical reflection inspired by contemporary herme-
neutical philosophy. This hermeneutical perspective comprehends understanding not only as
one of the kinds of cognitive behaviour, but also as a way of being of a subject. The dilemma,
dramatic quality and openness of pedagogical activity are underlined, as well as the impossibility
of boiling down the justifications of that activity to the sphere of applications of theories.
It indicates that hermeneutics opened (pedagogical) thinking towards such perspective on
the relationship between the external order and duty and action, which frees from both: the
dichotomy of romantic release versus passive subjection, as well as from the dilemma of
the rational emancipation versus conditioned consent to surrender. It does not, however, give an
external solution and does not diminish the importance of choice. It emphasises the individual
character of moral choice and the importance of freedom and at the same time does not leave
the man on his or her own. Ricoeur’s wounded cogito (cogito blessé) — as it is highlighted — is not
an abandoned, lonely subject.

Key words: philosophy, pedagogy, hermeneutics, understanding, ethics.
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Filozofia i pedagogika. Wprowadzenie

Zadaniem tego opracowania jest przedstawienie zarysu wybranych fragmen-
tow debaty o filozoficznosci myslenia pedagogicznego. Wielorako historycznie
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uwarunkowane, ztozone i nieustajace dyskusje na temat relacji miedzy tytu-
fowymi obszarami wiedzy moga by¢ zinterpretowane jako sposéb przejawiania
sie ogolniejszych probleméw, jako fragment kontekstu szerszej debaty filo-
zoficznej i metanaukowej. Warto jednak juz na wstepie prezentacji tych
uwag podkresli¢ fakt, ze charakterystyka omawianych zwiazkéw wymaga cza-
sem specjalnych uzasadnien (usprawiedliwien?), gdyz temat ten spotyka sie nie-
rzadko z dwoma rodzajami pytan oraz wigzacych sie z nimi niekiedy zarzutow
i watpliwosci.

Pierwszy rodzaj wiaze sie z mysleniem, ktére wzoruje praktycznos¢ (nauki,
a konkretnie — tak pojmowanej pedagogiki) na technicznosci, a wiec traktuje
praktyczno$¢ jako mozliwo$¢ wtornego, powtarzalnego zastosowania. ,,Zastoso-
wac w praktyce”, w ramach takiego nastawienia, to wykona¢ dzialanie, ktérego
sens i struktura zostaly opisane w wiedzy ogolnej (teoretycznej/technicznej).
Z postawa taka taczy sie zapotrzebowanie na porady — takie, ktére pozwolg
rozstrzyga¢ watpliwos$ci zwiazane z dziatlaniem, lub tez dostarcza racji unie-
wazniajacych te watpliwosci. Brak takich porad uzasadnia umniejszenie ,zycio-
wego znaczenia” wiedzy (naukowej), ktora takiej pomocy wprost nie udziela.
Taka wersja technicznosci jest dosy¢ znana i dosyé powszechnie juz przez
wspolczesnych pedagogéw krytykowana. Zasadniczy skladnik tej postawy, czy-
li oczekiwanie na zewnetrzne rozstrzygniecia, zostaje jednak zachowany row-
niez w programie pozornie odmiennym, takim mianowicie, w ktérym zaktada
sie, ze z wiedzy ogdlnej wprost wynika (lub da sie logicznie wyprowadzi¢) spo-
s6b rozumienia konkretnej sytuacji. Obydwa te warianty pojmowania prak-
tycznosci aczy, nie artykulowane bezposrednio, przekonanie o tym, ze relacja
ogblne-konkretne moze by¢ (w tej konkretnej kwestii) wzorowana na modelu
scjentystycznie pojmowanej wiedzy pewne;j.

Zakres drugiego rodzaju pytan okreslany jest przez przekonanie, Ze uwa-
runkowanie myslenia pedagogicznego jest czyms$ nieproblematycznym, jest jego
naturalnym ograniczeniem. Przekonaniu temu towarzyszy takze eksponowanie
specyficznej niesamodzielnosci pedagogiki; jej praktycznos¢ bywa pojmowana
w ramach tego pogladu jako zadanie realizowania (konceptualizowanych w ob-
rebie jakiejs filozofii spotecznej czy teorii etycznej) pozadanych stanéw rzeczy.

Opisy owych ,,pozadanych stanéw rzeczy” latwo stajg sie przedmiotem kry-
tyki. Warto jednak w tym miejscu zaznaczy¢, ze taki, znany we wspolczesnej
pedagogice, rodzaj dystansu wobec powyzszego przekonania, ktéry wyraza sie
przez krytyke proponowanych wartosci (czy calo$ciowej ideologii spolecznej)
i wskazywanie warto$ci odmiennych, moze — z jednej strony — uwrazliwia¢ na
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nieoczywisto$¢ tresci owych propozycji, z drugiej jednak — przede wszystkim
powiela on i utrwala przeswiadczenie o instrumentalnym charakterze pedagogiki.

W refleksji nad zwigzkami pedagogiki i filozofii mozna jednak przyjac sta-
nowisko wyraznie odmienne wobec powyzszych przeswiadczen, a takze wobec
kilku uje¢ precyzujacych opis omawianych zaleznosci. Przedstawie je pokroétce.

Pierwsze ujecie wyraza sie w opisie wspomnianej juz wczesniej podrzed-
nos$ci pedagogiki wobec filozofii. Przyjmuje sie w ramach takiego myslenia, ze
skoro pedagog zawsze dziata w otoczeniu jakiego$§ zestawu kulturowych wy-
obrazen na temat $wiata, cztowieka, relacji miedzyludzkich itd., to oczywistym
jest przekonanie, ze instancjg artykutujaca te poglady jest filozofia (czy jej jakis
szczegolowy ,dzial”). Pedagog zatem pyta, a zadaniem filozofii jest udzielenie
odpowiedzi we wiasciwym jej jezyku; filozof wystepuje tu w roli interpretatora
i ,tltumacza” pedagogicznych pytan na jezyk filozoficzny. Filozof wiec niejako
poucza pedagoga.

Drugi rodzaj myslenia o tych zaleznosciach polega na opracowaniu takiej
metodologii pytan pedagogicznych, w ramach ktoérej tym razem to pedagog szu-
ka w filozofii odpowiedzi na wlasne pytania. To on staje sie ,tlumaczem” wie-
dzy filozoficznej, podejmuje sie odnalezienia w niej ,praktycznej wskazowki”.
Widzimy jednak, ze w obydwu przypadkach zakiada sie przedmiotowa oddziel-
nos$¢ (ktéra moze nastepnie by¢ przedmiotem negocjacji), a takze dyscyplinowa
nadrzednos¢.

Za jeszcze jeden rodzaj postrzegania zwiazkéw miedzy tymi obszarami
wiedzy moze by¢ tez uznany program okreslany jako zadanie interdyscyplinar-
nosci. Sadzi¢ mozna, ze jednym z zamierzonych celéw takiego programu jest
unikniecie dyskusji o podporzadkowaniu vs samostanowieniu. Zachowane zosta-
je jednak zazwyczaj w takim programie przekonanie o oddzielno$ci badanych
obszarow z jednoczesnym liberalnym podejSciem do przekraczania oddzielaja-
cych je granic.

Dystansujac sie wobec powyzszych charakterystyk nie zamierzam nie zau-
wazac specyfiki ,przedmiotu badan” poszczegdlnych dyscyplin, nie chce lek-
cewazy( historycznie uwarunkowanych réznic. Proponuje jednak taki rodzaj
interpretacji zwigzkéw, ktory nie polega jedynie na wskazywaniu tzw. wspoél-
nych obszaréw, czy podobnych probleméw i pytan. Warto zatem poddac za-
sadniczemu namystowi zaréwno samg pedagogicznos¢, jak i zwréci¢ uwage na
pedagogiczng strone filozofowania. Inspirujac sie wspdlczesnymi nawigzaniami
do greckiej paidei (i podkreslajac etyczne uwarunkowania tej kategorii) sprawe
omawianych zwigzkéw mozna potraktowaé nie tylko jako zagadnienie z dzie-
dziny naukoznawstwa, filozofii nauki, metodologii, czy socjologii nauki. Przede
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wszystkim nalezy zwréci¢ uwage na, ukryty niekiedy pod pytaniami miedzy in-
nymi z wymienionych dziedzin, etyczny kontekst owych powigzan.

Etycznos¢

W badaniach pedagogicznych problem ten ma wiele watkéw. Ujawnia sie
on nie tylko bezposrednio — w aksjologicznych deklaracjach, czy w rodzajach
argumentacji krytycznych. Moze tez by¢ badany poprzez rekonstrukcje i inter-
pretacje zalozen z innych obszaréw. Takim istotnym problemem do interpre-
tacji jest — ciagle, w roznych kontekstach, wprost i nie wprost powracajacy
— spo6r naturalizm versus antynaturalizm. Spér ten w swojej pierwotnej meto-
dologicznej wersji zasadnie uznany wspoélczesnie za przebrzmialy, jest — dla
humanisty, a zwlaszcza dla pedagoga — miejscem artykulowania sie problema-
tyki etycznej i konkretyzowania sie pytania o rozumienie wiedzy pedagogicznej.
Dostrzezenie obecnos$ci tej problematyki (pomimo tego, Ze nie jest ona przed-
stawiana wprost w ramach samego sporu) pozwala zinterpretowaé rowniez
niektore wspoiczesne debaty metodologiczne jako rozwazania nie tylko o me-
todzie, a takze — podkres§lam — nie tylko o wybranych wartosciach w kontekscie
owego sporu bezposrednio przedstawianych.

Pytanie o metode badania, pytanie o sposéb rozumienia ,przedmiotu ba-
dania”, o relacje teoretyczne-praktyczne, o podobienstwa i r6znice miedzy nau-
kami o przyrodzie i naukami o cztowieku, jest bowiem dla pedagoga nie tylko
zagadnieniem metodologicznym, teoretycznym, nie dotyczy tez tylko, ze-
wnetrznych wobec samej procedury badania, ,zastosowan”, ,interwencji’. Te
— wczesSniejsze, niz jakiekolwiek poszczegélne zastosowane procedury ba-
dawcze - zalozenia: kim jest ,badany”, mozna zrekonstruowac¢ u obydwu stron
sporu. Dla naturalistow — przedmiot badania powinien by¢ okreslony wedlug
pewnych ogdlnych kryteriow naukowo$ci. Zdaniem antynaturalistow natomiast
specyfika tego przedmiotu wymaga odmiennych metod jego badania.

Zarowno w propozycjach specyficznego unaukowienia wiedzy humanistycz-
nej (specyficznego, bo zaktadajacego wzorcowy charakter nauk dosy¢ archaicznie
okreslanych jako ,lepiej rozwiniete”), jak i w postawie dystansu wobec takich
procedur, odnajdujemy jednak podobnie okreslony przedmiot dyskusji. Anty-
naturalistyczny sprzeciw wobec zarzucanego naturalistom ,uprzedmiotowienia”
obiektu badan jest bowiem defensywny, jest artykulowany z pozycji obrony
(zagrozonych — jak sie zaklada — przez unifikujace badanie) wartosci. Odwotuje
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sie do specyfiki poznania humanistycznego wyrazanej — jak sie podkresla — po-
przez réznice wobec nieakceptowanego wzorca naukowosci. Z tego miedzy
innymi powodu bywa on przez adwersarzy banalizowany i sprowadzany do mora-
listyki. Postawa ,anty” skazuje bowiem na wtérnos¢, wyznacza dobo6r argumen-
tacji poprzez ulokowanie w niezmiennej sytuacji polemicznej i uniemozliwia
jej przekroczenie.

Analiza i interpretacja tego sporu ujawnia jednak — jak powiedziatam — cos
wiecej, niz tylko odmiennos$¢ pogladéw w kwestii sposobu badania. Nie jest
to wiec jedynie debata metodologiczna. Analiza taka, na co zwracam uwage,
moze ujawnic¢ ponadto co$ wiecej, niz tylko odmiennos¢ wprost artykulowanych
zalozen, a takze wyraznie formulowanych i deklarowanych wartosci taczonych
z decyzjami metodologicznymi. Metodologiczna warstwa sporu nie tylko nie
ujawnia jego istoty, ale z pewnych powodow nawet jg przestania. Cho¢ mogtoby
sie zatem wydawac, ze wspoélczesnie na temat kwestii naturalizm vs antynatu-
ralizm nie mozna juz nic ciekawego, nowego powiedzie¢, to jednak uznanie jej
en bloc za nieaktualng (w sytuacji wspoéiczesnego metodologicznego pluraliz-
mu) wiazatoby sie z zagubieniem istotnego problemu badawczego i etycznego.
Echa tego sporu mozemy przeciez zauwazy¢ zarowno w dyskusjach dotycza-
cych wyboru i zastosowan ,,ilosciowych” i ,jako$ciowych” procedur badawczych,
jak i w komentarzach, uzasadnieniach tych wyboréw. Ta metodologiczna war-
stwa sporu zdominowala jednak owe dyskusje. Wyrazem tego jest dosy¢ czesta
praktyka takiego specyficznego ,laczenia” obydwu procedur i traktowania ich
jako uzupetniajgcych sie, wzbogacajacych oglad itp., ktéra nie uwzglednia od-
miennych wizji §wiata spotecznego warunkujacych te procedury.

Te konstatacje o przestanianiu zawdzieczaé mozna obecnosci w debatach
humanistycznych (pedagogicznych) inspiracji m.in. wspoéiczesng filozofig her-
meneutyczng. Mam tu na mysli odwotania do prac filozoféw traktujacych
hermeneutyke nie tylko jako sztuke interpretacji, ale wychodzacych w swoich
badaniach od takiego pojmowania rozumienia, ze staje sie ono czyms$ bardziej
pierwotnym, czyli sposobem bycia podmiotu, a nie tylko jednym z rodzajow
zachowan poznawczych. Dla Heideggera, Gadamera, Ricoeura czltowiek jest isto-
ta rozumiejaca, rozumiejaco odnoszacyg sie do siebie i bycia, a nie tylko stosu-
jacg rozumienie jako metode. Oprécz zatem rozumienia jako metody (a wiec
rozumienia, ktére pozwala antynaturalistom, na przyktad Diltheyowi, wyzna-
czy¢ odmienno$¢ postepowania humanistyki wobec, opartego na wyjasnianiu,
przyrodoznawstwa) mamy do czynienia z rozumieniem jako z czyms$ bardziej
pierwotnym i uniwersalnym, czyms, co poprzedza wszelkie poznanie, ktore jest
w owym rozumieniu ,,zakotwiczone”.
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Warto krytycznie nawigzywa¢ do omawianego sporu, gdyz — po pierwsze
— wbrew pozorom nie jest on jedynie archaicznym sporem o metode. Po dru-
gie — etyczny kontekst tej metodologicznej debaty nie moze by¢ redukowany
do zestawienia dwéch rodzajow deklarowanych wartosci, tradycyjnie kojarzo-
nych z ,przedmiotowym” i ,podmiotowym” nastawieniem (pisze o tym szerzej:
Reut 2010). Problem etyczny zwigzany z kwestig praktycznos$ci wiedzy (tu: kon-
kretnie — wiedzy pedagogicznej) nie jest sprowadzalny — jak pokazuje badanie
przykiadu konfrontacji naturalizm/antynaturalizm - do dyskusji o warunkach
i rodzajach zastosowania tej wiedzy, czy tez o bezposrednio przedstawianych
wartosciach faczonych z okreslonymi decyzjami metodologicznymi.

W refleksji na temat zwiazkéw pedagogiki i filozofii nie chodzi wiec tylko
o sam fakt zwrécenia uwagi na kwestie etyczng. Moze by¢ ona bowiem wielo-
rako pojmowana; samo wyeksponowanie etycznego kontekstu mys$lenia i dzia-
tania pedagogicznego nie jest przeciez niczym oryginalnym czy nowym. Nie
jest tez niczym nowym podkres$lenie etycznego aspektu badania naukowego.
Sposob (sposoby) pojmowania problematyki etycznej w tradycyjnych koncep-
cjach pedagogicznych byt jednak odmienny od wskazywanej tu perspektywy.

Hermeneutyka otwiera myslenie (w tej kwestii — zwlaszcza myslenie peda-
gogiczne) na taki rodzaj ujmowania zalezno$ci miedzy zewnetrznym nakazem
a powinnos$cig i dziataniem, ktéry wyzwala zaré6wno od dychotomii: romantycz-
ne uwolnienie/bierne podleganie, jak i od dylematu: racjonalne wyemancypowa-
nie/uwarunkowana zgoda na podporzadkowanie. Nie daje jednak zewnetrznego
rozwiazania i nie umniejsza znaczenia wyboru. Uwyraznia indywidualny charak-
ter wyboru moralnego i wage wolnosci, a jednocze$nie — i te sprawe podkres-
lam, krytycznie odnoszac sie do takich charakterystyk tego filozofowania, ktére
sprowadzaja prace hermeneutyczng w tej kwestii do destrukcji tradycyjnego
podmiotu — nie pozostawia czlowieka samemu sobie. Ricoeurowskie cogito zra-
nione nie jest podmiotem opuszczonym, osamotnionym.

W ten spos6b docieramy do zasadniczych pytan etycznych i pedagogicznych
o to, jak charakteryzowany jest ktos, kto dokonuje moralnego wyboru, kim jest
podmiot moralnego dziatania. Dla pedagoga sg to kwestie podstawowe, prak-
tyczne, nie tylko okreslajgce rozumienie abstrakcyjnego ,ja”, ale wyznaczajace
sposob traktowania drugiego czlowieka i jego podmiotowych aspiracji. Dlatego
miedzy innymi pytania te sa podejmowane w perspektywie etycznej, a jednym
z nurtéw filozoficznego myslenia, w ktérym mozna odnalez¢ istotne inspiracje
do rozumienia tej etycznosci, jest ontologiczna hermeneutyka.
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Hermeneutyka

Hermeneutyka moze w humanistyce, a szczegdlnie w pedagogice, stano-
wi¢ podstawe réznorakich inspiracji. Czesto wystepuje ona w roli uzasadnienia
teorii i sztuki interpretacji, a takze jako propozycja pewnego typu dialogowa-
nia. Bywa tez punktem wyjscia do opisu i badania rodzajow relacji pedagogicz-
nych oraz metod projektowania i rozumienia sytuacji pedagogicznych.

W tym wprowadzeniu chce podkresli¢ znaczenie innego jej ujecia. Intere-
suje mnie przede wszystkim takie rozumienie hermeneutyki, takie pojmowanie
pedagogiki i okreslenie takiego punktu wyjscia do interpretacji jej praktycz-
nosci, ktére umozliwiajg przedstawienie — w tej perspektywie — istoty etycz-
nego problemu, jakim jest praktycznos¢. Nie zajmuje sie wiec tu na przyktad
zagadnieniem zastosowan hermeneutyki do projektowania konkretnych metod
pedagogicznego dzialania, ani tez nie traktuje jej jako rodzaju metodologii ba-
dan pedagogicznych. Wskazuje bowiem, ze — w odréznieniu od wczes$niejszych
(antynaturalistycznych) intencji hermeneutycznych — zamiarem ontologiczne;j
hermeneutyki jest miedzy innymi wykroczenie w pytaniach o humanistyke poza
kwestie metodologiczne. Wykroczenie to nie musi laczy¢ sie z uniewaznieniem
pytan o metode, cho¢ takie podejrzenie mozna zauwazy¢ niekiedy rowniez w pe-
dagogicznych debatach na ten temat. Gadamerowska konfrontacje ,prawdy”
i ,metody” mozna interpretowac nie jako zestawienie przeciwienstw, lecz ja-
ko zakwestionowanie uprawnief monizmu metodologicznego oraz jako kryty-
ke ekspansjonizmu pewnego typu metody. Podkres§lam oto znaczenie takiego
pojmowania tej konfrontacji, ktére taczy sie z badaniem rozszerzenia pytania
o prawde, o takie rozumienie w humanistyce, ktére uwzglednia pojecie doswiad-
czenia hermeneutycznego (Gadamer 1993).

Przyjmuje ponadto szerokie rozumienie pojecia ,hermeneutyka”. Odnosze
je nie tylko (cho¢ — co podkreslam — gtéwnie) do wspoélczesnej filozofii her-
meneutycznej, ale takze do pewnego rysu (obecnego w tradycji filozoficznej
i humanistycznej) filozofowania w ogéle, ktory wspoiczesna filozofia herme-
neutyczna przywraca, przypomina, rozwija, precyzuje i — przede wszystkim
— opracowuje w caloSciowej koncepcji. Odnajduje tu miedzy innymi istotng
tworcza, krytyczng kontynuacje Sokratejskiej postawy, jaka jest zdolnos$¢ do
samozakwestionowania, a nie tylko do ,umiejetnego” prowadzenia dialogu,
a takze interpretujace nawiazanie do Arystotelejskiej koncepcji ethosu. Zwra-
cam takze uwage na powigzanie sztuki interpretacji z problematyka etyczna,
ktora to problematyka jest badana w kontekscie dziatania w konkretnej sytuacji.
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Dlatego mozna moéwi¢ o takiej filozofii praktycznej, ktéra zaktada — jak pod-
kresla Gadamer — zwiazek koncepcji ontologicznej i perspektywy moralne;j.

Dostrzegajac rozlegto$¢ i zroznicowanie nurtu hermeneutycznego, wskazuje
wiec w tym miejscu gléwnie dwie koncepcje (jako inspiracje dla myslenia peda-
gogicznego). Po pierwsze, Gadamerowska idee rozszerzenia pytania o prawde
poza poznanie metodyczne, a zatem kwestie niemetodologicznie charakteryzo-
wanego rozumienia i samorozumienia. Po drugie, Ricoeurowska teorie interpre-
tacji i problem tozsamosci narracyjnej. Interesuje mnie przede wszystkim to, co
(pod pewnymi wzgledami) taczy obydwie te orientacje, r6zne przeciez w wielu
punktach swoich rozwazan. Warto tu wspomnie¢ przynajmniej o dwoéch naj-
istotniejszych sprawach. Pierwsza to sytuacyjny charakter wyboru moralnego.
Druga — uzasadnienie pojmowania fenomenu etycznosci jako modelu problema-
tyki hermeneutycznej. Przedstawmy pokrétce ich charakterystyke.

Wybér moralny jest konkretny, dotyczy tego, co tu i teraz mam zrobi¢, wy-
b6r ten wymaga sytuacyjnej interpretacji (Berti 2003: 285; Wiercinski 2012: 73).
Taki zwrot ku sytuacji (okreslony polemicznie przez Arystotelesa, przedstawia-
ny przez Gadamera, Ricoeura, a takze miedzy innymi przez Marthe Nussbaum)
nie ma nic wspélnego z potocznie rozumianym relatywizmem, z ,rozmyciem
kryteriow” czy ,zasad”, z interpretacyjng dowolnoscig czy potocznie rozumia-
nym uzaleznieniem od sytuacji. Nie jest tez uzasadnione wigzanie tego ujecia
z obiegowo pojmowanym postmodernizmem. Warto o tym wspomnie¢, gdyz
owe porownania nierzadko pojawiaja sie w dyskusji z koncepcjg etycznych wyma-
gan sytuacji i stanowig punkt wyjscia do takich pedagogicznych polemik, w kto-
rych wskazuje sie na potrzebe ,treSciowych” rozstrzygnie¢, a ich brak traktuje
zaréwno jako podstawowa wade koncepcji pedagogicznych, jak i jako zagroze-
nie dla trwania tradycji.

Wybér moralny to wybér wolny i dramatyczny, otwarty na to, co niewiadome,
to aktywno$¢ podmiotu, ktora nie wyraza sie w zastosowaniu ogolnej, znanej
wczes$niej zasady w konkretnej sytuacji, ale przede wszystkim w rozpoznaniu
tej nowej, niepowtarzalnej sytuacji jako takiej, ktorej ta ogdlna wiedza moze
dotyczy¢. ,,Musimy tedy — pisze Gadamer — zapyta¢ ponownie: czym jest prak-
tyka, co znaczy praktyka? Musimy sie tu uczy¢é od Arystotelesa: jego pojecie
praktyki, ktére wypracowalo odréznienie miedzy techne, wiedzg kierujagca moz-
noscig sprawcza, a phronesis, wiedza zawiadujacg praktyka, nie uksztattowato sie
przeciwko theoria, lecz przeciwko duchowi wytwoérczosci. Odréznienie to nie
oznacza przeciez oddzielenia, lecz uporzadkowanie, a mianowicie podporzadko-
wanie techne i jej mozliwosci oraz wigczenie jej do phronesis i zwigzanej z nig
praxis” (Gadamer 1992: 74).
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Hermeneutyczny dystans wobec zasad ,mocnej” etyki opiera sie wiec na
wskazaniu, ze te koncepcja nie sg w stanie — podkresla Pawet Dybel — ,uchwyci¢
fenomenu etycznoSci w tej postaci, w jakiej jest on doswiadczany na poziomie
konkretnych ludzkich dziatan (...). W rezultacie teoretyczne podej$cia tego ro-
dzaju (...) nie sg w stanie uwzgledni¢ kluczowej roli, jaka w tym wypadku petni
etos danej jednostki uksztaltowany na drodze wychowania. Za jego posred-
nictwem bowiem w etycznym samorozumieniu owej jednostki daje o sobie
zna¢ wplyw dziejowej tradycji, w ktorej zostala ona wychowana i ktéora tym sa-
mym w swej ,o0go6lnosci? wyznacza «mglisty schemat» jej postepowania” (Dybel
2012: 260). Etyka hermeneutyczna jest zatem etyka dazenia etycznego w od-
réznieniu od etyki powinnosci (Vattimo 2006: 112).

Druga sprawa to traktowanie fenomenu etycznosci jako model problema-
tyki hermeneutycznej. Chce zwro6ci¢ uwage, po pierwsze, na to, ze etyka nie jest
w hermeneutyce jakim$ osobnym dzialem filozofowania, jakas subdyscypling
filozoficzna. Znaczy to tyle, ze etyczno$¢ jest pojmowana jako co$ nieustannie
obecnego, nieusuwalnego; a zatem mozna powiedzie¢, jak stwierdza Jacek Filek
— ze filozofia jest etyka (2001). Inaczej moéwiac, etycznosc (filozofowania) wyraza
sie nie tylko przez tezy zawarte w dziale ,etyka”. Nie trzeba ,pisac¢ etyki” (jak
to proponowano Heideggerowi), by wypowiedzie¢ sie w kwestii cztowieka, do-
bra i zta. Po drugie, fenomen etyczno$ci moze by¢ potraktowany jako model
problematyki hermeneutycznej, a zatem to, co musimy zrobié, gdy dokonuje-
my wyboru moralnego, to robimy takze wéwczas, gdy w ogole interpretujemy
(gdy w ogole dziatamy).

Od tej strony przygladajac sie interpretacji, pamietajac, ze wybor jest
zawsze konkretny, majac te Swiadomos$¢, mozemy argumentowaé, ze to nie
arbitralne przyjecie takiej czy innej tzw. perspektywy filozoficznej powoduje
okreslony sposob traktowania, konceptualizowania problematyki pedagogiczne;j.
Jest inaczej: to uSwiadomiona dylematycznos$¢, dramatyzm i otwarto$¢ dzialania
pedagogicznego (jako sfery niezwykle wyraznego i dotkliwego ujawniania sie dy-
lematow moralnych-praktycznych), a takze niesprowadzalno$¢ uzasadnien tego
dzialania do obszaru zastosowan jakiejkolwiek teorii, prowadza ku mysleniu
o uwarunkowaniach interpretacji.

Pedagogicznos$¢ wiasnie jest przestrzenig szczegdlnie wyraznie i dramatycz-
nie doswiadczanej niewystarczalnosci, a czasem wrecz zwodniczos$ci ogolnej
teorii w konkretnym dziataniu. W odréznieniu od wyjasniania (w dyscyplinach
opierajacych sie na ogélnosci praw) rozumienie i odniesienie sie do konkretne;j
sytuacji nie polega na ujmowaniu jej jako konkretnego przypadku ogoélnej pra-
widlowoS$ci opisywanej przez prawo (nauki). Z tego miedzy innymi powodu
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ja—podmiot nie moge uwolni¢ sie od odpowiedzialnosci. Wybor wtasciwego
dziatania nie polega tu bowiem na uzgodnieniu opisu jednostkowego przypad-
ku z og6lng wiedza.

Wspomniang niewystarczalnos¢ (ogolnej teorii) traktuje nie jako niedosta-
tek wiedzy pedagogicznej, czy utrudnienie pedagogicznego dzialania. Ta nie-
wystarczalno$¢ nie jest wada, czym$ do ,dopracowania”’, wyeliminowania. Od
odpowiedzialnos$ci ja—podmiot nie moge sie uwolni¢ nie dlatego, ze teoria
sjeszcze” nie daje mi gotowych odpowiedzi (a ludzkie dzialania sg zlozone i nie-
przewidywalne), lecz dlatego, ze w sferze decyzji moralnych, a wiec réwniez
w dzialaniu pedagogicznym, podstawowgq instancjg jest indywidualna (co nie
znaczy: niezalezna i nieuwarunkowana) Swiadomos¢ moralna. Madros¢ praktycz-
na nie jest tozsama z wiedzg o apriorycznych zasadach, regutach; jest to zdoby-
wanie przez Swiadomos$¢ moralna jasnosci co do samej siebie. Owo ,rozpoznanie
siebie dokonuje sie za cene twardej nauki, zdobywanej w ciggu dlugiej podrézy
poprzez te state konflikty, ktérych powszechnos$¢ jest nieodigczna od ich kaz-
dorazowego nieprzekraczalnego umiejscowienia” (Ricoeur 2003: 402). Dlatego
Ricoeur moéwi o specyficznym ,pouczeniu przez tragicznosc¢”, ktére kieruje
madros¢ praktyczng na probe ,sytuacyjnego sagdu moralnego”.

Ta sytuacyjna madros¢ praktyczna moze byc¢ ksztalcona, wspomagana. Ba-
danie tak pojetego wspomagania, badanie praktycznego charakteru pedagogiki
wspomagajacej, wigze sie wilasnie m.in. z rozwazeniem tytulowych kategorii.
Hermeneutyczne wspomaganie rozumienia, pojmuje wiec jako zadanie wiasnie
pedagogiczne, przy zalozeniu, ze w sklad tego zadania wchodzi rowniez bada-
nie uwarunkowan samej pedagogicznosci. Hermeneutyczna krytyka pytan po-
zornie pedagogicznych, ujawnianie i krytyka (r6znych odmian) pozornej otwartosci
i pozornego zapytywania, to jednoczesnie wyraz — tak to pojmuje — umiarkowa-
nego i sceptycznego (ale nie rezygnujacego) optymizmu pedagogicznego. Wigze
sie on — nalezy podkresli¢c — wlasnie z docenieniem idei Bildung, czyli ksztalce-
nia jako podstawowego problemu humanistycznego; ,to, co humanistyke czyni
nauka, daje sie zrozumiec raczej na podstawie tradycji pojecia ksztalcenia — za-
znacza Gadamer — niz na podstawie idei metody nowoczesnej nauki”. Istot-
ne tu jest tez ogoélne nastawienie hermeneutyki na ,czynienie zrozumialym”,
a takze przekonanie, ze rzeczywiscie ksztalcace jest takie obcowanie z innym
cztowiekiem, tekstem, dzietem, ktére nie zaklada wyprzedzajacego zrozumie-
nia. ,Twierdze (...) — pisze Gadamer — ze jesli chcemy uzmystowic¢ sobie miejsce
fenomenu rozumienia w cato$ci naszego istnienia, rowniez spotecznego, musi-
my wywieS¢ 6w fenomen z poprzedzajgcego go stanu zaklécenia rozumienia.
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Porozumienie zalozone jest tam, gdzie wystepuja jego zakldécenia” (Gadamer
2003: 7).

Naszkicowane tu uwagi wstepne przedstawiajg obszar, gdzie bedzie moz-
liwe dokladniejsze zajecie sie tematem otwarto$ci i dramatu rozumienia jako
kwestiami pedagogicznymi'.

Bibliografia

Berti E. 2003. The Reception of Aristotle’s Intellectual Virtues in Gadamer and the Hermeneutic
Philosophy, [w:] The Impact of Aristotelianism on Modern Philosophy, red. R. Pozzo, The Catholic
University of America Press, Washington.

Filek J. 2001. Filozofia jako etyka, Wydawnictwo Znak, Krakow.

Gadamer H.-G. 1992. Obywatele dwdch swiatéw, [w:] Dziedzictwo Europy, tlum. i oprac. A. Przy-
tebski, Wydawnictwo Spacja, Warszawa.

Gadamer H.-G. 1993. Prawda i metoda, ttum. B. Baran, inter esse, Krakow.

Gadamer H.-G. 2003. Jezyk i rozumienie, ttum. P. Dehnel, B. Sierocka, Fundacja Aletheia, Warszawa.

Dybel P. 2012. Oblicza hermeneutyki, Universitas, Krakow.

Reut M. 2010. Narracja i tozsamosc. Pytanie o «ja» jako problem etyczny i pedagogiczny, Wydaw-
nictwo Naukowe DSW, Wroctaw.

Ricoeur P. 2003. O sobie samym jako innym, tlum. B. Chelstowski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Vattimo G. 2006. Spofeczeristwo przejrzyste, ttum. M. Kaminska, Wydawnictwo Naukowe DSW,
Wroctaw.

Wiercinski A. 2012. Phronesis as the Mediation between Logos and Ethos, [w:] Hermeneutic Rationality.
La rationalité herméneutique, red. M.L. Portocarrero, L.A. Umbelino, A. Wiercinski, LiT
Verlag. Miinster.

' Temu obszarowi tematycznemu poswiecam osobne opracowanie ,Dramat i rozumienie”,
tekst przygotowany do druku.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2017 NUMER 1(243)

Stanistaw Galtkowski
Akademia Ignatianum

Filozofia a pedagogika. Wspotzaleznosci i granice'

Summary
PHILOSOPHY AND PEDAGOGY. INTERDEPENDENCES AND BOUNDARIES

The aim of this article is to determine the status of philosophy of education among the other
philosophical disciplines and to consider its place within the framework of pedagogical sciences.
The relationship between pedagogy and philosophy has been analysed with emphasis on the
conditions to be met by philosophy that it could be useful as an instrument helping in reflection
on education. The article also discusses the way in which could be useful. Successively, the
question in posed on how data obtained during the pedagogical reflection can influence
philosophy itself. In conclusion, referring to the achievements of Alasdair MacIntyre, an attempt
to draw philosophical procedures allowing to assess given pedagogical concepts is presented.
Key words: philosophy of education, pedagogy, education, science.

red. Paulina Marchlik

Swojg refleksje nad powigzaniami pedagogiki i filozofii chcialbym zacza¢
od przytoczenia cytatu ze sztandarowego dzieta Johna Deweya Demokracja i wy-
chowanie. Od zdania, ktérego dziwnym trafem, wiekszo$ci jego komentatoréw
udato sie nie dostrzec, a ci ktorzy jakim§ cudem zwrdcili uwage na te wypo-
wiedZ, uznali ja za zaskakujaca i dziwaczng (por. Gutowski 2002: 62). Méwiac
krotko, nikt jej nie zrozumial. ,Mozliwie najwnikliwsza definicja filozofii bytaby

! Prezentowany tekst jest przeredagowanym zapisem mojego wystapienia podczas panelu
Pedagogika a filozofia. Zrddta, konteksty, granice. Powstat artykul nieco prowokacyjny, ktéry — mam
nadzieje — dostarczy racjonalnych argumentéw zainteresowanym dyskusja nad calo$ciowa wizja
poruszanych zagadnien.
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nastepujaca: Filozofia to teoria wychowania [podkresl. S.G.] w jego najszerzej
pojetych aspektach” (Dewey 1972: 455).

Pierwszg cze$¢ niniejszego testu uczynie komentarzem do powyzszej wy-
powiedzi Deweya. Do tej pory relacje miedzy filozofig a pedagogika przewaznie
filozofowie pojmowali w ten sposéb, ze z ogélnych zatozeh metafizycznych,
epistemologicznych i antropologicznych wyprowadzano filozofie wychowania,
ktérej ukonkretnieniem byla pedagogika pojmowana jako nauka praktyczna.

Przejscie od filozofii do pedagogiki traktowano jako droge od ogétu do
szczegoblu, a od szczegdlu do praktycznej implementacji. Pedagogika pozostaje
wiec jakby podnézkiem mysli filozoficznej. Tymczasem Dewey kazde nam od-
wrdci¢ te perspektywe zamiast podnoézka widzie¢ korone. Dlaczego?

Po pierwsze dlatego, ze zycie ludzkie jest jednoScia, mozemy w nim wyr6z-
ni¢ pewne sfery, ale ,wyréznic, nie znaczy rozdzieli¢”, a refleksja nad zyciem nie
ma stanowi¢ autonomicznej i samowystarczalnej dziedziny, lecz winna w miare
mozliwosci podazaé za nim. Typowe dla pragmatyzmu amerykanskiego prze-
konanie, ze mysl i dzialanie cztowieka stanowia jedng calo$¢, doprowadzito do
zanegowania dychotomii poznania i dziatania, aby zawsze dawac pierwszenstwo
temu ostatniemu czynnikowi. W zyciu ludzkim najistotniejsze jest dzialanie
— nieustanny rozwoéj, a wszystko inne jest mu w jaki$§ sposoéb podporzadkowa-
ne. Filozofia, bedac refleksja nad rozwojem czltowieka, tym samym jest teorig
wychowania.

Po drugie, wbrew najczesciej pojawiajacej sie opinii (por. Legowicz 1975: 4)
filozofia i pedagogika nie majg sie do siebie tak jak teoria i praktyka, lecz sg
dwoma rodzajami namystu nad ta samg rzeczywistos$cig, ré6znigcymi sie co naj-
wyzej poziomem ogdlnosci. Nie ma wiec powodu, by jedng traktowac jako
catkowicie podporzadkowang drugiej.

Po trzecie istnieje wyrazny zwigzek miedzy poznaniem teoretycznym a pro-
cesem przeksztalcania sie, autokreacji cztowieka. Zwigzek ten najdobitniej moz-
na zauwazy¢ na przykladzie starozytnej filozofii greckiej. Podstawowym celem
filozofii byta wtedy niewatpliwie kontemplacja bytu. Niemniej ,,grecka «kontem-
placja» strukturalnie zawiera w sobie okreslong postawe praktyczng w stosunku
do zycia. Znaczy to, ze grecka theoria nie jest jedynie wiedza o charakterze in-
telektualnym i abstrakcyjnym, lecz jest takze wiedzg zyciowa, albo — by wyrazic¢
sie inaczej — jest wiedzg, ktora strukturalnie domaga sie wprowadzenia w zycie
i zazwyczaj idzie z nim w parze” (Reale 1994: 485).

Zwiazek wychowania i filozofii jest wiec glebszy niz powiazanie, jakie
zachodzi miedzy poznaniem a jego przedmiotem. Uprawianie filozofii mozna
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traktowaé nie tylko jako refleksje m.in. nad wychowaniem, ale jako sam akt
przeksztalcania podmiotu poznajacego czyli akt wychowawczy.

Filozofia jest umilowaniem madrosci, jest wiec rowniez jej szukaniem, jest
przej$ciem (a przynajmniej proba takiego przejscia) od stanu, gdzie tej madrosci
nie ma, a wiec zycia w pewnej mierze nieprawdziwego i nieautentycznego, do
nowego — lepszego — stanu, gdzie ta madros¢ nam przystuguje, gdzie mozemy
osiagnac¢ wyzszy stopien bytu poprzez swa samo$wiadomos$¢, widzenie $wiata
takim, jaki on jest naprawde, osiggniecie wewnetrznego spokoju i autentycznej
wolnosci. W tej perspektywie: ,filozofia ukazala sie jako ¢wiczenie mysli, woli,
catego bytu, podjete w staraniu o osiggniecie pewnego stanu — madrosci, zresztg
prawie niedostepnej czlowiekowi. Filozofia stanowita metode duchowego poste-
pu wymagajaca radykalnego zwrotu, dogtebnej zmiany sposobu bycia. Byta spo-
sobem zycia przez trud jej ¢wiczen uprawianych dla zdobycia madrosci. Lecz
byta nim takze przez swoéj cel: madro$¢ sama. Bo madros¢ nie tylko pozwala
poznawa¢, pozwala «by¢ inaczej»” (Hadot 1992: 222; por. Jaeger 1997; Kurdzia-
tek 1997).

W ten wlasnie spos6b Pierre Hadot interpretuje calg filozofie starozytna.
Wydaje sie jednak, ze przekonanie, iz filozofia zawiera zawsze w sobie pier-
wiastek ,pracy nad sobg”, mozna z pewnymi zastrzezeniami rozciaggna¢ na calg
filozofie, az do czas6w najnowszych. Problem lezy ostatecznie w definicji filo-
zofii. Pojecie filozofii wychowujacej jest niewatpliwie bardziej do przyjecia
w ramach np. hermeneutyki Gadamera niz jakiej$ wersji filozofii scholastycznej
czy analitycznej (por. Hogan, Smith 2003).

Jezeli przyjmiemy definicje tej nauki jako czysto teoretycznej kontemplacji
Swiata — scire propter ipsum scire, to teza o zwigzku filozofii i wychowania wyda-
wacd sie moze nie do przyjecia. Jednak nawet przy tak okreslonej filozofii trzeba
pamietacd, iz oprocz swoich funkgji istotnych ma ona réwniez ,skutki uboczne”.
I takim ,,skutkiem ubocznym” uprawiania filozofii jest przeksztalcanie podmiotu
filozofujacego. Cho¢ nie jest to jej gtéwna funkcja, filozofia ma zatem réwniez
znaczenie wychowawcze.

Zycie ludzkie polega na nieustannym rozwoju, rozwéj zas polega m.in. na
uswiadamianiu sobie tego faktu. Filozofia polega przeciez na uzyskiwaniu samo-
Swiadomosci. A jednoczes$nie refleksja nad rozwojem jest teorig wychowania.

Ergo — powtarzajac za Deweyem — ,Filozofia to teoria wychowania w jego
najszerzej pojetych aspektach”.

Nalezaloby zatem méwi¢ o filozofii i pedagogice jako o pojeciach, ktérych
zakres krzyzuje sie czy tez jako o biegunach szerokiego spektrum refleksji nad
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cztowiekiem. Mozna wskaza¢, co w filozofii na pewno nie jest pedagogika, jak
rowniez to, co w pedagogice na pewno nie nalezy do filozofii. Lecz 0§, wokoét
ktérej obraca sie cala pedagogika jako teoria wychowania, lezy réwniez w kom-
petencjach filozofii. A jednoczesnie jest ona tym, do czego sprowadzaja sie
wszelkie wysitki filozoficzne.

Filozofia wychowania stanowi kulminacje filozofii w znaczeniu funkcjonal-
nym, patrzac z punktu widzenia zycia czlowieka. Zycie ludzkie polega na nieu-
stannym przeksztalcaniu sie, na (mniej lub bardziej Swiadomym) budowaniu
siebie, a refleksja nad tym — jest wilasnie filozofig wychowania.

~Wyzszos¢” filozofii wychowania ma charakter réwniez wewnatrzfilozoficz-
ny, gdyz zawiera w sobie calg filozofie, znajduje sie na ,szczycie filozoficznych
potrzeb”, czyli odwoluje sie do zalozen (bezposrednio lub przynajmniej posred-
nio) wszystkich innych dyscyplin. Natomiast nader rzadko przedstawiciele in-
nych dyscyplin nawigzuja do jej dorobku. Zgodnie wiec z definicja Arystotelesa
mozna ja okresli¢ celem filozofii. ,[...] cel bowiem jest tym, ze wzgledu na co
wszyscy wszystko inne czynia” (Arystoteles 1996: 86).

Granice

Jak widac¢ (nie bede tu specjalnie oryginalny) mimo ze dyscypliny te zacho-
wujg wzajemng autonomie pod wzgledem metody i przedmiotu badan, istnieje
miedzy nimi szereg wspéizaleznosci.

Filozofie wychowania mozna uprawia¢ na dwa sposoby (przy czym nie sg
nawzajem sie wykluczajace i mozna je z powodzeniem taczy¢, traktujac kom-
plementarnie).

Pierwszy sposéb — czesciej spotykany w filozofii anglosaskiej, nawiazuja-
cej do dorobku filozofii analitycznej, Wittgensteina czy Locke’a — to krytyczna
analiza juz istniejacych teorii i praktyk wychowawczych pod katem ich spéj-
nosci wewnetrznej, badanie ich zgodnosci z deklarowanym celami i zasadami
oraz analiza jezyka pedagogicznego i jego podstawowych pojec (np. takich jak
wychowanie, edukacja, nauczanie, rozwéj, indoktrynacja).

Druga metoda uprawiania filozofii, typowa raczej dla filozofii kontynental-
nej, podejmuje zadanie caloSciowego i perspektywicznego umiejscowienia wy-
chowania w szerszym kontekscie koncepcji spoteczefistwa i cztowieka. Zajmuje
sie ona wyjasnieniem prawomocnosci i sensu wychowania oraz analizg tego pro-
cesu (wskazanie, kto jest jego podmiotem, co jest przedmiotem wychowania,
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co moze podlega¢ wychowaniu, w jakich etapach ono przebiega). Na podstawie
tych analiz ma ona wskaza¢ cele, jakie wychowanie powinno realizowac oraz
sposoby (przynajmniej w ogdlnych zarysach) ich osiggniecia.

Edukacja (w tym wychowanie) nie jest dziedzing autonomiczna. Z jednej
strony zawsze jest zalezna od filozofii w okreslaniu swych celéw, z drugiej po-
trzebuje oparcia w naukach szczegoétowych, przede wszystkim psychologii, ktére
okreslajac ogolne prawidtla rzadzace psychika i zachowaniem ludzkim, pozwalaja
tworzy¢ metody i programy wychowawcze prowadzace do przyjetych celow.

Filozofia wychowania petni wiec wobec pedagogiki podwdjng role, z jed-
nej strony sfuzebna, stanowiac narzedzie analiz pozwalajacych zwiekszy¢ samo-
Swiadomos¢ pedagoga, a z drugiej, wskazujac cele wychowania, ma w pewnym
stopniu nadrzedng funkcje (co jednak nie przekresla autonomii pedagogiki jako
nauki, gdyz o tym decyduje odrebno$¢ metody i przedmiotu badan).

Granica miedzy filozofia a pedagogika jest wiec plynna, nieostra, i moim
zdaniem, w praktyce niemozliwa do jednoznacznej demarkacji, wytyczenie jej
jest zreszta nikomu, z wyjatkiem skrajnych purystow metodologicznych, nie-
potrzebne.

Jezeli jednak musimy to zrobi¢, cho¢by ze wzgledu na praktyke akademic-
ka, to réznicy miedzy nimi nalezy szuka¢ w poziomie ogélnosci rozwazan.

Problem wychowania mozna rozpatrywac na czterech poziomach.

Pierwszy to fundamentalne dla danego systemu filozoficznego przestanki
i przekonania, nalezgce do ontologii i epistemologii oraz wynikajaca z nich kon-
cepcja czlowieka i moralnosci. Nie odnoszg sie one wprost do wychowania,
niemniej stanowig podstawe, na ktérej mozna tworzy¢ jego teorie.

Nastepny poziom to nadbudowana na poziomie poprzednim ogoélna kon-
cepcja wychowania, okreslajaca, czym ono jest, jakie sg jego funkcje i cele oraz
w najogolniejszy sposob wskazujaca sposoby ich osiggniecia.

Poziom trzeci to mniej lub bardziej ogélne konsekwencje poziomu pierw-
szego i drugiego: poszczegolne systemy oraz metody wychowawcze i rézne
szkoly pedagogiczne, mniej lub bardziej Swiadomie nawigzujace do twierdzen
sformutowanych na poprzednich poziomach. Poziom ten jest bardzo pojemny.
Zawiera sie w nim zaréwno pedagogika ogolna, jak tez szczegotowe wskazowki
pracy z dzie¢mi.

Czwarty poziom obejmuje praktyke wychowawcza — konkretne sytuacje
i decyzje wychowawcéw podejmowane w bezposrednim kontakcie ze swoimi
podopiecznymi. W sytuacji idealnej praktyka wychowawcza stanowifaby pro-
stg aplikacje teorii wypracowanej na ogoélniejszych poziomach do konkretnych
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sytuacji pojawiajacych sie podczas pracy z dzie¢mi. W rzeczywistos$ci jed-
nak czesto (moze nawet bardzo czesto) stanowi zdroworozsadkowe podejscie,
w stosunkowo niewielkim stopniu kierowane znanymi teoriami.

W pewnym przyblizeniu filozofie wychowania mozna ulokowa¢ na pozio-
mie drugim. Jednakze, jesli metaetyka i etyka normatywna znajduja sie na po-
ziomie pierwszym, a filozofia wychowania, koncentrujaca sie na rozwazaniach
dotyczacych rozwoju czlowieka, jest pewnym aspektem rozwazan etycznych,
to granica miedzy poziomem pierwszym a drugim jest ptynna i trudna do do-
ktadnego wytyczenia. Z kolei granice miedzy filozofia wychowania a pedagogi-
ka mozna przeprowadzi¢ tam, gdzie konczy sie prawomocne uzywanie metod
filozoficznych, czyli miedzy poziomami drugim i trzecim. Granica ta jednak jest
zatarta roOwniez z uwagi na to, ze obie strony (zwlaszcza pedagogika ogélna)
maja tendencje do jej przekraczania.

Wspélzaleznosci

Po co pedagogice filozofia?

Filozofia stuzy pedagogice. Philosophia est ancilla paedagogiae. Z takim okres-
leniem zaleznosSci miedzy tymi dziedzinami wigzac sie mogg pewne problemy.
Moze to prowadzi¢ np. do podporzadkowania teoretycznej refleksji filozoficz-
nej doraznym praktykom spolecznym, co na szczescie zdarza sie rzadko, wtasci-
wie tylko w ramach ustrojow totalitarnych, dobierajacych ideologie do biezacej
polityki. Okreslenie filozofii jako stuzebnicy pedagogiki nie ma odbierac jej nie-
zaleznos$ci, lecz podkres$la¢ wage racjonalnego myslenia filozoficznego przy kon-
struowaniu teorii pedagogicznych. Uprawianie filozofii jest konieczne przy
kazdej powazniejszej probie podjecia refleksji nad wychowaniem. Filozofia stuzy
pedagogice, gdyz to dzieki jej analizom mozliwe jest okreslenie celéw wycho-
wania, relacji miedzy wychowawca a wychowankiem, umiejscowienie problemu
wychowania w szerszym kontekscie spotecznym, a wiec to, co jest podstawg
opracowania wszelkich metod wychowawczych.

Niewykorzystanie filozofii z jej aparatem krytycznym przy konstruowaniu
teorii wychowawczych moze doprowadzi¢ do podporzadkowania wychowania
mysleniu utopijnemu, apriorycznym i bezkrytycznym spekulacjom majacym na
celu zbudowanie ,nowego wspaniatego $wiata”. Jest to niebezpieczenstwo na-
wet wieksze niz podporzadkowanie wychowania biezacej polityce, gdyz upra-
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wianie doraznej polityki przewaznie jest ograniczone oporem materii i zdrowym
rozsadkiem, tymczasem myslenie utopijne z definicji nie jest tym zwigzane (por.
Sikora 1982: 5-7). Niebezpieczenstwo to podkresla wage filozofii dla pedagogi-
ki, gdyz okreslenie statusu (w tym stopnia jej arbitralnosci i dowolnosci) teorii
formutujacej cel wychowania jest juz problemem filozoficznym.

Oznacza to, ze pedagogika potrzebuje calej filozofii (a przede wszystkim
filozofii cztowieka), a nie tylko filozofii wychowania.

Nie ulega watpliwosci, ze antropologia filozoficzna jest pierwotna — w sen-
sie systemowym — wobec filozofii wychowania oraz pedagogiki, czyli ze wiedza
o tym, kim jest cztowiek, wyprzedza wiedze o jego rozwoju. Mozna wiec po-
wiedzieé, ze pedagogika wynika z antropologii filozoficznej i etyki.

Pedagogika jest nadbudowana na filozofii w tym sensie, ze jezeli mamy juz
gotowa wizje czltowieka, spoteczenstwa oraz moralnego postepowania cztowie-
ka, a takze wzajemnych relacji miedzy tymi elementami (nie jest w tym momen-
cie wazne, skad tezy te sie wziely i na jakiej podstawie je zaakceptowalismy),
a nastepnie chcemy w sposdéb niesprzeczny z juz przyjetymi twierdzeniami za-
jac¢ sie problematyka wychowania, to beda one z goéry wyklucza¢ pewne roz-
wigzania jako z nimi sprzeczne. Na przyklad nie mozna pogodzi¢ w jednym
systemie twierdzen, ze nasza powinnoscig jest dbanie o dobro dziecka, ktére
polega na wyzwoleniu go ze wszystkich ograniczen zewnetrznych, a nastepnie
postulowa¢ wychowania jako determinujgcego trenowania przysztych zachowan
podopiecznych. Mowiac prosciej, nie mozna potaczy¢ w jeden system (przy za-
chowaniu cho¢ minimum racjonalnosci) antropologii Kanta np. z deterministycz-
na koncepcja wychowania Skinnera.

Czasem okre$lona wizja czlowieka i moralnosci jest opracowana w taki
sposob, ze dopuszcza tylko jedna koncepcje wychowania. W tym sensie mozna
powiedzie¢, iz koncepcja wychowania wynika z koncepcji cztowieka, a pedago-
gika z antropologii filozoficznej.

Oczywiscie jedna koncepcja wychowania nie musi oznacza¢ jednej metody
wychowawczej. Wielokrotnie pedagodzy na podstawie tych samych zalozen pro-
ponowali r6zne sposoby dotarcia do tego samego celu. Zdarza sie tez (jak ma
to miejsce np. w postmodernizmie), ze jedna koncepcja czlowieka dopuszcza
rézne, niesprowadzalne do siebie (czasami wrecz wykluczajace sie) drogi jego
rozwoju i zmiany — przy czym obie odwoluja sie do tej samej wizji czlowieka
jako swojej podstawy.

Na sprawe relacji i wzajemnych powiazan interesujgcych nas dziedzin moz-
na spojrze¢ rowniez od drugiej strony — za punkt wyjScia przyjmujac pedago-
gike. Kazda koncepcja wychowania zaklada jakas wizje cztowieka (czesto nawet
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nieuswiadomionag), ktéra trzeba zaakceptowac, by nie popas¢ w sprzecznos¢ ze
zdaniami przyjetymi wcze$niej za prawdziwe. W ten sposéb pedagogika jest
implikowana przez jakas antropologie filozoficzng i na odwrot — jezeli przyje-
liSmy juz za prawdziwag jakas wizje wychowania, to w konsekwencji musimy
odrzuci¢ wizje czlowieka z nig sprzeczne, a nawet uznaé, ze dang koncepcje
wychowania mozna uzasadni¢ tylko na gruncie jednej wizji czlowieka, ktorej
odrzucenie pociagatoby za soba negacje przyjetych wczesniej rozstrzygniec
filozoficznych.

Sprawe powigzania teorii wychowania i antropologii filozoficznej kompliku-
je fakt, ze czesto te samg koncepcje wychowania mozna uzasadnia¢, odwolujac
sie do réznych wizji cztowieka. Zdarza sie réwniez, ze gloszona przez jakiego$
autora koncepcja wychowania nie wynika z przyjetych przez niego wczesniej
rozstrzygnie¢ antropologicznych. Patrzac zas z drugiej strony, wizja cztowieka
zaktadana przez koncepcje wychowania rézni sie od tej gloszonej expressis verbis.
Czesto wiec zwigzek miedzy antropologia a filozofia wychowania i pedagogi-
ka, gloszonymi przez danego autora, jest czysto deklaratywny i nie wytrzymuje
proby analizy krytycznej. Tym bardziej ze ,,ulubionym zajeciem niektérych peda-
gogow jest «przepolawianie» mysli filozoficznej i branie z niej jedynie tego, co
w danym momencie jest wygodne” (Folkierska 1998: 7).

Po co filozofii pedagogika?

Wplyw filozofii na pedagogike jest sprawag oczywista, a méwienie o tym
zakrawa na banal. Znacznie bardziej kontrowersyjny jest problem, czy istnie-
je ,symetria wspoélzaleznosci”, to znaczy czy nie tylko pedagogika potrzebuje
filozofii, ale czy jednoczes$nie sama moze co§ wnie$¢ do refleksji filozoficznej.
Dominujgce dotychczas stanowisko widzace relacje filozofia—pedagogika jako
relacje teoria—praktyka niejako z definicji udziela negatywnej odpowiedzi na
to pytanie.

Na problem ten mozna spojrze¢ jednak w inny spos6b, odwolujac sie do
tradycji kantowskiej zapyta¢ ,w jaki sposob jest mozliwe wychowanie”. Czyli
wychodzac od faktu wychowania, szukac¢ teorii najbardziej przydatnej do jego
wyjasnienia. Potraktowac¢ zatem wychowanie jako juz realnie istniejacg rzeczy-
wisto$¢ domagajaca sie opisania i wyjasnienia. a nastepnie zastanawiac sie, ktéra
teoria jest najbardziej adekwatna do jego opisu i zrozumienia oraz pod jakimi
warunkami jest to mozliwe.
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Paedagogia communis

By zabieg taki byt jednak dopuszczalny, nalezy wykazaé, ze istnieje pewna
wspolnota pogladow na wychowanie podzielana przez wszystkich lub niemal
wszystkich myslicieli, zajmujacych sie ta dziedzina, ktéra moze stanowic¢ swoisty
punkt wyjscia do dalszych rozwazan. Wbrew modnym obecnie postmoderni-
stycznym trendom uwazam, ze mozna taki zespol pogladow wskazaé. Istnieje
bowiem duze podobienstwo miedzy myslicielami w wyobrazaniu sobie wycho-
wania i praktyki wychowawczej — mimo dzielgcych ich réznic na poziomie kon-
cepcji cztowieka, spoteczenstwa i warto$ci. Powinowactwo to zostalo zresztg
dostrzezone przez znaczng czes$¢ filozofow zajmujacych sie wychowaniem. Na
przyktad Jacques Maritain zwracal uwage na podobiefstwo miedzy jego kon-
cepcja wychowania a koncepcja pragmatystéow (Maritain 1962). Rorty nie tylko
wielokrotnie podkresla podobienstwo swoich idei do koncepcji Deweya, ale
twierdzi wrecz, ze przyjecie postmodernizmu jako podstawy teorii edukacyj-
nych niewiele zmieni w praktyce wychowawczej oraz w ksztatceniu i wymagac
bedzie tylko niewielkich modyfikacji tych proceséw (Rorty 1993).

