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Przedstowie

Polska filozofia wychowania, ktorej w perspektywie personalnej przygladamy sie
od pierwszej publikacji otwierajacej calg seri¢ ,Pedagogika Filozoficzna”, posiada
wielu wybitnych przedstawicieli. Do tej pory zaprezentowaliSmy wspdlczesne
badania poswigcone Karolowi Kottowskiemu (t. 1), Stefanowi Woloszynowi
(t. 2), Bogdanowi Suchodolskiemu (t. 3), Bogdanowi Nawroczynskiemu (t. 4),
Kazimierzowi So$nickiemu (t. 5)!, Ludwikowi Chmajowi (t. 6) oraz Wiktorowi
Wasikowi (t. 7). Obecny tom - 8 - zostal wzbogacony o - dotad nieobecna
w takiej skali — analize spuscizny Tadeusza Kotarbinskiego, ktérego réznorod-
no$¢ zainteresowan naukowych obejmowata takze problematyke filozofii edu-
kacji. Warto w tym miejscu dostrzec rzecz nieprzypadkows, a mianowicie fakt,
ze cze$¢ sposrdd przywolanych wyzej uczonych wraz z Kotarbinskim wywo-
dzila sie lub miala kontakt ze Szkola Lwowsko-Warszawska. Dla polskiej peda-
gogiki filozoficznej ta konstatacja wydaje sie niezwykle wazna, mamy bowiem
wyjatkowe, silne, wreszcie wlasne zrédlo refleksji filozoficznej zorientowanej
na zagadnienia teorii i — co warto takze podkresli¢ — praktyki edukacyjne;j.
Zrédto - w kontekscie pedagogiki filozoficznej - jak dotad stabo eksplorowane,
przestoniete najpierw narzucong ideologia, a obecnie intensywna interioryzacja
wspolczesnych koncepcji zachodnich.

Tadeusz Kotarbinski — wspéttworca Uniwersytetu Lodzkiego i jego pierw-
szy rektor, filozof, tworca reizmu, etyki niezaleznej, prakseologii — czul sig, jak

! Ten tom jest o tyle nietypowy, ze polskie badania byly przedstawione w ramach zjazdu
filozoféw wychowania w Pradze czeskiej w 2012 roku, gdzie Towarzystwo Pedagogiki Filozo-
ficznej bylo wspottworcg CEUPES. Poklosiem tego spotkania byla monografia: Uloha osob-
nosti a instituci v rozvoji vzdélanosti v evropském kontextu (Prezentace skolstvi a vzdélanosti),
red. T. Kasper, N. Pelcova, S. Sztobryn, Nakladatelstvi Karolinum, Praha 2013.
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sam to okredlal, ,nauczycielem, bodaj przede wszystkim nauczycielem™. Bez
watpienia byl spolegliwym opiekunem w swej praktyce akademickiej i tworcg
idei daleko wybiegajacych poza czasy ich powstania. Tak tez postrzegali go jego
wspolpracownicy i stuchacze. Nieztomny w swoich moralnych zasadach byt
wzorem nie tylko uczonego, ale takze uczciwego cztowieka. Nie bez przyczyny
byt okreslany polskim Sokratesem. Poglady pedagogiczne Kotarbinskiego wyra-
staly — z jednej strony - z reizmu, a z drugiej — z obserwacji biezacych potrzeb
edukacji w ogole. Jego wrazliwo$¢ byla autentyczna i wszechstronna. Model
akceptujacy nierozerwalnos¢ w ramach jednego systemu filozofii i pedagogiki byt
charakterystyczny dla uprawiania pedagogiki filozoficznej w okresie migdzywo-
jennym, nastepnie spetryfikowany i ograniczony na gruncie marksizmu dotrwat
do wspolczesnosci, ktora siega don z poczuciem straconego czasu. Filozofie
wychowania, a jeszcze lepiej - stosujac terminologie Kotarbinskiego - antropa-
gogie odkrywamy na nowo, jako otwarcie na realnego, konkretnego cztowieka,
jego dobro, szczescie, godziwe zycie, dobrg robote i sprawnos¢ w codziennym
dziataniu. Jego aktywno$¢ naukowa przypadala na trudne dla polskiej nauki
czasy. Tym wigksza warto$¢ maja jego niezalezne poglady, otwierajace szeroko
humanistyczng przestrzen rozwoju kazdego cztowieka w kazdych czasach, nie-
zaleznie od roszczen religii czy polityki. Cztowieczenstwo, jako zadanie kazdego
z nas, postrzegal w byciu soba, w doskonaleniu ludzkiej racjonalno$ci, charakteru
i kulturowego telehormizmu. Obecne w tym tomie rozprawy, nie roszczac sobie
pretensji do holistycznego opracowania stanowiska Tadeusza Kotarbinskiego,
stanowig dobry punkt wyjscia do dalszych badan, a w konsekwencji — do przy-
wrdcenia naleznego miejsca w polskiej pedagogice filozoficznej jednemu z jej
czotowych przedstawicieli.

