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Wprowadzenie
Szanowni Czytelnicy!

Z wielka przyjemnoscia oddajemy do ,rak” Panstwa pierwszy numer nowego
elektronicznego czasopisma poswicconego pedagogice filozoficznej. Zamysl powolania
czasopisma pojawil si¢ na zorganizowanej w f.odzi we wrzesniu 2006 r. miedzynarodowe;
konferencji naukowej, ktora zgromadzita uczonych z Niemiec, Stowacji, Czech, Ukrainy i Polski 1
obradowala pod hastem ,,Tradycja i wspolczesnosé filozofii wychowania”. Poklosiem obrad sa
rozprawy kilkudziesieciu autoréw umieszczone w niniejszym tomie oraz w bedacej] w
przygotowaniu publikacji pokonferencyjnej.

Rad¢ Redakceyjna czasopisma tworzg znakomici uczeni z Czech, Niemiec, Ukrainy i Polski
dzi¢ki czemu sadzimy, ze pismo bedzie miejscem wymiany pogladéw w skali miedzynarodowe;.
W obecnej, poczatkowej, fazie rozwoju bedzie ukazywalo si¢ raz w roku, w kolejnych latach
bedziemy zmierza¢ do tego, aby stalo si¢ kwartalnikiem. Liczymy na wspolprace z innymi
elektronicznymi czasopismami o szerokim humanistycznym horyzoncie. Czasopismo jest czescia
wortalu, ktoéry powstal w ramach grantu realizowanego w Zakladzie Pedagogiki Filozoficznej UL..
Autorami obecnego tomu sa uczestnicy wspomnianej konferencji reprezentujacy rézne osrodki
naukowe, a takze rézne pokolenia badaczy, co w naszej rzeczywisto$ci nie jest bez znaczenia.
Pomimo specjalistycznego charakteru swoje poglady moga w nim zamieszczaé takze adepci
pedagogiki, wnoszac do uczonych polemik takze §wiezo§¢ i nowos¢ wlasnego spojrzenia. Profil
pisma jest szeroki. Nie zamykamy si¢ w kregu szkot czy dominujacych teorii, nie uginamy si¢ pod
naciskiem zycia politycznego, tak mocno pietnujacego Swiat pedagogiczny, ale jesteSmy otwarci
na nowe, takze radykalne czy nonkonformistyczne stanowiska, ktore przeciez w postaci takiej
wlasnie mozaiki wystepuja w obecnych czasach. Chcemy réwniez korzysta¢ z doswiadczen i
czerpaé z tradycji innych narodéw zmierzajac do wizji B. Russella Wspélnego Swiata Ludzi. Idei
pisma przy$wiecaja réwniez konstytutywne dla kultury europejskiej wartosci - w ich platoniskie;
postaci — Pigkna, Prawdy i Dobra. Skladnikiem wortalu, komplementarnym z powstalym
czasopismem, jest ,,Biblioteka Pedagogiki Filozoficznej” zawierajaca teksty Zrédlowe. Sadzimy,
ze zarowno te teksty, jak 1 publikowane przyczynki beda dobrym materialem do samodzielnych
studiéw w zakresie pedagogiki filozoficzne;.

Narastajace zainteresowanie badaniami jakosciowymi w pedagogice i swoiste ,,wypalenie
si¢” dominujacej dotad orientacji iloSciowej sklaniaja do glebokiej refleksji nad wychowawcza
kondycja cztowieka, jej indywidualna i spoteczng wartoscia. Literatura zaréwno wspolczesna, jak 1
teksty filozoféw nawet z odleglej przesztosci stanowia wartosciowy punkt odniesienia dla teorii 1
praktyki pedagogicznej. Szczegdlnie praktyka potrzebuje gl¢bszego namystu, aby uniknaé
banalnych rozwigzan czy wrecz antywychowawczych rezultatéw. Mechaniczne dzialanie zawsze
bylo obce pedagogice i zawsze bylo go w niej zbyt wiele. Dluga tradycja walki ze Zle odczytana
filozofia wychowania J. F. Herbarta jest tego najlepszym przykladem.

Z nadzieja, ze nowopowolane pismo spelni oczekiwania Czytelnikow
Redaktor
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Rozprawy



Prof. dr hab. Sfawomir Sztobryn
Uniwersytet £.odzki

Historia filozofii wychowania w tworczosci M. M. Rubinsteina

(1878-1953)

Trzeba przyzna¢, ze zainteresowanie rosyjska mys$la pedagogiczna w Polsce zawsze
byto wymuszone niekorzystnymi czynnikami zewnetrznymi i nigdy nie doréwnywato
zainteresowaniu zachodnig refleksja pedagogiczna. Rusyfikacja czaséw zaboréw wywolywata
zdecydowang nieche¢c¢ patriotycznie zorientowanego srodowiska nauczycieli, a obligatoryjne
wlaczenie Polski w orbite wplywéw Zwigzku Radzieckiego po II wojnie $wiatowej
spowodowato zaktywizowanie si¢ elementéw konformistycznych. Ci zas, ktérzy mieli inne
zdanie, nie mieli specjalnego wyboru. W obu wigc przypadkach zainteresowanie t3 pedagogika
byto wymuszone i nie pociagalo za sobg glebszej refleksji. W obecnych czasach mamy
wreszcie warunki do tego, aby przyjrze¢ si¢ blizej i od strony merytorycznej, a nie
ideologicznej, pedagogice rosyjskiej. Mam tu na mysli przede wszystkim okres
przedrewolucyjny i czasy po rewolucji do okresu NEPu (nowej ekonomicznej polityki), kiedy
polityka partii komunistycznej wdarta si¢ na teren refleksji pedagogicznej juz bez Zadnych
oporéw'. W tamtym czasie bowiem zyli i dziatali (chociaz czeéé, jak S. Hessen, udata si¢ na
emigracje¢) uczeni wyksztatceni w zachodnich uniwersytetach i rozwijajacy zachodnig filozofi¢
wychowania. Do tego grona nalezat ro6wniez Mojsiej Matwiejewicz Rubinstein.

Polska historiografia pedagogiczna nie wspomina o nim w ogéle’. Wzmianke o
Rubinsteinie znajdziemy jedynie w pismach Hessena, obaj bowiem studiowali u Rickerta i
obaj obracali si¢ w orbicie tej samej neokantowskiej filozofii wychowania’. Z tego powodu
warto pokrétce przedstawi¢ dostepne informacje o tym rosyjskim neokantyscie. Urodzit si¢ na

Syberii we wsi Zacharowo, ukonczyt Irkuckie Gimnazjum Guberniane. Dalsza jego edukacja

1 Zdaniem rosyjskich emigrantéw — S. Hessena i M. Hansa okres NEPu oznaczatl kapitalizm panstwowy,
dyktature partii, usuniecie utopijnie mys$lacych komunistéw, marzycieli-reformatoré6w i doprowadzenie do
skrajnego uzawodowienia tzw. ,jednolitej szkoty pracy”. Byt to réwniez koniec uniwersytetéw w dawnym
ksztafcie. S. Hessen, M. Hans, Pedagogika i szkolnictwo w Rosji Sowieckiej, Lwow-Warszawa 1934, s. 38-47.

2 Takze monumentalne dziefo czeskiej (i wschodnioeuropejskiej) historiografii nie wspomina o Rubinsteinie — O.
Kadner, Déjiny pedagogiky, Dil 111 Vyvoj teorii pedagogickych od konce stoletni osmnacteho, svazek 11, Praha
1924, s. 225-295. Nie znajdziemy go réwniez, nawet wymienionego z nazwiska, w wiodacym niegdys$ podreczniku
radzieckim, znanym mi z edycji czeskiej — J. N. Medynskij, Dé&jiny pedagogiky, Praha 1953. Natomiast
wspotczesni autorzy czescy i sfowaccy powoluja si¢ doS¢ przygodnie na opini¢ Rubinsteina w zakresie
zaklasyfikowania filozofii Uszynskiego jako idealistycznej. Nie podali jednak Zrédta. Por. T. Srogon, J. Cach, J.
Matej, J. Schubert, Deijny skolstva a pedagogiky, Bratislava 1986, s. 139.

3 Hessen podaje inng dat¢ urodzenia Rubinsteina w pordéwnaniu z danymi internetowymi opartymi na
wspotczesnych opracowaniach W. Wanczugowa i jest to rok 1883. S. Hessen, Pedagogika rosyjska XX wieku, [w:]
Witryna Sztobryna, Pedagogika kultury, cz. 1, ,,Edukacja i Dialog” 1997 nr 4, s. 62-67.



miata miejsce w Niemczech (Berlin, Drezno, Freiburg, Heidelberg), gdzie w roku 1905 na
podstawie rozprawy O sensie Zycia, uzyskat tytut doktora. Po zakonczeniu studiow
zagranicznych powrdcit do Rosji i otrzymat propozycje prowadzenia wyktadéw z filozofii i
psychologii na wyzszych kursach zenskich oraz na Uniwersytecie Moskiewskim, gdzie od 1918
r. byt profesorem. Juz rok wczesniej rozpoczat przygotowania, wraz z syberyjska inteligencja,
zmierzajace do otwarcia w Irkucku uniwersytetu. Rubinstein pojawit si¢ w Irkucku w kilka dni
po upadku wtadzy radzieckiej i objeciu rzadow przez demokratyczng kontrrewolucje. Pomimo
wybitnie niesprzyjajacych warunkow w X. 1918 r. powstal uniwersytet i Rubinstein zostal
wybrany na posiedzeniu rady naukowej jego rektorem. W 1920 r. przystapit do organizacji
Wschodniosyberyjskiego Instytutu, ktory zostal wlaczony pozniej w strukture uniwersytetu. W
1922 r. pod kierunkiem Rubinsteina opracowano projekt szkoly ¢wiczen przy wydziale
pedagogicznym uniwersytetu.

Dzi§ polski czytelnik moze najszybciej zrekonstruowa¢ zalozenia stanowiska
filozoficznego Rubinsteina na podstawie zrédet umieszczonych w Internecie. Sa one oparte na
badaniach wspoétczesnego filozofa W. W. Wanczugowa. Istote filozofii upatrywat Rubinstein w
poznaniu $wiata w calej pelni. Osiag problemowsa tego poznania mialy by¢ potrzeby
osobowosci. Rubinstein jednak, w przeciwienstwie do tradycji filozofii niemieckiej, nie byt
zwolennikiem abstrakcyjnej kontemplaciji Zycia, ani formalnych klasyfikacji; chciat badac zycie
takim, jakim ono jest. Dal on krotki przeglad meandréw rozwoju filozofii, pokazujac jej
zawieszenie miedzy wspoltczesng (wowczas) nauka a sztuka, ktore jej nie chcg z jednej strony,
a dawnym splendorem jako nauczycielki Zycia, z drugiej. Rubinstein podobnie zresztg jak
Hessen wydaje si¢ by¢ pod urokiem kultury klasycznej (Platona). Jest przekonany, ze
najbardziej filozoficznym i zarazem najbardziej Zyciowym problemem jest zagadnienie sensu
zycia, madrosci zyciowej. Nie chodzito mu jednak o waski praktycyzm, ktéry z pojeciem
madrosci zyciowej moéglby by¢ wiazany. Przeciwstawil si¢ takze oderwaniu od siebie funkcji
teoretycznych i praktycznych filozofii, bo to grozi albo skrajnym praktycyzmem, albo
abstrakcyjna teoretycznoscia. ,,Loznanie filozoficzne nie moze by¢ dziataniem, ono powinno
si¢ tworzy¢ gwoli prawdy, prawdy szerokiej, prawdy-istoty, prawdy-sprawiedliwo$ci i prawdy-
zywej pelni znaczen”. Wracal tym samym do tematyki swojej dysertacji. Przeciwstawial si¢
traktowaniu filozofii jako jeszcze jednej dyscypliny naukowej, nie godzac si¢ na nadmierny
scjentyzm. Filozofia, jego zdaniem, co najmniej doréwnuje nauce, a przy tym charakteryzuje
si¢ takimi cechami jak ta, Ze jest najstarsza forma wiedzy, ktéra ma za przedmiot samg siebie,
a przy tym w przeciwienstwie do nauki, ktéra petryfikuje swoj przedmiot badan, jest
zainteresowana cafos$cia, ktora jest dynamiczna. Te cechy wedlug Rubinsteina gwarantujg jej
wyjatkowa pozycje w S§wiecie ludzkiego poznania. Jego poglady pedagogiczne byly pochodng
tych ogélnych zatozen dotyczacych filozofii.



Rubinstein w przeciwienstwie do Hessena pozostal w Rosji, a nawet w pewnym sensie
zrobit tam karier¢ w tej trudnej, nowej rzeczywistosci przyjmujac stanowisko rektora
uniwersytetu. Byt pisarzem bardzo pfodnym. Bibliografia, fragmentaryczna, jaka udato mi si¢
zrekonstruowac — z wykorzystaniem niezwykle bogatych w opracowania pedagogiczne portali
rosyjskich — obejmuje pozycje zwarte z pierwszych trzech dziesig¢cioleci XX wieku. S3 tu liczne
prace z filozofii i historii wychowania, pedeutologii, psychologii wychowawczej'. Wydaje sig,
ze mial racje Hessen twierdzac, Zze Rubinstein nie moéglt wypracowa¢ cato$ciowego systemu
pedagogicznego o proweniencji neokantowskiej, poniewaz w Rosji radzieckiej filozofia
idealistyczna nie miata szans rozwoju. Najciekawsza, z punktu widzenia problematyki naszej
konferencji, jest ksigzka Historia idei pedagogicznych w zarysie, ktorej trzecie wydanie
ukazato si¢ w Irkucku w 1922 r. (i egzemplarz tego wtasnie wydania zdobytem), ale pierwsze
wydanie miato miejsce w Moskwie, jeszcze w 1912 r. Praca ma charakter opracowania
podrecznikowego i pomimo tego, ze w cafosci jest poswigcona zachodniej mysli
pedagogicznej, byta wznawiana w komunistycznej Rosji. S3 to jednoczeénie ostatnie $lady
niemarksistowskiej filozofii wychowania na tamtym terenie, az do lat 90’ XX wieku, kiedy —
znéw w nowej, tym razem kapitalistycznej rzeczywistosci — uczeni rosyjscy zainteresowali si¢
ta problematyka, traktujac ja jako odrebny przedmiot badan. Zwraca si¢ uwage na pewna
jako$ciowq przemian¢ w postawie wspofczesnych uczonych rosyjskich — w miejsce zadufania
pojawia si¢ autentyczne zainteresowanie i otwarcie na pluralizm. Wazne jest roéwniez to, ze
dzisiejsi badacze za zrédta obecnej filozofii edukacji uznaja doswiadczenia historyczne®. Fakt
swoistego ,,powstania” filozofii wychowania w Rosji przypomina w pewnym sensie sytuacj¢ tej
dziedziny badan w Polsce. Otéz i tam i tu nie ma jakiej$ jednej syntetycznej filozofii catosci
(catosci edukacji), s3 natomiast filozoficznie opracowywane zagadnienia. W Zréodtowej
monografii M. Bybluka nie wystepuje nazwisko Rubinsteina, a przeciez Historia idei jest
dzietem znanym wspo6tczesnym filozofom wychowania, a przy tym szczegélnym w tym sensie,
ze zawiera w sobie pewne typowe, wrecz standardowe elementy (ukfad chronologiczny,
klasyczne postaci) ale takze ujecie do$c¢ rzadkie, rowniez w zachodniej historiografii filozofii
wychowania. Podejmuje bowiem co$, co nazwalbym historia idei-dominant. Jest synteza
chronologii i ujecia problemowego. Badania Rubinsteina obejmowaly diluga perspektywe

czasu — byly rozpi¢te miedzy historia starozytnej filozofii wychowania, a pedagogika

4 Tytuly podaje we wltasnym tlumaczeniu: Zarys psychologii wychowawczej w zwigzku z pedagogika ogolng,
Moskwa 1915; O wychowaniu estetycznym, Moskwa 1917; Wielcy pedagodzy, Irkuck 1920, [:w] Platon jako
nauczyciel, Podstawowe zadanie filozofii, Itkuck 1921; Wyobrazenia spofeczno-prawne i autonomia u dziecli,
Moskwa 1925; Cafos¢ Zycia w szkole pracy, [1925]; Psychologia, pedagogika i higiena mfodzieZy, wspotautorstwo
z B. E. Ignatiewem, Moskwa 1926; Wychowanie seksualne z punktu widzenia potrzeb kultury, Moskwa 1926;
Problemy nauczyciela, Moskwa-Leningrad 1927, Wychowanie spofeczne oraz w rodzinie, ich wzajemne relacje,
[brak informacji o miejscu i dacie wydania]; Zarys psychologii pedagogicznej, [4 wydanie 1927]; O sensie Zycia,
Leningrad 1927; Psychologia pedagogiczna, [4 wydanie 1927].

5 M. Bybluk, Przemiany demokratyczne w Rosji, Krakéw 2003, s. 157.



pozytywizmu Spencera. Opublikowana w 1925 r. praca analizujaca szkoly pracy, nawigzujaca
do ideologii Nowego Wychowania, $wiadczy o jego zainteresowaniu i rozeznaniu w
najnowszych wowczas tendencjach, ale ich nieobecno$¢ w Historii idei wskazuje na to, ze
kolejne wznowienia tej ksiazki nie byly aktualizowane. Przygladajac si¢ strukturze ksigzki
mozemy stwierdzi¢, ze problemem, ktéry najmocniej go nurtowal i usifowat go przedstawi¢ w
porzadku diachronicznym, bylo zagadnienie idealizmu i realizmu pedagogicznego. Szukal
jego korzeni w antyku greckim, w pedagogice odrodzenia, w empiryzmie Locke’a. Od epoki
oswiecenia pojawia si¢ bardziej spersonalizowane kryterium eksponowania idei-dominant. W
przypadku Rousseau byta to idea rozwoju, w koncepcji Pestalozziego narodowej pedagogiki
pracy, dla pedagogiki Kanta, ktorej w wyktadni Rubinsteina chciatbym przyjrze¢ si¢ blizej,
dominantg jest idea autonomicznej, tworczej osobowosci, dla Fichtego idea wychowania
spotecznego. W pogladach Herbarta za naczelng wlasciwos¢ uznal Rubinstein intelektualizm,
za§ w pedagogice Spencera ide¢ pozytywizmu. Z tego pobieznego przegladu wynika, Ze
Rubinstein przyjal nie jedno, lecz kilka kryteriéw, z ktérych jedne odniesione byly do zatozen
filozoficznych, inne do kierunkéw pedagogice, a jeszcze inne do praktyki pedagogicznej (np.
idea zbliZzenia szkoly do zycia w odrodzeniu czy idea powszechnosci ksztatcenia w reformacji).
Jest to jedna z mozliwych wersji tworzenia narracji historycznej w pedagogice, niestety, jak i
inne, nie posiadajagca szerszego na gruncie polskim opracowania metodologicznego.
Ciekawym i wskazujacym na gleboki zwigzek raczej z kultura zachodnig niz tradycjami
rodzimymi jest brak w Historii idei autoréw rosyjskich, ktérych dostrzega np. Hessen w swojej
Pedagogice rosyjskiej XX wieku (Wentzel, Nieczajew, Rossolimo, F.azurski, Troszin), chociaz
z podrecznika T. Srogonia, J. Cacha wynika, Ze zajmowal si¢ ta problematyka (przynajmnie;j
Uszynskim).
Krotka, lecz bardzo wywazong charakterystyke stanowiska Rubinsteina dat S. Hessen —
przytaczam ja w catosSci:
»Przedstawicielem pedagogiki idealistycznej, opartej na neokantyzmie, jest M.
M. Rubinstein. Wedlug Rubinsteina pedagogika jest dyscypling filozoficzng traktujaca
o wychowaniu takim, jakim powinno by¢, dyscypling rézniaca si¢ od psychologii
pedagogicznej tak, jak gnoseologia w rozumieniu H. Rickerta (nauczyciela
Rubinsteina) rézni si¢ od psychologii poznania. O ile ta ostatnia bada fakty zycia
psychicznego i ustala rzadzace nimi prawa, o tyle pierwsza bada wychowanie — takim
jakim powinno by¢ - i w tym sensie jest nauka normatywna. Normy powinnosci trzeba
jednak odréznia¢ od norm technicznych: podczas gdy te ostatnie s3 normami
warunkowymi, zaleznymi od celu, ktéremu stuza, te pierwsze s3 bezwarunkowe jako
wyraz powinno$ci waznej obiektywnie. Dlatego normatywny charakter pedagogiki nie

nie zmienia pedagogiki w technike, a tym mniej w zbiér przepiséw. Pedagogika jest
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nauka o bezwzglednych celach wychowania. Cele te sa zgodne z celami Zycia a

najwyzszym z nich jest wychowanie osobowosci moralnej jako osobowosci

autonomicznej. Droga do autonomii prowadzi od anomii (dziecinstwo) przez
heteronomi¢ (okres szkolny). Rubinstein korzysta tu ze schematu, ktéry pochodzac od

Kanta, w niemieckiej pedagogice zostatl zastosowany do charakterystyki procesu

pedagogicznego przez innego wybitnego przedstawiciela neokantyzmu P. Natorpa”®.

W zwigzku z tym wazna jest wyktadnia filozofii wychowania Kanta jaka prezentuje
Rubinstein, poniewaz z jednej strony okresla ona jego stosunek do historycznego dziedzictwa i
zarazem toku studiéw, a z drugiej jest wyrazem jego wlasnych pogladéw gloszonych na
poczatku XX wieku. Dla nas ma réwnieZz znaczenie to, Ze istniata szersza grupa filozofow
wychowania, kreujaca teori¢ pedagogiczng w duchu Kanta na mato w Polsce znanym gruncie
rosyjskim (zwigzani byli z rosyjskojezyczna wersja czasopisma Logos <Stepun, Jakowenko,
Hessen>).

Rubinstein uwazal filozofi¢ Kanta za punkt zwrotny w rozwoju mysli filozoficznej i
pedagogicznej’. Do niej bezposérednio lub posérednio nawigzywata cata refleksja XIX wieku. To
istotne sformulowanie wskazuje na przypisywanie wyjatkowego znaczenia koncepcji
krolewieckiego medrca. Jego zdaniem filozofia wychowania Kanta byta na poczatku XX wieku
mato znana w Rosji, pomimo tego, Zze posiadali oni ttumaczenie rozprawy O pedagogice
wydane w ,,Pedagogicznej bibliotece” wydawanej przez K. I. Tichomirowa®. Na poczatku
minionego stulecia, podobnie jak w historiografii niemieckiej, Rubinstein stawiat kwesti¢
niewystarczajacych badan nad Kantowska filozofia wychowania, a przede wszystkim nad jej
powinowactwami z pedagogika Pestalozziego. Jednakze najistotniejsze dla niego, bo oddajace
gtéwne przestanie filozofii wychowania Kanta, byto pytanie o osobowos$¢, o wewnetrzne zrédto
naszego poznania.

»Kant doszedt do wniosku, Ze Swiat, ktory poznajemy i nasza wiedza, ktéra my
uktadamy w naukowe i obiektywne formuly zrodzity si¢ nie obok nas, a przeciwnie przy
aktywnym udziale naszego ducha: przestrzen i czas — to tylko czyste formy, ktoére nasze

poznajace <ja> przynosi ze soba, to formy, w ktére nieuchronnie uktada si¢ wszelkie

¢ S. Hessen, Pedagogika rosyjska XX wieku, [w:] Wittyna Sztobryna, Pedagogika kultury, cz. 1, ,,Edukacja i
Dialog” 1997 nr 4, s. 64.

7 Podobnie oceniano warto$¢ refleksji Kanta na gruncie polskim na poczatku i na koncu XX wieku. Por. S.
Brzozowski, Co to jest filozofia i co o niej wiedzie¢ naleZy, cz.1 Do Kanta, cz. 2 Od Kanta, ,Przeglad
Filozoficzny” 1902. S. Sztobryn, Sfowo wstgpne [w:] 1. Kant, O pedagogice, ¥.6dz 1999, s. 5-38.

8 Ciekawe ale i zastanawiajace z punktu widzenia rozwoju historii pedagogiki w Rosji jest to, ze piszacy w tym
samym czasie M. M. Rubinstein (Moskwa) i O. Kadner (Praga) siggaja po zupelnie ré6zne opracowania historii
mysli pedagogicznej w Rosji. Nie ma wystarczajacych przestanek, ale hipotetycznie mozna przyjac, ze ten obszar
badan nie mial w Rosji w tym czasie wybitniejszych, sztandarowych przedstawicieli, na ktorych przede wszystkim
opieraliby si¢ kolejni autorzy.



zmystowe postrzezenie, a przyczynowos¢ i temu podobne pojecia to formy, do ktérych

nieuchronnie prowadzi nasz rozsadek, dajacy obiektywne, pewne poznanie”’.

To odkrycie Kanta zorientowato wedtug Rubinsteina cata refleksj¢ pedagogiczna XIX i
poczatkow XX wieku wokoét pojecia osobowosci. W tym tez tkwi istota owego zwrotu, jakiego
dokonat Kant.

Osobowos$¢ jako kategoria psychologiczna, pedagogiczna, socjologiczna czy
filozoficzna stata si¢ centralnym pojeciem nowoczesnej pedagogiki i estetyki. W Kantowskiej
pedagogice dla Rubinsteina szczegélnie wazne jest to, ze moralno$¢ cztowieka
»konstruowana” jest od wewnatrz i jako wyraz autonomii osobowosci. Sadzit on, ze dwoistos$¢
cztowieka wyrazajaca si¢ w opozycji pierwiastka uczuciowego i racjonalnego, czy z innej
strony koniecznosci i swobody, moze ulec przeobrazeniu w harmoni¢ rozumu i swobody, ktére
leza u podstaw naszego czlowieczenstwa. ,,Tak wigec prawda, dobro, pigkno i §wigtos¢ — te
warto$ci absolutne — znajduja swoje zasady w duchu czlowieka, a osobowo$c¢ stala sig

centralnym hastem catego ruchu intelektualnego”"

. Dla pedagogéw poczatku wieku idea
dwoistosci nie byta nowoscia, a z drugiej strony powszechnie respektowano zasad¢ harmonii,
ktora rzecz jasna nie byta sztywnym schematem pojeciowym, lecz raczej wzajemnym
napigeciem czynnikdw opozycyjnych, pozostajacych w plynnej réwnowadze. Idealistyczna
aksjologia Kanta stata si¢ — jak twierdzil Hessen — podstawg pedagogiki o orientacji
idealistycznej, ktérag budowal Rubinstein, ale ktérej nigdy nie stworzyl w postaci zwartego
systemu. Przelom stuleci XIX i XX byt wlasciwie poczatkiem konca wielkich systemow
pedagogicznych (tworza je jeszcze Dewey czy cytowany wyzej Hessen), ale nadal jeszcze
pozostawaly one czyms$ wysoko warto$ciowanym, §wiadczacym - jak wczesdniej u Herbarta czy
Trentowskiego - o dojrzatoséci mysli.