Mimo wielu rzeczywistych i deklarowanych rozbieznosci miedzy poszcze-
go6lnymi autorami wydaje sie, ze mozna tez odkry¢ wiele elementéw wspdlnych
ich koncepcji wychowawczych. Owa paedagogia communis (pedagogika wspol-
na) nie moze oczywiscie dotyczy¢ poziomu pierwszego — zalozen systemowych
i koncepcji cztowieka, ani tez poziomu czwartego — konkretnych decyzji wy-
chowawcéw. Niemniej mozna wykaza¢ wyrazne podobienstwo samej koncepgji
wychowania i jej ogélnych konsekwencji, a wiec poziomu drugiego i czeSciowo
trzeciego. W gruncie rzeczy do owej pedagogiki wspodlnej w jaki§ sposob
nawiazuja wszystkie koncepcje pedagogiczne. Jednak nawet w przypadku ele-
mentéw wspoélnych omawianych podejs¢ nie mozna moéwi¢ o ich tozsamosci,
a jedynie o podobienstwie. Wiekszo$¢ koncepcji taczy przede wszystkim pojmo-
wanie wychowania jako wspierania rozwoju. Oczywiscie oznacza to, ze koncepcje
deterministyczne (np. radykalny behawioryzm Skinnera, jak réwniez pewne ele-
menty mysli Rorty’ego) znajduja sie poza obszarem pedagogiki wspoélnej. Nie-
mniej dos$¢ fatwo wykaza¢ pewna wspdélnote pogladéw na temat wychowania
nawet miedzy tak skrajnie r6znymi nurtami filozoficznymi jak np. tomizm i prag-
matyzm Deweya oraz — cze$ciowo — Rorty’ego. Nawet gdyby wspolnota pogla-
dow dotyczyta bardziej deklarowanych koncepcji wychowania niz te, ktére s3
systematycznymi konsekwencjami przyjetych antropologii, niewiele by to zmie-
niato, gdyz deklaracje ukazujg to, co dany mysliciel chcial uzyska¢ i uwazat za
cenne, nawet jezeli nie w pelni udato mu sie ten cel osiagnac.
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Takie podobienstwo pogladéow dotyczy przede wszystkim rozwoju jako
celu wychowania, relacji uczen—nauczyciel, a takze prob potaczenia funkcji socja-
lizujacej i emancypacyjnej wychowania. Pojmowanie wychowania jako wspiera-
nia rozwoju zaklada, iz cel dziatania wychowawcy jest okreslany tylko formalnie,
bez wskazywania, ktore konkretnie cechy i w jakim stopniu powinien w przy-
szlosci posiada¢ wychowanek. Poglad ten podzielajg wszyscy (oczywiscie poza
zwolennikami determinizmu). Cho¢ trzeba od razu zaznaczy¢, ze zamierzona
nieprzewidywalno$¢, cechujgca proces wychowania, jest stopniowalna. Dewey
i Rorty deklaruja tylko, iz celem rozwoju jest dalszy rozwdj, i nie chca wskazy-
wac jego konkretnych celéw, tomizm za$ przyjmuje pewne sprawnosci i cnoty
za cel, ale ciagle jest to cel ogdblny, konkretyzowany przez samego wychowanka.
Nauczyciel przekazuje wychowankowi swoja wiedze i poglady, chcac oczywiscie,
by on je uznat za swoje. Gléwnym celem wychowania nie jest jednak przyjecie
tych pogladow, lecz autonomia i samodzielno$s¢ wychowanka (por. Hare 1992),
w czym mies$ci sie rowniez mozliwo$¢ odrzucenia pogladow wychowawcy.

Zaréwno progresywistyczna (Deweya i do pewnego stopnia Rorty’ego) teo-
ria rozwoju, jak i klasyczna teoria cnét nie formutuja jednoznacznych przepisow
zachowania, lecz wskazuja pozadany kierunek zmian, ktérego celem jest osia-
ganie coraz wyzszego poziomu czlowieczenstwa (w przypadku filozofii klasycz-
nej) lub — uzywajac jezyka progresywistéow — nieustannej zdolnosci do dalszego
rozwoju (Draling, Nordenbo 2003: 304). Efektem tego ma by¢ coraz wieksza
doskonatos¢ jednostki, ktéra przejawia sie w osigganiu pozadanych cech i we
wlasciwym sposobie dziatania (cho¢ kryterium ich oceny jest oczywiscie odmien-
ne u réoznych myslicieli). To przekonanie taczy zaré6wno Platona, jak i Arystotele-
sa czy Woronieckiego z Deweyem. Wszyscy oni deklaruja, iz celem wychowania
musi by¢ rozwdj wolnego i silnego charakteru cztowieka. Rozwéj jako cel wy-
chowania oznacza przyznanie duzej samodzielnosci wychowankowi i uznanie
jego podmiotowosci juz od poczatku wychowania.

Najwieksze podobienstwo pogladéw mozna dostrzec miedzy Deweyem a to-
mistami, np. Woronieckim i Maritainem. MysSliciele ci zakladajg partnerstwo
miedzy nauczycielem i wychowankiem. Nauczyciel nie moze ksztattowa¢ wycho-
wanka wedlug swojej wizji, lecz jego zadaniem jest pom6c mu w osiggnieciu
pewnych ,standardow”, ktérym on sam réwniez podlega. Nie dysponuje tez
zadng wiedzg tajemna, ktérg nie bedzie sie dzielit z podopiecznym. Jest on
zainteresowany, by wychowanek, tak jak wszyscy ludzie, podzielal jego pogla-
dy i przyjmowal wiedze. Nie robi tego skinnerowski psycholog behawiorysta,
gdyz — w przypadku upowszechnienia sie wiedzy o sposobach i mechanizmach
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warunkowania — wychowanie moze sie sta¢ nieskuteczne. Nie bedzie tego czyni-
ta rowniez liberalna ironistka, gdyby bowiem jej postawa ironii i dystansu wo-
bec wszelkich zobowigzan spotecznych sie upowszechnita, nie byloby mozliwe
zycie spoteczne.

Partnerstwo w procesie wychowania nie oznacza, iz relacja wychowawcza
jest symetryczna. Giéwna odpowiedzialnos$¢ za to, co sie w jej ramach dzieje,
spoczywa na wychowawcy. Jest to poglad podzielany przez wszystkich (znow
z wyjatkiem deterministow oraz przedstawicieli antypedagogiki). Odpowiedzial-
nos¢ za wychowanka i jego rozwéj jest giéwnym motywem podjecia trudu wy-
chowania, chociaz Zrédia i charakter odpowiedzialnosci sg ujmowane catkiem
réznie: w tomizmie przez odwolanie sie do prawa naturalnego i natury ludz-
kiej, u Deweya w odniesieniu do spoteczenstwa lub tez przyznanie — jak glosi
Bauman - ze jej zrodta okryte sg tajemnica.

Nastepnym elementem pedagogiki wspolnej jest obecna niemal we wszyst-
kich doktrynach préba pogodzenia ze sobg dwoch funkcji wychowania: dosto-
sowania wychowanka do przyszlego zycia w spoleczenstwie oraz dopomozenia
mu w uzyskaniu samodzielnos$ci i niezaleznosci: ,te dwie strategie zycia byty od
wiekéw i z réznych punktéw widzenia przedmiotem troski i refleksji pedago-
gicznej. Od momentu kiedy Sokrates uznat autonomie wewnetrznego czlowie-
ka, a Platon wymagania panstwa w dziedzinie wychowania obywateli, dwoistos$¢
tych kierunkéw zawsze istnieje w mysli pedagogicznej” (Suchodolski 1983: 206).

Charakterystyczne sg réznice w sposobie podchodzenia do problemu po-
wigzania i pogodzenia tych dwdch funkcji. Problem ten nie dotyczy jedynie
najbardziej skrajnych teorii: antypedagogika odrzuca catkowicie socjalizujaca
funkcje wychowania, determinisci z kolei glosza, ze funkcja emancypacyjna jest
jedynie pozorem i iluzjg, a naprawde istnieje tylko funkcja spoteczna. Pozostate
teorie jednak staraja sie w ré6zny sposéb tgczy¢ oba te zadania. Na przyktad Rorty
uwaza, ze wprawdzie cele te sa wzajemnie sprzeczne, lecz mimo to jednym
z glownych zadan wychowawcéw jest znalezienie jakiej$ trzeciej drogi, zapew-
niajacej wtasciwe realizowanie obu tych funkcji. Potaczenie to jest jednak mozli-
we tylko na poziomie praktyki pedagogicznej, a nie teorii. Dewey nie rozdziela
tych funkcji, traktujac je jako dwie strony tego samego procesu. Tomisci z kolei,
postugujac sie pojeciami spotecznej natury cztowieka i dobra wspélnego, roz-
rézniajg te funkcje i wskazuja na niebezpieczenstwa ograniczenia sie jedynie do
jednej z nich, jednoczes$nie wskazuja model, w ktorego obrebie sa one nie tylko
do pogodzenia, ale nawet musza ze sobg wspotdziatac.
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Jakiej filozofii wychowanie potrzebuje

Jezeli rzeczywiscie istnieje tak zarysowany pewien consensus w sprawie
wychowania — pewna paedagogia communis, przyjmowana w najogolniejszych
zarysach przez wiekszo$¢ pedagogow i teoretykow wychowania, nawet czysto
intuicyjnie i zdroworozsagdkowo — to mozna w sposéb zasadny zapytac, ktéra
z filozofii w mozliwie najpelniejszy spos6b moze stanowic jej podstawe teore-
tyczna. Zwrot ,jakiej filozofii potrzebuje wychowanie” jest pytaniem o to, ja-
kie wymagania sg stawiane filozofii przez pedagogike jako nauke praktyczna,
jakie warunki musi spelnia¢ filozofia, aby byla uzyteczna dla pedagogiki.

Podstawowym wymogiem, ktéremu musi sprostac filozofia, jest mozliwos¢
opisania dynamizmu rozwojowego czlowieka, musi wiec by¢ w stanie wyznaczy¢
i uzasadni¢ cel wychowania, przeprowadzi¢ gradacje poszczegdélnych stadiow
rozwoju oraz wyjasnic, co jest jego motywacja. Pedagogika jest nauka praktycz-
na, dobierajaca odpowiednie $rodki do wybranych celéw, lecz sama ich nie wy-
znacza, to nalezy wlasnie do filozofii. Zatem to filozofia ma wskaza¢, dlaczego
jeden stan jest lepszy od drugiego oraz dlaczego powinnismy podja¢ trud zmia-
ny stanu, w ktérym obecnie sie znajdujemy. Ostatecznie wiec wszystko sprowa-
dza sie do problemu wartosci i sposobu ich istnienia.

Platon czy Protagoras?

Jeden z rozdziatow swojej znanej ksigzki Maclntyre (1996) zatytulowat
Nietzsche czy Arystoteles, wyrazajac przekonanie, ze podstawowym dylematem,
przed ktorym stoi wspolczesna etyka, jest wybor miedzy tradycja na pierw-
szy plan wysuwajgca posta¢ skrajnego indywidualisty i emotywisty, traktuja-
cego wszelkie sady moralne jedynie jako wyraz swych emocji, a tradycja cnot
— uczestnictwa w tradycji i wspoélnocie. Czyli wyboér miedzy koncepcja, u pod-
staw ktérej lezy zupelnie autonomiczna i autokreatywna jednostka, a syste-
mem odwolujgcym sie do ponadindywidualnego dobra, ktore cztowiek powinien
realizowac.

W przypadku wychowania problem ten jest zawezony. Pojecie rozwoju
domaga sie ponadindywidualnego istnienia wartos$ci, gdyz stanowig one punkt
odniesienia wskazujacy wychowawcy cele jego dzialan oraz okreslajacy in-
stancje, przed ktérg za te dziatania odpowiada, co nadaje pewng stato$¢ owym
dzialaniom, bedac zarazem zabezpieczeniem przed catkowitg arbitralnoscia
i dowolnoscia. W tej sytuacji koncepcje skrajnie indywidualistyczne nie moga
by¢ brane pod uwage przy jego wyjasnianiu. Jako teoretyczne uzasadnienie
spojnych koncepcji wychowania pozostaja wiec tylko filozofie, ktére bronig
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obiektywnego istnienia warto$ci, odwotujace sie do jakiejs§ koncepcji natury
ludzkiej i prawa moralnego oraz filozofie wskazujace na spoteczenstwo jako
jedyne mozliwe zrédto ponadindywidualnych norm i zasad, a wiec przyznajace
sie do relatywizmu, cho¢ nie do skrajnego subiektywizmu. Tylko bowiem przyj-
mujac ponadjednostkowy punkt widzenia, mozna uzasadni¢ odpowiedzialnos$¢
nauczyciela za ucznia lub tlumaczy¢ potrzebe rozwoju (nawet jezeli stan, w ja-
kim podmiot sie znajduje, dostarcza mu pewnej satysfakcji). Jako symbolicz-
nych reprezentantow owych rozbieznych nurtéw refleksji filozoficznej mozna
wskazac¢ wtlasnie Platona i Protagorasa. Spo6r ten ma dluga historie i rozstrzyg-
niecie go w ramach jednego wyktadu nie jest oczywiscie mozliwe, mozna jedynie
zastanowic¢ sie, ktore z tych stanowisk ma wieksza uzytecznos$¢ pedagogiczna,
czyli ktére lepiej potrafi speini¢ wymagania stawiane przez pedagogike. Mimo
zasadniczych odrebnosci oba te stanowiska faczy che¢ unikniecia dwoch skraj-
nosci, w jakie moze popas¢ wychowanie, czyli z jednej strony indoktrynacji,
a z drugiej calkowitego subiektywizmu. Przedstawiciele obydwu deklaruja tez,
ze ich celem jest wylonienie jednostki samodzielnej, zyjacej w spoteczenstwie
i wspotpracujacej z innymi osobami, ale jednoczesnie zachowujacej wzgledng
autonomie. | te wiasnie wspolne cele obu tych nurtéw pozwalaja sformutowac
kryterium okreslajace ich uzyteczno$¢ dla teorii wychowania.

Problem reklamacji

Podstawowa cecha dojrzatej osobowos$ci jest samodzielne myslenie, a to
oznacza m.in. mozliwo$¢ krytycznego ustosunkowania sie do powszechnie
przyjetych regul poznania i norm moralnych, co moze doprowadzi¢ nawet do
zanegowania zasad, zgodnie z ktoérymi 6w hipotetyczny kontestator zostatl
wychowany. Teoria wychowania powinna wiec uwzglednia¢ sytuacje, w ktorej
mtody czlowiek, nie negujac samej potrzeby wychowania, moze powiedzie¢ wy-
chowawcy: ,Zle mnie wychowujesz”. Okazuje sie jednak, iz nie kazda teoria
dopuszcza taka sytuacje.

Relatywizm kulturowy glosi, ze jedyng mozliwo$cig wyjScia poza zastang
kulture jest jej krytyka wewnetrzna, czyli wykazanie, ze dany system nie spet-
nia (i nie moze spetnic) tego, co spelni¢ obiecuje. Dopiero jezeli udato sie zau-
wazy¢, iz dany system jest falszywy lub zly wedlug swoich wtasnych kryteriow,
mozna szuka¢ innego, bardziej koherentnego. Jezeli jednak takie niespojnosci
sg niedostrzegane, miody adept Hitlerjugend czy Komsomotu nie jest w stanie
powiedzie¢: ,zasady mojego wychowania sg po prostu zie”, poniewaz nie ist-
nieje zaden punkt wyj$cia ewentualnej krytyki. Kazda kultura — w tym ujeciu
— wyznacza swoje wiasne standardy dobra i zfa, ktérych nie wolno oceniac
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z perspektywy innej kultury. Nikt nie moze powiedzie¢, iz pewne jej zasady sa
po prostu zlte, lecz jedynie, ze sg inne. W jej ramach jednak normy i standardy
przez nig wyznaczone rzadza absolutnie.

Wychowanie — w tym ujeciu — jest przystosowaniem podopiecznych do
zycia w danym spoteczenstwie i ma sprawi¢, by przyjeli oni za swoje normy
i zasady wypracowane w ramach danej kultury. Wszystko jedno, czy sg to re-
nesansowe Wtochy, czy Rosja Sowiecka, nikt z zewnatrz nie ma prawa powie-
dzie¢, iz tak nie wolno wychowywac (cho¢ nie znaczy to, ze sam powinien
zachowywac sie tak samo). Jednak dopdki system jest spdjny, réowniez nikt,
pozostajac wewnatrz danego systemu, nie jest w stanie go zakwestionowac, za-
den miody czltonek Komsomolu nie jest w stanie ztozy¢ reklamacji w sprawie
swojego wychowania. A nawet gdyby tak sie stato, to wychowawca jest w pra-
wie reklamacji tej nie przyjaé, odmawiajgc wziecia na siebie odpowiedzialnosci
za btedy w okresleniu celéw wychowania, poniewaz zasady, ktérymi sie kiero-
wal, wychowujac innych, byly jedynymi, do ktérych byl w stanie sie odwolac.
Wychowanie jest wiec spoteczng indoktrynacja. Jest to po prostu fakt, z kto-
rym trzeba sie pogodzi¢, gdyz inna mozliwos$¢ nie istnieje.

Paradoksalnie wiec relatywizm, ktéry mial by¢ wlasnie zabezpieczeniem
przed podobnymi naciskami ideologicznymi i politycznymi, roli tej nie spel-
nia, a nawet moze przygotowac grunt do totalitarnego zniewolenia. Natomiast
w przypadku uznania natury ludzkiej za podstawe formufowania sagdéw moral-
nych mozna stwierdzi¢, iz pewne rzeczy sa po prostu dobre lub zte, niezalez-
nie od uwarunkowan historycznych czy spofecznych, w ktérych przyszio nam
zy¢. Moze to by¢ podstawa do przeprowadzenia krytyki zewnetrznej i oceny ja-
kiejs kultury oraz jej systemu wychowawczego, a takze stanowi¢ punkt wyjscia
do reklamacji pedagogicznej. Jedyna sytuacja, gdy wychowawca i wychowanek
sg rowni (niezaleznie od posiadanych kompetencji, zakresu wiadomosci i umie-
jetnosci), zachodzi wdéweczas, kiedy stoja wobec obiektywnych wartosci oraz
jezeli istniejg one niezaleznie od kultury i kazdy ma mozliwos¢ ich poznania.
Wtedy wilasnie wychowanek ma szanse dostrzec, ze rzeczywisto$¢ jest inna niz
jej opis przekazany mu przez wychowawce, a wychowawca nie moze odrzucic¢
sformufowanej na tej podstawie reklamacji, czy tez zrzuci¢ z siebie odpowie-
dzialno$ci, gdyz prawo naturalne daje kazdemu mozliwos¢ dotarcia do tego, co
jest prawdziwg powinno$ciag wzgledem drugiego czlowieka.

Odwolanie sie do prawa naturalnego — jezeli ta koncepcja jest prawdziwa
— moze stanowi¢ zabezpieczenie przed podporzadkowaniem wychowania arbi-
tralnym naciskom politycznym i ideologicznym, chociaz nie rozwigzuje to natu-
ralnie trudnosci natury epistemologicznej, zwigzanych z mozliwoscig dotarcia
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do niego, sposobami jego poznania i ustaleniem jego tresci. Te wiasnie trudno-
$ci sa glowng przyczyna odrzucania natury ludzkiej jako kryterium rozstrzygania
sporé6w moralnych przez znaczng cze$¢ wspéiczesnych kierunkéw filozoficz-
nych. Bez uprawomocnienia sagdu o istnieniu natury ludzkiej wychowanie opar-
te na tej koncepcji bedzie narazone na zarzut dogmatycznej indoktrynacji.

Nie da sie wiec oddzieli¢ wychowania nie tylko od antropologii filozoficznej,
ale rowniez od metafizyki. Nie udalo sie to nawet nurtom, ktére programowo
chcialy od metafizyki sie odcia¢, takim jak pragmatyzm, radykalny behawioryzm
czy postmodernizm. Wtasnie refleksja o wychowaniu pelni role kuchennych
drzwi, ktérymi wraca metafizyka wyrzucona drzwiami frontowymi. Nie tylko
tomisci, ale tez przedstawiciele pragmatyzmu przy okazji prezentacji swojej
koncepcji wychowania gloszg tezy o czlowieku, ktére maja charakter tez meta-
fizycznych dotyczacych natury ludzkiej.

Wychowanie potrzebuje myslenia metafizycznego. A jesli tak jest, przewa-
ge maja filozofie, ktére wprost podejmuja te tematyke. Niewatpliwie najblizej
spetnienia tego warunku jest filozofia klasyczna. Teze, ze pedagogika domaga
sie myslenia metafizycznego, mozna postawi¢ w wersji mocnej lub stabe;j.
W pierwszym przypadku trzeba uznaé, ze pedagogika i wychowanie to dziedzi-
ny, w ktérych mozna dostrzec pewna prawde o czlowieku. Podczas wychowania
nastepuje dosSwiadczenie odslaniajace to, czego nie mozna dostrzec w ramach
ogolnej refleksji o cztowieku. Wychowanie jest faktem, a zadaniem filozofii jest
je, w sposéb mozliwie adekwatny, opisac. Skoro wiec do opisania jakiego$ frag-
mentu rzeczywisto$ci potrzebna jest metafizyka, filozofia powinna sie temu
wymaganiu podporzadkowa¢. Koniecznos¢ metafizyki przy uprawianiu pedago-
giki jawi sie wiec jako zasada metafilozoficzna. Z drugiej strony bardzo tatwo
bytoby takie rozumowanie uznaé¢ za btedne kolo, gdyz przy uzasadnianiu ko-
niecznoSci metafizyki przyjmuje sie liczne zalozenia epistemologiczne i meta-
fizyczne dotyczace mozliwosci dotarcia do Swiata rzeczywistego.

W wersji stabszej tego twierdzenia — koniecznos¢ przyjecia rozstrzygniec
metafizycznych dla pedagogiki nie jest zasada metafilozoficzng. Sformutowane
wyzej kryterium uzytecznosci pedagogicznej zdaje sie wprawdzie wskazywac
na filozofie klasyczng jako na najlepiej spelniajaca wymagania paedagogiae com-
munis. Nie jest to jednak argument rozstrzygajacy spory filozoficzne o prawo-
mocnos¢ réznych twierdzen filozoficznych. Uzyteczno$¢é pedagogiczna moze
by¢ czynnikiem, ktéry powinien zosta¢ wziety pod uwage przy konstruowaniu
systemu filozoficznego, niemniej jego interpretacja i okreslenie jego wagi po-
zostajg w gestii filozofii.
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Wzajemne relacje miedzy pedagogika a filozofia nie sa wiec do konca
okreslone i zbadane. Dotychczasowe ustalenia grzesza jednostronnoscia i bra-
kiem precyzji. Oznacza to jednak po prostu koniecznosci dalszych badan.
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Refleksyjna problematyzacja' tego, co filozoficzne w tym,
co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym,
co filozoficzne

' Formuta ,refleksyjnej problematyzacji” uzyta jest tu w znaczeniu, ktére poniekad stano-
wi przeciwlegly biegun tego, co mozna okresli¢ mianem ,systematycznej problematyzacji”.
Refleksyjna problematyzacje rozumiem zatem jako rozwazenie, poddanie namysfowi czego$
w ogolnosci, co ujmowane jest w kategoriach jawiacego sie podmiotowi §wiadomosci proble-
mu. W odréznieniu od tego systematyczna problematyzacja polega na porzadkujagcym przegla-
dzie stanowisk, ich klasyfikacji i typizacji z punktu widzenia metodologicznie okreslonych zasad
— kryteriow i kategorii, by na tej podstawie sformutowaé dopiero pewne wywiedzione z takiej po-
rzadkujacej systematyki studium oraz uzasadnienia twierdzen i same wnioski. Jesli chcielibySmy
zatem oceniaé¢ te dwie perspektywy poznawcze z punktu widzenia ich rozmachu badawczego
lub skromnosci/nieskromnosci zamystu badawczego, wyrazajacego sie w rozleglosci dowodzenia,
ktore obejmuje rozne aspekty i perspektywy ogladu oraz egzemplifikowania, a takze nawigzuje
do konkretnych stanowisk oraz wyeksponowanych w ich obrebie sposobéw rozumowania i racji,
to oczywiscie przyjeta w tym miejscu perspektywa jest skromniejsza i mniej ambitna. | w swym
zamysle bez watpienia nie stanowi wyrazu dumnej hybris, ktoéra rzuca wyzwanie wszystkim do-
tychczas ,znanym i uznanym potegom”. Refleksyjng problematyzacje rozumiem bowiem nie jako
wyraz roszczenia $wiadomosci ducha obiektywnego, ale subiektywnej swiadomosci, ukonsty-
tuowanej w doswiadczeniu podmiotu poznania, jego specyficznych punktéw widzenia i matryc
ogladu przedmiotu namystu wraz z nieredukowalnym prawem do wiasnego, niezaposredniczo-
nego ramami cudzej mysli i konceptualizacji ,skretu poznawczego”. Oczywiscie studia nad mysla
i konceptualizacjg stanowisk, ktére w swym oryginalnym dowodzeniu, a nie tylko streszczaniu
lub przetwarzaniu stanowisk innych, zastuguja na uwage i uznanie. Niemniej nie jest to zadanie
ani na miare objetosci tego opracowania, ani tez tym bardziej z zalozenia nie jest to jego celem,
poniewaz zgodnie z tytulowa formulg jest to wiasnie refleksyjna, biorgca pod uwage pewien
specyficzny horyzont namystu podmiotu, a nie systematyczna problematyzacja tytulowego za-
gadnienia. W tym znaczeniu niniejszy tekst rownie dobrze mogiby by¢ zatytutowany Kilka uwag
o tym, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz o tym, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne,
niemniej obecna formuta tytulu wydaje mi sie nie mniej zasadna.
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Summary

REFLECTIVE PROBLEMATIZATION OF THE PHILOSOPHICAL IN THE PEDAGOGICAL,
AND THE PEDAGOGICAL IN THE PHILOSOPHICAL

The author presents the thesis according to which pedagogy, as a scientific discipline needs
philosophy to build contexts and to deepen its own research subject, whereas philosophy does
not need pedagogy to build contexts and to deepen its own research subject,. For this reason,
between the contemporary philosophy and pedagogy, treated as scientific disciplines, we have
a constitutive asymmetry of mutual “exchange” and mutual influence. The search for mutual
complementarity of philosophical and pedagogical thought must be done at a higher level
of integration in the horizon of thinking about the historical, social, cultural or civilizational.
It is here, where it exposes the fact of nonreducible dimension of experience of mutual
easements and necessity of philosophy and pedagogy; the philosophical in the pedagogical,
and the pedagogical in the philosophical. The old Greek idea of paideia invariably becomes
a non-problematic meeting place and penetration of the philosophical and the pedagogical.

Key words: philosophy versus pedagogy, the philosophical versus the pedagogical, existential
experience, paideia.

red. Paulina Marchlik

Tylko tam, gdzie w grze sa domniemania i kontrdomniema-
nia, za ktérymi i przeciw ktérym co$§ przemawia, mozna méwic
o dyskusyjnosci. Najlepiej wszakze nazwa¢ tego rodzaju mozli-
wo$¢ mozliwoscia domniemywang

(Husserl 2013: 98).

Wprowadzenie

Na wstepie nalezy sobie uzmystowi¢, ze problem zwigzkéw mysli filozoficz-
nej i mysli pedagogicznej nie jest jakim$ dopiero co odkrytym, nowym teorema-
tem, ktory wczesniej nie byl widoczny, czy tez wyeksponowany w historii mysli
i idei. Wszedzie tam, gdzie od czaséw starozytnej cywilizacji greckiej — a ujmu-
jac rzecz Scislej, od czaséw poczatku greckiej filozofii, ktora de facto okresla
zarazem poczatki kultury Zachodu (Gadamer 2008: 17) — az do dzi§, mamy do
czynienia z powazng mysla, szukajaca swego umiejscowienia w calos$ci doswiad-
czenia ludzkiego oraz realnych odniesien do rzeczywistos$ci res humanae problem
zwigzkow tego, co filozoficzne i tego, co pedagogiczne jest w sposob niereduko-
walny widoczny, a juz na pewno, jesli nie wprost ujmowany, to bez watpienia
na rézne sposoby sygnalizowany. Ujmujac za$ rzecz inaczej i z uwzglednieniem
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pewnej specyficznej konstelacji znaczen, ktére w sposoéb szczegoélny bedg przed-
miotem mojego zainteresowania w tym miejscu, nie da sie umniejszy¢ roli
tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym,
co filozoficzne® nie gubiac zarazem owego dazenia do poszukiwania umiejscowie-
nia w catosci doswiadczenia jako$§ pojmowanego i dookreSlanego uniwersum
symbolicznego i zwigzanego z tym Swiata ludzkich spraw.

Mozna réwniez stwierdzi¢, ze u podstaw wspolczesnego renesansu tema-
tyzowania zainteresowan problematyki zwigzkéw filozofii i pedagogiki paradok-
salnie stoi historyczna separacja — samo wyodrebnienie sie mysli pedagogiczne;j
z mysli filozoficznej oraz zwigzana z tym naukowa autonomizacja i instytucjo-
nalizacja tej pierwszej. Autonomizacja i instytucjonalizacja pedagogiki jako
dyscypliny naukowej, skadinad stuszna i niekwestionowana, ostatecznie prowa-
dzi wiec do sytuacji, w ktorej na nowo trzeba podkres§la¢ owe zwiazki lub tez
dowodzi¢ ich, pomimo ze wczes$niej byly one oczywiste. Niemniej, poniewaz
jest to nowa sytuacja, z tego tez wzgledu potrzebne sg tu nowe typy dowodow
i uzasadnien, na miare tej nowej sytuacji, okreslanej autonomizacjg i instytucjo-
nalizacjg samej pedagogiki.

Nieredukowalnos$¢ rangi probleméw edukacji uymowanych w ogélnosci uwi-
doczniona jest wprost lub posrednio w wybranych aspektach twoérczosci wielu

* 0Odwotujac sie do tytutowej formuly tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne bede miat na
mys$li w szerokim tego slowa znaczeniu odsfanianie/otwieranie szerokich horyzontéw dla ujmo-
wania i problematyzowania doswiadczenia samoswiadomego i rozumiejacego bycia czlowieka
w Swiecie poprzez stwarzanie dyskursywnych podstaw ,dla” oraz wprowadzania ,w” krytyczne
i refleksyjne myslenie w kategoriach ogélnych i catlosciowych, domagajacych sie przekonujacych
racji oraz rozumowych dowodéw. W owym ,krytycznym i refleksyjnym odstanianiu/otwieraniu
szerokich horyzontéw” bede tez upatrywal swoistego ,istotowego wspoéiczynnika” filozoficz-
nosci i filozoficznych nastawien wzgledem zagadkowosci rzeczy (,zagadki Swiata i zycia”), ktoére
jawia sie w aktach poznania podmiotu filozofujgcego. Z kolei uzywajac okreslenia tego, co peda-
gogiczne w tym, co filozoficzne bede je rozumial rowniez sensu largo w kategoriach ukierunkowu-
jacej troski w prowadzeniu innych i pochylania sie nad ich ludzka, niezaktualizowang jeszcze
egzystencjalnie potencjalnoscia do wyzszych form integracji samoswiadomosci wiasnego bycia
w $wiecie oraz Swiadomos$ci otaczajgcej rzeczywistosci lub tez tego, co staje sie rzeczywistg
pobudka i asumptem dla ludzkiej mysli i rozumiejacego sposobu bycia w $wiecie. W owym
pochylaniu sie ,dla” i ,nad”, w owej gotowosci do prowadzenia innych ,ku” szerokim horyzontom
bede tez upatrywal swoistego ,istotowego wspodiczynnika” pedagogicznosci i pedagogicznych
nastawien wzgledem innych. Jak z tego wynika, zasadniczym przedmiotem mojego zainteresowa-
nia nie beda tu zatem odniesienia do wybranych systeméw tak filozoficznych, jak i pedagogicz-
nych i ich specyficznych ryséw koncepcyjnych w systematycznym przegladzie i problematyzacji,
ile problem samych nastawien/zorientowan, ktére wyrazaja sie w owej egzystencjalnej integracji
tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne.
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klasycznych lub wspéiczesnie rozpoznawalnych filozofow, takich jak Platon,
Tomasz z Akwinu, Jan Jakub Rousseau, John Locke Immanuel Kant, Friedrich Da-
niel Ernst Schleiermacher Wilhelm Dilthey, Martin Buber, Hans Georg Gadamer,
Eugen Fink, Otto Friedrich Bollnow, Hannah Arendt, Martha Nassbaum oraz — by
odwolac sie réowniez do przyktadu wspoétczesnych polskich filozoféw — Barbara
Skarga, Leszek Kotakowski, J6zef Tischner, Wiadystaw Strézewski, Jacek Filek,
Tadeusz Gadacz czy Andrzej Wiercinski. Z kolei w rodzimej literaturze pe-
dagogicznej i w swym historycznym wymiarze, przywotujac tylko najbardziej
rozpoznawalne postacie, samo unaocznienie zwigzkéw myli filozoficznej i mysli
pedagogicznej egzemplifikowaé mozna m.in. poprzez odwotania do twérczosci,
takich juz klasykéw mysli pedagogicznej, jak Bronistaw Ferdynand Trentowski,
Jozef M. Hoene-Wronski, Kazimierz Sosnicki, Bogdan Nawroczynski, Sergiusz
Hessen, Karol Kottowski, czy Bogdan Suchodolski (por. Sztobryn 2011: 1-17).
Roéwniez prace wspoétczesnych autoréw-pedagogow, takich jak Janusz Gnitecki,
Joanna Rutkowiak, Urszula Ostrowska, Andrea Folkierska, Lech Witkowski, Tomasz
Szkudlarek, J6zef Gorniewicz, Marian Nowak, Katarzyna Olbrycht, Bogustaw Mi-
lerski, Astrid Meczkowska-Christiansen, Krystyna Ablewicz, Stawomir Sztobryn,
Michat Glazewski, Wiestaw Andrukowicz, Mirostaw Patalon, Andrzej Murzyn, Ma-
ria Reut, Andrzej Cigzela, Marzanna Bogumifa Kielar, Dariusz Stepkowski, Rafat
Godon, Jan Rutkowski, Andrzej Ryk, Krzysztof Maliszewski, Klaudia Wec, Kata-
rzyna Wronska, Jarostaw Horowski, Paulina Sosnowska, Malgorzata Przanowska,
Danuta Anna Michatowska, Marcin Wasilewski, czy Rafal Wtodarczyk nie pozo-
stawiajg watpliwosci, co do tego, jak istotne dla mysli pedagogicznej, jej zywot-
nosci oraz potencjafu heurystycznego i transformacyjnego, sg zaréowno okreslone
dyskursy filozoficzne, jak i poszczegdlne odwotania do probleméw natury filozo-
ficznej®. I cho¢ Bogdan Nawroczynski w latach 40. XX wieku, po traumie Il wojny
Swiatowej i wszystkiego, co z tym zwiazane dla polskiej kultury i nauki, zapo-
wiadal nadejscie renesansu zainteresowan pedagogika filozoficzng w rodzimej
literaturze, to jednak de facto, jak z tego wynika, mozliwe stalo sie to dopiero

* Oczywiscie nie jest to pelna lista oséb, ktére mozna by tu przywotaé, a jedynie wylicze-
nie egzemplifikacyjne, majace na celu ukazanie wielo$ci i r6znorodnosci poszukiwan inspiracji
filozoficznych lub oparcia w réznej proweniencji dyskursie filozoficznym wsréd rodzimych pe-
dagogoéw. Z tego samego wzgledu nie bede wymienial prac przywotanych autoréw, ktére mozna
by w tym wzgledzie wskaza¢ jako potwierdzenie nieredukowalnos$ci znaczenia i zarazem obec-
nosci probleméw natury filozoficznej oraz dyskursu filozoficznego w mysli pedagogicznej. Oso-
bom obeznanym z literaturg przedmiotowa niewatpliwie nie trzeba rowniez wskazywad, ktére
z wyréznionych tu postaci s3 w swej twoérczosci mniej lub bardziej wiodace i zaawansowane
filozoficznie.
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po transformacji ustrojowej, poczawszy od lat 90. XX wieku (zob. Nawroczynski
1947: 26; zob. takze Lewowicki 2003: 22; Lewowicki 2007: 48). Od tego czasu
problem owych zwigzkéw, przynajmniej z perspektywy pedagogicznej, podej-
mowany byl juz wiele razy i w wielu réznych opracowaniach. Biorac zas pod
uwage sam problem wzajemnej relacji oraz powigzan filozofii i pedagogiki,
w opracowaniach tych przewazajag w wiekszoSci powtarzajace sie ustalenia.
Mozna je wyrazi¢ nieco zartobliwie w konstatacji, zgodnie z ktérg pedagogi-
ka jako taka, okreslana statusem dyscyplinarnej tozsamosci, ma ,poznawczy
apetyt” na zwiazki z historycznym lub aktualnym dyskursem filozoficznym,
ktory postrzegany jest jako zrodlowy, zas filozofia jako taka nie wykazuje ,po-
znawczego apetytu” na takowe zwigzki z dyskursem pedagogicznym ukonsty-
tuowanym w obrebie jej dyscyplinarnych granic, gdyz dyskurs ten postrzegany
jest jako zaposredniczony lub do rozwoju samej filozofii niewiele wnoszacy.
W tym tez kontekScie nie powinno dziwi¢ i to stwierdzenie, ze we wspoélczes-
nej rodzimej pedagogice nie trzeba duzo i daleko szuka¢, by dostrzec w jej
obrebie obecnos¢ réznorodnych probleméw natury filozoficznej oraz dyskursu
filozoficznego. Jesli jednak chodzi o wspotczesng filozofie jako dyscypline nau-
kowa, to rzadko sie zdarza, by zwigzane z nig Srodowiska akademickie wy-
kazywaly zainteresowanie problemami formufowanymi przez pedagogéw Ilub
w ogole, by filozofia siegata do dyskursu sensu stricto pedagogicznego i czerpala
z niego jakie$ istotne dla siebie asumpty poznawcze. A nawet je$li w ramach
wspolczesnej filozofii podejmowane sg problemy sensu largo pedagogiczne
to okazuje sie, ze z pominieciem lub jakby obok samego dyskursu obecnego
w przedmiotowej literaturze pedagogicznej (por. Gorniewicz 1995: 92; Lewo-
wicki 2003: 24; Bronk 2005: 24; Walczak 2013: 195). Oczywi$cie w tym miejscu
nie wnikam juz w uzasadnienia i racjonalizacje, jakie towarzyszg lub mogg to-
warzyszy¢ takiemu stanowi rzeczy. Jest to bowiem kwestia, ktéra wymagataby
szerszego omowienia. Nie neguje rowniez i tego, ze sa obecnie i tacy autorzy-
-tworcey, ktorzy wychodzac z pozycji czysto filozoficznych i na pozycjach tych
pozostajgc, poruszajg sie zarazem w obrebie aktualnego dyskursu pedagogicz-
nego. Cho¢ przykfady te raczej nalezy traktowac in plus i w kategoriach wlasnej
autorskiej integracji mysli filozoficznej i myli pedagogicznej, a nie jako reprezen-
tatywny przyktad wspéizaleznosci samej filozofii i pedagogiki jako wspolczes-
nych dyscyplin naukowych. Jeszcze innym zagadnieniem, do ktérego nie bede sie
tu réwniez odnosil, jest sam status dyscyplinarnej przynaleznosci oraz sposéb
dookreslania sensu i znaczenia — celow, zadan, funkcji i zakresu dyskursu, ktory
wigze sie z takimi formutami jak filozofia wychowania, pedagogika filozoficzna,
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czy filozofia edukacji (zob. Leveque, Best 1988; Nowak 1993; Szczypinski 1994;
Jakubiak, Leppert 2003; Maliszewski 2003; Gara 2005; Walczak 2006; Jedynak
2009; Jaworska-Witkowska, Witkowski 2010; Walczak 2013; Murzyn 2015).

Sam dyskurs pedagogiczny w sensie problemowym de facto w zdecydowa-
nej mierze opiera sie na reintegracji oraz reinterpretacji wiedzy konstatowanej
w ramach innych dyscyplin naukowych (w szczegélnosci filozofii, historii, psy-
chologii, socjologii, kulturoznawstwa, etnologii czy nauk biomedycznych). Owo
reintegracyjne i reinterpretacyjne ujecie oraz odczytanie ogoélnej i szczegotowej
wiedzy o samym czlowieku oraz otaczajagcym go Swiecie, tak materialno-przy-
rodniczym, jak i spoleczno-kulturowym, stanowi tez o wyjatkowosci i swoistosci
pedagogicznych nastawien poznawczych. Tak ujmowana i odczytywana wiedza
— przybierajaca posta¢ mniej lub bardziej rozwinietych i uargumentowanych
reprezentacji poznawczych — o procesach rozwoju i przystosowania cziowieka
w otaczajacym Swiecie; o koniecznych i niekoniecznych typach powiazan i za-
leznos$ci pomiedzy tym, co skiada sie na bieg jego egzystencji, przybiera wla-
$nie, jak sie wydaje, posta¢ wiedzy lub refleksji nad procesami wychowania
i ksztalcenia, czy tez dyskursu pedagogicznego (por. Gara 2014: 48-50; zob.
takze Lewowicki 2007: 43, 52). W tak reorganizowanej — reintegrowanej i re-
interpretowanej — optyce przedmiotu zainteresowania samej pedagogiki wie-
dzy, jak sie wydaje, nalezy dopiero poszukiwac tego, co Dietrich Benner okresla
mianem ,podstawowej struktury myslenia i dzialania pedagogicznego” oraz
swoistosci interdyscyplinarnego statusu samego pytania o kwestie pedagogicz-
nego proprium (zob. Benner 2015: 13).

I cho¢ filozoficzne nasycenie optyki postrzegania i rozpatrywania proble-
moéw pedagogicznych odgrywa duzag role w namysle nad przedmiotem badan
pedagogicznych, to jednak horyzont mysli pedagogicznej nie moze by¢ spro-
wadzony tylko do sfery filozofujacego pedagoga i pedagogiki sensu stricto filo-
zoficznej. Pedagog podejmujgc problemy okreslane dyscyplinarnym obszarem
swoich badan nie moze bowiem odnosi¢ sie tylko do filozoficznych nastawien
i punktéow widzenia, poniewaz przedmiot jego namystu posiada réwniez inne
niezbywalne i rownoleglte horyzonty myslenia. Pedagogika jako filozofia stoso-
wana nie moze wiec wszystkiego sprowadzac¢ do czysto filozoficznych, catoscio-
wych punktéw widzenia, umniejszajac range tych innych, zwigzanych z naukami
szczegotowymi perspektyw poznawczych, ktore w sposéb szczegdlny odnoszo-
ne sg do proceséw rozwoju i przystosowania podmiotu doznajacego (dziecka,
wychowanka, ucznia, podopiecznego) oraz prawidlowosci i uwarunkowan bio-
medycznych, psychologicznych, socjologicznych odnoszonych do spotfeczno-
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-kulturowej sfery ludzkiej praxis. To te nauki dostarczajg nam bowiem ogladu
(zjawisk, proceséw i standéw rzeczy), ktory jest empirycznie skonkretyzowa-
ny, uszczegélowiony, o ,duzej rozdzielczosci” i precyzji wyjasniania zwigzkow
przyczynowo-skutkowych, bez uwzgledniania czego nie mozna sobie przeciez
wyobrazi¢ wspoélczesnej mysli pedagogiczne;.

Konstytutywna asymetria jako relacja wspolczesnej filozofii
i pedagogiki

W zadnej mierze nie mozna tez powiedzie¢, aby problem zwigzkoéw filo-
zofii i pedagogiki, tak jak sie on jawi wspolczes$nie, miat charakter symetryczny
— dwukierunkowy i zwrotny. Co wiecej, wydaje sie, ze to wiasnie konstytutywna
asymetria okresla specyficzng relacje wspélczesnej filozofii i pedagogiki jako
autonomicznych dyscyplin naukowych. W sposéb bezpretensjonalny mozna
bowiem powiedzieé, ze o ile pedagogika jako taka poszukuje i potrzebuje
zwigzkéw z myslg filozoficzng, by eksplorowaé¢ swoéj wilasny przedmiot badan,
poszerza¢ jego horyzonty i rozwija¢ swoj wlasny dyscyplinarny dyskurs, o tyle
filozofia jako taka zasadniczo nie poszukuje i nie potrzebuje zwiazkow z myslg
pedagogiczna, by eksplorowa¢ swoj wlasny przedmiot badan, poszerzac jego ho-
ryzonty i rozwija¢ swoj wilasny dyscyplinarny dyskurs. Paradoksalnie, nie nalezy
jednak rozpatrywac tej asymetrii w kategoriach wyzszosci lub nizszoS$ci jednej
dyscypliny wzgledem drugiej, ale w kategoriach zupelnie odmiennej specyfiki
i przedmiotowego pola zainteresowan tychze dyscyplin naukowych. Dlatego tez
ani nie powinno sie posadzac o stabo$¢ pedagogiki, a przynajmniej nie z powo-
du jej inklinacji do filozoficznych konceptualizacji, ani tez nie nalezy mniemac
o wyzszosci filozofii ze wzgledu na jej samowystarczalnos¢ w obrebie problema-
tyzacji wlasnego przedmiotu badan, ktéry ta zachowuje wzgledem pedagogiki
nawet wtedy, gdy wkracza na jej obszar zainteresowan i od strony filozoficz-
nej podejmuje problemy wychowania i ksztalcenia, rozwoju i przystosowania
spoteczno-kulturowego cztowieka. Z tego tez wzgledu nie powinno dziwié
stwierdzenie, ze pedagog w obrebie swej pedagogicznej perspektywy ogladu
i dyskursywnos$ci badan potrzebuje obycia w kontekstach wspolczesnej wiedzy
filozoficznej, a filozof w obrebie swej filozoficznej perspektywy ogladu i dyskur-
sywnosci dyscyplinarnego pola wlasnych badan w zupetnosci, jak sie wydaje,
nie potrzebuje obycia w kontekstach wspolczesnej wiedzy pedagogiczne;j.
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Oczywiscie na rézne sposoby mozna wyjasnia¢ uwarunkowania i zrédfa owej
konstytutywnej asymetrii, niemniej w tym miejscu kwestii tej nie bede rozwijac.

Owa, okres§lana miedzydyscyplinarnymi odniesieniami, konstytutywna asy-
metria omawianej relacji cechuje sie jednak tym, ze: 1. w swych aktualistycz-
nych postaciach nie jest oczywista i zrozumiala sama przez sie, a zatem moze
ona by¢ na nowo dookres$lana i konstytuowana w wyniku ewoluowania kazde;j
z tych dyscyplin z osobna, 2. relacja ta, biorac pod uwage charakter rzeczonych
dyscyplin i ich przedmiotu badan, z zalozenia nie moze opiera¢ sie na logice
zwyklej symetrii wymiany i znaczenia, jakie dyscypliny te dla siebie nawzajem
posiadajg w kontekScie rozwoju wlasnego przedmiotowego pola zaintereso-
wan i badan, 3. relacja ta nie ma charakteru bezposredniego wspoétwarunkowa-
nia odrebnych statuséw naukowosci i zasadniczego przedmiotu badan tychze
dyscyplin, a raczej wyraza sie w potencjalno$ci wzajemnego otwierania sobie
nawzajem odmiennych i nieredukowalnych horyzontéw, przy zatozeniu, ze
w ogoéle filozofia ma w sobie potencjal tego, co filozoficzne, a pedagogika ma
w sobie potencjal tego, co pedagogiczne. W tym znaczeniu warto$ciami, ktore
konstytuujg odmienno$¢ i nieredukowalnos$¢ owych dyscyplinarnych horyzontéow
jest sama ,filozoficzno$¢” tego, co zwigzane z dyskursem wspéiczesnej filozofii
oraz sama ,pedagogicznos¢” tego, co zwigzane z wspolczesng pedagogika.

Nie w tym nalezy poszukiwaé zatem wzajemnych powigzan i relacji sensu
largo filozofii i pedagogiki, Zze jedna rozjasnia przed druga, np. sens symbolu
jako jezyka, a ta druga przed pierwsza, odwrotnie, sens jezyka jako symbolu.
Powigzan tych raczej nalezy poszukiwaé w ich specyficznej, a zarazem autono-
micznej sprawczos$ci w obliczu tego, co spofeczne, kulturowe, historyczne, cy-
wilizacyjne. Co wyraza sie w tym, ze np. gdy jedna dyscyplina w ogoéle rozjasnia
sens symbolu jako jezyka oraz jezyka jako symbolu, to ta druga tworzy warunki
do tego, by kazdy potencjalnie mogt doj$¢ do takiego etapu swojego rozwoju,
na ktérym nie tylko bedzie mégt zrozumie¢ sens rozréznienia symbolu jako je-
zyka i jezyka jako symbolu, ale przede wszystkim w sposéb pasywny lub aktyw-
ny bedzie zdolny do wspétuczestniczenia w rzeczywistosci uniwersum jezyka
i symbolu w swych réznych formach i przejawach spolecznego, kulturowego,
historycznego i cywilizacyjnego bycia w $wiecie. Dlatego tez pedagog musi
mie¢ swiadomos$¢, ze tworzy warunki do tego by potencjalnie zaistnial przyszty
filozof, a filozof musi mie¢ §wiadomos¢, ze musi sta¢ sie pedagogiem, by jego
idee trafily pod strzeche $wiadomosci sobie wspoéiczesnych i innych, a zatem
musi postepowac metodycznie, objasniaé, prowadzi¢, wytyczac perspektywy i ho-
ryzonty filozoficznych idei.
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W tym tez kontek$cie trudno nie zgodzi¢ sie z twierdzeniem Wilhelma
Diltheya, w mysl ktérego ,filozofia zatozona jest w strukturze cztowieka (Struk-
tur des Menschen); kazdy, niezaleznie od sytuacji, zbliza sie do niej i wszelka
ludzka dziatalnos$¢ zdaza do filozoficznej Swiadomosci” (Dilthey 1987: 54). W po-
dobnym duchu réwniez Karl Jaspers zaklada, ze droga ,,mySlacego cztowieka
jest filozofujace zycie” (Jaspers 1990: 44-45). Samo filozofowanie przynalezy
wiec do istoty czlowieka jako takiego, a nie tylko do tego, ktory jest ,,zawodo-
wym” depozytariuszem wiedzy z zakresu filozofii i historii idei filozoficznych.
Z tego tez wzgledu samo mys$lenie pedagogiczne musi sie stawa¢ mysleniem
filozofujacym, a co za tym idzie, w réznych nurtach i ideach filozofii poszuku-
jacym swych pryncypialnych punktéw podparcia — drég rozumowania i inspi-
racji (Nawroczynski 1947: 60). Filozofia konfrontuje tez pedagogiczne myslenie
z  kryterium sensownosci, racjonalnosci i calozyciowego ujmowania przestrzeni
esencji i egzystencji” (Gnitecki 1999: 121). Z kolei kazda wielka filozofia po-
twierdza swoj status i swoje historyczne, spoteczne, kulturowe, czy cywilizacyj-
ne uprawomocnienia dopiero wtedy, gdy zyskuje sobie w dziejach historii mysli
i idei miano paidei (zob. Jaeger 2001; por. Morsy 1996; Walczak 2001). Filozofia
w swej filozoficznosci” jako paideia wilasnie zawsze jest jaka$ forma edukacji
ogolnej — rozjasnia co$ i skierowuje ludzi oraz cale pokolenia na droge racjo-
nalnosci (Leveque, Best 1988: 8; por. Hirst, Peters 1970: 8).

Cho¢ nie sposob nie wspomnie¢ réwniez i o tym, ze we wspoélczesnym,
ponowoczesnym S$wiecie, w percepcji spoteczno-kulturowej widzimy istotne
przesuniecie semantycznego statusu samych okreslen ,filozof” i ,pedagog”. Ot6z
wspolczes$nie przede wszystkim status ,filozofa” i ,pedagoga” okre$lany jest as-
pektem formalno-zawodowym, a odpowiada temu réwniez utrwalona praktyka
jezykowa. Mozna tez powiedzie¢, ze wspoéiczesnie, w zwigzku z umasowionym
systemem uzyskiwania formalno-instytucjonalnych, spotecznych kwalifikacji wy-
ksztalcenia filozoficznego i pedagogicznego, ,zagubiony” zostaje sam filozof
i pedagog, figury ktérych w swych Zrodtowych sensach zwigzane sg przede
wszystkim z egzystencjalnym statusem bycia-filozofem, ktéry jest tozsamy
z tym, co filozoficzne oraz bycia-pedagogiem, ktoéry jest tozsamy z tym, co pe-
dagogiczne. Zatem owo wspolczesne zredukowane i splycone domniemanie
filozofa wiaze sie z tym, ze za ,filozofa” uchodzi ten, kto odebrat wyzsze wy-
ksztalcenie filozoficzne lub jest tzw. zawodowym filozofem. Na plan pierwszy
wysuwa sie tu wiec aspekt ,znawstwa” historii idei filozoficznych oraz zagad-
nien filozoficznych, a nie filozofujacego sposobu bycia, na wzo6r wielkich i wply-
wowych swa mysla filozofow, oddanych idei poszukiwania philosophia pevennis.
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Z kolei za ,pedagoga”, analogicznie uznawany jest ten, kto rowniez odebrat
wyzsze wyksztalcenie pedagogiczne lub jest ,zawodowym pedagogiem”. A za-
tem na plan pierwszy wysuwa sie tu aspekt systemowego uprawomocnienia
»pedagogicznych” kwalifikacji, a nie autentycznych predyspozycji i osobowe;j
charyzmatycznosci czlowieka jako paidagogosa (gr. maidaywydg), jak w przy-
padku wielkich i wplywowych w swej dzialalnos$ci pedagogéw. To wspotczesne
przesuniecie semantycznych statuséw pojec¢ ,filozof” i ,pedagog”, ukonstytuo-
wanych w przestrzeni uniwersum znaczen spoteczno-kulturowych, nie pozostaje

zatem bez znaczenia dla rozpatrywanej tu problematyki.

Pozadyscyplinarny wymiar integracji tego, co filozoficzne
i tego, co pedagogiczne

Nalezatoby zatem raz jeszcze zapytaé wprost i bez zadnej pretensjonal-
nosci: po pierwsze, czy pedagog i pedagogika potrzebuje filozoficznych zZrédet
inspiracji w ramach problematyzacji wiasnego dyscyplinarnego przedmiotu ba-
dan, a po drugie, czy filozof i filozofia potrzebuja pedagogicznych Zrédet inspi-
racji w ramach problematyzacji wtasnego dyscyplinarnego przedmiotu badan?
Poszukiwanie odpowiedzi na tak postawione pytania, mozna wzmocni¢ jesz-
cze inaczej postawionymi pytaniami, odnoszacymi sie do faktycznego, utrwalo-
nego w standardach wspoéliczesnego dyscyplinarnego ksztalcenia stanu rzeczy:
po pierwsze, jaka role w instytucjonalnym procesie ksztalcenia pedagogow
odgrywa wiedza filozoficzna i dyskurs filozoficzny, a po drugie, jaka role w in-
stytucjonalnym procesie ksztalcenia filozoféw odgrywa wiedza pedagogiczna
i dyskurs pedagogiczny? OdpowiedzZ na tak postawione pytania w oparciu o ana-
lize standardéw i programéw ksztalcenia w obrebie kazdej z tych dyscyplin
naukowych, nie pozostawia zludzenia, co do stopnia niezbednosci i wptywo-
wosci wiedzy i dyskursu kazdej z tych dyscyplin na te druga dyscypline: filo-
zofii wzgledem pedagogiki oraz pedagogiki wzgledem filozofii. Podobnie rzecz
sie przedstawia, je$li dokonamy kwerendy reprezentatywnych dla wspoiczes-
nej filozofii i pedagogiki podrecznikow akademickich w poszukiwaniu Zrédet
filozoficznych w podrecznikach pedagogicznych oraz Zrédet pedagogicznych
w podrecznikach filozoficznych.

Zgodnie z aktualnym, ukonstytuowanym dyscyplinarnymi liniami demarka-
cyjnymi stanem rzeczy, prawda jest wiec, jak juz zostalo to nadmienione, ze
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pedagogika potrzebuje wiedzy filozoficznej dla problematyzacji i rozwoju wtas-
nego dyscyplinarnego pola wiedzy i dyskursu. W odré6znieniu od tego, filozofia
nie potrzebuje wiedzy pedagogicznej dla problematyzacji i rozwoju wilasnego
dyscyplinarnego pola wiedzy i dyskursu. Potrzeba wiec, jak sie wydaje, jakich$
szczegblnych racji, by ,rasowy” lub ,zawodowy” filozof, wykraczajac poza to,
co wiaze sie z jego wlasnym dyscyplinarnym przedmiotem i perspektywa badan,
uczynit przedmiotem swojego zainteresowania dyskurs pedagogiczny i prob-
lemy sensu stricto pedagogiczne, konstatowane i konkretyzowane w dyscypli-
narnych ramach samej pedagogiki. Negowanie lub zacieranie tego faktu oraz
proba generowania nacigganych uzasadnien w tej kwestii nie wydaje sie tez
w niczym zmieniac tego, jak sie rzeczy faktycznie maja. Taka jest natura rze-
czy, zwiazana ze spoteczno-kulturowym statusem poszczegélnych obszarow
wiedzy rozpatrywanych tu wspéiczesnych dyscyplin, ze pedagogika potrzebuje
filozofii dla budowania kontekstéw i pogtebienia wiasnego przedmiotu badan,
a filozofia nie potrzebuje pedagogiki dla budowania kontekstow i poglebienia
wlasnego przedmiotowego pola badan. Ale podobnie jest przeciez z innymi
dyscyplinami wiedzy, np. fizyk potrzebuje matematyki w rozwijaniu przedmio-
towego pola wlasnej wiedzy, ale matematyk nie potrzebuje juz fizyki dla roz-
wijania i problematyzowania wlasnego przedmiotu badan. Szukanie za wszelka
ceng obszaro6w symetrii nie wydaje sie zatem najwtasciwszym sposobem ujmo-
wania statusu dyskurséw przywolywanych tu dyscyplin oraz ich konstruktywnej
i nieredukowalnej roli jaka maja do odegrania, i to nie tyle wzgledem siebie
nawzajem, ile, ujmujac rzecz patetycznie — w historii, w spoleczenstwie, w kul-
turze, w cywilizacji, a zatem w ogéle w horyzoncie i w odniesieniu do tego, co
okreslamy mianem rzeczywistosci §wiata ludzkich spraw.

Na rzecz nalezy wiec spojrze¢ zupetnie inaczej. Zamiast pyta¢, czy peda-
gogika moze by¢ tak samo uzyteczna dla filozofii, jak filozofia jest uzyteczna
dla pedagogiki, nalezatoby stawia¢ inne, bardziej prymarne i rudymentarne
pytanie. Mianowicie, jaka role wspoélczesna filozofia i pedagogika, z zachowa-
niem swoisto$ci swej dyscyplinarnej odrebnosci i autonomii, ma do odegrania
w obrebie form zycia spolecznego i kulturowego, jak rowniez z punktu widze-
nia okres§lonego czasu historycznego oraz zawartego w nim retrospektywnego
i prospektywnego horyzontu ujmowania ludzkiej egzystencji i $wiata ludzkich
spraw. Je$li tak popatrzymy na te rzecz, to dostrzezemy, ze ten szerszy hory-
zont, odnoszacy sie do tego, co historyczne, spoteczne, kulturowe, czy cywiliza-
cyjne, staje sie obszarem, gdzie w spos6b posredni, ale zarazem nieredukowalny
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uwidacznia sie wzajemna stuzebno$¢ i niezbedno$¢ sensu largo filozofii i peda-
gogiki — tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne
w tym, co filozoficzne.