Moéwienie o pewnych nurtach w mysleniu zawsze obarczone jest ryzykiem
bledu, polegajacego na uproszczeniu i niedostrzezeniu tego, co jednostkowe.
Gdybysmy jednak mimo wszystko chcieli wyznaczy¢ wspdlny mianownik wspoét-
czesnej polskiej filozofii wychowania, to wydaje sig, ze bylby nim problem war-
toéci oraz — posrednio - autokonstytucji podmiotu. W szerszej perspektywie
mozna by go okresli¢ mianem pytania — niejednokrotnie przybierajacego postac
sporu® - o to, czy pierwszym obowigzkiem filozofii wychowania jest jej kry-
tyczna refleksyjnos¢, czy tez normatywnosé; diagnozowanie i nieustanne pod-
minowywanie tego, co uchodzi za oczywisto$¢, czy tez uparte stanie na strazy

* T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, red. J. Kotarbiniska, Zakltad Naro-
dowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1986, s. 338.

3 Zob. W. Kruszelnicki, Tendencje nihilistyczne w pedagogice ogélnej, ,,Jerazniejszos¢ — Czlo-
wiek — Edukacja” 2018, t. 21, nr 1(81), s. 137-150 oraz odpowiedzi polemiczne: A. Folkierska,
Pedagogiczna wola mocy (w odpowiedzi Wojciechowi Kruszelnickiemu), ,,Terazniejszo$¢ — Czlo-
wiek — Edukacja” 2018, t. 21, nr 2(82), s. 127-136; B. Sliwerski, Tendencje autora ,Tendencji
nihilistycznych w pedagogice ogélne;j”, ,Terainiejszos¢ — Czlowiek — Edukacja” 2018, nr 2(82),
t. 21, s. 137-144.
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tego, co uznajemy za konstytutywne dla naszego cztowieczenistwa. W przypadku
zdecydowanej wigkszosci gtosow problem ten przybiera posta¢ postulatu, czy
tez raczej powinnos$ci narzuconej na wychowanie rozumiane jako podtrzymy-
wanie tego, co niezmiennie wspoélne, podtrzymywanie ,,uniwersalnych warto-
$ci”, ktdre - z kolei — okreslajg nasze czlowieczenstwo i nas w nim utrzymuja.
Znacznie rzadziej natomiast kwestia ta bywa problematyzowana, ukazujac nor-
matywno$¢ i same warto$ci wlasnie jako pewien problemat®.