Interesujaca jest rekonstrukcja Kantowskiej koncepcji ksztalcenia intelektualnego,
poniewaz nie tylko brzmi podobnie jak u Hessena, ale rowniez dlatego, ze zawiera odniesienie
do owczesnej — jak mozna sadziC, rosyjskiej — rzeczywisto$ci. Rubinstein dostrzegal w
przestrzeni historycznej, ze rozwijaty si¢ dwie podstawowe koncepcje ksztalcenia, jedna o
charakterze empirycznym, odwoltujaca si¢ do kategorii do§wiadczenia, druga racjonalistyczna,
oparta na poznaniu abstrakcyjnym. W jego ocenie zastuga Kanta bylo stworzenie syntezy obu
koncepcji, zgodne z teza psychologiczng, ze rozwo6j umystfowy cztowieka przebiega na obu

drogach”. I tu czyni wymowng uwage: ,jak wiadomo w naszych czasach oélepionych

9 M. M. Rubinstein Historia idei pedagogicznych w zarysie, Irkuck 1922, s. 240. [wszystkie cytaty we wlasnym
ttumaczeniu].

10 Tamze, s. 242.

11 Hessen idzie dalej w interpretacji kantowskiej teorii ksztatcenia i twierdzi, Ze ta synteza, o ktdorej wspomina
Rubinstein jest ,oswajanie z metoda naukowego mys$lenia”, ktéra laczy prace na konkretnym materiale
dydaktycznym z ksztaltowaniem formalnej sprawnosci umystu. S. Hessen, Pedagogika Kanta, ,,Russkaja Szkota
za Rubiezom” 1924, nr 8, s. 14.



dazeniem do naoczno$ci nazbyt czesto si¢ o tym zapomina”. Spostrzezenie to byto adekwatne
do pierwszej, naturalistycznej, empirycznej fazy rozwoju ideologii Nowego Wychowania
(zar6wno na zachodzie jak i w Rosji). Nie zapominajmy jednak, Ze sinusoidalny ,,schemat”
pojawiania si¢ okreslonych tendencji, jest historycznie trwaly, tzn. po zachtyénigciu si¢
mozliwosciami eksperymentu przyszta faza filozoficznej korekty ograniczen nurtow
jednostronnych, jeszcze przed wybuchem wojny po ktérej — juz po II wojnie Swiatowej —
nastapit ponowny zmierzch pedagogiki filozoficznej i rozkwit waskiego empiryzmu. Dzi$
natomiast w pluralistycznym $wiecie ogarnigtym po czesci skrajnym praktycyzmem, mamy
swoisty, bo nie dostowny, powrét do filozoficznego punktu widzenia, jaki przyjmowal
Rubinstein.

Poszukujac punktéw odniesienia dla Kantowskiej teorii ksztafcenia, doszed?t
Rubinstein do przekonania, ze blizsi byli mu filantropisci (z Campe korespondowat) niz Locke
i Rousseau. Chodzito tu gltéwnie o stosunek do teorii zabawy i wysitku. Widzial w Kancie
typowa postawe dla nacji niemieckiej z jej ,,nadmiernie cig¢zkim stosunkiem do Zycia”.
Wyrazem tego byta m. in. idea wysitku od samego dziecinstwa, bedaca tym czynnikiem, ktory
tworzy zreby charakteru. Rubinstein eksponowat w swej recepcji pedagogiki Kanta
szczegolnie takie momenty, ktore bliskie byly filozofii Zycia, kt6ra sam si¢ zajmowal. W
dydaktyce cenit Kant ten tylko material ksztatcenia, ktory miat Zywotna warto$¢ dla rozwoju
osobowosci i byt powigzany z Zyciem. Ostatecznie podobnie jak Hessen Rubinstein doszedt
do przekonania, ze Kantowska zasada aktywnego uczenia si¢ weszla na stale do arsenalu
podstawowych twierdzen pedagogicznych.

Obecne czasy, odwotujac si¢ do innych filozofii niz Kantowska, sytuuja bardzo wysoko
poczucie podmiotowosci i godnosci czlowieka jako autotelicznej wartosci. Racj¢ mial
Rubinstein twierdzac, Ze problem ten wyraznie sformufowat i rozwigzal w duchu wlasnej
filozofii I. Kant. Do tej Kantowskiej problematyki nawigzal Hessen, takze jak Rubinstein
neokantysta, tym, Ze byl jednym z intelektualnych wspottworcow Powszechnej Deklaracji
Praw Cztowieka. To chyba dobrze $§wiadczy o znaczeniu tej filozofii w obecnych czasach.
Istota koncepcji wychowawczej Kanta bylo przekonanie, Ze cate bogactwo osobowosci
cztowieka, ktore wychowawcy zamierzaja rozwinac, de facto moze ulec jakiejkolwiek zmianie
tylko i wylacznie wysitkiem samego podmiotu, jego aktywnosciag. Tym samym jest to koniec
pedagogiki urabiania, pedagogiki heteronomicznej, ktoéra jednak paradoksalnie znajduje
swoich zwolennikéw (wychowanie religijne jest z definicji heteronomiczne).

Rubinstein rekonstruowat teori¢ wychowania moralnego Kanta w oparciu o jego
koncepcj¢ antropologiczna, wskazujac znéw na dwa opozycyjne sktadniki, z ktoérych pierwszy
nazywa ,iskra Boza”, a drugi stanowi ugruntowany w naturze pierwiastek dzikoSci.

Wychowanie musi przejS¢ trzy stadia (w nazewnictwie Rubinsteina: dyscyplinowanie,
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cywilizowanie, moralizowanie), by wychodzac od pierwotnej dzikosci dotrze¢ do etapu
osobowo$ci autonomicznej, a celem catego procesu byta idea czlowieczenstwa. Cata
pozniejsza refleksja dotyczaca rozwoju moralnego cztowieka po koncepcje wspoélczesne
wilacznie (L Kolberg) nie wyszta poza rozwigzanie jakie zaproponowat Kant i neokantysci. I to
jest niewatpliwie niezbywalna warto$¢ pedagogiki Kanta i kontynuatoréw, niezaleznie od tego
czy uznamy jego poglady za juz tylko historyczne, czy tez nie. Rubinstein wskazuje w
pogladach na wychowanie moralne u Kanta, na motyw, do ktérego chetnie nawigzuje XX
wieczna pedagogika — ,Kultura moralna powinna by¢ skutkiem zasad, a nie dyscypliny.
Dziecko powinno nauczy¢ si¢ postepowac w zgodzie z zasadami, do ktérych ono samo jest

przekonane” . Istota tak ujetego wychowania jest wigc samowychowanie.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze wykladnia pogladéw pedagogicznych Kanta w
wykonaniu Rubinsteina jest bardzo bliska tej, jaka znamy z twoérczosci S. Hessena. Wspolnie
podejmowane zagadnienia s3 pochodng bezposredniego wczytania si¢ w rozprawe Kanta, ale
zadziwiajace jest to, ze skoro kazda narracja opiera si¢ na wyborze okreSlonych watkéow
waznych dla wyartykufowania istoty opisywanej doktryny, to w obu narracjach dostrzegamy,
ze wyselekcjonowane zostaly te same motywy. Mamy wi¢c u obu neokantystow mocno
podkreslone przekonanie o wyjatkowosci i przefomowosci pogladéw pedagogicznych Kanta.
Ta zbiezno$¢ moze wynika¢ z przynaleznosci do tego samego nurtu filozoficznego, ale
rowniez mozna si¢ zastanawiaC nad tym, czy nie byla efektem studiéow filozoficznych u H.
Rickerta (neokantyzm badenski) i P. Natorpa (neokantyzm marburski). Obaj filozofowie sg
przekonani, ze Kantowska koncepcja wolnosci w wychowaniu jest Scisle powigzana z teorig
moralnej osobowosci i praw cztowieka. Kiedy mowa jest o generalnych opozycjach
Kantowskiej pedagogiki — Rubinstein i Hessen niemal identycznymi zdaniami opisuja
dychotomi¢ moralnoéci i umystu oraz koniecznosci i wolno$ci. Czyzby wspdlnota lektur? Sa
tez pewne roznice - Hessen wyrazniej wigze pedagogike Kanta z Rousseau, dostrzega to i
Rubinstein, ale bardziej jest skfonny ulec pogladom Natorpa, ktory eksponowat zwigzki z
Pestalozzim”. Hessen wydaje si¢ siega glebiej do kontekstéw filozoficznych i historycznych
niz Rubinstein, ale tez obaj neokantys$ci rozwijali swe poglady w odmiennych warunkach.
Jakim$ znamieniem czaséw bylo to, Ze obaj filozofowie uprawiajacy filozofi¢ wychowania,
reprezentujacy ten sam kierunek filozofii, postulowali dalsze i poglebione badania nad
Kantowska refleksja pedagogiczna. Na przeszkodzie stangta trudna rzeczywisto$¢ -—

Rubinstein w komunistycznej Rosji z konieczno$ci zajal si¢ zagadnieniami szczegétowymi

12 M. M. Rubinstein Historia idei pedagogicznych w zarysie, Itkuck 1922, s. 245.
13 S. Hessen, Pedagogika Kanta, ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” 1924, nr 8, s. 1-17.



(psychologia wychowawcza), Hessen za$ wypielegnowane przez siebie dzielo poswigcone

medrcowi krélewieckiemu utracit w ptonacej Warszawie.



dr Anna Walczak
Uniwersytet £.odzki

W sprawie filozofii wychowania

»INajwyzsza wiedza filozoficzna wyraza sig jako niewiedza, ktora jednak nie jest tozsama z poczatkow3

niewiedzg, ktorg nalezy usungc, lecz oznacza niewiedzg, ktora osigga spefnienie na gruncie wszelakiej

wiedzy I dopiero u jej granic.”

Karl Jaspers!

1. Filozofia a rozwazania o wychowaniu - krétki rys historyczny

Poczawszy od starozytnej Grecji, z filozoficznej refleksji nad $wiatem oraz pierwszymi
jego przyczynami powstania i ukonstytuowania sie, z refleksji nad istotg i struktura kosmosu i
miejsca w nim bytu, ktory JEST i ,nie-bytu”, z refleksji nad mozliwosciami i sposobami
poznawania go, rodzila si¢ stopniowo refleksja nad czlowiekiem i jego statusem we
wszechswiecie. Dotyczyla ona jego bytowej racji istnienia w nim, struktury i sensu bycia
cztowiekiem jako bytu wyodrebniajacego si¢ ze $wiata natury, jednoczesnie w nim
istniejacego. Z tej antropologicznej refleksji, ktoéra wynikala zaré6wno 2z ontologii,
epistemologii, jak i metafizyki i z ktorymi nierozerwalnie si¢ Yaczyta, rodzita si¢ réowniez
refleksja nad istota i sposobami ,uprawomocniania” bycia czlowiekiem, czyli refleksja
pedagogiczna. Rézne koncepcje filozoficzne, tak jak i koncepcje religijne, odnoszac si¢ do
praktycznego wymiaru tego, o czym ,,moéwia”, a przede wszystkim do praktycznego wymiaru
istnienia cztowieka, ustanawialy pewne cele wychowawcze. OkreSlajac swoiste ,,co” jako
przedmiot swoich dociekan, koncepcje te okreslaty zarazem zasady jego istnienia w aspekcie
ontologicznym, jak i egzystencjalnym - we wspélczesnych znaczeniach tych stéw - wskazujac
tym samym na specyfike¢ ich ujmowania. Koncepcje te dawaty zatem odpowiedz na pytanie
»jak” ujawnia¢, odkrywa¢ prawde czy tez jak dochodzi¢ do prawdy tego, o czym same
»moOwia”. Tym samym konstruowaly zasady konstytuujace i regulujace w praktyce przedmiot
wlasnych badan, wypowiadajac si¢ - w mniej lub bardziej bezposredniej formie — rowniez o
wychowaniu cztowieka. Nie jest wigc obce filozofii kultury europejskiej - poczawszy od mysli
starozytnej - podejmowanie problematyki wychowania, ani tez nie jest obce mysli
pedagogicznej obecno$¢ w niej réznych podejsc filozoficznych, a zatem i réznych implikacji

pedagogicznych mysli filozoficznej okreslonych autoréw, kierunkéw, nurtéw filozoficznych.

1K. Jaspers, Wiara filozoficzna wobec objawienia, Krakow 1999, Wydawnictwo Znak, s. 610.
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Roéwniez wyodrebnienie si¢ z filozofii w XIX wieku i stopniowe konstytuowanie si¢ pedagogiki
jako samodzielnej nauki nie uwolnito refleksji pedagogicznej od filozofii.

Mozna zatem skonstatowac, iz refleksja pedagogiczna przez cate wieki byta (i jest)
pochodna pogladéw filozoficznych. Swiadcza o tym juz narodziny hellenskiej mysli
pedagogicznej i jej rozkwit w czasach Peryklesa. Sofi$ci, Sokrates, Platon, Arystoteles
wchodzili w problematyke wychowania, czyniac z niej jeden z gtéwnych tematéw swoich
filozoficznych rozwazan. W ten sposéb - pomimo rdéznic, ktére zachodzily pomiedzy tymi
koncepcjami - powstawala swoista pedagogiczna mysl grecka, odwotujaca si¢ i zarazem
tworzaca tradycje paidei. Problematyka wychowania zajmowali si¢ rowniez i inni filozofowie z
pozniejszych epok, jak chociazby: §w. Augustyn, §w. Tomasz z Akwinu, Erazm z Rotterdamu,
Hobbes, Locke, Kant, Trentowski, Heine-Wronski, Fichte, Hegel, Nietzsche, Natorp, Dewey.
Stanowily one réwniez podstawe rozwazan natury pedagogicznej dla innych.

W tym kontekScie rozwazan mozna mowi¢ o pewnej filozofii wychowania lub tez
filozofii dla wychowania, a wigc o filozofii stosowanej, ktéra praktycznemu wymiarowi
wychowania ,,przypisuje” okreslong jego koncepcje wywodzaca si¢ z rozwazan filozoficznych.
Chodzi zatem o aplikacje badz rekonstrukcje ,,pedagogicznych” implikacji okreslonych
doktryn lub kierunkéw, pradow filozoficznych - zwlaszcza filozofii cztowieka - czy nurtéw w
ich obrebie. Waznym okazuje si¢ tutaj sposob ujecia samego wychowania i wszystkich jego
aspektow, jak i spos6b wypowiadania si¢ o nim, ktére z kolei wynikaja z pewnego sposobu
podejécia do stawianych probleméw w szerszym ujeciu i ich rozwigzywania - dialektycznego
(dialektyka platonska, heglowska, marksistowska), esencjalistycznego, idealistycznego,
egzystencjalnego, fenomenologicznego, hermeneutycznego itp.

Filozofie wychowania, cho¢ wydaje si¢, Ze powstawaly w obszarze czysto teoretycznym
- tak jak i sama filozofia - zawsze tez byly ,,naznaczone” przez czas i miejsce powstawania.
Sledzac historig filozofii wychowania, czy tez po prostu histori¢ mysli pedagogicznej w jej
chronologiczno-problemowym aspekcie, mozna skonstatowac: kazda epoka wypracowywata
sobie specyficzne dla swojego ,,ducha” ujecie istoty wychowania, bedace ,pochodny”
ogodlnego ducha filozofii danej epoki, czy szerzej - danego czasu. Stad na przestrzeni stuleci
powstawaly réznorodne rozwigzania filozoficzne podstawowych probleméw np. natury
egzystencjalnej, ktore zarazem implikowaly réznorodno$¢ rozwazan o wychowaniu. Zarazem
truizmem byfoby twierdzi¢, iz w obr¢bie danej epoki czy na przelomie jednej i drugiej nie
dochodzito do zréznicowania si¢ mysli filozoficznej i zwigzanej z nig mysli o wychowaniu. I
tak przetom XIX i XX wieku to czas szczegdlnie charakterystyczny:

1/ zauwazamy, iz w okresie tym daje si¢ zaobserwowaé¢ niezwykle zréznicowanie
filozoficznych nurtéw, jak réwniez zréznicowanie w ich wewnetrznym obrebie, co tez posiada
wazkie implikacje na terenie rozwazan o wychowaniu - pozwala spojrze¢ na nie jako na
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panorame¢ réznorodnych, wynikajacych w sposéb bezposredni lub posredni z danych filozofii
rozwazan o nim,

2/ eksplozja roznorodnosci mys$li filozoficznej i jej implikacje na polu rozwazan
o wychowaniu wskazuje zarazem na ich organiczny zwiazek ze soba,

3/ sytuacja taka miala swoje szersze - odnoszace si¢ do dynamiki Owczesnego Zzycia
i wynikajacych z niej r6zZnorodnych zmian - uzasadnienie, co tez wplyneto na pojawienie si¢
owej r6znorodnosci rozwazan o wychowaniu,

4/ zmiany te byly m.in. jedna z przyczyn odchodzenia od filozofii na rzecz rozwigzan innych
nauk - gléwnie nauk przyrodniczych i psychologicznych - pojawilo si¢ zjawisko
redukcjonizmu, ktére rowniez obserwowa¢ mozna na terenie rozwazan o wychowaniu,

5/ z kolei ta sytuacja miata swoje reminiscencje w ogolnej filozofii redukcjonistycznej, ktorej
korzenie mozna odnalez¢ w historii filozofii, a ktéra w sposéb mniej lub bardziej bezposredni
implikowata spos6b méwienia o wychowaniu,

6/ prowadzi to do kolejnego stwierdzenia, iz $lad filozofii odnajdujemy nawet w tych
rozwazaniach o wychowaniu, ktére same opowiadajg si¢ za zerwaniem z nig.

Biorac pod uwage powyzsze stwierdzenia mozna pokusi¢ si¢ o pewng konkluzje¢: ot6z
na filozofi¢ (zwlaszcza filozofi¢ cztowieka) mozna patrze¢ albo jako na podstawe i punkt
wyj$cia rozwazan o wychowaniu, albo jako na jeden z wielu ich ,elementéw” - czesto
nieSwiadomie zakladanych, czy wrecz odrzucanych, ale niewatpliwie istniejacych.
Pod pierwszym znaczeniem kryje si¢ nie tylko ujecie owych rozwazan w kategoriach
stosowanej filozofii wychowania (tak okresla si¢ np. pedagogike Sergiusza Hessena), lecz
rowniez takie ich ujecie, ktore w ogole odstania ich zwiazek z dang filozofia, wyznaczajacq - i
to w sposob dos¢ konkretny - ich kierunek.

Zaktadam zarazem, Ze najbardziej znaczaca dla rozwazan pedagogicznych jest filozofia
cztowieka. Bowiem takze i dla pedagogiki - by odwota¢ si¢ do tradycji paider — kluczowym
pytaniem — nie zawsze wprawdzie wprost artykufowanym — jest pytanie o cztowieka. Pyta ona
»kim jest cztowiek?” i ,,kim moze by¢?”. Ale nie pozostaje ona jedynie w zewngetrznej relacji do
filozofii cztowieka, tj. nie tylko ,,wynika” z niej, ale wlasnie - podobnie jak ona - wyrasta z tego
samego zrodia - z problematyki bytu i bycia cztowieka, czyli w istocie problematyki SENSU
jego istnienia. Obie réwniez zaktadaja mozliwo$¢ ,,objasnienia”, czy ,rozjasnienia” jego

prawdy, a zatem zaktadajq mozliwo$¢ ujawnienia ,,madrosci” o nim.

2. O filozofii wychowania

Gdy chce si¢ méwi¢c o zwiazku filozofii cztowieka z refleksja nad wychowaniem,
zazwyczaj - jak to zastalo w zarysie przedstawione - ma si¢ na mysli takie systemy

pedagogiczne, ktore zostaly wypracowane przez ich autoréw jako konsekwencja ich wlasnych
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filozoficznych poglad6éw o cztowieku, czy szerzej - jako konsekwencja ich wlasnej filozofii. Ich
rozwazania nad wychowaniem, mniej lub bardziej ujetym w kategoriach systemu, zwykto si¢
okreslac jako filozofi¢ stosowang. Ale taka perspektywa zwigzku filozofii cztowieka z refleksja
nad wychowaniem, czy tez - po prostu filozofia wychowania - ,,naleZy juz raczej do przeszfosci
nieco bardziej odlegfej - twierdzit Bogdan Suchodolski - Natomiast nikogo z wielkich
filozofow wspofczesnych nie interesowato przejscie z ich wtasnej filozofii do pedagogiki. Nie
zajmowali si¢ tym ani Husserl, ani Heidegger, ani Jaspers, ani Sartre’*. Nie wdajac si¢ w
polemike ze stanowiskiem Suchodolskiego, zaktadam, iz o filozofii wychowania jako filozofii
stosowanej mozna mowic takze wowczas, gdy ,,wyprowadza si¢” ja z filozofii cztowieka, czy w
ogoéle z filozofii danego mysliciela. Tak np. w kategoriach filozofii stosowanej znajda sie
rozwazania nad wychowaniem np. ,wyprowadzone” z filozofii cztowicka Karola Wojtyly’.
Analogicznie, ale w nieco szerszym kontekscie, przedstawia si¢ ta kwestia w sytuacji, gdy
zrodtem refleksji o wychowaniu podejmowanej przez jednego lub wigcej myslicieli jest
filozofia cztowieka danego kierunku lub nurtu. Méwimy wtedy o np. personalistycznej,
egzystencjalnej, czy fenomenologicznej filozofii wychowania®. Ale o zwigzku filozofii
wychowania ujetej w kategoriach koncepcji z filozofia cztowieka mozna takie mowic
wowczas, gdy budujac ja ,,wychodzi si¢” od pewnej idei cztowieka wspoélnej, czy tez
respektowanej w mniej lub bardziej §wiadomy sposéb, przez kilka kierunkéw czy nurtow
filozoficznych, czy tez - szerzej - rt6znych ,,wypowiedzi” o cztowieku ujetych w ramy okreslonej
koncepcji cztowieka.

W uzasadnieniu tego stanowiska mozna odwola¢ si¢ z jednej strony do
hermeneutycznej ,zasady” pracy nad tekstami Gadamera, ktéra mowi, iz wazne w ich
interpretacji jest nie tylko to, co one modwia wprost, ale réwniez to, jaki kontekst
interpretacyjny za soba niosa. Z drugiej zas - do stanowiska M. Siemka, ktéry uwaza, zZe
wspolczesnie obserwuje si¢ zanik podziatu filozofii na ,nurty”, ,dziedziny”, ,szkoty”,

»kierunki”, ,.filozofie czegos” stad jej ,,uprawianie” dokonuje si¢ w sposéb ponaddoktrynalny5 .

2 B. Suchodolski, Filozofia i pedagogika [w:] tenze, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990, s. 415.

Nie wydaje si¢, aby Suchodolski miat petng racje wypowiadajac te sfowa; otéz np. K. Jaspers napisal - nie
przettumaczona jednak na jezyk polski - ksigzke pt. ,,Was ist das Erziehung”, w ktorej swoje rozwazania
o wychowaniu wyprowadzit, czy tez oparl na wtasnej filozofii.

3 por. K. Wronska, O moZliwosci zbudowania teorii wychowania personalistycznego Karola Wojtyly [w:]
F. Adamski, Poza kryzysem toZsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Krakéw 1993, s. 189-195.

4 por. z wypowiedzig samego Suchodolskiego, ktéry stwierdzil, ze proby rozwazan nad wychowaniem mozna
odnalez¢ wéréd uczniéw wymienionych przez niego filozofow: ,,Powstawaly wowczas koncepcje wychowania
okreslane jako fenomenologiczne czy egzystencjalne. Pedagogika fenomenologiczna rozwijala si¢ pomysinie
w Holandii dzigki dziatalnosci M.J. Langevelda, /.../ oraz O. Strassera, ktorego fundamentalna ksigzka pt.
‘Phenomenologie und Erfahrungswissenschaft vom Menchen’ (1964) ukazywafa znaczenie fenomenologicznej
G.H. Kneller’a i F.H. Heinemann’a.

B. Suchodolski, Filozofia i pedagogika..., op. cit., s. 415.

5 M. Siemek, Mysl drugiej pofowy XX wieku [w:] tenze, Filozofia, dialektyka, rzeczywistos¢, Warszawa 1982.

13



Stad i refleksja filozoficzna, majac swiadomos$¢ réznic w ujgciu i prezentowaniu nawet takich
samych kategorii probleméw, zarazem wykracza poza granice ustanowione przez te réznice.
Uwaga ta dotyczy rowniez ponizszego uje¢cia filozofii wychowania.

Na zwigzek filozofii cztowieka z filozofia wychowania mozna takze spojrze¢ jako
na zwigzek dwoch filozofii ujetych komplementarnie. Wéwczas filozofia wychowania bedzie
rozumiana jako: po pierwsze ,,zestaw” roznych filozofii wychowania zogniskowanych lub tez
nie wokot gtéwnych probleméw wychowania i/lub w aspekcie czasowym (por. m.in. z historig
mysli pedagogicznej czy tez historia doktryn pedagogicznych, wspoélczesng mysla
pedagogiczna, czesto zamiennie okreslang wlasénie jako wspétczesna filozofia wychowania®) i
po drugie - jako globalizacja zagadnien dotyczacych fundamentalnych, lecz nie ostatecznych
kwestii wychowania a wynikajacych z przyjecia idei czfowieka w najszerszym znaczeniu lub z
przyjecia okreslonej idei cztowieka, np. idei cztowieka jako bytu dzialajacego w S$wiecie
wartoéci’. Tak rozumiana filozofia wychowania daje (moze da¢) globalne i catosciowe
spojrzenie na wychowanie, na jego istot¢ i znaczenie dla czfowieka. Nie oznacza to jednak, zZe
spojrzenie to jest jedynie prawdziwe. Zwazywszy bowiem na wspoéfczesng sytuacje, w ktorej
podkresla sig, ze o wychowaniu mozna méwi¢ w wielu jezykach, tzn. np. w jezyku psychologii,
socjologii, etyki, polityki, ekonomii itp., czy tez w jezyku wiedzy naukowej, filozoficznej,
potocznej, publicystycznej, w jezyku mitycznym i religijnym, w jezyku sztuki, filozofi¢
wychowania jako wiedz¢ ujmuje si¢ w kategoriach ,,wiedzy pierwszej”, czy tez podstawowej,
ktora ze wzgledu na swa ,filozoficzng naturg” nie posiada statusu statosci
i pewnosci®. Istota filozofii wychowania w powyzszym ujeciu jest to, iz gtéwne zagadnienia sa
(moga byC€) przez nig rozpatrywane komplementarnie, pokonujac droge od krytycyzmu
do konstruktywizmu’.