To, co staje sie bezsprzeczne w kontekscie tak szeroko ujmowanego hory-
zontu uwidaczniania sie wspotzaleznosci tego, co filozoficzne i tego, co pedago-
giczne, nalezy zatem sprowadzi¢ do dwoch podstawowych twierdzen, zgodnie
z ktérymi: 1. Jesli nie bezwzglednym warunkiem, to przynajmniej okolicznoscia
wybitnie sprzyjajacg zaistnieniu tego, co filozoficzne jest doswiadczanie przez
cztowieka tego, co pedagogiczne — w znaczeniu metodycznego bycia poprowa-
dzonym ,ku” oraz bycia wprowadzonym ,przez” innych w uniwersum $wiata
ludzkich spraw, 2. Jesli nie bezwzglednym warunkiem, to przynajmniej oko-
licznos$cia wybitnie sprzyjajacg zaistnieniu tego, co pedagogiczne jest doswiad-
czanie przez czlowieka tego, co filozoficzne — w znaczeniu zdolnosci do namystu
nad sensem i znaczeniem wlasnej egzystencji w czasie i przestrzeni oraz wlas-
nego ontologicznego statusu w obliczu tego, co nas warunkuje i co jest przez
nas warunkowane oraz tego, co jest wzgledem nas samych transcendentne

i wzgledem czego my sami jesteSmy swoistg transcendencja.

Egzystencjalne doswiadczenie tego, co filozoficzne w tym,
co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne

Biorac pod uwage ograniczony charakter tego opracowania, skoncentruje
sie teraz na rozwinieciu kwestii, ktora wykracza juz poza zasygnalizowany
problem konstytutywnej asymetrii miedzy filozofia i pedagogika jako wspot-
czesnymi dyscyplinami naukowymi. Zasadniczym punktem odniesienia dalszej
problematyzacji uczynie za$ dwie, jak sadze, reprezentatywne w tej kwestii
wypowiedzi, w ktérych widoczna jest owa humanistyczna troska o facznos¢ oraz
integracje w szerszym horyzoncie senséw i znaczen — historycznych, spotecz-
nych, kulturowych, czy cywilizacyjnych tego, co filozoficzne i tego, co pedagogicz-
ne — a moéwiac $cislej i w nawiazaniu do tytutowej formuly, tego, co filozoficzne
w tym, co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne. Oczywi-
Scie, wypowiedzi te potraktuje jako przyczynek do heurystycznego wydobycia
okreslonych sens6w i znaczen, a nie w kategoriach literalnego ich odczyta-
nia lub w kontekscie catoSciowej wymowy twoérczosci przywolanych tu auto-
row, ktérzy w swojej twérczosci i nastawieniach badawczych na miare swoich
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czasow laczyli wspolczesnie zagubiony lub przynajmniej nadwatlony ideat eto-
su bycia zarazem i w wlasciwym tego stowa znaczeniu — filozofem i pedagogiem.
I tak Jan Legowicz, stwierdzat:

Genetycznie filozofia i pedagogika pozostaja wzgledem siebie wspoélrzedne, jak teoria
i praktyka, obie stanowig dla siebie Zrédlo zasad i kryterium postaw. Swymi odniesieniami
pryncypialnymi filozofia stuzy pedagogice, za$ stosowaniem tych odniesien w sposobieniu czfo-
wieka, pedagogika spetnia zadania filozofii. Znajduje to potwierdzenie zaréwno w historii fi-
lozofii, jak i w dziejach wychowania — i Zle, jesli filozof przestaje by¢ wychowawca, a nauczyciel
w swej szkolnej pragmatyce wyobcowuje sie z kregu pryncypialnosci filozoficznej (Legowicz
1975: 4; por. Sztobryn 2003: 39; Walczak 2001: 146).

Odnoszac sie zas do drugiej wypowiedzi, sformulowanej przez Sergiusza
Hessena, czytamy:

Pedagogike jako szczeg6lna nauke odrézniajg od czystej filozofii nie same tylko ,prze-
sady”, ktoére sie nagromadzily w doswiadczeniu wychowawczym i ktére nalezy obecnie demas-
kowac. To nie falszywe poznanie rzeczywistosci przestania ducha i maci jego aktualizowanie,
ale rzeczywisto$¢ sama, mianowicie witalny fundament duchowego bytu, ktéry stopniowo tyl-
ko moze duch nadbudowaé¢ wtasnymi formami i zatem przeswietlic. W procesie ksztalcenia
chodzi wtasnie o to, aby usunac¢ wszelkie pomniejszenia i obsfonki, ktére narzuca zyciu du-
cha 6w podtrzymujacy ducha witalny fundament. Pedagogika jest poznaniem tego, jak sie to
osigga. Jest ona wprawdzie przez to ,krytyka doswiadczenia pedagogicznego”, ale nie w sen-
sie abstrakcyjnej konstrukgji, lecz w sensie ,,aporetyki” jej wiasciwym zadaniem jest bowiem
opisanie i wyjasnienie wszystkich tych ,trudnos$ci” (aporii), ktore proces ksztalcenia musi
przezwyciezy¢ (Hessen 1997: 95-96; por. takze: Benner, Stepkowski 2014: 16).

W tym tez konteks$cie mozemy wyodrebni¢ nie tyle punkty styczno$ci mie-
dzy filozofia a pedagogika jako wspoélczesnymi dyscyplinami naukowymi, ile
obszary historycznego, spotecznego, kulturowego, czy cywilizacyjnego unaocz-
nienia egzystencjalnej integralnosci doswiadczenia tego, co filozoficzne w tym,
co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne, jak réwniez
sensotwoércze momenty wzajemnego warunkowania sie tego, co filozoficzne i te-
go, co pedagogiczne. Odnoszac sie do powyzszych wypowiedzi, pozwole sobie
odstoni¢ zawarte w nich impulsy poznawcze w sposo6b heurystyczny, traktujac
je tym samym jako asumpt do wyartykulowania wiasnego ustrukturyzowanego
ogladu tytulowego problemu. W ten spos6b nie tylko odnosze sie do tego, co
jest w nich zawarte expressis verbis, ale réwniez wykraczam poza to, co jest
w nich wprost wyeksponowane w warstwie literalnej. Nalezy zatem powie-

dzie¢, ze:
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1. Mysl filozoficzna i mys$l pedagogiczna sa wzgledem siebie wspoéirzedne,
ale jest to swoisty typ wspolrzednosci: ,odniesien pryncypialnych” i ,odniesien
sposobienia”. Mozna zatem powiedzie¢, ze, po pierwsze, pedagogiczne uni-
wersum sposobienia czlowieka poddaje namysfowi warunki rozwojowe cztowie-
ka i w ten spos6b w swej potencjalnosci toruje droge do urzeczywistniania sie
jego filozoficznego namysiu nad otaczajaca go rzeczywistoscig — stwarza filozo-
fa, a co za tym idzie stoi u podstaw konstytuowania sie filozoficznego uniwer-
sum pryncypialnosci. Z kolei filozoficzne uniwersum pryncypialnosci dostarcza
zracjonalizowanych uprawomocnien i okresla egzystencjalny horyzont antropo-
logiczno—aksjologiczno-teleologiczny dla pedagogicznego sposobienia i pedago-
gicznej formacji cztowieka — wytycza horyzont stwarzania czlowieka, okresla
i rozjasnia samg idee czlowieka.

2. Zwiazki mysli filozoficznej i mysli pedagogicznej powinny by¢ rozpatry-
wane w szerszym, historycznym, spotecznym, kulturowym, czy cywilizacyjnym
kontekscie, a nie tylko z perspektywy pytania o rownowage/nierownowage mie-
dzydyscyplinarnej ,wymiany” i przenikania sie zainteresowan filozofii i peda-
gogiki jako wspotczesnych dyscyplin naukowych, wraz z ich przedmiotowymi
polami zainteresowan i badan. I to w tym szerokim kontek$cie owe odmienne
dyscyplinarnie optyki rozpatrywania rang poznawczego przedmiotu zaintere-
sowania integrowane s3 w jeden komplementarny horyzont egzystencjalnego
doswiadczenia okreslonych form uniwersalnosci tego, co pedagogiczne i tego, co
filozoficzne — a mowiac $cislej tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne i tego,
co pedagogiczne w tym, co filozoficzne. Filozof musi bowiem wkracza¢ w krag
pryncypialnosci tego, co pedagogiczne, by potwierdzaé swe egzystencjalne upra-
womocnienia bycia filozofem, z kolei pedagog musi pozostawa¢ w kregu pryn-
cypialnosci tego, co filozoficzne, by potwierdza¢ swe uprawomocnienia tego,
co pedagogiczne.

3. Integralnos¢ egzystencjalnego doswiadczenia cztowieka wyrasta z uzna-
nia nieredukowalnos$ci i swoistos$ci sfer jego bytowania, ktére rozpostarte jest
miedzy ,witalnym fundamentem” oraz ,nadbudowujgcym sie duchem”. To, co
witalne stanowi zatem fundament, na ktérym to, co duchowe zostaje nadbu-
dowywane i ufundowane. W tym znaczeniu to, co duchowe nie moze zaistnie¢
bez formacji, ukierunkowania, czy tez uksztaltowania tego, co witalne. To, co
filozoficzne skierowuje sie tez wprost ku sferze ducha jako epifenomenu ludz-
kiego bytowania, za§ w sposéb posredni i wtérny jest zwrécona ku temu, co
witalne. A to, co pedagogiczne, odwrotnie, skierowuje sie wprost ku sferze wi-
talno$ci jako pierwotnemu fenomenowi ludzkiego bytowania, za§ w sposéb
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posredni i wtérny ku duchowi®. W naturze rzeczywistosci tego, co witalne lezy
tez niezdolnos¢ do samoistnego siegania senséw tego, co duchowe oraz prze-
stanianie ich samg soba, tak jak w naturze rzeczywistos$ci tego, co duchowe
lezy uksztatcalna zdolnos¢ do dystansowania sie wobec senséw tego, co wi-
talne oraz przeswietlanie ich swa wtasna, wyniesiong do rangi autonomii,
duchowg optyka.

4. To, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne na sama pedagogike w jej
warstwie rewizjonistycznej naktada funkcje krytyki nawykowej i stereotypowej
praktyki, utrwalanej w uznawanych zasobach doswiadczenia pedagogicznego.
To, co pedagogiczne opiera sie zatem na opisie i wyjasnieniu — roz$wietleniu
aporetyczno$ci utrwalonych zasob6ow doswiadczenia, zwigzanych z praktyka
wychowania i ksztalcenia oraz na przezwyciezeniu trudnosci (,pomniejszen
i obstonek”), ktéore w procesach tych wyplywaja z sfery ,witalnoséci”, w ktorej
egzystencjalnie duch jest ufundowany. Afirmacja ,zycia ducha”, na strazy kto-
rego stoi to, co filozoficzne musi zatem znalez¢ umocowanie w tym, co peda-
gogiczne — rozSwietleniu i przezwyciezeniu trudnos$ci wyplywajacych z witalnej
konstytucji egzystencji ludzkiej, tak by w wyniku wilasciwego uformowania
to, co witalne stanowilo nieantagonizujacy w swych przesionach i przeszko-
dach rezerwuar witalno$ci jako rzeczywisty fundament nadbudowywania sie
»zycia ducha”.

* Twierdzenie o zwréceniu sie tego, co pedagogiczne w sposéb pierwotny ku temu, co wi-
talne pozornie moze sie jawic jako stojace w sprzecznosci z ogdlng wymowa stanowiska Sergiu-
sza Hessena jako przedstawiciela pedagogiki kultury. I cho¢ powyzsze, cytowane wypowiedzi
traktuje jako reprezentatywne dla analizy tytulowego problemu, to jednak przywotuje je tylko
i wylacznie z okreslonego punktu widzenia jako przyczynek do heurystycznego wydobycia okres-
lonych senséw i znaczen oraz dla zegzemplifikowania w ogélnosci tego, co filozoficzne w tym co
pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne, a nie w kontekscie catosSciowej
wymowy twoérczosci przywolanych postaci. Niemniej warto jednak zaznaczy¢, ze w powyzszym
stwierdzeniu nie tyle chodzi o to, ze przedmiotem zainteresowania pedagogiki w rzeczy samej
jest sfera witalna i ze do tej sfery jej zainteresowania sie ograniczaja lub w niej kulminuja, ale
o to, ze witalna kondycja czlowieka jest tu punktem wyjscia zamystu tego, co pedagogiczne, by
tym sposobem nad tym, co zastane jako czysta postaé¢ witalnos$ci, nadbudowywac¢ dopiero to,
co wprowadza, odkrywa i konstytuuje zarazem rzeczywistos¢ ludzkiej duchowosci. W takim tez
znaczeniu moéwie tu o pedagogicznym skierowaniu ku witalnosci jako pierwotnym fenomenie
ludzkiego bytowania oraz egzystencjalnej podstawie konstytucji jego istnienia. W ten rowniez
spos6b mozna ujmowac sens przyjmowanych przez Hessena teorii rozwoju moralnego czlowie-
ka: od anomii, przez heteronomie ku autonomii. Tak rozumiane oddzialywania pedagogiczne,
wychodza wszak w spos6b pierwotny od ,witalnego fundamentu”, jego ,pomniejszen i obsto-
nek”, by méc poprzez ksztalcenie urzeczywistnia¢ i afirmowac ,zycie ducha” — Swiat wartosci
i dobr kultury.
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Zakonczenie

W tym tez znaczeniu potencjalnos¢ tego, co filozoficzne zawarta jest w fak-
tycznym urzeczywistnianiu sie tego, co pedagogiczne, a potencjalnos¢ tego, co
pedagogiczne zawarta jest w faktycznym urzeczywistnianiu sie tego, co filo-
zoficzne w horyzoncie komplementarnego egzystencjalnego doswiadczenia,
w obrebie ktérego dostrzegamy integrowanie sie i wspoéiwarunkowanie owych
nieredukowalnych sfer potencjalnosci i sprawczosci (witalnej i duchowej). Tak
rozumiany horyzont egzystencjalnego doswiadczenia czlowieka, ktérego zycie
osadzone jest w ramach tego, co historyczne, spoteczne, kulturowe, czy cywi-
lizacyjne i staje sie ,nosicielem” okreslonej formacji uniwersum symbolicznego.
Ow horyzont egzystencjalnego doswiadczenia czlowieka zawsze pozostawia tez
na miare tejze formacji swéj samoobiektywizujacy $lad w Swiecie zewnetrznym,
a zatem w Swiecie naznaczonym tym, co historyczne, spoteczne, kulturowe, czy
cywilizacyjne. | to w tym wspoélnym horyzoncie doswiadczenia, niezaleznie od
aktualnych, dyscyplinarnych relacji miedzy samg filozofig i pedagogika, przede
wszystkim nalezy poszukiwa¢ wspoélnych podstaw komplementarnosci i kom-
patybilnosci senséw i znaczen tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz,
na odwroét, tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne. A ten, kto to rozumie,
rozumie tez, jak sie wydaje, faktyczny wszechobejmujacy sens i znaczenie sta-
rogreckiej idei, wyrazonej w pojeciu paidei (gr. moideia). To ideal paidei jest
bowiem miejscem spotkania i integracji, wspotwystepowania i wspétwarunko-
wania sie filozofii i pedagogiki (por. Walczak 2001: 141-150) — tego, co filozo-
ficzne w tym, co pedagogiczne oraz tego, co pedagogiczne w tym, co filozoficzne.
Sama filozofia jako wspélna zdobycz ludzkos$ci nie moze zas by¢é rozumiana
wasko jako skodyfikowana instytucjonalnie dyscyplina naukowa wraz z jej in-
stytucjonalnymi depozytariuszami, ktérzy spetniajg wymogi formalne bycia filo-
zofem, ale szeroko w kategoriach tego, co sensotwércze filozoficznie. Dlatego
tez trudno nie przyznac racji Lechowi Witkowskiemu, gdy stwierdza:

Dla mnie wazniejsza jest filozoficzno§¢ wpisana w postawe, ktérej warto$¢ rozstrzyga sie
nie w polu tekstéw i tresci z gory kwalifikowanych jako filozofia, ale w obszarze szczegélnego
wysitku obcowania z tekstami kultury takze poza akademicka humanistyka. Dla mnie filozo-
ficzno$¢ rozstrzyga sie jednak w podstawowym zakresie pod wzgledem zdolnosci, czy ra-
czej wysitku otwierania sie na calg humanistyke. Filozofia widziana wasko to jest jedna tylko
z dyscyplin, majacych podrecznikowe kanony i syntezy, filozofia widziana szerzej to pewna
strategia otwierania sie na kulture i jej warto$¢ weryfikuje sie w przekroju praktycznie cafej
humanistyki (Witkowski 2003: 103).
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Summary

WHY PHILOSOPHICAL GENERAL PEDAGOGY IS NECESSARY. REFLECTIONS IN THE CONTEXT OF
J.F. HERBART’S ESSAY ON THE DARK SIDE OF PEDAGOGY

The author of the paper tries to show that general pedagogy has its philosophical distinction,
e.g., comparing to philosophy of education. Johann Friedrich Herbart’s essay On the Dark Side
of Pedagogy is an important point of reference in the analysis. Starting from the essay, the
author justifies the necessity of an approach to general pedagogy with its most important goal,
i.e., defining the basic pedagogical thought. The thought is “basic” as it combines theoretical
and practical knowledge on education and has to be defined over and over again, and not
because without it education cannot be imagined. The history of philosophy is full of evidence
that education can be “deduced” even from the theories that have nothing in common with
education.
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red. Paulina Marchlik

Impulsu do powstania tego tekstu dostarczyla mi refleksja wywotana przez
dyskusje na temat zwigzkoéw miedzy pedagogika i filozofig. Pomimo kryzysu uczo-
nosci humanistycznej we wspoéiczesnym zyciu akademickim sprawa ta budazi,
glownie wéréd pedagogdéw, dosc¢ szerokie zainteresowanie. Z naciskiem nalezy
podkresli¢, ze w dyskusji tej do wyjatkéow naleza glosy odwolujace sie expressis
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verbis do filozofii wychowania i pedagogiki ogélnej, mimo ze filozoficzny rodo-
wad tej ostatniej nie podlega najmniejszej watpliwosci (Kunowski 1993: 35-36;
Hessen 1997: 75-76; Gnitecki 2007: 26-43; Hejnicka-Bezwinska 2008: 108-110;
Sliwerski 2012: 17-19). Skala stanowisk zajmowanych odnos$nie do tej — pozor-
nie tylko wydawac by sie moglo — partykularnej kwestii rozcigga sie od utozsa-
miania filozofii wychowania z pedagogika ogoélna (Jakubiak, Leppert 2003:
238-239) do traktowania ich jako catkowicie nieprzystajacych do siebie i hete-
rogenicznych rodzajow wiedzy o wychowaniu (Folkierska 2011: 133). Gdyby te
dwa ujecia przedstawi¢ jako punkty i przeprowadzi¢ miedzy nimi linie prosta,
to powstaloby continuum, na ktérym datoby sie rozmiesci¢ koncepcje autoréw
poszukujacych rozwigzania omawianego problemu na drodze konsensusu. Nie-
zaleznie jednak od tego, czy wykaz nazwisk takich autoréw bytby dlugi czy krot-
ki, swiadczy on, moim zdaniem, o tym, ze problem filozoficznosci pedagogiki
ogoblnej nie stracil nic na aktualnosci i czeka na swoje rozwiazanie. Powodow
tego nie nalezy jednak doszukiwac sie w niekompetencji filozoficznej pedago-
gow, w ich naiwnoSci przy transponowaniu teorii filozoficznych na teren edu-
kacji, czy w zwyczajnym niedostatku komunikacji z ,prawdziwymi” filozofami
(Sosnowska 2009: 9), lecz w dwoistosSci zadania zleconego do wykonania peda-
gogice ogolne;j.

Wspomniane zadanie nie jest bynajmniej nowe. Wprost przeciwnie, zosta-
to sformulowane przez jej ,pomystodawce” — Johanna F. Herbarta na poczatku
istnienia pedagogiki ogdlnej jako samodzielnej nauki o ksztatceniu i wychowa-
niu. W niniejszym artykule stawiam sobie za cel nie tylko przywro6cenie pamieci
o tym zapomnianym zadaniu, lecz réwniez zaproponuje ponowne odczytanie
go w Swietle kategorii formy, ktéra moim zdaniem celnie je doprecyzowuje.
Punktem odniesienia moich rozwazan bedzie esej Herbarta o intrygujacym ty-
tule O ciemnej stronie pedagogiki (Uber die dunkle Seite der Pddagogik). Na jego
podstawie postaram sie wykaza¢ filozoficzng odrebnos¢ pedagogiki ogélnej od
filozofii wychowania.

Niezrealizowane zadanie

W wydanej po raz pierwszy w 1806 r. Pedagogice ogolnej wywiedzionej z celu
wychowania Herbart zamie$cit wskazanie, ktére z perspektywy dwoch stuleci
moze by¢ traktowane jako jego testament pedagogiczny: ,Lepiej [...], aby peda-
gogika uswiadomita sobie jak najdoktadniej swoje rodzime pojecia [podkr.
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D.S.] i wypielegnowata samodzielng mys$l [podkr. D.S.]” (Herbart 2007: 22).
Pierwsze z wymienionych dwdéch zadan rozumie sie niemalze samo przez sie
z tej chociazby racji, ze ustabilizowana nomenklatura naukowa $wiadczy o doj-
rzatosci danej dyscypliny wiedzy i dziala integrujaco na autoréw jg uprawiaja-
cych. Drugie zadanie nie jest juz takie oczywiste. Jednak zgodnie ze stowami
zanotowanymi nieco dalej przez Herbarta (2007: 22), pedagogika ogodlna tylko
wowczas obroni sie przed uzurpacjami ze strony innych dyscyplin nauki, mé-
wiac inaczej: osiggnie samodzielno$¢ i autonomicznos¢, gdy skoncentruje sie na
swoim proprium’'.

Mimo uptywu z gérg dwoch wiekéw od momentu wydania Pedagogiki ogol-
nej zawarty w niej duchowy testament twoércy terminu ,pedagogika ogodlna”
(Bellmann, Miiller 2012: 32) ciagle czeka na wypelnienie. Dotyczy to zwlaszcza
drugiego z wymienionych zadan, ktére wzbudza wspoélczesnie sporo kontro-
wersji. W tej wlasnie kwestii kilkanascie lat temu zabrat glos austriacki pedagog
Marian Heitger (2003). Stwierdzil on, ze w (po)nowoczesnej nauce o wycho-
waniu ,zapanowalo dziwne zapomnienie podstaw, na ktérych ona sie opiera
i w odniesieniu do ktérych musi ona tez legitymizowac siebie samg” (Heitger
2003: 9). Wraz z Dietrichem Bennerem mozna dodaé, ze pedagodzy ogdlni
przestali poszukiwac ,podstawowej mysli pedagogicznej” (Benner 2015: 11). Ta
niewatpliwie autodestrukcyjna rezygnacja wynika przede wszystkim z trudno-
Sci towarzyszacych realizacji testamentu Herbarta. Postulowanej bowiem przez
niego samodzielnej mysli ,nalezy sie atrybut ogélnosci w podwdéjnym sensie.
Po pierwsze, owa mysl musi by¢ istotna dla wszystkich obszaréw pedagogicz-
nej praxis, po drugie, powinna zdoby¢ uznanie we wszystkich subdyscyplinach
naukowej wiedzy o wychowaniu i dziedzinach badawczych z nig zwigzanych”
(Benner 2015: 11). W tym kontek$cie misja pedagogiki ogdlnej staje sie ,[p|rzy-
pominanie tego, co rozumie sie przez pojecie podstawowej mysli pedagogicz-
nej” (Benner 2015: 15). Ponizej wyjasnie sens tego pojecia, odwolujac sie do
innej wspotczesnej kategorii — forma, ktérg niedawno wprowadzit do dyskursu
pedagogicznego Klaus Prange.

Forma jako zwornik pedagogiki i filozofii

Zdaniem wspomnianego tu juz Prangego: ,Forma jest wspélnym tematem
filozofii i pedagogiki. Jest tym, dzieki czemu filozofia — wyraznie badz niewy-

' Proprium — lac. to, co charakterystyczne, istotne, specyficzne, wytaczne, specjalne.
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raznie — jest pedagogiczna, a pedagogika — rowniez wyraznie badz niewyraznie
— filozoficzna” (Prange 2004: 394). Wyjasniajac przyczyne tego, omawiany autor
stwierdza: ,,Ta wspoélna plaszczyzna (Gemeinsamkeit) ma swoje korzenie zar6wno
historyczne, jak i merytoryczne. W poczatkach i rodowodzie refleksji filozo-
ficznej uobecnia sie bowiem wymiar pedagogiczny, natomiast w poczatkach
i rodowodzie refleksji pedagogicznej — wymiar filozoficzny. To [dzielone wspol-
nie — przyp. D.S.] pochodzenie nie jest jednak czym$ po prostu minionym, co
mozna dzisiaj tylko raz jeszcze opowiedzie¢, lecz wyznacza nieusuwalny pocza-
tek i podstawe, ktore dzielg ze sobg filozofia i pedagogika réwniez wtedy, gdy
wydaja sie nic juz nie wiedzie¢ o sobie nawzajem i przebywaja w odleglych,
nalezacych tylko do nich prowincjach akademickich” (Prange 2004: 394-395).
Wskazane powinowactwo filozofii i pedagogiki zasadza sie na wcigz do$¢ mgli-
Scie opisanej kategorii formy. Czym wiasciwie jest ta forma?

Wyjasnienia Prangego przebiegaja w dwoch liniach. Pierwszg z nich two-
rzg analizy obecnosci formy w nowozytnych typach dziatania pedagogicznego
(Prange, Strobel-Eisele 2006), w tym w koncepcji wychowania moralnego Her-
barta (Prange 2005a: 137-163). Druga linie mozna by okresli¢ mianem systema-
tycznej rekonstrukcji formy. Na niej skupie teraz swojg uwage.

Zdaniem Prangego zrozumienie zasadniczej kwestii filozoficzno-pedago-
gicznej, ktéra wigze sie z terminem ,forma”, zalezy od uwzglednienia dwéch
przestanek. O pierwszej z nich omawiany autor pisze w nastepujacych stowach:
»«Forma» wraz za swoimi derywatami, modyfikacjami i ekwiwalentami nalezy do
podstawowych poje¢ myslenia europejskiego” (Prange 2004: 393). Wskutek
tego nie da sie jej w ogodle oddzieli¢ od namystu filozoficznego, ktérego kolebkg
jest kontynent europejski. ,Nawet tam, gdzie brakuje wyraznego ujecia formy
lub gdzie zgtasza sie zastrzezenia wobec «formalizmu», niemoznoS$cia jest po-
radzenie sobie bez jej rozumienia” (Prange 2004: 393). Moim zdaniem z tego
stwierdzenia wynika, ze badanie formy musi dokonywac sie w strukturze kregu
hermeneutycznego, w ktérej przedrozumienie warunkuje prawidlowa identyfi-
kacje analizowanej kategorii.

Druga przestanka przys$wiecajaca rozwazaniom Prangego wigze sie $ciSle
z poprzednig i wskazuje, ze dotarcie do czystej formy (formy per se) jest z grun-
tu niemozliwe. Innymi stowy, z formg mozna wejs¢ w kontakt poznawczy tylko
w postaci ,ucieleSnionej”, to znaczy przez analize $ladow jej obecnosci. Poste-
pujac droga rekonstrukcji historycznej, Prange wyodrebnia trzy stopnie uswia-
domienia problematyki formy w dziejach europejskiego myslenia filozoficznego
i pedagogicznego. Warto je przedstawi¢ choéby w skrécie. Autor analizowa-
nego tekstu pisze, ze pierwszy stopien obejmuje werbalizacje i systematyzacje
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refleksji na temat formy, ktére zawdzieczamy mysli greckiej; drugi dotyczy in-
dywidualizacji formy, ktérej poczatki siegaja chrzescijanskiego doswiadczenia
niepowtarzalnosci duszy ludzkiej; ostatni stopien to proces rozwijania metod
badawczych i temporalizacji formy, w ktérym uczenie sie skoncentrowato na so-
bie calg uwage pedagogiki (Prange 2004: 395-408).

W dotychczasowych rozwazaniach zakladatem, nie wypowiadajac tego
otwarcie, ze pochodzace od Herbarta wyrazenie ,samodzielna mysl” jest toz-
same z Bennerowska podstawowa mysla pedagogiczng i oznacza tyle samo co
termin ,forma” u Prangego. W kolejnym podrozdziale na podstawie tekstu Her-
barta O ciemnej stronie pedagogiki postaram sie wykazac¢ stuszno$¢ mojej supozycji.

Jasnos¢ i ciemnos$¢ w pedagogice ogolnej

Przedstawiona przez Herbarta w 1806 r. koncepcja pedagogiki ogolnej od
samego poczatku napotykata na zarzuty niejasnosci, a nawet mrocznosci. Herbart
nie lekcewazyl tych skarg; reagowal na nie w kolejnych pracach i w odpo-
wiedziach na niekiedy ostre oceny swoich adwersarzy. Jednak w drugiej deka-
dzie XIX wieku dokonata sie w tym zakresie pewna istotna zmiana. W liScie
z 12 lipca 1812 r. do swojego bytego wychowanka, Karla Steigera, mfody wow-
czas profesor filozofii i pedagogiki na Uniwersytecie w Krélewcu wyznat: ,jestem
zmeczony tym ciaglym odpowiadaniem i zajalem sie psychologia oraz filozofig
przyrody, oczywiscie nie na sposob Schellinga, lecz w oparciu o matematyke”
(cyt. za: Kehrbach 1888: X).

W roku 1814 w czasopiSmie ,Konigsberger Archiv’ Herbart wydal esej
O ciemnej stronie pedagogiki. Powstat on jako trzeci w kolejnosci artykul poswie-
cony zainicjowanym niedawno badaniom psychologicznym. Konieczno$¢ zaje-
cia sie psychologia omawiany autor zapowiedzial wiele lat wcze$niej we wstepie

do Pedagogiki ogolnej. Pisal w niej m.in.:

Bezposrednie zadanie wychowawcy, czyli praktyczna strona zagadnienia, przeprowadzo-
na szczeg6iowo az do zasad dzialania [...], to stanowi dla mnie pierwszg potowe pedagogiki
[podkr. D.S.]. Obok niej powinna stang¢ druga, w ktérej mozliwos¢ wychowania bytaby prze-
prowadzona teoretycznie i przedstawiona jako wzgledna, zalezna od zmiennej fali okolicznosci.
Lecz ta druga potowa [podkr. D.S.] pozostaje dotychczas poboznym zyczeniem, zaréwno jak
i psychologia [podkr. D.S.], na ktérej powinna sie ona zasadza¢ (Herbart 2007: 23).
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Z ostatniego dziela pedagogicznego Herbarta Zarys wykfadow pedagogicznych
wiadomo, ze wspomniana druga polfowa pedagogiki powinna zwiera¢, oprocz
psychologii, filozofie praktyczng (Herbart 1967: 24). Miedzy tymi dwoma nau-
kami tworzy sie jednak pewne napiecie, ktore stanowi gléwnym przedmiot roz-
wazan Herbarta w analizowanym eseju z 1814 r. Zanim przedstawie to napiecie,
warto nieco bardziej naswietli¢ kontekst, w ktorym esej 6w powstat.

Jak wspomniano esej O ciemnej stronie pedagogiki poprzedzily dwa artykuly
psychologiczne. Herbart zademonstrowat w nich autorska koncepcje psycholo-
gii, wykorzystujacej metode analizy matematycznej. Tymi tekstami byly: Uwagi
psychologiczne na temat nauki o dZwiekach (Psychologische Bemerkungen zur Ton-
lehre) i Badania psychologiczne na temat sily danego przedstawienia rozwazanego jako
funkcja jego trwania (Psychologische Untersuchungen iiber die Stdirke einer gegebenen
Vorstellung als Funktion ihrer Dauer betrachtet). Po ich opublikowaniu ponownie
podniosty sie glosy domagajace sie dalszych wyjasnien. Esej O ciemnej stronie
pedagogiki byl w pewnym sensie odpowiedzig na te glosy, ale o specyficznym
charakterze. Ot6z Herbart nie stara sie juz niczego tlumaczyé¢, lecz jakby po-
godzony z cigzacym na nim stygmatem, kieruje swoje stowa do ,,myslacych czy-
telnikow” (Herbart 1888: 151) i naswietla im swoje poglady — pedagogiczne
(sic!). Siega przy tym po sugestywny obraz jasnej i ciemnej strony. Co jest jed-
nym, a co drugim w pedagogice?

Ku zaskoczeniu wspoétczesnego czytelnika Herbart utozsamia ciemng stro-
ne pedagogiki z wiedzg psychologiczna na temat procesu nauczania i uczenia
sie. Nie nalezy z gory wyklucza¢, ze chodzito mu o niezadowalajacy poziom roz-
woju psychologii w jego czasach. Uwzgledniajac to, trzeba jednak z naciskiem
podkresli¢, ze wediug Herbarta psychologiczng interpretacje wychowania ,z na-
tury” obcigza pewien brak. W analizowanym eseju pisze on na ten temat
nastepujaco: ,idea psychologii matematycznej pozwala przyjac¢ nie tylko teze,
ze mozna wplywaé na wychowanka, lecz rowniez, ze okreslonym oddziatywa-
niom odpowiadaja okreslone skutki. W ten sposéb kiedy$§ bedzie mozna do-
trze¢ do wiedzy uprzedniej na temat owych skutkéw [...]. Jednak mozliwos¢
wychowania powinna dac sie zrozumiec¢ teoretycznie nie dopiero kiedys w przy-
szlosci, lecz juz teraz” (Herbart 1888: 151-152). Czy stawiajac to zadanie, autor
nie popada w jaki$§ rodzaj pedagogicznej histerii, ktéra polega na domaganiu
sie od psychologii natychmiastowych odpowiedzi?

Przywotany fragment staje sie zrozumialy dopiero woéwczas, gdy wezZmie sie
pod uwage ciagla obecnos$¢ w pedagogicznych rozwazaniach Herbarta perspek-
tywy praktycznej — owej pierwszej polowy pedagogiki. W jej swietle widac
wyraznie, co Herbart uwaza za jasng strone pedagogiki. Tq jasna strong jest
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wedlug niego etyczno$¢. W pochodzacej z przedakademickiego okresu twor-
czos$ci pracy Estetyczne przedstawienie swiata jako giowne zajecie wychowania mto-
dy mysliciel definiuje ja nastepujaco:

Etycznos¢ jest dla wychowawcy pewnym zdarzeniem lub wydarzeniem natury,
ktére mozna zaobserwowac¢ w duszy wychowanka przypadkowo w pojedynczych momentach
i tylko w pewnym zakresie. |...] Przy calej swej nieokreslonosci etycznos$¢ dokonuje sie w sposéb
konieczny — jako niezawodny rezultat pewnych przyczyn duchowych tak samo niezbednych, jak
kazdy skutek w $wiecie zmystowym. Jednak nie na ksztalt praw fizyki, ktore nie maja
jakiegokolwiek zwiazku z zasadami dziatania duchowego. Wychowawca na réwni z astronomem
przez pytania do natury i doktadne wnioskowanie prébuje z obserwacji dostepnych mu zjawisk
wydoby¢ ich charakterystyczne cechy i w ten sposob odkryé, jak zgodnie z przyjetym celem
i planem mozna je modyfikowac¢ (Herbart 2008a: 15).

Pomijajac stawiany Herbartowi zarzut moralizmu i intelektualizmu etycz-
nego (Nawroczynski 1967: XXXVII), ktory utrudnia wtasciwe zrozumienie jego kon-
cepcji etycznej, warto zwroci¢ uwage, ze sferze etycznosci przystuguje jasnos¢
bynajmniej nie dlatego, ze wychowawca wie z gory, jak wychowanek powinien
sie zachowac¢ czy postapié, lecz dlatego ze bedac w konkretnej sytuacji dziata-
nia pedagogicznego, moze on przez obserwowanie czyndéw swojego podopiecz-
nego odpowiednio zareagowac. Tym, co umozliwia mu adekwatne okre$lenie
sposobu wtlasnej interwencji jest pojecie cnoty. Pojecie to, mimo ze jest kluczo-
we dla zrozumienia pedagogiki Herbarta, wywotywato i nadal wywoluje wiele
nieporozumien. Ponizej postaram sie w skrdcie je wyjasnic.

W zakonczeniu omawianego eseju O ciemnej stronie pedagogiki Herbart przy-
woluje najwazniejsze swoje dzieto pedagogiczne i ttumaczy:

Cho¢ moja Pedagogika ogolna ukazata sie wczesniej niz filozofia praktyczna, to jednak
znala te ostatnia. [...]| Aby jednak od razu przeciwdziala¢ btednemu przypuszczeniu, jakoby
ksiazka ta mogla by¢ zrozumiana catkowicie sama z siebie, celowo wyjasnienie gtéwnego
jej pojecia potraktowano tak krotko i aforystycznie, zeby kazdemu 6w brak rzucit sie
w oczy (Herbart 1888: 153).

Jak w kolejnym zdaniu stwierdza Herbart, tym giéwnym pojeciem jest
»cnota”. Ona rowniez byla owa ,czysta idea pedagogiki w sobie” (Herbart
1887: 252), ktorej nieodzownos¢ wykazywal mtody filozof i pedagog w Abe-
cadle poglgdowosci wedtug pomystu Pestalozziego (Pestalozzi’s Idee eines ABC der
Anschauung). Na tej podstawie pozwole sobie sformutowaé teze, ze cnota jest
Herbartowskim imieniem formy, o ktérej byta tu juz mowa. Oczywiscie trud-
no tu w szczegdlach wyjasni¢, jak Herbart rozumiat pojecie cnoty (Stepkowski
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2008a: 117-120; 2008b: 90-93). Jednak postaram sie wskazac na jego podwojny
charakter — filozoficzny i pedagogiczny.

Wedtug Herbarta cnota nalezy do sfery estetyczno-etycznej (Stepkowski 2010:
41-57), moéwiac inaczej: taczy w sobie oglad estetyczny z ukierunkowanym na
wole nakazem etycznym. Ten pierwszy — oglad estetyczny — jest wedlug Her-
barta domena filozofii praktycznej (etyki), a dokladnie nauki o ideach (Herbart
2008b: 127-139). Nakaz postepowania zgodnego z wgladem uzyskanym dzieki
estetycznemu przedstawieniu $wiata Herbart nazywa ,koniecznoScig estetycz-
ng” (2008a: 18) i uwaza za ,przymus najbardziej zniewalajacy” (tamze). To jed-
nak, czy podmiot okaze posfuch i podazy za uzyskanym wgladem czy nie, zalezy
wylacznie od jego decyzji. W 0gdlnej filozofii praktycznej Herbart z naciskiem
podkresla: ,Wtasnie stad, ze kazdy sam wydaje wyrok, a filozofia nikogo nie
osadza, wynika, ze nie formutluje tez ona zadnych ocen, lecz sprawia, ze sie
osadza” (Herbart 2008b: 121). Innymi stowy: filozofii praktycznej nie przystugu-
je prawo ferowania jakichkolwiek wyrokéw. Jest ona jednak potrzebna, wrecz
niezbedna do tego, zeby dziatajacy moégt odnie$¢ swoje postepowanie do uni-
wersalnych zasad dobra. W konkretnej sytuacji zyciowej kazdy musi juz sam
zadecydowad, jak postapi — zgodnie z tymi zasadami czy im na przekér. Tak
wiec z punktu widzenia etyki Herbarta niemozliwe jest posiadanie cnoty — czy to
jako cechy charakteru, czy jako sprawnosci moralnej, mozna natomiast, a na-
wet trzeba ,miec” ja po to, zeby w dziataniu méc sie nig kierowac jako zworni-
kiem jednoczacym wglad estetyczny i praktyczne postepowanie. Herbartowska
cnota jest zatem forma scalajaca pierwsza (praktyczng) i druga (teoretyczna)
potowe pedagogiki.

Mam nadzieje, ze w niniejszych wyjasnieniach uwidocznit sie filozoficzny
wymiar cnoty, ktoéry uzasadnia utozsamienie jej z formg. Gdzie w tym pojeciu
skrywa sie wymiar pedagogiczny? Odpowiedzi na to pytanie udziela sam Her-
bart w O0gdlnej filozofii praktycznej. Konczac rozwazania na temat cnoty, stwier-
dza on: ,Jesliby zapytano w tym miejscu, co nalezy czynié, aby osiagnac cnote, to
bytoby to pytanie otwierajace wejscie do pedagogiki [podkr. D.S.]” (Herbart
2008b: 140).

Filozoficzna odrebnos¢ pedagogiki ogolnej

Obecny stan pedagogiki ogdlnej w zakresie jej aspiracji filozoficznych
mozna by opisa¢ za pomocg dwéch tendencji. Pierwsza scharakteryzuje przez
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odwolanie do parokrotnie juz cytowanego tu Mariana Heitgera. Austriacki pe-
dagog ogolny twierdzi, ze w naukach wspdiczesnie zajmujacych sie wycho-
waniem nie odczuwa sie potrzeby dociekania ich ,pedagogicznosci” (Heitger
2003: 32). Co wiecej w naukach tych dazenie do zbudowania jednolitego sy-
stemu mys$lenia i dzialania pedagogicznego interpretuje sie jako ,arogancje ze
strony pedagogiki systematycznej” (Heitger 2003: 13). Nalezy dopowiedzie¢, ze
przez te ostatnig rozumie on pedagogike og6lna. Trzecim elementem charakte-
ryzujacym te tendencje jest brak wrazenia dyskomfortu z powodu nieobecnosci
— moéwiac jezykiem Bennera — podstawowej mysli pedagogicznej w dyskursie
pedagogicznym. Innymi sfowy: praktyka pedagogiczna znakomicie radzi sobie
bez jakiejkolwiek refleksji ogolnej (Heiger 2003: 122-123).

Druga tendencje mozna by zwiezle opisa¢ za pomocg tytutu artykulu Pawta
Walczaka Filozofia wychowania jako filozofia (2013). Autor stawia w nim postu-
lat, zeby filozofie wychowania uprawiali wytacznie ci, ktérzy naprawde znajg sie
na rzeczy, czyli filozofowie. Nietrudno domysli¢ sie jednak, ze przez ,rzecz”
Walczak rozumie filozofie, a nie wychowanie, ktéremu towarzyszy ciaglte na-
piecie miedzy praktyka i teorig. Zeby zakonczy¢ ten odwieczny spér, autor wska-
zuje nastepujaca droge: ,Mysle jednak, ze przywrocenie filozofii wychowania
samej filozofii znosi problem napiecia pomiedzy teorig a praktyka” (Walczak
2013: 192). Czym wéwczas byloby jednak wychowanie? Czy nie tym, czego chce
docieka¢ Paulina Sosnowska, a mianowicie ,zobaczy¢ [podkr. P.S.] wycho-
wanie w filozofii bezposrednio z nim zupetnie nie zwigzanej. Znaczy to ujrzec
w filozofii cztowieka, kultury, a nawet filozofii bytu, warunki mozliwosci zaréw-
no samego wychowania, jak i jego teorii” (Sosnowska 2009: 11).

Bynajmniej nie stawiam sobie za cel zaprzeczanie mozliwos$ci uprawiania
filozofii wychowania jako filozofii. Na tym tle chcialbym jednak ukazad filozo-
ficzng odrebnos¢ pedagogiki ogoélnej. Moim zdaniem tej odrebnosci przystugu-
je atrybut filozoficzno$ci z powodu, ktory staratem sie powyzej zaprezentowad,
a teraz jeszcze raz w skrocie wyjasnie.

4Jezeli pedagogike og6lng rozumie sie jako szczegélowa dyscypline w ra-
mach nauki o wychowaniu, ktéra jest odpowiedzialna za pytania natury ogol-
nej, [...] to okazuje sie, ze jest ona réwnie zbedna jak bezsensowna” (Benner
2015: 23). Zdaniem Bennera, ktérego stowa zostaly wtasnie przytoczone, ogol-
nosci pedagogiki ogdlnej nalezy raczej poszukiwac¢ w ,historycznym factum spor-
nego pytania o specyfike myslenia i dziatania pedagogicznego” (Benner 2015: 14).
Pedagogika ogdélna tropiac w dziejach wychowania to wilasnie pytanie, przemie-
rza bez watpienia obszar stricte pedagogiczny. Sposéb jednak, w jaki docieka ona
jego rozwigzania, to znaczy stawiajac pytanie o podstawowa mys$l pedagogiczna,
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sytuuje ja jednoznacznie w obszarze filozoficznym. To zlozenie, ktore na podsta-
wie tych rozwazah mozna opatrzy¢ mianem formy, stanowi moim zdaniem pod-
stawowg ceche pedagogiki ogo6lnej, ktéra odréznia ja od filozofii wychowania.

Chciatbym raz jeszcze podkresli¢, ze odwolujac sie do pojecia formy w kon-
tekscie problemu filozoficznos$ci pedagogiki ogdlnej, mam na mysli przede
wszystkim jej funkcje zwornika miedzy — korzystajac z terminologii Herbarta
— praktyczng i teoretyczng potowa pedagogiki. Oderwanie jednej potowy od
drugiej jest oczywiScie mozliwe, jednak skutkuje tym, zZe pedagogika zamiast
poszukiwa¢ (teoretycznego) wyrazu dla (praktycznego) dziatania wychowaw-
czego i ksztalceniowego, zaweza swoje pole dziatania do jednej lub drugiej
sfery oraz zapomina o zadaniu pozostawionym przez Herbarta. Odnosnie do
racji uzasadniajacej konieczno$¢ konstruowania (sic!/) pedagogiki ogdlnej warto
przytoczy¢ stowa Bennera: ,Gdyby nie bylo pytania o podstawowgq strukture
i specyfike myslenia oraz dzialania pedagogicznego, pedagogika ogoélna bytaby
w gruncie rzeczy niemozliwa” (Benner 2015: 14). Jezeli zatem ma istnie¢ jako
odrebna subdyscyplina pedagogiczna, to musi mie¢ rowniez charakter filozoficzny.

Zgodnie z zaprezentowanym ujeciem filozofia wychowania rozumiana jako
»czysta” filozofia znosi zywotno$¢ napiecia miedzy praktyka i teorig pedago-
giczng, ktore dla pedagogiki ogolnej jest zrodtem jej filozoficznosci. Postulujgc
nieustanne ponawianie pytania o specyfike i podstawowg strukture myslenia
i dziatania pedagogicznego, pedagogika ogdlna dookresla swoje pedagogiczno-
-filozoficzne proprium.
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Wprowadzenie

Wiaczajac sie do dyskusji na temat relacji miedzy pedagogika a filozofig
proponuje skupi¢ uwage na jednej z jej postaci, a mianowicie na pedagogice
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filozoficznej. Konkretny projekt o tej nazwie znany i rozwazany zar6wno przez
historykéw mysli pedagogicznej, jak i historykoéw filozofii, wyszed! spod piéra
Bronistawa F. Trentowskiego w dziele z 1842 r. pt. Chowanna. Zamoéwiony u fi-
lozofa, przeznaczony byt, jak to ujal jego Autor, ,dla wyksztalconych lub prag-
nacych sie ksztalci¢” (Trentowski 1970: 43). W zwiazku z tym, ze pisany byt
w warunkach trwania zaboréw, a wiec dla Polakéw bez panstwa, mial tez zna-
mienny podtytul podkreslajacy narodowy charakter przedktadanej pedagogiki.
Wedle Trentowskiego nie sposéb ,,dobrym by¢ pedagogiem” bez filozofii czto-
wieka (Trentowski 1970: 44). W jego koncepcji pedagogika byla umiejetnoscia,
ktoérej kierunek ideowy i calo$ciowy ksztatt miata nadawacd filozofia, otrzymy-
wala wiec status hierarchicznie podlegly filozofii — jako filozofia stosowana.
Trentowski podkreslat wage tej umiejetnosci, nazywajac ja ,najogromniejszym
spichlerzem znajomosci cztowieka, zycia i swiata” (Trentowski 1970: 45), a tak-
ze potrzebe posiadania odpowiednich kwalifikacji, by méc wtaczac¢ sie sensow-
nie w pedagogiczne dzialania. Nie omieszkal wiec i swéj wkiad do pedagogiki
uzasadni¢, przywolujgc wlasne zdobyte doswiadczenie (jako rodzica, nauczyciela,
wyktadowcy) i wiedze (studia nad tekstami zZrédlowymi i opracowaniami, skad-
inad gtéwnie niemieckojezycznymi) (Trentowski 1970: 45-46).

W pedagogice XX-wiecznej owo hierarchiczne ulozenie pedagogiki i filo-
zofii wzgledem siebie tez jeszcze mialo swoich zwolennikéw, choéby Sergiusza
Hessena, ktory podobnie jak Trentowski nazywal pedagogike — filozofig stoso-
wang. W obu przypadkach taka ocena wynikata przede wszystkim z podkres$lania
przez nich filozoficzno$ci przedmiotu pedagogiki i sposobu jego badania, ktory
powinien sie dokonywac droga refleksji filozoficznej. Mysle, ze dzi§ winnisSmy
przedmiotowi pedagogiki taki sam namysi, bez wzgledu na stopien i zakres
rozbudowywania sie pedagogiki jako nauki pozytywnej. Naukowy rozwdj pe-
dagogiki powinien tu by¢ czynnikiem tylko pomocnym, z pewnoS$cig nie prze-
szkadzajacym. Pozwala on na zagospodarowanie duzego obszaru zagadnien, ale
nie angazuje sie wyraznie i nie rozstrzyga poziomu mys$lenia normatywnego, bez
ktérego pedagogika tracifaby swoja tozsamos$¢é. W tym sensie zwigzek pedago-
giki z filozofig daje sie widzie¢ jako wazny i trwaly (por. Wotoszyn 1998: 13-23).
Ale czy dzi$ potrzebujemy nowej Chowanny? Inaczej méwiac, jak uprawiac dzi$
pedagogike filozoficzng? Niech punktem odniesienia bedzie wlasnie dzieto Tren-
towskiego. Mozna sie z tym stanowiskiem spiera¢, mozna je w niektérych
kwestiach popiera¢ a w innych odrzucac. | wlasnie w takiej konwencji — w for-
mie dyskusji z koncepcja autora Chowanny — szukajac odpowiedzi na postawio-
ne pytanie o dzisiejszy sens i status pedagogiki filozoficznej, do ktérej sama
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zglaszam swoéj akces' — postaram sie wypowiedzie¢ na temat relacji miedzy
pedagogika i filozofia.

Casus Chowanny a pedagogika wspoélczesna

Chowanna precyzyjnie okresla przedmiot i cel pedagogiki, a tym samym
wskazuje jej zakres, granice oraz kierunek. Formutujgc cel pedagogicznych sta-
ran czyli dzialania pedagogicznego, ktére przedmiotowo sktada sie z wychowa-
nia, nauki i oSwiaty, Trentowski wskazuje, iz jest nim wyksztalcenie, ujete jako
spetnoletno$¢ w wyzszym stowa znaczeniu” (Trentowski 1970: 51). Od pedago-
giki oczekuje sie, ze bedzie umiata odpowiedzie¢ na pytanie, jak uksztaltowac
dziecko, by stato sie osobistoscia, czlowiekiem rzeczywistym, ,samodzielng, wol-
na, madrg i nad przesady Swiata tryumfujaca istota” (Trentowski 1970: 651).
Po te odpowiedzi Trentowski odsyla do trzech czeSci pedagogiki, tj. nepio-
dyki, dydaktyki i epiki. Pierwsza zakresowo odpowiada za wychowanie, dru-
ga — za nauczanie, trzecia za$ kulminuje w os$wiecaniu. Metoda r6znojedni,
ktéra w Chowannie jest konsekwentnie stosowana, pozwala autorowi nie gubic
zadnego interesujgcego go elementu, tylko wiacza¢ kolejne elementy do kon-
struowanej calosci skierowanej na jeden cel: osiggniecie przez dziecko ,wyzyn
bozocztowieczenstwa” drogg wychowania, nauczania i o§wiecenia. Pedagogice
swoich czas6w Trentowski wypomina rozcztonkowanie, wydzielanie poszczegol-
nych proceséw i dziatan jako calostek, ktérym poswieca sie odrebng uwage, nie
budujac z nich calosci. Jak o tym pisat, ,prawie wszystkie dotychczasowe peda-
gogiki, wyjawszy napisane od filozoféw, rozpadaly sie na wychowanie dzieci
fizyczne, religijne, moralne, estetyczne i scjentystyczne. Podzial taki przedmiotu
pokazat sie nam tylko z rzeczy zewnetrznej zdjetym, przypadkowym, nieuspra-
wiedliwionym umiejetnie, stowem, ptytkim, a wiec dla naszej Chowanny wcale
nieprzydatnym” (Trentowski 1970: 46). Ambicja Trentowskiego jest zbudowa-
nie pedagogiki rozumianej jako organiczna i systematyczna cato$¢. Jej organicz-
no$¢ bierze sie z wiedzy i rozumienia istoty cziowieka, za$ systematycznos$¢
oznacza ogarniecie w calo$¢ wiedzy o wychowaniu (nepiodyka), nauce (dydaktyka)
i oSwiacie (epika).

! Niemate grono deklarujacych dzi$ zwiazki z nia w polskim $rodowisku pedagogicznym sku-
pia Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej; przybywa tez zakladow pedagogiki filozoficznej w in-
stytutach naukowych polskich uczelni.
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Jak wida¢, Chowanne wyréznia staranie, aby wigza¢ w catos¢ problematyke
dotyczaca wychowanka w jego drodze do bycia uksztattowanym cztowiekiem,
osobistosciag. Bylo to mozliwe za sprawg angazowania sie w myS$lenie o czlo-
wieku jako istocie potrzebujgcej wychowania, nauki i o$wiaty, czyli w myslenie
o pedagogice jako umiejetnosci tym zajetej, by na pytanie o droge uzyskania
wyksztalcenia mogla odpowiedzie¢. Jest w tym mySleniu $cisle okreslony za-
kres i granice zainteresowan. Trentowski zaklada, ze pedagogiczny cel pozwala
mysle¢ o zwienczeniu dziela pedagogiki i kresie jej oddzialywan na czltowieka.
Cztowiek rzeczywisty czyli osoba samodzielna, rzgdzaca sie soba rozumnie, ma
by¢ punktem granicznym pedagogiki (por. Filek 2001: 117).

We wspoélczesnej pedagogice polskiej nietatwo jest znalez¢ takie jej samo-
ograniczenie w zakreslaniu pola przedmiotowego. Nieobca jej jest perspektywa
grzeszaca totalizmem pedagogicznym, przejawem czego jest jawna badz ukryta
indoktrynacja i paternalizm, stuzace urabianiu i wpiywaniu na innych, niejako
bezterminowo, a wiec takze na dorostych. Zdarza sie jednak, ze czyni sie tak, nie
w imie ideologii czy plytkich pragmatycznych celéw, ale w powadze mys$lenia
o czlowieku jako istoty przez cale zycie sie stajacej i doskonalgcej, a w zwigzku
z czym — jak sie zaklada — otwartej i podatnej na wychowanie przez innych.
W tym konteks$cie warto jednak przypomnie¢ grecki model paidei i inne staro-
zytne koncepcje pedagogiczne, na ktore czesto sie dzi§ powolujemy. One tez
celujg w dziecko jako centrum staran pedagogiki i jej wlasciwy przedmiot, ktory
chce sie doprowadzi¢ do dorostosci (Marrou 1969: 311-315). Odpowiedzia na
rozne formy maksymalizmu pedagogicznego, wzglednie jego przeciwienstwem,
jest stawianie samego procesu wychowania ,na cenzurowanym”, jako nieupraw-
nionego roszczenia, wzglednie utozsamianie go ze wspieraniem naturalnego
nieskrepowanego rozwoju. Ale i w tym przypadku z racji calozyciowego charak-
teru procesu rozwoju czlowieka, domena pedagogiki znéw ma tendencje do
rozszerzania sie, juz nie tylko skupiajac uwage na dziecku i miodej osobie
w procesie ich wzrastania i wchodzenia w dorosto$¢, ale obejmujac cztowieka
w przebiegu jego zycia, od dziecinstwa do starosci. Pozostaje jednak pytanie, co
miatoby wyréznia¢ owo pedagogiczne zainteresowanie zyciem czlowieka w ca-
tosci i na ile zabezpiecza ono przed gubieniem pierwotnego, nakreslonego w re-
interpretowanej dzis$ idei paidei, pola pedagogiki?

Dot6zmy do tego jeszcze drugi grzech wspolczesnej pedagogiki polskiej.
Jest to znow nierzadko zdarzajace sie stawianie obok siebie pedagogiki i edu-
kacji, co — mozna sie domys$la¢ — jest wynikiem rozdzielania obszaru wychowa-
nia od edukacji i traktowanie ich jako odrebnych proceséw. U Trentowskiego,
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za sprawg réznojedni, nie byloby to mozliwe, wszak pedagogika tworzyla ca-
tos¢ ztozong z koniecznie sie nan skfadajacych proceséw wychowania, nauki
i o$wiaty. O ile w wychowaniu sprawcza i kierownicza role mieli spetnia¢ ro-
dzice i wychowawcy, a w nauce — nauczyciel, o tyle oSwiata ukierunkowana
byta juz pierwszoplanowo na sprawstwo i aktywizm osoby ksztaicacej sie. Nie
da sie nikogo oswieci¢ wbrew jego woli. OSwiecenie to proces ksztaltowania
wlasnej osobowos$ci w powigzaniu z dobrowolnie podjetym dalszym ksztatce-
niem sie w Srodowisku edukacyjnym, sprzyjajacym temu procesowi. Jest wiec
zwienczeniem staran pedagogiki, u Trentowskiego przypadajacym na czas uni-
wersyteckich studiow, choé poprzedzony dlugoletnia pracg wychowawcza
i nauczycielska, podejmowana na poczatku nie z inicjatywy samego wychowan-
ka, ale rodzicow i nauczycieli. Powotanie pedagogiki nie wyczerpywato sie wiec
w samym tylko towarzyszeniu osobie w jej rozwoju i wspieraniu tego procesu;
spetnialo sie natomiast w takim przygotowaniu wychowanka do zycia, w kto-
rym jako uksztaltowana osoba, juz bez pomocy pedagoga i o wilasnych sitach
podejmuje odpowiedzialne dzialania (por. Arendt 1994: 220 i 232).