Taki tez obraz filozofii wychowania wylania sie z niniejszego tomu. Istotg
wychowania nie jest przekazywanie teoretycznej wiedzy czy umiejetnosci prak-
tycznych, ale - jak to ujmuje Michel Foucault - ,,pewne dzialanie na jednostce™,
dzialanie dotyczace ,,sposobu bycia podmiotu jako takiego™, a zatem pewnego
etosu, poprzez ktdry i dzieki ktéremu okreslamy samych siebie jako podmioty
danego dyskursu. Tak rozumiane wychowanie oznacza wyciagniecie reki, aby
wydoby¢ jednostke ze stanu, w ktérym znajduje si¢ ona obecnie i poprowadzi¢
ja ku niezbednej transformacji. Tak jak u Platona, zmiana ta, jesli ma by¢ praw-
dziwym przeobrazeniem, musi dotyczy¢ calej duszy, ktéra obraca si¢ ku praw-
dzie, tak samo ,,jak oko nie moglo si¢ z ciemnosci obroci¢ ku $wiatlu inaczej,
jak tylko wraz z calym cialem™. Tym za$, ktory wyciaga reke jest wychowawca-
-filozof, to on jest niezbednym posrednikiem w majacej sie dokona¢ przemianie,
jednoczes$nie sam bedac tym, ktory jest juz przeobrazony. Owa transformacja
pozwala jednostce rozpocza¢ proces samowychowania, stawiajac przed nig nie-
konczace si¢ zadanie, ktdre starozytni okreslali mianem troski o dusze.

Jasne jest zatem, dlaczego tak wiele uwagi w naszym tomie zostalo poswie-
cone figurze wychowawcy-opiekuna oraz, ulegajacym historyczno-kulturowym
przemianom, formom jego dziatania. W tym punkcie wszystkie glosy sa zgodne:
wychowanie, jako educere, czyli wydobycie i wyprowadzenie wtasnie, nie jest
mozliwe bez tego, ktory podaje dlon, wyprowadza i prowadzi. Takze w tym
aspekcie, w ktérym uwalnia on od solipsystycznego zamkniecia w matych ego-
izmach, i otwiera $wiat tego, co wspolne.

Podkreslenie roli nauczyciela mozna takze dostrzec we wspdtczesnych bada-
niach miedzynarodowych z zakresu filozofii wychowania, z tg réznica jednak,
ze zadaniem nauczyciela nie jest tu wyposazenie wychowanka w pewien zaséb cnét
jednostkowych i spolecznych, lecz - zaledwie i az - rozbudzenie w nim mifosci
do $wiata. Innymi stowy, poréwnujac polska i zagraniczng refleksje nad wychowa-
niem, mamy do czynienia z wyrazng r6znicg rozlozenia akcentéw: w przypadku

* Zob. np. A. Folkierska, ,Wartosci” a dobro i zlo, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1999,
nr 1(171), s. 3-17.

> M. Foucault, Hermeneutyka podmiotu. Wyktady w Collége de France 1981-1982, ttum.
M. Herer, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 141.

¢ Tamze.

7 Platon, Paristwo, thum. W. Witwicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010,
s. 292.
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rodzimej mys$li nacisk polozony jest na podmiot i jego zadania w $wiecie,
zaréwno wzgledem samego siebie, jak i innych, w drugim przypadku za$ akcent
zostaje przesunigty z podmiotu na bezosobowy $wiat, ktéry rozbtyskuje przed
nami, gdy porzucamy samych siebie. Jak ujmuje to Jan Masschelein: ,,wycho-
wawcy [...] niczego nie przed-stawiaja, lecz poprzez sposéb, w jaki zajmuja
sie czym$ (tak oto komunikujac to) - ich troska czy tez milo$¢ do $wiata (ich
mitos¢ do stow, tekstow, rzeczy, praktyk) [...] - stawiaja [przed nami] pewna
rzecz, czynia ja widoczng, styszalng i pozwalajg nam pozostaé w jej cieniu™.