Cho¢ krytycyzm stanowi wyznacznik rozwoju filozofii w ogéle, to nie zawsze plasuje si¢
na pierwszym miejscu i nie zawsze tez jego zakres siega ,,porzadku” aktualnego stanu danej
kultury i spoteczenstwa, czy tez - w szerokim tego slowa znaczeniu - §wiata i cztowieka, a
zatem i wychowania. Nie kwestionuje si¢ wowczas danego porzadku §wiata, lecz np. spiera si¢
o zasady konstytuujace go, jak mialo to miejsce np. w znanym z historii filozofii sporze o
uniwersalia w chrze$cijanskiej filozofii scholastycznej. Ujawnienie si¢ krytycyzmu dokonuje si¢

bowiem w sytuacji, w ktorej dotychczasowy sens tego, co jest - powiedzmy - dotychczasowy

¢ Por. S. Sztobryn, Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939 w swietle czasopismiennictwa.
Ujecie metahistoryczne, 1.6dz 2000; S. Sztobryn, M. Switka red., Polskie badania nad myslg pedagogiczng w
latach 1900-1939. Parerga, Gdansk 2006.
7 Taka perspektywa rozumienia filozofii wychowania nie wyklucza aspektu historycznego, lecz go w sobie
zawiera.
8 por. J. Rutkowiak, Wielos¢ jezykow pedagogiki a problem jej tozsamosci [w:] H. Kwiatkowska (red.), Ewolucja
toZsamosci pedagogiki, Warszawa 1994, s. 88-95.
9 pot. J. Gnitecki, MozZliwos¢ uprawiania pedagogiki ogolnej jako teorii krytycznej i metateorii [w:] T. Hejnicka-
Bezwinska (red.), Pedagogika ogolna. Tradycja - terazniejszos¢ - nowe wyzwania, Bydgoszcz 1995, s. 159-175.
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sens czfowieka i wychowania - ,zatamuje si¢”. Na terenie filozofii wychowania gléwnym
celem tegoz krytycyzmu bedzie wéwczas zdemaskowanie wszelkich deformacji tegoz sensu,
poddanie pod dyskusje wszelkich, przyjetych odgornie, spekulacji uzasadniajacych -
odwotujac si¢ do filozofii Jacquesa Derridy - dotychczasowych ,ukrytych senséw i znaczen”
wychowania, tak w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym'. Chodzi zatem - jak podaje
Marian Nowak - o weryfikacj¢ ,,/.../ stereotypow, przesagdéw kulturalnych, swiatopogladow,
pogladu na Zycie, na etyke, na polityke, na religig, ktore majg swoje pozniej konsekwencje w
praktyce wychowania i w koncepcjach pedagogicznych’'. W ten sposéb filozofia wychowania
sama ,chroni si¢” przed przyjeciem zdeformowanych z jednej strony, za$ z drugiej -
nierealistycznych, nie odnoszacych si¢ do istoty bycia konkretnego czlowieka w jego
podstawowych wymiarach uje¢ wychowania. Ale podjecie refleksji krytycznej nad tym, co
JEST, to dopiero pierwszy krok na drodze, ktéra okresla istot¢ kazdej filozofii, rowniez filozofii
wychowania.

Podstawowym bowiem zadaniem filozofii wychowania, okreslajacym jej istote, jest
przede wszystkim poszukiwanie, czy tez odstanianie SENSU wychowania ,,wbudowanego” w
SENS ludzkiej egzystencji. To poszukiwanie ma rowniez wymiar perspektywiczny i okresla si¢
poprzez to, co jest mozliwe. Chodzi o to, ze poszukujac SENSU wychowania filozofia ta
zarazem Ow sens ,projektuje”, okreslajac np. jego gtéwne wartosci i cele, wskazujac zarazem
na jego kategorie ontologiczno-egzystencjalne, ktére zarazem 6w sens konstytuuja. W tym
kontekscie jawi si¢ ona jako rodzaj konstruktywnej inwencji, majacej moc zmieniania tego, co
juz JEST.

Jezeli przyjmiemy z jednej strony, ze czlowiek jest pewna CAELOSCIA, a z drugiej -
ze istota komplementarnej filozofii wychowania jest globalizacja fundamentalnych kwestii,
odbywajaca si¢ na drodze od krytycyzmu do konstruktywizmu, to mozna ja réwniez ujac w
kategoriach $rodka przezwycig¢zajacego czastkowos¢, jednoaspektowo$¢, jak rowniez
redukcjonizm wszelkich wypowiedzi o cztowieku i wychowaniu. W tym kontekscie - jak
zauwaza Nowak - prowadzi ona raczej do MADROSCI o wychowaniu, niz do wiedzy o nim®.

Bez wzgledu na to, czy bedziemy moéwi¢ o filozofii cztowieka jako
o komplementarnej filozofii wychowania, czy tez jako o tej, ktéra wyrasta z okreslonego
kierunku, nurtu filozoficznego i daje si¢ uja¢ np. jako monistyczna, fenomenologiczna,

egzystencjalna, racjonalistyczna, spirytualistyczna itp., czy tez w ogodle jako o rodzaju

10W. Mackiewicz, Postmodernizm [w:] tenze, Filozofia wspofczesna w zarysie, Warszawa 1994, s. 250-252 oraz: A.
Mis$, Dekonstrukcjonizm Jacquesa Derridy [w:] tenze, Filozofia wspofczesna. GIowne nurty, Warszawa 1995, s.
206-216.

I M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania [w:] H. Kwiatkowska (red.), Ewolucja toZsamosci...,
op. cit., s. 125.

12 jbidem, s. 120.
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konstruktywnej inwencji, zauwaza si¢ jej pewna charakterystyczng ceche. Otéz, tak jak
filozofia cztowieka, tak i filozofia wychowania zawsze jest nastawiona na to, by zebrac
w jednym paradygmacie ,,objasnienie” - w ujeciu Martin Heideggera, czy tez ,rozjasnienie”,
jak to z kolei okreslal Karl Jaspers - tego, co wchodzi w pewien horyzont problematyki
cztowieka i wychowania. Ukazuje tym samym pewien sposob istnienia ,,rzeczywistosci”
wychowania - tak w warstwie teoretycznej, jak i praktycznej. Bowiem zawsze chodzi jej o
jakies$ ,,hic et nunc” wychowania - jego ,tu i teraz” - z tej ptaszczyzny wychodzi i do niej tez
dazy. Oznacza to zarazem niemoznos$¢ pomini¢cia w moéwieniu o wychowaniu jego ,,tu i teraz”
i poré6wnania go z czyms$ innym - tym, co ,wczeéniej” i/lub z tym, co ,,pézniej”, czyli z tym, co
jest dopiero mozliwe, a co jawi si¢ jako ,,pomys$lana” rzeczywisto$¢. Z jednej strony chodzi tu o
poréwnanie z tym, co powiedziano juz o wychowaniu, z drugiej zas$ o poréwnanie wychowania
jako ,,dziejacej si¢” obecnie rzeczywistosci z jej pewna koncepcja ujeta z kolei w kategoriach
projektu. W tym kontekscie rozwazan zaré6wno wtedy, kiedy méwimy o wychowaniu jako o
pewnej rzeczywistos$ci, czy tez o samej mysli o wychowaniu jako pewnej rzeczywistosSci,
zawsze tez ukazujemy pewien sposob istnienia tegoz wychowania, jak i moéwienia o nim.
Sposdb 6w jest w istocie ,,tendencja calosciujaca”, czyli daznoscia w okre$§lonym kierunku, jak
i zarazem samym tym kierunkiem rzeczywistosci wychowania oraz méwienia o nim. I choc¢
jest pewng cafoscig, to - jak podkresla Giuseppe Flores d’Arcais - ,,‘tendencja’ oznacza raczej
niezaktualizowanie, a nie utopijnos¢ czy tym bardziej absurdalnos¢ i sprzecznosc. Jest to
filozofowanie jako napigcie, jako wedréwka, a nie jako posiadanie /.../’. Ta perspektywa
rozwazan pozwala zarazem utozsamicC tendencj¢ z idea wychowania, ktéra zawiera w sobie i
jednoczesnie wyraza ide¢ czfowieka.

Filozofia cztowieka - bez wzgledu na to, jak bedziemy ja ujmowac - z jednej strony
suwarunkowana” jest ogo6lng ideq cztowieka, z drugiej - kazda ,,wypowiedz” o cztowieku jest
konsekwencja przyjecia konkretnej idei. I wtadnie ten fakt okresla réwniez sposéb méwienia o
samym wychowaniu. Czym w istocie jest idea?

Trudnosci definicyjne idei:

»Pojecia tym sig zazwyczaj charakteryzujg, Ze dajg si¢ wzglednie fatwo zdefiniowacd,
Idee natomiast zawsze pozostajg trochge nieokreslone. One s3 raczej wzorami rzeczy niz
wyrazem ich faktycznego stanu’. W cytacie tym podkreslona zastata bardzo istotna kwestia
dotyczaca samej istoty idei, a mianowicie: niemozno$¢ okreslenia idei w kategoriach
mostatecznych definicji”. Ten brak okre§lonosci wskazuje zarazem na ,otwarto$¢” idei, czyli

na taki jej charakter, ktéry wyklucza ujmowanie jej w kategoriach dogmatycznych,

13 G.F. d’Arcais, Personalistyczna filozofia cztowieka jako osoby ludzkiej [w:] F. Adamski (ted.), Poza kryzysem...,
op. cit., s. 21.

14 J. Tischner za: J. Szacki, Dylematy idei dobra wspolnego [w:] tenze, Dylematy historiografii idei..., op. cit.,
s. 436.
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zamknigtych ,konstruktéw”. Zarazem idea, bedac wyrazeniem ,,czego$”, czyli bedac
okreslonym ,konstruktem”, odnosi si¢ wtasnie nie tyle do faktycznego stanu rzeczy, lecz
raczej do jego stanu postulatywnego, moznosSciowego, czy tez idealnego. Idea jako
»konstrukt”, charakteryzujacy si¢ otwarto$cia, jest jednoczesdnie ,,wzorem”, ktorego istota nie
polega na nasladownictwie (woéwczas mowiC nalezatoby o ideale a nie o idei), lecz na tym, ze
organizuje on $Swiat doswiadczen - jesli chodzi o konkretnego cztowieka - §wiat pojec, rzeczy
itp. - dzigki ktéremu dochodzi do tej organizacji.

Ponadto idea posiada pewna og6lnos¢, a co za tym idzie wtasnie otwartos¢, o ktorej
byta juz mowa, wielo$¢ i ré6znorodno$¢ we wspdlnym centrum. Owa wielo$¢ i ré6znorodnosc
idei wynika z tego, Ze nie ma ostatecznie jednej, w petni prawomocnej idei, lecz istnieje wiele
mozliwych wersji jednej idei”. Idea ujeta jako ,,wz6r” moze ,,przeméwic¢” niemal do kazdego -
nie jest tez ograniczona czasem ani przestrzenig, nie zamyka si¢ tez w ramach jednej tradycji
(czy tez formacji) intelektualnej. Chociaz nie jest wykluczone, ze do jej np. opracowania w
najwyzszym stopniu szczegélowosci i precyzji moze doj$¢ wlasnie w obrebie okreslonej
tradycji, cho¢ z drugiej strony sam ten fakt nie implikuje zarazem jej ,,popularnosci” czy
koniecznosci jej ,powszechnosci”. W tym kontekscie rozwazan idea jako pewnym
nkostruktem?”, ,, wzorem” moze by¢ okreslona filozofia cztowieka. Jest to jednak dopiero jeden
kontekst znaczeniowy idei.

Powiedziatam, ze idea cztowieka ,,warunkowata” i ,,wyznaczata” rézne wypowiedzi o
cztowieku. W tym stwierdzeniu ujawnia si¢ drugi kontekst znaczeniowy idei, ktéry pozwala na
jej okreslenie w kategoriach zasady wyznaczajacej kierunek poszukiwan PRAWDY o
cztowieku.

Zgodnie z koncepcja idei Sergiusza Hessena, na ktora si¢ tutaj powoluje, zasada jako
taka ma charakter statyczny, jest swoista ,matryca” - ,forma”, ktoéra obejmuje,

podporzadkowuje sobie dynamiczng rzeczywisto$é'

. Posiadajac za$ charakter aprioryczny, a
zarazem porzadkujacy i syntetyzujacy ,,badany przedmiot”, jednoczesnie nadaje mu okreslony
ksztalt. Jest zatem taka zasada, ktéra nie konstruuje ,,przedmiotu badanego”, lecz odkrywa
»reguly”, wedlug ktérych nalezy go szukac¢ - poznawac. W tym znaczeniu posiada ona przede
wszystkim wymiar metodologiczny - jest droga dochodzenia do ZROZUMIENIA

»sprzedmiotu badanego”. Jest swoistym narzedziem, dzigki ktéremu mozliwe jest takie

porzadkowanie i syntetyzowanie ,,przedmiotu badanego”, w efekcie czego 6w przedmiot

15 por. z wypowiedzia J. Szackiego na temat teorii i idei ,,dobra wspdlnego”: ,,Rzecznicy chrzescijariskiej nauki
spofecznej mowig wrecz o ‘teorii dobra wspolnego’ lub nawet o ‘naukowym’ jej pojmowaniu. Dla mnie owa
‘teoria’, ktorej Zrodfem sz teksty sw. Tomasza z Akwinu, bedzie tylko jedng z moZliwych wersji idei dobra
wspolnego” (podkreslenie A.W.).

J. Szacki, Dylematy idei..., op. cit., s. 436.

16 Z taka koncepcja formy spotykamy si¢ juz u Arystotelesa;

por. K. Ajdukiewicz, Zagadnienia 1 kierunki filozofii. Teoria poznania. Metafizyka, Warszawa 1983, s. 112.
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zostaje w szczegOlny sposob okreslony. Wyznacza ona zakres, czy tez mozliwy horyzont
wypowiedzi.

Z powyzszych rozwazan wynika, iz z jednej strony np. idea czlowieka jako bytu
ukierunkowanego na wartos$ci wynikajaca z filozofii cztowieka Maxa Schelera jest jednym z
mozliwych jej uje¢. Z drugiej strony - i ten wlasnie kontekst jest dla odniesien filozofii
cztowieka do rozwazan nad wychowaniem szczegdlnie istotny - wyznacza droge méwienia o
cztowieku. Zatem filozofia cztowieka - badz jako konkretna koncepcja cztowieka autorstwa
jednego mysliciela, badz jako filozofia czlowieka danego kierunku, nurtu, badz tez jako
komplementarna filozofia (w znaczeniach wczesniej przedstawionych) - ujawniajac PRAWDE
o cztowieku wyraza ja jako pewng ide¢ cztowieka, wyznacza sposob patrzenia na wychowanie,
pytanie o nie, jak i jego rozumienie". Filozofia cztowieka okresla horyzont mozliwej refleksji
(mozliwych refleksji) o wychowaniu poszukujacej tego, co dlan fundamentalne, a co zarazem
ujawnia wlasng problematycznos¢. Wychowanie jawi si¢ zatem - by uzy¢ okreslenia Nowaka -
jako rzeczywiste zdarzenie ,,wymowne i znaczgce”, jako ,,fakt kategorialny””. To zaé oznacza,
ze tym, o co si¢ pyta i czego si¢ poszukuje jest SENS wychowania - to, czym JEST
wychowanie i DLACZEGO w ogole JEST.

Jezeli ,,punktem wyjscia” refleksji o wychowaniu - w najszerszym jej aspekcie jako
filozofii wychowania - jest pytanie o jego SENS, a ,,punktem doj$cia” wypowiedz o SENSIE,
to wlasnie jako wypowiedz wydobywa to, co jest podstawowe i znaczace w wychowaniu,
co stanowi jego istote, majac na uwadze fakt, Ze jest ono zawsze udziatem cztowieka.
Jednoczesnie zaktadajac, Zze mowa jest o wielosci wypowiedzi, ktore konstytuuja si¢ w
obszarze ogolnej idei czlowieka, mozna zadaC pytanie: ,dlaczego w ogoéle pyta si¢ o
wychowanie?”. W odpowiedzi na to pytanie siegnijmy do znaczenia greckiej paidei, ktorag w
jezyku ftacinskim przettumaczono jako humanitas. Oznaczata ona w najszerszym znaczeniu
worganiczny rozwdoj duchowego Zycia narodu”, byta zarazem procesem wychowania, jak i jego
ostatecznym rezultatem — kultura.” Okreélata réwniez nie tylko duchows formacje cztowieka
ksztaltowana pod wplywem catoksztattu kultury - wewnetrzny kodeks moralny, afirmacje

kultury i tradycji, jak i dazenie duszy do wyzwolenia w kierunku najwyzszego dobra, ale

17 Potwierdzenie tego stanowiska odnajdujemy w historii filozofii;

pot. ,,Przypomnielismy tu teorie 1 doktryny bardzo rézne, a mimo to wszystkie pofgczone takim samym sposobem
‘formufowania’: zasada jest kosmiczna Ilub kosmiczno-teologiczna, obiektywna, racjonalna, ordo ordinans.
A czfowiek - jako natura naturata - nie ma innej moZzliwosci jak podporzadkowac sig jej, wigczy¢ sie w nig.
Swiadectwem tego jest cata pedagogika dyscyplinarystyczna - w obiektywnym i subiektywnym sensie tego
pojecia - i trwa ona zasadniczo az do poczatkéw naszego wieku. /.../ wszystko to stafo si¢ jednym ciggiem idei i -
co z pewnych wzgledow jest jeszcze wazniejsze - pewnego zwyczaju wychowawczego, ktory cho¢ chciat zwrocié
si¢ do czfowieka jako tworcy wiasnego losu, to w rzeczywistosci ujmowat go jedynie, albo przewaznie, jako jakies
mikro, ktére musi zostaé odniesione do makro”.

G.F. d’Arcais, Personalistyczna filozofia czfowieka..., op. cit., s. 26.

18 M. Nowak, Od tradycyjnej pedagogiki ogolnej ku nowym wyzwaniom dla badarn nad podstawami edukacji
[w:] T. Hejnicka-Bezwinska (red.), Pedagogika ogdlna..., op. cit., s. 112.

'W. Jaeger, Paideia, Warszawa 1964, T. II, s. 118-119, takze s. 202.
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rowniez zawierala w sobie najwyzszy ideat tegoz ksztaltowania - ideat cztowieczenstwa.
Zatem w centrum paider znajdowat si¢ cztowiek i jego cztowieczenstwo, czyli to, co najpelniej
go okresla jako wtasnie cztowieka.

Powracajac do powyzszego pytania, mozna powiedzie¢, iz dlatego pytamy
o wychowanie, poniewaz pytamy zawsze o czlowieka. Za$ szukajac sensu wychowania,
odnosimy si¢ wprost (winniSmy si¢ odnosi¢) do ujawniajacej si¢ najbardziej fundamentalnej
PRAWDY o cztowieku, do tego, co stanowi fundamentalny SENS istnienia czlowieka w jego
wymiarze ontologicznym i egzystencjalnym. Nowak twierdzi, Ze pytanie o to, jakie sg
podstawowe kategorie w pedagogice i edukacji moze brzmie¢: ,,/.../ jakie jest podstawowe
wymaganie, jaki jest podstawowy warunek, ktory pozwolitby na to, aby cztowiek w swoim
sposobie egzystencji, zanurzeniu w rzeczywistosci zZycia, byt czfowiekiem? Co jest najbardziej
istotne, wazne i potrzebne dla naprawde ludzkiej egzystencji?’*® Opierajac si¢ na powyzszych
rozwazaniach mozna zalozy¢, Ze najbardziej pierwotnym SENSEM wychowania - bo
wyrastajacym z TROSKI o cztowieka, ujawniajacej si¢ juz w pytaniu o niego - jest
odpowiedzialnos¢ za PRAWDE o cztowieku, o jego czlowieczenstwie.

W tym tez kontek$cie rozwazan kazda wypowiedZ o wychowaniu nie moze byc¢
usprawiedliwieniem pewnej praktyki spolecznej, orientacji $wiatopogladowej, intereséw
spoteczno-politycznych i ekonomicznych, lecz powinna, szukajac sensu wychowania, przede
wszystkim ,,chroni¢” PRAWDE cztowieka, czyli chronié¢ jego czlowieczenstwo”. Prawda ta,
jako ujawnienie istoty bycia cztowiekiem w jego ontologicznym i egzystencjalnym wymiarze,
wyznacza i okresla specyfike rozumienia wychowania w ogéle, bedac zarazem podstawowsg
kategoria tegoz rozumienia. Tak zakre$lona perspektywa podejscia do wychowania zachowuje
priorytet wobec tych jego uje¢, w ktéorych podstawowsa jego istota, wyrazajaca sie przede
wszystkim pod postacia celéw, jest zachowanie ciaglosci Zycia spotecznego lub kulturowego,
adaptacji do niego itp. i/lub doskonalenie cztowieka wynikajace z jego niedoskonato$ci, czyli
budowanie tego ,,/.../ 0 czym mysli sig, Ze jeszcze tego nie bylo, a warto Zeby byto i to byfo
wiasnie takie, jakie pragniemy, by byto’*’. Perspektywa rozumienia wychowania wiernego
PRAWDZIE cztowieka nie wyklucza ich jednak, lecz ,zawiera w sobie”, przy czym zostaja

one ,przeSwietlone” przez to, co wlasnie stanowi samg istot¢ tegoz wychowania. Znosi ona

rowniez jeden z gtéwnych dylematéw rozwazan nad wychowaniem: czy da¢ pierwszenstwo dla

20 M. Nowak, Od tradycyjnej pedagogiki..., op. cit., s. 120. (podkreslenie A.W.)

21 W szerszym kontek$cie rozwazan F. Adamski podkresla, ze tylko ta pedagogika przeiywa kryzys swej
tozsamosci, ktora nie jest osadzona na ,,wlasciwe;j” filozofii wychowania (tzn. ktérej centrum stanowi wolnos$¢
cztowieka), a zatem ta - jego zdaniem - ktéra nie odstania przed cztowiekiem - wychowankiem prawdy o nim,
redukujac go tylko do jakiego$ jednego wymiaru jego istnienia i uprzedmiotawiajac go.

F. Adamski, Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej [w:] tenze, Poza kryzysem...,
op. cit., s. 10; réwniez [w:] H. Kwiatkowska (red.), Ewolucja tozZsamosci..., op. cit., s. 116.

22 . Mikotajewicz, Ku pedagogice przyszfosci - filozoficzne Zrodfa nadziei [w:] S. Sarnowski (red.), Krytyka
rozumu..., op. cit., s. 113.
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essere (by¢) cztowieka jako niepowtarzalnego indywiduum czy tez dla czlowieka jako
funkcjonariusza wybranych idei kulturowych, spotecznych, politycznych itp.”. Perspektywa ta
zarazem stanowczo wyklucza wszelkie deterministyczne wypowiedzi o wychowaniu, ktore -
»wyprowadzone” z okreslonych koncepcji cztowieka okreslajacego si¢ i ,,rozwijajacego si¢”
przez np. determinant¢ spofeczenstwa - odnajduja jego sens w przysposabianiu cztowieka do
wymogéw spoteczefistwa w celu podtrzymywania i rozwijania jego struktury™. W tym tez
przejawia si¢ podstawowy SENS - WARTOSC wychowania okreslonego powyzsza
perspektywa.

Nie ulega jednak watpliwosci, iz nie jest to PRAWDA dana w calosci i raz na zawsze w
petni ujawniona przez np. jaka$ filozofig¢, jaki§ kierunek filozoficzny. Kazda np. koncepcja
cztowieka, czy szerzej idea cztowieka i ,,wyrastajaca” w jej horyzoncie koncepcja wychowania
- jako i wytwor cztowieka - jest ,krytykowalna”, tzn. nigdy nie jest absolutnie doskonala,
odkrywajaca catoé¢ PRAWDY o cztowieku®. Poniewaz pierwotnym zrédlem kazdej takiej
wypowiedzi jest pytanie, nalezace do kategorii ,,pytan pierwszych”, a stawiane przede
wszystkim ,,w” i ,,wobec” okreslonych czasowo-przestrzennych okolicznosci, to prawda
ujawniajaca si¢ w niej jest rOwniez wyznaczona przez te okolicznosci i do nich si¢ odnosi. Ale
jej prawdziwos$¢ i odpowiednio$¢ lezy nie w obszarze ,logicznej zgodno$ci” z tymi
okolicznosciami, lecz w ogéle w wiernosci cztowiekowi, ktory - by uzy¢ okreslenia chociazby
Heideggera, Sartre’a, czy Jaspersa - zostal w nie ,,rzucony”. Dlatego moéwiac, ze dana idea
cztowieka jest ,,wpisana” w horyzont rozumienia wychowania i je konstytuuje, mam na
uwadze to, Ze nie ona sama jest podstawowym elementem i punktem odniesienia tegoz
rozumienia, lecz wtasnie konkretny, ,tu i teraz” istniejacy cztowiek, a okreslajacy si¢ w swym
cztowieczenstwie przez te ideeg.

Z powyiszych rozwazan wynika, iz istnieje prawda filozofii cztowieka, ktora jest
niezbedng podstawa prawdy filozofii wychowania, czy tez w ogoéle refleksji o wychowaniu.
Prawda ta stanowi zarazem gléwng ,,08”, wokot ktorej ogniskuje si¢ ujawniajacy si¢ poprzez
wypowiedZz o wychowaniu jego sens. Nie ulega tez watpliwosci, Ze nie jest to prawda dana w
catosci i na zawsze jakiemu$ kierunkowi filozofii, czy tez filozofii jako pewnej
komplementarnej teorii. Wszelka bowiem prawda o cztowieku, jak i o wychowaniu staje si¢
nieludzka. Zadanie filozofii cztowieka, w jej relacji do filozofii wychowania, polegatoby zatem
na dazeniu do rozumienia czlowieka - jego struktury jako okreslonego bytu, a zatem i

podstawowych fenomendéw jego istnienia, okreslajacego si¢ w kategoriach istnienia

2 por. M. Nowak, Gféwne nurty wspofczesnej filozofiit wychowania [w:] Kultura i Edukacja1993 nr 2, s. 15.
Problem ten ma szerszy kontekst, odnalez¢ go mozna m.in. w rozwazaniach M. Bubera i E. Fromma.

2 por. np. z materialistyczng koncepcja cztowieka i wychowania ,,w wydaniu” prezentowanym przez ostatnie
dziesieciolecia w krajach obozu socjalistycznego.

% por. M. Nowak, Gfowne nurty.., op. cit., s. 26.
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cztowieczego, czyli - w szerszym kontekscie - istnienia sensownego. Tym samym podkresla sie
konieczno$¢ osadzenia rozwazan o wychowaniu przede wszystkim w filozofii cztowieka jako
nieustajacej i wcigz ponawiajacej swe poszukiwania prawdy o cztowieku. Bo czym moga by¢
wszelkie rozwazania o wychowaniu, jesli méwia o wielu kwestiach - o tym jakie ma by¢
wychowanie - aby tylko nie o tym, co dla cztowieka jako cztowieka istotne, czyli o tym jaki jest
sens rozwijania w nim jego wlasnego cztowieczenstwa? Zarazem rozwazania o cztowieku i o
wychowaniu kazdorazowo osadzone sa w kontekScie czasowo-przestrzennym, a o ich
znaczeniu mozna moéwi¢ wowczas, gdy nie tyle potrafia odpowiada¢ na problemy ujawniajace
sie w tym kontekscie, ile szukac ich rozwigzan nie ,tracac z oczu” najgtebszego sensu bycia

cztowiekiem.