Projekt Trentowskiego cho¢ byl wolny od opisanych wyzej grzechéow to
generowal inne. Ich zrodto tkwito w metodzie, ktora skadinad umozliwita mu
zbudowanie catej koncepcji, czyli niejako zwigzanie wielu elementéw pedago-
gicznej ukfadanki. Jednak niektére z nich ignorowata, bo nie pasowaly do catosci,
albo przykrawata do przygotowanej dla nich formy, czyli autorskiej konstrukgji.
Réznojednia okazata sie bardzo pozyteczna tam, gdzie potrzebne bylo spoiwo
roztadowujace napiecie miedzy przeciwstawnymi elementami, a tych w prze-
strzeni pedagogiki jest niemato (cho¢by konflikt miedzy spontaniczno$cig a pla-
nowaniem czy swoboda a przymusem). Niektore z nich jednak, jak sie wydaje,
sa u Trentowskiego sztucznie wytwarzane i prezentowane jako antynomicz-
ne. W ten sposob np. ustawia on naprzeciw siebie wychowanka i nauczyciela
w roli, odpowiednio, przedmiotu i podmiotu, a nastepnie ich r6znojednia czyni
szkote. Sadze, ze przedmiotowe podejscie do wychowanka, bedgcego obiektem
oddziatywan wychowawczych rodzicéw i ochmistrzow oraz nauczania prowa-
dzonego przez nauczycieli, jest gléwng wada tego podejscia. Bez wzgledu na
to, jak interesujaca moze sie wydawa¢ kompozycja, w ktorej szkofa tworzy
scene dynamizowania sie i uzgadniania podmiotu z przedmiotem, to jednak ce-
na, ktora ptaci zwlaszcza jeden z jej aktoréw — wychowanek — jest wyraznie za
duza. Mozna wiec docenia¢ wysitek integrowania sceny pedagogicznej podjety
przez autora Chowanny, ale tylko proporcjonalnie do wktadu w rozwigzywanie
przezen realnych probleméw pedagogicznych.
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Uprawianej przez Trentowskiego pedagogice filozoficznej mozna jednak
wykazac¢ jeszcze inne stabos$ci, juz pozafilozoficznej natury. Sg w niej wywody
ktére Swiadczg z jednej strony o braku wiedzy naukowej, uprawniajacej do nie-
ktérych wypowiedzi, np. z zakresu biologii cztowieka, z drugiej — o podtrzy-
mywanych przez Trentowskiego przesadach i stereotypach. Gdy wystepuja one
w polaczeniu, daja tym wiekszy negatywny efekt i raza czytelnika nie tylko nie-
kompetencja, ale zwyczajng ciasnota pogladow filozofa. W tym rzedzie mieszcza
sie np. dywagacje dotyczace plci i rozwoju biologicznego i psychologicznego
cztowieka, ktore nawet jak na standardy wieku XIX, prezentuja sie jakby nie po-
chodzily od tej samej osoby, ktéra rownoczesnie w calym dziele opiewa model
zycia wolnej racjonalnej jednostki o o$wieconym umysle. O ile wiec pedagogi-
ka w ujeciu Trentowskiego miata stanowi¢ organiczng i systematyczng calos¢,
to wida¢, ze z pozycji filozofii projekt nie prezentowat sie jako w peini uda-
ny, zwlaszcza na poziomie systematyki. Wymagal korekty, ktorej pedagogika
tamtego czasu o wiasnych sitach nie byla w stanie podja¢. Wktad Chowanny dla
pedagogiki jest jednak niekwestionowalny; jest to w gltownej mierze zastuga
oryginalnego myslowego objecia domeny pedagogiki i koncepcyjnego prze-
Swietlenia jej sktadnikow za sprawa metody réznojedni w intencji ich zintegro-
wania ze soba. Czego sie wiec mozna z Chowanny nauczy¢ i w czym moze by¢
pomocna w budowaniu dzisiejszych relacji miedzy pedagogika i filozofig?

Pedagogika filozoficzna we wspoélczesnej pedagogice

Z dzisiejszej perspektywy z pewnoScig plynie z niej taka nauka, ze namyst
filozoficzny wychodzi pedagogice po prostu na dobre, byleby rownolegle roz-
budowywata swoj, weryfikowalny empirycznie, naukowy korpus wiedzy o swym
przedmiocie. Najlepiej jeSli sama jest zainteresowana zachowaniem obu wy-
miaréw badan, czyli pilnuje swojej integralnosci jako nauki spotecznej i hu-
manistycznej. Moze sie wtedy pokusi¢ o rozwijanie refleksji filozoficznej juz
w swoim obrebie, korzystajac przy tym nieprzerwanie z dorobku filozofii.
Pedagogike da sie dzi$ rozwija¢ juz nie jako filozofie stosowana, ale jako od-
rebna naukowa dyscypline w obrebie nauk spotecznych, ktora jednoczes$nie dba
o zachowanie teleologicznego i normatywnego wymiaru badanej problematyki.
Chroni ja to przed upolitycznieniem, zideologizowaniem czy instrumentalizacja
jej przedmiotu np. w rekach technologéow os$wiaty i technokratéw, cho¢ nie
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tylko. Role te moze, i dobrze zeby mogla, spetnia¢ umiejscowiona w samej pe-
dagogice, a nie na obrzezach pedagogiki i filozofii, wlasnie pedagogika filozo-
ficzna. Jej pierwszym zadaniem, jesli ma nawigzywac¢ do swojej poprzedniczki,
Chowanny, powinno by¢ jednak wskazanie tych jej miejsc, ktére moze i chce
whnie$¢ do swojej odnowionej formuly oraz korekta jej stabych punktow.

Czytelna teleologia i normatywnos¢ pedagogiki Trentowskiego, czyli wska-
zanie na wyksztalcenie jako cel jej staran oraz sposoby jego osiagniecia (droga
wychowania, nauki i o$wiaty), sa z pewnoscig warte przywolywania. Co wiecej,
jesli trzymac sie podobnego celu — wyksztalcenia — mozna rozszerza¢ zasieg
dziatan, mieszczacych sie w zakresie zainteresowan pedagogiki, na og6t pod-
miotéw uczacych sie, a nie tylko na wychowywane dzieci i mfodziez, zgodnie
zresztg z przejawiana we wspoliczesnej pedagogice tendencjg. Ale w takim ra-
zie pozyteczng mogtaby by¢ podmiana wezszego (z pewnego punktu widzenia)
pojecia wychowania na szersze — edukacje, obejmujaca i wychowanie, i ksztat-
cenie. W tym kontekscie pozostaje w mocy celnie przez Trentowskiego prze-
prowadzone podiaczenie wszystkich trzech opisywanych przez niego proceséw
pod jeden nadrzedny cel — wyksztalcenie, rownoznaczne z naturalnym ustaniem
w czasie wychowania i otwarciem na autonomiczne dzialanie ,uksztalconej”
osoby. Podejscie to da sie uzgadniaé z perspektywa filozofii edukacji, w ktérej
postuluje sie podobne zdynamizowanie proceséw — od paternalistycznych i na-
rzuconych dziecku, po te wolne od przymusu i zwienczone samoksztalceniem
(DeNicola 2012: 6).

Z drugiej strony korekta Trentowskiego powinna dotyczy¢ jego ujecia pod-
miotu i przedmiotu pedagogicznego. Jeszcze w XX wieku opisywalo sie wy-
chowanie jako dziatanie podejmowane i realizowane przez pedagoga wobec
wychowanka, ktéry podlega urabianiu, ksztaltowaniu. Taki obiekt oddziatywan
sktonni jesteSmy nazywac przedmiotem, za$ inicjatora owych dziatan czyli wy-
chowawce — ich podmiotem (Danysz 1925: 4-9). Za takim przedmiotowym po-
dejSciem kryje sie koncepcja wychowania jako dziatania korygujacego defekty
i niedoskonatosci natury cztowieka, czyli jako koniecznej interwencji z zewnatrz
podejmowanej nie przez sam podmiot, ale z inicjatywy otoczenia dziecka, na
jego rzecz (Koselleck 2009: 173). Dzi$ takie ujecie w ogoéle trudne jest do utrzy-
mania, a tym bardziej, jesli dba sie o humanistyczny wymiar dziatan pedagogicz-
nych. O ile wychowanek moze stanowi¢ przedmiot badan, o tyle w relacji z wy-
chowawcg powinien moc wystepowac jako podmiot, majacy swoj cel (wlasng
teleologie). Skadinad reguluje to norma personalistyczna, ale wiemy z praktyki
jak czesto przegrywa ona z pedagogicznym paternalizmem. W sukurs przycho-
dzi tu znow filozofia edukacji, opisujaca przestrzen edukacji jako scene two-
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rzong przez podmioty uczgce sie (Oakeshott 2001). Jesli wiec naprzeciw siebie
wychowawca widziatby podmiot uczacy sie, tatwiej bytoby mu zlagodzi¢ badz
opusci¢ tak utrwalona na scenie pedagogicznej przedmiotowos$¢ relacji, po-
niewaz na plaszczyznie uczenia sie obie strony procesu sg podmiotami. Z tej
perspektywy patrzac, nauczyciel pedagog, ktéry uczy i wychowuje, moze wiecej
osiagna¢ za sprawa zmiany podej$cia z przedmiotowo—podmiotowego (jak jest
w ujeciu Trentowskiego) na dwupodmiotowy. Juz na poziomie jezyka ,przed-
miot uczenia sie” jednoznacznie kojarzy sie z materialem do nauczenia, a nie
z uczniem. Podobnie powinno by¢ z ,przedmiotem wychowania”, to réwniez
nie powinien by¢ wychowanek tylko wtasciwy przedmiot wychowawczych od-
dziatywan, a wiec czyj$ nawyk, sprawnos¢, dyspozycja, cnota, korygowana wada,
sktonnos¢ itp. Trentowski nie byt daleki od takiego podejscia, skoro wycho-
wanie, nauke i o§wiate mozna i u niego wilasnie w ten sposdb, czyli w katego-
riach przedmiotu, interpretowac. Zabraklo mu jednak konsekwencji i w cafej
nepiodyce w opisie wychowanka i ucznia dominuje podejscie przedmiotowe,
czego kulminacje stanowi deklasacja calej pici zenskiej w stosunku do meskiej
i w efekcie sankcjonowanie nieré6wnos$ci ze wzgledu na pte¢ przez caly ciag
procesu wychowania i ksztalcenia. Dyskusja z Trentowskim mobilizuje jednak
i zaprasza do dalszych poszukiwan formuty pedagogiki filozoficznej jako wspot-
czesnej, a nie tylko historycznej formy relacji miedzy pedagogika i filozofia.

Chowanna jest tekstem w calo$ci pedagogicznym pisanym przez filozofa
na potrzeby pedagogiki. Mozna zalozy¢, ze refleksja filozoficzna o wychowaniu
i ksztalceniu (o ktorych bede dalej méwic facznie jako o edukacji, bo w niej sie
oba procesy spotykaja, cho¢ nie wyczerpujg), uprawiana w obrebie pedagogiki,
a wiec podejmowana z jej wtasnej inicjatywy, miataby szanse zwrotnie przystuzy¢
sie tez filozofii. Z pewnoscig nie byloby to tatwe zadanie, wymagaloby zasta-
nowienia sie jeszcze nad jej metoda, ale warto sie nad tym zastanowi¢. W tym
celu proponuje na koniec przyjrze¢ sie pedagogice filozoficznej przez pryzmat
duzo od niej szerszej perspektywy filozofii edukacji (w znaczeniu filozofii wy-
chowania i ksztatcenia), i spointowac catos¢ kilkoma uwagami o metodzie peda-
gogiki filozoficzne;j.

Pedagogika filozoficzna na tle filozofii edukacji

Refleksje filozoficzng nad edukacja mozna czerpa¢ z réznych zrodet.
D.C. Phillips i Harvey Siegel opisuja pie¢ rodzajéow wkiadu do filozofii edukacji.
Sa to: 1. prywatne sady, subiektywne poglady os6b na wychowanie i nauke
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szkolna; 2. poglady znanych, wyrézniajacych sie postaci z obszaru edukagji
(nauczycieli, wychowawcéw, dyrektoréw), politykéw, teologow, literatow itp.
na ten temat; 3. twierdzenia uczonych wypracowane w badaniach naukowych na
temat rozwoju, uczenia sie czy innych elementéw procesu edukacji ze wzgle-
du na obecne w nich uogodlnienia badz przyjmowane zalozenia filozoficzne;
4. poglady na temat edukacji formulowane przez znanych filozoféw, niekoniecz-
nie wyrazone w postaci tekstow filozoficznych; 5. rozwinieta filozoficzna mysl
o edukacji formulowana przez filozoféow i filozoféw edukacji na pograniczu
filozofii i pedagogiki (Phillips, Siegel 2013). Najbardziej autonomiczny teoretycz-
nie status posiada z pewnoscia filozofia edukacji (ad 5), sytuujaca sie — jak pi-
szg autorzy — w przestrzeni miedzy filozofig a pedagogika. Z kolei najbardziej
autonomiczny praktycznie status posiada filozofia wychowania (ad 1), bedaca
indywidualng, prywatng pedagogia. Sadze, ze wszystkie wymienione wyzej po-
staci filozofii edukacji moga by¢ podstawg rozwijania dzi§ pedagogiki filo-
zoficznej. Ale miedzy pedagogika filozoficzng a filozofia edukacji nie ma i nie
moze by¢ rownowaznosci. Aby moéc dzi§ tworzy¢ pedagogike filozoficzng, pe-
dagog winien rozwijac¢ filozofie edukacji, natomiast filozof edukacji wcale nie
musi rozwija¢ pedagogiki, moze sie umieszczaé w przestrzeni niejako eksteryto-
rialnej. | wcigz duza grupa filozoféw edukacji po prostu to miejsce wybiera lub
jest do pogranicza przypisywana (Phillips, Siegel 2013). Mysle, ze problem ten
wymaga odrebnej uwagi, w tym miejscu powtoérze zas sformutowang wczesniej
swojg opinie, ze pedagogika zainteresowana uzasadnianiem i argumentowaniem
za sensem edukacji i metoda oddzialywania pedagogicznego a réwnoczesnie
rozbudowujaca wiasny korpus myslenia i praktyki edukacyjnej, spefnia optymal-
ne warunki dla rozwijania w swoim obrebie refleksji filozoficznej i moze przy-
ciaga¢ do siebie filozoféw edukacji rowniez tych z przestrzeni miedzy obiema
dyscyplinami (ad 5).

Propozycja Trentowskiego wyré6zniata sie¢ metoda i to pozwala do niej na-
wigzywac bez wzgledu na inne jej niedoskonalos$ci. Pozostaje na koniec od-
nie$¢ sie do metody, z pomocg ktérej pedagogika filozoficzna mogtaby sie dzis$
rozwijac.

Pedagogika filozoficzna i jej metoda

Przyjmujac, ze edukacja i jej cel — wyksztalcenie (w czym mozemy nawig-
za¢ do Trentowskiego i jego triady: wychowania, nauki i o$wiaty) jest przed-
miotem badan pedagogiki to wiaczenie w jej obreb eksploracji filozoficznej
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oznacza szukanie odpowiedzi na pytanie o sens edukacji oraz sposéb wycho-
wania i ksztalcenia w oparciu o filozoficzne zrédla. Edukacja widziana w szer-
szym konteks$cie spraw ludzkich, w zasiegu refleksji o kondycji ludzkiej staje
sie elementem tej refleksji oraz sproblematyzowanym humanistycznym doswiad-
czeniem a nie nazwg instrumentalnie traktowanej praktyki. Dzieje sie tak dzie-
ki szukaniu mysli o edukacji i wytuskiwaniu jej jako osadzonej w siatce pojec
w obrebie tekstu filozoficznego. Najbardziej ptodne dla pedagogiki jest siega-
nie do dorobku wielkich filozoféw, ktérzy umiejetnie w ciggu swoich rozwazan
filozoficznych znalezli miejsce w tej konstrukcji dla edukacji. W pracy badaw-
czej nad ich tekstami moga mie¢ zastosowanie r6zne metody, od fenomenolo-
gicznej, przez analityczna, poréwnawcza, koficzac na historycznej. Wzorcowym
przykiadem sa tu wielkie teksty Platona, Rousseau czy Deweya. Ale bylaby to za
krotka lista filozoféw edukacji; mozna jg wydtuzy¢, siegajac po kolejne nazwiska:
Adorno, Arystoteles, Derrida, Descartes, Habermas, Hegel, Horkheimer, Kant,
Locke, Lyotard, Marks, Mill, Nietzsche, Rawls, Rorty, Wittgenstein (Phillips, Siegel
2013). Szczegoblnie interesujace poznawczo jest sieganie do tych filozofow, kto-
rzy sami nie wydobyli edukacji na pierwszy plan jako pojecia filozoficznego,
cho¢ jednak w catosci ich refleksji filozoficznej ona sie pojawia. Mozna wiec
nie tylko probowac ja wydobywaé, ale zarazem kojarzy¢ i wigza¢ z catoscig kon-
cepcji, szukajac odpowiedzi na pytanie, na ile jest ona — u danego mysliciela
— elementem dajacym sie sensownie uzasadni¢ i konsekwentnie wyprowadzic
z jego filozofii. Jest to praca badawcza, w stosunku do ktérej optymalnie spraw-
dza sie tzw. metoda hermeneutyczna. Tym sposobem mozna poddawal ana-
lizie my$l pedagogiczng, wydzielong w odrebnych tekstach badz rozproszona,
kolejnych filozoféw, z pozytkiem tak dla pedagogiki, jak i filozofii. Podsta-
wowe w tym przypadku hermeneutyczne podejscie badawcze, wsparte metodg
historyczng oraz analityczng i poréwnawcza, pozwala na pogtebienie rozumie-
nia edukacji jako elementu cafosci dyskursu filozoficznego, z jednoczesnym
poglebieniem rozumienia calej konstrukcji mys$lowej dzieki wiaczeniu don
rozwazan o edukacji (koto hermeneutyczne: filozofia—edukacja).

Sama filozofia zazwyczaj nie jest taka pracg zainteresowana, w przeci-
wienstwie do pedagogiki filozoficznej, jednak finalnie moze skorzysta¢ z badan
filozoféw edukacji. Ich praca pomaga wydobywac na pierwszy plan mys$l peda-
gogiczng filozoféw, czesto pomijang w analizie ich dorobku, i zwrotnie zasila
filozofie o ugruntowana i uzasadniong wiedze o wychowaniu i ksztafceniu ja-
ko o element sktadowy koncepcji filozoficznych (por. Curren 2008). Poza tym
daje filozofii potrzebne empiryczne odniesienie, ukazujac wycinek praktycznego
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realizowania konkretnej idei filozoficznej, a nawet weryfikowania twierdzen
filozofii, o ile ta wystepuje jako teoria (Wronska 2015: 18-19). Ale uwagi o me-
todzie zdradzaja juz kierunek zainteresowan autorki niniejszego tekstu. Nie
pozostaje zatem nic innego jak caly wywod zakonczy¢ i zaprosi¢ do wspétpracy
na niwie pedagogiki filozoficzne;j.
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W dziejach mysli pedagogicznej Paul Natorp postrzegany jest przede
wszystkim jako jeden ze wspoltworcow pedagogiki spotecznej. Jego najwaz-
niejsza praca poswiecona tej dziedzinie — Sozialpddagogik. Theorie der Willenser-
ziehung auf der Grundlage der Gemeinschaft, wydana po raz pierwszy w roku 1899
— byta tekstem w swoim czasie szeroko dyskutowanym'. Przewodnia idea,
w ktérej Natorp upatrywal ,pierwsze zalozenie wszelkiej pedagogiki” (Natorp

' W niniejszych analizach korzystam ze zmienionego wydania drugiego (Natorp 1904). Filo-
zoficzny, spoteczny i polityczny kontekst pedagogicznego projektu Natorpa zrekonstruowany
zostal w pracy Norberta Jegelki (por. Jegelka 1992). Natorp — obok Hermanna Cohena — byt
wspottworca marburskiej szkoty neokantyzmu (por. w tej kwestii Gadacz 2009: 28-204; Noras
2012: 543-620).



PROBLEM AUTONOMII KSZTALCENIA W PEDAGOGICE PAULA NATORPA 103

1923: 103)?, i ktérej w zwiazku z tym podporzadkowal swoje analizy, byla idea
autonomii ksztalcenia (Autonomie der Bildung). Idea ta zostala nastepnie podje-
ta miedzy innymi przez Sergiusza Hessena (por. Hessen 1933; Hessen 1997a).
Odwolujac sie do jednej z ostatnich prac Natorpa, tj. do Sozialidealismus. Neue
Richtlinien sozialer Erziehung (por. Natorp 1920), Hessen odréznia przy tym ab-
strakcyjna (formalng) autonomie, ktéra prébuje by¢ narzucana r6znym formom
ksztalcenia niejako odgornie, od autonomii jako petni, czyli autonomii wytwa-
rzanej oddolnie przez rézne czynniki spoleczne biorgce udzial w procesie edu-
kacyjnym. Hessen rozpatruje w tym kontekscie problem autonomii szkolnictwa
(por. Hessen 1997a: 114-117). Jest to w pelni zgodne z duchem analiz Natorpa
(por. Natorp 1920: 10-16). Problem autonomii ksztalcenia autor ten zawsze
ujmowatl w kontekscie autonomii wspélnoty edukacyjnej®, stanowiacej integral-
ny element zycia spotecznego.

Rozréznienie autonomii formalnej oraz autonomii jako peini pozwala wy-
pracowac interesujacy sposéb odczytania ewolucji mysli pedagogicznej mar-
burskiego filozofa. W swej pierwotnej postaci przedstawionej na kartach
Sozialpddagogik przewodnia dla tej mysli idea autonomii ksztalcenia, uzysku-
je bowiem wyraznie cechy autonomii formalnej. W okresie pdzZniejszym, tj.
w Sozialidealismus i w wydanych juz po $mierci Natorpa wyktadach (por. Natorp
1925; Natorp 1958), formalny wymoég autonomii uzupelniony zostaje nato-
miast postulatem indywidualnej wolnos$ci ksztalcenia siebie. Postulat ten moz-
na interpretowaé w perspektywie autonomii jako petni. Napiecie, jakie miedzy
tymi dwoma typami autonomii sie pojawia, wyzwala przy tym bardzo wyrazny
potencjat krytyczny Natorpowskiej pedagogiki. Niniejszy artykul stanowi prébe
rekonstrukgji tego potencjatu.

Zacznijmy od rozjasnienia podstawowych poje¢. Badania autora Sozial-
pidagogik koncentruja sie mianowicie od samego poczatku wokoét trzech pod-
stawowych kategorii, pozostajacych zresztg ze sobg w Scistym zwiazku. Sg to:
sksztalcenie” (Bildung), ,wychowanie” (Erziehung) oraz ,wspdlnota” (Gemeinschaft).
Opisywane przez te kategorie zjawiska wzajemnie sie warunkuja, tworzac jed-
na spoéjna strukture (por. Natorp 1904: V; Natorp 1923: 85-87). Wychowanie
pozostaje dzielem wspdlnoty, w tym tez sensie wspoélnota jest jego warun-
kiem. Zarazem jednak grupa ludzi wychowujacych moze uksztaltowac sie jako

20 ile nie podano inaczej, wszystkie przeklady tekstéw obcojezycznych pochodza od autora
artykufu.

3 Natorp postuguje sie w tym kontekscie dwoma terminami — mianowicie: ,bildende Gemein-
schaft” (Natorp 1904: 88) oraz ,Erziehungsgemeinschaft” (Natorp 1925: 529).
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wspolnota, o ile jest wspolnota edukacyjng, tzn. o ile realizuje ona podstawowe
zadanie wychowania, jakim jest ksztalcenie tworzacych wspdlnote autonomicz-
nych indywiduéw. Sama czynnos$¢ ksztalcenia oznacza zas§ w tym kontekscie
sprowadzenie od heteronomii do autonomii, obojetnie czy samego siebie, czy
kogo$ innego” (Natorp 1904: 176). Podstawowym zadaniem wychowania jest
tym samym ksztalcenie autonomicznych cztonkéw wspoélnoty, ktérzy pierwot-
nie owej autonomii nie posiadaja, a wiec podlegaja silom heteronomicznym.

Pojecia heteronomii i autonomii zostaly zaczerpniete przez Natorpa z prak-
tycznej filozofii Kanta (por. Kant 1971; Kant 1972), w ktorej stuzg przede
wszystkim jako okreslenie charakteryzujace wole podmiotu moralnego. Wola
autonomiczna to wola, ktéra w pelni samodzielnie, a wiec w spos6b catkowi-
cie wolny okresla swoéj cel. Czyni to przy pomocy czysto rozumowego pra-
wa, ktoére sama sobie w swej wolnosci nadaje i ktéremu réwniez catkowicie
dobrowolnie sie podporzadkowuje. Prawo moralne wynika zatem bezposrednio
z wolnej woli jednostki i tylko tez z tego wzgledu jednostce tej przystuguje
autonomia. Wola podlegajaca natomiast heteronomii to wola, ktérej moty-
wacja ma swe zrodlo nie w czysto rozumowym prawie moralnym, lecz, jak
to okreslal Kant, w czynnikach patologicznych: emocjach oraz uczuciach przy-
jemnosci i przykro$ci. To one, generujac partykularne zainteresowania, wyzna-
czaja woli rownie partykularne cele. Partykularnos¢ celow jest tym elementem,
ktéry pozwala wyznaczy¢ podstawowa réznice miedzy wola heteronomiczna,
a autonomiczng. Cele woli autonomicznej — wyznaczane przez czysty rozum
— pozostaja, jak sam 6w rozum, celami nieuwarunkowanymi, tj. nieograniczo-
nymi zadng partykularnoscig. Dzieki temu obowigzuja powszechnie. Przejscie
od heteronomii do autonomii, ktére ma by¢ wynikiem ksztalcenia, jest tym
samym nabyciem umiejetno$ci wyznaczania sobie celow bezwarunkowych. By
taki cel umie¢ sobie wyznaczy¢ trzeba go przede wszystkim chcie¢. Ksztalce-
nie w swym najbardziej podstawowym znaczeniu jest wiec ksztalceniem woli
i jako takie pozostaje zadaniem wychowania moralnego.

O wychowaniu i ksztatceniu mozemy jednak méwic, podkresla Natorp, row-
niez w znaczeniu szerszym. Moéwimy przeciez nie tylko o wychowaniu (ksztat-
ceniu) moralnym, lecz takze intelektualnym, estetycznym czy religijnym (por.
Natorp 1904: 5). Jezeli wezsze rozumienie terminéw ,,wychowanie” i ,ksztalce-
nie” jest przy tym najbardziej wtasciwe, to przede wszystkim z tego powodu,
iz rozne postaci wychowania i ksztatcenia, z jakimi mamy do czynienia w przy-
padku szerokiego rozumienia obu wspomnianych terminéw, muszg mie¢ swa
podstawe w wychowaniu moralnym. By w ogoéle moéc sie ksztalci¢ trzeba naj-
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pierw chcie¢ sie ksztalci¢. Stad tez dydaktyki, zajmujacej sie wychowaniem
i ksztalceniem w ich szerokim znaczeniu, nie mozna rozpatrywac niezaleznie
od problemu ksztalcenia moralnego, lecz zawsze lacznie z nim (por. Natorp
1904: 92-93).

Jezeli o wychowaniu — zaréwno przy szerszym, jak i przy wezszym ro-
zumieniu tego pojecia — mozemy moéwié tylko w kontekscie wspdlnoty, to
w zwigzku z tym autonomia, bedaca wilasciwym celem ksztalcenia kazdej po-
szczegblnej jednostki, musi by¢ od samego poczatku zakorzeniona w autonomii
calej wspolnoty edukacyjnej. Zdaniem Natorpa, wymoég takiego zakorzenienia
bardzo wyraznie ukazuje jedna z formut Kantowskiego imperatywu kategorycz-
nego, stwierdzajaca: ,Postepuj tak, bys czlowieczenstwa tak w twej osobie,
jako tez w osobie kazdego innego uzywal zawsze zarazem jako celu, nigdy
tylko jako $rodka” (Kant 1971: 62; por. Natorp 1923: 96). W formule tej, pod-
kresla autor Sozialpddagogik, nie ma mowy o odrebnym indywiduum, lecz o czto-
wieczenstwie (Menschheit). Ostatecznym, samoistnym celem, ktéry powinien
zosta¢ uwzgledniony zaréwno w praktyce moralnej, jak i edukacyjnej nie jest
jednostka jako jednostka, lecz to, co kazda jednostke czyni cztowiekiem, tzn.
pefna autonomia jej czlowieczenstwa. O tak ujetym czlowieczenstwie, ktére
powinno by¢ respektowane w kazdym ludzkim podmiocie, powiedziane jest
ponadto, iz nie wyklucza ono — pomimo swej bezwarunkowosci — réznych form
spotecznej instrumentalizacji. Kant zastrzega bowiem wyraznie, iz cztowieczen-
stwa zar6wno w swej osobie, jak i w osobie innego trzeba uzywac¢ na dwa
sposoby: zaré6wno jako $rodka (instrumentu) do wlasnego celu, jak i jako celu
samego w sobie, tj. jako celu samoistnego, ktoéry do zadnego Srodka nie mo-
ze zosta¢ sprowadzony. Bycie celem samoistnym oznacza bowiem mozliwos$¢
wyznaczania samemu sobie celéow w pelni autonomicznych, a wiec catkowicie
niezaleznych od instancji zewnetrznych. Wtasnie to bycie dla siebie wzajemnie
ostatecznymi celami dzialania, ktoére zarazem nie wyklucza bycia wzajemnie
dla siebie srodkami poszczegdlnych dziatan, pozostaje konstytutywne dla auto-
nomii wspolnoty edukacyjnej, w obrebie ktérej struktury autonomiczne i hete-
ronomiczne wspolwystepuja ze soba, a nawet wzajemnie sie warunkujg.

Wymoég respektowania cztowieczenstwa tak w swojej osobie, jak i w oso-
bie kazdego innego stanowi etyczng idee wspdlnoty, ktorej, co Natorp zawsze
podkreslal z naciskiem, zadna historycznie istniejgca wspdlnota nie odpowia-
da i odpowiada¢ nie moze. Idea w pelni autonomicznej wspdélnoty jest pewna
etyczng powinno$cig (Sollen), ktoérej nie mozna wydoby¢ z zadnego istnieja-
cego juz faktycznie porzadku jakie$ konkretnej, historycznie uksztattowanej
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spotecznosci. Kazda tego typu spotecznos¢, ze wzgledu na swa skonczonos¢
i ograniczonos$¢, nie jest w stanie w pelni zrealizowac lezacego u jej podstaw
wspolnotowego ideatu. Natorp podkresla w tym kontekscie, iz 6w etyczny ideat
peinej autonomii moze ujawni¢ sie tylko dzieki doswiadczeniom negatywnym,
tj. w doswiadczeniu faktycznie istniejacych elementéw heteronomicznych. Za-
danie polega za$ na tym, by z owej heteronomii zda¢ sobie sprawe, a nastepnie
podjac wysitek jej przezwyciezenia. Heteronomia ujawnia sie zawsze jako jakas
sprzecznos¢, spor czy konflikt. Zauwazenie tego konfliktu jest tym negatywnym
warunkiem wstepnym, jaki pozwala uzmystowi¢ sobie wymdég autonomii. Jesli
wymoég ten zacznie byc¢ realizowany, to doprowadzi to do zalagodzenia poja-
wiajacej sie niezgodnosci i, co sie z tym wiaze, petniejszej autonomii wspdlnoty
(por. Natorp 1904: 96).

Kazda wspélnota zatem, podkres$la autor Sozialpddagogik, o tyle jest wspol-
nota, o ile ,prezentuje postep na nieskonczonej drodze rozwoju ludzkiej
wspolnoty w ogble, a przez to wyzszy stopien ksztalcenia czlowieczenstwa”
(Hoherbildung des Menschentums) (Natorp 1923: 91)*. W tym wtlasnie sensie kazda
prawdziwa wspdlnota jest wspolnota, ktorej podstawe rozwoju stanowi proces
ksztalcenia. Pozwala on kazda okreslong historycznie wspoélnote (np. panstwo,
narod, kosciot, rodzine itd.) uchwyci¢ w perspektywie duchowego rozwoju ca-
tej ludzkosci zmierzajacej ku etycznemu ideatowi respektowania czlowieczen-
stwa w kazdym cztowieku (por. Natorp 1923: 90-91)°.

Zaproponowane przez Natorpa rozwigzanie zawiera w sobie jednak pewng
dwuznaczno$é. Mozna argumentowac, iz czlowieczenstwo jest tutaj tylko $rod-
kiem (instrumentem) stuzgcym do odkrycia bezwarunkowos$ci prawa moralnego
wyznaczajacego ideal historycznego rozwoju catej ludzkiej wspélnoty. Wolnos§¢
przystugujaca konkretnemu indywiduum schodzi tu catkowicie na dalszy plan,
wlasciwie nie jest w ogéle uwzgledniana®. Z tego tez powodu nie jest zazegnane

* W powyzszym fragmencie ujawnia sie w pelni dwuznacznos$ci uzywanych przez Natorpa
rzeczownikéw Menschentum oraz Menschheit, mozna je tlumaczy¢ jako ,czlowieczenstwo” badz
jako ,ludzkos¢”.

® Ujecie to, co Natorp sam podkresla, zaklada wiare w to, iz rozwéj taki jest rzeczywiscie
mozliwy. Wiara ta ma o tyle racjonalne podstawy, iz, zdaniem autora Sozialpddagogik, sam fakt
uswiadomienia sobie przez czlowieka etycznego ideatu autonomicznej wspdlnoty, swiadczy o tym,
ze znalazl sie on na tej drodze. Niemniej nie da sie w zaden spos6b wykaza¢, iz nig podaza
— mozna w to tylko wierzy¢ (por. Natorp 1904: 50-51).

® W Sozialpddagogik pojecie wolnosci rozpatrywane jest przede wszystkim w kontekscie wol-
nosci woli utozsamionej ze zdolno$cia wydawania autonomicznych sagdéw moralnych i decyzji
(por. Natorp 1904: 47-48).
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niebezpieczenstwo jej instrumentalizacji. Taki wniosek w kazdym razie wy-
ciagga sam Natorp w swoich Vorlesungen iiber praktische Philosophie, zarzucajac
ujeciu przedstawionemu w Sozialpddagogik jednostronnos$¢ (por. Natorp 1925:
517-520)". By tej jednostronnosci uniknaé¢ marburski filozof wyraznie rozréznia
teraz, proces wychowania, ktéry ma by¢ procesem autonomicznym, od pojawia-
jacego sie w obrebie tego procesu momentu ksztalcenia, ktéremu przysiuguje
juz nie tylko autonomia, lecz takze indywidualna wolno$¢ podmiotu przeja-
wiajaca sie przede wszystkim w wolnosci tworzenia siebie (Selbstschopfung,
Autopdoie) (por. Natorp 1925: 529-532).

Uwzglednienie w pelni wolnego (spontanicznego) momentu tworzenia
(ksztalcenia) siebie pozwala uchwyci¢ proces ksztaltowania sie unikalnosci pod-
miotu, okreslony przez Natorpa mianem indywiduacji. Bezwarunkowe prawo
moralne i jego autonomia zachowuja swa moc obowigzywania, niemniej, jak
to zostaje podkresSlone w wykladach zatytutowanych Philosophische Systematik,
oparta na nich etyka powinnosci (Ethik des Sollens), powinna zosta¢ zastgpiona
zindywiduowang etyka bycia (Ethik des Seins) (por. Natorp 1958: 365). W jaki
spos6b uzupelnienie to ma sie dokonac? Kwestie te Natorp przedstawia, wy-
korzystujac hasto: ,wolno$é, réwnos¢, braterstwo” (por. Natorp 1920: 28-30;
Natorp 1958: 365-366). Praktyczna wolno$¢ — twierdzi — ujawnia sie jako pier-
wotna podstawa szacunku dla prawa. Rownos¢ stara sie te wolnos¢ zrealizo-
waé we wzajemnym wspotdziataniu i ograniczaniu w imie wolno$ci wilasnych
roszczen. Gdy natomiast zaczynamy mie¢ do czynienia z braterstwem, prawa
milkna. Dzieki braterskiej mifoSci czy przyjazni orientacja na powszechne pra-
WO zostaje zastapiona orientacjag na konkretne relacje. Orientacja ta nie zawie-
sza wymogow, ktore legly u podstaw rozstrzygnie¢ wyrazonych w prawach.
Rozstrzygniecia te — w tym przypadku respektowanie wolnosci i rownosci — nie
sg jednak respektowane ze wzgledu na takie czy inne prawo, lecz twoérczo
i spontanicznie wyrazaja sie w indywidualnym sposobie bycia poszczegélnych
jednostek pozostajacych ze soba we wzajemnych relacjach. Warto$¢ nad-
rzedng uzyskuje tutaj okreSlona sytuacja, w jakiej znajdujg sie poszczegdlne
indywidua.

Wspoélnota braterstwa nie potrzebuje odgérnie narzucanego systemu praw
i obowigzkéw, wydarza sie ona niespodziewanie, w pelni spontanicznie i stwa-
rza catkowicie nowa rzeczywistos¢. Jest ona czyms$, co w jezyku religijnym
— charakterystycznym dla péznych tekstow Natorpa — okresla sie mianem daru

7 W wyktadach tych Natorp w duzej mierze referuje swoje nowe ujecie filozofii wychowania

przedstawione szczegélowo w pracy Sozialidealismus (por. Natorp 1920).
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(por. Natorp 1958: 366). Kazda préba prawnego uregulowania wspolnoty opar-
tej na braterstwie, przyjazni czy milo$ci zniszczylaby ja. Tego typu wspélnota
jest organizmem podlegajagcym spontanicznej samoregulacji. Nie moze ona jed-
nak sytuowac sie catkowicie poza strukturami prawnymi. Struktur tych Natorp
bynajmniej nie chce usuwac. Braterska mito$¢ stanowi raczej ,wypetnienie pra-
wa” (por. Natorp 1958: 366), tj. petng realizacje zawartych w nim wymogéw,
dokonujacg sie jednak nie ze wzgledu na samo to prawo moralne, lecz w petni
spontanicznie — we w pefni spontanicznym ksztaltowaniu swojego indywi-
dualnego sposobu bycia, uwzgledniajacego specyfike relacji z innymi cztonka-
mi wspolnoty. Takie spontaniczne ksztalcenie siebie stanowi ideal, ktéremu
moralny rozw6j zycia spotecznego i indywidualnego powinien zosta¢ podpo-
rzadkowany.

Cztowiek jako istota spoteczna musi jednak zy¢ w panstwie i musi w zwia-
zku z tym, podlegaé¢ zaré6wno prawu moralnemu, jak i prawu panstwowemu.
Ksztalcenie ludzkosci — nawet jezeli jego etycznym idealem jest spontanicznie
samoregulujaca sie wspolnota braterstwa — mozliwe jest tylko w obszarze réz-
nych struktur spotecznych w tym przede wszystkim gospodarczych i panstwo-
wych. Pierwotng formga ludzkiej wspoélnoty, dzieki ktérej wszelkie ksztalcenie
staje sie mozliwe, jest wspolnota pracy. Wspoélnota ta — pozostajac par excellence
wspolnotg edukacyjng — uczy wyznaczaé wspolne cele realizowane we wza-
jemnym wspotdziataniu. Dzieki temu umozliwia ona nie tylko rozwdj moralny,
ale réowniez rozwoj gospodarczej i prawno-politycznej organizacji panstwa.
W Sozialpddagogik obydwa procesy uznane sg za réwnolegte. Dzieki pracy
ksztalcacy sie podmiot zdobywa najpierw umiejetno$¢ podporzadkowywania
sie regulom, a wiec réwniez gospodarczym, i prawnym regulom panujgcym
w spoleczenstwie, na kolejnym etapie uczy sie wyznaczac te reguly samodziel-
nie, dzieki czemu na ostatnim etapie odkrywa ostatecznie swojg autonomie.
Autonomia z kolei jest ideg etyczna, wyznaczajacg cel rozwoju zycia spotecz-
nego, ktory pozostaje nadrzedny wzgledem struktur gospodarczych i prawno-
-politycznych®.

® Wskazanym trzem etapom ksztaltowania sie autonomii podmiotu odpowiadaja — zaréw-
no w aspekcie indywidualnym, jak i spotecznym - trzy stopnie aktywnos$ci, tj. zmystowy poped
(Trieb), wola wtasciwa i wola rozumu. Ich ksztalcenie zostaje nastepnie ujete w konteksScie
Platonskiej teorii cnét. Kazdy stopien aktywnos$ci posiada swoja cnote: poped — czysto$é, wola
— odwage, rozum — madro$¢. Wlasciwy porzadek tych cnét gwarantuje cnota sprawiedliwosci
(por. Natorp 1904: 99-217).
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W Sozialidealimus i w ostatnich wyktadach Natorp podkresla natomiast, iz
sam ideal autonomii nie moze pelni¢ takiej roli, gdyz u jego podstaw nie tkwi
idea wolnosci, lecz idea réwnos$ci. Utozsamienie ze soba tych dwoéch réznych
idei byto, zdaniem marburskiego filozofa, najwiekszym biedem Kantowskiej
koncepcji imperatywu kategorycznego (por. Natorp 1925: 530). Respektowanie
samej idei rownoSci, twierdzi teraz Natorp, nie jest w stanie zapewnic¢ wolnosci
poszczego6lnym podmiotom. Rownos¢, wyrazajaca sie w respektowania tego sa-
mego prawa przez wszystkich, nie jest jeszcze wolnoscia. Podstawowy problem
polega na tym, iz wraz z rozwojem zycia spotecznego ujawnia sie wieloaspek-
towos¢ i rozlegto$¢ miedzyludzkich stosunkéw. Wspdlne cele i prawa stajg sie
coraz mniej zrozumiate, przestajg wiec by¢ wyrazem wspoélnej woli catej wspol-
noty. Rozrastajaca sie organizacja panstwowa ostabia te wole. Wywoluje to coraz
powazniejsze kryzysy spoleczne, ktérych z biegiem czasu nie da sie juz zala-
godzi¢ srodkami prawno-politycznymi. Wyj$ciem z sytuacji moze by¢, zdaniem
Natorpa, jedynie odnowienie w zyciu spotecznym wspoélnego ducha. Oznacza to
odnowienie ozywionej braterstwem wspoélnoty pracy, z ktorej wszelkie struk-
tury etyczne oraz gospodarcze i polityczno-prawne wyrastaja.

Zycie gospodarcze i polityczne pafnstwa musi zosta¢ podporzadkowane
tego typu wspdlnocie, gdyz tylko w jej obszarze moze realizowac sie wycho-
wanie, tj. ,ksztalcenie najbardziej wewnetrznej, wlasnej sity tworczej” (Natorp
1925: 508), pozwalajace wypetni¢ struktury zycia panstwowego i gospodarcze-
go roznorodnymi postaciami spotecznej aktywnosci. Aktywnos$¢ ta powoduje, iz
owe struktury zaczynaja by¢ niejako od dolu wytwarzane na nowo w duchu
demokracji i solidarnosci spotecznej’. By jednak stworzyé warunki takiej aktyw-
nosci, wspolnota pracy musi uwzgledni¢ swoisto$¢ kazdej ksztalcacej sie w jej
obrebie jednostki. Musi przede wszystkim zapewnic jej przestrzen wolnosci
ksztalcenia siebie. Tylko wéwczas — dowodzi Natorp — wola i intelekt czlowie-
ka moga ,przesta¢ by¢ niewolnikami obcych mocy” (Natorp 1925: 530), a wiec
tylko wéwczas moga sta¢ sie w pelni wolne. Tylko tez dzieki takiej sponta-
nicznej wolnosci ksztalcenia racjonalno$¢ cztowieka moze, zdaniem Natorpa,
osiagnac swoja petnie, w ktérej rozum ludzki ,jako filozoficzny namyst nad sa-
mym sobg i krytyka wyzwala sam siebie, sam siebie rozumie, sam sobie wy-
kre$la granice” (Natorp 1925: 530).

Zarysowana w ten sposob koncepcja racjonalnosci emancypacyjnej (wyzwa-
lajacej siebie samg) przekracza czysto formalny wymoég autonomii ksztalcenia.

® Jest to podstawowa idea rozwinieta przez Natorpa w Sozialidealismus. Abstrahuje w tej chwi-
li jednak od szczegdétowych rozwiazan pojawiajgcych sie w tej pracy.
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Przekroczenie nie oznacza tutaj jednak negacji tego wymogu, lecz jego krytyke.
Krytyka za$§ zawsze pozostaje w ujeciu Natorpa rekonstrukcja (por. Natorp
1925: 509). W tym przypadku chodzitoby wiec o proba nadania krytykowanemu
warunkowi pelni nowego znaczenia. Pelnia ta uwzglednialaby nowa, swoistg
sytuacje, w jakiej autonomia jednostek i calej tworzonej przez nie wspolnoty
ma znalez¢, twoérczy, spontanicznie ksztaltujacy sie, wolny wyraz. Wolnos¢
tworzenia — bedaca, zdaniem Natorpa najgtebszym wyrazem racjonalnosci czto-
wieka — zawsze pozostaje w tym ujeciu rekonstrukcja, a wiec tworzeniem no-
wego porzadku znaczen dokonywana w imie indywidualnej wolnosci wszystkich
jednostek bioracych udzial w procesie ksztalcenia — ksztatcenia zaré6wno siebie,
jak i porzadku spolecznego, w jakim uczestnicza'.

Jak to juz zostalo wspomniane na poczatku niniejszych analiz, taki spo-
s6b odczytania przewodniej mysli Natorpa zasugerowal swego czasu Sergiusz
Hessen. Sam tez twoérczo rozwinat te mysl w swych wtasnych analizach. Stwarza
to podstawe do pogtebionych badan nad zwiazkami taczacymi obu twoércow.
Kwestia ta na pewno warto jest sie w przyszloéci zaja¢''. W $wietle przedsta-
wionej tu interpretacji, przede wszystkim mysl Natorpa, jak i Hessena, mozna
okres$li¢c mianem pedagogiki krytycznej. Rzecz jasna, nie chodzi tutaj o sama
etykietke, czy tez probe zaszeregowania obu autoréw do jakiego§ wspolczes-
nego nurtu pedagogiki (w ramach takiej klasyfikacji Hessen to reprezentant
pedagogiki kultury). Chodzi natomiast o wskazanie tkwigcego w pracach obu
myslicieli krytyczno-emancypacyjnego potencjatu, ktérego dostrzezenie pozwo-
li nam od nich obu wiele sie jeszcze nauczy¢, o ile tylko bedziemy w stanie

1% Jednym z najciekawszych watkéw tak zarysowanej racjonalnosci emancypacyjnej jest nieu-
suwalne dla niej napiecie miedzy Kantowskim w swej proweniencji roszczeniem uniwersalizacji
norm moralnych, a sytuacyjna etyka bycia. Natorp podkresla, ze jedynie faktyczne urzeczywist-
nienie takiej etyki sytuacyjnej moze zapobiec eskalacji konfliktow spotecznych. Nie zmienia to
wszelako faktu, iz konflikty te rodza sie w momencie, w ktérym wymoég powszechnej wolnosci
i rownosci — zglaszany przez Kanta — okazuje sie wymogiem nie w pelni realizowanym. Etyka
uniwersalistyczna i etyka sytuacyjna okazuja sie w takim ujeciu wzajemnie warunkowaé. O po-
faczenie tych dwodch perspektyw — wbrew jednostronnym stanowiskom zajmowanym w sporze
pomiedzy liberatami (zwolennikami etyki uniwersalistycznej), a komunitarianami (opowiadaja-
cymi sie za etyka sytuacyjna) — upominal sie przede wszystkim Paul Ricoeur (por. Ricoeur 2005:
454-493). Odczytanie w tym kontekscie Natorpowskiej teorii ksztalcenia wykracza — niestety
— daleko poza ramy niniejszego artykutu. Kwestie te moge tu jedynie zasygnalizowac.

"' Warto w tym kontek$cie zauwazy¢, iz Hessen, rozwijajac niektére watki mysli Nartopa,
podkreslal ich silne pokrewienstwo z propozycjami Johna Deweya. Stwarza to bardzo interesu-
jaca perspektywe interpretacyjna (por. Hessen 1997b: 78-107; Miiller 2005: 216-219).
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krytycznie zrekonstruowac ich wtasng argumentacje. A wiec — o ile sami nau-

czymy sie by¢ krytyczni.
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Nie podejmuje sie w tak krétkim szkicu wskazac ani Zrodel, ani konteks-
tow, ani granic mozliwych relacji miedzy pedagogika a filozofia, proponuje
natomiast wysuplanie jednej cienkiej nitki istniejgcych powigzan. Ni¢ ta majac
charakter fragmentaryczny i namacalny zarazem, nie rozstrzyga ani o uniwer-
salnej naturze relacji miedzy obiema dyscyplinami, ani tez nie projektuje ich
obiektywnego zwiazku. Zdaje po prostu sprawe z jednego, z koniecznosci histo-
rycznej zreszta jednostronnego i dos$¢ ulotnego powigzania, ktore jednakze
jest refleksem najbardziej aktualnych problemoéw polityki i pedagogiki naszych
czaséw. W tym z konieczno$ci bardzo skrétowym przedstawieniu ogranicze
sie do nakreSlenia zaledwie kilku punktéw stycznych miedzy dwoma tak réz-
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nymi obszarami refleksji, jakie stanowi tworczo$¢ Hannah Arendt i Henry'ego
Giroux, ich dokladniejsze opracowanie pozostawiajac na inng okazje.

Henry A. Giroux, obok Paulo Freirego i Petera McLarena, najbardziej pro-
minentny (a jednocze$nie odrobine od nich bardziej umiarkowany) przedsta-
wiciel amerykanskiej pedagogiki krytycznej, w swoich najnowszych ksiazkach
Swiadomie i wprost odwoluje sie do dorobku Hannah Arendt, w szczegdlnosci
do ogromnego residuum znaczen kryjacych sie za slynnym hastem ,mroczne
czasy’.

Co maja ze sobg wspolnego radykalny pedagog, ktory nigdy nie wierzyt
w to, ze pedagogika moze ograniczy¢ sie do opisu i rozumienia rzeczywistosci,
stale domagajac sie od niej walki ku zmianie spotecznej (,pojecie pedagogiki
jest zawsze zwigzane nie tyle z kwestig $wiadomosci ile z walka spoteczng”;
pedagogika ,,powinna by¢ czym$ wiecej niz hermeneutyka”; Giroux, Witkowski
2010: 68-69) i myslicielka, ktora przez wiekszo$¢ zycia stanowczo zaprzeczata
iz jest filozofem, ktéra jednak swe zadanie ograniczyla do filozoficznego zdys-
tansowanego rozumienia wlasnie (,Mezczyzni bardzo chca oddziatywa¢; ja na-
tomiast patrze na to niejako z zewnatrz; Czy ja chce oddziatywac? Nie, ja chce
rozumiec”; Arendt 2002: 48).

Co moga mie¢ ze soba wspoélnego jawnie lewicowy nurt krytyki, wycho-
dzacy z zalozenia, ze edukacja jest Zrédtem zmiany spolecznej, a takze, ze pe-
dagogika, czy chcemy tego czy nie, ma z natury charakter polityczny, czyniac
z edukacji wrecz ,forme interwencji politycznej” (Giroux 2011: 72), z myS$lg
catkowicie wymykajaca sie opozycji prawicowosc¢-lewicowos$é, ktéra Swiado-
mie i radykalnie odseparowuje dziedzine wychowania od polityki i twierdzi,
ze ,w imie tego, co w kazdym dziecku nowe i rewolucyjne edukacja musi by¢
konserwatywna” (Arendt 2011: 232).

Innymi stowy, jak to sie moglo staé, ze radykalny pedagogiczny aktywista
znajduje oparcie w zdystansowanej i ironicznej refleksji filozoficznej, z ktora
na pierwszy rzut oka wcale nie jest mu po drodze? Tak jak Arendt — z powo-
dow politycznych — nie mogta zaakceptowac tradycyjnego dyskursu filozoficz-
nego, przeciw ktéremu (caly czas pozostajac filozofem) stale sie buntowata, tak
Giroux — réwniez z powodow politycznych — nie mégt zaakceptowac tradycyj-
nego dyskursu pedagogicznego, pracujac zawsze w kontrze do status quo, doko-
nujac aktu ciaglej subwersji wobec zastanych relacji wiadzy i panujacej ideologii
edukacyjne;j.
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Mroczne czasy

Giroux wecale nie inspirowat sie nielicznymi tekstami Arendt poswiecony-
mi wprost edukacji. Konserwatywna pedagogicznie (cho¢ nie politycznie) i anty-
progresywistyczna wymowa Kryzysu edukacji musiata w nim budzi¢ opoér, zas
Refleksje na temat Little Rock, radykalny glos przeciwko przymusowej desegre-
gacji rasowej w szkotach na amerykanskim Pofudniu, o ile go znal, z pewnoS$cig
wydal mu sie wsteczny, jesli nie wrecz obskurancki. A jednak Giroux widzi
w Arendt sojusznika. Jak to mozliwe?

Pewna wskazowka do odpowiedzi na to pytanie moze by¢ zwrécenie uwa-
gi na to, ze Giroux szczegolnie upodobat sobie stynne, inspirowane wierszem
Bertolda Brechta', sformulowanie Arendt o ,mrocznych czasach”. Wystepuje ono
zaré6wno w napisanej wraz z Lechem Witkowskim Edukacji i sferze publicznej, jak
i w jeszcze nowszych: On Critical Education (rozdzial wstepny nosi tytut Critical
pedagogy in dark times) oraz Neoliberalism’s War on Higher Education (por. Giroux
2010: 280; 2011: 3—15; 2014: 5, 153).

Co miata na mysli Arendt, piszac Ludzi w mrocznych czasach? ,Mroczne czasy
nie tylko nie sa niczym nowym, ale tez nie stanowia rzadkosci w historii. [...]
Nawet w najmroczniejszych czasach mamy prawo oczekiwa¢ $wiatta i [...] moze
ono pochodzi¢ nie tyle z teorii i idei, ile raczej z drzacych, niepewnych, czesto
stabych plomieni, jaki niektérzy ludzie w swoim zyciu i pracy potrafia wznie-
ca¢ niezaleznie od okolicznos$ci i o$wietla¢ nimi przestrzen czasu danego im na
ziemi” (Arendt 2013: 15). Mroczne czasy to epoki, w ktérych sfera publiczna juz
nie ,rzuca $wiatta na ludzkie sprawy, stwarzajac przestrzen zjawisk, w ktorej
cztowiek moze stowem i czynem pokazac [...] kim jest i co potrafi. Mrok nad-
chodzi wtedy, gdy owo $wiatto przy¢miewaja «luki w wiarygodnoS$ci» i «niewi-
doczny rzad», mowa, ktéra zamiast odkrywac to, co jest, zamiata to pod dywan,
ekshortacje, moralne i nie tylko, ktore pod pretekstem ochrony odwiecznych
prawd sprowadzajg prawde do wypranej ze znaczenia trywialnosci” (tamze: 14).
Mroczne czasy to okresy, w ktorych przestrzen publiczna, otwarta przestrzen

' Chodzi o pierwsza strofe An die Nachgeborenen:
,Wirklich, ich lebe in finsteren Zeiten!/Das arglose Wort ist toricht. [...]. Der Lachende/ Hat die
furchtbare Nachricht/ Nur noch nicht empfangen”.

Do potomnych:
.Zaprawde, zyje w ponurej epoce/ Niepodejrzliwe stowo jest glupie./ [...] Smiejacy sie jedynie
okrutnej wiadomosci/ Nie otrzymat jeszcze”. [tlum. SJ. Lec]
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wspolnego dziatania i mowy zostaje zawlaszczona przez obce polityce sily, ta-
kie jak zycie biologiczne, rynek wymiany, réznice spoteczne czy religia. Row-
niez przez przemoc — w rozumieniu Arendt zjawisko z natury pozapolityczne
— ktéra ogranicza wolno$¢ dziatania i wypowiedzi. Skrajng, czarng i gesta ni-
czym smota wersja mroku jest Swiat totalitarnego terroru, w ktérym wolnos¢
publiczna zostaje zredukowana do zera.

Dla Giroux podstawowym zrédiem cienia w przestrzeni publicznej jest
neoliberalna ideologia legitymizujgca wspoéiczesne panstwo. Gdyby chcie¢ wska-
zac jednego wroga Giroux, to z calg pewnoS$cia bytaby nim wtasnie logika i reto-
ryka wolnego rynku. Jakikolwiek nowszy esej Giroux wezmiemy, neoliberalizm
bedzie w nim obecny jako negatywny bohater, podobnie jak u Arendt bylo nim
biologiczne zycie przekraczajgce granice cielesnosci.

To przesuniecie ma tlo historyczne. Zycie Arendt naznaczone bylo groza
biopolityki rasizmu, za$ jej powojenne lata uptynely we wzglednej réwnowa-
dze keynesowskiego tadu®. Nie dozyta rzadéw Margaret Thatcher, z jej styn-
nym hastem gloszacym, ze istniejg tylko jednostki i rodziny a nie ma czego$
takiego jak spoleczenstwo, jak tez prezydentury Ronalda Reagana z wiasciwg
jej polityka deregulacji. Giroux zyje juz w innym Swiecie, w $wiecie biopolityki
opisanej przez Foucaulta®’, naznaczonym dodatkowo wydarzeniami z 11 wrzes-
nia oraz Guantanamo, gdzie liberalizm nie jest juz doktryng maksymalnej wol-
nosci ekonomicznej, naturalnie wspierajacej demokracje, lecz przeciwnie, staje
sie nowym liberalizmem: zniewalajgcym mechanizmem legitymizujacym autory-
tarne panstwo i jego wiadze nad zyciem, generujacym zelazng i szczelng logike
nie dopuszczajacg alternatywnego dyskursu i krytyki: ,Demokratyczny rzad zo-
stal zastapiony przez suwerennos$¢ rynku, przecierajac szlak dla rzadu, ktorego
intencja jest przeksztalcenie obywateli demokracji w podmioty przedsiebior-
czos$ci” (Giroux 2014: 8).

O ile Arendt niepokoil przede wszystkim proces przedostawania sie¢ kwe-
stii prywatnych do dziedziny publicznej (proces ten nazywala ,powstaniem
spoleczenstwa”, rozumiejac spoleczenstwo specyficznie, jako gre prywatnych
interesow w przestrzeni publicznej raczej niz to, co dzisiaj okreslamy mianem

2 Piszac w Kondycji ludzkiej o rynku wymiany, Arendt odwoluje sie gléwnie do autoréw XIX-
-wiecznych i w ogéle nie porusza problemu neoliberalizmu. Dla niej rynek jest jeszcze po prostu
troche utomng z politycznego punktu widzenia odmiang przestrzeni publicznej, o tyle, o ile jest
on domeng czlowieka-wytworcy (homo faber), nie za$ otwarta przestrzenig politycznej wolnosci
(por. Arendt 2000: 176-184).