Widzimy zatem, ze polska filozofia wychowania, takze poprzez swoje dzie-
dzictwo, zachowuje wlasng specyfike, ktéra odrdznia ja od miedzynarodowego
namystu pedagogicznego, w ktérym od pewnego czasu coraz wyrazniej styszalne
staja sie glosy wyzwolenia edukacji od wszelkiego rodzaju instrumentalizmu,
postulujace edukacje radykalnie nie-instrumentalng, wazng samg przez si¢ i niepo-
trzebujaca plynacego z zewnatrz uzasadnienia swojego istnienia. Niepotrzebujaca
nie tylko tego uzasadnienia, ktére pod dyktatem ekonomicznej logiki osiagnie¢
podporzadkowuje ja rankingom i parametryzacyjnym wymaganiom, ale takze
tego, ktory podporzadkowywalby ja takim celom, jak ,,demokracja, solidarnos¢,
inkluzja, tolerancja, sprawiedliwo$¢ spoteczna czy pokéj™. W swoim stynnym
A Manifesto for Education Gert Biesta opowiada si¢ za edukacja, ktéra wycho-
dzitaby zaréwno poza to, co okresla mianem idealizmu, jak i to, co nazywa
populizmem. Populizm - jak wyja$nia — manifestuje si¢ we wszelkiego rodzaju
uproszczeniach, a zatem na przyklad w zredukowaniu edukacji do kwestii ,,indy-
widualnego smaku lub kwestii instrumentalnego wyboru”'°. Populizm oznacza
takze pojmowanie wychowania jako jednowymiarowego procesu, dzialajacego
na podstawie ,,naukowego dowodu™!, ktérym zarzadza nauczyciel ,,poprzez
porzadkowanie wiedzy oraz studentéw”. Idealizm oznacza natomiast wszelkiego
rodzaju postulaty i oczekiwania, moéwiace ,,co edukacja powinna osiaggnac™'2.
Wedlug Biesty prawdziwa edukacja moze stuzy¢ jedynie wolnosci, tym samym
za$ nie moze by¢ instrumentem ani odlegtych ideatéw, nigdy nie urzeczywist-
nianych, uciekajacych w zawsze majaca nadejs¢ przyszlos¢, jak i praktyczno-eko-
nomicznych wymogdw terazniejszo$ci. Gdyby$my mieli umiesci¢ polski namyst
nad wychowaniem w tym dwubiegunowym ukladzie zarysowanym przez Bieste,
to mozna by powiedzie¢, ze znajduje si¢ on zdecydowanie blizej idealizmu,

8 J. Masschelein, Experimentum scholae: the world once more... but not (yet) finished, ,Stud-
ies in Philosophy and Education” 2011, nr 30(5), s. 533. Zob. tez: N. Hodgson, ]. Vlieghe
i P. Zamojski, Education and the love for the world: articulating a post-critical educational
philosophy, ,,Foro de Educacién” 2018, nr 16(24), s. 7-20.

° G. Biesta, C.A. Sifstrom, A manifesto for education. ,,Policy Futures in Education” 2011,
nr 9(5), s. 540-547.

10" Tamze.

I Tamze.

12 Tamze.



Przedstowie 11

ktérego nie ma zamiaru porzucaé. To przekonanie nie jest jednak utopijne, jak
sugeruje Biesta. Czy ma ono moc przemieniania? To inna kwestia. Nie zmie-
nia to jednak faktu, ze to wtasnie ono - bedac ruchem przekroczenia, ruchem
ku czemus jeszcze nieobecnemu - zadajac przemiany, wprowadza pozadane
napiecie i niezgode na to, co zastane. Niezgoda na to, co zastane, ma nie tylko
swoj wymiar indywidualny, nakladajacy na nas obowigzek ciaglego samodosko-
nalenia, ale takze aspekt spoteczny, kulturowy i polityczny. Oznacza bowiem
nie tylko sprzeciw wobec tego, co w nas, ale takze wobec tego, co wokot nas.
Sprzeciw wobec tego, co oferuje nam hasta i slogany zamiast refleksji, gotowe
rozstrzygniecia zamiast probleméw, powierzchnie zamiast glebi, tego, co - jed-
nym stowem modwigc - probuje nas zwolni¢ z trudu myslenia.
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