3. Kilka uwag koncowych - filozofia wychowania a/i pedagogika filozoficzna

Powyzsze rozwazania koncentrowaly si¢ nie tyle na wskazaniu miejsca filozofii w
pedagogice, ile na probie interpretacji tego, co przywykliSmy okresla¢ mianem ,(filozofia
wychowania”. Filozofia — kojarzona zazwyczaj (i stusznie) z namystem nad czyms$ — wyznacza
w tym przypadku przede wszystkim spos6b (sposoby) rozwazan nad takim jej przedmiotem (o
ile filozofii — jak zauwaza np. Heidegger czy Jaspers - mozna w ogoéle wyznaczyc jakis
przedmiot), ktéry mieSci si¢ w okreSlonej sferze rzeczywisto$ci. Te¢ rzeczywisto$¢
(wychowanie) — umownie przyjmujac jej rozumienie — okreslaja relacje miedzyludzkie, jak
rowniez relacje do samego siebie (tzw. samowychowanie), majace miejsce w okreslone;j
przestrzeni i czasie, i zazwyczaj majace charakter intencjonalny — mniej lub bardziej
uswiadamiany. Nie jest moim zamiarem podejmowanie rozwazan o tym, jak owe relacje
mozna rozumiec, a zatem czym one s3, jaka jest ich istota, czemu stuzg i czy w ogdle majg
czemu$/komus$ stuzy¢ itp. Natomiast chciatabym podja¢ probe odpowiedzi na pytanie, jak
mozna rozumie¢ pedagogike filozoficzna, zakltadajac z gory, ze posiada ona szerszy zakres
konotacyjny od filozofii wychowania. Okreslen pedagogiki - i w tym miejscu $wiadomie
zawieszam rozwazania nad ujeciem jej w kategoriach nauki — jest wiele. Mowi si¢ o np.
pedagogice wieku dziecigcego, pedagogice spotecznej, pedagogice radykalnego humanizmu,
pedagogice ogdlnej, pedagogice rodziny, pedagogice niedyrektywnej. Kryteriow podziatu
pedagogiki ,,jako takiej” na okreslone pedagogiki jest wiele, wystarczy chociazby odwotac si¢
do klasyfikacji nauk (nauk?) pedagogicznych opracowanej przez Teres¢ Hejnicka-Bezwinska.
Nie kontynuujac dalszych dywagacji na ten temat, nie interesuje mnie status pedagogiki
filozoficznej w tym arsenale r6znych ,,pedagogik”, ale to, czym ona jest, a w istocie rzeczy, jak
rozumiec jej okreslenie: ,,filozoficzna”? Rezygnuje — by¢ moze popelniajac kardynalny btad — z
poszukiwania odpowiedzi na pytanie: czym jest pedagogika. Nie chce¢ w tym miejscu ani

przywolywa¢ glos6w w goracej dyskusji prowadzonej na ten temat w latach
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dziewiecdziesiatych, ani opowiadac si¢ za ktéoryms$ z nich. Przyjmuj¢ natomiast — ze wzgledu
na jej status spofeczno-historyczny, tzn. jej obecnos¢ jako pewnej dziedziny wiedzy i praktyki
— ze jej przedmiotem zainteresowan jest roznie rozumiane i ze wzgledu na rézne interesy
interpretowane wychowanie, ktére przynalezy do sfery faktéow, ale i do sfery mozliwosci. Z
drugiej strony jej przedmiotem zainteresowan jest ona sama. By¢ moze okreslenie filozoficzna
odnosi si¢ przede wszystkim do sposobu (sposobow) przedstawiania owych obszaréw
zainteresowan — zainteresowan wychowaniem i samg soba, tj. sobg jako pedagogika. A moze
okreslenie ,filozoficzna” wskazuje ponadto — albo przede wszystkim — na sposob (sposoby)
ogladu, poznania, rozumienia i interpretacji (by odwola¢ si¢ chociazby do propozycji
hermeneutycznej) sposobu (sposobéw) owych ,realizacji” owych zainteresowan i jej
teoretycznych i praktycznych ,,przedstawien”. A by¢ moze okreslenie ,filozoficzna” wskazuje
na pedagogike poszukujaca — odwotujac sie¢ przede wszystkim do takiego rozumienia samej
filozofii, ktore wskazujac na jej istote - ,umilowanie madrosci”, okresla ja w kategoriach
poszukujacej, odnajdujacej i ponownie poszukujacej i ponownie odnajdujacej madrosci o
czym$. W przypadku pedagogiki filozoficznej byloby to — jak wczes$niej umownie zostat
okres§lony obszar jej zainteresowan - poszukiwanie madrosci o wychowaniu i o niej same;j.
Pytanie, jakie w tym miejscu pojawia sig¢, brzmi: czy jest sens pyta¢ o wychowanie i
pedagogike i poszukiwa¢ odpowiedzi? Traktujac filozofi¢ wychowania i pedagogike
filozoficzng w kategoriach wiedzy podstawowej — tak jak ujmowat filozofi¢ Karl Jaspers — ktora
srozjasnia dzigki krytycznemu rozroznieniu tam, dokad nie siggaja dostatecznie zdefiniowane
pojecia”, mozliwa odpowiedz na powyzsze pytania brzmiataby: pytanie o sens w istocie rzeczy
jest przejawem wiary, jednym z wielu innych i w Zadnym razie nie jedynym®™. Wiary w
sensownos¢ tego, o co pytamy. Proby odpowiedzi to ujawnianie i interpretowanie
sensu/senéw. Natomiast pozostawiam nastgpujace pytania otwartymi: po co pedagogika
filozoficzna ma poszukiwac¢ owej madrosci? Dla kogo ma poszukiwac?

Na zakonczenie, bioragc pod uwage potraktowanie filozofii czlowieka i filozofii
wychowania, jak i pedagogiki filozoficznej jako zawsze mozliwych ,wypowiedzi”, chce
poczyni¢ kilka uwag ,,ku pamigci”.

Pamigtac o tym, by dba¢ o $wiezos¢ ich obrazu — czyli o tym, by filozofowanie nie
nzmatowiato”, nawet jesli bedzie wyrazato si¢ pod postacia szeroko rozumianej erudycji.

Karl Jaspers o wspofczesnej jemu filozofii pisat tak: ,,Filozofia zniknefa z oczu.
Diaczego? Poniewaz w swym zapomnieniu nie wywigzuje si¢ ze swego zadania. Nie rozjasnia
juz spraw, ktorymi Zyje cziowiek, zaniedbuje myslenie, ktore mocg tego rozjasniania, daje

Zyciu fundament. Dzieje si¢ tak, gdy filozofia zbacza w kierunku czystej rzeczowosci rzekomej

26 K. Jaspers, Wiara filozoficzna..., op. cit., s. 150 i 184.
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wiedzy przedmiotowej, gdy stacza sig w beztresciowe dyskusje, ktorych nie ma korica. /.../
Myslenie filozofujgcego cziowieka nie wyplywa juz z totalnego przejecia. Traci moc
zobowigzywania. /.../ Przestaje by¢ filozofiz"™’ .

Trawestujac powyzsze sfowa na grunt moich rozwazan, chce powiedzie¢, ze zaré6wno
filozofia wychowania, jak i pedagogika filozoficzna, zachowa swoja $wiezo$§¢ i moc
pobudzania do wtasnych refleksji, jesli beda ,kroczy¢ droga” ku odpowiedziom (,,czarny
scenariusz — ku odpowiedzi) nie zapominajac o ,,wejéciu na droge” ku szukaniu odpowiedzi w
liczbie mnogiej. Celowo uzytam pojecia ,,droga”. Implikuje ona pewien ruch, ktérego
poczatek rozpoczyna — tak, jak o tym pisat ré6wniez M. Heidegger, H. G. Gadamer — pewne
zdziwienie czyms, ,,pytajno$¢” o cos$, co nawet jest nam ,jako$” znane, ale konica owego
poznania czego$ nie jesteSmy z gory wyznaczy¢. Takie dziatanie jest tym, co samo z siebie nie
moze zosta¢ zamknigte, ani tez nie dazy do ostatecznego zamknigcia — powiedzmy nie dazy do
doktrynalnosci. Czy zatem — by odwolta¢ si¢ do powszechnego frazeologizmu — uprawiajac w
ten sposéb filozofie¢ wychowania, czy tez pedagogike filozoficzng, nie wkladamy ,kija w
mrowisko”? Kto chce ciagle pytac¢ i pytac i szukac¢, odnajdywac, ponownie czemus si¢ dziwic i
... Czym jest pedagogika (czytaj: pedagogika filozoficzna), jesli nie daje mi oparcia w moim
mysleniu i dziataniu? A dlaczego wtasnie to ma dac¢? Sama przeciez jest (ma by¢, moze dobrze
by byto, aby byta) ,,w drodze” i to stanowi jej specyfike, jesli ma by¢ ,,czyms$” dla drugiego
cztowieka o drugim czlowieku, jak i o nim samym (mam na mysli np. pedagoga-teoretyka,
praktyka, przysztego pedagoga).

W tym miejscu chciatabym poczyni¢ pewna dygresje¢, odwolujac si¢ do tzw. mysli
Wschodu i cytujac stowa holenderskiego filozofa i badacza religii Marcela Messinga, ale
pozostawiajac je bez komentarza: ,,Dlaczego iS¢ swojz drogs, kiedy Zycie nie zna drdg.
Dlaczego szukaé drogi, jesli Zycie jest bez drogi? /.../ Czy kazda droga nie prowadzila
wczesniej czy pozniej w ggszcz opinii, jesli si¢ jej nie opuscifo w odpowiednim czasie? Czy
prawda zna drogi, jesli jest wszedzie obecna?””

Jedli za$ zatozymy, Ze ma ,,wprowadzi¢” w poznanie filozoficzne i ,prowadzic” jej
adresata, to moze dobrze by bylo pamigtac co o tym poznaniu pisal M. Heidegger w
kontekécie swoich rozwazan o byciu Bycia: ,,W przypadku zapoznania filozoficznego wraz z
plerwszym krokiem zaczyna sig przemiana rozumiejgcego czlowieka /.../. Osobliwosé¢

myslenia filozofii polega na tym, Ze w poznaniu filozoficznym za kaZdym razem wszystko

27 'Tenze, s. 121. (Podkreslenie A.W)
2 M. Messing, Las wtajemniczenia. Powies¢ o mistycznym wtajemniczeniu, Warszawa 1996, Wydawnictwo
Psychologii i Kultury, ENETEIA, s. 48. (Podkreslenie A.W.)
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réwnoczesnie sig¢ przesuwa: bycie czfowieka w jego stanie w prawdzie, sama prawda, a wraz z
nig odniesienie do Bycia’™”.
Dlatego tez sama filozofia kostnieje, jesli sama zamyka si¢ w kategoriach

doktrynalnoéci, chociaz ,,Popiét doktryn ciggle moze w sobic kry¢ iskre™.

Moze by¢
inspiracja do dalszych poszukiwan. Niemniej jednak, jesli — by uzy¢ jezyka metaforycznego -
sama zaktada plaszcz doktryny, by ochroni¢ si¢ przed wiatrem i zimnem, wowczas nie jest w
stanie zauwazy¢, ze przechadza si¢ w nim nawet latem. Raz zalozony — pozostaje na niej.
Odwotam si¢ tutaj ponownie do wypowiedzi K. Jaspersa: ,,/.../ filozofowanie ulega
ograniczajacemu przez nie samo wypaczeniu, gdy mowa rozjasniania naszej podstawowej
egzystencji przeobraza si¢ w wypowiedzi o byciu’”'.

O filozofii i jej charakterze, ktéry sprawia, Ze ja sama nie mozemy potraktowac w
kategoriach jednoznacznos$ci Martin Heidegger tak si¢ wypowiadat:

»TFilozofia jest bezuzZyteczng, a jednak panujgcg wiedz3.

Filozofia jest petnym obawy, lecz rzadkim zapytywaniem o prawdg Bycia.

Filozofia jest gruntowaniem prawdy przy jednoczesnym niedostatku tego, co prawdziwe.
Filozofia jest wolg powrotu do poczatkow dziejow, a tym samym wolg wyjscia poza siebie.
ovs

Filozofia zawsze jest poczgatkiem i wymaga przezwycigzenia samej siebie.

Filozofia moze siggac daleko i na pozor zanikaé.””

Filozofia wychowania i pedagogika filozoficzna jako pewien ,ruch mys$lenia”, moze
okazac¢ si¢ mysleniem nieskutecznym i rozczarowujacym. Jest wieloznaczna i zarazem kazda
wypowiedz filozoficzna nie wyczerpuje si¢ w rzeczowo wyrazonej tresci. Ale jest to odczytanie
filozofii wychowania i pedagogiki filozoficznej po uprzednim przerazeniu si¢ — nazwijmy to —
»ich niepewng racja bytu przy jednoczesnym ukierunkowaniu si¢ nas samych na odnalezienie
wlasnego poczucia pewnosci”. W tym miejscu proponuj¢ ponownie odwotac si¢ do stanowiska
K. Jaspersa, ktory — podobnie jak w tej kwestii wypowiadat si¢ Heidegger - méwi i dwoch
biegunach filozofowania, traktujac je jako zZrodtowa wole wiedzy (czytaj: madrosci). ,,Filozofia
/.../ chce posiagsé¢ wiedze i przezwycigza to, co posiadia, przez radykalne kwestionowanie.
D3Zy ku przedmiotom jako temu, co obiektywne, i jest zarazem pozbawiona znaczenia bez

rzeczywistosci egzystencji, dla ktorej drogowskazami w istnieniu s3 wiasnie owe przedmioty.

Jesli dazymy do zdefiniowania filozofii podkresiajac jedng ze stron tych przeciwierstw, to

2 M. Heidegger, Przyczynki do filozofii (Z wydarzania), Krakow 1996, Wydawnictwo Baran i Suszczynski, s. 21.
30 K. Jaspers, Wiara filozoficzna..., op. cit., 164.

31 Ibidem, s. 163.

32 M. Heidegger, Przyczynki do filozofii... s. 41-42.
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jednostronnos¢ takiej strategii sprawia, Ze pozostaje nam martwa filozofia bedjca dogmatyks.
Filozofia jest prawdziwa tylko jako ruch pomigdzy tymi biegunami®”.

Natomiast majac na uwadze pytanie o adresata filozofii wychowania i pedagogiki
filozoficznej, nasuwajg si¢ w tym miejscu dalsze pytania: co mozna zrobi¢, by namyst nad tym,
co zwie si¢ pedagogika i jej przedmiotem zainteresowan mogt ukazywaé, wskazywac,
rozjasniaC rozne jej i jego sensy, a tym samym wprowadza¢ na droge osobistego namystu np.
praktykow czy tez przysztych pedagogéw? Co mozna zrobi¢, aby potencjalny ,,adresat” owego
namystu nie uwazat, ze tylko dzigki poznaniu teoretycznemu moze miec to, ,,/.../ co staje sig
rzeczywiste jedynie dzigki jego dziataniu wewngtrznemu i zewngtrznemu’?* Dokonujac w
tym miejscu trawestacji tradycyjnego pojecia kultury wg Cycerona na grunt niniejszych
rozwazan, stawiam pytania o kulture filozofii wychowania i pedagogiki filozoficznej. Jak
suprawiac”, a zatem jak troszczyC sig, czy tez dbac¢ o ,uprawe” filozofii wychowania i
pedagogiki filozoficznej, by nie zatracily one swej istoty, o ktorej powyzej pisatam, i by przede
wszystkim wprowadzaly na droge osobistych poszukiwan i budowania tozsamosci
(swiadomosci) pedagoga. Tradycyjnie — teoretyka i praktyka, o ile w tym miejscu stuszne jest
przypomnienie o takiej diasporze. W powyzszym kontekscie rozwazan pedagogike filozoficzng
i filozofi¢ wychowania mozna okresli¢c jako narzedzie rozszerzajace nasza $Swiadomos$¢ na
kazdy z mozliwych wymiaréw wychowania, pedagogiki i nas samych, ale, jako narzedzie,

samo pozostajace czyms$ niezamknigtym.

»TFilozofia nie tworzy wprawdzie rzeczywistosci, by ja dac cierpigcym jej niedostatek.

Ale filozofujgcy, myslgc swg istotg, d3Zzy nieprzerwanie naprzod, by ujrzec rzeczywistos¢ i staé
Sig samemu rzeczywistym.”

»Filozofia ma sens nie jako dzieto mysli, lecz jako praktyka i jako sposob myslenia”

Karl Jaspers™

33 K. Jaspers, Filozofia egzystencji. Wybor pism, Warszawa 1990, PIW, s. 293.
34 K. Jaspers, Wiara filozoficzna..., op. cit., s. 610.
35 K. Jaspers, Filozofia egzystencji..., op. cit., s. 128 oraz tenze, Wiara filozoficzna..., op. cit., s. 570.

25



Dr Magdalena Karkowska
Uniwersytet £.odzki

Ewolucja koncepcji autorytetu w wybranych filozofiach wychowania

Ponizszy tekst poswigcony jest analizie pojgcia autorytetu, jego odmian i podstawowych
uwarunkowan, zwigzanych z funkcjonowaniem osoby nauczyciela w kregu spotecznym
(uczniéw, wychowankoéw). Podstawowsa teze stanowi proba odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposéb pojecie autorytetu ewoluowato juz wspoélczesnie w wybranych filozofiach wychowania:
Martina Bubera, Rudolfa Steinera, Stefana Kunowskiego, Carla Rogersa, Janusza
Tarnowskiego i Thomasa Gordona. Sprobuje¢ dokona¢ poréwnania i odnalez¢ watki wspolne i
réznice w wymienionych koncepcjach autorytetu, a takze zbada¢, w jaki spos6b odnosza si¢ do
siebie pojgcia mistrza, przewodnika duchowego, wzoru osobowego czy tez facylitatora. Czy s
one tozsame, pokrywajac si¢ z pojeciem autorytetu? Interesujace i wazne poznawczo wydaje
si¢ by¢ pytanie: czy obecnie tak jak niegdy$ autorytet pozostaje warunkiem efektywnego
wychowania moralnego? Wreszcie, czy pojawienie si¢ w Ztonie nauk pedagogicznych
wspolczesnych nurtéw niedyrektywnych i nieautorytarnych oznacza jego nieuchronny schyte?

Na te i inne pytania postaram si¢ odpowiedzie¢ w toku ponizszych rozwazan.

Autorytet jako warunek efektywnosci wychowania

Pojecie autorytetu rozumianego jako konieczny sktadnik stosunkéw miedzyludzkich i
ksztaltowania wszelkich zbiorowosci wywodzi si¢ z Yacifiskiego auctoritas', oznaczajacego
wzor, przyktad, wptyw, czyli ten rodzaj zdolno$ci nauczycieli i wychowawcow, ktory zwigksza
ich mozliwo$ci oddziatywania na wychowankoéw, przekazywania im wiedzy, postaw, wartosci
czy formowania u nich umiej¢tnosci. Podobnie definiuje autorytet Sillamy piszac, iz jest to
,»Wplyw wywierany na innych by byli nam postuszni w okreslonej dziedzinie”?. Podobnie M.
Lejman: ”przez autorytet [....] rozumiemy wplyw osoby cieszjacej si¢ og6élnym uznaniem na
jednostke lub grupe¢ osoéb i okre§long sfere Zycia codziennego”. Nieco inaczej ujmuje istote
autorytetu Kazimierz Soénicki definiujac go jako ,,taki stosunek miedzy dwoma osobami, w
ktérym jedna uznaje wole drugiej, do tej woli si¢ dostosowuje i ulega jej”>.

Na petny autorytet zdaniem Szewczyka sktadaja si¢: znawstwo (fachowos$¢) w danej

dziedzinie, zaufanie innych czftonkéw grupy, przekonanych o tym, zZe dziata on w ich

1 Kumaniecki K., Sfownik tacirisko - polski, Warszawa 1982, s. 59.
2 Sillamy N., Sfownik psychologiczny, Warszawa 1991.
3 Sosnicki K., Autorytet a wychowanie, Nowa Szkota, 1958 nr 10.
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wspolnym interesie. I tu dochodzimy do co najmniej dwu istotnych kwestii, bedacych cechami
autorytetu jako rodzaju wplywu nauczyciela czy jego relacji z uczniami’. Znawstwo,
fachowos$¢, kompetencje, wiedza czy doswiadczenie, a czasem wszystkie te cechy lacznie,
stanowigce niezbe¢dny jego warunek, czynia z osoby bedacej autorytetem mistrza, ten za$ kto
uczy si¢, wzoruje, korzysta z wiedzy i doswiadczen - jest uczniem. W wyniku tak rozumiane;j
wymiany tworzy si¢ pewna relacja, zeby nie powiedzie¢ zwigzek, ktéry oparty jest z jednej
strony na przewodnictwie, ktérego warunkiem jest zaufanie, z drugiej na postuszenstwie czy
podporzadkowaniu, ktérych istotnymi warunkami sga szacunek i podziw wobec wartosci
reprezentowanych przez nauczyciela, mistrza. Ze strony tego ostatniego konieczna jest takze
odpowiedzialnoéé. Tak definiuje autorytet miedzy innymi I. Jazukiewicz®’. Odpowiedzialnoéé
za kogo$ mozliwa jest tylko wowczas, gdy jesteSmy odpowiedzialni za samych siebie, inaczej
moéwigc potrafimy przewidzie¢ przebieg, skutki wtasnych dziatan i ich konsekwencje, jesteSmy
w stanie kontrolowac je i korygowac. Tak zreszta Z. Bauman definiuje dorostos¢ (dzie¢mi sa
ci, za ktorych odpowiadajg inni, mfodziez — to tacy, ktérzy odpowiadaja za siebie i wreszcie
dorosdli to ci, ktérzy sa odpowiedzialni za siebie i za innych). Odpowiedzialno§¢ wymaga tez
zdolno$ci realizowania swoich decyzji i opanowania sytuacji wynikajacej z ich podjecia. Tak
rozumiana odpowiedzialno$¢ jest koniecznym warunkiem autorytetu, wynika¢ moze z wigzi z
wychowankiem, ktorej podstawa jest relacja oparta na zaufaniu i wspoétdziataniu, a takze
Swiadomym uznaniu duchowego przewodnictwa, ale tez i norm etyczno-prawnych,
obowiazujacych w zawodzie®. Moze przybiera¢ ona rézne wymiary, jednak dla samego pojecia
autorytetu, jego istoty i tresci, wazniejsza jest odpowiedzialno$§¢ o wymiarze metafizycznym i
personalnym (a wigc wobec Boga, idei, wlasnego sumienia i wobec os6b: rodzicéw, jako tych
ktorzy powierzyli najcenniejsze dla nich osoby opiece nauczyciela i samych wychowankow),
niz spofeczna czy globalna. Réwniez tre$¢, podobnie jak wymiary tejze odpowiedzialno$ci,
beda mialy znaczenie dla faktu bycia autorytetem. Odpowiedzialno$¢ naturalna oparta na
samoistnej, emocjonalnej wi¢zi zawsze buduje silniejsze i trwalsze podstawy autorytetu, niz
odpowiedzialno$¢ o charakterze kontraktowym, wynikajaca z umowy, przyjetej w instytucji
jaka jest szkofta.

Autorytet jest niezbednym skladnikiem wychowania, wrecz warunkiem jego
efektywnosci, nawet wowczas, gdy pozostawiamy dziecku wiele swobody i szanujemy jego
prawa. Autorytet bowiem i wolno$¢ czy swoboda tylko pozornie s3 przeciwstawnymi
poj¢ciami, w istocie uzupelniaja si¢. Brak autorytetu w wychowaniu prowadzi nie tyle do

swobody, co do samowoli wychowanka, utrudniajac wlasciwe ukierunkowanie oraz

4 Szewczyk W., Kryzys czy renesans? Autorytet nauczyciela, Wychowawca 1999 nr 7-8.
5 Jazukiewicz 1., Autorytet nauczyciela, Krakéw 1999, s. 13.
¢ Sliwerski B., Program wychowawczy szkoly, Warszawa 2001, s. 152-155.
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zapobieganie spofecznym i moralnym patologiom. Co za tym idzie utrudnia i hamuje rozwoj
prowadzac, jak mozna sadzi¢, do postaw anomijnych, czy w najlepszym wypadku heteronomii.
Z drugiej strony autorytet wykluczajacy wolno§¢ wychowankéw i eliminujacy prawo wyboru i
mozliwo$¢ samostanowienia bylby tylko zewnegtrznym przymusem, ktérego oddziatywanie ma
charakter jedynie biezacy i wigze si¢ raczej z nadzorem, niz §wiadomym ksztaltowaniem
charakteru wychowanka’.

Autorytet w wychowaniu jest wazny jeszcze z kilku powodéw, poza ogoélng funkcja
ukierunkowania rozwoju i profilaktyki niedostosowania spofecznego. Zapewnia on wtasciwe
ksztattowanie osobowos$ci poprzez stwarzanie punktu odniesienia, wzoru do nasladowania
bedacego zréodtem wartoéci, dostarczajacego odpowiedzi dotyczacych sensu zycia i obierania
takiej, a nie innej drogi postgpowania, a takze poprzez zaspokajanie potrzeb (akceptaciji,
bezpieczenstwa, wlasnej wartosci itp.). Tak opisana funkcje okres§lic mozna jako
wychowawcza, nie mozemy jednak zapomina¢ o funkcji grupotworczej: skupianiu kregu
uczniéow i wychowankoéw, ktérego to skupienia (rozumianego raczej psychicznie niz

spolecznie) efektem jest krystalizacja warto$ci, pogladéw, transmisja wzoréw kulturowych®.

Autorytet w wybranych filozofiach wychowania

Jako pierwsze zanalizowane zostana przestanki dotyczace autorytetu wystepujacego w
koncepcji M. Bubera, ktory definiuje on jako rodzaj wplywu i przewodnictwa duchowego,
ktérego warunkami s zaufanie, afirmacja osoby wychowanka, bezposrednios¢ i
spontaniczno$s¢ wychowawcy. Buber twierdzi, Ze zanim zaczniemy wywiera¢ wptyw na kogos
powinniémy go poznac, szczerze uczestniczac w zZyciu wychowankoéw, poprzez otwarcie na
drugiego cztowieka jego odmiennosc¢ i specyfike, a takze posia$¢ odwage zadawania wazkich
pytan. Niezwykle istotnym warunkiem bycia autorytetem jest zdolnos¢ komunikowania sig, a
takze wewnetrzna sp6jnosé i odpowiedzialnosé za innych’.