* Przede wszystkim w Narodzinach biopolityki (Foucault 2011).
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spoteczenstwa obywatelskiego), o tyle Giroux martwi proces o odwrotnym kie-
runku: ciagte prywatyzowanie spraw, ktére powinny mie¢ charakter publiczny.
Cho¢ ich analizy biegng z przeciwnych stron, spotykaja sie w jednej podstawo-
wej trosce: ze przestrzen publiczna ulega coraz dalej posunietej atrofii, redu-
kujac polityczng wolno$¢ cztowieka do przymusu prywatnych przedsiewziec.

Sfera publiczna

Neoliberalna doktryna polityczno-ekonomiczna generuje neoliberalng pe-
dagogike. Jej podstawowy mechanizm dziatlania opiera sie na pozbawianiu
edukacji publicznej wartosci i potencjatu krytycznego, zwolnienie jej z odpo-
wiedzialno$ci za ksztattowanie demokracji i panstwa socjalnego. Poczawszy od
przetomu lat 70. i 80. XX wieku — powiada Giroux — edukacja przestaje by¢
dobrem publicznym a staje sie prywatnym prawem. Zostaje wiec sprywatyzo-
wana, a tym samym - jak powiedzialaby Arendt — zaczyna funkcjonowac¢ jedy-
nie jako wspieranie zycia biologicznego, przestaje chroni¢ wspoélny swiat przed
destrukcyjnymi dla niego sifami.

Stajac sie prywatnym dobrem, ktére mozna kupié¢, edukacja przestaje byc
szansg uwolnienia sie od przypadkowych ograniczen ekonomicznych i spofecz-
nych, przestaje tez by¢ obietnica emancypacji z zastanych stosunkéow wiadzy,
lecz przeciwnie, zaczyna je reprodukowaé. Sama staje sie zaktadniczka kapitatu,
podlegajac systematycznemu utowarowieniu. ,Mlodych ludzi otwarcie traktuje
sie jak klientéw, nie za$ jako obywateli, podczas gdy biedna mitodziez zostaje
po prostu pozbawiona korzysSci przyzwoitej edukacji za sprawa strategii «zero
tolerancji», traktujacej ich jako kryminalistéw, ktorych nalezy pohamowa¢, uka-
ra¢ lub umiesci¢ w jurysdykcji kryminalnego systemu sprawiedliwosci” (Giroux
2011: 8).

Tym samym, w refleksji Giroux w nowej odstonie powraca zjawisko sprzed
ponad stu lat, ktore Arendt zdiagnozowala opracowujac Korzenie totalitaryzmu
— ,ludzie zbedni”: jako pierwsi byli nimi pracownicy, ktérzy stali sie niepotrzeb-
ni w wyniku rewolucji przemystowej i kapitalistycznej produkgji (por. Arendt
2008a: 220), nastepnie wskutek politycznej dezintegracji, obok bezrobotnych
takze rzesze ludzi dostownie pozbawionych miejsca w Swiecie: wygnanych
ze swoich domoéw, pozbawionych obywatelstwa i postawionych poza prawem
(por. Arendt 2008b: 211). Istota tej niepokojacej formuly, a takze powodem, dla
ktérego nie jest ona obrazliwa, jest to, ze ,zbednos¢” nie stanowi zadnej cechy
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naturalnej, jest zawsze arbitralnym (cho¢ nie zawsze niezamierzonym) skut-
kiem przemiany struktury ekonomicznej i politycznej. Bedac ofiarg ekonomii lub
swiadomej polityki, zbedni ludzie jednoczes$nie bywaja katalizatorem politycz-
nych patologii, lub stuzg za ich uzasadnienie, jak w przypadku nazistowskiego
terroru: ,rzady totalitarne [...] s3 mozliwe tylko tam, gdzie istnieja ogromne
masy ludzi zbednych” (tamze: 37).

Giroux korzysta z kategorii zbednoS$ci i przenosi ja na grunt wspoétczesnej
polityki amerykanskiej. Wedle niego mechanizmem produkujacym zbednos$¢
jest wtasnie neoliberalna pedagogika, oparta na wykluczeniu ogromnych rzesz
mlodziezy z edukacji na przyzwoitym poziomie, ,czyniac istoty ludzkie zbed-
nymi jako podmioty polityczne, zamykajac demokratyczne sfery publiczne i uni-
cestwiajac warunki oporu” (Giroux 2011: 9). Wykluczenie pedagogiczne*, a co za
tym idzie, spoteczne i polityczne, pocigga za sobg mechanizmy obronne gene-
rowane przez system przeciw zawsze niebezpiecznym dlan rzeszom disposable
youth: zmasowane techniki dyscyplinarne powigzane z surowym karaniem i nie-
mal wieziennym nadzorem mtodziezy (Giroux wielokrotnie podkresla, ze w USA
wiecej publicznych pieniedzy wydaje sie na wiezienia i areszty dla mtodocianych
niz na szkolnictwo), ,niezdatnych do recyklingu ludzkich odpadéw neoliberal-
nego porzadku spotecznego” (Giroux 2011: 92).

W ujeciu Arendt, jesli w ogo6le mozemy moéwi¢ o jakich§ mozliwosciach
ratunku dla publicznego $wiata, to jest nim préba przywrocenia jego perspek-
tywicznos$ci i wieloaspektowos$ci przez czynienie uzytku z wladzy sadzenia
i myS$lenia krytycznego. Tylko zabieranie glosu w sprawach publicznych, gdy
bierze sie pod uwage nie interes prywatny czy grupowy, lecz publiczne dobro,
czyli dobro faktycznych i domniemanych podmiotéw wspoélnoty, cho¢by byly one
w mniejszos$ci, jest w stanie ocali¢ zagrozone perspektywy i uchroni¢ $§wiat
przed ideologiczng jednowymiarowos$cia. Arendt nazywala to za Kantem mysle-
niem rozszerzonym. Jego publiczna manifestacja jest catkowicie niemozliwa
jedynie w warunkach skrajnego terroru, gdy zaczyna by¢ tozsama z samoboj-
stwem. W kazdej innej sytuacji jest mozliwa i pozadana, cho¢ czasem trudna
i ryzykowna.

Neoliberalna ideologia, przeciw ktorej zwraca sie Giroux, oczywiscie nie
jest sytuacjg skrajnego terroru, co oznacza, ze moze i powinna by¢ kwestionowa-
na, podwazana i dyskutowana. Nie bedac jednak bezposrednig formga fizycznej

*W warunkach polskich wykluczenie to nie polega jeszcze na ograniczeniu dostepu do
szkolnictwa z powoddow ekonomicznych, wyraza sie jednak w jego marnej jakosci.
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przemocy, neoliberalna logika wyposazona jest w swoisty system immunologicz-
ny, ktory zabezpiecza ja przed zewnetrzng krytyka, czyniac jej tezy oczywisty-
mi i jako takie narzucajac je opinii publicznej. Cho¢ w ramach tego szkicu nie
ma miejsca na szczeg6iowe opisanie mechanizmu tego systemu, wystarczy za-
znaczy¢, iz jego uniwersalistyczne roszczenia sg zwigzane ze wzajemna legity-
mizacjag miedzy rynkiem i panstwem, co sprawia, ze panstwo, a takze polityka,
przestaja by¢ instancja zewnetrzng i nakladajaca na rynek ograniczenia, a sta-
ja sie stopionym z nim mechanizmem samouzasadnienia, stosujacym na swe
poparcie techniki dyscyplinarne®. To powoduje, Ze myslenie rozszerzone, czy
publiczna krytyka status quo, wymaga nie tylko odwagi, ale i przenikliwosci,
pozwalajacej wyj$¢ myslowo poza zastane struktury. Dlatego Giroux domaga sie
czynienia publicznego uzytku z rozumu w szczegélnosci od ludzi, ktérych na-
zywa ,publicznymi intelektualistami”.

Publiczny intelektualista Giroux nie do konca przypomina figure widza
u Arendt, chtodno i z dystansu oceniajgcego polityczne widowisko. Publiczny in-
telektualista jest jednoczesnie aktywnym obywatelem, zaangazowanym w obro-
ne demokracji. O ile Arendt bedzie ciggle podkreslata wage bezstronnosci, o tyle
dla Giroux jest ona czesto maska, skrywajaca intelektualiste-straznika status quo.
Jednak mimo zupetnie odmiennej retoryki, wydaje sie, ze ich intencje sie spo-
tykaja: publiczny intelektualista to ktos, kto potrafi wstawi¢ sie w inne punkty
widzenia, w inne polozenia, w szczego6lno$ci w polozenie tych, ktérzy w ogoéle
nie sg reprezentowani przez dominujacy lad. Publicznego intelektualiste ce-
chuje przede wszystkim odwaga otwartej krytyki i ,$Swiatowy” wymiar pracy in-
telektualnej (por. Giroux 2014: 143). Jest dokladnym przeciwienstwem figury,
ktoéra Giroux nazywa ,intelektualista odgrodzonym (gated)”, czyli takim, ktory
zaakceptowawszy dwubiegunowa logike produkcja-konsumpcja i zwigzane z nig
korporacyjne ,zarzadzanie czasem”, ,nie ma juz kiedy dokonywac refleksji nad
sensem wydarzen. Nie ma cierpliwosci dla kontestowanych form pamieci, ani
do tego, by wydobywac¢ na $wiatto dzienne zlozone historie, ktore tworzg na-
sza terazniejszos¢. Nie dopuszcza mozliwosci, ze Swiat moze by¢ pomyslany
inaczej” (tamze: 91).

Rola publicznego intelektualisty — mimo calego jego zaangazowania — nie
polega na akcjonizmie, ktéry dokonuje sie kosztem powaznej pracy teoretycz-
nej. Przeciwnie, polega na ,pofaczeniu z jednej strony rygoru i jasnosci, z dru-
giej za$ odwagi cywilnej i zaangazowania politycznego” (tamze: 149).

> Szczegbtowa historyczng analize tego mechanizmu znajdzie czytelnik u Michela Foucaulta,
w Narodzinach biopolityki (2011: 95-118).
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Uniwersytet

Arendt uwazatla, ze dzieci powinny by¢ chronione przed wyzwaniami pub-
licznego $wiata i zdawata sie wierzy¢ w mozliwo$¢ programowej neutralnosci,
pojmujac role szkoly jako wprowadzanie w kulture. Giroux byl zdania, ze nie
ma edukacji politycznie neutralnej i zadal zaangazowania politycznego i spolecz-
nego od nauczycieli wszystkich szczebli edukacji. O ile jednak Arendt i Giroux
z pewnosScig posprzeczaliby sie w kwestii politycznego znaczenia szkél niz-
szego szczebla, o tyle szkolnictwo wyzsze, a w szczego6lnosci uniwersytet jest
w dalekim stopniu miejscem pojednania ich stanowisk. Poniewaz szkolnictwo
wyzsze ma do czynienia nie z dzie¢mi, ale juz z doroslymi obywatelami, Arendt
nie wymagala od niego catkowitej apolitycznosci. Uwazata, ze uniwersytety i sa-
dy nalezg do tych miejsc w przestrzeni publicznej, ktére muszg by¢ chronione
przed wladza, poniewaz: ,na uniwersytetach rodza sie prawdy bardzo niemife
dla rzadu i spoleczenstwa, a sady wielokrotnie juz orzekaty trudne dla nich do
przetkniecia wyroki, dlatego tez instytucje te, podobnie jak inne azyle praw-
dy, nadal sg narazone na wszystkie zagrozenia ze strony wladzy spolecznej
i politycznej. Niemniej, szanse na to, by prawda zatriumfowalta publicznie, s3
oczywiscie znacznie wieksze dzieki samemu istnieniu takich miejsc” (Arendt
2011: 313).

Jak wspominalam wyzej, czasy Arendt to z punktu widzenia Giroux nie-
mal zloty wiek: ,Okres keynesowski po drugiej wojnie $wiatowej az do ruchu
praw obywatelskich i protestow studenckich w latach 60. byt swiadkiem wzmoc-
nienia publicznej i wyzszej edukacji jako demokratycznych przestrzeni pub-
licznych” (Giroux 2014: 31). Arendt byta Swiadkiem protestow studenckich
przeciwko wojnie w Wietnamie i goraco je poparta, uwazajac, ze wyrastajg
one z motywoéw moralnych, polegajacych na odpowiedzialno$ci za dziatalnos$¢
wlasnego kraju. Co wiecej, byla zdania, ze to wiasnie studenci bardziej niz po-
zostali obywatele sg predestynowani do praktykowania wtadzy sadzenia i mysle-
nia rozszerzonego, poniewaz ,uniwersytety umozliwiajg mtodym ludziom przez
kilka lat bycie na zewnatrz grup spotecznych i zobowigzan, bycie prawdziwie
wolnymi” (Arendt 2013b: 77).

Giroux natomiast wielokrotnie opisuje wspoélczesne sytuacje, w ktérych ta
wolnos$¢ jest duszona w zarodku przez mechanizm korporacyjno-autorytarny
neoliberalnego pafistwa®: ,Podczas gdy nigdy nie bylo czego$ takiego jak zloty

® Np. przemoc pafistwowa (brutalny atak policji) wobec studentéw protestujacych w Quebecu
przeciw podniesieniu czesnego i napedzaniu machiny zadiuzenia zwiekszajacej zysk bankéw
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wiek, gdy szkolnictwo wyzsze bylo naprawde liberalne i demokratyczne, obec-
ny atak na szkolnictwo wyzsze, przypuszczony przez religijny fundamentalizm,
wladze korporacyjng oraz apostoléw neoliberalnego kapitalizmu wydaje sie nie
mie¢ precedensu, jesli chodzi o zasieg i site” (Giroux 2014: 139). Regutly rynko-
we na uniwersytecie pozbawiaja te instytucje publicznego oddziatywania, czy-
nigc ja mechanizmem wspierajagcym i legitymizujacym status quo: ,Szkolnictwo
wyzsze w coraz wiekszym stopniu staje sie zaktadnikiem rynkowych regut spra-
wozdawczosci, gdzie dyscypliny i programy sa w duzym stopniu nagradzane
za to, ze przyczyniajg sie do zysku ekonomicznego” (Giroux 2011: 8). W opinii
spolecznej, ktéra w duzym stopniu odzwierciedla logike neoliberalnego kapi-
talizmu, szkolnictwo wyzsze wymaga uzasadnienia swej egzystencji, a uzasad-
nieniem tym ma by¢ promowanie wzrostu ekonomicznego przez tworzenie
sprzyjajacych mu ,,innowacji” oraz dostosowanie sie do rynku pracy.

Ogodlne symptomy wprzegania uniwersytetow w panstwowo-rynkowg ma-
chine sg juz do$¢ dobrze znane, cho¢ jeszcze do niedawna nie byly jako takie
rozpoznawane. Ze wzgledu na szczupto$¢ miejsca, ogranicze sie do wymie-
nienia ich najistotniejszych kategorii: Przeksztalcenie jezyka akademickiego
w jezyk korporacyjny’, zmiana struktury zatrudnienia pracownikéw naukowych
i jego konsekwencja w postaci uczynienia z nich ,tatwo zastepowalnej, taniej
sily roboczej” (tamze: 10), rewolucja programowa, ktéra w duzym stopniu spro-
wadza sie do minimalizowania i marginalizowania przedmiotéw akademickich,
w szczego6lnosci dyscyplin ksztaltujgcych myslenie i dystans do rzeczywistosci,
jak filozofia i historia, na rzecz przygotowania quasi-zawodowego (a czesto na
rzecz braku jakiegokolwiek przygotowania)®, czego rezultatem jest wypuszcza-
nie na rynek taniej sily roboczej, generujace zbednos$¢, o ktérej byta wczes$niej
mowa. Organizacja studiow wyzszych ma odzwierciedla¢ imperatyw taniej
produkgji, ktory co i rusz widzimy w reklamach supermarketéow: ma by¢ duzo
i tanio; jak najwiecej os6b w grupie konwersatoryjnej, w jak najmniejszej prze-
strzeni, raczej wyklady dla setek oséb niz ¢wiczenia w malych grupach.

i innych instytucji finansowych (por. Giroux 2014: 164). Zalezno$¢ finansowa studentéow od kor-
poracji niweluje wiasnie owa ,wolnos¢ od grup spotecznych i zobowiazan”, o ktdrej pisata Arendt.
Albo tez ciag skandalicznych i kryminalnych naduzy¢ zwiazanych z ogromnymi pieniedzmi ze
strony organizacji sportowych zasilajacymi uniwersytet w Pensylwanii (por. tamze: 103-129).

7 Giroux pisze na przykiad o okres$laniu dawnych prezydentéw amerykanskich uniwersyte-
tow mianem CEO (Chief Executive Officer), Uniwersytet Warszawski za$ od jakiego$ czasu moze sie
poszczyci¢ stanowiskiem ,prorektora do spraw zasobow ludzkich”.

8 Wiele méwiace sa gwaltowne zmiany, jakie dokonaly sie w programach studiéw na Wy-
dziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego na przestrzeni ostatnich 15-20 lat.
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Do tych znanych, cho¢ do niedawna nierozpoznawanych symptoméw uryn-
kowienia doda¢ nalezy jeszcze jeden mniej oczywisty, a opisany wlasnie przez
Giroux. Chodzi o zmiane ,czasu publicznego” w ,czas korporacyjny”. Czas, row-
niez ten uniwersytecki, staje sie cennym towarem, ktory trzeba oszczedzac
(poniewaz ,czas to pieniadz”). Z punktu widzenia czasu korporacyjnego, namyst
krytyczny, czy refleksja, a takze wszystkie intelektualne czynno$ci nie przyno-
szace wymiernych korzysci, jak badania podstawowe, sa w dostownym sensie
marnowaniem czasu: ,czas korporacyjny kfadzie akcent na sprywatyzowane
i oparte na rywalizacji odmiany aktywnos$ci intelektualnej [...] mierzy relacje,
produktywnos¢, przestrzen i wiedze, zgodnie z wymogami oszczednosci, zysku
i racjonalnosci rynkowej” (tamze: 116).

To powoduje, ze uniwersytety sg w coraz wiekszym stopniu pozbawiane
swej funkcji w przestrzeni publicznej, polegajacej na ochronie osiagnie¢ kul-
turalnych i intelektualnych ludzkos$ci oraz twoérczym ich przeksztafcaniu. Im-
peratyw ksztatcenia przyszlych pokolen ku krytycznemu dystansowi wobec
zastanej rzeczywisto$ci ekonomiczno-politycznej zostaje agresywnie podwazony,
a opuszczone przezeh miejsca zostajg szybko zajete przez machine formujaca

nie§wiadomych uczestnikow tej rzeczywistosci.

Im bardziej przestrzen publiczna i nalezacy don uniwersytet pograzaja sie
w mroku, tym bardziej potrzebni sa nam ,ludzie w mrocznych czasach” — kan-
towscy uczeni, zwracajacy sie do czytajacej publiczno$ci, praktykujacy wiadze
sadzenia krytyczni obserwatorzy spraw publicznych, publiczni intelektualisci,
mierzacy sie na co dziefn ze status quo. Tym s cenniejsi, im bardziej ich glos
wymaga nie tylko wyksztatcenia, inteligencji i przenikliwo$ci, lecz takze odwa-
gi zmierzenia sie z nowym Lewiatanem. Wydaje sie, ze bohateréow tego szkicu
taczy réwniez ta ostatnia cnota.
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Czy moze istnie¢ edukacja bez filozofii?

Summary
CAN THERE BE EDUCATION WITHOUT PHILOSOPHY?

The aim of this paper is to compare two models of education. The first is the instrumental
model which perceives education as a process of preparing students for future professional
life. The second one perceives education as a way to build our individuality. The instrumental
and economical model became very popular in the second half of the 20™ century and still
strengthens its position. The second model sees itself as a continuation of long European
history of philosophy of education and serves as the counterbalance to the instrumental model.
In the paper it will be argued that the second (classical) model of education is more useful for
the development of Western liberal democracies while the first one perceives an individual to
a client and replases the development of a culture to an economic growth. It will be argued
that the economic model omits the nature of our cultural identity and misinterprets integral
goals of the process of education.

Key words: education, philosophy, instrumental reason, democracy.

red. Paulina Marchlik

If educational policy is blind without the guidance of philosophy,
philosophy rings hollow without critical attention to its educational
import

Amélie Oksenberg Rorty (1998: 2)

Zaczne od przeprosin. Po pierwsze, za trywialne pytanie wyznaczajace te-
mat. Mam jednak nadzieje, ze odpowiedz na nie, nie bedzie réwnie trywialna
i przewidywalna. Po drugie, za to, ze motto zdradza teze, jakiej zamierzam
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tu broni¢. No c6z, jest to strategia grania z czytelnikiem w otwarte karty i nie
ukrywania swoich przekonan pod ptaszczykiem pozornie niezaangazowanych
opisow. Tyle tytutem wstepu i wyjasnien odautorskich.

A zatem, czy moze istnie¢ edukacja bez filozofii? Dla pewnej grupy czytel-
nikéw, ale takze dla licznych teoretykéw edukacji odpowiedz raczej nie wymaga
namystu. Oczywiscie, filozofia moze by¢, i to bez wiekszej szkody, wyelimino-
wana z programow nauczania. Trzeba jednak pamieta¢, iz zazwyczaj zwolenni-
cy tego rozwiazania utozsamiajg filozofie ze zbiorem historycznych doktryn,
pewna czesScig kulturowej tozsamosci Europy. Jesli zgodzi¢ sie na to, ze filozo-
fia jest jedynie zbiorem hipotez, w duzej czesSci zreszta zdezaktualizowanych
przez wspoélczesng nauke, nie ma nic skandalicznego w wykresleniu jej z pro-
gramu szkolnego. Przeciwnicy filozofii-przedmiotu nauczania zazwyczaj wska-
zuja, ze we wspolczesnym Swiecie nie ma ona wiekszego znaczenia, znajomos¢
jej historii jest raczej rozrywka dla ambitnych, a nie koniecznym warunkiem
uczestnictwa w zyciu spolecznym. Z tego punktu widzenia filozofia podobna
jest do gry na klawesynie: jest umiejetno$cig wymagajaca i elitarng, ale zupetnie
nieprzydatna.

Osoby redukujace filozofie do kulturowego ,nadbagazu” pomijajg dwie
kwestie. Pierwsza z nich dotyczy istoty tozsamosci kulturowej, druga za$§ zwia-
zana jest ze specyficznymi umiejetnosciami czy tez postawami, ktore filozofia
pomaga wyksztalci¢. Tozsamos$¢ kulturowa konstytuowana przez dzieta lite-
rackie, naukowe, religijne, prawne dostarcza nam stownika, za pomoca ktérego
nie tylko opisujemy $wiat, ale tez go rozumiemy. Uznanie, Ze znajomoS$¢ tego
sfownika jest nieistotna Swiadczy jedynie o naiwnym ujmowaniu tozsamosci
kulturowej. Ot6z, jej zasadnicza funkcja nie polega na tym, ze pomaga nam ona
w rozwigzywaniu jaki§ probleméw, ale raczej na tym, ze to ona czyni nas isto-
tami posiadajacymi pewne kulturowo-historyczne znaki szczegdlne.

Tozsamo$¢ kulturowg z powodzeniem mozna poréwnac¢ do tozsamosci in-
dywidualnej. Jesli zastanowi¢ sie nad tym, co skiada sie na nasza tozsamos¢
osobowa, to oprécz zbioru wilasciwych nam cech fizycznych i predyspozycji
psychicznych, jej integralnym elementem bedzie takze indywidualna historia.
Nie jest jednak ona jedynie prostg suma przeszlych zdarzen, ale nieuchronnie
odsyta do innych. Inni sa w nig zaangazowani nie tylko jako uczestnicy badz
obserwatorzy, ale takze jako aktywni tworcy. Poczatek naszego zycia, cho¢ bar-
dzo czesto uwieczniony jest na zdjeciach lub filmach, przekazywany jest nam
w formie opowiesSci. Materialne Slady wydarzen minionych potrzebujg ogélnych
ram nadajacych im spoisto$¢ i to wlasnie zapewniajg mate narracje tworzone
przez naszych bliskich. Jednak ich rola nie ogranicza sie jedynie do wypelnia-
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nia luki w naszej pamieci, sa oni takze najwazniejszym ogniwem laczgcym na-
sze losy z historig rodzinng. Wiedza o naszej przeszlosci, ktérej pamietac nie
mozemy i powiazanie naszego losu z zyciem poprzednich pokolen nie jest chy-
ba dla nas czym$ obojetnym. Swiadczy¢ o tym moze chocby fakt, ze nawet
w jezyku praw zostala rozpoznana i uregulowana potrzeba wiedzy o tym, skad
pochodzimy i kim s3a nasi przodkowie. Trudno wyobrazi¢ sobie, jak bolesny
musi by¢ los ,,cztowieka bez przesztosci”’, czlowieka nie posiadajacego takich
punktoéw odniesienia.

Jesli zgodzi¢ sie na to, iz znajomos¢ przesztosci rodzinnej jest fundamen-
talnym aspektem ksztaltowania wiasnej tozsamosci, to mozna zastanawiac sie,
dlaczego z taka fatwoscig uznaje sie wiedze o naszej kulturowej (narodowe;j
lub szerzej europejskiej) przynaleznos$ci za zbedny ciezar. Zbiér rzeczy powie-
dzianych i napisanych konstytuujgcych dang tradycje nie jest jedynie pakietem
danych, ale — podobnie jak jest to w przypadku wiedzy o przesztosci jednostko-
wej — formuje naszg tozsamos$¢. Oznacza to, ze opréocz funkcji informacyjnej
zawiera w sobie wymiar normatywny.

Wtasnie dlatego znajomos$¢ naszej przeszio$ci nie powinna by¢ usuwana
z programow nauczania, ale raczej stanowic¢ przedmiot troski. Horyzont wspol-
nej kultury zapewniajacy nam poczucie przynalezno$ci do pewnej zbiorowosci
jest czym$ znacznie wiecej niz tylko tg samg strukturg gramatyczng i stowni-
kiem, jest historyczng strukturg sensu budowang i modyfikowana przez kazda
generacje. Stad znajomos$¢ wlasnej historii i tradycji stanowi konieczny waru-
nek pelnego uczestnictwa w tak rozumianej wspélnocie.

Moze wydawac sie, ze zarysowang tu koncepcje wspolnoty kulturowej prze-
nika gteboko konserwatywna nadzieja na peing identyfikacje kulturowa. Ot6z,
budowanie wiezi z tradycja nie musi, ba, nie powinno przyjmowac postaci bu-
dowania jednorodnego, niepoddajgcego sie kwestionowaniu obrazu przesztosci.
Dystans, krytycznie nastawienie wobec wlasnej historii, stanowi niezbywalny
element dojrzatego uczestnictwa w tejze historii.

Te podwdjna relacje wobec tradycji najpeiniej wyrazit Jacques Derrida, piszac:

Dziedzictwo nigdy nie ulega skupieniu w jedno$¢, nigdy nie stanowi jednos$ci z samym
soba. Jego domniemana jednos¢, o ile istnieje jako taka, moze zawiera¢ sie jedynie w nakazie
uznania i potwierdzenia poprzez wybdr. [...] Krytyczny wybér, jakiego wymaga wszelkie uznanie
i potwierdzenie dziedzictwa, jest réwniez, podobnie jak sama pamie¢, warunkiem skonczonosci
(Derrida 2016: 40).

Dystans staje sie w tej perspektywie niezbednym, budujgcym momentem
relacji przynalezno$ci do okreslonej tradycji. Wpisanie obowiazku poddawa-
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nia wiasnej kultury permanentnej krytyce odnajdziemy i u myslicieli opowia-
dajacych sie za nieco bardziej radykalna koncepcjg interpretowania wtasnego
dziedzictwa', i u przedstawicieli nieco bardziej umiarkowanych nurtéw herme-
neutycznych.

Zwracam uwage na ten do$¢ osobliwy watek zachowywania tradycji po-
przez jej krytyczng transformacje, aby unikngé mozliwych nieporozumien doty-
czacych warto$ci przypisywanej tradycji w ramach i szeroko rozumianej tradycji
hermeneutycznej, i w mysli dekonstrukcyjnej lub myslicieli wykorzystujacych
pewne elementy derridianskiej dekonstrukcji. Tradycja nie jest postrzegana ja-
ko warto$¢ bezwzgledna, to znaczy taka, ktéra zastuguje na zachowanie mimo
wszystko. Oczywiscie, rozpoznaje sie konieczno$¢ odwotania do tradycji, ale nie
oznacza to, iz wszystko co w jej ramach powiedziano nalezy potraktowac¢ jako
cenne. Przyjecie zasady selekcji historycznego przekazu kulturowego powodu-
je, ze i hermeneutyka, i dekonstrukcja sg w stanie jednoczesnie uznac tradycje
za niezbedny horyzont naszego myslenia oraz wprowadzi¢ zasade ,postepu”,
stanowigcego w istocie modyfikacje czy tez odstgpienie od tradycji. Jednym
sfowem, docenia sie wage tradycji, ale jednoczesnie nakltada obowiagzek statego
sprawdzania tej ostatniej i przekraczania, jesli okazuje sie ona ograniczajaca
czy btedna.

Wspoélczesnie — i nie odnosi sie to jedynie do debat dotyczacych edukacji
— zaznacza sie wyraznie tendencja rozumienia kultury europejskiej w hory-
zoncie jej terazniejszych osiggnie¢ badz przysztosci. O przesziosci, dokonaniach
kulturowych, wydarzeniach i procesach konstytuujgcych teraZniejszo$¢ mysli
sie jako o ciezarze, encyklopedycznej i nieuzytecznej wiedzy. Aktualnos$¢ sta-
je sie jedyna przestrzenig nie tylko dla dziatania, ale takze dla myslenia.

Rzecz jasna, nie ma nic zlego w tym, ze zaprzegamy intelekt do rozwigzy-
wania problem6éw otaczajacego nas $wiata. Instrumentalne uzycie rozumu nie
jest rownoznaczne, cho¢ niektérym filozofom sie tak wydawato, z zakwestio-
nowaniem godnos$ci myslenia. Tym jednak, co powinno niepokoi¢ jest proba

! Sama granica oddzielajaca rézne odmiany filozofii, ktére podejmowaly problem wtasciwe-
go nastawienia do wtlasnej przesziosci jest dos¢ umowna. Stosujac to nieco pokretne okreslenie,
ide za sugestig samego Derridy, ktéry nazywajac swoj projekt dekonstrukcja, wyraznie odcinat sie
od tradycji hermeneutycznej, ktérg uznawat za zbyt zwiazang z tradycjg metafizyczna. Odrebna
sprawg pozostaje, czy ocena Derridy jest stuszna, ale nie wymagalaby ona szerszego potrak-
towania, na co nie pozwalaja rozmiary niniejszego tekstu. O tym, ze granica miedzy dekonstruk-
cja a hermeneutyka jest piynna, Swiadcza dzieje wspolczesnej hermeneutyki wyznaczane przez
Gianni Vattimo i Johna Caputo. Zaréwno Vattimo, jak i Caputo okreslaja swoje projekty mianem
hermeneutyk, ale jednoczesnie podkreslaja, ze ich mys$lenie o hermeneutyce zawdziecza wiele

derridianskiej dekonstrukgcji.
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redukcji wszelkich funkcji rozumu do jego praktycznych, instrumentalnych za-
stosowan. Kiedy kazda aktywnos¢ intelektualna musi sie uprawomocnia¢ przez
okreslenie swojej uzyteczno$ci lub wskazanie mozliwych w przysztosci zastoso-
wan, myslenie uchylajace sie przed wskazaniem takiej praktycznej legitymizacji,
zostaje uznane za niepowazne. MysSlenie jako czynnos$¢ autoteliczna staje sie
rozrywka nielicznych, ale rozrywka pozbawiona mocy krytycznej i, co gorsza,
spotecznego znaczenia.

Uprzywilejowanie mys$lenia nastawionego jedynie na realizacje praktycz-
nych celéw nie jest zjawiskiem nowym, demaskowanie putapek z nim zwigzanych
to jeden z ulubionych tematéw filozoféow. Poczawszy od Edmunda Husserla
i Martina Heideggera, a skofnczywszy na Derridzie i Jean-Francois Lyotardzie,
filozofowie zwracali uwage, ze myslenie naukowo-techniczne nie moze, a raczej
nie powinno przejmowac funkcji zarezerwowanych dla myslenia filozoficznego,
czyli nie powinno wyznacza¢ ogoélnych celéow rozwoju kultury. Bezgraniczne
zaufanie do mozliwosci nauki i techniki, co pokazata historia, bywa nie tylko
ztudne, ale prowadzi do dramatycznych konsekwengji.

Proces powolnego zagarniania wszelkich funkcji mys$lenia przez wzorzec
racjonalnosci instrumentalno-technicznej nadal okresla charakter kultury euro-
pejskiej, a nawet poglebit sie od momentu, gdy spoteczenstwa zachodnie staty
sie spoteczenstwami opartymi na wiedzy. O ile rozw6j nauki i techniki zawsze
byl zwiazany z ekonomia, o tyle pojawienie sie spofeczenstwa opartego na wie-
dzy jeszcze bardziej zwigzalo, a raczej podporzadkowalo wytwarzanie wiedzy
procesom ekonomicznym.

O istnieniu takiej silnej zalezno$ci $wiadczy cho¢by rozpowszechniony spo-
s6b mys$lenia o edukacji, jej miejscu i podstawowych funkcjach. Znaczaca jest
sama zmiana jezyka, ktory z jezyka nacechowanego etycznie staje sie coraz
bardziej jezykiem ekonomicznym (Brown 2015: 30). Nie mowimy juz o eduka-
cji, a czeSciej o ustugach edukacyjnych, zas relacje uczen-nauczyciel przeksztat-
camy w model ustugodawca-ustugobiorca. To, co moze wydawac sie nieznaczng
zmiang stylu, oznacza w istocie fundamentalng transformacje wzorca myslenia.
Zmianie sfownika towarzyszy ogdélna redefinicja podstawowych zadan edukacji.
Proces edukacyjny przestaje by¢ przekazywaniem wiedzy oraz ksztalceniem
specyficznej postawy, a staje sie transmisjg kompetencji. Przy okazji warto zwro-
ci¢ uwage, ze zwolennicy trybu ksztalcenia ,kompetencyjnego” jednoczes$nie
podnosza, ze tradycyjny model edukacyjny — to znaczy oferujacy uczniowi, obok
kompetencji, wiedze ogdlng — jest skrajnie nieefektywny ze wzgledu na to, ze
wymaga od uczniéow przyswajania wiadomos$ci nieuzytecznych. W argumen-
tacji stosowanej przez zwolennikéw tego modelu edukacyjnego kryja sie pewne
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rozstrzygniecia — przemilczane badz nieuswiadomione — natury filozoficznej. Nie
chodzi tu jednak jedynie o przekonania bezposrednio zwigzane z samg edukacja,
lecz o pewne ogdélne zalozenia dotyczace tego, czym jest spoleczenstwo i jakie
cele powinno realizowac.

Oczywiscie, nie jest tak, ze rzecznicy wspolczesnego, instrumentalnego mo-
delu nauczania w zadnym punkcie nie zgadzaja sie z obroficami tradycyjnego
wzorca’. Na przyklad przystaliby na to, ze nauczanie jest jedna z podstawo-
wych funkcji spoteczenistwa, gwarantujaca temu ostatniemu trwalo$¢ i rozwdj.
Jednak rozbiezno$¢ pojawitaby sie prawdopodobnie w momencie okreslenia
tego, co wlasciwie zapewnia trwalo$¢ porzadku spolecznego oraz co uznaje-
my za rozwo6j. Zwolennicy modelu instrumentalnego wskazywaliby zapewne, ze
czynnikiem zapewniajagcym element trwalosci jest silniejsze niz dotychczasowe
wpisanie ,sektora ustug edukacyjnych” w horyzont potrzeb ekonomicznych.
Tu trwalo$¢ jest rozumiana przede wszystkim jako stabilno$¢ porzadku eko-
nomicznego. Szkota w tej perspektywie ma dostarcza¢ przede wszystkim przy-
sztych pracownikéw, a program nauczania powinien odzwierciedla¢ charakter
i potrzeby rynku.

Jednak wzorzec instrumentalny catkowicie pomija pewien integralny ele-
ment ksztalcenia, ktoéry byl mocno eksponowany w modelu tradycyjnym. Ot6z
chodzi o dostrzezenie socjalizacji rozumianej jako przystosowywanie do funkgji
obywatela. Model instrumentalny podporzadkowuje lub zgota zapomina o tym,
ze obecnie jednostka funkcjonuje w dwoéch zasadniczych wymiarach, ktére
sktadaja sie na jej tozsamos$¢: pracownika i obywatela (Bourdieu 2012: 100).
I ostatecznie redukuje problem edukacji do pytania o to, jak wyksztalci¢ dobre-
go pracownika.

2 Na uzytek niniejszego tekstu bede postugiwata sie przeciwstawieniem wspétczesnego i kla-
sycznego modelu nauczania. Pierwszy z nich uznaje, ze celem edukacji jest dostarczanie wie-
dzy i wyksztalcanie kompetencji umozliwiajacych bycie dobrym pracownikiem. W ramach tego
podejscia edukacja i socjalizacja rozumiane sa bardzo wasko, to znaczy przede wszystkim ja-
ko przygotowanie do zajecia okreslonej pozycji w ramach spoteczenstwa. Dodatkowo owo
umiejscowienie jednostki oznacza jedynie jej miejsce w porzadku ekonomicznym. Drugi model
nieco szerzej rozumie i samego czlowieka, i funkcje edukacji. Czlowiek to nie tylko pracownik,
ale takze obywatel, za$ edukacja nie tylko powinna przygotowywa¢ do przysziej kariery, ale
umozliwia¢ petnienie funkcji obywatelskiej. Co wiecej, niektérzy z przedstawicieli owego obozu
jeszcze szerzej definiuja cele procesu edukacyjnego, piszac o tym, ze powinien on wyposazac
uczniow w narzedzia pozwalajace na realizacje ich czlowieczenstwa. Licze na wyrozumiatos§¢
dla tego dosy¢ topornego rozréznienia, ale stosuje je, by nieco uporzadkowac stanowiska, cho¢
jestem Swiadoma, ze nie jest to podzial wyczerpujacy. Poza tym samo okre$lenie ,tradycyjny”
wymagaloby osobnego rozwiniecia, na co nie pozwalajg ramy tego tekstu.
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Zanim przejde do omoéwienia alternatywnych wobec modelu instrumental-
nego wzorcow myslenia o edukacji, pozwole sobie na matg dygresje. W calej
debacie dotyczacej najbardziej pozadanego ksztattu wspotczesnej edukacji daje
sie zauwazy¢ pewna osobliwa i niezrozumiata sklonno$¢ do pomijania eduka-
¢ji podstawowej i Sredniej. Jesli spojrze¢ na prace poswiecone ewolucji w po-
strzeganiu edukacji, to zauwazy¢ mozna, ze wiekszo$¢ badaczy skupia sie na
instytucji uniwersytetu. Jesli zadaje sie pytania o instrumentalizacje nauczania,
o miejsce nauk humanistycznych, to pytania te stawia sie prawie wylacznie
w odniesieniu do uniwersytetu. Teze te potwierdza naprawde bogata literatu-
ra poswiecona temu zagadnieniu. Co najmniej od lat 70., wraz z pojawieniem
sie pierwszych prac opisujacych narodziny spoteczenstwa postindustrialnego,
czynigcego z wiedzy site ekonomiczna’, pojawiaja sie projekty przeksztalcenia
szkolnictwa w taki sposob, aby wpisywalo sie ono w nowy porzadek. Pro-
jektom reformy edukacji towarzyszy, jak to zwykle bywa, refleksja krytycznie
oceniajagca postepujacg ,ekonomizacje” nauczania oraz same projekty reform
edukacji.

Trzeba powiedzie¢, ze obecnie literatura dotyczaca procesu przeksztat-
cania tradycyjnego® uniwersytetu prezentuje sie naprawde imponujaco. Oprécz
klasycznych prac Blooma, Readingsa, Lyotarda czy Derridy ukazato sie wiele prac
polemicznych wobec stanowisk reprezentowanych przez wymienionych mysli-
cieli. Nalezy pamieta¢, ze mamy do czynienia z nowym pokoleniem badaczy,
ktérzy przeprowadzaja krytyke instytucji uniwersytetu z zupetnie nowych po-
zycji, jak chocby Gigi Roggero wykorzystujacy teoretyczne zaplecze wloskiego
operaizmu czy Wendy Brown lub zupetnie niezwykly Peter Euben. W ostat-
nich latach ten prad krytycznej refleksji o sytuacji wspotczesnej edukacji wyz-
szej mocno zaznaczyl sie takze w Polsce. Debata o powinnos$ciach wyzszych
uczelni z polemiki publicystycznej przeksztalcita sie w naukowg debate. Poja-
wily sie bardzo rzetelne, cho¢ reprezentujace krancowo odmienne stanowiska
prace Marka Kwieka i Krystiana Szadkowskiego. Warto tez zwréci¢ uwage na
swoisty zapis wewnetrznej toczacej sie debaty, jakim jest praca Idea uniwersy-
tetu. Reaktywacja.

Jednak mimo catej ré6znorodnos$ci prezentowanych stanowisk, wielkim nie-
obecnym w catej debacie o przyszlosci edukacji wyzszej i miejsca humanistyki

® Warto przypomnie¢, ze pierwsze prace Touraine’a i Bella pojawily sie juz pod koniec
lat 60. (Touraine) i na poczatku lat 70. (Bell).

*W pracach filozoficznych klasyczny model uniwersytetu najczesciej oznacza wzorzec
Humboldtowski.
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w procesie ksztalcenia jest nauczanie podstawowe i $rednie’. Jesli sie o nim
wspomina to tylko w tej mierze, w jakiej przygotowuje do studiéw. Natomiast
nie dostrzega sie, ze sama edukacja podstawowa i Srednia powinna realizowa¢
pewien autonomiczny program, dostarczajacy zar6wno odpowiedniej wiedzy,
jak i wyksztatca¢ w uczniach postawy pozwalajace im by¢ dobrymi obywatelami.

Podkreslenie znaczenia edukacji obywatelskiej to watek obecny w filozofii
wlasciwie od poczatku jej istnienia. Dlatego mysliciele opowiadajacy sie za za-
chowaniem badz przywréceniem tradycyjnego (tj. pelnigcego owa podwdjng
funkcje) wzorca edukacji wprost wskazujg na ro6zne tradycje. Nussbaum opo-
wiada sie za modelem Sokratejskim (Nussbaum 2016: 66) skoncentrowanym na
wyksztalceniu autonomicznej i krytycznej jednostki, z kolei Bourdieu wskazuje
na francuska tradycje republikanska (Bourdieu 2012: 100).

Mozna wymieni¢ takze innych filozoféw, reprezentujacych zupelnie od-
mienne nurty (Rorty, Brown, Henry Giroux, Paulo Freire, Paul Fairfield), ktérych
taczy przekonanie, ze edukacja obywatelska stanowi fundament spoteczefnstwa
demokratycznego. Tak rozumiane nauczanie musi uciele$nia¢ pewna wizje
dobra wspoélnego, cho¢ w porzadku demokratycznym jest ona czyms$ labilnym,
poddawanym krytycznemu namysiowi. Jednoczesnie — mimo rozpoznania wszel-
kich roznic, jakie musi uwzgledni¢ porzadek demokratyczny, a takze specyficz-
nych wyzwan zwigzanych z funkcjonowaniem we wspoéltczesnym Swiecie — pewne
elementy pozostajg niezmienne. Zdolno$¢ krytycznego myslenia i rozwijanie
wyobrazni stanowigcej droge budowania rozumienia odmiennych modeli zycia
oraz poczucia wspolnoty (Rorty 2009: 152) stanowig wtasnie takie warunki pod-
stawowe. Edukacja demokratyczna, niezaleznie od kontekstu historycznego
i kulturowego®, odwotuje sie do zdolnosci argumentowania, otwartosci na in-
ne perspektywy, ale przede wszystkim zdolnosci do modyfikowania swojego
wyjsciowego stanowiska, wigczania w nie nowych elementow.

Zarysowanemu tu modelowi edukacji demokratycznej zarzuca sie, iz jest on
zbyt wymagajacy, ze naklada sie tu na jednostke (szczegolnie dotyczy to malych
dzieci) przesadne wymagania intelektualne oraz zada sie dojrzalosci emocjo-
nalnej. No c6z, na taki zarzut mozna odpowiedzie¢ jedynie, ze na tym polega

> Tu wyjatkiem jest Martha C. Nussbaum opowiadajaca sie za stosowaniem tego samego,
sokratejskiego modelu niezaleznie od poziomu ksztalcenia. Co interesujace Rorty, bliski pod
wieloma wzgledami Marcie Nussbaum, odgranicza edukacje nizszg od wyzszej jako podporzad-
kowanej zasadniczo odmiennej celowosci (Rorty 2013: 170).

® Cho¢ i w tym punkcie mozliwe sa spory niektérzy badacze, jak Fairfield pisza w pewnych
wewnetrznych warunkach definiujacych edukacje, co zakfada istnienie pewnego ponadhistorycz-
nego modelu edukacji (Fairfield 2009: 4).
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uczestnictwo w kulturze bedacej ,naturalng” przestrzenig czlowieka. Cztowie-
czenstwo nie jest przeciez jedynie faktem (przynaleznoscig do homo sapiens), ale
projektem zaktadajgcym zdolno$¢ do samoprzeksztatcania i samodoskonalenia.

Na koniec chciatabym wréci¢ do zasadniczego pytania o mozliwos¢ edu-
kacji bez filozofii. Ot6z, nie ma edukacji bez filozofii rozumianej jako pewna
koncepcja cztowieka i §wiata wspierajaca dany model ksztalcenia. Model instru-
mentalny, cho¢ sam wypowiada sie w imie rzeczywistoSci, tak naprawde skrywa
okreslony model rozumienia cztowieka jako homo economicus. Niepokojace jest
jednak to, ze model ten skutecznie zaciera granice miedzy norma a faktem.
Z kolei model tradycyjny zdaje sprawe z istnienia takiej normatywnosci, bada
jej funkcjonowanie i poddaje krytycznej analizie. Stad wydaje sie, ze jest on
niestychanie cenny jako narzedzie dla badaczy zajmujacych sie problematyka
ksztalcenia.

W kwestii zas obecnosci filozofii w programach nauczania, to jej wartos¢
polega nie tylko na tym, ze pozwala uczniom zbudowac¢ Swiadomos¢ przy-
naleznosci do tradycji, ale sprzyja wyksztalceniu umiejetnosci, ktére czynig
jednostke w pelni niezalezng. Jednak uznanie, ze tak pojeta autonomia jest
wiasciwym celem edukacji, to pewien wybo6r. Mozna argumentowac, jak czynig
to przywolani wczesniej mysliciele, ze jest ona koniecznym elementem stuza-
cym podtrzymaniu politycznego wyboru $wiata zachodniego. Jesli cenimy de-
mokracje liberalng, powinniSmy opowiedzie¢ sie za sprzyjajacym jej modelem
edukacji. W istocie wybér kulturowy sprowadza sie do tego, co uznamy za naj-
wlasciwsza czes$¢ naszej kultury: czy projekt spoteczenstwa zorganizowanego
wylacznie wokot procesu wzrostu ekonomicznego, czy wokoél rozwoju demo-
kracji liberalnych oraz poglebiania wartosci z nimi zwigzanych.
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Pedagogika waldorfska wymieniana jest zazwyczaj jednym tchem wraz
z innymi nurtami pedagogiki alternatywnej. Powszechne znuzenie tzw. trady-
cyjna pedagogika, utyskiwania dotyczace pogtebiajagcego sie ,kryzysu edukacji”
sprawiaja, ze ro$nie zainteresowanie ,alternatywnymi” pomystami pedagogicz-
nymi. Jak zauwaza jednak Michal Glazewski — odmienno$¢ tych nurtow nie
moze sie opiera¢ wylacznie na ,formalnych rozwiazaniach organizacyjnych szko-
ly” czy ,czastkowych pomystach dydaktycznych” (Gtazewski 2011: 9); o istocie
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odmiennos$ci nurtéw alternatywnych decydujg filozoficzne przestanki danej pe-
dagogiki. Wiadystaw Tatarkiewicz w swojej Historii filozofii zaledwie wspomina
nazwisko tworcy pedagogiki waldorfskiej, Rudolfa Steinera; czyni to w pod-
rozdziale zatytulowanym Filozofia poza granicami filozofii (por. Tatarkiewicz
1988: 188): Steiner nie jest bowiem ,akceptowany przez wspotczesna filozofie
jako powazny naukowiec” (Gtazewski 2011: 16). Odbiér jego ,filozofii poza gra-
nicami filozofii” — antropozofii — jest skrajnie ré6zny. O ile bowiem — przynajmnie;j
czeSciowo — metodyka przedszkoli i szkét waldorfskich jest postrzegana jako
oryginalna i interesujgca, o tyle juz jej filozoficzne zalozenia rzadko sg trakto-
wane powaznie.

Nie sposéb jednak oddzieli¢ ,teorii” od ,praktyki” — szczegdlnie w przypad-
ku pedagogiki waldorfskiej, ktora bez tego ideowego kontekstu moze sie co
prawda wydawac ,tadna” (by nie uzy¢ stowa ,atrakcyjna”), ale momentami takze
i na swoj sposob dziwaczna, anachroniczna, nie przystajaca do realiow wspot-
czesnego $wiata. Z takimi wtasnie zarzutami spotykaja sie czasem przedszko-
la i szkoly waldorfskie. Jako ze kontekst ten jest niezwykle bogaty, malo kto
podejmuje wysitek caloSciowego rozumienia steinerowskiej pedagogiki. Niniej-
szy artykul koncentruje sie wokél jednego aspektu praktyki przedszkola wal-
dorfskiego — pojecia ,ostony”. Wyboér ten nie jest przypadkowy. ,Przedszkole
czy szkota nie moga by¢ enklawa, w ktoérej funkcjonowanie nijak sie ma do tego,
co dzieje sie za drzwiami. Cho¢ istniejg jeszcze placéwki edukacyjne, ktére sa
skostniatymi instytucjami, w ogdle niebiorgcymi pod uwage, ze Swiat sie zmie-
nia” (Kondracka-Szala 2011: 52). Filozofia ,tworzenia oston” dla dziecka wyda-
je sie sta¢ w opozycji do tych dosy¢ powszechnych w dzisiejszych dyskusjach
o wczesnej edukacji pogladéow. Warto przyjrze¢ sie wiec blizej powodom, dla
ktérych pedagogika waldorfska tak bardzo pragnie dzieci ,,ostaniac”.

O sensie tworzenia osion

Ostona powinna stanowi¢ z jednej strony ochrone i zabezpieczenie, powinna zatrzymy-
wac to, co przychodzi z zewnatrz, ale jednoczesnie powinna tez stwarza¢ mozliwos¢, by to, co
znajduje sie wewnatrz, rozwijalo sie, wzmacnialto, ksztaltowato i bylo odpowiednio zaopatry-
wane. Ostona co prawda okala, jednak w zadnym razie nie odgradza, tylko wiasnie posredni-
czy miedzy tym, co jest wewnatrz, a tym, co jest na zewnatrz. Taka jej funkcje spotykamy za
kazdym razem, gdy mamy do czynienia z zywym tworzeniem sie osfon (Jaffke 1992: 25).

Aby lepiej zrozumie¢ pojecie ,ostony” w stosunku do dziecka, nalezy sie-
gna¢ do Wychowania dziecka z punktu widzenia wiedzy duchowej, niewielkiej
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ksigzeczki Rudolfa Steinera, w ktérej nakresla on motywy przewodnie swojej
mysli pedagogicznej dla kazdego etapu rozwoju dziecka. Mysl ta opiera sie
na wizji cztowieka ,,sktadajacego sie” z czterech cztonéw: ciata fizycznego, ciata
eterycznego, ciala astralnego i ciala jazniowego. Cialo fizyczne to po prostu
materia — podlega tym samym prawom, co $wiat nieozywiony. Posiadajg je nie
tylko wszystkie organizmy zywe, ale takze to, co Steiner okresla jako ,krélestwo
mineralne”. Ciato eteryczne — nazywane pé6zniej przez Steinera takze ,cialem zy-
ciowym” (Lebensleib) lub ,,cialem sil ksztaltotworczych” (Bildekrdfteleib) — jest wiec
tym, co organizuje materie w $wiecie ozywionym. Oprécz cztowieka posiadajg
je takze rosliny i zwierzeta, jest ono odpowiedzialne za wszelkie procesy rege-
neracji i rozpadu, jest tez ,nos$nikiem” pamieci. Cialo astralne — w p6zniejszym
okresie nazywane ,,cialem odczuciowym” (Empfindungsleib) uzdalnia nas do prze-
zywania bolu, przyjemnosci, popedéw oraz wszelkich uczu¢ - jest wspélne
ludziom oraz zwierzetom’. Cialo jaZniowe — czyli po prostu nasze Ja — to in-
dywidualna, niesSmiertelna czastka kazdej ludzkiej istoty, jej rdzen (por. Kowa-
lewska 2015: 61; Steiner 2015: 18-23).

Steiner méwi o trzykrotnych narodzinach czlowieka. Zanim narodzi sie ciato
fizyczne, rozwijajacy czlowiek jest ostaniany przez ciato fizyczne matki — tylko
ono oddziatuje bezposrednio na dziecko. ,Fizyczne narodziny polegajg wtasnie
na tym, ze matczyna ostona fizyczna uwalnia czlowieka, a dzieki temu otaczaja-
cy Swiat fizyczny moze dziata¢ na niego bezposrednio” (Steiner 2015: 26). W ten
sposob rodzi sie jednak tylko ciato fizyczne — uwalniajac sie z fizycznej ostony.
Zanim beda mogly narodzi¢ sie ciata eteryczne oraz astralne — i uwolnic sie z ete-
rycznych i astralnych oston, minie jeszcze wiele lat. Dlaczego tak wazne jest,
aby wzia¢ te procesy pod uwage? Oczywisty wydaje sie fakt, ze przed narodzi-
nami fizycznymi nie oddzialuje sie bezposrednio na ciato fizyczne dziecka — mu-
si mie¢ ono odpowiednie warunki, by przygotowac sie do zycia poza tonem
matki. To samo dotyczy ciala eterycznego i astralnego — nie jest to jednak juz tak
oczywiste. Warto w tym miejscu zacytowac Steinera, ktéry przestrzega przed
opacznym rozumieniem jego stow o trzykrotnych narodzinach: ,Trzeba sobie
jasno uswiadomié, ze zarowno cialo eteryczne, jak i cialo astralne istniejg od
samego poczatku, ale pod oméwiong wyzej, ochraniajaca je ostong [...]. Przeciez
takze oczy fizyczne istniejg juz w dziecku — zarodku pod ochraniajaca, fizyczng
ostong matczyna” (tamze: 27).

7 Widoczne jest tu nawiazanie do nauki o duszy Arystotelesa: Steinerowskie ,cialo Zycio-
we” pokrewne jest Arystotelesowskiemu pojeciu anima vegetativa, a ,,cialo odczuciowe” odpowia-

da pojeciu anima sensitiva (zob. Kowalewska 2015: 61-62).
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W pierwszych siedmiu latach zycia dziecka — bo tego okresu dotyczy ni-
niejszy artykut — cialem, ktére niejako ,nabiera sil”, a wiec potrzebuje bycia osta-
nianym, jest cialo eteryczne (zyciowe). Jest to czas, w ktorym narzady dziecka
musza przyja¢ wlasciwe sobie formy. Rozwdéj narzadéw trwa co prawda o wie-
le dtuzej, jednak po pierwszym siedmioleciu odbywa sie ono w oparciu o for-
my charakterystyczne dla pierwszych siedmiu lat zycia dziecka. Te same sily,
dzieki ktéorym dziecko ros$nie i ksztaltuje swoje narzady, i ktére sa obecne tak-
ze u dorostego, jako sily wspierajace prawidlowe funkcjonowanie i regeneracje
tychze narzadéw, sa odpowiedzialne za myslenie, tworzenie wyobrazen oraz
pamie¢. Zwigzek ten jest latwo zauwazalny w codziennym doswiadczeniu
— trudno przeciez zajmowac sie zadaniami wymagajacymi wzmozonego wysil-
ku intelektualnego, gdy niedomagamy fizycznie. Te dwa aspekty sit zyciowych
maja fundamentalne znaczenie dla pedagogiki przedszkolnej, zwlaszcza na tym
etapie nie chodzi wszak o przekazanie dziecku jakiej$ ,wiedzy” czy ,dobrych
manier”. Kazdy wychowawca matego dziecka musi zda¢ sobie sprawe z tego,
ze wszystko, co dzieje sie z jego podopiecznym w pierwszych siedmiu latach
zycia ma ogromny wplyw na jego zdrowie takze w dorostym zyciu. Jesli sity
zyciowe dziecka w tym czasie, gdy s3 jeszcze zajete wewnetrzng pracg nad
ksztattowaniem narzadéw i potrzebujg wcigz by¢ osfaniane, beda zajete np.
poprzez nadmierne angazowanie intelektu, nie beda mogly w pelni wykona¢
swojego zadania — niektére narzady mogg rozwina¢ sie nieprawidlowo, w re-
zultacie moze pojawic¢ sie wieksza podatnos¢ na choroby (por. McKeen 2013:
66-67).

Tworzenie osfon a nasladowanie

Zadanie wychowawcy polega na stworzeniu jak najlepszego otoczenia dla
dziecka — na stworzeniu oslon, ktére mozemy poréwnac¢ do oston tworzonych
przed narodzinami przez matczyne cialo. Ostony te beda jednocze$nie ochra-
nia¢, ale takze i odzywiac te sily, ktore w danym okresie wymagajq takiej szcze-
golnej ,opieki”. Dla tego okresu zycia ,istniejg dwa magiczne stowa, ktére mo-
wig, jak dziecko wlacza sie w swoje otoczenie. Sa nimi nasladowanie i przyktad”
(Steiner 2015: 30). Sa to niezmierne wazne sfowa, ktére wyznaczajg kierunek
calej pedagogice przedszkolnej. Steiner podkresla, ze to, co najbardziej wspie-
ra prawidlowy rozwéj dziecka w tym wieku, to nie pouczanie, ale wszystko to,
co dorosli czynig na oczach dziecka. Czym tak naprawde jest ta przedziwna
zdolno$¢ do nasladowania? Skad sie ona bierze?
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Nasladowanie jest sitg, dzieki ktorej dziecko zdobywa najbardziej ,ludzkie”
umiejetno$ci, takie jak chodzenie (postawa wyprostowana), méwienie i mysle-
nie — nie sg to bowiem umiejetnosci ,,genetycznie zaprogramowane”. Dziecko,
ktére w najwczesniejszym okresie swojego zycia nie ma kontaktu z dorostymi,
ktérych mogtoby nasladowa¢, nigdy tych umiejetno$ci nie nabedzie. Naslado-
wanie nie jest zatem czyms, co w dziecku mozna bytloby w jakikolwiek sposéb
wyksztalcié¢: jest to sita, ktéorg — wedlug pogladow Steinera — dziecko przynosi
ze Swiata duchowego. ,Czymze jest nasladowanie, jesli nie calkowitym odda-
niem sie otoczeniu w pelnym zaufaniu?” (Lameirdo 2014: 12)®.

Henning Kéhler dodaje w tej kwestii:

Decydujgce znaczenie dla moralno$ci ma zywy przyktad! Nie przydatby sie on jednak na
nic, gdyby w dziecku nie dziatata sita, ktéra z radosng skwapliwos$cia rwie sie do nasladowania
i przyswajania wzoréw z otoczenia i to zupelnie niezaleznie od jakichkolwiek ewentualnych
korzys$ci. W dziecku dziata sita pokrewienstwa cigzaca ku temu, co jest w Swiecie dobrem
i ta sifa nie pochodzi z wychowania (Kohler 2012: 30)!

To pelne oddanie sie §wiatu moze by¢ tez opisane jako naturalny, religijny
stosunek do Swiata — jednak nie w sensie przynaleznosci do konkretnego wy-
znania, wiary w stowa jakiegokolwiek autorytetu (por. Gelitz). Dzieci po prostu,
zupelnie jeszcze ,przed-Swiadomie”, wierza w dobro tego $wiata — naszym za-
daniem jest szanowac i pielegnowac taki do niego stosunek. To wilasnie dzieki
niemu mogga nauczy¢ sie (ale nie w ,,szkolnym” sensie tego stowa) wszystkiego,
co bedzie stanowifo podstawy catego ich zycia. Chronigc te szczegdlng wtiasci-
wos$¢ dzieci, rowniez ostonimy te sily, ktére w przysztosci stang sie dla nich
zrodtem zdrowia.

Jak tworzenie oston wyglada w praktyce? Freya Jaffke przyréownuje prace
pedagoga do pracy straznika $§redniowiecznego miasta, ktéry dba o to, by nic
z niego nie zostalo bezprawnie wywiezione ani tez by dostal sie do niego
nieprzyjaciel. W przedszkolu taki straznik ,z bogactwa prac wykonywanych
w codziennym zyciu” wybiera te, ktore wydaja sie mu ,,odpowiednie w Swietle
posiadanej przez [niego] wiedzy o pierwszych siedmiu latach zycia cztowieka”
(Jaffke 1992: 30). Luiza Lameirdo wyr6znia warunki, jakie nalezy zapewni¢ ma-
temu dziecku, by moglo swobodnie sie bawi¢ — przeciez to wlasnie swobodna
zabawa jest ta aktywnoS$cia, w ktorej dziecko nasladuje otaczajacy je Swiat
i rozwija sie w sposob zupelnie naturalny. Pozwalajac dziecku jak najwiecej
swobodnie sie bawi¢ w odpowiednich warunkach, tworzymy ostony dla jego sit.

8 Tlumaczenie wszystkich cytatéw z tekstéw obcojezycznych — K.W.
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Do podjecia jakiegokolwiek dziatania czlowiek potrzebuje trzech rzeczy: prze-
strzeni, czasu i relacji. To wlasnie odpowiednio dziatajac w tych obszarach,
mozemy tworzy¢ ostony dla dziecka (por. Lameirdao 2014: 25-41).

Przestrzen — ,,ostona z ciepta”

Zorganizowac i zadbac¢ o przestrzen nie jest tatwym zadaniem. Tymczasem
to, w jakim otoczeniu sie znajdujemy, bardzo wplywa na nasze samopoczu-
cie. Otoczenie nie sprowadza sie tylko i wytacznie do warunkéw zewnetrznych.
Wazne jest takze, aby dba¢ o - uzyje tutaj paradoksalnego sformutowania
— otoczenie wewnetrzne. Zdarza sie przeciez, ze wchodzimy do pieknie urza-
dzonego pomieszczenia, a mimo to nie czujemy sie w nim dobrze. Wazne sg
rowniez intencje wiozone w dane miejsce przez osobe, ktoéra o nie dba — cho¢
nie sposob dowies¢ tego w sposob ,,naukowy”.

Zycie ludzkie zaczyna sie w przestrzeni ciasnej, ciemnej, miekkiej i przy-
jaznej. Wraz z narodzinami relacja z ziemska przestrzenig fizyczng zaczyna sie
zacie$nia¢ — dzieje sie to poprzez stopniowe przezywanie wlasnego ciala w ru-
chu. Dziecko orientuje sie w przestrzeni zaczynajac od wilasnego ciata, by uzy¢
sformutowania niemieckiego hermeneuty Hansa-Georga Gadamera: ,czlowiek
sam zadomawia sie w sobie samym” (Gadamer 2008: 262) — dzieki temu uczy
sie przezywac takze wymiary przestrzeni: gora, dot, prawo, lewo, przod, tyl, do
srodka, na zewnatrz. W taki sposéb ,,zadomawia sie w Swiecie”. Miedzy tym,
co dotyczy przezywania przestrzeni zewnetrznej a tym, co dotyczy przestrzeni
wewnetrznej, istnieje nierozerwalny zwigzek. W pierwszym siedmioleciu szcze-
g6lny nacisk nalezy potozy¢ na rozwoj tzw. zmystéw cielesnych: zmystu dotyku,
zycia, ruchu i réwnowagi’. Dbajac o dobre urzadzenie przestrzeni w domu,
przedszkolu, ogrodzie, aby dziecko miato jak najkorzystniejsze warunki dla roz-
wijania swoich zmystéw, troszczymy sie nie tylko o jego rozwoj fizyczny. Na

? Bardzo interesujaca jest koncepcja zmystéw w Steinerowskiej antropologii: Rudolf Steiner
w swoich wyktadach méwit o dwunastu zmystach cziowieka, ktére rozumiane sa jako ,,zdolnos$¢
postrzegania okreslonej jakos$ci §wiata zewnetrznego lub stanu wiasnego organizmu” (Kowalewska
2015: 64). Podzielit je na trzy grupy: zmysly dolne — ukierunkowane na postrzeganie wlasnego
ciata (zmyst dotyku, zycia, ruchu i rownowagi), zmysty srodkowe — ,postrzegajace niejako sfere
graniczna miedzy podmiotem a Swiatem zewnetrznym” (tamze: 64) — (zmyst wzroku, sfuchu,
wechu i smaku) oraz zmysly wyzsze — inaczej zwane spolecznymi — zorientowane na postrzega-
nie drugiego czlowieka (zmysi, stuchu, stowa, mysli oraz Ja — i nie chodzi tu o wiasne Ja, lecz
o Ja drugiej osoby).
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potrzeby tej refleksji podam tylko nastepujacy lakoniczny przyktad: zmyst zy-
cia, ktory odpowiada miedzy innymi za to, ze odczuwamy gléd, pragnienie,
zmeczenie, jakiekolwiek niedomaganie we wtasnym ciele, nie stuzy jedynie fi-
zycznemu przetrwaniu, cho¢ tak wlasnie mogtoby sie wydawac. Zmyst zycia no-
worodka jest jednak tak wrazliwy, ze dziecko potrafi odczué, kiedy jego matka
nie miewa sie dobrze. Okazuje sie, ze to wlasnie dzieki zmystowi zycia stajemy
sie zdolni do wspél-odczuwania! To ten zmyst sprawi, ze bedziemy wrazliwi na
ludzka niedole, ze bedziemy w stanie zwrdéci¢ sie ku cierpigcemu bliZzniemu pet-
ni empatii. Pisze o tym francuski nauczyciel waldorfski Philippe Pérennés, zaj-
mujacy sie badaniami nad dwunastoma zmystami. Oto fragment jego rozwazan:

Przypusécie cho¢ na chwile, ze nasze zmysly sa prawdziwymi nauczycielami, zywigcymi
wobec nas jak najbardziej zyczliwe intencje i ktérych powotaniem jest uczyni¢ z nas prawdzi-
wie ludzkich mieszkancéw Ziemi. W dniu, w ktérym taka wizja was ozywi, nie bedziecie juz
mogli postrzegac¢ waszej roli wychowawcy w ten sam sposoéb. Nie jestescie tymi, ktorzy rozwi-
jaja czy ulepszajg dzieciece postrzeganie! Jeste$cie tymi, ktorzy przyprowadzaja dziecko przed
jego prawdziwych nauczycieli, jeste$cie tymi, ktorzy stwarzaja wokét dziecka warunki, by ci
nauczyciele mogli zadziafac. [...] Oczywiscie to wlasnie w pierwszym siedmioleciu — w czasie,
gdy zmysly cielesne uaktywniajg sie codziennie, by wyda¢ dziecko na $wiat — taka wewnetrzna
postawa wychowawcy jest szczegélnie wazna. To wlasnie dlatego wychowawcy przedszkolni
w pedagogice waldorfskiej nie nauczaja, ale trudzg sie ze wszystkich sif, by stworzy¢ dziecku
takie warunki, jakich potrzebuje, by mogto, w sposob mozliwie jak najzdrowszy, zbudzic¢ sie do
stuchania wlasnych zmysléw (Pérennés 2006: 36-37; podkresl. — K.W.).

Steiner podkreslat m.in. wage odpowiednio dobranych barw i Swiatla dla
rozwoju narzadu wzroku — jednym stowem: jako$¢ wrazen zmystowych wply-
wa na to, jak uksztaltujg sie narzady zmystoéw. Sposéb urzadzenia sali przed-
szkolnej — kolory $cian, oSwietlenie, materiaty, z ktérych wykonane sg wszystkie
przedmiotu — nie moze zatem wynika¢ wylacznie z czyich$ preferencji estetycz-
nych. Ma przede wszystkim wspiera¢ zdrowy rozwdj zmystéw dziecka — ma
to znaczenie nie tylko dla ich funkcjonowania na poziomie fizjologicznym, ale
takze dla catego zycia duszy dziecka. Je$li chodzi o wszelkie bodZce docho-
dzace do dziecka, szczegolnie szkodliwy jest nadmiar.

Nadmiar koloréw, dzwiekéw, zabawek od kotyski moze przeszkadzac dziecku, ktérego
uwaga zostaje rozproszona przez obiekty z otoczenia, co nie pozwala mu do$wiadczaé wias-
nego ciata. Wszystko, co jest nadmierne, naraza nas na utrate jednej z podstawowych jakosci
dla biegu ludzkiego zycia — zaufania [...]. Z jednej strony utrata zaufania moze prowadzi¢ do
apatii, braku ducha, sparalizowania dzialania, z drugiej strony moze spowodowac dzialania
chaotyczne, agresywne, desperackie. W rzeczywistosci przyczyna jest ta sama: zdolno$¢ do dzia-
tania nie napotkata otoczenia, ktére sprzyjatoby rozwijaniu zaufania (Lameirdo 2014: 26-27).
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Dziecko potrzebuje réwniez granic, ktérymi sa nie tylko $ciany i drzwi.
»Przestrzenia moze i musi by¢ takze granica pedagogiczna oraz sposob, w ja-
ki wychowawca dysponuje przestrzenig i jak jej uzywa” — pisze dalej Luiza
Lameirdo. Brak szacunku i zainteresowania wobec otoczenia, w tym takze wy-
rzucanie i marnowanie materiatow, ktéore moglyby jeszcze zosta¢ wykorzysta-
ne — wszystko to ma wplyw na jako$¢ oslaniajacej dziecko przestrzeni. Te
przestrzen brazylijska pedagog przyréownuje do ptasiego gniazda i pyta: czy
przestrzenie, ktore tworzymy dla naszych dzieci, sg dla nich tak ,goscinne”
jak gniazda dla pisklat?

Przemys$lana, czysta i uporzadkowana przestrzen to jednak za malo. Ele-
mentem absolutnie niezbednym w otoczeniu odpowiednim dla dziecka jest
bowiem ciepto. Takze Freya Jaffke pisata o koniecznosci tworzenia ,,osfon z cie-
pta” (Jaffke 1992: 26). Luiza Lameirdo méwi za§ w bardzo poetycki sposob,
ze cieplo jest tym ,zywiolem, ktory przemienia ludzkie intencje w dzialanie
w Swiecie” (Lameirdo 2014: 28). Posrod kilku ,poziomoéw” ciepta wyr6znia m.in.
ciepto relacji i ciepto entuzjazmu, ktére sa, najprosciej rzecz ujmujac, niezbedne
do zycia. Jak wida¢, tego ciepta dzieciom — i doroslym — potrzeba na kazdym
z nich, poczawszy od poziomu duchowego, a skonczywszy na poziomie fizycz-
nym: dbalo$¢ o ciepte ubrania, pomieszczenia, jako$¢ pozywienia. Sam Rudolf
Steiner pisal:

Do sit dziatajacych plastycznie na narzady fizyczne nalezy zatem rado$¢ dzieki otoczeniu
i z otoczeniem. Pogodna mina wychowawcy, a przede wszystkim szczera, w zadnym razie nie
wymuszona mifo$¢. Taka mito$¢ ciepto przenikajaca otoczenie fizyczne w prawdziwym znacze-
niu tego stowa wysiaduje formy narzadoéw fizycznych (Steiner 2015: 33).

Czas — ,oslona z dzialania” i ,oslona rytmu”

Zaufanie, o ktérym pisze Luiza Lameirdo, nie jest jedynie konsekwencja
odpowiednio uksztaltowanego otoczenia — w tym sensie zewnetrznym i we-
wnetrznym, o ktorych juz byla mowa. Do tego dochodzg réwniez wszelkie
czynnos$ci, ktore wykonujemy w obecno$ci dzieci wraz ze wszystkimi ich aspek-
tami: sposéb, w jaki je wykonujemy, nasze zaangazowanie, ich czestotliwos¢,
powtarzanie... Gesty, ktére wykonujemy przy dzieciach nie moga by¢ auto-
matyczne, rutynowe — konieczne jest nasze prawdziwe wewnetrzne uczest-
niczenie w tym, co w danej chwili robimy, niezaleznie od tego, czy chodzi
o prasowanie, krojenie warzyw, wyrabianie ciasta, szycie itp. Nasz entuzjazm
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(i by unikna¢ wszelkich nieporozumien nalezy doda¢, ze wcale nie chodzi o ja-
kies szczegoélnie intensywne, zewnetrzne przejawy entuzjazmu — chodzi o praw-
dziwe, wewnetrzne zaangazowanie w wykonywana czynnos$¢), uwaga, ktoérg
poswiecamy kazdemu szczegélowi naszej pracy jest tym, co najbardziej pociaga
dzieci i popycha je do nasladowania. Dzieci naprawde potrafig wyczu¢, jaki
jest nasz wewnetrzny stosunek do wykonywanej pracy. W ten sposéb my, do-
rosli, obserwujac uwaznie zabawy dzieci, mozemy zobaczy¢ tam samych siebie
— dzieci sa w pewien spos6b najwierniejszym lustrem naszych gestow oraz
wewnetrznych dyspozycji.

Freya Jaffke nazywa to ,ostonami z dzialania”. Cokolwiek przy dzieciach
robimy, nasze gesty muszg by¢ pelne sensu. Musi by¢ to czynno$¢, ktéra sprzy-
ja interakcjom z dzie¢mi, a jednocze$nie umozliwia catkowite zaangazowanie
w jej wykonywanie i uwaznos$¢ wobec tego, co robi w danej chwili kazde z dzie-
ci (jest to jedno z najtrudniejszych zadan kazdej przedszkolanki). Nalezy tez
umozliwi¢ dzieciom wspdluczestniczenie w tym, co robimy. Najlepiej jest, jesli
kazda z tych czynnosci ma przejrzysty przebieg: poczatek, srodek, koniec po
to, by dzieci mogly obserwowac¢ calo$¢ proceséw. Buduje to w nich poczucie
koherencji, sensownosci $§wiata i dziatan cztowieka w $wiecie'® co jest istotne
dla rozwoju zasoboéw wytrzymatosci i odpornosci — rezyliencji dorostego czto-
wieka (por. Patzlaff i in. 2011: 42). Pozwala to takze na prawidlowe ksztaltowa-
nie sie poczucia czasu. Oprécz tego jednak, ze w samych czynnos$ciach, ktére
wykonujemy przy dzieciach, istnieje pewna jasnoS¢ i przejrzystos¢, konieczne
jest takze zachowanie rytmu, ktory dotyczy calego dnia dziecka. Na czym po-
lega taka ,,ostona rytmu”?

Rytm dnia, tygodnia, roku... Wszystkie te rytmy sg przez dziecko przezywa-
ne w sposéb bardzo intensywny. Dawniej zycie ludzi toczyto sie wedlug nich.
Dzi§, szczego6lnie w wielkich miastach, rytmy natury prawie juz nic nie znacza.
Tymczasem rytm jest tym, co przynosi nam zdrowie. Zycie wedlug naturalnych
rytméw reguluje takze te, ktére tetnig w naszym wewnetrzu: puls, oddech.
Wedlug Steinerowskiej antropologii to wtasnie prawidtowe dziatanie systemu
rytmicznego naszych organizméw moze przywraca¢ nam rownowage i zdrowie.
Znéw przywotajmy fragment pieknej refleksji brazylijskiej pedagog na temat
przezywania tych trzech rytmow:

[...] kazdy dzien, tydzien, miesigc i rok moga by¢ jedyne w swoim rodzaju, nawet jesli
zawsze sie powtarzajg. To rytm nadaje naszemu zyciu pulsujaca, oslaniajaca jakos¢, ktéra

1% Jest to odwolanie do koncepcji salutogenezy Aarona Antonovsky’ego (zob. Lang 2013;
Patzlaff i in. 2011: 33-38).
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oddala wszelka rutyne. Bycie zawsze samemu lub tez ciagta praca w grupie takze uniemozli-
wia przezycie rytmu. Rytm istnieje jedynie wtedy, gdy r6zne jakosci sie przeplataja (Lameirdo
2014: 33-35).

Wszystkie te trzy rytmy znajdujg odbicie w codziennym zyciu przedszkola.
Przebieg kazdego dnia i tygodnia jest rytmiczny — lecz nigdy rutynowy. Czym
rézni sie rytm od rutyny? Zwykle nastepstwo godzin nie jest jeszcze rytmem.
Przepieknie odpowiada na to pytanie Luiza Lameirdo: ,Podstawowa roéznica
miedzy rytmem a rutyng kryje sie w relacji czeSci z caloScia. Wprowadzamy
w zycie dziecka rytm, gdy kazda czynnos$¢ odnosi sie jako$§ do cafosci dnia”
(tamze: 33). To, co jest dla rytmu charakterystyczne, to obecnos¢ ,przerw”. Jest
to jakosS¢ rytmu istniejgcego takze w naszych organizmach: wdech, wydech.
Freya Jaffke proponuje m.in. by przedpoludnie w przedszkolu przynosito dzie-
cku dwa petne ,oddechy”: ,wydech” nastepuje wtedy, gdy dzieci moga podazac
swobodnie za wlasnymi impulsami, ,wdech” — gdy gromadzimy sie, by robi¢
co$ wspdlnie (np. uczestniczy¢ w rytmicznej zabawie, je$¢ razem positek, czy
stucha¢ basni itp.). Kazdego dnia poszczegdlne czynnoSci nastepujg zawsze
w tej samej kolejnosci; nie znaczy to jednak, ze odbywaja sie w spos6b me-
chaniczny. Freya Jaffke zwraca uwage na to, ze ,osfona rytmu” staje sie jedno-
cze$nie ,oslong przyzwyczajen” — przyzwyczajenia sprawiajg za$, ze pouczenia
stajg sie zbedne.

Stowo ,,przyzwyczajenie” bywa odczytywane nieco pejoratywnie w naszych
czasach, gdzie wcigz pedzi sie za nowym i bardziej ,atrakcyjnym” oraz ucieka
od wszystkiego, co mogloby kojarzy¢ sie ze stagnacjg i nuda. Tymczasem male
dzieci potrzebuja tej powtarzalnosci i — w przeciwienstwie do spragnionych
wcigz nowych wrazen dorostych — nigdy nie nudza sie powtarzaniem tych sa-
mych czynnosci, wykonujac je za kazdym razem z takim samym entuzjazmem.
Ta szczegdblna zdolno$¢ zdaje sie zanika¢ wraz z wiekiem oraz pod wpltywem
kontaktéw z doroslymi, ktérzy wcigz prébuja zapewnia¢ dzieciom coraz to
nowsze ,atrakcje”, sadzac, ze wiasnie dostarczajac im jak najwiecej réznych
bodzcéw najlepiej beda wspierac ich rozwoj.

W przedszkolu waldorfskim nie stawia si¢ na pewno na ilo§¢ bodzcow, ale
na ich jakos¢ i wielkg wartos¢ widzi sie w rytmicznym — bo nie automatycznym
i rutynowym — powtarzaniu pewnych czynno$ci. Te samg basn opowiada sie
dzieciom wielokrotnie, a kazda przedszkolanka musi znalez¢ rytm odpowied-
ni dla swojej grupy. Czasem jest to ta sama historia opowiadana dzieciom co-
dziennie przez caly tydzien, czasem nawet przez miesigc. Dzieci naprawde sie
tym nie nudza — wrecz przeciwnie: odnajduja wiele przyjemnosci w ponow-
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nym przezywaniu opowiadanej z prawdziwym wewnetrznym zaangazowaniem
historii i bardzo szybko uczg sie jej na pamieé, przy kazdej mozliwej okazji
poprawiajac dorostego, jesli zmieni chociaz jedno stowo. To samo dotyczy pio-
senek, korowodoéw i zabaw paluszkowych, ktére towarzyszg dzieciom dzien
w dzien przez kilka tygodni.

Takze kazdy dzien w przedszkolu waldorfskim ma swoéj wilasny kolor, za-
pach, smak. Jednego dnia, na przyklad w kazda srode, malujemy, innego dnia
— pieczemy buteczki. Dobor tych aktywnosci moze rézni¢ sie w zaleznosci od
warunkéw danego przedszkola i decyzji wychowawcy — moga to by¢ réwniez
np. prace reczne, praca w drewnie, lepienie z pszczelego wosku, rysowanie,
krojenie warzyw na zupe lub satatke, spacer do lasu, prace porzadkowe w sali
czy ogrodzie. | znoéw, tworzy sie tu pewne przyzwyczajenia, ktére w sposob
naturalny dajg dziecku poczucie bezpieczefnstwa oraz ksztaltujg jego poczucie
czasu. Mozna jednakze wcigz uslysze¢ pytania dorostych: ,Ale jak to? Ciggle
to samo? W kazdy czwartek buteczki? To im sie nie nudzi?”. Nie tylko sie nie
nudzi, ale takze jest z radoScig oczekiwane. Mozna tu przytoczy¢ przykiad,
ktéry znam z wiasnej praktyki pedagogicznej. Pewna czteroletnia dziewczynka
przez pewien czas za kazdym razem, gdy widziala, ze jej wychowawczyni przy-
gotowuje papier do malowania, przybiegata do niej radosnie i wykrzykiwata
»,0jej, bedziemy malowac! To znaczy, ze jutro bedziemy piec bufeczki!” albo
»Ciociu, ja wiem co bedziemy jutro robi¢! Buteczki!”

W analogiczny sposob dzieci przezywajg rytm roku — oproécz zmieniaja-
cego sie wraz z porami roku wystroju przedszkolnej sali oraz opowiesci, pio-
senek, wierszykow, towarzyszy im takze rytm obchodzonych w przedszkolu
uroczystos$ci. Dzieci, ktore spedzaja w przedszkolu trzy lub cztery lata, maja
okazje przezyc¢ te same Swieta kilkakrotnie, za kazdym razem jednak z nieco in-
nej perspektywy, poniewaz grupy sa réznowiekowe.

Pielegnujac te trzy rytmy oraz tworzac zdrowe przyzwyczajenia, w Swietle
stéw Rudolfa Steinera, najlepiej chronimy te sily dziecka, ktére nalezy chronic
w okresie nasladowania. Jaffke przestrzega jednak przed tym, by nie nastgpit
przerost tych ,form” uksztaltowanych z przyzwyczajen i rytualéw (por. Jaffke
1992: 34). Nawet najdrobniejsze szczegdly nalezy poddawac ciaglej refleksji,
opierajac sie na wiedzy o czlowieku i — przede wszystkim — na tym, co ,,wyczy-
tamy” z dzieci, ktére w danym momencie mamy pod opieka. Wazne jest takze
to, by nauczyciel — jes$li uzna to za potrzebne w konkretnej sytuacji — potrafit
czasem zrezygnowac ze swoich pomystéow i wypracowanych (czasem przez lata)
rytualéw i docenit réwniez warto$¢ improwizacji i nieprzewidzianego.
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Relacje — ,,ostona stowa”

Prawdziwe spotkanie z drugim cztowiekiem to takze spotkanie z samym
soba — zdarza sie jednak, ze spotykajac sie z kim§, nie potrafimy poswieci¢ mu
calej naszej uwagi, jesteSmy pograzeni we wlasnych, rozproszonych myslach.
Coraz trudniej jest nam poradzi¢ sobie z tym wewnetrznym zgielkiem we
wspoliczesnym Swiecie pelnym pospiechu, rutyny (bo nie rytmu) i hatasu emito-
wanego przez wszechobecne urzadzenia. Wplywa to na nasze samopoczucie,
jako$¢ naszych relacji z innymi i — nieuchronnie — na sposé6b wychowywania dzie-
ci i ich rozwdj. Tymczasem mate dziecko juz w fonie matki slyszy jej glos, stu-
cha melodii jej jezyka. To wiasnie poprzez glos drugiego czlowieka spotykamy
sie po raz pierwszy z jezykiem. Stowo bierze sie ze stuchania. Stuchajac gtosu
drugiego cztowieka, zblizamy sie do jego istoty. Dla matego dziecka wrazenia,
ktore wywoluje glos ludzki, sa najwiekszej wagi — od uslyszenia ludzkiego gto-
su rozpoczyna sie droga do rozumienia tego, co drugi cztowiek do nas moéwi
(Lameirdo 2014: 37). Z jaka uwaga i intensywnos$cia musi stucha¢ glosu ludz-
kiego dziecko, by w stosunkowo krotkim czasie naby¢ zdolno$¢ rozumienia go,
a nastepnie takze mowienia? Jest to z pewnoscig jedno z najcudowniejszych
wydarzen ludzkiego zycia. Jezyka, mowy uczy sie dziecko tylko poprzez wstu-
chiwanie sie w muzyke glosu ludzkiego, poprzez rozréznianie réznych melo-
dii, intonacji, obserwowanie mowy ciata. Dziecko rezonuje z tym, co méwi do
niego drugi cztowiek i od pierwszych miesiecy zycia rwie sie do nasladowania
wlasnym glosem dzwiekéw, ktore styszy. To zainteresowanie tym, co méwi do
nas drugi cztowiek czyni nas pdzniej zdolnymi do prawdziwych spotkan. Co sie
jednak dzieje, ze tak szybko tracimy te wewnetrzng dyspozycje?

Szczegoblnie dzi§ — w czasach wszechobecnego zgietku i braku uwaznosci
oraz wrazliwosci na drugiego cztowieka, w czasach, gdy stowa zdaja sie znaczy¢
coraz mniej, niezbedne jest pielegnowanie tej dzieciecej zdolnosci stuchania,
woli rozumienia tego, co méwi do niego drugi cztowiek i wejscia z nim w re-
lacje poprzez Stowo wtasnie. O tym, co wtedy dzieje sie miedzy dzieckiem
a dorostym, pisze Malgorzata Przanowska:

Kiedy dziecko wydaje nieartykulowane dzwieki i wskazuje na jaki$ przedmiot, na przy-
ktad kubek, to natychmiast osoba wladajaca jakims jezykiem przeklada owe niezrozumiate
dzwieki lub sylaby na okreslone wyrazy lub cate zdania. Wéwczas dzieciece ,a gu da” zostaje
przelozone na ,,To jest kubek” lub ,,Chcesz kubek?”, albo jeszcze inaczej (np. na jezyk ge-
stow). W ten sposdb wprowadzamy dzieci w swiat, ktory jest jezykowym zadomowieniem
w okreslajgcym nas wszystkich stowie, nie tylko w poszczegélnych wyrazach. Dopiero pod-
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stawowe opanowanie jezyka, pewnego sposobu komunikacji, umozliwia cztowiekowi okresle-
nie swojego sposobu rozumienia i budowania wiasnej przestrzeni styszalnosci, a tym samym
otwiera na zmiane jego percepcji. To jednak, czy dynamika ksztalcenia i ksztaltowania wiasnej
osobowosci dziecka zostanie uruchomiona, zalezy nie tylko od jego cech wrodzonych, od jego
»potencjatu”, ale przede wszystkim — jak mozna sadzi¢ z powyzszych rozwazan — od kultury
»pierwszego ttumacza” (Przanowska 2015: 48).

To my jesteSmy ,pierwszymi ttumaczami” $wiata dla dziecka, to my wpro-
wadzamy je w przestrzen Slowa. Bardzo wazne jest zatem nie tylko to, co
moéwimy, ale takze to, jak méwimy. Steiner moéwi, ze ,gdy dziecko uczy sie
moéwié, winna otaczaé je prawdoméwnos¢” i bez watpienia jest to niezwykle
wazne zalecenie. Twérca pedagogiki waldorfskiej zwraca uwage na fakt, ze
wszelkie uczenie sie mowy powinno odbywa¢ sie w tych latach przez nasla-
dowanie. To wlasnie dlatego — co czesto bywa pedagogice waldorfskiej zarzu-
cane jako swoiste izolowanie sie od wspdiczesnego Swiata — nie znajdziemy
w przedszkolach zadnych ekrandéw ani magnetofonéw. Wszelka komunikacja
odbywa sie w bezposredniej relacji miedzy dzie¢mi i dorostymi. To rozwiaza-
nie moze by¢ uznawane za radykalne, niemniej jednak jest w pelni uzasadnio-
ne. Zarzut odizolowywania sie od rzeczywistosci wydaje sie w tej perspektywie
absurdalny. Ochrona matych dzieci przed nadmierng ekspozycjg na media elek-
troniczne jest by¢ moze jednym z najbardziej wyrazistych znakéw sprzeciwu
wobec wcigz poglebiajacej sie — pod wpltywem wszechobecnych mediéw - izo-
lacji. Prowadzi ona do rozluznienia — a w skrajnych przypadkach takze zerwa-
nia — bezposrednich relacji z ludzmi i Swiatem. Pedagogika, ktéra wspiera
nawigzywanie takich relacji i wiasnie z tego powodu rezygnuje z wszystkiego
(powodem nie jest bynajmniej wrogie nastawienie do nowoczesnych techno-
logii w ogéle), co mogloby ten proces — szczeg6lnie w tak wrazliwym okre-
sie jak wczesne dziecinstwo - jakkolwiek zaburzy¢, zastuguje na najwyzsze
uznanie. Pod tym wzgledem pedagogika waldorfska jest doceniana réwniez
przez badaczy zajmujacych sie neurodydaktyka (por. Zylinska 2013: 14, 138).
W kwestii nabywania jezyka Steiner odradza poprawianie i sztuczne pouczenia
wobec dzieci w tym wieku. Nie jest tez wskazany nadmiar stéw tam, gdzie nie
sg one potrzebne, np. podczas swobodnej zabawy.

Pojawia sie w tym momencie takze pytanie, co tak naprawde ,ttumaczymy”
dziecku jako jego ,pierwsi ttumacze”. Czy nie nazbyt czesto chcemy wyjasnic¢
mu rzeczywisto$¢ naszym, ,odczarowanym” juz jezykiem? W jezyku polskim,
gdy uzywamy czasownika tlumaczy¢, czesto mamy na mysli wyjasnia¢. Czy to
dlatego wydaje nam sie, ze tltumaczenie dzieciom Swiata polega na ,,naukowym”
wyjasnianiu go? Tymczasem nie chodzi wcale o tlumaczenie jako wyjasnianie
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— chodzi raczej o przekladanie. Gdy dziecko zadaje nam pytanie np. o jakie$
zjawisko przyrody lub o jakie§ prawdy dotyczace ludzkiego zycia, nie jest wcale
tak wazne to, aby w tym wieku wlasnie wyjasnia¢ im je w sposéb ,obiektyw-
ny” czy ,naukowy”. Chodzi raczej o przelozenie tych prawd na jezyk obrazéw.
Doro$li sadza, ze udzielajac dzieciom poprawnych z punktu widzenia nauki
odpowiedzi, traktujg dzieci powaznie, z szacunkiem. Takie stanowisko wynika
jednak z przyjecia perspektywy osoby dorostej i ignorowania natury dzieciecych
przezy¢, ktore opieraja sie na bezposrednim doswiadczaniu $wiata zmystami,
nie za$ na abstrakcyjnym mysleniu. ,Dzieci powtarzaja owe wyjasnienia jak
papugi, sadzac na podstawie wlasnego sposobu doswiadczania Swiata, ze to
ktamstwa, w ktore muszg wierzy¢, bo tak powiedzial ktos dorosty. Nastepstwem
tego jest fakt, ze dziecko traci zaufanie do wlasnego doswiadczenia, a w kon-
sekwencji — do siebie samego i wlasnego umysfu” (Bettelheim 1996: 89).

Owo ,zadomowienie sie w okreslajacym nas wszystkich stowie” (czy tez
wrecz: Stowie) dobrze jest wspiera¢ poprzez ukazywanie dziecku pieknego
brzmienia stéw, melodii i rytmu mowy — w piosenkach, korowodach, zabawach
paluszkowych, wyliczankach, basniach. Zachwyt nad tym, jak stowa dzwiecza,
wyprzedza rozumienie ich rzeczywistego znaczenia. Czesto dzieci przezywaja
swoiste misterium tremendum et fascinans, stuchajac na przyktad archaicznego jezy-
ka piesni koscielnych, nie majgc zadnego pojecia o znaczeniu wyspiewywanych
stéw. Podobnym doswiadczeniem — takze dla dorostego, ktéoremu trudno od-
wola¢ sie do wtasnych wspomnien, by sprébowa¢ wczué sie w sytuacje dziecka
przyswajajacego jezyk ojczysty — moze tez by¢ zachwyt nad brzmieniem ob-
cego jezyka, zanim jeszcze zacznie sie go uczy¢ i rozumieé. Inaczej brzmia
obce stowa, zanim nauczymy sie je do konca rozumieé. Czy co§ podobnego od-
czuwa dziecko, gdy sltyszy piekne, literackie teksty w jezyku ojczystym, na-
wet jesli nie potrafi wyjasni¢ wszystkich wystepujacych w nich stow? Wydaje
sie, ze s3 to bardzo wazne doswiadczenia, ktérych wspoéiczesnym dzieciom po
prostu brakuje.

Swiat jest dobry

Dziecieca zdolnos¢ do nasladowania jest wiec wyrazem zaufania, wynika-
jacego z ,przekonania” — ktére wedlug Steinera dzieci przynoszg ze $wiata du-
chowego — ze caly swiat (i my w nim!) jest dobry. Niestety, niektére dzieci juz
w najwcze$niejszym okresie swojego zycia przekonujg sie na wlasnej skorze,
ze owo ,przekonanie” nie znajduje potwierdzenia w rzeczywistosci (por. Kéhler
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1996: 206-211). Te wszystkie ,rozczarowania” sg oczywiscie dziecku potrzeb-
ne. W ten sposéb poznaje ono ten $wiat, w ktérym istnieje i dobro, i zto. Jesli
jednak jest tych rozczarowan zbyt duzo i sg one zbyt gwaltowne, dziecko traci
zaufanie do $wiata, a bez tego zaufania trudno jest zy¢ i dziata¢ w swiecie takze
w dorostym zyciu. Tworzenie oston wobec dziecka jest zatem podstawowym
zadaniem wczesnej edukacji. Nie majg one wszak na celu stworzenie zamknie-
tego, sztucznego Srodowiska, odgrodzonego od , prawdziwego” Swiata — powt6rz-
my tu stowa Freyi Jaffke: ostona ,,w zadnym razie nie odgradza, tylko wiasnie
posredniczy miedzy tym, co jest wewnatrz, a tym, co jest na zewnatrz!”. Zarzu-
ty wobec pedagogiki waldorfskiej, wedtug ktérych dzieci sg wychowywane
»pod kloszem”, sa , oszukiwane”, bo ,Swiat tak nie wyglada”, wydaja sie wynika¢
z zupelnej nieznajomosci jej filozoficznych przestanek zrodzonych z antropo-
zoficznej wizji Swiata. Trudno jest dzi§ poja¢, ze zanim odkryjemy, ze ,Swiat
jest prawdziwy”, trzeba nam odkry¢, ze ,Swiat jest dobry” i ,Swiat jest piekny”.
Dziecko przychodzi na swiat wiasnie z takimi ,przekonaniami”. Jesli w pierw-
szych siedmiu latach zycia nie znajdzie zadnego potwierdzenia na to, ze $wiat
jest — cho¢ troszke — dobry, a w drugim — ze $wiat jest piekny — czy bedzie po-
trafito dostrzega¢ dobro i piekno w ,prawdziwym” $wiecie? Nie chodzi prze-
ciez o to, by da¢ dziecku falszywy obraz rzeczywistosci, w ktérej nie spotka
go nic zlego i zawsze bedzie pod ochrong. Wszak juz w przedszkolu opowiada
sie dzieciom o zfu, ktére istnieje — przeklada sie jednak te rzeczywisto$¢ na
jezyk basni. To, ze prawde wyraza sie w innym jezyku, niz ten dostowny, nie
znaczy, ze jest ona jakkolwiek zmieniona, zfagodzona. To kwestia przekladu
— odpowiedniego dla dziecka — konkretnego dziecka, w konkretnej sytuacji,
w konkretnym momencie. Poznawanie rzeczywistosci to proces, ktéry tak na-
prawde nigdy sie nie konczy — w kazdym momencie biografii postrzegamy
Swiat nieco inaczej, wcigz uczymy sie go czytaé. Dajmy dzieciom czas na to,
by mogly sie tego samodzielnie uczy¢ i dazy¢ do Prawdy. Ostaniajmy ich wi-
dzenie Dobra i Piekna, bo wtasnie w tym ukryta jest sifa, ktéra w przysztosci
pozwoli im na zlo w $§wiecie odpowiedzie¢ dobrem, a na to, co w Swiecie tak
bardzo niedoskonate — pieknem.
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Can we educate a genius? Deliberations on the margins
of the writings of Nietzsche

Summary

The article deals with the issue of systemic education. The author asks a classic question of
whether traditional education systems should concentrate on students with average abilities
or maybe they should foster the most talented ones. Considerations on this subject are con-
ducted with regard to the multi-layered thought of Nietzsche, whose position is so invaluable
that in a possible polemic it is situated as an exceptionally radical. Writing down the natural
history of mankind, Nietzsche formulates a thesis that the moment of the creation of the first
human communities, the moment of the socialisation of man, was extremely unfavourable as
far as man’s strength, ability and creativity are concerned. He presents socialisation, which is part
of the education process, as beneficial for the community and detrimental to the individual.
This situation in the course of history remains the same, which — after the adoption of
Nietzschean assumptions — gives cause to adopt a radical position of those who deem the
education system unfit to foster outstanding individuals. Nietzsche’s view, in comparison with
other views, is so innovative that it considers the inability as genealogically founded. Although
the educational system from the point of view of the majority contributes to the emergence of
new content, ideas or values, it remains inefficient for individuals of genius.

Key words: a genius, education, Nietzsche, socialisation.

tlum. Paulina Marchlik

The question of whether the system of education should primarily focus
on the most skilled, brightest individuals or raise the level of the average ones
appears regularly in the philosophical and pedagogical deliberations. Should
we try to raise the level of those who are able to open an unknown perspective
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for us, or rather concentrate on raising the general level of knowledge? These
questions have already been widely discussed. Their derivative — which will be
the subject of my analysis — is a problem which can be summed up in a simple
question: can we educate a person to be a genius? If we decide to take care of
the most talented (more than to take care of the average ones), do such efforts
deliver us the expected results? And what are they? In this article I will try to
present one of possible answers — the thought of Friedrich Nietzsche.

The question which this great philosopher focuses on concerns the pos-
sibility of renewal of culture in the situation of its gradual fall. A genius, an
individual that becomes greater than his environment, appears as the one who
can bring that renewal about. He plays the role of a revolutionary, secular
redeemer, who is able to push culture to new tracks, take it out of stagnation.
Why it is a good starting point for our deliberations?

Educational systems usually realise their programs, taking into account the
average skills of pupils — trying to satisfy the demands of everyone. We can even
say that this “everyone” is subject to those systems. Meanwhile, the genius of
Nietzsche is characterised as an individual, the one who places himself above
the crowd, the one who is said to be the inverted figure of everyone. The paradox
that arises on the basis of these assumptions, is based on the contradiction of
the definition of education as education through the acquired knowledge and the
definition of genius as a creator of new values. The question is: can the knowledge
— that comes from the past, given in a tradition of some kind — become useful
for someone who tries to reach for new values, come up to the future? Is the
educational system which tries to develop skills and abilities shared by everyone
able to create conditions for the development of those who will be different in
the systems?

Let us start our considerations on the mentioned subject from the portrait
of an over-average individual who emerges from the writings of Nietzsche.

Nietzschean genius

An image taken from the writings of Nietzsche, which will serve to deter-
mine the status of genius in the system of education is not unequivocal, not
obvious. The content of his image appears in a number of notions which serve as
a name of Nietzschean over-average individual, and which — to some degree — are
not synonymous. He calls him a genius, but also as a higher man, a free spirit,



CAN WE EDUCATE A GENIUS? DELIBERATIONS ON THE MARGINS... 151

a philosopher of the future, or a super-man. The question is: what do all these
names have in common?

One feature is quite obvious: it is strength. The creator of values which
are the “building blocks” of the renewing culture is a strong person. Due to its
target he is also a man of the future, but it does not mean, however, that he did
not appear in the past as a “lever” for the culture in different times. He is the
supreme creature of his time, a representative of the highest layers of humanity,
its most successful representatives.

“He shall be greatest who can be loneliest, the most concealed, the most deviant, the
human being beyond good and evil, the master of virtues, he that is overrich in will. Precisely
this shall be called greatness: being capable of being as manifold as whole, as ample as full.”
(Nietzsche 1989: 139)

There are geniuses among the people because, according to Nietzsche,
people are not equal. A thinker reflects this with the main distinction between
masters and slaves. This division applies to morality and is part of his reflections
on the natural history of mankind. Let us try to summarise it briefly with regard
to those moments that are important to our main subject.

Man — once a wild and strong animal humanises himself in the process
of socialisation. When a community is created, an animal becomes a man. The
process called socialisation is not without consequences for man. Being an
animal he was strong, during the process of socialisation he becomes weaker.
Like a domesticated animal he becomes a shadow of the past creature that he
was when living in the nature. This is a loss, but not a total one.

Man as a living creature loses something while in captivity, but also gains
something. A group — a society — consists of those who rule by force and those
who are the subject to their violence. Living in a group, even under the dictates
of others, an individual gains the security obtained in the herd. A kind of a new
safety is created, the safety which demands something. Now — to survive — an
individual has to be like others. One has to cling to the herd, become similar
to all. As an individual he will not be safe anymore.

Describing the further fate of the socialised animal Nietzsche does not
abandon the metaphor of weakness and strength.' And on its basis he builds

! Reading Nietzsche we are presented with a metaphorical style of those writings. In the
usage of metaphors there is a key for an understanding of his texts. They shouldn’t be taken
as a science. The told natural history is not necessarily true, but helps us understand ourselves.
More like poetry — full of metaphors — does. (See: Kofman 1993)
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a dichotomous vision of man, first ruler and slave, then higher and lower man.
This first division is not simply followed by the second one. Human history is
complicated, as the process in which so-called free spirits, geniuses emerge
is rather complicated. Let us have a closer look at it.

For a human, like for every other living being, life is given under certain
conditions. Nietzsche adopted the thought of Darwin here and also claims that
when environment changes, the living creature also needs to change. He must
fit it. Man, a socialised animal, tries to survive in the new conditions — a com-
munity which is different from the original circumstances. How does he manage?
He develops a new organ which is called a morality or a soul.

Naming a morality or a soul an organ is a kind of extravagance, but it is done
purposely. Nietzsche expresses in that way their non-trans-empirical character.
Morality appears for earthly reasons. It acts as a regulator of a social life and
not something that makes man noble. It gives a possibility of living together,
so it serves the community. It is not conducive for an individual.

“Truly, men have given themselves all their good and evil. Truly, they did not take it, they
did not find it, it did not descend to them as a voice from heaven.” (Nietzsche 2003: 85)

Moral perfection is traditionally regarded as the ideal to which an indi-
vidual should aspire. When he does not, both the community and the individual
lose. According to Nietzsche, it is not true: what is good for the individual is not
good for the community and vice versa. This results directly from the fact that
socialisation — the process of incorporating an individual into a group happens
against him. It is a kind of an infringement. It takes his freedom and power
away. But it enables life in the community. The individual is forced to behave in
a manner which is harmful to himself, but at the same time it allows him to live
with the others. (Nietzsche 1956: 190-191). Standards which are formed - later
called moral standards — allow people to live together more or less peacefully
without fratricidal struggle. They restrain people.

This makes morality a high-power means of control over an individual. And
it becomes more effective when it takes the form of self-control. When the
individual starts to believe that the moral norms are established for his own,
individual wellness, he starts to control himself. Being promised to receive
a heavenly reward, the individual behaves as he is told. The morality — as Michel
Foucault noticed it later — is a diabolical invention. It keeps people in in-
visible hands or rather in their own hands under investigation. The humans-
past-animals begin to see their natural but anti-social behaviour as a bad one.
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“Man has looked for so long with an evil eye upon his natural inclinations that they
have finally become inseparable from ‘bad conscience’. A converse effort can be imagined,
but who has a strength for it? It would consist of associating all the unnatural inclination — the
longing for what is unworldly, opposed to the senses, to instinct, to nature, to the animal in us,
all the antibiological and earth-calumniating ideals — with bad conscience.” (Nietzsche 1956: 229)

Looking from the traditional perspective everything turns. Moral ideals
— love of a neighbour, altruism, compassion, modesty — these are not the ideals
for a strong individual.? They are just the tools for controlling people in a society.
A group consisting of individuals striving to achieve those ideals is easily
controlled. This group does not cause problems to the rulers. Man — in the course
of the natural history — because of a process of socialisation, as Nietzsche says,
is deprived of fangs and claws. The weakling is best as a social creature.

“To them, virtue is what makes modest and tame: within it they make wolf into dog and
man himself into man’s best domestic animals.” (Nietzsche 2003: 190)

In this meta-political reflection the important thing to us is that a person
educated in the society like that is the one who does not serve himself, who
weakens himself. The system of education is a priori directed against the power
of the individual, against what is individual in him, unique. The systems of
education filling the social goals must make everybody equal. It must lead in
the direction in which all goes.

“Lacking external enemies and resistances, and confined within an oppressive narrowness
and regularity, man began rending, persecuting, terrifying himself, like a wild beast hurling
itself, against the bars of its cage.” (Nietzsche 1956: 218)

Does this mean that from the genius’s point of view education is nothing
but an evil for him?

The resistance

While man becomes moral he harms himself, weakens his strength. Nietzsche
describes this situation using the above mentioned metaphor of a domesticated

2 According to Alexander Nehamas, Nietzsche conceives a morality entirely in terms of inter-
pretation. Values are always a fruit of someone’s thinking. They are not to be just “discovered”.
(Nehamas 2007)
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animal that resides in a cage. This animal is not able to enjoy what it enjoyed
when being in nature. As a wild animal it enjoyed the destruction of others,
killing, raping, destroying. Now it tries to fit to the patterns that do not cor-
respond with his animal nature (Nietzsche 1956: 199-200). Letting the rulers to
lead, himself — being educated in accordance with the moral ideals — he destroys
his own ego and his own ideals.

This fragment of Nietzschean views serves us as a key for our consideration:
the thinker makes a division of perfection into perfection which is improper
for the individual and one which is beneficial for the individual and helps to
increase his strength. Where should we look for the latter one?

The strength, the power is originally a force which is needed for the animal
to survive in nature.®> An animal-not-yet-a-man is a creature that survives due to
his resourcefulness, smartness, physical strength. What helps him is not morality
but instincts. What are the instincts? They are a sort of life-energy and even
when an animal becomes social — they do not disappear. They transform.
Nietzsche writes about them as a never disappearing animal strength, which
man always has in himself. Therefore asking about an increase in strength
in man we ask about an increase in strength of man. So when does it happen?
It grows when an animal overcomes resistance to his actions in natural sur-
roundings. The measure of his strength is resistance.

“A change in values — that means a change in the creators. He who has to be creator
always has to destroy.” (Nietzsche 2003: 85)

The power to destroy the enemies, overcoming obstacles while fighting,
arises and manifests itself in animal life.* The change which occurs as a result
of socialisation is — among others — the decrease of a resistance (which existed
in nature). Man instead of facing the prevailing conditions — adapts to them.
Then he loses the opportunity to resist and therefore becomes weak. As it was
already said, he developed morality which allows him to live, but this life is
a life of a pet. A moral life, a life of a weak is a life without resistance. So the
remedy for the weakness is resistance to morality.

® The power, as John Richardson comments on Nietzsche, is one of the most secret notion
used by the philosopher. It has a lot of meanings, but the most general and important one is
understanding a power as a growth in activity. (Richardson 2002: 21)

* A power is always a power to something. It was like that previously and after the trans-
formation it must be the same. It cannot be in a form of readiness, it must be in motion. An
interesting account on that subject is given by Linda Williams. (Williams 2001: 54-65)
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“To expect that strength will not manifest itself as strength, as a desire to overcome, to
appropriate, to have enemies, obstacles, and triumphs, is every bit as absurd as to expect that
weakness will manifest itself as strength.” (Nietzsche 1956: 178)

Approval of the power of man is not associated with Nietzsche’s longing to
return to the animal world. Man cannot get rid of his animal self, and he cannot
get rid of himself as a human and return to the animal state. (No one would also
want that). But it is a fact that as a creature trains in morality, he/she becomes
weak. What restores his strength? If it is not goodness it must be evil.

For evil is man’s best strength.
“Man must grow better and more evil! — thus do I teach. The most evil is necessary for
the Superman’s best.” (Nietzsche 1956: 299)

The evil of the higher men appears as a component of being good. Accord-
ing to Nietzsche, only those who are able to do great evil, are also able to
do great good. This statement is one of the most enigmatic and threatening
statements in the writings of Nietzsche. Its explanation is, however, less contro-
versial than it seems to be. It does not mean, in fact, that to rise in their strength
people should perform criminal actions. It also does not mean that evil should
be treated as the means to achieve good (it is the way the Nazi propagandists
interpreted Nietzsche’s thought). This statement is also not an apology of evil.
If we accept the criticism of morality carried out by Nietzsche, this puzzling
statement will tell us only that the higher man is the one who does what he
considers good, without waiting for the opinion of others. Then he is free. Acting
in accordance with one’s values is the simplest definition of freedom.> And only
a free person is able to resist the public. When he does evil things — he does so
only in the eyes of the society, not in his own.

“What serves the higher type of man as nourishment or delectation must almost be
poison for a very different and inferior type.” (Nietzsche 1989: 42)

Being evil, therefore, means being in the opposition to others, speaking
one’s own voice, being independent. Evil means here something positive — it is
a means of growth and manifestation of the strength of the individual. A genius
recovers and gets his strength as the one who can say no while the others say

> As Ariela Tubert states in her article a notion of freedom is in the line with the notion
of self-creation. Constructing this notion Nietzsche is similar to existentialists like Kierkegaard
and Sartre. (Tubert 2015: 409-410)
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yes. A strong man, the higher man is a rebel, someone other than everyone else.
And now there is a question: can an “evil” man like that become the purpose of
education? Is not such man rather the aim of rehabilitation, re-education?

An education as a re-education

“Books for all the world are always foul-smelling books: the smell of small people clings
to them. Where the people eat and drink, even where they venerate, it usually stinks. (Nietzsche
1989: 43)

Education, on the basis of the writings of Nietzsche, involves socialisation
— sharing the ideals of the community. It is the act that implements an in-
dividual into the aims, objectives of the group whose members are educated
within the same ideals. An education then is a process of unification, making
everybody equal. It is therefore a care of everybody with a cost of what is
distinct in an individual. If someone is different, he stands out. And that is
why socialisation to people like that can only take a form of re-socialisation,
education — re-education. Why?

According to Nietzsche, educational systems cannot go beyond what they
are for. They are for everybody, against an individual (at least, against the one
who wants to stand out above average). Such a system prepares for conformity,
implementation into the group, into its objectives and priorities, and cannot
work differently! This means that there is no educational system that would
involve training of a genius, because ... it wouldn’t be educational. And, as we
see, it is not a matter of malice. A genius must break out of the existing
standards, and education — as we learn from Nietzsche’s writings — cannot help
in that; he/she learns to adapt to them.

This would mean, therefore, that an education and a genius are mutually
exclusive concepts. Is it really so? In many passages Nietzsche uses the phrase
“preparation” or “breed” in the context of a possible emergence of “the coming”
artists, geniuses etc. That is why it is difficult to unequivocally reject the op-
portunity to support their appearances. It would be difficult to imagine that
the society behaves completely passively towards geniuses.

“You are only bridges: may higher man than you step across upon you! You are steps:
so do not be angry with whom who climbs over you into his height!” (Nietzsche 2003: 293)
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Nietzschean considerations show us that the educational system is not
able to shape a genius, neither is it able to develop his skills. But that does
not mean that it is completely useless. If it cannot fulfil the role of shaping, it
can provide an opportunity for resistance, which is, as it was said, important
in the formation of the higher men. This resistance is not, of course, any form
of physical or mental repression against those individuals. It is the resistance
to a tradition against which the will of the genius can manifest itself. The kernel
of this resistance is the knowledge that an individual must be provided in
order to fulfil the role of a negative springboard. If you want to say no, you
have to know what you are saying. Only then does the new spirit have a chance
to manifest itself. In other words, the genius should be raised, but without
influencing the results.

“The new is always an evil, as that which wants to conquer, to overthrow the old boundary
stones and the old pietas, and only the old is the good. The good men of every age are those
who dig the old ideas deep down and bear fruits with them, the husbandmen of the spirit. But
all land is finally exhausted, and the plow of evil must always return.” (Nietzsche 1994: 93)

The question is: if the school system cannot raise a genius, does this mean
that a genius can and has to grow outside it? This issue suggests an existing
form of education which is for example — very popular now — a home education.
Can such form of teaching meet the challenge which regular school cannot?

This issue is important because the number of pupils taught “outside” regular
school — at home - is growing in Poland. And in spite of the fact that there are
no accessible, accurate statistics on this issue — the education office is of no help
joining healthy pupils educated outside school with sick ones, and with the
ones who are taught individually. Nevertheless this collective data are pointing
at the fact that this number is increasing. In the course of the year 2015 it
doubled. What is the source of this fact? Where does an interest in this form
of education come from?

There is no simple answer, because this phenomenon has more than one
source. Some children learn at home because of different problems of psycho-
logical nature: dissociative problems, inability to cooperate in a large group,
antisocial behaviours, etc. Some children aren’t able to grasp the knowledge in
a group of pupils, they require an individual approach, they have got a need for
direct contact with the teacher. There are also children — and on account of our
subject we are most interested in this group — who have got greater abilities
than average which a standard system of education — for different reasons
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— does not develop. Is being outside the regular educational system and carrying
out the learning at home a panacea for the deficiencies of school systems?

The existence of a home educational system seems to confirm the above
presented thesis that school systems are suitable for pupils with average
abilities, with no creative power. However the question is whether gifted
children studying “outside” the school system develop their skills. In order to
answer this question it is necessary to realise the difference between the forms
of education mentioned. The specific character of home education consists
in the fact that the child is independent. He/she organises working hours for
himself/herself. Learning a child follows his/her own interests: stops where
he/she wants, and goes as deep as he/she desires. In this way a pupil develops
his/her skills and abilities simultaneously. Guided individually, he/she reacts and
responds less schematically than an average pupil at school. He/she strengthens
the habit of independent thinking.

The above mentioned features of home education are certainly beneficial
for building capacity of pupils. Such kind of learning, however, has got also its
bad sides. First of all, poor socialisation of children must be mentioned. Because
though the parents — aware of this kind of danger — provide the child with the
company of other children, they do it on the basis of a circle of people who are
their friends, and so belonging to one and the same environment. In this way
a child is, so to speak, fed on a one-sided diet. Children are not in contact — as
it is in the natural environment of school — with those who have got different
social backgrounds and therefore do not learn to deal with their otherness. Lack
of training in certain habits in this regard — to some extent — impairs children.
It makes or — as often happens in the case of talented pupils — strengthens
their environmental isolation.

The idea of home education is accompanied by a disappointment with the
school system as unfit for gifted individuals, which — as has been said — seems
to confirm the thesis saying that we cannot raise a genius. But to base it on the
issue of home education — raises serious problems. The question which has
to be put is if this kind of education is a form of learning which can be called
non-systemic. The scope of the educational content and the requirements are
for both forms the same. The difference is the way in which this content is
absorbed, so in the dependence and independence of learning. In the case of
gifted students the self-reliance is very important. But does it guarantee being
outside the system?

The answer to this question cannot be positive. A child while learning
at home remains in the school system in all of the key aspects of regular
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education. The fact that many parents choose home education as a way to
educate their children does not mean that the problem of the deficiency of
that system has been solved. It is rather a signal that there exists a problem
within a regular educational system. But does it mean that it is necessary for
the genius to be educated “outside” the school system? Reading Nietzsche, we
— contrary to popular opinion — must say that this thesis is incorrect. From his
point of view we have to consider that home education is neither a step toward
the (proper) education of genius, nor that such a step — in the search for non-
standard (non-systemic) methods of training — is necessary.

Genius should not be outside the education system, but that does not
mean that the system can remain sensitive to that genius. In a positive sense,
it cannot see him, or — what is the same thing — seeing him must recognise
this individual as similar to all. And even if it does not, as a system whose main
task is socialisation, it will try to restrict him. In doing so, however — under the
assumptions of Nietzsche — it is going to do him, although it sounds paradoxical,
a favour.

The presented view seems to be a kind of exaggeration. And certainly it is.
The public generally supports outstanding individuals in a far richer way than
just familiarising them with the tradition, which is then, in the creative process,
modified, or rejected. In many educational systems, there are both: a financial
and educational ways to support above-average individuals (for example through
a system of awards and honours, or courses, internships abroad and others).

Nietzsche, living in the nineteenth-century Europe, had to be aware of this.
And certainly he would not have been ignoring such elements in the existing
systems. He himself was a recipient of a long-term support from the univer-
sity, which he had left early in his life for health reasons. However, from his
philosophy, which puts the matters very radically, flows a given teaching.
Through his philosophy he highlighted the essential feature of the emergence
of what, in a given culture, was new, not yet known, but important for its future
development. This feature can be called non-inducement, impossibility to bring
about. The emergence of what is new cannot be guided. So we can encourage
those who bring the new about, but we cannot influence the matter of this new.
In this respect — so in a very narrow sense — an educational system remains
powerless.