Istota porozumienia jest u Bubera dialog miedzy Ja i TY, wsparcie udzielane nie tyle,
jak czesto dzieje si¢ to wspolczesnie, poprzez wymian¢ informacji, ale dzielenie si¢ soba,
budzenie i aktualizowanie potencjalu osobowosciowego, w miejsce koncentrowania si¢ na tu i
teraz. Przed wychowawca w koncepcji Bubera stoja nietatwe zadania: wyzwolenia sit
tworczych, posredniczenia miedzy dzieckiem a innymi bytami, reprezentujacymi
roznobarwno$¢ Swiata. Chodzi o to by rzuca¢ wyzwania, a ich jako$¢ uzaleznia¢ od
potencjalnych mozliwosci, zdolnosci wychowanka. Kto$, kto jest autorytetem nie tylko

postrzega potrzeby, indywidualno§¢ wychowanka, on je spotyka. Potrafi zamieni¢ droge

7 Lobocki M., Autorytet w wychowaniu, Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze, 1994 nr 9, s. 8-9.
8 Rybicki P., Go¢kowski J., Autorytet w nauce, Wroctaw 1980, s. 52.
9 Buber M., Ksztafcenie charakteru, Znak 1968, nr 1-2, s. 169-171.
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prowadzaca ku wiedzy i pojeciom jaka najczesciej sa lekcje w podroz wglab siebie, dajaca
madro$§¢ i rozwage, ustanawiajaca cel jakimi jest cztowieczenstwo rozumiane jako
najpelniejszy rozwoj ,ja”. Dzigki autorytetowi wychowanek w koncepcji Bubera buduje

podstawy swej tozsamos$ci, zdobywa $wiadomo$¢ »ja”

i uczy si¢ formulowaC pytania
prowadzace do poznania siebie samego. Przewodnictwo duchowe, autorytet nie majg tu nic
wspolnego z ograniczeniami, strachem, obawa, urabianiem, mozliwe sg poprzez uobecnianie
zwigzku wyplywajacego z taski, bedacej istotg spotkania - nieSwiadomego, realizujacego si¢ w
cztowieczenstwie aktu wplywania na druga osobe i ksztattowania jej jako w petni
funkcjonujacej, samoswiadomej jednostki®. Mozna wskazaé efekty pierwotne i
epistemologiczne spotkania; pierwszy ich typ zwigzany jest z ksztaltowaniem osoby, drugi z
poszukiwaniem w $wiecie i dgzZeniem ku Bogu rozumianym jako dobro, sprzyjanie innym.
Taki rodzaj autorytetu, wystepujacy w koncepcji Bubera ma charakter zaréwno
moralny jak i intelektualny, wyzwalajacy i wewnetrzny, epistemiczny raczej niz deontyczny.
Na pojeciu mistrza i przewodnictwa duchowego jako jego atrybutu dziataniowego
oparta jest takze koncepcja autorytetu, rozwini¢ta przez przedstawiciela personalizmu
chrzescijanskiego — Stefana Kunowskiego. Celem procesu wychowania jest autonomia i
wolnos¢ wychowanka, przy czym kierowanie oparte o posiadany przez wychowawce autorytet
stopniowo maleje wraz z ich wzrostem. Okreslonym okresom rozwojowym towarzysza
zréznicowane typy aktywnosci wychowanka, a i sam wychowawca podejmuje rézne dziatania.
Zabawie towarzyszy dozorowanie, dociekaniu - nauczanie, pracy - wychowywanie, twérczo$ci
- ksztafcenie, a przezyciu $wiatopogladowemu - spotkanie. Wychowanie, okreslane przez
Kunowskiego jako ”prowadzenie cztowieka ku jego wyzszym przeznaczeniom”', nie zaweza
oddzialywan ani do okreslonych sytuacji spotecznych, ani tez do okreslonego wieku, jaki
osigga wychowanek, prowadzi¢ powinno do najwyiszego stadium rozwoju potencjatu
duchowego, twoérczego i intelektualnego jakim jest spotkanie. I tu zarysowuje si¢ pierwsze
podobienstwo do koncepcji Buberowskiej. W przezyciu $wiatopogladowym, bedacym
poczatkiem czy pewnym etapem drogi ku samowychowaniu i samoksztatceniu, potwierdza si¢
najpetniej obecnos¢ wychowawcy jako osoby, autorytetu, ktory dostosowuje swe dziatania do
potrzeb i mozliwosci psychicznych wychowanka. Bawi si¢ z dzieckiem, tftumaczy mu $wiat,
zapoznaje z obowigzkami i wprowadza w coraz szerszy krag relacji spolecznych. Jego
zadaniem jest takze stykanie z warto$ciowymi wzorami osobowymi i chronienie przed
wypaczeniem i patologia. Jednoczesnie z ksztaftowaniem zasad i wzorcéOw postgpowania

pojawia si¢ potrzeba twodrczosci, niezwykle wazna jest tez Swiadomos$¢ kierunku w jakim

0Bukowski J., Filozofia spotkania, ¥.60dz 1987, s. 154-156.
Kunowski S., Podstawy wspofczesnej pedagogiki, £.6dz 1981, s. 166-168.
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chcemy podazac, ksztattowanie samo$wiadomosci i zdolnos$ci do introspekcji oraz wtasciwego
kontaktu z samym sobg po to, by mozliwa byta komunikacja z innymi. Wypetnienie tak
szeroko rozumianych zadan niemozliwe jest bez wychowawcy, bedacego autorytetem i
przewodnikiem po nowych, nieznanych sytuacjach, w jakich poznajemy siebie i otoczenie. Im
glebsze zaangazowanie w bycie w kontakcie z druga osoba, im lepsza komunikacja i
porozumienie tym glebszy poziom identyfikacji a zarazem introspekcji autodiagnozy wlasnych
potrzeb i celéow, ku ktéorym zmierzamy. Wazny w obu koncepcjach jest fakt, iz spotkania,
mimo ze jego sita sprawczg jest autorytet wtasnie, nie mozna sprowokowac, ani zaplanowac,
jedynie etos i agos, jako dwa podstawowe czynniki §rodowiskowe wyznaczaja tempo, w jakim
jednostka zbliza si¢ w swym dziataniu i postawach ku altruizmowi porzucajac koncentracje na
sobie i nastawienia egoistyczne. Daje siebie innym w doswiadczeniu samopoznania i
samospetnienia i to staje si¢ istota osiagania wyzszych przeznaczen. Personalistyczny i
gleboko chrzescijanski charakter koncepcji Kunowskiego sprawia, iz dazac ku Bogu, dazymy
ku innym, metaforycznie ujmujac, zmierzamy ku $wiatlu, przechodzac przez szereg coraz
jasniejszych chwil, co nie byloby mozliwe bez udziatu wspierajacej obecnosci autorytetu,
przewodnika po coraz bardziej ztozonych doswiadczeniach, osoby, ktéra na co dzien
towarzyszy i uczac otwierania si¢ na innych, wzbogacajac ich wewnetrznie, daje site dazenia
ku pozytywnym zmianom w obr¢bie wlasnej osoby jako jednostki, indywiduum jak i cztonka
grupy i zbiorowosci.

Przynalezno$¢ i uczestnictwo spofeczne zaczynaja si¢ w rodzinie, totez autorytetem
moze by¢ rodzic, nauczyciel, wychowawca, przyjaciel, doradca duchowy, nie ma tu
ograniczenia, wszystko zalezy od potrzeb, sytuacji Zyciowej, wieku wychowanka. Bycie
autorytetem jest trudne, stanowi dla cztowieka swego rodzaju wyzwanie, naraza na weryfikacje
zasad i regut, jakimi si¢ postugujemy w codziennym zyciu, zarazem jednak zapewnia poczucie
spetnienia i satysfakcji, jaka osiaga si¢ dzigki stuzbie innym. Zaréwno u Kunowskiego jak i u
Bubera dziatania tworzace autorytet nie wigzg si¢ bezposrednio z profesjonalizacja, wymagaja
natomiast wysokiego poziomu samoswiadomosci, pracy nad sobg i staran o wlasny rozwoj.
Kunowski jako pedagog przedstawil spojniejszy i petniejszy program oddzialywan
wychowawczych niz Buber, dajacy jedynie wyktadni¢ ogoélnych zasad ksztattowania
charakteru.

Kolejng koncepcje¢ autorytetu zastugujaca na uwage z racji swych cech i powigzan z juz
omowionymi watkami, stworzyt niemiecki filozof Rudolf Steiner. Jego system wychowawczy
oparty na swoistej antropozofii, rozumianej jako wiedza o zyciu i otaczajacym $wiecie, a takze

rozwoju duchowym cztowieka®. Jako gtéwne cele zaktada dazenie ku wewnetrznej wolnosci,

12 Doktadniej podstawy antropozofii Steinera przedstawia Frans Carlgren;
Carlgren F., (1981) za: Kwiecinski Z., Sliwerski B., (red.) Pedagogika, Warszawa 2004
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rowno$§¢ w procesie wychowania, suwerenno$¢, tolerancj¢ dla innosci i odmiennosci, jak
rowniez harmonijny i optymalny rozwdj kazdej jednostki. Niezwykle istotng rol¢ w realizacji
tych zatozen odgrywa osoba nauczyciela. To on, jako wzdér do nasladowania, ekspert w
zakresie przekazywanej wiedzy, odpowiedzialny jest za prawidlowy dobér Srodkéow
ksztaltujacych psychike dziecka. Moga nimi by¢ zaréwno kontakt ze sztuka, prowadzacy do
wlasnej tworczosci dziecka i angazujacy potencjal duchowy jak i ruch, czy sfowo moéwione.
Chodzi o to, by zajmujac dziecko, jego zmysty, intuicj¢, uczucia i wyobrazni¢ zaspokajac
naturalng potrzebe dziatania, uczy¢ go radzenia sobie w Swiecie przedmiotéw, a zarazem
styka¢ z trudno$ciami, jakie napotykamy na co dzien. Tu ujawnia si¢ swoista metafora w
dziataniu nauczajacym: uczestniczac w zajeciach artystycznych, poréwnujac swoje wytwory,
uczymy si¢ kompromisu mi¢dzy duchem a materia, zamierzeniami i mozliwo$ciami.
Steinerowski nauczyciel opiera si¢ w swym kontakcie z uczniem na poznaniu cztowieka, sam
ulegajac wewnetrznym przemianom, dazac ku samodoskonaleniu i stajac si¢ najwazniejszym
punktem odniesienia dla umystu i duszy ucznia. Jednos$¢ procesu wychowania i nauczania jest
naturalng konsekwencja integracji ciata, umystu i duszy, uznania, iz czlowiek jest istotg
tréjczfonowa, u ktorej przemiany jednej ze sfer wywotujq skutki takze w innych. Przekazywane
tresci stuzg ksztattowaniu charakteru, ale i lepszemu poznaniu samego siebie. Nauczyciel za$
powinien tak kierowa¢ procesem rozwoju, by oba typy dziatan pozostawaly w réwnowadze.
Steiner jest przeciwnikiem ideologizacji w wychowaniu: szkola nie moze ,sprzedawac”
zadnego gotowego $wiatopogladu, raczej uczy go nabywac, takze poprzez nauczanie religii,
zgodne z wiarg i systemem wartosci ucznia. Dziecko samo jest w stanie decydowac¢ o tym, co
zrobi z zalgzkami uniwersalnie rozumianego chrze$cijanstwa, nie za$ jakiej$ konkretnej wiary,
katolickiej czy protestanckiej. Rownos$¢, wolnos$¢, horyzontalna, nie za$ wertykalna
ptaszczyzna relacji uczen — nauczyciel, nie oznaczaja w zadnym razie braku dyscypliny w
klasie, czy szacunku wobec nauczyciela. Ten pozostajac osoba o wysokich kompetencjach
spotecznych, musi charakteryzowaC si¢ entuzjazmem, by¢ osoba wrazliwg, twoércza,
nastawiona w swym dziataniu prospektywnie. Zarazem nie moze traci¢ z oczu jednostki,
pomija¢ jej codziennych probleméw. Aby to osiagna¢, wesprze¢ swoje umiejetnosci
diagnostyczne i komunikacyjne, wielu steinerowskich nauczycieli wita si¢ rankiem z uczniami
przez podanie dfoni, rozpoczynajac nowy dzien w klasie. Autorytet nauczyciela nie eliminuje
prawa do przyznania si¢ do bledu czy niewiedzy, angazujac dziecigca ciekawo$¢ Swiata i nie
uciekajac przed trudnymi pytaniami.

Brak hierarchii w szkole i dazenie ku autonomii i wolno$ci, zastapienie rywalizacji
wspolpraca, stopniowanie trudnosci w codziennych spotkaniach z wiedza i Swiatem zasad
etycznych, oddzialywanie sita wlasnej osobowos$ci budzi odwage uczniéw, ich zaufanie do

wiedzy i doswiadczenia osoby nauczyciela, prowadzac do nasladowania jego postaw i
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zachowan. Tak rozumiana pedagogia staje si¢ sztuka, zas nauczyciel - artysta urasta do rangi
autorytetu w sposOb samoistny, nie napotykajac na konkurencje w postaci lokalnych méd,
idoli, ikon kultury.

Interesujaca koncepcje autorytetu przedstawia tez bliski w swych zainteresowaniach
filozoficznych, tak Buberowi (egzystencjalizm), jak i Kunowskiemu (personalizm), ksigdz
Janusz Tarnowski. Wiele w jego pogladach na wychowanie refleksji zaczerpnigtej z mysli
pedagogicznej Janusza Korczaka, znanego wszystkim krzewiciela idei réwno$ci i praw
dziecka, jak i pedagogéw mniej znanych: OO. Bernarda Kryszkiewicza, czy Guya Gilberta.
Podstawowym tworzywem budowania autorytetu i wiezi z wychowankiem jest u Tarnowskiego
dialog. Wychowanie samo w sobie jest relacja dialogowa, rozgrywana niejako na trzech
ptaszczyznach: rzeczowej, personalnej i egzystencjalnej. Autorytetem staje si¢ wychowawca
poprzez zaangazowanie w dialog egzystencjalny i personalny, nie za$ rzeczowy, ten bowiem
jako wymiana informacji pozbawiona eksploracji motywoéw, dazen potrzeb, czy uwarunkowan
emocjonalnych wychowanka nie jest umiejetnoscia pedagogiczng. Staje si¢ nig dopiero jako
postawa, zdolnoé¢ dzielenia si¢ soba z innymi”. Sktadnikami dialogu rozumianego jako
tworzywo autorytetu s3 rozumienie dialogowe, zbliZenie emocjonalne oraz wspotdziatanie
dialogowe. Opieraja si¢ one na uznaniu dla pogladéw, przekonan wychowanka jako podstaw
jego spotecznej egzystencji, probach zrozumienia i postawienia si¢ w jego sytuacji Zyciowej i
srodowiskowej by przenikna¢ do motywéw myslenia i dziatania, zakladajac promieniowanie
mitoscig i rado$cia zycia, cieptem i okazywanie ich w miar¢ mozliwo$ci za pomoca czynu, nie
za$ tylko przy pomocy stéw, co nie wyklucza taktownej krytyki poprzedzonej podkresleniem
dobrych stron osoby, z ktéra rozmawiamy. Osoba bedaca autorytetem jest reprezentantem,
obronca swoich podopiecznych, ,,zaklinaczem”, a wigc osoba, z ktora krotki nawet kontakt
powodowa¢ moze zmian¢ zachowan, jak i korespondentem utrzymujacym kontakt ze swymi
podopiecznymi nawet wtedy gdy niemozliwa jest osobista stycznos$¢, a przede wszystkim
przybranym rodzicem, gdyz najczestsza przyczyna zaburzen rozwoju i niedostosowania
spotecznego mtodych pozostaje brak mitosci rodzicielskiej i odrzucenie emocjonalne'.
Dialogiczno$¢ to tylko jedna z wielu cech osoby w rozumieniu egzystencjalnym obok
jednostkowosci, zaangazowania, autentycznosci, optymizmu, wolnosci i konkretnego
usytuowania, ktére to cechy charakteryzuja osobe pragnaca staé si¢ autorytetem”. To dialog
wlasnie prowadzi do spotkania, ktére jest jego kulminacyjnym punktem. Jak widzimy z
krotkiego przegladu umiejetnosci, cech i postaw wychowawcy, ktéry aspiruje do tego miana

nie ma tu automatyzmu, w przedstawionych koncepcjach nie istnieje co$ takiego jak autorytet

B Tarnowski J., Trzej mistrzowie dialogu, [w:] Sliwerski B., Piekarski J,. (red) Edukacja alternatywna, Krakéw
2000, s. 14.

4 Tamze, s. 95.

15 Tamze, s. 257.
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prestizu, pozycji, wywotany formalnym przywoédztwem, dystansem, dominacja wychowawcy
nad wychowankiem. Nie moze tak by¢ skoro dialog jest porozumieniem, otwarto$cia,
wzajemng wymiana, zetknieciem dusz, cho¢ moze nie zawierajacym w sobie tylez metafizyki,
co $wiadomych dziatahi poprzedzajacych go. Zaden wychowawca nie rodzi si¢ autorytetem,
lecz staje si¢ nim w procesie budowania relacji z wychowankiem, w wyniku wytezZonej pracy
nad soba i podejmowania coraz to nowych wyzwan, obejmujacych sfer¢ budowania
wewnetrznego tadu i zewnetrznego porozumienia z innymi.

Bardziej nam wspoélczesne koncepcje wychowania, oparte na zatozeniach psychologii
humanistycznej czy teorii wiezi, takze powracaja do idei dialogu, tu jednak rozumianego jako
wlasciwa komunikacja z wychowankami, ale takze do wewnetrznej autonomii, réwnosci,
wymienialno$ci perspektyw w postrzeganiu Swiata.

Autorytet jako podmiot dziatania pedagogicznego u Thomasa Gordona przestaje byc
modelem i abstrakcyjnym wzorem osoby, ale staje si¢ uzewnetrzniajagcym konflikty i napigcia
rodzicem, wychowawca czy opiekunem, ktoéry zdajac sobie wszakze sprawe z
odpowiedzialnosci za dziecko, nie mitologizuje siebie: wlasnej konsekwencji, nieomylnos$ci,
spojnosci w dziataniu, czy hierarchii warto$ci. Nie narzuca nikomu swej woli ani rozwigzan,
nie pragnie zwycieza¢, dba jednak o zaspokojenie swych potrzeb, dazy ku samodyscyplinie i
sam aktywnie partycypujac w ustalaniu zasad wspoétzycia w rodzinie, grupie réwiesnikow, czy
klasie szkolnej, na to samo pozwala uczniom™.

Tak rozumiana koncepcja wychowawcy, a zarazem autorytetu, oparta jest na
emancypowaniu i upelnomocnianiu wychowankéw w miejsce sprawowania nad nimi
kontroli”. Pedagogia Gordona to raczej teoria stosunkéw migdzyludzkich, praktyka dziatania i
wlasciwej komunikacji uwzgledniajacych niepowtarzalno$¢ kazdej jednostki ludzkiej,
wypowiadanie sadéw wprost z podkresleniem wlasnego stanowiska w miejsce oceniana i
kwantyfikowania zachowan innych, niz teoretyczny wyktad zasad wychowania i regut
rzadzacych procesami rozwojowymi. Wydaje si¢ tez, iz w poréwnaniu z wczesniej
omoéwionymi koncepcjami autorytetu jako pewnej jakosci i szczegélnego daru, zZeby nie
powiedzie¢ natchnienia pedagogicznego, to sprawa zyskiwania zaufania i nabywania
kompetencji kierowania innymi, kluczowa dla autorytetu, jest stosunkowo przejrzysta i opiera
si¢ na trzech skladnikach: dos$wiadczeniu obejmujacym wyksztalcenie, ale takze wiedze¢ i
zyciowg madro$¢ cztowieka, profesjonalnie petnionych zadaniach i spotecznych funkcjach, a

takze wynikajacych z nich prestizu i pozycji, zwanych zawodem, oraz umowie czy kontrakcie,

16 Gordon Th., Wychowanie bez porazek, Warszawa 1994, s. 14 i dalsze.
17 Rosin M., Nieautorytarna pedagogia Thomasa Gordona w ksztafceniu wychowawcow, niepublikowana
rozprawa doktorska, WNoW, £.6dz 1998.
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jaki zawarty zostal migedzy osobami wchodzacymi we wzajemne interakcje, tu miedzy
wychowankiem a wychowawca, dzieckiem czy rodzicem™.

Z cala pewnoscia mozna wymieni¢ tu pewne uniwersalne dzialania be¢dace
regulatorami stosunkéw miedzyludzkich: dazenie do prawdy, negocjowanie, uzasadnianie,
zaangazowanie wewnetrzng zgodnos$¢ miedzy sfowem a czynem, tak wazne dla umiej¢tnosci
budowania wtasciwych relacji w grupie. Osoba charakteryzujaca si¢ tymi zdolno$ciami, ktéra
aspiruje do pozycji autorytetu, cz¢sto przybiera role mediatora, wydobywajacego konflikty w
miejsce ich gaszenia i dazacego do ich rozwigzania przy uzyciu sit i potencjatu tkwigcego w
grupie.

Ostateczny efekt, w postaci ksztattujagcego wplywu, jaki ma na postgpowanie i
dziatanie innych, osoba obdarzona autorytetem i ktorej inni ze wzgledu na jej walory ufaja, nie
jest tu li tylko efektem daru, ale przede wszystkim pracy nad soba, wyrazajacej si¢ w
doskonaleniu umiej¢tnosci interpersonalnych, z pewna przewaga drugiego czynnika nad
pierwszym.

Podobny rodow6d do gordonowskiej pedagogiki nieautorytarnej ma koncepcja
wychowania amerykanskiego psychoterapeuty — Carla Rogersa. Tu istota rzeczy jest odejécie
od przymusu, porzucenie gotowych recept i przepiséw dotyczacych wychowania w imie
przyjecia postawy nie kierujacej, lecz towarzyszacej, wspierajacej w dziataniu”. Nie ma tu
wzoréw osobowych, autorytetéw opartych na represjach, czy konformizacji postaw i zachowan.
W ich miejsce pojawia si¢ bezwarunkowa akceptacja dziecka, autentyczno$¢, (w psychoterapii
zwana kongruencja - zgodnos$cia miedzy uczuciami i my$lami, sfowem i czynem jako
samodzielnymi, typowo ludzkimi wfasciwo$ciami) gotowo$¢ do wudzielania pomocy,
odpowiedzi na pytania, zaspokajania zainteresowan i dzielenia si¢ doswiadczeniem, a takze
empatia i tworczos$¢ jako rozumienie innych, podzielanie ich stanéw emocjonalnych oraz
zdolno$¢ do bycia elastycznym, wprowadzania zmian i innowacji w codziennym dziataniu.
Czy mozna zatem moéwi¢, w koncepcji wychowania niedyrektywnego, o istnieniu autorytetu?
Kim jest wychowawca i jaka pelni rolg, skoro niewskazane jest wplywanie, przyspieszanie,
stanowienie granic? Czy takie postgpowanie blizsze psychoterapii, a przez niektérych uwazane
za tozsame z codziennymi interakcjami jest wychowaniem? Zamiast sfowa autorytet lepiej, bo
wiarygodniej, jest uzywac stowa facylitator na okreslenie osoby, ktéra towarzyszy i wspiera w
procesie poznawania $wiata, samego siebie i wchodzenia w interakcje z innymi ludZmi.
Jednakze stwierdzenie, Ze niedyrektywny wychowawca nie jest nim w ogole, nie jest

prawdziwe: zaste¢puje on w kontakcie z wychowankiem zewnetrzne do$§wiadczenie i wiedz¢ o

18 Oryginalnie autorytet ten zwany jest —autorytetem EJV(od Erfahrung-do$wiadczenie, Job —zawdd, Vetragén —
umowy, uktady )
¥ Sliwerski B., Wspofczesne nurty i teorie wychowania, Krakow 1998, s. 117-121.
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zyciu 1 $wiecie, a takze werbalny, dyrektywny przekaz introspekcja, osobistym
doswiadczeniem, budujac w ten sposéb porozumienie oparte na kontakcie i otwartej
komunikacji. Pojawia si¢ tu zatem i znany nam z wczesniejszych koncepcji dialog i spotkanie;
nie pelnia one jednak bezposrednio funkcji regulujacych zachowanie wychowanka. Zmiana w
sferze jego mysdlenia, odczuwania czy dziatania, musi nastagpi¢ sama, nie w wyniku
konieczno$ci podporzadkowania si¢ komus czy czemus, takie bowiem zmiany sg nietrwale, ale
z wlasnej woli, nie pod wplywem sugestii, ale obserwacji i analizy tego, jak nasze zachowanie
wplywa na nas samych i innych ludzi. Je$li przez wychowanie rozumie¢ bedziemy
przygotowanie do uczestnictwa w zZyciu poprzez stwarzanie wlasciwych warunkéw do
internalizowania warto$ci, norm i regul zycia spotecznego, z pewnoscig pedagogika
niedyrektywna pewna jego koncepcj¢ wypracowata.

Pozornie rewolucyjna wydaje si¢ by¢ w sferze celéw i zatozen zbiezna z tym, co dobrze
juz znamy z wczesniejszych rozwazan - dazeniem do wolnosci i budowaniem autonomii po to,
by wychowanek stat si¢ samodzielnym, odpowiedzialnym za siebie i w petni funkcjonujacym
cztowiekiem.

Podsumowujac przeglad koncepciji autorytetu stwierdzi¢ trzeba, Ze mimo rozciagnigcia
w czasie i pojawiania si¢ odmiennych jego wersji, jest to jedno z najbardziej uniwersalnych
poj¢¢ w pedagogice. By¢ moze dlatego, iz mimo zmian spoftecznych, kulturowych,
politycznych czy gospodarczych, sama potrzeba posiadania autorytetu wcigz jest jedng z
bardzo istotnych wlasciwosci czlowieka. Zmienia si¢ natomiast sposéb traktowania
autorytetow, zmianom podlegaja ich zrédta, mamy do czynienia z bardzo szybkim
przesunieciem $rodka cig¢zkosci z rodziny i szkoly w kierunku grupy rowiesniczej i mediow.
Nie oznacza to jednak, Ze mfodzi ludzie nie potrzebuja autorytetéw, mozna natomiast
zaryzykowac¢ stwierdzenie, Ze nie akceptujga oni pozornosci, formalnych ram, hierarchicznych
relacji opartych na dystansie i dominacji w miejsce zaangazowania, autentycznosci, rownosci.
Nie wierza nie tylko tym, ktérzy skonczyli 30 1lat™, ale przede wszystkim tym, ktorzy probuja
ustanowi¢ dwa Swiaty: jeden dla dzieci, drugi dla dorostych i w konsekwencji wymagaja pracy
nad sobg, stawiaja wymagania, a pozwalaja obserwowac¢ wlasng stagnacje¢, wotaja o optymizm,
wykorzystywanie twoérczego potencjatu, sami pozostajac sfrustrowani i standardowi w swoim
dziataniu. Autorytet nadal jest warunkiem efektywnego wychowania, nie tylko moralnego, ale
wychowania w ogoéle. Ewoluujac przybiera rézne formy, od mistrza i przewodnika duchowego,
do facylitatora czy mediatora, cho¢ nie s3 to pojecia tozsame, jednak ich funkcje w
wychowaniu opartym na kontakcie z drugim cztowiekiem sa podobne. Chodzi o prowadzenie
ku pelni rozwoju i ochrong przed ztem, wskazywanie mocnych stron i stopniowe stykanie z

trudno$ciami bedacymi cze$cia Zycia. Takze w nurtach nieautorytarnym czy niedyrektywnym,

20 cytat z tekstu znanej piosenki ...”do not trust to anybody who is over 30...”
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cho¢ w specyficznej postaci, ujete funkcje autorytetu sa podobne do klasycznych jego ujec,
zmianie ulegajq srodki i metody, ale cel interakcji wychowawczych pozostaje tozsamy z dobrze
znanymi i powyzej zaprezentowanymi przestankami.

Model relacji dziecko - dorosty zmienit si¢, jak prawie pot wieku temu wskazata
Margaret Mead i wychowawca musi by¢ tego faktu §wiadomy, warto jednak by budujac wtasna
rzeczywisto§¢ wychowawcza i bedac wrazliwym na zmiany w otaczajacym $wiecie, korzystat z
warto$ci uniwersalnych i wzoréw dziatan, ktére w podstawowych zalozeniach pozostaja
niezmienne, a s3 nimi zaprezentowane tu skladniki kazdej koncepcji autorytetu: otwarto$¢
wobec innego, ksztaltowanie wrazliwos$ci, postawa dialogu, poszanowanie autonomii, dazenie

do wewnetrznej wolnosci, budowanie relacji bliskich, opartych na zgodzie z sobg i innymi.
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Mgr Aleksandra Mordzinska
Seminarium doktorskie UL

Zagadnienia epistemologiczne na gruncie pedagogiki filozoficznej —
scjentyzm a postmodernizm

Rola filozofii w procesie wychowania jest nieoceniona. Stawiajac pytanie o istote
cztowieczenstwa, o sens zycia oraz drogi, ktérymi cztowiek zmierza¢ ma do lepszego poznania
prawdy o samym sobie i otaczajacym Swiecie, wytycza poniekad droge takze naukom o
wychowaniu, w ktérych poznanie to jest realizowane. Pedagogika, jako nauka o filozoficznych
proweniencjach, ktorej zadaniem jest wszechstronny rozwoj cztowieka, zawsze swe spojrzenie
kierowala ku podstawowym zagadnieniom filozoficznym. Obecnos$¢ tej refleksji ma tu swe
historyczne, teoretyczne i metodologiczne uzasadnienie. W kontekscie historycznym — jak
podaja S. Sztobryn i B. Sliwerski — pedagogika odziedziczyta po filozofii znaczng czgs$é
zagadnien. Zdaniem autoréw ,,uzasadnienie pedagogiki filozoficznej w obszarze teoretycznym
wynika przede wszystkim z tego, Ze wszystkie kardynalne problemy pedagogiki wychodza z
okres§lonych przestanek (pedagogika bezzalozeniowa - jesli taka mozna sobie wyobrazi¢ —
przyjmowaltby zatozenie o bezzalozeniowosci): ontologicznych, epistemologicznych,
aksjologicznych, antropologicznych”'. Trzeci czynnik — kontekst metodologiczny — odnosi si¢
do powstajacych, na podstawie $ci$le okreslonych dyrektyw metodologicznych filozofii,
probleméw definicyjnych, klasyfikacyjnych oraz historiozoficznych®.

Refleksja filozoficzna jest dla pedagogiki Zzrédtem wartosci, ktore z kolei stanowig
fundament procesu wychowania. Realizowane w nim cele s3 wyrazem okre$lonego sposobu
pojmowania $wiata i ludzkiego losu. Pedagogika, podobnie jak filozofia, zmierzajac do
poznania ludzkiej natury, zmuszajac do refleksji nad Zyciem i otaczajacym $wiatem, oferuje w
rezultacie wiele wychowawczych wzoréw, u podstaw ktorych leza SciSle okreslone poglady
filozoficzne. Wychowanie, realizujac pewne wartosci, stanowi wyraz konkretnej postawy wobec
$wiata, majacej nie tylko indywidualny, ale i spoteczny wymiar.

Istnienie $cistego zwigzku pomiedzy filozofia a wychowaniem podkreslaja miedzy
innymi stanowiska takich autoréw, jak B. Suchodolski, czy S. Sztobryn.

W opinii B. Suchodolskiego, kazda wychowawcza dziatalno$¢ realizuje cele wyrazajace
spewien sposob rozumienia $wiata i Zycia ludzkiego, pewien sposob warto$ciowania
rzeczywistosci i oceny cztowieka. Stopien uswiadomienia sobie przez wychowujacych tej

»iilozofii”, bedacej praktycznie urzeczywistnionym pogladem na $wiat, moze by¢ bardzo

18, Sztobryn, B. Sliwerski, Idee pedagogiki filozoficznej, (red.) £.6dz 2003, s. 4.
2 Tamze
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rézny, ale nawet i wtedy, gdy jest on niewielki, dziatalno§¢ wychowawcza zawiera bardzo

wyrazne tresci filozoficzne”?

. Autor wskazujac na powyzisza wi¢z, odwoluje si¢ przede
wszystkim do postawy wobec §wiata i zycia oraz Swiatopogladu, jako tych zagadnien
filozoficznych, ktére znajduja swe odzwierciedlenie w pedagogice.

Stanowisko drugiego z autoréw, réwniez podkresla doniostos¢ filozofii dla pedagogiki. S.
Sztobryn role jej sprowadza do nast¢pujacych tez:

e filozofia oferuje pedagogice okreslong koncepcj¢ cztowieka i §wiata

e stwarza okreslong koncepcje¢ aksjologiczna, stanowiaca podstawe teleologii, z osiggniec

epistemologii i logiki korzysta dydaktyka, etyka jest podstawg teorii wychowania
moralnego, a estetyka — teorii wychowania estetycznego

e formutuje konkretne idee, lub wytwarza idee dominujace w poszczegolnych epokach,

ktore znajduja swe odzwierciedlenie w pedagogice

e jest zr6dtem metodologii pedagogiki

e bada podstawowe dychotomie, ktére maja swoja posta¢ rowniez na gruncie koncepcji

pedagogicznych np. natywizm i empiryzm

e filozofia buduje definicje poje¢, wykorzystywane przez pedagogike (np. przeniesione z

niemieckiej filozofii kultury pojecia wartos$ci, kultury i struktury staly si¢ podstawg
takich poje¢, jak ksztalcenie i wychowanie na gruncie pedagogiki kultury)®.

Inny autor, K. Rubacha réwniez za dyscypling o podstawowym dla pedagogiki znaczeniu,
uwaza filozofi¢, ktora jest przede wszystkim zréodtem refleksji nad edukacyjnymi faktami.
Filozofia — zdaniem autora — pozwala ,,wyodrebni¢ zréznicowane sposoby stawiania pytan o
istote edukacji”’. Opierajac si¢ na powyzszych zatozeniach autor analizuje znaczenie dwéch
dziaté6w (ontologii i epistemologii) dla rozwoju pedagogiki. Ontologia, stawiajac pytanie
ogoélne o natur¢ bytu w obszarze pedagogiki, pyta o sposoby jej istnienia, epistemologia
natomiast bada ,nature¢ naukowego poznania faktéw edukacyjnych”® oraz sposobéw
poznawania przez podmiot procesu wychowania, otaczajacego go Swiata.

Dziatalno§¢ wychowawcza, wsparta na filozoficznych tre$ciach, zmierzajacych do realizacji
okreslonej koncepcji cztowieka na drodze procesu wychowania, uprawomocnia teze, iz
filozofia jest dla pedagogiki niezbywalnym fundamentem, pozwalajac tym samym, odnalez¢ jej
droge i sens. Pedagogika, jako nauka o wychowaniu, obejmujaca zaréwno poznanie

teoretyczne, jak i praktyczne umiej¢tnosci, nie moze obejs¢ si¢ bez filozoficznego namystu.

3 Nauki filozoficzne wspoétdziatajgce z pedagogiks, (red.) B. Suchodolski, Warszawa 1966, s. 321.

4 8. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogow okresu migdzywojennego swietle
literatury czasopismiennej, w: Filozofia pedagogice, Pedagogika filozofii, (red.) M. Dudzikowa, Coloquia
Communia 2003, nr.2, s. 25-39.

5K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin, w: Pedagogika T'.1, (ted.) Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, Watszawa 2004, s. 32.
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Sprzyja on takie lepszemu zrozumieniu przedmiotu, zadan oraz celow wychowawczej
dziatalnosci.

Niniejsza praca swe rozwazania skupia¢ bedzie przede wszystkim wokot kontekstu
epistemologicznego. Tak sformufowany, jak powyzszy, temat stanowiC¢ bedzie probe
udzielenia odpowiedzi na pytania o przedmiot, zakres, zrédta oraz prawomocno$¢ poznania na
gruncie pedagogiki filozoficznej w $wietle dwéch odmiennych nurtéw — scjentyzmu i
postmodernizmu.

Rozwazania zaczaC jednak nalezy od przedstawienia réznych stanowisk i sposobow
ujmowania pedagogiki filozoficznej, w Swietle ogélnym, nie tylko z punktu widzenia dwoéch
nurtéw. Czym zatem jest pedagogika filozoficzna, jak jest spostrzegana przez wspotczesnych
pedagogow, jakie cele ma ich zdaniem realizowac? W powyzszych kwestiach brak jednolitego
stanowiska, spory o sposob jej pojmowania oraz jej status trwaja nadal.

Nauka to, najogdlniej rzecz ujmujac, pewien obszar ludzkiej aktywno$ci poznawczej. Taki
status posiadaja takZe nauki o wychowaniu, w tym pedagogika filozoficzna, jako jedna z
subdyscyplin, badajaca pewien wycinek wychowawczej rzeczywisto$ci. Poznanie za$ to proces
zdobywania wiedzy o otaczajacej rzeczywistos$ci. Na gruncie pedagogiki filozoficznej problem
ten bedzie oscylowal wokot zrodet, granic i prawdziwosci wiedzy oraz historycznych,
spotecznych i filozoficznych uwarunkowan procesu wychowania. Odkad pedagogika
filozoficzna zacze¢ta odzyskiwac swa utracong na polu nauk pedagogicznych — a jakze wazng —
pozycje, zagadnienia te znéw powracaja do pedagogiczno-filozoficznego dyskursu.

Pedagogika filozoficzna, zatem, jako wyraz pewnej ludzkiej aktywnosci, dostarcza
okreSlonych sadow zaréwno dla obszaru teoretycznego, jak i okreslonej dziatalnos$ci
praktycznej. Jako nauka o wychowaniu, o filozoficzno-historycznych i spoteczno-kulturowych
korzeniach, podstawowym przedmiotem swych dociekan uczynita proces wychowania,
zmierzajacy ku doskonaleniu jednostki, a co za tym idzie i spotecznosci. Podstawowe jej
zadanie zmierza, wi¢gc do poznania, wyjasnienia, opisu oraz analizy, podstawowego dla tej
dziedziny zagadnienia - wychowania w teoretyczno-praktycznym aspekcie. Pedagogika
filozoficzna jako nauka pozostawa¢ powinna w $cistym zwigzku z pedagogiczna praktyka,
stuzac jej swymi teoretycznymi rozstrzygnieciami, ktére to ta druga bedzie mogla
zweryfikowac, obali¢ lub uprawomocni¢ w trakcie podejmowania okreslonych dziatan. Tak,
wiec dla uzasadnienia, lub nie, prawomocnosci sadow i teorii wyglaszanych na gruncie
pedagogiki filozoficznej, rozstrzyga¢ w gtéwnej mierze powinna pedagogiczna praktyka.

W ujeciu S. Sztobryna i B. Sliwerskiego pedagogika filozoficzna to szeroko rozumiany
pewien tryb uprawiania pedagogiki, ktéra poza swym uzasadnieniem historycznym,
teoretycznym i metodologicznym — o ktérych wspomniano juz wczedniej — jest pomostem

taczacym pedagogike z filozofia. Zaangazowana w spoleczne Zycie, opisuje i wyraza
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,»Wyznaczone czasem i przestrzenia okreélone potrzeby spoteczne”’, a postugujac si¢ przy tym
takimi filozoficznymi narzedziami, jak jezyk, metodologia, szczegélny obszar badan, ,stuzy
ciagtemu wydobywaniu pedagogiki ze skorupy stereotypow”®.

K. Soénicki pedagogike filozoficzng ujmuje jako pewien system, ktéry ,,do badan nad
zagadnieniami wychowania stosuje zafozenia, zasady i pojecia pewnego systemu
filozoficznego”’. Przy czym, tak rozumiana pedagogika filozoficzna nie jest teorig jednego
tylko systemu, stoi ona ponad poszczegélnymi systemami pedagogicznymi. Na ksztaltowanie
si¢ systemu pedagogicznego bezposredni wptyw wywiera okreslony system filozoficzny, a
pedagogika filozoficzna jest w stosunku do tego systemu nadrz¢dna.

Dla B. Sliwerskiego najbardziej wszechstronnym spoiwem integrujacym pedagogike z
filozofia (poza wspo6lng plaszczyzna, jaka stanowia badania metateoretyczne i
metahistoryczne) wydaje si¢ by¢ wlasnie pedagogika filozoficzna, rozumiana przez autora
takze jako proba tworzenia metapedagogiki, przyjmujacej posta¢ dyskursu, w ktéorym
spedagogika czyni sama siebie przedmiotem samoobserwacji i autoanalizy””.
Metapedagogika umozliwia dokonanie opisu i krytycznej analizy zastanych nauk
pedagogicznych, ideologii, doktryn i systeméw wychowawczych, opisu i krytycznej analizy
czynnosci, jakie podejmuje si¢ uprawiajac nauki pedagogiczne oraz dokonania oceny warto$ci
rezultatéw pedagogicznego myslenia o wychowaniu'.

A. Tchorzewski uwaza, iz metapedagogika sta¢ si¢ powinna ,,bardziej wyspecjalizowang
forma myslenia o wychowaniu, ktérego celem jest poszukiwanie jego sensu i znaczenia” a
takze ,plaszczyznag wiedzy, dzigki ktorej zachodzi mozliwo$¢ uprawiania szczegétowych
dyscyplin nauk pedagogicznych, ze $wiadomoscia ograniczen i szans, tkwigcych w
uwarunkowaniach  poznawczych o  charakterze ideologicznym, teoretycznym i

metodologicznym”"

. Tak, wiec metapedagogika, zdaniem autora, ,powinna czuwa¢ nad
poprawnoscig i $cisfosciag natury ontologicznej i epistemologicznej w definiowaniu przez teorie
wychowania treSciowo- zakresowego znaczenia wychowania (edukacji) jako ich przedmiotu
poznania””.  Gwarantowaé powinna poprawno$é¢ metodologiczng  wspétczesnym
subdyscyplinom pedagogicznym, ktére z kolei wyjasniaja fakty i procesy nalezace do ich
przedmiotu poznania, petnigc tym samym funkcje heurystyczna ™.

Dla pedagogiki filozoficznej, najogdlniej rzecz ujmujac, podstawowym zadaniem jest, poza

poznaniem, wyjasnianiem i opisem wychowawczej rzeczywisto$ci, wyznaczenie ideatow i

7 Idee pedagogiki filozoficznej, (red.) S. Sztobryn, B. Sliwerski, £.6dz 2003, s. 5.

8 Tamze

9 K. Soénicki, Pedagogika filozoficzna, Nowa Szkota 1946. nr 10-12.

1 Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu. T 1, (red.) B. Sliwerski, Gdatisk 2006, s. 84.
1 'Tamze

12'Tamze, s. 85.

1B Tamze

14 Tamze
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celéw wychowawczych, oraz sposobéw ich realizacji poprzez podejmowanie okreslonych
dziatan na gruncie praktycznym. To swoista metateoria pedagogiki rozumianej jako
teoretyczna refleksja, w historyczno-filozoficznym ujeciu, nad praktyka wychowawcza.
Formutujac sady opisowe, wyjasniajace, normatywne i prognostyczne, wytycza w procesie
wychowania okreslone cele, uwzgledniajac zmiennos$¢ i zfozonos$¢ swego obszaru badan.

Naczelnym celem poznania pedagogiki filozoficznej bedzie, wigc odkrywanie i wyjasnianie
wszelkich prawidfowosci wychowawczego $wiata, w tym takie w kontekscie historyczno-
spoteczno-kulturowym, ktore nastepnie powinny zosta¢ poddane krytycznej analizie. Celem
bedzie rowniez budowanie teorii, w oparciu o wyniki badan innych dyscyplin oraz sprawdzanie
ich skuteczno$ci i prawomocnosci na gruncie praktycznym.

Sprzyjac to bedzie zaré6wno weryfikowaniu juz istniejacej wiedzy, jak i tworzeniu catkiem
nowych teorii, powstajagcych na drodze konfrontacji réznych stanowisk, czy badaniu
dychotomii. Natomiast za przyjeciem zafozen epistemologicznych, dotyczacych zwlaszcza
prawomocnosci poznania na gruncie pedagogiki filozoficznej przemawia fakt, iz taczy si¢ ono
bezposrednio z procesem poznania zaréwno Swiata, jak i czfowieka, dazac tym samym do
dokonania w nich pewnej zmiany.

Kolejnym istotnym, wymagajacym dookreslenia, terminem jest filozofia wychowania. W
wielu publikacjach termin ten uzywany jest zamiennie, jako synonim terminu pedagogika
filozoficzna. Czy jednak rzeczywiScie s3 one tozsame?

Termin filozofia wychowania w literaturze przedmiotu pojawia si¢ do$¢ czg¢sto, gorzej
sytuacja przedstawia si¢ z definicyjnym wyjasnieniem, lub chocby okresleniem jego zakresu.

W pracy Zrédita do dziejéw wychowania S. Woloszyn prébuje zdefiniowaé termin ,,filozofia
wychowania” nie wyodrebniajac jednak jej wéréod subdyscyplin pedagogiki. Podaje on, iz
filozofia wychowania ,nie jest zewnetrznym zastosowaniem gotowych poje¢ do systemu
praktyki, posiadajacej radykalnie odmienne Zrédto i cel: jest to tylko wyrazne sformutowanie
probleméw ksztattowania wlasciwych nawykéw myslowych i moralnych w odniesieniu do
trudnosci wspotczesnego zycia spotecznego. Najbardziej przenikliwa definicja filozofii, jaka
da¢ mozna, jest, wiec definicja, ze jest to teoria wychowania w najogélniejszych fazach”".

Tu filozofia wychowania jest holistycznym ogladem teorii wychowania, rozumianym jako

916

?»$wiadomie prowadzona praktyka””. Jedli za§ wychowanie zostanie uj¢te jako proces

ksztaltowania podstawowych dyspozycji intelektualnych i emocjonalnych w stosunku do
przyrody i ludzi, to woéwczas filozofi¢ okresli¢ mozna mianem ,,0g6lnej teotii wychowania”".

Filozofia wychowania w ujeciu S. Woloszyna jest tylko préba sformufowania problemoéw

15 S. Wotoszyn, Zrédta do dziejow wychowania'T.1, Warszawa 1965, s. 684.
16 Tamze
17 Tamze

41



wspofczesnego spofeczenstwa, ktére rozwigza¢ mozna na drodze wychowania, przy czym
proces ten zawsze musi pozostawa¢ w zgodzie z interesem grupy spotecznej. Takie podejscie
dodatkowo zaktada odrebno$c¢ praktyki i poje¢ wyptywajacych z refleksji filozoficznej, w ktorej
»rewizja pojeé i ideatéw odziedziczonych po dawniejszych i odmiennych kulturach””® nalezy
do klasy rzadzacej, decydujacej o ideatach, ktére beda realizowane w procesie wychowania.

S. Wotoszyn do terminu filozofia wychowania nawigzuje takze w pracy Nauki o
wychowaniu w Polsce w XX wieku, pochodzacej z 1997 roku®. W tym ujeciu na wiedze¢ o
wychowaniu sktadaja si¢ zaréwno pedagogiczne poglady ,wyrazajace si¢ w filozoficznej
refleksji nad powszechnymi w zyciu ludzkim zjawiskami wychowania, jak i wyniki
empirycznych badan nad rzeczywistoécia edukacyjng””. Natomiast dla filozofii wychowania
»zrodtem formulowanych pogladéow bywa praktyka wychowawcza, lecz w wyzszym stopniu
czerpie ona natchnienie z ogoélniejszych przyjmowanych pogladéw na cztowieka, jego istote i
sens jego zycia. Na tej podstawie ustanawia dyrektywy wychowawcze, wyrazajace poglady na

etos, cele, treéci i metody wychowania”*'

. W tej pracy brak juz jakichkolwiek nawigzan do
socjalistycznej ideologii. Tu podstawa dla wychowania sa tezy, majace swe zrédlo w
antropologii, a filozofia wychowania, jak i pedagogika naukowa oparta na danych
empirycznych, wspoélnie tworza ,historycznie uwarunkowany obraz nauk o wychowaniu”?.
Kolejnym autorem, ktéry w swej pracy Historia filozofii polskiej, dokonat préby
wyodrebnienia nurtu, dotyczacego zagadnien wychowania byt W. Wasik. Cho¢ postugiwat si¢
on terminem filozofia wychowania, nie przytoczyl jednak zZadnej konkretnej definicji. W
jednym z rozdziatéw tej pracy zatytulowanym Filozofia wychowania juz we wstepie wytycza
obszar zagadnien jakie zostang w nim poruszone, wskazujac, iZ w tym ujeciu chodzi ,nie o
pedagogike praktyczna, tj. o sprawy dotyczace tworzenia nowych rodzajow szkoél, ale gtéwnie
o pedagogike teoretyczna, czyli o formowanie si¢ nowych doktryn edukacyjnych, a wigc o

filozofie¢ wychowania”>.

Dodatkowo, zwracajac uwage na fakt, iz teorie pedagogiczne
ksztaltowaly si¢ pod wplywem mysli wielkich filozofé6w (autor wymienia tu mi¢dzy innymi
Locke'a i Rousseau), wyznacza poniekad zakres filozofii wychowania. W tym ujeciu jest ona
utozsamiana z teoretycznie zorientowana pedagogika, ktérej podbudowe stanowi mysl
zakorzeniona w filozoficznych systemach.

Reasumujac, wiec przytoczone sposoby rozumienia terminu filozofia wychowania,

mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, iz jest to filozoficzna refleksja nad wychowaniem cztowieka,

18 Tamze

19 W tworczoséci S. Wotoszyna znalez¢ mozna inne proby zdefiniowania tego terminu, min. w pracach Filozofia i
metodologia nauk pedagogicznych; Stan i perspektywy nauk pedagogicznych.

20 S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku, Warszawa 1997 str. 5.

' Tamze

2 Tamze

BW. Wasik, Historia filozofii polskiej, Warszawa 1958, s. 254.
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rozumiana jako proces zdobywania wiedzy o rzeczywisto$ci wychowawczej w aspekcie
zarobwno spolecznego jak i historycznego jej uwarunkowania, o glebokiej aksjologicznej
podbudowie, ktéra w spos6b konieczny dotyka nie tylko epok minionych, a implikowane na tej
podstawie wartosci stanowi¢ moga podstawe wspotczesnych koncepcji wychowania. Tak
rozumiana refleksja nie dotyczy tylko historycznych zagadnien, jest caly czas aktualna,
poniewaz swe spojrzenie kietruje przede wszystkim w stron¢ cztowieka wspoélczesnego. Ten
spos6b pojmowania filozofii wychowania stawia przed nia nowe zadania. Zakltada przede
wszystkim rewindykacj¢ aktualnych celéw stawianych przed wychowaniem, ciagla
reinterpretacj¢ minionej refleksji, a wskrzeszenie tkwigcych w niej warto$ci stuzy¢ powinno
wspolczesnym teoriom wychowania. Dazy ona do poznania i zrozumienia dorobku
kulturowego, internalizacji, plynacych z tego Zzrédta wartosci, ktorych nosnikiem jest takze
mys$l pedagogiczna, co czyni z filozofii wychowania nauke historycznie zorientowana.

W odpowiedzi na pytanie o synonimicznos$¢ poje¢ pedagogika filozoficzna i filozofia
wychowania, nalezy jej zaprzeczyC. Podkresli¢c natomiast trzeba pewng odrebnos¢ jaka
zachodzi pomiedzy tymi terminami. Pierwszy poszukuje w filozofii uzasadnien dla dziatan
podejmowanych w obszarze wychowawczej praktyki, dla drugiego za$ praktyka pedagogiczna
stanowi obszar weryfikacji i rozstrzygnie¢ o prawomocnosci poznania swoich teorii.

Zamiarem dalszej czgéci pracy jest proba wytyczenia zrédel, przedmiotu, granic oraz
prawomocnosci poznania na gruncie pedagogiki filozoficznej z punktu widzenia dwoéch
odmiennych filozoficznych nurtéw — scjentyzmu i postmodernizmu.

Punktem wyjScia ponizszych rozwazan jest teza, iz kazda zmiana perspektywy
poznawczej pociaga za soba catkowicie odmienny opis procesu wychowania, w tym
wyréznionych powyzej elementéw sfery epistemologicznej. Czynniki te nabieraja caltkiem
odmiennego znaczenia w zaleznosci od przyjetego stanowiska. Tu argumentem jest takze fakt,
iz w obszarze tych poszczegélnych perspektyw poznawczych obowiazuje odmienny sposéb
wyjasniania, majacy swe uzasadnienie jedynie w obrebie konkretnej teorii. Dodatkowo
odrebny system aparatury pojeciowej, ktora ma swe zrodta w okreslonej tradycji filozoficznej,
poza obszarem konkretnej teorii czy nurtu traci swa prawomocnosc.

Pedagogicznemu poznaniu wytyczono dwa gléwne kierunki, jednym z nich byt ten,
ktory dla uzasadnienia wynikéw swych badan odwotywat si¢ do metod empirycznych, drugi
uzasadnienia swych tez poszukiwal w refleksji filozoficznej.

Scjentyzm, jako kierunek, wedlug ktérego prawdziwej i w petni uzasadnionej wiedzy o
rzeczywistosci dostarcza¢ moga jedynie nauki szczegdélowe, prébuje takie polozyc kres
refleksji filozoficznej, uprawianej na fonie pedagogiki. Dla tego kierunku prawdziwie naukowe
poznanie osiggna¢ mozna, stosujac te same metody, jakimi postuguja si¢ matematyka i nauki

przyrodnicze. Tu nauka stanowi jedyny mozliwy sposéb usunigcia wszelkich niedostatkow

43



zycia spotecznego. Ta préoba unaukowienia pedagogiki pociaga za sobg takze przejecie metod
badawczych, jakimi operuja nauki przyrodnicze.

Jak podaje T. Lewowicki, w Polsce dazenia takie ujawnily si¢ w latach sze$cdziesiatych
i siedemdziesiagtych, kiedy to starano si¢ wowczas o ,usciSlenie jezyka pedagogiki,
definiowano zakres pedagogiki i poszczegolnych jej subdyscyplin, niejako uzgadniano metody
badan. Przyznawano prymat (status nauki) pedagogice opartej na badaniach empirycznych”*.
Istotnym impulsem dla odejscia od uprawiania pedagogiki jako nauki wyodrebniajacej sie z
fona filozofii byto — zdaniem tego autora — powstanie psychologii eksperymentalnej. Badania
empiryczne znalazly swoje odzwierciedlenie rowniez na gruncie pedagogiki.

W takim ujeciu pedagogika, jako nauka spofeczna, opisuje i wyjasnia fakty oraz
zjawiska w oparciu o metody badan iloSciowych, zwlaszcza za$ statystycznych. Oparta na
empirii wiedza zmierza do ujednolicenia poznania — jednej obowiazujacej prawdy. Wyniki
badan pedagogicznych, podobnie, jak nauk przyrodniczych, prowadzi¢ maja do calkowitej
kontroli cztowieka nad $rodowiskiem i zyciem spolecznym. Pedagogika wigc stworzy¢ ma
cztowieka, ktory bedzie w stanie zapanowac¢ nad §wiatem i kreowac zycie spoteczne oparte na
naukowych faktach. Nurt ten dazy do przezwyci¢zenia metafizycznego sposobu myslenia, jako
nienaukowego, zaprzeczajacego racjonalistycznemu ujmowaniu wychowawczego Swiata —
jedynej drodze do prawdziwego poznania.

Pedagogika filozoficzna w tej koncepcji jest jedynie nieuzasadniona mrzonka. Jedynie
stusznym sposobem uprawiania pedagogiki jest niefilozoficzna, oparta na kryteriach nauk
przyrodniczych i $cistych, empiria, budujaca swe teorie jedynie na naukowo dowiedzionych
faktach. Prawdziwo$¢ ich potwierdza¢ maja wyniki badan uzyskane poprzez zastosowanie
$cistych, naukowych metod. Pedagogike pozbawia si¢ tym samym catkowicie filozoficznych
pierwiastkow, pojmowanych jako spekulatywne, nierozstrzygalne watpliwosci, na podstawie,
ktérych nie da si¢ budowac zadnej, prawdziwie naukowej teorii. Pedagogika filozoficzna dla
scjentyzmu jest, wigc jedynie pseudonaukowym ztudzeniem, ktoérego jezyk oparto na
abstrakcyjnych dywagacjach.