160 KATARZYNA GURCZYNSKA-SADY

References

Kofman S. 1993. Nietzsche and Metaphor, The Athlone Press, London.

Nehamas A. 2006. The Genealogy of Genealogy, [in:] Ch. Acampora (ed.), Nietzsche’s ‘On the genealogy
of Morals’. Critical Essays, Rowman & Littlefield Publishers, New York—Oxford, pp. 57-65.

Nietzsche F. 1956. The Genealogy of Morals, The Anchor Press Book, New York—London.

Nietzsche F. 1989. Beyond Good and Evil. Prelude to a Philosophy of the Future, Vintage Books,
New York.

Nietzsche F. 1994. The Gay Science, [in:] W. Kaufman (ed.), The Portable Nietzsche, The Viking
Press, New York.

Nietzsche F. 2003. Thus spoke Zarathustra. A book for Everyone and No One, Penguin Books, London.

Richardson ]. 2002. Nietzsche’s System, Oxford University Press, New York.

Tubert A. 2015. Nietzsche’s Existentialists Freedom, The Journal of Nietzsche’s Studies 44/3,
pp. 409-424.

Williams L. 2001. Nietzsche’s Mirror. The World as a Will to Power, Rowman & Littlefield Publishers,
New York-Oxford.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2017 NUMER 1(243)

MATERIALY | SPRAWOZDANIA Z BADAN

Daniel Zarewicz
Uniwersytet Warszawski
Dla Jacka Bartosiaka

Platonski program wychowania zdrowego obywatela

Summary
PLATONIC PROGRAM OF RAISING A HEALTHY CITIZEN

Both nowadays and in the time of Plato the love and pursuit of wisdom is a means of achieving
thorough well-being due to the practice of self-teaching, educating the mind and training the
body. The ultimate goal of philosophical education is to achieve divine status (homoiosis theo),
which is the true sense of human life. Philosophy belongs to the social and intellectual elite.
Only those who are sufficiently prepared may admire and experience the influence of Eros’
teaching. The initiation into philosophy has the traits of emotional, erotic and religious
mysterium, and therefore lies within reach of few.

Key words: Plato, Republic, education, raising a citizen, paideia.

red. Paulina Marchlik

Paideia jest przeksztalceniem (Umwendung — co mozna by tez
przetozyé: obréceniem) catego czlowieka w sensie przysposa-
biajacego przeniesienia z kregu tego, co bezposrednie i naj-
blizsze, do innego obszaru, w ktorym byt jawi sie jako taki.
Przeniesienie to jest mozliwe dzieki temu, Ze staje sie inne
wszystko to, co dla cztowieka byto dotychczas oczywiste, i spo-
s6b, w jaki bylo to oczywiste. Zmianie musi ulec to, co dla
czlowieka jest kazdorazowo nieskryte (Unverborgene) i sposob
tej nieskrytoSci (Unverborgenheit)

Martin Heidegger'

! Martin Heidegger, komentarz do fragmentu Paristwa 518. Cytat pochodzi z ksigzki Wo-
dzinskiego (2008: 21).
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Zmiany i zawirowania spoleczno-polityczne ostatniego ¢wieréwiecza, po-
stepujaca globalizacja, relatywizacja wartosci uznawanych do niedawna za
nienaruszalne, nadciagajaca wielkimi krokami zmiana Swiatowego porzadku
politycznego, realna perspektywa globalnej wojny, widoczny kryzys Europy,
spadek znaczenia dotychczasowych poteg w obliczu rosnacych w site ,koloro-
wych” religijno-gospodarczych imperiow, niekonczace sie publiczne debaty na
tematy mniej lub bardziej zastepcze w obliczu $wiatowego zagrozenia sklania-
ja do refleksji nad wspolczesnym momentem dziejowym i mozliwoSciami zna-
lezienia remedium na postepujaca degrengolade zachodniej cywilizacji. Warto
przypomnie¢ wizje nowego panstwa zaproponowang przez Platona niemal dwa
i pot tysigca lat temu?. Treéci i propozycje, jakie zawart w dziele Parstwo, zwra-
cajg uwage na kardynalne kwestie odnoszace sie do budowania panstwa, poka-
zuja, ze wiele probleméw — to wywazanie otwartych juz drzwi, a odkrycia wielu
wspélczesnych debat znane byly dobrze w starozytnosci®.

2 Na wstepie chcialbym zaznaczy¢, ze calkowicie $wiadomie ograniczam sie do analizy je-
dynie wybranych watkéw z dialogu Parstwo. Praca uwzgledniajaca istniejace na ten temat
komentarze, spowodowalaby trudny do opanowania rozrost objetos$ci tekstu, co ostatecznie
uniemozliwitoby jego publikacje. Dla mnie jako filologa klasycznego wydaje sie niezwykle waz-
ne podkreslenie wartos$ci i zawartosci samego tekstu, zaréwno greckiego, jak i jego polskiego
ttumaczenia. Taka mys$l przySwiecala mi w trakcie pisania do ,Kwartalnika Pedagogicznego”.
Mysl klasyczng nalezy przypominaé, zwlaszcza w dobie sukcesywnego zatracenia w niepamieci
spuscizny starozytnej mysli. To wydaje sie wazne, zwlaszcza w kontekscie historii mysli peda-
gogicznej, aby pokaza¢ ,na Zrédiach” korzenie koncepcji obecnych nastepnie w historiografii.
Swiadomie wystawiam sie na krytyke pominiecia stynnych opracowan, ale robie to z przekona-
niem, ze udziela¢ mi jej beda uczeni dobrze zaznajomieni z mysla Platoniska. Moim zamiarem
byto stworzenie tekstu, ktéry w syntetycznej formie pokaze Platonski poglad na wychowanie,
a nie stosunek do jego pogladow jego wspolczesnych komentatoréw. Na co dzien zajmuje sie
religijnoscia grecka V w. p.n.e. i z tej perspektywy wiem, jak skromna jest wiedza na temat
realiow tego okresu. Warto w tym miejscu przypomnie¢ poglad Adama Krokiewicza, dla ktérego
najwazniejsza byta wiasnie lektura i refleksja nad oryginalnym tekstem, jedynie ona moze whni-
kna¢ w $wiatopoglad autora. Tego tez mam zamiar sie trzymac. Rowniez m6j mistrz Wiodzimierz
Lengauer utwierdzil mnie w koniecznosci czytania i wartosci znajomosci zrédel. Niech wiec ten
artykuf stanowi moje $wiadectwo wiary w warto$¢ i aktualnos¢ Platona, z ktérym od lat prowa-
dze wiasny dialog, nie potrzebujac do tego intelektualnych opracowan stworzonych przez dwu-
dziestowieczne autorytety.

3 Liczba prac odnoszonych sie do pojecia paidei jest ogromna. Wydato mi si¢ wartosciowe
wziac jeden z Platonskich dialogéw i przeanalizowa¢ go wiasnie pod katem kwestii wychowania.
W przypadku Platona ma on niemal zawsze wymiar podwdjny, postawa obywatela przekiada
sie bezposrednio na kondycje panstwa. Klasycznym dzielem poswieconym tej problematyce jest
Paideia Wernera Jaegera, stanowigca postawe dla wszystkich przysztych badan nad tym zagad-
nieniem. Sfowo paideia nie znajduje prostego tlumaczenia w jezykach europejskich. Nie oznacza
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Epoka wychowania — kontekst historyczno-kulturowy

Przetom V i IV w. p.n.e. to niezwykly okres w historii starozytnej Grecji.
Liczba i réznorodnos$¢ wydarzen politycznych, zmian spotecznych, barwnos¢
kultu religijnego oraz rozkwit kulturalny nie znajdujag poréwnania w kulturze
zachodniej i powoduja, ze jest on niezglebionym tematem studiéw. Czas po-
jawienia sie i aktywno$ci Sokratesa uznawana jest za okres przelomowy dla
rozwoju mysli greckiej. Atenczyk co prawda nie pozostawil po sobie pism, ale
zgromadzil wokoét siebie kwiat atenskiej arystokracji, posrod ktoérej stuchat go
jego najwierniejszy uczen Platon.

Poglady Sokratesa i pozostajacych pod jego wpltywem arystokratéw miatly
bezposredni wptyw na formacje intelektualna twoércy Akademii. Pytaniem po-
zostaje, w jakim stopniu poglady te ,,na czysto” wylozone zostaly w dialogach,
a w jakim stopniu sg one wynikiem samodzielnej spekulacji. Warto zwrécic¢
uwage na czas, miejsce i Srodowisko, w jakim ksztalcit sie i przebywat autor dia-
logow. Ateny w ostatniej ¢wierci V w. p.n.e. byly miejscem ogromnych napie¢
spotecznych, decydujacych lat wojny peloponeskiej, wzrostu znaczenia nowych
kultéw religijnych. Czynniki te miaty charakter rewolucyjny.

Powoli tracita znaczenie polityczne stara arystokratyczna warstwa rzadza-
ca. Wraz ze wzrostem nastrojow demokratycznych miata coraz bardziej ogra-
niczony wplyw na decyzje polityczne podejmowane w Atenach. Przedstawiciele
mlodej demokracji bali sie powrotu starego porzadku, czego przejawem byly,
miedzy innymi, dwa stlumione powstania oligarchiczne. Nie mniejsze znacze-
nie miato obtluczenie herm (kamiennych wyobrazen Hermesa) w przeddzien wy-

ono bowiem wychowania w tym sensie, jak my je rozumiemy, odnoszac sie do doswiadczen
wyniesionych z naszej wtlasnej formacji. W wypadku Grekéw mowa jest raczej o stosowanej
filozofii wychowania, ktéra odnosi sie do catej sfery zycia. Paideia jest bardziej wielopoziomo-
wym procesem ksztaitowania greckiego obywatela roztozonym na wiele lat. Nie bez powodu jed-
ng z najwiekszych inwektyw, jakie spotka¢ mozna w atenskiej prozie procesowej, jest wiasnie
zarzut o bycie apaideutos. Zarzut o brak paidei to nie tylko podwazenie zdolnosci zachowywania
sie zgodnie z kulturowg norma, ale co$ znacznie glebszego. To podwazenie podmiotowej wartos$ci
i zasadnosSci istnienia czlowieka. Apaideutos nie zastuguje na miano czlowieka wolnego, jest po-
zbawiony swiadomosci pochodzenia, istnienia i dazenia. Przypomina bardziej tepego niewolnika,
cztowieka-narzedzie, w ktorego nikt nie ,zainwestowal”, zapewniajac mu stosowna edukacje,
a tym samym nie dajac szansy osiagniecia odpowiedniego statusu spolecznego. Por. réwniez
Wodzinski, s. 27: ,Grecka paideia to umiejetno$¢ wypatrywania «boskosci» w «udzkim» $wiecie
i Swietle. By¢ moze dlatego trzeba nam na jej okreslenie greckiego — «obcego» — stowa. Skoro brak
nam nieobcych stéw, by zdawac (sobie) sprawe, ze «niebo» bywa «pod nogami», ze kazdego dnia
i kazdej nocy mozemy spacerowac po gwiazdach”.
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prawy sycylijskiej (415 r. p.n.e.). Tego haniebnego czynu mieli dokona¢ wiasnie
arystokraci zgromadzeni wokot kontrowersyjnego polityka Alkibiadesa. Ci sami
sprawcy gromadzacy sie na tajnych spotkaniach mieli odprawia¢ prywatnie litur-
gie eleuzynska. Dokonywanie czynnosci sakralnych poza wyznaczonymi do tego
miejscami, bez udziatu sprawujacych nad nimi piecze kaptanéw, zagrozone bylto
kara $mierci.

Zaraza, ktora dotknefa Ateny w 430 r. p.n.e. oraz trwajaca wojna pelopo-
neska zabraly ze soba liczne ofiary, wsrod ktérych znajdowali sie przedstawicie-
le starych elit. Koniec V w. p.n.e. to schylek swietnosci polis, czego wymownym
symbolem byta $mier¢ Sokratesa w 399 r. p.n.e. Po jego Smierci Swiat grecki
powoli odchodzi od idealéw nadajacych forme przesztosci, a spotecznos¢ oby-
watelska zaczyna ulega¢ demokratycznej degrengoladzie. Zacierajg sie granice
klasowe, ktore wczesniej mialy kardynalne znacznie, stanowily bowiem o $cis-
lym podziale spotecznym. Coraz wiecej obcych zdobywa status obywatelski,
granice ulegaja stopniowemu zanikowi, a Ateny stajg coraz bardziej ,multi-
kulturowe”. Proces pozbawiania arystokracji jej odwiecznych przywilejow za-
poczatkowany zostal przez Efialtesa juz w 462 r. p.n.e., kiedy w wyniku jego
reformy Areopag utracit wiekszo$¢ swoich uprawnien.

Znajdujace sie w Parstwie koncepcje sa proba znalezienia antidotum na
dokonujacy sie na oczach Platona rozklad i rozpad spoteczny. Jego drobiazgowy
wyktad na temat ksztaltowania wychowania obywatelskiego byt zbyt utopijny,
aby moégt by¢ wykorzystany w praktyce, stanowi jednak radykalng propozycje
wobec wspétczesnych autorowi wypadkéw dziejowych.

Platon zdawat sobie sprawe z teoretycznego charakteru swojego projektu,
ale jak kazdy wizjoner wyprzedzajacy epoke musiat sformutowaé swoje mysli
dla uczniéw i potomnych. Najlepszym $wiadectwem wartosci jego filozofii jest
fakt jej przetrwania — wobec znikomej liczby zachowanych tekstéw literackich
z tego czasu®,

Nieprzypadkowy jest czas powstania dialogu. Platon napisal go najpraw-
dopodobniej ok. 380 r. p.n.e. dziewietnascie lat po $Smierci Sokratesa i juz po
powrocie z wyprawy na Sycylie. Mial wtedy niespefna piec¢dziesiat lat. Tema-
tem przewodnim utworu jest sprawiedliwos$¢ (dikaiosyne), tak bardzo potrzebna
wtedy Atenom.

* Warto przypomnieé¢ w tym miejscu sfowa mojego mistrza Stefana Swiezawskiego, wedle
ktérego jednostki przygotowujace przyszio$¢ sa najczesciej niezrozumiane przez wspoiczes-
nych. Znamienne jest, ze jakkolwiek wyrafinowane koncepcje Platona pozostaly jedynie w fa-
zie intelektualnego projektu, to zawarte w jego dialogach mysli uksztattowaly filozofie zachodnia,

dla ktorej wraz z Arystotelesem stanowi niekoniczace sie zrédto i odwolanie.
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Tekst nie jest zapisem zywej rozmowy, ale do mistrzostwa rozwinietym
przez Platona gatunkiem literackim - dialogiem. Mozna zalozy¢, ze dzieje sie
on co najmniej po 430 r. p.n.e., kiedy to do oficjalnych $wigt atenskich zaliczo-
ny zostal kult trackiej bogini Bendis. Miejscem dialogu jest dom Polemracha.
Sokrates spotyka tam braci Lizjasza i Eutydema, Trazymacha z Chalkdedonu,
Charmantidesa z Pajanii oraz Kleitofonta syna Aristonima. Znajdowatl sie tam
rowniez Kefalos, ojciec Polemarcha.

Znaczenia dialogowi poswieconemu zagadnieniu sprawiedliwosci dodaje
fakt, ze pisany jest po procesie i $mierci Sokratesa, cztowieka, ktéry jako wycho-
wawca miodych arystokratéow zostal posadzony i skazany przez demokratycz-
nych oskarzycieli o proby organizacji przewrotu oligarchicznego.

Wychowanie wobec wladzy

Sokrates nie ma watpliwosci, ze rzadzacy jest prawdziwym rzadzacym, jesli
nie jest rzecznikiem wtasnego interesu, ale dba o interes poddanego, dla ktére-
go pracuje: Zawsze majac na mysli interes poddanych, i co im przystoi — z mysla
o tym on moéwi wszystko, co méwi, i robi to wszystko, co robi (342e). Prze-
ciwnego zdania jest Trazymach, dla ktérego uznawane przez niego prawo rza-
dzacego powoduje, ze — jak zauwazyl Sokrates — pokrzywdzeni sg ci naprawde
sprawiedliwi, a goruja nad nimi rzadzacy, ale nie w interesie rzadzonych, ale
wlasnie na korzys¢ rzadzacego (343d). Wedle Sokratesa najwieksza karg jest
dosta¢ sie pod wtadze czlowieka gorszego, jesliby kto$ nie chciat rzadzi¢ sam
(347c). Cztowiek myslacy dba o to, by by¢ rzadzonym przez czlowieka spra-
wiedliwego, bowiem kto rzadzi sprawiedliwie, ten pilnuje intereséw poddanego.

By¢ moze inspiracja dla tych rozwazan byly zdarzenia w Atenach, ktérych
naocznym $wiadkiem byt Platon pod koniec V w. p.n.e. Wéwczas walka o przeje-
cie badz utrzymanie wladzy miedzy oligarchami a demokratami nabrala szcze-
golnej intensywnosci. Wielu arystokratow wywodzito sie, podobnie jak Platon,
bezposrednio z kregéw skupionych wokoél Sokratesa. W dyskutowanej kwestii
o sprawiedliwos$ci mozna doszukac sie aluzji do formutowanej w poezji Teognisa
z Megary roznicy miedzy kaloi i kakoi. W kontekscie arystokratycznego etosu,
warstwa kaloi kai agathoi (piekna i dobra) stoi kulturowo i cywilizacyjnie wy-
zej od pozostatych kakoi kai fauloi (zta i lichosci). Poeta pokazuje prymat tych
ostatnich, zadnego wtadzy i pieniadza demosu. Przeciwienstwem sprawiedli-
wosci jest niesprawiedliwos¢, ktora ,,ma taka site, ze kiedy w kogo wstapi — czy
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to w panstwo jakie$ czy w réd, czy w ob6z, czy w cokolwiek badz innego - to
naprzéod robi to niezdolnym do czynu z powodu rozitaméw i braku jednosci
wewnetrznej, a potem czyni to wrogiem i sobie samemu, i wszystkiemu, co mu
przeciwne, i temu co sprawiedliwe” (352a)’.

Wychowanie wobec sprawiedliwosci

Ksiege druga rozpoczyna Sokrates od zapytania Glaukona, czy istnieje ta-
kie Dobro, ktoére istnieje jedynie ze wzgledu na siebie samo, jak przyjemnosci
ktére szkody nie przynosza, ale czystg rado$s¢? Podobng jako$¢ ma sprawied-
liwos¢, ktora posiada warto$¢ bezwzgledna, niezalezng od zmiennych kon-
tekstow. Takie przekonanie towarzyszy jednak jedynie najmadrzejszym, gdyz
ludzie pospolici kwestie sprawiedliwosci uzalezniajg od indywidualnej ko-
rzysci. Szerokie kofa sprawiedliwo$¢ zaliczajga do trudéw i przykrosci, ktére
warto praktykowac jedynie dla zarobkéw i stawy, ale sama w sobie ta rzecz jest
przykra, trzeba jej unikac¢ (358a). Glaukon wyjasnia, ze wtasnie problem z roz-
graniczeniem tego, co sprawiedliwe i niesprawiedliwe zrodzil u ludzi koniecz-
no$¢ spisania praw. Sprawiedliwos$¢ jest ceniona, bo stanowi ograniczenie przed
czynieniem zla, nie ma jednak watpliwosci, ze o wiele wiekszy pozytek przyno-
si niesprawiedliwo$¢ niz sprawiedliwo$¢, a zaniechanie przemocy wobec braku
konsekwencji jest oznaka czystego szalenstwa (358a).

Jednym z przejawéw takiego stanu jest powszechnos$¢ sposobow szkodze-
nia drugiemu i wptywania na wole bogoéw. Takie dzialania znajduja sie w ofer-
cie wedrownych kaptanow, ktérych status i dziatanie Glaukon jednoznacznie
deprecjonuje i wySmiewa jako godne pogardy. Szczegdlnie szkodliwe majg by¢
dla mtodych ludzi, ktéorym zaszczepiaja zamiast mestwa poczucie, ze magia
i lek przed bogami moga mie¢ faktyczny wptyw na ludzkie zycie. Manipulacja
opierajgca sie na sterowaniu uczuciami religijnymi jest uniwersalnym sposo-
bem upowszechniania degrengolady spotecznej, a wykorzystywana przez nig
poezja ma zgubny wplyw na dusze, zwlaszcza miodych stuchaczy. Poezja ta

®> Konflikt miedzy dwoma politycznymi obozami bardzo wyrazny jest u schytku V w. p.n.e.
— atenska arystokracja broni swoich konserwatywnych zwyczajoéw i stara opierac¢ sie zdobywa-
jacej coraz wieksze znaczenie wiadzy demokratycznej. Wiasnie poezja jest tym medium, ktére
pozwala na sformulowanie pogladéw pozwalajacych na pielegnowanie tozsamosci arystokratycz-
nej. Doskonale wida¢ to u Pindara i Teognisa, gdzie widoczne jest poczucie, ze arystokraci jako
potomkowie bogéw godni sa czuc sie lepszymi od pozostalych, ich czeka réwniez zbawienie po
$mierci i towarzyszaca im wieczna stawa — kleos.
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nie wpaja odwagi, mestwa, i cnoty, ale rozbudza przekonanie o skutecznos$ci
zachowania niegodnego wolnego czlowieka (uwodzenie, czary, przekonanie
o mozliwo$ci wplywania na wole bogow).

Sposobem na nieuczciwe pozyskanie uznania i pieniedzy jest wchodzenie
w tajne zwiazki, zarowno religijne jak i polityczne, ktére pod pozorem dziafa-
nia w imie dobra czlowieka manipuluja nim na rzecz uzyskania wtasnych ko-
rzysci. Populistyczne dziatania poetow i dziataczy politycznych sg dla Platona
przejawem nieuczciwoSci, przyczyniaja sie do patologizowania i tak zniszczo-
nej juz wojna i glodem spotecznosci®.

Platon byl poeta, méwca, nauczycielem, mial wiec Swiadomo$¢ niemal nie-
ograniczonej mocy stowa, wiedzial, ze moze by¢ ono budulcem, sprzyjajacym
rozwijaniu w czlowieku jego najszlachetniejszych cech’. Rozméwcy zgadzaja sie
w kwestii, ze kazdy cztowiek niejako z natury rodzi sie do r6znych zadan i jest
tym samym calkiem niepodobny do drugiego. Dopiero to zréznicowanie moze
by¢ zrédiem konstruowania spotecznosci obywatelskiej. Ta wielopoziomowos¢
uzytecznosci jest Zzrédlem powodzenia i prawidlowego rozwoju panstwa. Gdyby
ograniczy¢ sie jedynie do pojedynczych przedstawicieli najwazniejszych zawo-
dow, panstwo sktadatoby sie z kilku zaledwie os6b (369d). Miasto skiadajace sie
z obywateli nadajacych mu stabilizacje, to miasto zdrowe. Chorym staje sie, kie-
dy potrzeby zyciowe jego mieszkancow mnozg sie w nieskofnczonos¢. Elemen-
tem takiego ustroju sa poeci oraz ich studzy, rapsodowie, aktorzy, tancerze,

® Warto przypomnie¢ ze ostatnia kwarta V w. p.n.e. to réwniez czas dokonywania sie wyraz-
nych zmian spotecznych. Wzrost spotecznego znaczenia kobiet, ktore w obliczu nieobecnosci
mezczyzn, przebywajacych na wojnie, musialy wziaé¢ na siebie nieobowiazujace je do tej pory
zadania, w tym wychowanie synéw. Te zmiane rél wida¢ dobrze w starej komedii (Thesmoforie,
Sejm kobiet), sarkastycznie odnoszacej sie do tych proceséw. Przejecie obowigzkéw wychowaw-
czych przez kobiety dodatkowo drazni¢ moglo twoérce Akademii. Zaburzalo odwieczny pede-
rastyczny model relacji wychowawczej i bylo estetycznie-personalnie niepoprawne dla samego
Platona, ktorego orientacja seksualna jest powszechnie znana, a poglady na ten temat widoczne
sa w wielu dialogach.

7 Nie bez przesady kulture grecka mozna nazwac kultura oralna. Zakres znaczeniowy stowa
logos jest ogromny, a sfowo méwione, zapamietywane, odczuwane ma charakter wielowymiaro-
wy i wiazacy co przejawia sie chociazby w warto$ci przypisywanej klatwom czy modlitwom.
Moc stowa ma role kulturotwodrcza, to jemu Grecy zawdzieczaja swa tozsamos$é. Stowo okresla
pozycje cztowieka wobec innych ludzi, wobec bogéw i jego samego, stowo ma sile sprawcza,
moze wywolywac mito$¢ i prowadzi¢ do najwiekszych klesk. Jego moc jest w stanie, jak bylo to
w przypadku Orfeusza, przelamywac granice miedzy zyciem a $miercig, to wiasnie dzieki znajo-
mos$ci odpowiednich stéw dusza czlowieka moze zosta¢ zbawiona po $mierci. Nie bez powodu
Platon oglasza, ze tego co najwazniejsze nie powierzyl pismu, przekaz tego co esencjalne doko-
nywal sie bowiem stowem i gestem — jak mozna wyobraza¢ sobie spotkania w gaju Akademosa.
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chorzysci, przedsiebiorcy teatralni, wykonawcy najrézniejszych rzeczy — od ko-
biecych ,sprzetéw” az po kosmetyki (373b). Do obstugi wzrastajacej liczby lud-
nosci potrzeba coraz wiecej ustugodawcow: stuzby do odprowadzania dzieci,
mamek, nianiek, garderobianych, fryzjeréw, kucharzy (373c). Piecze nad spraw-
nosScig dzialania panstwa sprawowac bedg straznicy, ktérych praca jest najdo-
nio$lejsza, wymaga bowiem najwiecej czasu i najwiekszej dbalosci (374e).

Wychowanie wobec literatury

Mitologia podawana w formie stowa jest pierwotng formg edukacji, wyprze-
dza wychowanie gimnastyczne i muzyczne, jest najwczes$niejszym pokarmem
dla duszy. Platon tepi te opowiesci, ktore, jak mozna przypuszczac, znajdujg sie
w publicznym obiegu, bedac przyczyng leku przed bogami i przyczyniajac sie
do famania charakteréw poprzez wzbudzanie takich uczu¢ juz u najmtodszych.
Zaszczepianie strachu i mylnego pogladu, ze czlowiek jest w stanie wplynaé na
bogéw winny by¢ zabronione®. Do takich opowiesci odwoluja sie najchetniej
wspominani wedrowni specjali$ci, zapewniajacy o kontroli nad nieprzewidywal-
nym gniewem i decyzjami bostwa. Starozytni Grecy mysleli mitologia i faktycz-
nie bali sie swoich bogéw, co niejednokrotnie przyjmowato forme zabobonnosci.
Platon wymaga, zeby twoércy mitéw dostosowywali ich tres¢ do wczesniej
skonstruowanych wymagan. Celem wychowania jest powodowa¢, aby ,najmez-
niejsza i najrozsadniejsza dusza najmniej ulegata wstrzgsom od zewnatrz i naj-
mniej sie pod ich wplywem zmieniata” (380d). Réwniez falsz zawarty w stowach
jest pewnym nasladownictwem stanu nawiedzajacego dusze (382Db).

Trzecia ksiege rozpoczyna sprzeciw wobec zaszczepiania leku przed $mier-
cig i Hadesem, co wida¢ miedzy innymi u Homera, opisujgcego podziemie jako
miejsce cierpienia i zapomnienia. Platon postuluje skreslenie tych miejsc, argu-
mentujgc, ze od $mierci i trwania w Hadesie znacznie straszniejszy jest brak
wolnosci, a czfowiek przyzwoity nie bedzie sie bal Smierci nawet przyjaciela
(387d). Prawdomoéwnos$¢ ma by¢ cechg ludzi sprawujacych wtadze. Oni ktamacé
moga jedynie w stosunku do wrogéw, kiedy na wzgledzie majg los panstwa.
Jesli ktokolwiek inny zostanie przytapany na kiamstwie, karze sie go jako tego,
kto wprowadza praktyki wywrotowe i zgubne (387d). Nad porzadkiem pafnstwa

8 Andreia — odwaga jest jedna z najwazniejszych cech wartosciujacych greckiego obywatela.
Poglad taki ma swoje zrédio w eposach i opowiesciach heroicznych, stanowiacych zrédio postaw

moralnych i inspiracji wychowania dla miodych Grekow.
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piecze sprawujg specjalnie powotani straznicy, ktérzy winni nasladowac juz od
dziecinstwa ludzi odwaznych, rozwaznych, poboznych i szlachetnych.

Nasladownictwo jest podstawowym sposobem wychowania. To, co nasla-
dowane, wchodzi w obyczaj i w nature, zarébwno w ciato jak i dusze (395c).
Mezczyzni nie powinni nasladowac¢ kobiet, kobiety mezczyzn, nie godzi sie na-
sladowa¢ ludzi lichych, tchérzy, ciskajacych obelgi, a zwlaszcza obiakanych,
ktoérych co prawda nalezy znaé, ale nic samemu takiego nie robi¢, z pewnoscia
nie nasladowac (396a). Istnieje taka forma wypowiadania sie, ktoérg bedzie mogt
postugiwac sie cztowiek piekny i dobry (kalos kai agathos). Taki nie bedzie sie
wstydzit nasladowania. Odnosi¢ sie ono bedzie do nasladowania cztowieka lep-
szego, dzielnego, ktéry dziata stanowczo i rozumnie, mniej do nasladowania
czlowieka, ktorego jakas choroba, albo milos¢ jakas opetata, albo pijanstwo, albo
jakie$ inne nieszczeScie (396c¢).

Wychowanie a estetyka

Dalej rozwazany jest zwigzek dobrego charakteru z piekna konstytucjg du-
szy. Jej prostocie maja towarzyszy¢ wystowienie i harmonia, dobry wyglad
i piekny rytm. I przeciwnie — brzydki wyglad, brak rytmu i brak harmonii to zja-
wiska blizniaczo spokrewnione ze zlym wystowieniem i ze zlym charakterem
(401a). Platon ma wyniesione by¢ moze jeszcze od Pitagorejczykow przekona-
nie o istnieniu przenikajacej cziowieka harmonii. Sposobem na jej uzyskanie
jest stuzba muzom, ktéra najbardziej w gtab duszy wnika i najmocniej sie jej
czepia. Efektem tego jest trwale wewnetrzne i zewnetrzne piekno, jesli czto-
wiek jest dobrze wychowany. Pozwala to rowniez na umiejetne rozpoznawanie
rzeczy pieknych i szpetnych w przysziosci, co stanowi warunek wtasciwych wy-
boréw (402a). Etyka wychowania faczy sie z estetyka, a ta z Platonska eugenika,
uzalezniong w réwnym stopniu od pochodzenia, jak wychowania i samowycho-
wania. Czlowiek w momencie urodzenia jest dopiero materialem do uformowa-
nia, a wyniki tej pracy majg by¢ pozyteczne dla spotecznosci. Obrébka winna
opiera¢ sie na Scistych regufach. Efektem tego jest cztowiek najpiekniejszy
— posiadajacy szlachetne cechy charakteru i duszy. Receptg na dobre wychowa-
nie jest towarzyszaca mu prostota, ktoéra szczepi w duszach rozwage, a ciatu
zdrowie przynosi. Aktywnoscig uzupelniajaca i harmonizujgca wychowanie przez
muzy (filozofia) jest gimnastyka — odpowiednie ¢wiczenia fizyczne. Czlowiek
szlachetny ¢wiczenia gimnastyczne i trudy bedzie podejmowal, majac na celu
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bardziej rozbudowanie swojego wrodzonego temperamentu, rozbudzenie szla-
chetnego zapatu nizli dla zdobycia sity (410b)°.

Wtiasciwe wychowanie, muzyke i gimnastyke musi traktowa¢ komplemen-
tarnie. Muzyka stymuluje przyrost wewnetrznej wrazliwosci, ale ta, pozostawio-
na sama sobie, grozi ostabieniem i zniewie$cieniem. Natomiast pozostawiona
samej sobie gimnastyka co prawda wzmacnia i czyni cialo bardziej odpornym,
ale upodabnia cztowieka do zapasnika, czyniac go na duszy bardziej szorstkim.
Idealem wychowawczym nowego czlowieka jest posiadanie nie tyle miekkiej,
co gietkiej duszy i wytrzymatego, ale nie zbyt sztywnego ciata, stanowigcego
dla niej najlepsza ochrone.

Kto najpiekniej gimnastyke ze stuzbg Muzom pomiesza i w najlepszej mierze ten napgj
duszy podac potrafi, o tym moze najstuszniej wiemy, ze posiada najwyzsza kulture osobista,
jaka stuzba Muzom ksztalci i ze najlepsza harmonie osiagnal; o wiele bardziej niz ten, kto
struny stroi¢ potrafi (412a).

W dalszej kolejnosci Platon odnosi sie do ludzi korzystajacych z praktyk
magicznych. Glosi poglad, ze owe praktyki ciesza sie szczegdélnym zaintere-
sowaniem osobnikéow o zmiennych pogladach, ktérzy ulegaja miotajgcym ich
emocjom namietnos$ci czy strachu. Religia w tym przypadku to ,opium dla lu-
du”, jesli przez opium bedziemy rozumie¢ wszelkie sposoby majgce na celu
uzaleznienie ludzi od kreowanej w danym momencie mody. Odpornos¢ na no-
winkarstwo za miodu jest probierzem wartosci cztowieka (413e)'.

° Ten odnoszacy sie do psychofizycznego wychowania postulat Platona wydaje sie zwlaszcza
dzisiaj sprawa niezwykliej wagi. Mozna jedynie pomarzy¢, by obecnie podstawe wychowania sta-
nowifa muzyka i gimnastyka. Wydaje sie, ze taki program wychowawczy, jego trwalos$¢ i jakos¢
pozwalata na gloszony, m.in. przez Jerzego Vetulaniego poglad o wielkiej inteligencji starozyt-
nych Atenczykoéw, znacznie przekraczajacej inteligencje ludzi wspoétczesnych. Pewnos$¢ taka mozna
mie¢ z calym przekonaniem w odniesieniu do ludzi polityki, ktérych éwczesne decyzje owoco-
waly najwiekszym w historii Aten rozkwitem kulturalnym, a epoka klasyczna stanowi inspiracje
dla catej kultury europejskiej.

" Wydaje sie, ze stosunkowo niewiele zmienito sie od czaséw starozytnych. Najlepszym przy-
ktadem religijnego ,prania mézgu” i czerpania z tego wymiernych korzysci jest dziatalno$¢ bud-
dystow ,diamentowej drogi”. W moim przekonaniu, gloszone przez ich lidera ,bajeczki” dla
spragnionych wschodniej glebi zachodnich pracownikéw korporacji, nie réznia sie wiele od
popisow mniej medialnych méwcéw motywacyjnych, wykorzystujacych banalne sztuczki mani-
pulacji umystem i nie majgcych wiele wspdlnego z religia, a za to wiele z ,monetyzowaniem”
swojego rzekomego boskiego charyzmatu. Z jego inicjatywy dla niego i na jego czes$¢ powstalo
juz na Swiecie setki osrodkoéw, w ktérych nie prowadzi sie i nie bedzie prowadzi¢ zadnej dzia-
falnosci realnie przynoszacej ulge cierpiacym. Diamentowy buddyzm winien nazywac sie w isto-
cie diamentowym biznesem, pozwalajacym na spedzanie zycia na wiecznych wakacjach przez
Ole Nydahla i jego miedzynarodowg $wite.
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Warto$¢ czlowieka okreslana jest przez wiladce w kategoriach zlota, sre-
bra, zelaza, stali. Mlodzi ludzie winni by¢ poddawani nieustannej kontroli,
ktérej celem jest ocena ich uzytecznosci. Skutkiem tego czlowiek szlachetnie
urodzony, ze zlotych rodzicow, ale reprezentujacy cechy czlowieka zelaznego
lub stalowego winien by¢ zdegradowany do prowadzenia zaje¢ adekwatnych
do jego faktycznej natury (rolnictwo, rzemiosto), i odwrotnie — czlowiek nizej
urodzony winien by¢ awansowany do spelniania funkcji odpowiadajacych jego
zlotej lub srebrnej naturze (415b—c). Wychowanie mlodziezy stoi na pierwszym
miejscu w budowaniu nowego panstwa. Wszystko winno by¢ wspoélne, jak
wszystko wspoélne jest miedzy braémi. Maja dbac¢ réwnie szczegélnie o to, by
zadne nowe prady nie wkradly im sie do gtowy (423e). Jedyng instancja, do kto-
rej maja sie odwolywaé twoércy przyszlego panstwa, jest Apollo, ktéry za po-
srednictwem swojej wyroczni w Delfach formutuje ostateczne decyzje (427c).

Cecha, ktoéra czyni cztowieka odpowiednim do pelnienia powierzonych mu
funkgcji, jest panowanie nad sobg (enkrateia). Ta wlasciwo$¢ pozostawania jed-
noczesnie przedmiotem i podmiotem wobec samego siebie dokladnie zdefi-
niowana jest przez Sokratesa. Zakltada on wielopoziomowos$¢ duszy, a w tym
wypadku jej dwudzielno$¢ na czes¢ lepsza i gorsza''. Kiedy element lepszy za-
czyna panowad nad gorszym, wéwczas mamy do czynienia z panowaniem nad
sobg i wyksztatceniem czynéw pieknych i madrych. Zespolenie rozwagi, mestwa
i madrosci w jednostkowym czlowieku przekiadaé sie ma na harmonie calego
panstwa'?,

Sprawiedliwo$¢ w obrebie panstwa to nic innego jak $cista i nieprzekraczal-
na specjalizacja, u zrodta ktérej znajduja sie wrodzone predyspozycje. Harmonia
panstwa przejawia sie w braku ingerencji jednej specjalizacji w zakres drugiej,
w ich zdrowej koegzystencji zapewniajacej wzajemny dobrostan. Temperament
panstwa pochodzi od temperamentu jego obywateli (436a). Harmonia istniejgca
miedzy intelektem a temperamentem jest mozliwa dzieki potgczeniu muzyki
i gimnastyki. Co jedno — napina, podnosi i karmi sfowem, drugie — opuszcza
i obtaskawia rytmem. Wynikiem tego polaczenia jest zdrowy uklad, gdzie rozum

" Wielopoziomowos¢ jest kluczowym pojeciem w odniesieniu do definiowania budowy i kon-
dycji duszy w dyskursie Platona. Jej ztozonos$¢, niecielesnosé, podmiotowo$¢ i autonomia opisy-
wane przez Platona redefiniujg oblicze cztowieka.

2 0dwaga i umiejetno$¢ panowania nad soba jest cecha charakteryzujaca zycie w petni czlo-
wieczenstwa — w przypadku starozytnego Greka. Wydaje sie, ze ksztaltowanie takiej postawy
uznawanej za ideal rozwojowy stanowilo podstawe greckiego wychowania. Zycie ma znaczenie
jedynie w konteks$cie nadania mu kierunku ku bogom - jest przemierzaniem drogi wraz z bo-
gami i ku bogom; droge te charakteryzuje kult mitos$ci, twérczos$ci, odwagi i madrosci!
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wlada i z géry mysli o wiasnej duszy, a podlega mu temperament, znajdujac sie
z nim w przymierzu (442a). Oba te pierwiastki panuja nad pozadliwoscia, ktorej
pierwsza wiasciwoscia jest wieczne niezaspokojenie.

Czlowiek sprawiedliwy to ten, co nie pozwala, by czynniki zewnetrzne
mialy wpltyw na jego wnetrze. Wiedza pozwalajaca pozostawa¢ w takim stanie
zwana jest madroscia, a on pozostaje opanowany i zharmonizowany niezaleznie
od zyciowych okolicznosci, decyzji i dziatan. Sprawiedliwym i pieknym nazywa
sie kazdy jego czyn, ktéry go w takiej harmonii utrzymuje. Dzielno$¢ stanowi
nieodtaczng ceche zaréwno kazdego zdrowego obywatela, jak i ustroju panstwa.
To pewnego rodzaju zdrowie i pieknos¢, a takze dobrostan duszy. Zdrowie to
nadawanie cialu pewnego ustroju naturalnego, aby to, co w nim wtada i winno
by¢ wtadane, znajdowato sie we wtasciwych proporcjach (444e).

Wychowanie a eugenika

W ksiedze pigtej dowiadujemy sie o zmianach, jakie przyniesie ustanowie-
nie nowego panstwa. Elementem codziennosci bedzie, niezaleznie od wieku,
odbywanie obowigzkowej gimnastyki zaré6wno przez mezczyzn, jak i kobiety.
Cwiczenia maja odbywac sie nago, a praktyka ta ma swoje glebokie uzasad-
nienie w tradycji, bowiem jej prekursorami byli Kretefczycy i Lakedajmonowie
(452d).

Plodzenie potomstwa i rodzenie dzieci sg obywatelskim obowigzkiem
mezczyzn i kobiet (454d). Celem panstwa jest w tej kwestii realizacja zasady
eugeniki polegajaca na tym, ze najlepsi mezczyzni obcowac beda z najlepszymi
kobietami jak najczeSciej, a najgorsi z najgorszymi jak najrzadziej. Aby stwo-
rzy¢ najlepszego obywatela, jedynie potomstwo tych pierwszych trzeba otoczy¢
opieka (459e). Intrygujacy jest nakaz, by zadna kobieta nie nalezala do zadnego
mezczyzny, nie mieszkata z nim. Kobiety podobnie jak dzieci maja by¢ wspol-
na wlasnoscig. Okazjg do zapoznawania sie owych najlepszych ludzi majg by¢
Swieta religijne. Liczba dokonywanych matzenstw ma by¢ Scisle kontrolowa-
na, aby utrzymywac stalg liczbe obywateli — przy uwzglednieniu choréb, wojen
i wielu innych okolicznosci®.

3 Warto pamieta¢ ze w Atenach czasu Platona mlodzieniec nie mial niemalze szans na kla-
syczne zaloty. Wyjatkowymi okazjami do ujrzenia potencjalnej polowicy byly wiasnie $wieta
religijne, gdzie podczas precesji istniala mozliwos¢ wypatrzenia sobie przysziej zony, nigdy
w innej sytuacji. Przykiadem takiej sytuacji jest scena z Zab Arystofanesa. Porzadna kobieta byla
niewidoczna, a jej malzenstwo nie zalezalo od jej woli. Ojcowie dogadywali je miedzy soba
i nierzadko matzonkowie widzieli sie w dniu §lubu po raz pierwszy.
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Szczegoblnie predysponowani do ptodzenia dzieci maja by¢ mtodzi mezczyz-
ni, odznaczajacy sie wybitng dzielnoscig. Winno sie ich naklania¢ do intensyw-
nej aktywnosci seksualnej w celu wytworzenia jak najwiekszej liczby zdrowego
i dzielnego potomstwa (460b). Dzieci urodzone z takich zwigzkéw, zostang
przekazane do ochronki dla zapewnienia im jak najlepszej opieki, a przeciwny
los spotka dzieci utomne, ktére maja by¢ ukryte w blizej nieznanym miejscu
(460c). Okres rozrodczy kobiety trwac¢ bedzie miedzy dwudziestym a czter-
dziestym rokiem zycia, a okres rozplodowy dla mezczyzny do pieédziesiatego
roku zycia, do momentu, kiedy minie szczyt aktywnosci fizycznej. Nie bedzie
ani zbozne ani sprawiedliwe pltodzi¢ dzieci ponizej lub powyzej wyznaczone-
go przez ustawodawce wieku. Dziecko zrodzone z nieprawego zwigzku od na-
rodzenia naznaczone bedzie zmaza i pozbawione blogostawiefnstwa panstwa
(461b)"™.

Panstwo ustala i nadzoruje wszystkie warunki stosunkoéw spotecznych, in-
gerujac w funkcjonowanie rodziny. Mezczyznom nie wolno plodzi¢ dzieci
z babka, matka, corka. Rowniez kobietom nie wolno wspotzy¢ ani z synem, ani
z ojcem, ani z ich potomkami, ani przodkami. Nowe prawo pozwoli jednak na
zblizenia braci z siostrami pod warunkiem, ze taka bedzie wola bdstwa. Ludzie
nieustraszeni w walce, ktorzy nie dali sie wzig¢ do niewoli, ale polegli w boju,
zyskujg status nawiedzonych przez boga i nalezy im sie szczegélny pogrzeb.
Po $mierci uzyskajg status duchow opiekunczych i beda otaczani czcig. Jesli za$
uda im sie dozy¢ staroSci, po Smierci bedg wyniesieni w podobny sposéb, jak
ich bracia polegli w walce (469a).

Wychowanie a filozofia

Jedyna grupa wiadng dostrzega¢ Dobro s3 filozofowie. Pozwala im to na
ogladanie bytu w calej jego istocie (484b)". Tylko oni wlasciwie kochaja nauke,

' Jeszcze stosunkowo do niedawna obowiazywal kodeks Napoleona, ktéry zakazywat docho-
dzenia ojcostwa w przypadku dzieci zrodzonych z nieprawego toza.

> Dokfadny opis dochodzenia do ogladania czystego bytu znajduje sie w Uczcie, w mowie
Diotymy. Obraz kreslony tam przez Platona przypomina droge wtajemniczenia w szkole Erosa,
podzielonego na poszczegélne etapy rozumienia ludzkiego istnienia . Mitlos¢ do osoby ulega
rozszerzeniu w mifo$s¢ do wartosci, by wreszcie otworzy¢ przed adeptem nauki widok tego, co
inteligibilne (ponadzmysfowe). Eros ma charakter inicjacyjny. Wydaje sie, ze poszukiwanie owe-
go widzenia, ktére dawalo wiedze o tym, co ponadzmystowe, przy pomocy tego, co zmysiowe
(ludzkie organy), determinowalo metafizyke Platona i jego zaawansowany ezoteryczny przekaz

w Akademii.
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ktéra im odstania co$ z istoty rzeczy, co istnieje zawsze, a nie bigka sie w wy-
niku powstawania i giniecia (485b). Cecha duszy filozofa jest wielkodusznos¢,
gdyz zawsze chce sie on garna¢ do ogétu w sprawach boskich i ludzkich (486a).
Objecie rzadéw przez filozoféw jest warunkiem nastania dobrostanu w przy-
szlym panstwie (487e). Ich dzialanie przyréwnane jest do pracy sternika lub
lekarza, mistrzow w swoim fachu, dzieki czemu ludzie zwracajg sie do nich
o rade. Mistrzem w dziedzinie mysli jest filozof, ktorzy dostrzegajac Dobro
w czystej postaci, potrafi przeku¢ je na zycie polityczne (486d). Zdobycie pel-
nej filozoficznej formacji jest rzadkoscia. Filozofia ma charakter elitarny, dajac
dostep do wartos$ci nieSmiertelnych, pozwala na wglad w $wiat dostrzegany je-
dynie oczami przygotowanej duszy. Przeciwienstwem wiedzy filozoficznej jest
sofistyczne mniemanie (493c¢).

Czlowiek, ktory sie naprawde cala dusza zwraca do tego, co istnieje, nawet nie ma czasu
patrze¢ w doét na to, co tam ludzie robia, i walczy¢ z nimi, i serce mie¢ petne zazdrosci i ztosci;
on ma oczy skierowane w goére i patrzy na to, co jest jako§ uporzadkowane i zawsze takie
samo, co ani krzywd nie wyrzadza, ani ich nie doznaje jedno od drugiego, co ma porzadek
w sobie i sens; on to nasladuje i do tego sie jak najbardziej upodabnia (500c).

Celem filozoficznego poznania jest doswiadczenie Dobra (505b). Ostatecz-
nym celem poznania Dobra jest dotarcie do idei Dobra. W si6dmej ksiedze Pla-
ton przechodzi do okreslenia, jakimi przymiotami winni cechowac sie chlopcy
na wypadek gdyby jego teoretyczne postulaty mialy kiedy$ zamieni¢ sie w prak-
tyke. Wynika z tego, ze sztuka jaka najlepiej wplynie na jakos¢ ich myslenia
bedzie dialektyka, sztuka filozoficznego dialogu.

Ona zalozenia rozbiera i odnosi do poczatku, aby sie wzmocni¢, oko duszy zakopane
w jakims$ btocie barbarzynskim obraca po cichu i podnosi w gére a do pomocy przy tym obra-
caniu uzywa rozsadku (533d).

Wybiera¢ nalezy chtopcow najmocniejszych, najmezniejszych i najprzystoj-
niejszych, cechujacych sie bystroscig i przenikliwo$cia w naukach, by im ich
trudy nie byly przeszkoda. Majg posiada¢ dobrg pamiec i by¢ przygotowani na
podejmowanie trudow. Wywodzi¢ sie ze szlachetnych rodzin (trzeba strzec sie
podrzutkéw) cechowac sie pracowito$cig nie zmieszang z prozniactwem. Kiedy
zdrowych na ciele i na duszy kierowac sie bedzie do nauk i ¢wiczen, wowczas
bedzie mozliwe zachowanie pafistwa i ustroju w catosci (536b)'°.

' Dla Platona mozliwo$¢ edukacji filozoficznej uwarunkowana jest wieloma czynnikami, spo-

fecznymi, zdrowotnymi, ekonomicznymi, psychicznymi. Filozof doskonale zdawal sobie sprawe
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Zasada dziatania obywatela ma by¢ wolnos$¢, i jedynie dzieki tej wolnoSci
juz od dziecka bedzie w stanie wchtania¢ nietatwa wiedze przygotowujaca go
do spetniania publicznych stanowisk. Trudy fizyczne znoszone pod przymusem
nie szkodza cialu, w przeciwienstwie do duszy, gdzie zadna wiedza podawana
na site nie ma szans na przetrwanie. Nie nalezy wiec zadawa¢ dzieciom gwat-
tu nauczaniem, ale raczej je zacheca¢ do zabawy i z czasem rozpoznawac do
czego nadaja sie z natury (536e).

Po przekroczeniu trzydziestki, mliodzi przechodzi¢ beda do nastepnej
grupy obywateli by do piec¢dziesigtego roku zycia petni¢ stuzbe panstwowa, na
stanowiskach kierowniczych. Dopiero po tym okresie, praktykujac logike i me-
tafizyke opisowa, osiaggna mozliwos¢ ogladu Dobra:

A gdy zobacza Dobro samo, bedg go uzywali jako pierwowzoru, aby przez reszte zycia
fad wprowadza¢ w panstwie i u ludzi prywatnych, i siebie samych, u kazdego po trochu i po
kolei. Beda sie przewaznie filozofia zajmowali, a kiedy kolej na ktorego wypadnie, bedzie sie
musial jeszcze i teraz trudzi¢ polityka i rzadami ze wzgledu na dobro panstwa (540a).

Podobne uprawnienia przypadaja rowniez kobietom, pod warunkiem ze be-
da posiadaly stosowne predyspozycje'’. Przepisem na wcielenie tego planu jest
wyprowadzenie z miasta wszystkich powyzej dziewigtego roku zycia. Dzieci
pozbawione wplywu rodzicéow i starych obyczajow, beda wychowywane w du-
chu nowych praw (541b).

Sokrates opisuje ludzi niezainteresowanych filozofia, skupionych na sobie,
wokot zadzy wladzy i pragnienia szybkiego zysku. Ten uniwersalny i aktualny
opis odnosi sie do szerokich mas, ktoérych postawa nie ma nic wspoélnego z ro-
zumem i dzielno$cia, co stanowi to cale do$wiadczenie ich zycia. Nigdy nie
przekraczajg drég, po ktorych chodza, a ich wzrok nigdy nie siega ponad
zmyslowe zaspokojenie. Podobni sa do bydta, ktore patrzy sie w doél, schyla sie
ku ziemi i ku stotom, pochtania to co znajdzie i rozglada w pragnieniu posia-
dania jeszcze wiece;j.

ze nie kazdy moze i zastuguje na filozoficzne wtajemniczanie i ze w najwiekszej mierze wynika
do z jakosci duszy wcielonej w procesie metempsychozy, do czego obrazowo odwoluje sie w Faj-
drosie. Nauka gloszona w Akademii przeznaczona byta dla nielicznych, miata wiec sila rzeczy
charakter elitarny.

"W Uczcie — natchniony wyklad wienczacy nocne dysputy na temat Erosa wyglasza wiasnie

kaptanka Diotyma.
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Podsumowanie

Propozycja Platona jest wizja calo$Sciowg. Nie pomija zadnego aspektu
nowo tworzonej panstwowos$ci, ktéra nie bylaby wazna dla jej spoteczno-po-
litycznej trwatos$ci. Proponowane sprzegniecie gimnastyki i muzyki wydaje sie
doskonatlym programem ksztaltowania zaréwno ciat, jak i dusz przysztych oby-
wateli.

Zaréwno w czasach Platona, jak i dzi§ sposobem na osiagniecie dobrosta-
nu jest praktykowanie mitosci do madrosci i jej poszukiwanie, ktore przektada
sie na samowychowanie przez trening ciata i umystu. Ostatecznym celem edu-
kacji filozoficznej jest przebostwienie i upodobnienie sie do Boga (homoiosis
theo). To wlasnie stanowi o prawdziwym sensie zycia cztowieka. Sama filozofia
pozostaje dziedzing elitarng, a z jej dobrodziejstw tj. mozliwosci ogladania by-
tu prawdziwego korzysta¢c moga jedynie najbardziej wytrwali, ktoérzy najda-
lej zajdg w szkole Erosa. Wtajemniczanie w filozofie ma charakter misterium
emocjonalnego, erotycznego i religijnego, a zatem, sifa rzeczy, moze by¢ udzia-
tem tylko nielicznych.
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Summary
PEDAGOGY OF POSIDONIUS OF APAMEA

The subject matter and purpose of the article is a depiction of the pedagogical concepts of
Posidonius of Apamea, an eminent stoic philosopher and scholar. As it is clear from the surviv-
ing testimonials of Seneca and Galen, Posidonius dealt in his ethical writings to a large extent
with issues of moral education. In writing On virtues Posidonius undertook — in opposition
to Chrysippus — the question of the origin of ethical defects (moral evil), making insightful
remarks about the nature of children and animals based on empirical observations. Posidonius
believed that moral evil is innate to human nature. And in writing On emotions in reference
to Plato (Politeia, Timaeus and Nomoi dialogues), Posidonius described the typology of human
nature, depending on the type of morphology of the body and the dominant mental element
as well as related types of effective educational methods.

Key words: Posidonius of Apamea, history of pedagogy, history of philosophy of education.
red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie: zycie i dzialalno$¢ naukowa Posejdoniosa

Posejdonios (gr. IToocswdmviog, tac. Posidonius, pol. przest. Pozydoniusz)
urodzit sie w Apamei, w zhellenizowanej wéwczas Syrii. Lata jego zycia dzisiejsi
historycy ustalili na okolo 135-50 rok p.n.e. Antyczny geograf Strabon okresla

"W sekgji artykutu zatytulowanej Zrddta historyczne i interpretacje pedagogiki Posejdoniosa wy-
korzystalem material ze zlozonej do druku w Wydawnictwie Uniwersytetu Lodzkiego monografii:

M. Wasilewski, Pedagogika grecka od Protagorasa do Posejdoniosa.
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Posejdoniosa mianem najwszechstronniejszego uczonego (polymathestatos) je-
go czasow, i zalicza go do grona zajmujacych sie badaniami przyrodniczymi
Sudzi o umystach filozoficznych” (Strabon 1957: 154). Posejdonios ksztalcit
sie w Atenach u wybitnego filozofa Panajtiosa, 6wczesnego scholarchy szko-
ly stoickiej. Po $smierci Panajtiosa odbywal Posejdonios wyprawy badawcze do
Afryki, Galii, Hiszpanii, Italii i na wschodnie wybrzeze Adriatyku. Jego druga oj-
czyzng stata sie wyspa Rodos, jedno z waznych centréw kulturowych jego cza-
sow, dlatego tez w zrédiach bywa nazywany takze Rodyjczykiem (Posidonius
Rhodius). Nalezat do elity politycznej swej nowej polis, pelniagc wysoki urzad
prytana i biorac udzial w poselstwie dyplomatycznym Rodyjczykéw do Rzymu.
O randze Posejdoniosa $wiadczg jego kontakty z cztonkami 6wczesnej rzymskiej
elity intelektualnej: przyjaznit sie z politykiem i filozofem Markiem Tuliuszem
Cyceronem, byl takze odwiedzany na Rodos przez polityka Gnejusza Pompeju-
sza, oraz przez uczonego i polityka Marka Terencjusza Warrona. Posejdonios
pozostawil po sobie twoércza i liczna spuscizne naukowq i filozoficzna. Prowa-
dzil rozlegte badania z zakresu astronomii, meteorologii, geografii, teologii, hi-
storii kultury, psychologii, etyki i dziejow powszechnych. Do najwybitniejszych
pism Posejdoniosa nalezaly: Peri kosmou (O wszechSwiecie), Peri meteon (Meteo-
rologia), Peri okeanou (O oceanie), Physikos logos (Zasady fizyki), Peri theon (O bo-
gach), Peri heimarmenés (O przeznaczeniu), Peri mantikées (O wroézbiarstwie), Peri
heraon kai daimonon (O herosach i demonach), Peri psychés (O duszy), Protreptikos
(Zacheta do filozofii), Peri kritériou (O kryterium), Ethikos logos (Zasady etyki),
Peri areton (O cnotach), Peri pathon (O afektach), Peri orges (O gniewie), Peri tou
kathekontos (O obowigzkach) oraz Historia hé meta Polybion (Historia nawigzuja-
ca do Polibiusza). Dziefa te, cho¢ niezwykle cenione w antyku, nie zachowaly sie
do naszych czaséw. Pozostaly po nich liczne testimonia i nieliczne oryginalne
fragmenty, adaptowane i cytowane przez starozytnych autoréw, ktorych dzie-
ta przetrwaly. Filozof z Apamei uwazany jest dzi§ za ostatniego w Helladzie
samodzielnego badacza i ostatniego wielkiego mysliciela epoki hellenistycznej
(Witkowski 1927: 182-184; Sinko 1948: 2-5).

Stan i kierunki badan nad Posejdoniosem

Twoérczo$¢ Posejdoniosa jest we wspolczesnej literaturze przedmiotu
ukazywana w wielu aspektach: historii historiografii (Bravo, Wipszycka 2001:
107-109), historii kultury (Bravo 2010: 596-597, 601-602), historii literatury
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(Wojtczak 2001: 417-418; Gajda-Krynicka 2005: 823), historii filozofii (Les$-
niak 1966: 398-399; Sawa 2007: 382-384%), historii etyki (Wyszomirski 1997:
132-135) i historii metafizyki (Zygmuntowicz 2003: 61-70). W zakresie filozo-
fii antycznej polski czytelnik ma do dyspozycji takze rzetelny, oparty na now-
szej literaturze przedmiotu rozdzial w syntezie Giovanniego Reale (Reale
2012: 449-462), a takze istotne wskazowki bibliograficzne odnos$nie do edygji
tekstow i opracowan zagranicznych (Reale, Radice 2012: 507-508)°>. W jezyku
polskim mamy takze skromny objetoSciowo zbiér testimoniéw antycznych od-
noszacych sie do Posejdoniosa (Poseidonios 1970: 267-269).