Scjentyzm, prowadzacy do detronizacji filozoficznej refleksji w naukach
pedagogicznych, wytyczyl im cele zmierzajace do realizacji okreslonej koncepcji, w ktorej
przewaza $ciste, wrecz mechanistyczne pojmowanie czlowieka i $wiata. Wszystkie aspekty
cztowieczenstwa poddawane sg takiemu samemu badaniu, jak $wiat przyrody. Pedagogika
naukowa pozbawia, wigc podmiot pedagogicznego poznania — czlowieka, jakichkolwiek
duchowych pierwiastkéw, czyniac go przedmiotem $wiata materialnego. Ogranicza, zatem

swe zainteresowania tylko do danych empirycznie faktéw naukowych. Tak rozumiana

2T, Lewowicki, Humanistyka i pedagogikaw: Pedagogika ogolna a filozofia nauki, (red.) A. Pluta, Cz¢stochowa
1997

44



pedagogika uznaje jedynie zasadno$¢ tych twierdzen, ktére dadzg si¢ zredukowac¢ do wiedzy
empirycznej.

Scjentystyczny model pedagogiki, charakteryzujacy si¢ epistemologiczng pewnoscia,
odrzuca wszystkie nurty wywodzace si¢ z filozoficznej refleksji (zwtaszcza za§ metafizyki). W
swietle tego paradygmatu, zrodel pedagogicznego poznania upatrywal nalezy jedynie w
Swiecie materialnym, rzeczywistym, opartym na mierzalnych zjawiskach, w ktorym wszelkie
duchowe pierwiastki tracag swa prawomocnos$¢. Nurt ten, jako przedmiot swego poznania,
realizuje Scisle okre$long koncepcje, wedtug ktdrej czlowiek egzystujac w Swiecie czysto
empirycznych faktéw, zmierza do przejecia catkowitej kontroli nad otaczajacym $wiatem.
Wszelkie twierdzenia maja swe uzasadnienie w materialnej rzeczywistosci, a weryfikacja ich
prawdziwosci przebiega w oparciu o jednolity dla wszystkich nauk model poznania $cisle
naukowego, zbudowanego w oparciu o metody matematyczno — przyrodnicze. Zakres
poznania nie wykracza, zatem poza sfer¢ czysto doswiadczalnych faktéow edukacyjnej
rzeczywistosci. W tym ujeciu, co zostato juz wczes$niej powiedziane, traci swa zasadnos$¢
pedagogika o filozoficznych proweniencjach.

Kolejnym celem niniejszej pracy jest — o czym wczesniej juz wspomniano — ukazanie
zagadnien epistemologicznych w ujeciu postmodernizmu. Pierwsza trudno$¢, jaka si¢ tu
pojawia wigze si¢ z niemoznos$ciag precyzyjnego okreslenia i zdefiniowania terminu
postmodernizm. Postuguja si¢ nim zaréwno filozofowie, jak i krytycy sztuki i literatury.
Niektorzy okreslaja tym mianem epoke kulturowo — cywilizacyjna, ktéra odrzuca filozoficzng i
artystyczna tradycje epoki O$wiecenia. Takie wtasnie rozumienie postmodernizmu pojawito
si¢ we Francji (m. in. J.F. Lyotard, J. Derrida), a takze w Stanach Zjednoczonych ( R. Rorty).

W innym ujeciu oznacza on ,sytuacje spoleczno — ekonomiczng i intelektualng w
spofeczenstwie postindustrialnym, zdeterminowana gléwnie przez coraz bardziej
skomplikowana technologie. Sytuacja ta charakteryzuje si¢ przede wszystkim gwattownymi
ptzemianami cywilizacyjnymi, rozwojem techniki, konsumpcjonizmem i liberalizacja
obyczajow, ekspansja Srodkéw masowego przekazu, nowych technik audiowizualnych i
kultury masowej””. Wspétczesnie postmodernizm oznacza najczesciej ,ré6znorodne tendencje
w kulturze , sztuce czy literaturze, jak i okreslone kierunki w filozofii nauki czy tez zjawiska w
zyciu spotecznym i politycznym?”?.

Wedtug tego kierunku filozofia, w szczegélnosci zas§ metafizyka, nie stanowi
obiektywnej, racjonalnej wiedzy o $wiecie. Kwestionuje wszelkie uznawane dotad hierarchie
wartosci i zasady absolutne, przyjmujac w zamian r6znorodnos$¢ dyskurséw. Postmodernizm,

opierajac si¢ na pluralizmie, eklektyzmie i tolerancji uprawomocnia tym samym wielo$¢

% J. Sarna, Czfowiek 1 filozofia, Kielce 2005, s. 230.
26 Tamze s. 231.

45



rowniez catkowicie sprzecznych i wykluczajacych si¢ teorii oraz sadéw. Nurt ten dazy takze do
odrzucenia obiektywnego charakteru ludzkiej wiedzy, co w konsekwencji pociaga za sobg
subiektywizacj¢ obrazu rzeczywistosci, w ktorej wypowiadane dotychczas twierdzenia
dotyczace Swiata s3 jedynie jezykowsz gra. Wynika stad brak jednej rzeczywistosci, jedynej
interpretacji jakiegokolwiek zjawiska, wszystkie one sa rownorzedne i rownoprawne. Tak tez
postmodernizm kwestionuje tym samym wszelka racjonalnosc i logike, role¢ rozumu oraz wiare
w bezposrednia dostepnos¢ przedmiotowego Swiata, a takze w ,istnienie nieuwarunkowanego,
obiektywnego rozumu, stanowigcego podstawe i zrédto myslenia””.

Piszac o koncu czlowieka, postmodernizm poddaje w watpliwos¢ wszelkie systemy
warto$ci (m.in. pojecia prawdy, dobra, piekna), ktére zostaly zdewaluowane i zastgpione
jednym hastem — wszystko wolno. Wszelkie normy i uniwersalne prawa moralne nie istnieja,
$wiat, bowiem opiera si¢ na chaosie i zmiennosci, w ktérym moralno$¢ stanowi indywidualny,
nienarzucony przez nikogo wybdr. Tak, wigc indywidualizm oraz prawo do wolnoéci i
samostanowienia sg podstawowymi warunkami wplywajacymi na zZycie spotecznosci.

Nurt ten odrzuca takze, obowigzujace dotychczas, pojmowanie podmiotu, bedacego
niejako produktem racjonalizmu o swej wlasnej, niezmiennej tozsamosci, oferujac w zamian
takie jego wujecie, w ktorym dominujacym elementem staje si¢ ,idea podmiotu
zdecentrowanego, wylaniajacego si¢, dla ktorego ukladem odniesienia nie jest Wielki
Cztowiek Historii, lecz Zycie codzienne”?.

Ta odmienna perspektywa ma swe odzwierciedlenie rowniez w postrzeganiu $wiata
kultury. Dla wielu postmodernistow (J. Derrida, R. Rorty, J. Lyotard) $wiat kultury nalezy
interpretowaC poprzez kategori¢ chaosu, poniewaz ,kultura duchowa — podobnie jak
nieodwracalne zjawiska i procesy w $wiecie przyrodniczym — jest wtasciwie jednym wielkim

chaosem, ma charakter losowy i niestabilny”?

. W konsekwencji wigc krytyce zostaje poddany
caty kulturowy dorobek, w tym wszelkie zastane autorytety.

Tak oto postmodernizm, dajac pierwszenstwo relatywizmowi i pluralizmowi,
dopuszcza wielos¢ pogladéw. Poddaje krytyce nauke i mozliwo$¢ poznania §wiata, w ktorym
wszystkie ideologie stracily swe dotychczasowe znaczenie. Zakwestionowane zostaly
najwazniejsze poj¢cia modernistycznego $wiata, na ktérych opiera si¢ sens ludzkiej egzystencji
— podmiot, prawda, dobro, a takze rozum.

W postmodernistycznym ujgciu nie istnieje jedna, rozstrzygajaca, uniwersalna wiedza.

Kazda, reprezentujac ,jaka$§ forme spofecznie skonstruowanej praktyki” znajduje swe

21 Leksykon PWN. Filozofia, Warszawa 2000, s. 266.

28 Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, w: Pedagogika T. 1, (red.) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa
2004, s. 455.

»J. Sarna, Czfowiek i filozofia, op. cit., s. 235.
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uzasadnienie®. Jak wiec w perspektywie czastkowos$ci i nieciagtosci wiedzy, kwestionujacej
istnienie jednego dyskursu, przedstawiaja si¢ kluczowe zagadnienia epistemologiczne
pedagogiki filozoficznej? Tu przytoczy¢ warto my$l M. Foucault’a, zdaniem ktérego ,,zamiast
faktow, ktore mogtyby by¢ faczone w catos¢ dzigki jakiej$ jednoczacej zasadzie teoretycznej,
natrafia si¢ jedynie na wykopaliska, szczatki, fragmenty uwiktane w ré6zne dyskursy, konteksty
spoteczne i polityczne”, o ktérych mozna jedynie powiedzie¢, ze sa od siebie rézne’.
Podstawowe zagadnienia filozoficzne, w tym takze epistemologiczne, opieraja si¢ nie na
obowigzujacej tozsamosci, lecz réznicy”. W tym kontekscie przestaja mie¢ swe uniwersalne
uzasadnienie twierdzenia epistemologiczne. Ta perspektywa pociaga za soba takie
zroznicowanie perspektyw poznawczych w pedagogice. Tu pedagogika, jako nauka
pluralistyczna bedzie dopuszczac taka wtasnie wielo$¢ punktéw widzenia.

W $wietle postmodernistycznego nurtu obszarem badan pedagogiki filozoficznej nie
bedzie, wigc jedna tylko rzeczywisto$¢ wychowawcza, nie istnieje rOwniez jedyna uniwersalna
prawda o procesie wychowania. Nie ma tez jednej absolutnej wiedzy pedagogicznej. Na jej
gruncie obowigzywac¢ wiec beda zmiennos¢, relatywizm, pluralizm, a takze epistemologiczna
niepewnosc.

Wszelkie absolutne wartosci zastapi odmiennos$¢, dla ktérej rownoprawne sa wszelkie
teorie i ideologie. Tak, wigc pedagogika filozoficzna opisywac bedzie §wiat edukacyjny w calej
gamie sprzecznych, a jednak réwnowazinych dyskurséw. Zréodtem (nie ma jednego
uprawnionego zrodta tej wiedzy) bedzie tu wielo$¢ i roznorodno$¢ wspélistniejacych
perspektyw wychowawczych, odrzucajac tym samym ich obiektywno$¢. Traci, wigc ona swa
moc wyrokowania o prawdziwos$ci/lub nie poszczegdlnych sadéw czy teorii.

Co za$ tyczy si¢ podmiotu procesu wychowania — zyskuje on prawo do zréznicowania,
braku jednosci i stabilnosci, bycia innym. Egzystujac w chaosie, uwiklany w r6zZnorodnos$c¢ i
rownoprawnos$¢ wielu styléow, sam staje si¢ indywiduum, ktéremu wolno wszystko. Sam, wigc
decyduje o wyborze swojej perspektywy postrzegania rzeczywistosci.

Granice poznania wytycza tu niecigglo$¢ wiedzy oraz przekonanie o niemoznosci
bezposredniej dostepnosci $wiata przedmiotowego, co z kolei pozbawia prawa do
fundamentalnych rozstrzygniec. Nieuprawnione jest takze dokonywanie jednoznacznej oceny
warto$ci takiego poznania, dana jest przeciez jedynie wielo$¢ interpretacji osadzonych w
pewnych kontekstach. Tak, wiec podsumowujac powyzsze rozwazania jedynie w petni
uzasadniong jest teza zakladajaca brak jednej prawomocnej pedagogiki filozoficznej. Kazdy z

filozoficznych nurtéw znajduje na jej gruncie swe odzwierciedlenie, dostarczajac odmiennych

30 Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, op. cit., s. 457.
31 Leksykon PWN, op. cit., s. 266.
32 Tamze
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perspektyw poznawania wychowawczej rzeczywisto$ci. Do pedagogicznej refleksji przenikaja
tym samym réznorodne koncepcje, ktore decyduja o jej pluralistycznym charakterze. Nie
rozstrzygajac jednoznacznie o prawomocnosci ktoregokolwiek, daja jedynie mozliwos¢ wielu

interpretacji.
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Mgr Aleksandra Mordzinska

Seminarium doktorskie UL

Nowe Drogi - pedagogiczne credo Aleksandra Swigtochowskiego

wJest rzeczg niewatpliwg, Ze ogot ludzi, a raczej ich duchowa
wartosc jest rezultatem wychowania”.

Aleksander Swigtochowski, Nowe Drogi 1874 r.

Dziatalno$é o§wiatowa i pedagogiczna Aleksandra Swigtochowskiego nie doczekata sig
dotad pelniejszego i systematycznego ujecia. W literaturze przedmiotu znalezé mozna
opracowania z zakresu dziatalnos$ci publicystycznej, w ktorych omawiane poglady zwigzane sa
raczej z dziatalno$cig polityczng, lub inne — o charakterze biograficznym. Réwniez niniejsza
praca nie wyczerpuje w pelni powyzszego tematu. Przedstawione tu pedagogiczne poglady
pochodza z opublikowanego w 1874 roku, na famach Przegladu Tygodniowego, cyklu Nowe
Drogi. W jego 6 czeéciach, bedacych odrgbnymi artykutami', przedstawit Swigtochowski
postulaty dotyczace zaréwno teoretycznych zasad i celéow, jak i praktycznych dziatan
pedagogiczno-oswiatowych.

Pierwszy z serii artykutow - Zasady i cele — stanowi swoiste wprowadzenie do catego
cyklu, ktérego zadaniem naczelnym bylo spopularyzowanie zasadniczych prawd
pedagogicznych i zaznajomienie z nimi szerszych warstw spotecznych, zwtaszcza tych mniej
oswieconych. Tu podnosi znaczenie pedagogiki, jako nauki, dajacej zaréwno jednostce, jak i
spoteczenstwu wiele wskazan teoretycznych, ktére wykorzystane w praktyce wychowawczej
sprzyjac¢ mialy wszechstronnemu rozwijaniu czfowieka.

W kolejnym odcinku wyjasniat podstawowe, zwigzane z pedagogika, pojecia, definiujac
je w oparciu o osiaggniecia nauk przyrodniczych i spotecznych. W nastgpnych udzielat
praktycznych rad i wskazéwek skierowanych do wychowawcow (zwlaszcza rodzicow)
przysztych pokolen.

Bardzo wazny w pedagogicznej koncepcji A. Swigtochowskiego byt sposob, w jaki
definiowal najistotniejsze pedagogiczne terminy. W cyklu Nowe Drogi postugiwal sig
pojeciami: wychowanie, (wy/u)ksztalcenie, edukacja oraz pedagogika.

W artykule Wychowanie cztowieka, juz we wstepie informowat czytelnika, iz pojecia:

wychowanie i wyksztatcenie majgq niemal to samo znaczenie. ,,Zar6wno, bowiem jedno, jak i

1 Cykl Nowe Drogi byt publikowany na Yfamach Przegladu Tygodniowego w roku 1874 w nast¢pujacych
numerach: Zasady 1 cele nr 3; Wychowanie czfowieka nr 6; Rownouprawnienie wyznani i pfci nr 8; Wychowanie
Iudowe nr 13 oraz Wychowanie klasy sredniejnr 19 i 24.
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drugie — wyjasnial — zajmuje si¢ prawidlowym rozwijaniem przyrodzonych uzdolnien
leczeniem wadliwo$ci cztowieka, oba maja na celu uprawe jego tak fizycznego, jak duchowego
organizmu. Jezeli méwimy, ze kogo$§ moralnie wychowano, znaczy¢ to bedzie, iz odbiera
staranne umysfowe wychowanie”’. Tu, wspélnym mianownikiem byfo pojecie uprawy, ktore
miescito si¢ w zakresie obu powyzszych terminéw, podkres§lajac tym samym ich
synonimiczno$¢. W dalszej czesci wyjasdnial, iz ,,uprawa ludzkiego organizmu polega na
doskonaleniu i potggowaniu jego uzdolnien”’, na wszechstronnym ksztatceniu tkwigcych w
cztowieku zdolnoéci. Wedlug Swigtochowskiego wychowanie to przede wszystkim
umiejetno$¢ wyrazajaca si¢ pielegnowaniem i ksztalceniem, ktéra ,,powinna wiedzie¢, jaki
odglos wyda najlzejsze dotknigcie duchowej struny, jakim skutkiem po latach wielu wyrazi si¢
kazde silniejsze wrazenie, jaka wlasciwo$¢ wyrobi w dziecku kazdy jego Zycia warunek —
stowem — to umiejetno$é pracy niezmiernie zfozonej i subtelnej”’.

Edukacja rowniez oznacza¢ miata wszechstronne ksztalcenie, zaréwno ciata, mysli,
uczuc jak i woli. Cho¢ z powyzszego opisu mozna by uznac ja za, w pewnym sensie, synonim
wychowania i wyksztalcenia, to jednak A. Swigtochowski poréwnujac te pojecia wyraznie
zaznaczal, iz poprzez wychowanie rozumie¢ przede wszystkim nalezy ,,wptywy, a czgsto nawet
proste ostroznosci etyczne”’. Niestety my$l ta nie zostata rozwinigta. Mozna si¢ jedynie
domyslac, ze takie sformutowanie dotyczylo tylko potocznego rozumienia tego terminu. W
przeciwnym razie Swiadczyloby o pewnej niekonsekwencji w postugiwaniu si¢ nim, a
zwlaszcza o niezasadnym wyznaczeniu jego zakresu. Istnieje, bowiem znaczna réznica
pomiedzy $swiadomym ksztalceniem zaréwno sfery duchowej, jak i fizycznej czlowieka a
ograniczeniem si¢ jedynie do przestrzegania pewnych towarzysko - moralnych, jak okreslit to
Swigtochowski, stosunkow.

Ten sam problem pojawia si¢, gdy proponowal on, by pedagogike zamiast
umiejetnodcia wychowania, nazywaC umiejetnoscia ksztatcenia. Czy wigec rzeczywiscie
uznawal je za synonimy? Z powyzszej wypowiedzi wynika¢ by moglo, iz pojecie ksztatcenia
byto jednak w stosunku do wychowania pojeciem nadrzednym. Ta kwestia pozostata jednak
przez Swigtochowskiego, niewyjasniona. W calym artykule — z pominigciem powyzszego
stwierdzenia — caly czas podkreslat ich jednoznaczno$¢. Ponizszy cytat jest zaprzeczeniem
ujmowania pedagogiki tylko jako umiejetnosci ksztalcenia, jesli bowiem ,,wychowanie jest
ksztalceniem dziecka i na odwrot”’, okreélanie jej jako umiejetnosci wychowania nie jest w

stosunku do uj¢cia pierwszego podrzedne.

2 Wychowanie cziowieka. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 6

3 Tamze

4 Wychowanie klasy sredniej. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 19 i 24
5 Wychowanie cztowieka. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 6

¢ Tamze
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Naczelne miejsce w pedagogicznym programie Swigtochowskiego zajmuje szeroko
rozumiane zagadnienie wychowania. W nim poktadat najwigeksza nadziej¢ na wzrost
ludzkosci, przedktadajac jego warto$¢ ponad najlepszy nawet — jak pisat — ,,systemat etyczno-
socjologicznych prawd zalecanych czlowiekowi”’. Gléwne jego postulaty, zgodnie z ogdlna
teoriag postepu, opieraC si¢ mialy o najnowsze wyniki badan naukowych oraz zgodne z
wymaganiami danej epoki idee. Swigtochowski wychowanie traktowat, jako jeden z czynnikéw
rozwoju cywilizacyjnego. Pedagogika ujeta tu w duchu spencerowskiego utylitaryzmu, kresli¢
miata tylko takie programy, ktére ,,by wszechstronnie zdolne byly ksztatci¢ jednostke do
utrzymania si¢ i dziatania w warunkach zyciowych... Dzi§ — pisat dalej — nagleni potrzebami
zrozumieliémy, ze dzieci nalezy wychowywaé starannie i zgodnie z warunkami ich istnienia”®.
Wedtug tej tezy, kazdy cztowiek miat zosta¢ poddany wychowawczym wplywom zgodnie z
jego spolecznym przeznaczeniem. Wplywy te kierowaly si¢ innymi prawami dla
poszczegélnych warstw spolecznych. Podstawa tej odmiennosci pedagogicznych wskazan
byly znaczace réznice w poziomie intelektualnym oraz warunkach codziennego zycia,
wyplywajacych z zajmowanej pozycji spofecznej. Powyzsze czynniki wprowadzacé miaty
odmienne metody wychowawczych oddziatywan, jednak w ogoélnych swych zatozeniach
program ten opieral si¢ na jednolitych, dla wszystkich warstw spotecznych, celach. Zmierzac
miat do mozliwie najwszechstronniejszego doskonalenia czfowieka. Swigtochowski wyréznit
tu pie¢ wzajemnie z sobg powigzanych idei, stanowigcych fundamentalne reguly procesu
wychowania, obejmujacych cate spoteczenstwo. Inne jedynie mialy by¢ metody ich wpajania.

Jako jedna z najwazniejszych wymienial ide¢ poszanowania wiedzy. ,, Kazdy nawet
najmniej oswiecony uczestnik i wyznawca naszej cywilizacji - pisat — obowigzany jest czci¢
wiedze¢. Pokocha¢, zatem losy ludzkiej mysli, z jednej strony ukorzy¢ si¢ przed ta potega, z
drugiej staraC si¢ jakas jej czastka zawtadna¢, uznac¢ wszechmoc nauki, uczci¢ przeszte,
poddac si¢ obecnym i ufa¢ przysztym jej wyrokom, z zapalem wita¢ kazdy jej triumf —
wszystko to jest poszanowaniem wiedzy, ktéra podstawa wychowania uczyni¢ bySmy
pragneli”’. Hasto to byto wyrazem scjentycznej wiary Swigtochowskiego w moc nauki, wiary w
realny, dzigki niej, wzrost nie tylko gospodarczy i techniczny, ale takze moralny.

Drugi z filar6w tego programu — idea poszanowania pracy — przyczynia¢ si¢ miat do
osobistej i zarazem ogdlnej szczgsliwosci catego narodu. Dla Swigtochowskiego praca byta
czynnikiem regulujacym stosunki panujace w calym spoteczenstwie, przyczyniajac si¢ tym
samym do materialnego wzbogacenia. Nade wszystko jednak wplywac¢ miata na ksztaltowanie

charakteru, umoralnienie i uszlachetnienie cztowieka. Byta — jak to okreslat — tytutem jego

7 Zasady I cele. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 3
8 Tamze
9 Wychowanie czfowieka. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 6
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godnosci na ziemi. Droga krzewienia tego postulatu byta edukacja. ,,Ona jedynie — postulowat
Swigtochowski — moze nas nauczy¢ wspaniatych tej idei wyrazéw, ona tylko moze wyrobi¢ w
nas to przekonanie, Ze praca ...jest jego (czlowieka) wzniostym obowigzkiem, nieprzepartg
potrzeba, niewystowiona rozkosza”".

Z idea poszanowania pracy blisko taczyt Swigtochowski kolejng z podstawowych zasad
wychowania — ide¢ réownosci. Tu, celem nadrzednym bylo zwalczanie nienawisci i walki
pomiedzy poszczego6lnymi warstwami spotecznymi, zatarcie dzielacych je réznic i zniesienie
wszelkich podziatéw. W imie¢ tej zasady, wychowanie zmierza¢ miato do podjecia wzajemne;j
wspolpracy na rzecz dobra i rozwoju catego narodu. Podstawa tej zasady bylo przede
wszystkim ,,poszanowanie cudzej, powszechnej — przez ograniczenie wtasnej — swobody”".
Moralng granicg, §wiadomej — jak to nazwat A. Swigtochowski — wolnosci czynu stanowita
granica cudzego dobra, przekroczenie jej naruszato podstawowe etyczne reguly. ,,Wszystko mi
czyni¢ wolno - pisal — wyjawszy to, co krzywdzi mojego blizniego”"”. Ta nieco Millowska
koncepcja walki z nietolerancja, catkowita swoboda przekonan kazdej jednostki, ograniczona
jedynie swoboda innych, decydowaé miata o rozwoju spotecznym. Cel ten, Swigtochowski
pragnat osiagnac na drodze wychowania.

W koncepcji tej istotnym byt postulat poszanowania intereséw spotecznych, ktérego
realizacj¢ $cisSle powigzal z nauka uczu¢ i obywatelskich powinnosci. Proces ksztatcenia
ludzkiego wnetrza zmierza¢ mial, w $wietle tej tezy, do ksztatcenia w cztowieku umiejetnosci
przedktadania nad jednostkowe i osobiste korzys$ci, potrzeb i celéw catego spoteczenstwa.

Kolejnym z filarow pedagogicznej koncepcji A. Swigtochowskiego byta idea
obowigzku, ktora przybierajac posta¢ maksymy praktycznego dziatania brzmiata nastepujaco:
»poznaj wszystkie obowigzki, do jakich ci¢ Zyciowe koleje i stosunki powoluja, skoro zas$ je
poznasz i uznasz, trzymaj zawsze w pogotowiu wszystkie sily potrzebne do podjecia ich i
spetnienia....Kto nie przyjmuje — konkludowat — i nie strzeze Zadnego zobowigzania lub tez
kto za nie uwaza kazida Slepa i bezwiedng pobudke, ten moze by¢ jednostka pozyteczng i
uczciwa, ale nigdy pozyteczng i uczciwa na pewno”"”.Wyrazona w duchu utylitaryzmu idea
poszanowania obowigzku stanowi¢ miata o sile i wartosci charakteru cztowieka, w nastgpstwie
za$, o og6lnym dobru catego spoteczenstwa.

Z powyzszym programem wigzal jeszcze A. Swigtochowski kwesti¢ réwnouprawnienia
wyznan i plci. Przeciwny byt z jednej strony wylaczeniu z wychowawczych wplywow
religijnych pierwiastkow, z drugiej bezwzglednej dominacji tylko jednego wyznania.

Wychowanie ksztalci¢ miato w dziecku religijng tolerancje. Element ten wprowadzany miat
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by¢ zaré6wno w wychowaniu rodzinnym, jak i w publicznym. ,,Postulat ten wypelniony bedzie

M Wartosé

wtedy — pisal, — gdy rodzice uchronig si¢ od fanatyzmu, a panstwo od nietolerancji’
wychowawcza przypisywal kazdej religii, ktéora — jak wyjasniat - zrodzona zostata na gruncie
cywilizacji. Podkres$lat rowniez jej wielka utylitarng i etyczna warto$¢. Religia uczy¢ miata
zasad moralnych, ukltada¢ zycie spofeczne w ramy moralnego rozwoju. Wychowanie
bezwyznaniowe uwazat za calkowicie niezasadne i bledne, za — jak to okreslit — pedagogiczny
fatsz. ,Szkota — wedlug Swigtochowskiego - nie powinna wychowywaé nienawisci, lecz
braterstwo, nie powinna puszcza¢ w $§wiat apostotéw fanatyzmu, lecz tolerancji. Sadzimy, zZe
suma wymienionych i z lekka potraconych przez nas wzgledéw rozstrzyga w przekonaniu
czytelnika kwesti¢ réwnouprawnienia wyznan w wychowaniu twierdzaco”".