Jednakze w Polsce, w dyskursie historycznym w pedagogice, pozostaje
Posejdonios autorem nadal mato znanym. O ile poglady pedagogiczne przed-
stawicieli Portyku (Stoa) rzymskiego budza u nas zainteresowanie historykow
edukacji, w szczegdélnosci historykéw wychowania rodzinnego (Jundzitt 2001:
147-193% Blaszczyk 2003) i filozoféw wychowania (Kurek 2016), o tyle zain-
teresowanie edukacyjnym wymiarem greckiej starej i Sredniej Stoi jest niktle,
z chlubnym wyjatkiem studium z zakresu historii mysli pedagogicznej i histo-
rii filozofii wychowania Stawomira Sztobryna, po$wieconego stoickiej refleks;ji
nad wychowaniem, w ktéorym Posejdonios jest uwzgledniony (Sztobryn 2002:
591-609), oraz opracowania podrecznikowego (z dziedziny filozofii wycho-
wania) autorstwa Mikolaja Krasnodebskiego, ktore jednakze zakresem chrono-
logicznym nie obejmuje $redniego Portyku, a zatem nie omawia pogladow
Posejdoniosa (Krasnodebski 2011: 125-145).

Mimo uplywu wielu dziesiecioleci nadal w polskiej literaturze naukowe;j
poswieconej Posejdoniosowi najwazniejsze miejsce zajmuja wnikliwe (i obszer-
ne), oparte na zrodtach opracowania Stanistawa Witkowskiego (1927: 182-196)
oraz Tadeusza Sinki (1948: 1-38). Autor drugiej z tych rozpraw zamieszcza
w niej takze podrozdziat zatytulowany Pedagogika Pozydoniusza (Sinko 1948:
25-26), tekst — jak sie wydaje — catkowicie zapoznany wsrod polskich history-
koéw edukacji. Sinko dokonuje dokladnej parafrazy wybranych zrédel poswie-
conych pedagogice Posejdoniosa, a w ich wykfadni opiera sie na znakomitej
monografii Karla Reinhardta (1921). Warto zauwazy¢, ze mimo uplywu lat, mo-
nografia Reinhardta uwazana jest przez Benedetto Bravo, wybitnego historyka

2 Robert Sawa zamieszcza zwiezla wzmianke o zagadnieniu wychowania u Posejdoniosa
(Sawa 2007: 384).

* Na uwage zasluguje tu monografia Marie Laffranque, ktérej rygorystyczne zalozenia meto-
dologiczne oparte sa na postulacie uwzgledniania jedynie tych testimoniow, w ktérych Posejdo-
nios wymieniony jest z imienia (Laffranque 1964).

* W syntezie Juliusza Jundzilla przywolywany jest Posejdonios dwukrotnie, w kontekscie
omawiania zapatrywan Rzymian na nature cztowieka (Jundzitt 2001: 129, 157).
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kultury starozytnej, za nowatorska i odwazna, podstawowa pozycje w literatu-
rze naukowej poswieconej Posejdoniosowi (Bravo 2010: 637).

Zrédla historyczne i interpretacje pedagogiki Posejdoniosa

lan Gray Kidd wyodrebnil i uporzadkowat pie¢ $wiadectw Galena (w prze-
kiadzie na jezyk angielski), dotyczacych pierwszej ksiegi o afektach (Peri pathdon)
Posejdoniosa, poswieconych kwestiom wychowania, nadajac im tematyczny na-
glowek Education and virtues (Kidd 1999: 86-88). Z kolei w antologii tekstow
zrédlowych Rainera Nickela, uwzgledniajgcej $redni Portyk, testimonia (Seneki
i Galena) dotyczace koncepcji pedagogicznych Posejdoniosa zebrane zostaly
w sekcji Psychophysische Zusammenhdnge und erzieherische Konsequenzen (edycja ta
zawiera teksty zrodlowe w jezykach greckim i tacinskim wraz z ich przekiadem
na jezyk niemiecki) (Nickel 2008: 746-757; Seneka 1965: 315-316, 318-320).
Kolejne swiadectwa Seneki odnoszace sie do koncepcji wychowawczych Posej-
doniosa przytacza w swym wydaniu fragmentéw stoickich Max Pohlenz (1950:
346-347; Seneca 1961: 455, 502).

Szczegoblnie istotne sg testimonia dotyczace teorii pedagogicznej Posejdo-
niosa i Chryzypa w polemicznym ujeciu Galena w jego piSmie Peri ton Hippokratous
kai Platonos dogmaton (O pogladach Hipokratesa i Platona) (1984). Karl Reinhardt
zauwaza, ze wedle Swiadectwa Galena Posejdonios rozwinat teorie afektow,
zwiazang z teorig wychowania, w dziele Peri areton (O cnotach), jednakze Galen
w swych wywodach byt bardziej zainteresowany Platonem, niz Posejdoniosem.
Z relacji Galena wnioskowa¢ mozna, ze Posejdonios z faktu istnienia trzech sit
duchowych (epithymétikon, thymoeides, logistikon) wyprowadzal istnienie rowniez
trzech predyspozycji (oikeioseis) cztowieka: do przyjemnos$ci, do zwyciestwa, i do
tego, co etyczne, a uczy¢ tego miala obserwacja dzieciecej duszy i §wiata zwie-
rzat. Owe trzy predyspozycje sg réwniez organiczne, uwarunkowane fizycznie.
Dzieciece afekty w dazeniu do przyjemnosci, w uciekaniu przed przykroscia,
dzieciecy gniew, tupanie, gryzienie, dziecieca wola wladzy i zwyciestwa znacz-
nie przewyzszajg swa gwaltownoscig afekty dorostych. Istniejg takze zwierze-
ta, ktére za wszelka cene i z catkowitg bezwzgledno$cia pragna zwyciezaé
(przepiorki, koguty, kuropatwy, ichneumony, krokodyle). Trzecia predyspo-
zycja manifestuje sie dopiero wtedy, gdy chiopiec dojrzewa, i to w takim wy-
miarze, w jakim rozwija sie trzecia sita, czyli to, co racjonalne; wéwczas mtody
cztowiek zaczyna sie wstydzi¢ swoich btedéw, cieszy¢ sie z dobrych uczyn-
kéw, szanowac sprawiedliwo$¢ i inne cnoty. Posejdonios wytyka Chryzypowi,
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ze dostrzegajac jedynie najlepszg predyspozycje, nie potrafi podac¢ przyczyny
nikczemnos$ci. Gdyby czlowiek ze swej natury mial wylacznie skionnos¢ do tego,
co dobre - jak uwaza Chryzyp — to nikczemnos$¢ nie mogtaby pochodzi¢ z jego
wnetrza, lecz musiataby pojawi¢ sie w nim z zewnatrz, a przeciez w dziecku
pojawiaja sie zalazki tego, co zle, zanim jeszcze w ogdle moze by¢ mowa
o wplywach zewnetrznych. Zdaniem Posejdoniosa owe zalazki kietkuja, rosng
i zakorzeniajg sie w nas samych, i konieczne jest nie tyle wystrzeganie sie te-
go, co zle, ile raczej znalezienie tych, ktérzy nas oczyszcza, zapobiegajac sy-
tuacji, w ktoérej to, co zle, bedzie w nas wzrasta¢ (Reinhardt 1921: 313-319;
Poseidonios 1970: 269).

To, co irracjonalne, czyli sila wytadowujaca sie w afekcie, jest uwarunko-
wane fizycznie: u ludzi i zwierzat o gorgcej krwi i o szerokiej piersi dominuje
odwaga, a u natur zimniejszych, o roztozystych biodrach — bojazliwos¢. Odwa-
ga i lekliwo$¢, nastawienie do przyjemnosci i wysitku sg rézne u réznych ras
w zalezno$ci od warunkéw klimatycznych panujgcych w danym kraju, bowiem
od klimatu zalezy réznorodno$¢ krwi i jej pomieszanie, od pomieszania tem-
peramenty, za$ od temperamentéw charaktery i r6znorodnos¢ tego, co irracjo-
nalne, bowiem poruszenia afektow w duszy podazaja zawsze za predyspozycja
ciata. Uzdrowienie duszy jest proste lub trudne, w zalezno$ci od przyjmu-
jacej réznorodne gradacje relacji miedzy poruszeniami afektow a rozumem.
Jest proste, gdy afekty nie sg zbyt silne, a rozum nie jest zbyt staby, bo tacy
ludzie sg zmuszeni podporzadkowac¢ swoje zycie afektowi wyltacznie z uwa-
gi na nierozsadek i zle przyzwyczajenia. Uzdrowienie jest natomiast trudne,
gdy poruszenia afektu wynikajgce z fizycznej predyspozycji cztowieka sg silne
i gwaltowne, a rozum jest z natury staby, bowiem woéwczas trzeba jedno-
cze$nie wpoi¢ rozumowi wiedze i stepi¢ gwaltownos$¢ poruszen afektu dzie-
ki przyzwyczajeniu do zdrowych zasad zycia. Z organicznego zwiazku tego,
co racjonalne z tym, co irracjonalne wynika, ze wychowanie musi dziala¢ w obre-
bie mozliwos$ci wywierania wptywu na ksztaltowanie rosngcego organizmu. Kry-
tyka Chryzypa taczy sie u Posejdoniosa z jego podziwem dla Platona, a Posej-
donios, jak twierdzi Galen, przejal do pierwszej ksiegi swego dzieta Peri pathon
(O afektach) caly wyciag z teorii wychowania Platona. Wedle Posejdoniosa
prawdziwe wychowanie dziecka polega na wywieraniu wplywu na to, co irracjo-
nalne (pathétikon), i wstepne ksztaltowanie go tak, by bylo gotowe na podpo-
rzadkowanie sie temu, co racjonalne (logistikon). To, co racjonalne jest z poczatku
stabe, rozwija sie okolo czternastego roku zycia, a potem musi umie¢ przejaé
wiladze nad tym, co nieracjonalne, tak jak woZnica przejmuje panowanie nad
konmi. To, co racjonalne, mozna wychowywa¢ tylko przez pouczenie, wszcze-
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pienie wiedzy i rozumu, i tak jak woznica musi rozumie¢ swoja sztuke, a konie
musza by¢ odpowiednio przyzwyczajane, tak réznig sie od siebie dwa rodzaje
wychowania metoda i przedmiotem: wychowanie w drodze poznania oraz wy-
chowanie w drodze przyzwyczajenia i diety (Reinhardt 1921: 313-319; Galen
1997: 133-134).

Pohlenz twierdzi, ze wedle Posejdoniosa najsilniejszy wplyw na zycie de-
terminowane popedami wywiera konstytucja fizyczna, dlatego wychowanie nie
moze sie ogranicza¢ do obszaru psychiki, lecz musi sprawowac piecze nad ca-
toscia organizmu. W tym aspekcie Posejdonios przylaczyl sie w duzej mierze
do tez Platona, przejmujac réwniez od niego zadanie, by od chwili narodzin
dietg i pielegnacja ciala zadba¢ o dostarczenie cialu (a przed narodzinami to-
nu matki) najbardziej optymalnej kombinacji pierwiastkow materialnych. Sfera
somatyczna wedle Posejdoniosa przynalezy do istoty czlowieka, a dzieki swemu
sktadowi fizycznemu ludzkie cialo ma silny wptyw na afektywna, determinowa-
na popedami czes$¢ duszy. Ciato jest niezbednym narzedziem, bez ktérego logos
nie moze wypetnia¢ swych zadan, zatem pielegnacja ciata jest wymogiem natury
i nie moze by¢ pomijana w wychowaniu (Pohlenz 1950: 347; Pohlenz 1959: 237).

Wedlug Georgesa Pire celem moralnego ksztaltowania cztowieka jest dla
Posejdoniosa wzniesienie nie-medrca na poziom medrcow (tozsame z osiag-
nieciem cnoty). Cnota jest kwestiag wiedzy i mozna jej nauczy¢, jak — w $lad
za Kleantesem i Chryzypem - twierdzi Posejdonios. Wéréd sposobow naucza-
nia cnoty Posejdonios dostrzega zasady, ktore aby byly skuteczne muszg by¢
krétkie i kategoryczne, ale cho¢ sa przydatne, to nie wystarcza, by nakfonic
cztowieka do cnoty. Trzeba uciekac sie do sposobéw emocjonalnych: perswazji,
pocieszenia, napomnienia oraz do konkretnych $rodkéw opisu pozytywnych
i negatywnych aspektéw kazdej z cnoét, kreslac w ten sposob poszczegolne ty-
py cztowieka cnotliwego. By zacheci¢ kogo$§ do poszukiwania cnoty nalezy sto-
sowac rozne $rodki, pobudzajgce jednoczesnie rézne zdolnosci i umiejetnos¢
nasladowania. Wedle Posejdoniosa czlowiek dazacy do cnoty nie podnosi sie
nagle z poziomu nie-medrca do poziomu medrca, miedzy tymi dwoma stana-
mi jest jeszcze stan posredni, stan rozwijajacego sie medrca — w tej kwestii
Posejdonios odchodzi od ortodoksyjnej doktryny stoickiej, ktéra nie dopusz-
cza zadnych stanow posrednich miedzy madroscig i glupota. Ksztaltowanie mo-
ralne i przygotowanie do madrosci (edukacja moralna) powinny sie rozpoczaé
juz w dziecinstwie, tak, aby najgtebsza cze§¢ duszy, ktéra jest uczuciowa i ir-
racjonalna, byta podatna na nakazy rozumu (Pire 1958: 62-66).
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Konkluzja

Jak wynika z zachowanych u Seneki i Galena testimoniow, Posejdonios
zajmowal sie w swych pismach etycznych w istotny sposéb kwestiami edukagji
moralnej. W pismie o cnotach podjat Posejdonios — polemicznie w stosunku do
Chryzypa — zagadnienie genezy wad etycznych (zta moralnego), czynigc wnik-
liwe, oparte na obserwacji empirycznej, spostrzezenia dotyczace natury dzieci
i zwierzat. Posejdonios sadzit, ze zlo moralne w zalagzkowej postaci jest wro-
dzone ludzkiej naturze. Z kolei w piSmie o afektach, w nawigzaniu do Platona
— prawdopodobnie — dialogéw Fajdros (alegoria zaprzegu), Politeia (tréjpodzial
duszy), Timajos (fizjologia ludzkiego ciata) i Nomoi (wychowanie matych dzieci,
takze w okresie prenatalnym) — ukazal Posejdonios typologie natury cztowieka
w zaleznosci od typu budowy morfologicznej ciala i dominujgcego komponentu
psychicznego oraz powigzane z nimi rodzaje skutecznych metod wychowaw-
czych (prawdopodobnie inspirowane takze Arystotelesowska koncepcja przy-
zwyczajania — ethos).
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Summary
THE PROBLEM OF THE IMMORTALITY OF THE SOUL IN RENAISSANCE HUMANIST THOUGHT

During the Renaissance an increased interest in the problem of the immortality of the soul was
observed, and although this question became particularly important for the philosophers of
the sixteenth century, it is worth noting that it was widely discussed already in the quattrocento.
This article presents some results of the research on the revival of the analyses regarding
human immortality; it discusses the impact of a humanists’ new vision of man and education
on the dispute on immortality. Studia humanitatis, as an expression of Renaissance anthropo-
centrism, had the effect in the form of treaties on human dignity and nobility. Adding to this
the concept of individualism in the humanistic pedagogy and new translations and editions
of ancient works, including De Anima of Aristotle and the commentaries on this text, we have
an explanation for the intensification of the discussions on the immortality of human soul.
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Dla $redniowiecznego $wiata chrze$cijanskiego, co moze wydaé sie para-
doksalne, niesmiertelnos¢ duszy ludzkiej nie stanowita pierwszoplanowego za-
gadnienia'. Traktaty bezpos$rednio dotyczace tego problemu sg do$¢ nieliczne,

' Opinia ta niejednokrotnie zostala wyrazona przez badaczy. Ogélnie rzecz ujmujac, panu-
je zgoda co do tego, ze zagadnienie nieSmiertelno$ci pozostawalo na uboczu intelektualnych
przedsiewzie¢ Sredniowiecza, nie jest to jednak paradoksalne o tyle, ze przyczyna takiego sta-
tus quo bylo dogmatyczne traktowanie omawianej kwestii, powszechne uznawanie oczywistos$ci
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za$ klarowna obrona jednostkowej nieSmiertelno$ci wyrazona zostala przez
chrzescijanskich myslicieli przede wszystkim w ramach sporu o jednos¢ intelek-
tu mozno$ciowego®. W okresie renesansu natomiast obserwuje sie wzrost za-
interesowania problematyka nieSmiertelnosci duszy i cho¢ szczegdlnie wazna
stala sie ona dla filozofow XVI wieku, odnotowuje sie, ze juz we wczeS$niej-
szym stuleciu byla szerzej omawiana®. W niniejszym artykule przedstawione zo-
staly wybrane wyniki badan nad odrodzeniowgq intensyfikacjg (na terenie Wtoch)
analiz dotyczacych ludzkiej nieSmiertelnosci — wybrane, ograniczone bowiem do
oceny wplywu na wspomniane zjawisko nowej wizji cztowieka i edukacji zapro-
ponowanej przez humanistow®.

pozytywnej odpowiedzi na pytanie o nieSmiertelno$¢ (jednostkowej) duszy ludzkiej. Uwaga
$redniowiecznych myslicieli skupiona byla raczej na rozwazaniach dotyczacych relacji duszy do
ciata, charakteru ich pofaczenia, mozliwosci ich wspdidzialania i ewentualnych zdolnosci nie-
zaleznego funkcjonowania. Zob. m.in. Vanni-Rovighi 1936: 5; Di Napoli 1963: 20-50; Kristeller
1972: 187; Kristeller 1979: 30 i nast.

% Intelekt moznosciowy jest czescia intelektu ludzkiego i cechuje sie biernoscia, tj. moze
przyjmowac pojecia ogélne tworzone przez intelekt czynny. Na temat polemiki dotyczacej jed-
nosci intelektu moznosciowego w wiekach srednich zob. np. Thomas 1994 (obszerny wstep do
tlumaczonego tekstu); Siger z Brabancji i in. 2008 (rozlegly wstep); Marenbon 2007: 262-266;
Black 2014 (liczne dalsze odniesienia w podanych pracach).

* Przekrojowe oméwienie zagadnienia nie$miertelno$ci w renesansie: Di Napoli 1963; Blum
2007.

* Warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa Berta Roesta odnoszace sie do pedagogicznej kon-
cepcji humanistow i jej oceny (Roest 2003: 117, tlumaczenie cytatu wiasne — J.P.): ,Wielu dzie-
wietnasto- i dwudziestowiecznych badaczy historii pedagogiki, od F.J. Niethammera i F. Schleier-
machera po ich wspéiczesnych nastepcow, zaakceptowato humanistyczne roszczenia do nowosci.
Podazajac nurtem historiograficznej tradycji, sygnalizowali kryzys ram intelektualnych i kultu-
ralnych pod koniec Sredniowiecza. Kryzys ten utorowal humanistom droge i przebili sie przez
skamieniate i bezptodne praktyki kulturowe oraz spopularyzowali nowg edukacje, dostosowa-
na do potrzeb ludzkosci. Przywotlani tu historycy mysli pedagogicznej utrzymuja, ze humanizm
renesansowy, «po raz pierwszy», pisal dziela prawdziwie pedagogiczne: dziela, ktore nie odzwier-
ciedlaly wylacznie tresci badan, ale takze [ujmowaly] praktyke wychowania oraz samej edukacji,
wprowadzajac tym samym wazng koncepcje «Bildung»”.

Doprecyzowujac podjetg problematyke, nalezy podkresli¢, ze giownym celem artykutu jest
analiza wptywu okreslonych aspektow wizji pedagogiki humanistycznej na zagadnienie nieSmier-
telno$ci duszy ludzkiej, stad nie zostala w nim uwzgledniona humanistyczna mys$l edukacyjna
en bloc, dlatego nie podjeto rozwazan dotyczacych mysli Guarina z Werony, Wittorina da Feltre
czy Piera Paola Vergeria uznawanych za renesansowych ,pedagogéw”, jako ze ich prace nie wia-
za sie w tak klarowny sposéb z intensyfikacja problematyki nieSmiertelnosci. Co wiecej, ana-
lize ograniczono do rozwoju wybranych czynnikéw zmian w koncepcji edukacyjnej humanistow,
ktoére — jak sie wydaje — mialy istotne znaczenie dla rosnacej liczby traktatéw o nieSmiertelnosci,
dlatego tez dalsze, XVI-wieczne dzieje wymienionych zagadnien wykraczajg poza ramy niniej-
szego tekstu.
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Sredniowieczne traktaty bezposrednio odnoszace sie do tematyki niesmier-
telno$ci duszy sa nieliczne. Wéréd tekstow tytulowo ja ujmujacych sa dzieta
Sw. Augustyna (St. Augustinus 1986), Dominika Gundisalviego (Gundissalinus
1897) i Wilhelma z Owernii (Guillelmus Parisiensis 1897), za$ apologia jednost-
kowej niezniszczalnosci wybrzmiata silnie w XIII wieku w reakcji na rosnaca
popularno$¢ awerroistycznej koncepcji jednego intelektu dla wszystkich ludzi.
Faktem jest jednak, ze to renesans obfitowal w studia na temat nieSmiertel-
nosci duszy ludzkiej. Znaczace nasilenie tych dociekan przypada na pierwsza
potowe cinquecento, wszelako rozwoéj zainteresowania tymi debatami mozna
dostrzec w quattrocento, woéwczas bowiem powstalo wiecej traktatow stricte
odnoszacych sie do omawianej materii niz w tak dlugo trwajacej epoce srednio-
wiecznej, ich autorzy to®: Marsilio Ficino (Ficino 1482), Agostino Dati (Dati
1503), Jan z Ferrary (Johannes Ferrariensis 1494), Antonio degli Agli (degli Agli
1470), Leonardo Nogarola (Nogarola), Philippus de Barberiis (de Barberiis 1490),
Jacopo Camfora (Camfora 1472), Pier Candido Decembrio (Decembrio 1460)°.
Co istotne dla podjetej tematyki, wszyscy ci twércy byli humanistami i/lub filo-
zofami. Réwnolegle za$, bardziej na modte scholastyczng i w duchu awerroi-
stycznym, problematyke nieSmiertelnosci podejmowali m.in. Pawel z Wenecji,
Nicoletto Vernia czy Alessandro Achillini. Zatem jednoczes$nie podejmowano
opisywane zagadnienie w dwoch nurtach, przy czym to przede wszystkim
pierwszy z wymienionych zaowocowat w XV wieku dzietami postulujacymi prze-
trwanie jednostkowej duszy po oddzieleniu od ciata.

Wskazujac na taki stan rzeczy, nalezy zada¢ pytanie o sprzyjajace mu
czynniki. R6zne przemiany zdecydowaly o tym, ze wytonita sie nowa epoka, cho¢
nalezy zaznaczy¢, ze nie ma zgody wsréd badaczy rozmaitych dziedzin co
do gtéownych jej wyréznikéw. W powszechnej swiadomosci, m.in. za sprawg
slynnej pracy Jakuba Burckhardta Kultura Odrodzenia we Wtloszech wydanej
w 1860 r., utrwalil sie obraz renesansu jako okresu diametralnie odmiennego
od S$redniowiecza i cechujacego sie odrodzeniem starozytnych idealow oraz
sztuk, nowoczesnoscia, jak réwniez dominacja indywidualno$ci, realizmu i an-
tropocentryzmu. Takie ujecie odrodzenia jest dzi§ uwazane przez ekspertéw
za zmitologizowane i znacznie odbiegajace od rzeczywistosci’. Przykitadowo,

® Nalezy zaznaczy¢, ze podana lista nie musi by¢ kompletna. Zawiera dzieta o réznym po-
ziomie merytorycznym i kompozycyjnym.

® Na temat tego traktatu zob. Kristeller 1966; Hankins 1990: 417-418.

7 Wskazuje sie, ze Jakub Burckhardt w duzej mierze jest odpowiedzialny za stereotypowy
wyobrazenie renesansu, wsrod zrédel koncepcji szwajcarskiego badacza sa prace m.in. Jeana
le Rond d’Alemberta, Stendhala i Julesa Micheleta. Na ten temat zob. m.in. Lempicki 1966:
31-32; Burckhardt 1991: 6; Raczynska 2009.
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pisze o tym Eugenio Garin (1942: 3): ,Pojmowanie renesansu bazujgce na anty-
tezie pomiedzy «cztowiekiem Sredniowiecznym» a «czlowiekiem nowym», mie-
dzy ciemnos$cig przesztosci i $wiatlem razacym niczym nagle ol$nienie, zawsze
okazuje sie zbyt niesatysfakcjonujagce w dokladnym i konkretnym badaniu r6z-
nych postaci i okres$lonych probleméw”. Niemniej jednak calkowite zaprze-
czenie wizji pierwszych entuzjastow renesansu takze stanowi uproszczenie.
W istocie nie mozna nie dostrzec wagi np. antropocentryzmu, a w nim i in-
dywidualizmu, w filozoficzno-literackiej dziatalnosci humanistéw. Stanowi on
dominante nowej wizji cztowieka w humanistycznej pedagogice, ktéra miata
na celu (przy pomocy klasycznej edukacji’, cho¢ nie tylko) wychowanie i wy-
ksztalcenie jednostki wszechstronnej, $wiadomej swojej wartoSci, umiejacej
osiagnac¢ najwyzszy stopien rozwoju. Zatem Burckhardtowskie przekonanie, iz
na dorobek ludzi renesansu skiada sie koncepcja gloszaca warto§¢ wiasng
cztowieka i jego wyzszo$¢ nad natura'’, ma realne uzasadnienie w edukacyjnej
mysli humanistow. Wtasnie taka pedagogiczna koncepcja humanizmu wptyneta
na znaczacy wzrost zainteresowania kwestig nieSmiertelnosci.

Wspomniane tu idealy znalazly odzwierciedlenie w humanistycznych teks-
tach, ktore dotyczyly godnosci i szlachetnosci czlowieka. Traktaty o tej tema-
tyce stanowily jeden z pierwszych efektéw edukacji okre$lonej jako studia
humanitatis, a wraz z rozwojem renesansu ich liczba wzrastala, swiadczac o ska-
li uwagi posSwiecanej dignitas i nobilitas hominis. Dla potwierdzenia tego warto
wskaza¢ cho¢by najpowszechniej znanych autoréw w tej dziedzinie: Gianozzo
Manetti (Manetti 1532), Buonaccorso da Montemagno (Da Montemagno 1540),
Bartolomeo Sacchi (Sacchi 1530), Cristoforo Landino (Landino 1469), Bartolo-
meo Fazio (Fazio 1611), Poggio Bracciolini (Bracciolini 1471) czy Giovanni Pico
della Mirandola (Pico della Mirandola 1496)'". Poza tym o godnosci czlowieka
pisal wspomniany juz Marsilio Ficino' i inni odrodzeniowi humanisci i filozo-

8 Tlumaczenie cytatu wiasne — J.P.

° Na ten temat zob. np. Reeve 1996.

10 Kristeller 1985b: 29: ,Niektére aspekty oddzialywania humanizmu renesansowego sa cha-
rakterystyczne dla tej wiasnie epoki i nie sg zwiazane koniecznie z wplywami klasycznymi. Jest
to uwydatnienie roli cztowieka, jego godnos$ci i uprzywilejowanego miejsca we wszech$wiecie”.
Por. takze Gentile 1920: 47-113; Gilson 1932: 175.

" Co oczywiste, data wydania tekstu nie daje informacji o czasie jego powstania, niektére
wymienione traktaty zostaly napisane znacznie wczes$niej niz mogloby to wynika¢ z daty ich
publikacji.

2 Ficino nie jest autorem zadnego traktatu, ktérego tytul jednoznacznie zapowiadalby za-
gadnienie godnosci czy szlachetnosci cztowieka, niemniej watek ten jest szeroko obecny w jego
twoérczosci. Na ten temat zob. Vasoli 1995; Garin 1947: 315-317; Saitta 1923: 153-177; Kristeller
1988: 114-123.
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fowie'®. Trzeba podkresli¢, ze jakkolwiek w tekstach tych, uzasadnienie przy-
stugujacej cztowiekowi godnosci i szlachetnosci obejmowalo takze specyfike
ludzkiego ciata i jego wyjatkowo$¢ w Swiecie natury, gtowny ciezar dociekan
spoczywal na badaniu unikalnos$ci ludzkiej duszy. Racjonalno$¢, ktéra umozliwi-
ta zajecie nieporownywalnego z innymi stworzeniami miejsca na Ziemi i ktoéra
— o czym humanisci sa przekonani'* — jest z boskiego nadania, stanowi o wspa-
niatosci duszy cztowieka. Wspanialo$§¢ ta bylaby za$§ znacznie umniejszona,
gdyby dusza byta Smiertelna. Zasadnicza odrebnos$¢ bytu ludzkiego ujawniana
w intelektualnej, spotecznej i artystycznej (w tym literackiej) aktywnosci straci-
taby woéwczas swoja doniostosc.

Humanistom nie wystarczalo jednak samo uzasadnienie nieSmiertelnoSci
ludzkiej duszy, przetrwanie mogloby wszak przystugiwaé gatunkowi ludzkiemu
en bloc, tymczasem silne pragnienie wiecznej stawy i dazenia do najwyzszych
osiggnie¢ bylo wéwczas bardzo zindywidualizowane. Ow indywidualizm w my-
$li humanistycznej ogniskowat sie na osobistych doznaniach i celach. Wedlug
Paula Oskara Kristellera (1979: 183), mozna sadzi¢, ze uwaga renesansowych
intelektualistow skupiana na problemie nieSmiertelno$ci duszy byta na pozio-
mie metafizycznym inng ekspresjg tego samego indywidualizmu. Dzieki nie-
zniszczalnos$ci duszy zycie jednostki, wszystko to, co osiagnefa, mogtoby trwac
nieprzerwanie w wiecznosci.

Jest jeszcze jeden aspekt renesansowej intensyfikacji nieSmiertelno$ci
w odniesieniu do humanistycznej pedagogiki. Jak juz wspomniano', dojrzaly
renesans, a dokfadniej pierwsza potowa XVI wieku, obfituje w teksty dotycza-
ce nieSmiertelnos$ci duszy, przy czym sg przede wszystkim analizy, w ktoérych

'3 Podobnie jak Marsilio Ficino, liczne inne wybitne postaci tego okresu zajmowaly sie oma-
wiang materia, m.in. Petrarka, Colluccio Salutati, Leonardo Bruni, Francesco Filelfo, Lorenzo Valla,
Leon Battista Alberti, Carlo Marsuppini czy Francesco Zabarella. Nalezy jeszcze wyjasnic¢ okresle-
nie ,humanisci i/lub filozofowie”. Jest ono zwiazane z interpretacjg pojecia ,humanizmu”. Od
niemal wieku toczy sie debata na temat relacji humanizmu do filozofii. Cze$¢ badaczy uwaza, ze
stanowi on wazne, niemniej odrebne od filozofii zjawisko w intelektualno-literackiej kulturze
renesansu (np. Kristeller), inni uznawali go za pelnoprawny skiadnik 6wczesnego nurtu filozo-
ficznego (np. Garin). Na ten temat zob. m.in. Kristeller 1985b; Garin 1965; Domanski 1975;
Hankins 2003; Hankins 2007; Hankins 2011; Ferguson 1948.

" Wtracenie ma podkresli¢ religijne nastawienie humanistéw. Renesansowy antropocentryzm
nie stanowil opozycji do Sredniowiecznego teocentryzmu (zresztg obie te charakterystyki sa
uproszczonymi sposobami ujmowania wymienionych epok) w tym sensie, Zze oznaczal on anty-
religijno§¢. Humanisci pisza nie tylko o godnosci, ale i o boskosci duszy ludzkiej ze wzgledu na

jej pochodzenie od Boga i jej podobienstwo do tego, co boskie.
15 Zob. s. 187.
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rozwaza sie niezniszczalnos¢ duszy gtéwnie w Scistym odniesieniu do nowych
interpretacji De anima Arystotelesa oraz starozytnych komentarzy do tego dzie-
ta, a takze i odczytania go przez Awerroesa. Sa to wiec dociekania w znacznym
zakresie przypominajace i w tresci, i w strukturze rozwazania scholastyczne.
Opisywane teksty (wiele z nich to komentarze do De anima) maja jednak duzo
wspoélnego z mys$la humanistyczng nie tylko dlatego, ze do pewnego stopnia
cze$¢ z nich uwzglednia humanistyczne tresci, ale takze dlatego, ze w ogole
mogly powsta¢ dzieki klasycznej edukacji humanistow, ktorej efektem byly
nowe tlumaczenia pism Stagiryty i komentarzy do nich'®. Wreszcie, ta rozpo-
wszechniona edukacja sprawita, ze wiecej filozofow potrafilo owe dziefa czytac
w oryginale samodzielnie'”. W efekcie, bez wzgledu na to, jak silnie humanisci
deklarowali nieche¢ do scholastycznego sposobu filozofowania, dali impuls do
ponownego podjecia problematyki nieSmiertelnosci duszy przez filozofow
kontynuujacych scholastyczne tradycje schematéw pisania.

Pedagogika renesansowego humanizmu obejmuje tresSci i metody ksztal-
towania czlowieka, ktore zadecydowaly o jej antropocentrycznej specyfice. Bez
wzgledu na kontrowersje naroste wokoét takiego ujecia opisywanego nurtu (wo-
bec nierzadkiego splycania jego charakterystyki), wplyw humanistycznej wizji
ksztalcenia i formowania cztowieka na wzrost zainteresowania problematyka
nieSmiertelnosci duszy wydaje sie znaczacy. Ma on potwierdzenie w samej za-
warto$ci traktatéw dotyczacych nieSmiertelnosci i efektach przyjecia nowego
modelu edukacji.
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Bogustaw Milerski, Maciej Karwowski, Racjonalnosc
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Ksztalcenie, jego sensy, wartosci, cele oraz nadawane mu znaczenia, to
temat nie tylko analiz prowadzonych na gruncie nauk spotecznych, ale réow-
niez problem czesto obecny w dyskursie spotecznym i politycznym. Rozprawa
Bogustawa Milerskiego oraz Macieja Karwowskiego Racjonalnosc procesu ksztatce-
nia. Teoria i badanie — rezultat projektu badawczego autorow — doskonale wkom-
ponowuje sie zatem w historyczny i wspolczesny namyst nad zagadnieniem
ksztalcenia, istotnie go dopetniajac. Przyjete przez autoréw podejscie, taczac
filozoficzng refleksje, ktérej podstawa sa analizy tekstow Zrédlowych i litera-
tury przedmiotu z triangulacyjnymi badaniami empirycznymi, uwzgledniajacymi
perspektywe trzech grup uczestnikéw procesu ksztalcenia (uczniéw, nauczycie-
li, rodzicéw), nie tylko przyczynia sie do kompleksowego ujecia racjonalnosci
ksztalcenia, ale réwniez pozwala na dalsze problematyzowanie omowionego
tematu.

Recenzowana monografia jest druga czesScig serii ,Racjonalnos¢ procesu
ksztalcenia”. Pierwszy tom autorstwa Renaty Nowakowskiej-Siuty i Bogustawa
Sliwerskiego, poswiecony jest analizie proceséw edukacyjnych z perspekty-
wy normatywnie zalozonej racjonalno$ci emancypacyjnej jako podstawowego
czynnika demokratyzacji oswiaty i zycia spolecznego. Monografia Milerskiego
i Karwowskiego bada natomiast racjonalnos¢ ksztatcenia jako taka, uwzglednia-
jac dyskurs teoretyczny (filozoficzny i pedagogiczny) oraz analizy empiryczne,
obejmujace uczestnikow ksztafcenia: uczniéw, rodzicow i nauczycieli. W tym
sensie obie pozycje sg wzgledem siebie komplementarne. Zapowiadany trzeci
tom o charakterze metodologicznym, bedzie ich dopetnieniem.
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W kontekscie recepcji tresci recenzowanej tu publikacji istotne wydaje sie
przywotanie formutowanej przez autorow definicji racjonalnosci ksztatcenia,
rozumianej jako ,wewnetrzna logika proceséw ksztalcenia, uprawomocniajaca
intersubiektywna komunikowalno$¢ i roszczenie do sensownosci przekazywa-
nych w toku ksztalcenia wyktadni §wiata” (s. 12). Nie mniej wazne wydaje sie
rowniez przedstawienie celu giéwnego, to znaczy ,zbadanie racjonalnosci edu-
kacyjnych legitymizujacych proces ksztalcenia szkolnego” (s. 13). Punktem wyj-
$cia do jego udanej, kompleksowej i przynoszacej poznawczo istotne wnioski
realizacji bylo sformutowanie pieciu celéw szczegdélowych wyznaczajacych pola
problemowe poszukiwan teoretycznych i empirycznych.

Monografia sklada sie z wprowadzenia, dziesieciu rozdzialéw, aneksu i bi-
bliografii. Poszczegolne rozdzialy przedstawiajg pelng realizacje czterech celow
szczegblowych i czeSciowa — pigtego, zgodnie z zalozeniem autoréw'. Warto
podkresli¢, ze kazdy z nich ,przygotowal odrebne partie tekstu, a mianowicie
Milerski — rozdzialy obejmujace wprowadzenie, kwestie teoretyczne, model
teoretyczny oraz badania jako$ciowe, a Karwowski — rozdzialy poswiecone ba-
daniom empirycznym o charakterze iloSciowym” (s. 8). Jednak, jak podkreslajg
autorzy, monografia stanowi ,uzgodniong catos$¢, za ktérg w rownym stopniu
ponoszg odpowiedzialnos$¢” (tamze).

Wprowadzenie zawiera og6lng charakterystyke monografii. Przedstawio-
no w nim cele dociekan autoréw na tle wspotczesnej polityki oSwiatowej oraz
pewne przestanki zalozeniowe dotyczace znaczenia intereséw poznawczych
uczestnikow proceséw ksztalcenia dla postrzegania i przypisywania racjo-
nalnos$ci procesom ksztalcenia. Zasygnalizowano réwniez ksztatt i znaczenie
opracowanej tetragonalnej koncepgji racjonalnosci ksztafcenia, a takze, charak-
teryzujac racjonalno$¢ ksztalcenia jako przedmiot badan, wykazano oryginal-
nos¢ podejmowanych zamierzen badawczych.

Trzy pierwsze rozdzialy ksigzki ogniskujg sie na prezentacji teoretycznych
punktéow odniesien zastosowanych przez autoré6w — teorii krytycznej, herme-
neutyki, wyrostych na ich bazie pedagogiki krytycznej, hermeneutycznej oraz
elementéw teorii systeméw. W tym kontekScie na pozytywna ocene zastugu-
je przyjeta przez autoréw strategia konstruowania wspomnianych rozdzialéw,
ktéra nie ogranicza sie li tylko do erudycyjnego i opartego na bogatej literatu-
rze przedmiotu zarysowywania podstawowych zatozen wskazanych koncepcji,
ale raczej traktujaca je jako kanwe do rekonstrukcji istniejgcych na ich gruncie
sposobow rozumienia racjonalno$ci wiedzy i/lub ksztatcenia.

Rozdziat pierwszy zatytutowany zostal Racjonalnos¢ wiedzy w perspektywie
teorii krytycznej. Wielo$¢ podjetych w nim zagadnien niemozliwym czyni grun-
towne jego scharakteryzowanie, wskazane zostang zatem watki, ktore wydajg sie

' Oméwienie petnej realizacji piatego z celéw ma miejsce we wspomnianym trzecim tomie
serii zatytutowanym Racjonalnosc procesu ksztafcenia. Metoda pomiaru.
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posiada¢ konstytutywne znaczenie dla odtworzenia perspektywy poznawczo-
-badawczej oraz recepcji tresci ksigzki. I tak obok przedstawienia w perspekty-
wie historycznej réznych stanowisk wobec racjonalnosci, genezy i pojecia teorii
krytycznej, rozroéznienia miedzy teorig tradycyjng i krytyczng oraz zrekonstruo-
wania problematyki racjonalnosci w zatozycielskim i wspéiczesnym dyskursie
krytycznym, Bogustaw Milerski i Maciej Karwowski sygnalizuja zamiar modyfi-
kacji spopularyzowanego na gruncie polskim dualistycznego podejscia wobec
racjonalnosci ksztalcenia poprzez opracowanie jej tetragonalnej koncepcji za-
ktadajacej istnienie racjonalnosci emancypacyjnej, hermeneutycznej, prakseo-
logicznej i negacyjne;j.

W kolejnym rozdziale racjonalnos¢ wiedzy ujeta zostala w perspektywie
hermeneutyki. Rowniez w tym rozdziale nie zabraklio rozwazan nad jej geneza
i pojeciem. Do odczytania stworzonej przez autoréow tetragonalnej koncepgji
ksztalcenia niezbywalne jednak znaczenie majg czeSci, w ktérych bazujac na
hermeneutycznym ujeciu rozumienia oraz koncepcji systemé6w Luhmanna wy-
kazano eklektyczny, nieograniczajacy sie tylko do prakseologicznego, wymiar
wiedzy i racjonalno$ci hermeneutycznej.

W rozdziale trzecim Milerski i Karwowski podjeli, bazujgc na literaturze
z zakresu pedagogiki krytycznej i hermeneutycznej, namyst nad pedagogicznym
aspektem racjonalnosci ksztalcenia. Konsekwentnie rozpoczeli od nakres$lenia
genezy i pojecia wskazanych powyzej kierunkéw, uzupetniajac je o syntetyczne
omowienie idei ksztalcenia z nich wynikajacych, a takze sposobow rozumie-
nia racjonalnosci ksztalcenia na ich gruncie. Zagadnieniem $cisle powigzanym
Z opracowywang przez autoréw tetragonalng koncepcja racjonalnosci ksztat-
cenia jest zorientowanie analizowanych racjonalnosci hermeneutycznej i kry-
tycznej oraz ich odniesienie do intereséw emancypacyjnego i krytycznego.

Rozdzial czwarty Model teoretyczny: Tetragonalna koncepcja racjonalnosci
ksztafcenia stanowi zarazem podsumowanie rozwazan, jak i prezentuje kluczo-
wy dla dalszych analiz konstrukt. Jak juz wspomniano, proponowana koncepcja
zaktada istnienie czterech racjonalnosci ksztalcenia — prakseologicznej, herme-
neutycznej, emancypacyjnej i negacyjnej. Pierwsza z nich ,ma charakter prak-
tyczny i techniczny (technologiczny). Jest ukierunkowana na opanowanie tresci
ksztalcenia oraz jego praktyczne i wymierne efekty” (s. 147). Kolejna ,ma cha-
rakter egzystencjalno-interpretacyjny i jest zorientowana na pozyskiwanie rozu-
mienia oraz umiejetno$¢ wartoSciowania siebie i Swiata” (s. 148). Racjonalno$¢
emancypacyjna, jak zauwazajg autorzy w koncowym rozdziale (s. 296) ,,ma cha-
rakter krytyczny i ukierunkowana jest na upodmiotowienie i samostanowienie
jednostki w konteks$cie spofecznym”. Wreszcie racjonalno$¢ negacyjna ,organi-
zowana jest przez logike odrzucenia badz ignorancji wobec ksztalcenia szkolne-
go” (s. 150) i przez to nadanie mu specyficznego sensu. Opracowana koncepcja
ujmowana jest przez autoré6w w kategoriach Weberowskiego typu idealnego
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niekoniecznie znajdujac pelne odzwierciedlenie w rzeczywistosci spotecznej,
stanowiac ,fakt poznawczy o racjonalnym charakterze” (s. 151).

Tre$¢ rozdzialu pigtego oraz széstego zwigzana jest z jako$Sciowymi bada-
niami empirycznymi nad racjonalnos$cig ksztalcenia szkolnego. W pierwszym
z nich podjeto szereg zagadnien zwigzanych z metodologicznymi aspekta-
mi prowadzonych badan, w drugim dokonano opisu semantyki racjonalnosci
ksztalcenia.

W kontekscie zalozen metodologicznych badan jakoSciowych istotnych
wydaje sie kilka kwestii. Celem badan byto ,opisanie faktycznych sposobow
odczytywania/nadawania znaczen ksztafceniu szkolnemu, dokonywanych przez
jego uczestnikow — uczniéw, rodzicow, nauczycieli” (s. 154). Byly one prowa-
dzone w trzech typach szkét — prestizowych wielkomiejskich liceach ogélno-
ksztalcacych, liceach niepostrzeganych jako prestizowe oraz szkotach zawo-
dowych. tacznie przeprowadzono 21 indywidualnych wywiadéw pogtebionych,
czyli po 7 z uczniami, rodzicami i nauczycielami oraz 8 zogniskowanych wy-
wiadow grupowych (4 z uczniami i po 2 z nauczycielami i rodzicami). Nieza-
leznie od tego, ze dla potrzeb wywiadoéw przeprowadzanych przez zewnetrzna
firme przygotowano scenariusze, zarowno te indywidualne, jak i grupowe mia-
ly wedlug autoréw niedyrektywny charakter. Jednym z najmocniejszych atutéow
jakosciowego etapu dzialalno$ci badawczej byla opracowana przez autoréw me-
toda analizy nazwana przez nich hermeneutyka intersubiektywnosci, ktéra to
»gwarantuje obiektywizm poznania, niemniej jednak legitymizuje jego intersu-
biektywnosc¢” (s. 167).

W rozdziale széstym zatytulowanym Semantyka racjonalnosci ksztalcenia
przedstawione zostaly wyniki badan jako$ciowych. Autorzy zdecydowali sie
zrezygnowac z prezentowania szczegbélowo interpretacji kazdego z wywia-
dow, wybierajac podejscie ,rekapitulacyjne”. Wydaje sie, ze najwazniejszym
wnioskiem plynagcym z tego etapu badan jest ten, wyrazajacy sie w stwierdzeniu,
ze racjonalnosci bedace komponentami tetragonalnej koncepcji znajduja od-
zwierciedlenie w refleksjach badanych (uczniéw, rodzicéw, nauczycieli), cho¢ sg
przez nich niekiedy specyficznie rozumiane. Tym co dodatkowo zastuguje na
podkreslenie jest zastosowanie przez Milerskiego i Karwowskiego swoistej
perspektywy interpretacyjnej nazwanej logika cato$ci. Jej implementacja jest
wyrazem czesto dyskutowanej w naukach spotecznych jako$ci badan jakoscio-
wych i analizy ich wynikéw, a takze zapobiega nadinterpretacjom.

Trzy kolejne rozdzialy obejmujg tematycznie metodologiczne aspekty dru-
giego (iloSciowego) etapu badan empirycznych, kwestie zwigzane z pomiarem
i strukturg racjonalnosci ksztalcenia oraz analizy odnoszace sie do interpretagcji
uzyskanych danych.

Rozdzial si6dmy dostarcza informacji na temat proby badawczej oraz pro-
cesu rekrutacji szkét do badan, ponadto pozwala zrozumie¢ zfozong procedure
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konstruowania Kwestionariusza Racjonalnosci Ksztalcenia (KRAK). Zaprezento-
wano w nim réwniez najwazniejsze dane i wnioski dotyczace rozktadéw racjo-
nalnosci, zwigzkéw miedzy nimi oraz tych, ktére dominujg wséréd uczniow.

W kolejnym rozdziale, na podstawie zaréwno prostszych, jak i bardziej
ztozonych procedur statystycznych, dokonano zestawienia relacji czterech wy-
réznionych racjonalnosci z r6znymi czynnikami (ptcia uczniéw, wiekiem, statu-
sem spoteczno-ekonomicznym rodziny, aspiracjami edukacyjnymi, osiagnieciami
szkolnymi, akademickim obrazem siebie, ,tworczym obrazem siebie”, a takze
skutecznoscia szkolna).

Rozdzial dziewiaty Racjonalnosc ksztafcenia w percepcji rodzicow i nauczycieli
przedstawia wyniki badan, ktore sa podstawg do odpowiedzi na pytania, nasu-
wajgce sie w zwigzku z nasileniem i uwarunkowaniami racjonalnos$ci obu tych
grup, odtwarzaniem sie u uczniéw pewnych tendencji zaobserwowanych u ich
rodzicow, pytania o zwiazki racjonalnosci rodzicéw i dzieci oraz powigzania mie-
dzy nauczycielskimi racjonalno$ciami i réznicujacymi je szkolnymi czynnikami.

Charakteryzowanie wnioskow zawartych w dwoch powyzszych rozdziatach
rowniez doprowadzitoby do zbednych uproszczen, stad postanowiono zaniecha¢
tej strategii. Ponownie jednak nalezy dokona¢ pozytywnego warto$ciowania za-
stosowanego przez autorow podej$cia wobec uzyskanych danych i ich analizy.
Zapobiegto ono symplifikacjom, nadinterpretacjom i stworzyto, wydaje sie obiek-
tywny, obraz analizowanych zagadnien.

Ostatni rozdzial, zgodnie ze swym tytutem, stanowi rekapitulacje badan
teoretycznych i empirycznych, na podstawie ktérych przygotowano recenzo-
wang monografie. Nie zabraklo w nim rowniez stwierdzen natury ogolniejszej
odnoszacych sie do srodowiska szkoty, a posrednio rowniez spoteczenstwa i po-
lityki edukacyjnej.

W aneksie zawarte zostaly Kwestionariusz Racjonalnosci Ksztatcenia w wer-
sji dla uczniow i ankieta dla nich, tabela na temat préby szkét biorgcych udziat
w badaniu iloSciowym, scenariusze indywidualnych wywiadéw pogtebionych
i zogniskowanych wywiadéw grupowych z uczniami.

Monografia Racjonalnosc procesu ksztatcenia. Teoria i badanie jest wysokiej kla-
sy opracowaniem naukowym. Uwage czytelnika przykuwa zaplecze teoretyczne
i zakres zainteresowan naukowych autoréw oraz ich warsztat badawczy. Zarow-
no Milerski, jak i Karwowski sa specjalistami w zagadnieniach podejmowanych
w monografii, o czym $wiadczy chociazby obecnos¢ odwotan do wtasnej twor-
czosci. Jednocze$nie wydaja sie ich cechowaé¢ odmienne, pozornie niemozli-
we do pogodzenia, podejscia wobec problematyki pedagogiki i sposobow jej
naukowego eksplorowania. Jednakze wfasnie ta heterogeniczno$§¢ kompetencji
i nastawien doprowadzita do nakreSlenia wieloaspektowego obrazu racjonal-
nosci procesu ksztalcenia i jego zréznicowanych uwarunkowan, a przez to do
realizacji stawianego przed monografia celu. W tym konteks$cie na uznanie
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zastuguje wysitek zwiazany ze zoperacjonalizowaniem - bedacej efektem ba-
dan teoretycznych gteboko ugruntowanej filozoficznie — tetragonalnej koncepgji
racjonalnosci ksztalcenia dla potrzeb badan empirycznych.

Inny argument dowodzacy znaczenia poznawczego recenzowanej ksiazki
odnosi sie wlasnie do skonstruowanej tetragonalnej koncepcji ksztatcenia. Bada-
nia zostaly osadzone w konteks$cie teoretycznym dwoch tradycji: teorii krytycz-
nej i hermeneutyki. Wyréznienie czterech jednocze$nie odmiennych ideowo,
jak i niecatkowicie rozitgcznych wobec siebie jej rodzajow jest przyktadem holi-
stycznego ujecia analizowanego zagadnienia, stwarzajgcego wilasciwg ptasz-
czyzne do uczynienia tego konstruktu — modelem teoretycznym dla dalszych
badan. Wydaje sie, ze ksztalt tej koncepcji jest zaréwno rezultatem jej filo-
zoficznych zrédel, jak réwniez sposobu odczytania, refleksyjnosci i rozleglosci
horyzontéw poznawczych jej autoréow.

Badania empiryczne potwierdzily tetragonalny rozktad racjonalnosci ksztat-
cenia, a wiec istnienie czterech sposoboéw odczytywania i nadawania znaczenia
ksztalceniu szkolnemu. Milerski i Karwowski zdiagnozowali fenomen interracjo-
nalnosci (badania jakoSciowe) oraz istnienie korelacji miedzy poszczeg6lnymi
racjonalnosciami (badania iloSciowe). Niezwykle istotne jest wykazanie czynni-
kéw warunkujacych zmienno$¢ poszczegélnych racjonalnosci. W tym zakresie
monografia przedstawia bogaty material empiryczno-analityczny.

Stwierdzenie dominacji racjonalnosci prakseologicznej oraz zidentyfiko-
wanie fenomenu racjonalnosci emancypacyjnej jako racjonalnosci o charakterze
wsobnym i egoistycznym nie tylko ma konsekwencje dla weryfikacji modelu
teoretycznego, lecz rowniez mowi wiele na temat oczekiwan wzgledem systemu
o$wiatowego i mozliwo$ci transformacji spotecznej. Wyniki badan pokazuja, ze
obecnie proces i cel ksztalcenia konserwuje techniczny sens edukacji i nie stuzy
zmianie spolecznej w duchu teorii krytycznej, a wiec nie zmierza w kierunku
zwiekszenia zakresu wolnos$ci, komunikacji i inkluzji spotecznej.

WartoS$cig rozprawy jest jej wkiad do dyskursu teoretycznego, zwlaszcza
na gruncie pedagogiki uprawianej w tradycji teorii krytycznej i hermeneutyki.
W tym zakresie czytelna jest intencja autoréw, aby dokona¢ syntezy obu kie-
runkéw — mozna oczywiscie pytac, czy jest to zabieg uzasadniony. Milerski
i Karwowski podzielajg przekonanie, ze obie tradycje w gruncie rzeczy maja
charakter interpretacyjny i podobne zalozenia antropologiczne. Niewatpliwie
zastuga autoréw jest dowarto$ciowanie hermeneutyki w badaniach pedagogicz-
nych. Reasumujac, najwiekszy atut recenzowanej ksigzki to nie tylko wnikli-
we odczytanie hermeneutycznej racjonalno$ci ksztalcenia, lecz takze ukazanie
zwigzkow miedzy hermeneutyka i teorig krytyczng oraz — i to jest moze naj-
wazniejsze — aplikacja hermeneutyki do jakosSciowych badan empirycznych.
Dotyczy to zaré6wno samej procedury realizacji wywiadow, jak i metody analizy
ich wynikow.
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Bez watpienia monografia Racjonalnosc procesu ksztafcenia. Teoria i badanie
moze i powinna okazac sie interesujgca i/lub uzyteczna dla os6b naukowo za-
interesowanych procesem ksztalcenia. Ponadto ze wzgledu na swojg metodo-
logiczna wartos¢, ksiazka wydaje sie by¢é obowigzkowa pozycja dla badaczy
planujacych prowadzenie teoretyczno-empirycznych badan triangulacyjnych nad
zagadnieniami konstytuujacymi przedmiot pedagogiki jako dyscypliny. Zapozna-
nie sie z monografig moze okazac sie wartoSciowe réowniez dla os6b odpowie-
dzialnych za polityke edukacyjna i by¢ dla nich Zrédlem refleksji nad obrazem
wspolczesnej szkoly oraz jej postulowanym ksztaltem. Moze da¢ im réwniez
asumpt do jej reformy. Wreszcie, w wymiarze indywidualnym (monografia sta-
nowiac wazna, cho¢ ze wzgledu na hermetyczng narracje i ztozonos¢ analiz in-
terpretacyjnych nielatwa w recepcji) moze zosta¢ doceniona przez nauczycieli,
rodzicow i uczniow — osoby, ktérych to proces ksztafcenia i jego racjonalnos¢
bezposrednio i posrednio dotyczy.

Edyta Zawadzka
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie



W zeszycie 4 (242) ,Kwartalnika Pedagogicznego” z roku 2016, s. 186-196
opublikowali$my artykul prof. Krystyny Lubomirskiej pt. ,Wybrane aspekty
sprzyjajace dobru dziecka”. Tre$¢ tego tekstu bazuje na wynikach badan reali-
zowanych ze srodkéw 7 Programu Ramowego Unii Europejskiej przyznanych na
realizacje projektu Curriculum Quality Analysis and Impact Review of European
Early Childhoodd Education and Care (CARE; Grant Agreement 6133) oraz ze
srodkéw finansowych na nauke w latach 2014-2016 przyznanych na realizacje
projektu miedzynarodowego wspoétfinansowanego (Ministerstwo Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego).
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Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogo6lnopolskie czasopismo naukowe ukazujace sie od 1956 roku,
publikujace artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej sub-
dyscyplin oraz innych nauk spotecznych. ,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punkto-
wanym, umieszczonym w bazie ERIH (European Reference Index for the Humanities), CEEOL
(Central and Eastern European Online Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of
Social Sciences and Humanities). Zgodnie z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW
za publikacje w ,Kwartalniku Pedagogicznym” przystuguje Autorowi 10 punktéw.

Rzetelno$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnos$ci naukowej
w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wowczas, gdy ktos wniost istotny wktad w powstanie pub-
likacji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspétautoréw badan, ktérych wyniki referowane sg w artykule, jak réowniez okreslenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia woéwczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogdle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspoétautor publikacji. W zwiazku
z tym Redakcja wdraza procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnos$ci naukowej i wy-
maga od Autoréw: ujawnienia wkiadu poszczegélnych autoré6w w powstanie publikacji oraz
podawania zrodel finansowania publikacji, a takze informacji o wkladzie instytucji naukowo-
-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetelnosci naukowej
beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja pod-
czas calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materiatéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogdéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego.

Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwom recenzentom zewnetrz-
nym do szczegélowej recenzji zgodnie z procedura double-blind reviews (podwoéjna Slepa
recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi.
Recenzenci nie s3 zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor. Recenzja ma
forme pisemna i jej tres¢ moze by¢ udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst,
zakwalifikowac bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wigze sie z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji).

Lista Recenzentéw jest publikowana na stronie internetowej ,Kwartalnika Pedagogicznego”.
Ostateczna kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objetos¢ catego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosic
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac¢ w tekscie kolorowych diagramoéw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wystac pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac pelne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktorego miejsca w tekscie sie
odnoszg, powinny by¢ dotgczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.

Obowigzuje nastepujacy standard przypisow:

Przypisy bibliograficzne umieszczone sg bezposrednio w tekScie i zawierajg tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwéch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

Taka forma przypiséw wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykufu, np.:
Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,

Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, [w:| Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat swiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.
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Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb do-
stepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, Terazniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przesztosciq (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).
W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
Numerowane i umieszczone na dole strony sg tylko przypisy odautorskie.

Do tekstu nalezy dotaczy¢ krétkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
acznie z tytulem artykulu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. JeSli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadestac noty biograficzne wszystkich autoréw oraz petny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadeslaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje sie
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalgczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwoér
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowal go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwor (swoéj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przystanego do Redakgji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnia praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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