Zasada catkowitego wobec wychowania réwnouprawnienia kobiety i me¢Zczyzny byta
jednym z podstawowych elementéw pedagogicznego programu A. Swigtochowskiego. W
kwestii tej zadat jednakowego dla obu pfci wychowania i ksztatcenia. Ten postulat pojmowat,
jako — w wychowaniu domowym ,réwnomierng i réGwnolegla edukacj¢ wszystkich dzieci, w
publicznym za§ — réwnomierng i réwnolegla edukacje mlodziezy obu pici”’. Wszelkie,
wyplywajace z zasad moralnych obawy, rozstrzygal pozytywnie, na korzys¢ tej idei. ,Jezeli
mezczyzna — pisal — nie ma by¢ drapieznym zwierzeciem, a kobieta niedot¢zng ofiara, musza
oboje rozwija¢ si¢ obok siebie i z sobg”".

Ten, przedstawiony powyzej, sposob ujmowania wychowawczych oddziatlywan
Swigtochowski okreslat jako praktyczno-realny, bedacy przeciwwaga dla teoretyczno —
idealnego wychowania. Ten wychowawczy realizm przejawiat si¢ w edukacji fizycznej - jako
»potrzeba starannego wzmacniania ciala, w umystfowej — jako potrzeba zdobycia tej wiedzy,
ktora si¢ bezposrednio z naszym istnieniem i dziatalno$cia wigze, w moralnej — jako potrzeba
praktycznego poznania towarzysko — spolecznych stosunkéw, w etycznej — jako potrzeba

zamitowania piekna i prawdy”"

. Jak wynika z przytoczonego cytatu, wyrdznial cztery
kierunki, w ktorych zmierza¢ miato wychowanie: fizyczny, umysfowy, moralny i estetyczny.
Gale¢zie te, w procesie tym, zajmowaly rownorzedne miejsce. Powyzsze cele w dziedzinie
wychowania fizycznego osiagnac chciat poprzez wyrabianie w organizmie czfowieka - jak to
nazywal — obfitej mocy, w wychowaniu umystowym - poprzez wyrabianie w rozumie jasnych i

gruntownych poje¢, wychowanie moralne polega¢ miato na ksztatceniu woli i uczciwosci,

estetyczne za$ — na pobudzaniu i rozwijaniu uczu¢ pigknych i szlachetnych.

4 Rownouprawnienie wyznari 1 pfci. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 8
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18 Zasady I cele. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 3
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Swigtochowski w przebiegu procesu wychowania wyrézniat dwa okresy: pierwszy, w
ktorym — jak pisat — ,,dziecko jest w reku swych kierownikéw materiatem urabiajacym si¢ pod
ich wplywami nie$wiadomie” oraz drugi, w ktérym ,,ono ksztatci si¢ $§wiadomie””. Pierwszy
obejmowa¢ mial okres od narodzin do 8 roku Zycia — w nim dziecko pozostawato pod
wychowawczym wplywem rodziny, drugi — od 8 do 15 roku zycia byt edukacjq zar6wno szkoly,
jak i sSrodowiska rodzinnego. Kazdy z tych okresé6w kierowat si¢ odrgbnymi potrzebami, a w
konsekwencji odregbnymi prawami. Okres pierwszy stanowi¢ miat nizszy, jednak
nierozerwalnie z drugim zwigzany, stopien. Mialy si¢ one wzajemnie przenika¢ i dopetniac
tak, by ,,cata — jak okreslit to A. Swigtochowski — epoka wychowania nie roztamywata si¢ na
dwie luzne z sobg zestawione czeéci, lecz stanowita jednolita cato$é””. W koncepcji tej
niestusznie pomini¢to znaczenie, jakie dla rozwoju dziecka miata jego samodzielna aktywnos$¢
w pierwszych latach zZycia, a takze wplywy grupy réwiesniczej, zwlaszcza w wieku szkolnym.
Pomimo tego (niezgodnego z powszechnie uznanymi prawami rozwoju psychicznego dziecka)
podziatu, Swigtochowski ujmowat wychowanie jako proces ciagly, trwajacy cate zycie.
Niezasadne byto wigc wydzielenie w nim tylko dwoéch okreséw. Pewnym jednak
usprawiedliwieniem tej niekonsekwencji moze by¢ fakt, iz przypisujac temu okresowi zycia
najdonio$lejsze znaczenie w rozwoju ludzkiej osobowo$ci najbardziej podnosi wlasnie ich
warto$¢, akcentujac wptyw tych $rodowisk, ktore w tym okresie odgrywaja najdonioslejsza
role, a wiec rodzing i szkole. ,,Cztowiek — pisat — i w pierwszych, a raczej gléownie w
najpierwszych chwilach swego zycia potrzebuje niezmiernie uwaznego, ciaglego i
systematycznego starania, Ze wtedy to tworza si¢ podstawy jego charakteru, Ze dziatanie
pozniejszych duchowych czynnikéw jest bardzo malenkie w poréwnaniu z tym, jakiemu on w
wychowaniu ulega”?'.

Swigtochowski przypisywal wychowaniu réwniez moc twércza. Polegaé miata ona na
mozliwo$ci rozwijania naturalnych zdolnoéci do poziomu najwyzszego i pomniejszaniu wad
do poziomu najnizszego. Stad wynika wniosek, iz Swigtochowski uznawal istnienie pewnych
wrodzonych pozytywnych i negatywnych zadatkéw, ktére poprzez wychowawcze wplywy
mogly by¢ rozwijane — w przypadku pierwszych oraz niwelowane — w przypadku drugich. Tez¢
te potwierdza takze cytat, bedacy mottem niniejszej pracy. Natura ludzka w pewnym stopniu
zdeterminowana byta poprzez cechy dziedziczone od przodkéw. Jednak w procesie
wychowania mogly one by¢ adaptowane i rozwijane zgodnie z aktualnymi spotecznymi
potrzebami. ,,Zadaniem wychowania — postulowal — jest rozwina¢ do najwyzszego natezenia

wszystkie przyrodzone sily cztowieka i przygotowac¢ je do umiejetnej dziatalnosci w
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warunkach Zyciowych””. Wynika stad takze, iz Swigtochowski warto$é nadrzedng przypisywat
utylitarystycznym  pierwiastkom. Przestrzegal rodzicéw przed cigzaca na nich
odpowiedzialnosScia za przyszte losy swych dzieci, nawotywal do reformy wychowania wedtug
— jak to okreslat — logiki losu dziecka. ,,Zaczynamy starac si¢ o to — pisat — azeby dzieci nasze,
gdy je usamowolnimy posiadaty dostateczny zas6b przydatnych im w Zyciu sit i wiedzy....Dzi$
— rozwijat dalej swa mys$l — nagleni potrzebami zrozumieliSmy, Ze dzieci nalezy wychowywac
starannie i zgodnie z warunkami ich istnienia””.

W ostatnich dwéch odcinkach cyklu A. Swigtochowski, zgodnie z teza, iz wychowanie i
jego teoria dzielg si¢ na boczne pasma praw, odpowiadajacych réznorodnej naturze warunkow,
z ktérymi musi pozostaé zgodne, przechodzi do oméwienia wychowania warstwy ludowe;j™
oraz klasy S$redniej. Podzial ten motywuje odmiennymi wpltywami spotecznymi i warunkami
zycia, a przede wszystkim zadaniami, do wykonania ktérych cztowiek zostat przeznaczony.

W pierwszej kolejno$ci omoéwione zostaly zagadnienia zwigzane w wychowaniem
warstwy ludowej. Tu wyr6znit Swigtochowski dwa zasadnicze elementy: ksztatcenie
charakteru oraz ksztalcenie umystu. Na charakter i moralnos¢ ludnosci wiejskiej najwigkszy
wplyw wywiera¢ mialy trzy czynniki: klasa o§wieconych, Ko$ciét oraz pismiennictwo.

Dziatalno$¢ klasy oswieconej — w tym wypadku inteligencji wiejskiej — przejawiac sie
miafa w formach bezposrednich, praktycznych rad. W tej dziatalnosci Swigtochowski wyréznit
dwa kierunki wplywéw — pierwszy skierowany na pokolenie wychowujace, drugi — na
wychowywane. ,,Z jednej strony — pisat — ukazywac prostaczkowi przy kazdej sposobnosci
droge, na ktoérej on szczescie dla swych dzieci znalez¢ moze, w najprostszych informacjach
wyktada¢ mu etyczne zasady, zaleca¢ skuteczne do osiagnigcia pewnych celéw $rodki, uczyc
go pedagogiki przez najzwyklejsze rady, przekonywa¢ go dowodami préob wiasnych,
zaznajamiaC z moralnym katechizmem — sfowem czuwac nad nim i objasnia¢, z drugiej znowu
strony w tymze duchu i odpowiednim szeregiem sposobéw oddziatywaé na jego dzieci””.

Dla Swigtochowskiego moralng — jak okre§lal — dzwigni¢ stanowila gloszona przez
Kos$ciét nauka. Wychowanie stanowi¢ miato gltéwny przedmiot kazan, duchowienstwo zas
byto ,,z urzedu wydelegowane do ich (ludu) uprawy””.

Trzecim elementem etycznego ksztatcenia ludu wiejskiego bylto pismiennictwo. Tu

wlasciciele folwarkéw oraz dzierzawcy, czyli klasa o$wiecona, zadba¢ mieli o dostgpnosc

literatury przeznaczonej do ksztalcenia tej warstwy spolecznej. Dziatalno$¢ ta przede
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2 Zagadnienie wychowania ludno$ci wiejskiej Swigtochowski oméwit bardzo szczegotowo we wezeSniejszym
cyklu Praca u podstaw, zamieszczonym na famach Przegladu Tygodniowego w 1873 roku.

% Wychowanie ludowe. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 13
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wszystkim polega¢ miata na bezptatnym rozdawnictwie oaz tworzeniu malych, podrecznych
bibliotek.

Kwesti¢  umystowego  ksztalcenia  Swigtochowski  rozpatrywat  podobnie,
odpowiedzialnos$cia obarczajac poza inteligencja i Ko$ciotem, takze organy panstwowe. Ich
zadanie wigzalo si¢ z praca ustawodawcza oraz egzekwowaniem uchwalanych ustaw. Jednak
w wyniku sytuacji politycznej, w jakiej wowczas znajdowala si¢ Polska, w atmosferze
narastajacej polityki panstw zaborczych, zmierzajacej do wynarodowienia i zagtady kultury,
podejmowanie przez polskie wtadze — pozbawione catkowicie autonomii - jakichkolwiek
samodzielnych ustaw byfo wprost niemozliwe. Dlatego zadaniem tym jeszcze bardziej
obarczal Swigtochowski duchowienstwo, ktérego dziatania powinny byty zmierzaé do
popularyzowania idei umystowego ksztalcenia.

Podsumowujac zagadnienie wychowania warstwy wiejskiej pisat — ,,trzeba tylko przejac
si¢ jego (ludu wiejskiego) waznoscia, trzeba uwierzy¢ w jego praktycznos$¢, trzeba na koniec
zrzec si¢ dla niego walk z widmami nauki, a natomiast trzeba wpatrzy¢ si¢ w zycie ludu,
ukocha¢ jego losy, zrozumie¢ juz raz przecie, ze wiedza i jego jest potega””.

Ostatnie dwa artykuly poswigcit Swigtochowski zagadnieniu wychowania klasy
$redniej, do ktorej zaliczyl miedzy innymi $redniego szczebla urzednikéw, przemystfowcow,
kupcow oraz ziemian. Klasa ta ,,jesli nie iloSciowo — wyjasniat —to w kazdym razie jakosciowo
jest rdzeniem narodu, miesci w sobie punkt cigzenia wszystkich potezniejszych czynnikow

krajowego dorobku i o$wiaty””

. Proces ksztalcenia tej klasy wymagal od wychowawcow
wiekszego merytorycznego przygotowania oraz stosowania bardziej zfozonych metod i
érodkéw wychowawczych oddziatywan, niz ksztatcenie klasy ludowej. A. Swigtochowski tezg
te motywowal wyzszym poziomem intelektualnym, a co za tym idzie, wyzszymi potrzebami
duchowymi klasy $redniej. W wychowaniu tej warstwy wyr6znial dwa podstawowe okresy, o
ktéorych byla juz mowa wczedniej. W okresie pierwszym (trwajacym do 8 roku zycia)
srodowiskiem wychowujacym byta rodzina, w drugim (od 8 do 15 roku zZycia) najwigkszg sfere
wplywoéw posiadata szkota. Dla kazdego z tych $rodowisk wyznaczyt odrebne cele i zadania
oraz metody wychowawcze. W pierwszej kolejnosci omoéwiona zostata rola $rodowiska
rodzinnego. Wymienit tu trzy podstawowe zasady, na ktére kazdy rodzic winien byt oprzec
swe wychowawcze wplywy. Przede wszystkim olbrzymi nacisk kladt na $wiadome
przygotowanie si¢ do tej roli. ,,Kto chce — pisat — uprawiac jakakolwiek niwe zycia, musi si¢ do

tego przygotowac i pod tym jedynie warunkiem uprawia¢ ja moze pozytecznie i rozumnie””.

27 Tamze
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Druga z zasad odnosita si¢ do wykorzystania przez rodzicow w procesie wychowania
osiggnieC nauki i zgodnego z nimi postepowania, by rodzice stuchali ,,Pestalozzich, Froblow,
azeby gdy — przypus¢my — nauka dowiedzie, Ze wychowanie dziewczatek zaniedbawszy ich
strong fizyczng staje si¢ powodem licznych nawet umystowych strat, azeby — méwimy — zaraz
w tym duchu zreformowali swoje wplywy. U nas bowiem oddziatywanie wnioskéw naukowych
na praktyczne metody edukacji jest nadzwyczajnie stabe”™.

Zgodnie z kolejna — trzeciag — zasada, wychowawcze zbiegi rodzicow charakteryzowac
miafa systematyczno$é. Byt to — jak pisat Swigtochowski — kardynalny warunek domowej
edukacji.

Od 8 do 15 roku zycia piecz¢ nad edukacjq dziecka przejmowata szkota. ,,Na miejscu
rodzinnego ogniska staje publiczna instytucja, ktoéra prowadzac dalej sprawe ksztalcenia przez
matki i ojcow rozpoczeta, poddaje swych wychowawcow nowym samodzielnie pomys$lanym
wptywom””. Ponadto, wplyw szkoly sprowadza¢ miat si¢ do rozwijania trzech obszaréw
wychowania: umysfowego, estetycznego i etycznego.

Naczelne zadanie edukacji klasy $redniej polega¢ miato na wszechstronnym rozwoju
umystu. Program wychowania umystowego w réwnym stopniu obejmowac¢ mial zaréwno
nauki przyrodnicze, jak i humanistyczne. Edukacja ta miata by¢ nie tylko — jak okreslit to
Swigtochowski — klasyczna, ale réwniez realng. Poza wiedza teoretyczng — encyklopedyczna,
stuzy¢ miata takze w rownym stopniu nabywaniu praktycznych umiej¢tnosci. Dominowac
mial w niej takze pierwiastek narodowy. ,,Wychowanie obok pewnej kosmopolitycznej
wspolnosci potrzebuje by¢ w kazdym kraju odmienne — ttumaczyt, — bo w kazdym do innych
warunkow, do innego duchowego klimatu ludzi przysposabia... Uczy¢ dzieci doktadne;j
znajomos$ci swego jezyka, dziejow, piSmiennictwa, spotecznych potrzeb — sfowem — catego
przesztego i obecnego ustroju jest to tak podstawowe zadanie edukacji, jak podstawowg jest w
niej nauka czytania i pisania”*.

Wychowanie estetyczne sprowadzal Swigtochowski do rozwijania i pielggnowania
uczuC, gléwnie zas pigkna. Estetyka, jego zdaniem, nie dawata dziecku ani jasnych pojec, ani
zdefiniowanych faktéw. Jednak wplyw jej dokonywat si¢ poprzez obcowanie ze $wiatem
sztuki. Tu muzea, galerie i inne jej przybytki stuzyly do osiagnigcia celéw estetycznej edukaciji.

Trzecia galaz wychowania — etyka — przejawiata si¢ w ,starannej uprawie moralnych

sktonnoéci dziecka”®

. Jej to przypisywat, posréd wszystkich nauk, na ktérych wspierac sie
winno wychowanie, warto$¢ najwigksza. Gruntem tej edukacji bylo samo zZycie, z ktoérego

etyka czerpa¢ miata swe systematy i prawdy.
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32 Tamze
33 Tamze
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Artykut ten zamykal jednoznaczna i wymowna konkluzja, ktadac silny nacisk na
ksztalcenie praktyczne, jako nadrzedng z metod wychowawczego procesu. Przejawiata si¢ ona
W ponizszej maksymie, ktéora mowita, iz ,,dziecko ksztalci¢ nalezy o ile mozna: umystowo w
gabinetach, estetycznie — w galeriach i muzeach, etycznie — w Zyciu. Uprawiamy tu wiec i dalej
posuwamy te samg zasade, ktora staneta na czele nowoczesnej pedagogiki, ktéra natchneta
Frobléw, zalecita wyktady o rzeczach itd.”*.

Cykl Nowe Drogi wyznaczyl jedynie ogodlne podstawy wychowania, najwazniejsze
filary, pedagogiczne credo, ktore moglyby sta¢ si¢ punktem wyjscia bardziej ztozonej i spojnej
teorii. A. Swietochowski sam zresztg juz w pierwszej czesci cyklu pisat, ze jego zamiarem nie
byto wyczerpywanie ,,przedmiotu az do najdalszych jego granic. Nauka, bowiem, do ktérej on
nalezy, posiada tak szeroki zakres, Ze w ramy rozbitego na kilkanascie fragmentéw traktatu
pomiescic si¢ catkowicie nie da. Z drugiej strony ma ona, tak jak kazda inna, swoje kwestie
naczelne i podrzedne, swoje zagadnienia watpliwe i wyjasnione. Wybrac z niej to, co stanowi
punkt gtéwny i regute udowodniona, przedstawi¢ sprawe tak, azeby ona zarazem ogodlnie
ludzkie i nasze spoleczne interesa w ich rozwoju i kierunku ukazywata, formutowac tak
wnioski, azeby one postuzy¢ mogly za klucz do zbadania i osadzenia zbyt szczegétowych

wypadkéw — oto jest zadanie programu naszych o wychowaniu uwag”®.

Wybaczy¢
Swigtochowskiemu nalezy, zatem pewne nickonsekwencje, o ktérych wspominano juz w
powyzszym artykule wczedniej. Dla nich, usprawiedliwieniem niech beda te wszystkie ubogie i
najmniej §wiatte warstwy spoteczne, do ktorych uwagi i rady swe kierowal. Tak tez wyktad ten
nalezy traktowac, jako powigzanie najogolniejszych zasad teorii i praktyki pedagogicznej,
ktorych dopehienie i rozwinigcie pozostawit namystowi rozumnego czytelnika.

Konczac ten krotki przeglad najwazniejszych idei pedagogicznej koncepcji A.
Swigtochowskiego, wskazaé jeszcze nalezy na jej ponadczasows warto$é — ide¢ wychowania
dla przysztosci, bowiem wychowanie — jak pisat — ,,w $cistym i najwazniejszym swego stowa
znaczeniu jest w naszym spoleczenstwie rzeczg przysztosci, jest szkola, dla ktorej robimy teraz
liczne przygotowania, ale ktéra wtedy dopiero w szerszym zakresie dziata¢ zacznie, gdy mie¢
bedzie odpowiednich nauczycieli. Pierwszym, wigc teraz obowigzkiem rodzicow jest
ksztatcenie si¢ do pedagogicznego zawodu”*. Swigtochowski wychowaniu przypisywat wigc

moc najwyzsza, w nim poktadal nadziej¢ na przemian¢ duchowej natury cztowieka, na postep

ludzkosci.

3 Tamze
35 Zasady i cele. Przeglad Tygodniowy 1874, nr 3
36 Wychowanie klasy sredniej. Przeglad Tygodniowy 1874, 19 i 24
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Prakseologiczna koncepcja pedagogiki ogélnej Dietricha Bennera”

Wstep

Dietrich Benner jest wspofczesnym niemieckim pedagogiem i filozofem, ktéry swoja
dziatalno$¢ naukowsq rozpoczat w potowie lat 60-tych XX w., w okresie tzw. sporu wokét pozy-
tywizmu (Positivismusstrert). Toczaca si¢ wowczas dyskusja nad koncepcja nauki w ogéle, a w
szczegolnosci pedagogiki jako nauki o wychowaniu (Erziehungswissenschaft), mocno wplyne-
ta na jego poglady teoretyczne. Swoja rozprawe habilitacyjna Hauptstromungen der Erzie-
hungswissenschaften (1973) poswiecit Benner analizie tradycyjnych i nowoczesnych teorii pe-
dagogicznych. Na tej podstawie wypracowal prakseologiczny model pedagogiki ogoélnej, ktory
warto zaprezentowaé'. W zwigzku z tym w pierwszej czeéci ukazuj¢ zrédta mysli pedagogicz-
nej Bennera. Nastepnie, w czeéci drugiej, przedstawiam kluczows role praxis’ w budowaniu

teorii pedagogicznej niemieckiego pedagoga i prakseologa. Z kolei w trzeciej cz¢sci przecho-

* Dietrich Benner: ur. 1941, studiowat filozofi¢, pedagogike, germanistyke i histori¢ w Bonn i Wiedniu. W 1965 r.
uzyskal tytut doktora nauk o wychowaniu na podstawie rozprawy pt. Theorie und Praxis. Systemtheoretische
Betrachtungen zu Hegel und Marx (Verlag R. Oldenbourg, Wien und Miinchen 1966). Habilitowat si¢ u Josefa
Derbolava w 1970 r., po czym pracowal jako profesor pedagogiki na uniwersytetach w Bonn, Moguncji, Klagen-
furcie i Zurychu. Od 1991 r. jest zwigzany z Uniwersytetem im. W. von Humboldta w Berlinie, gdzie dwukrotnie
petnit funkcje dziekana Wydziatu Filozoficznego. W latach 1990-1994 byt przewodniczacym Niemieckiego Towa-
rzystwa Nauki o Wychowaniu (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaff). Do najwazniejszych jego
publikacji naleza: Hauptstrommungen der Erziehungswissenschaft (List Verlag, Miinchen 1973 [42004]), Die
Pidagogik Herbarts (Juventa Verlag, Weinheim und Minchen 1986 [21993]), Allgemeine Pidagogik (Juventa
Verlag, Weinheim und Minchen 1987 [52005]), Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie (Juventa Verlag,
Weinheim und Miinchen 1990 [32003]), Historisches Worterbuch der Pidagogik (hrsg. von D. Benner, J. Oelkers,
Beltz, Weinheim 2004). Pot. http:/ /www2.hu-berlin.de/allg-erzwiss /benner.html , 26.04.2006 t.

1'W ostatnim czasie polski czytelnik uzyskal mozliwos¢ bezposredniego zapoznania si¢ z koncepcja analizowane-
go autora dzigki publikacji fragmentow jego Allgemeine Pidagogik w pracy zbiorowej pt. Pedagogika. Por. D.
Bennet, Pedagogika ogolna, przet. M. Wojdak-Pigtkowska, [w:] B. Sliwerski (red. nauk.), Pedagogika, t. 1: Pod-
stawy nauk o wychowaniu, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 115-194.

2 Osnowgy refleksji filozoficzno-pedagogicznej Bennera jest dziatanie, ktore wyraza termin Handeln. W jezyku
niemieckim pojecie to jest jednak niejednoznaczne. Najwazniejsze sensy mozna by przedstawi¢ w trzech grupach
znaczeniowych: 1. oddzialywanie, wywieranie wptywu (Wirkung, Einwirkung); 2. postepowanie (Handlung, Tit-
Igkert); 3. czynienie, robienie (7Tun, Praxis). Z powodu tej wieloznacznos$ci niemiecki prakseolog chetnie zastepu-
je Handeln rzeczownikiem Praxis, ktory jest kalka greckiego wyrazu moxérs (praxis). W jezyku greckim praxis
posiada kilka znaczen. Najwazniejsze z nich to: 1. czynno$¢, transakcja, sprawa, interes; 2. dziatanie, czyn; 3.
czynnos$¢, sprawnos¢; 4. uzdolnienie praktyczne. Do tej samej grupy znaczeniowej naleza réwniez takie wyrazy,
jak: praktér— n. dziatacz, sprawca; priktor — n. sprawca; praktikos — a. 1. zdatny do czynu, praktyczny; 2. czynny,
energiczny; 3. pobudzajacy do czynu, dajacy energie; praktds — a. wykonalny. Por. Sfownik grecko-polski, red. Z.
Abramowiczéwna, t. 3, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1962, s. 613 n. Dokonana przez Bennera
zamiana nie jest wylacznie zabiegiem stylistycznym; otwiera ona dostep do bogatej tradycji filozoficznej zwigza-
nej z terminem praxis. W jezyku polskim praxis bywa jednak niewla$ciwie rozumiana jako praktyka lub doswiad-
czenie. Zaden z tych terminéw nie odpowiada Praxis tak, jak to ujmuje Benner. Dlatego zachowam to stowo w
jego oryginalnej formie dokonujac jedynie spolszczenia pisowni.
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dz¢ do struktury pytan pedagogicznych, jakie wyodrebnia on w toku analizy historyczno-
problemowej dziejow wychowania. Na zakoficzenie, w cze$ci czwartej, przedstawiam model

praktycznego eksperymentu pedagogicznego.

1. Zr6dta myslenia pedagogicznego Bennera

Wspomniany tzw. spor wokoét pozytywizmu zwrécit uwage na pomijana do tej pory tak
w filozofii, jak i w pedagogice dziedzin¢ dziatania (gr. praxis, niem. Praxis lub Handeln). Za
przefomowsa w tym zakresie mozna uznaC prace przedstawiciela tzw. Szkoly Frankfurckiej,
Jirgena Habermasa, pt.: Erkenntnis und Interesse (1968). Wraz z odkryciem znaczenia dziata-
nia dla filozofii r6wniez w pedagogice pojawily si¢ proby przedstawienia jej istoty jako nauki o
dziataniu (Handlungswissenschaf?). Jednym ze skutkéw tego byt wzrost popularnosci metody
analityczno-empirycznej w badaniach pedagogicznych. Spodziewano si¢, Ze nowoczesna pe-

dagogika — od tej pory chetniej okre§lana terminem ,,nauka o wychowaniu”’

— przeksztafci sie
w dyscypling empiryczna traktujaca o skutecznym oddzialywaniu wychowawczym®.

Powodami, ktére sktonily Bennera do poszukiwania nowych rozwigzan, bylo z jednej
strony zagrazajace pedagogice niebezpieczenstwo empiryzmu, a z drugiej wyobcowanie z rze-
czywisto$ci wychowawczej dotychczasowej pedagogiki filozoficznej, okreslanej mianem Gei-
steswissenschaft (nauka o duchu). Poczatkowo przedmiotem jego zainteresowan byta krytyka
pojecia nauki i naukowosci z pozycji transcendentalno-dialektycznej, jaka przyjal w sporze
wokot pozytywizmu. Warto skrotowo przedstawi¢ gtéwne punkty tej krytyki.

Wedtug Bennera kryzys zaufania do naukowego statusu pedagogiki nie jest problemem
wytacznie naszych czaséw. Pojawia si¢ on zawsze tam, gdzie myslenie pedagogiczne traci
zwigzek z doswiadczeniem (Erfahrung) i rzeczywisto$cia wychowawczy (pddagogische Wir-
klichkeit). Ta alienacja prowadzi nieuchronnie do dogmatyzmu przejawiajacego si¢ w dwojaki
sposob: (1) jako metodologiczny redukcjonizm (scil. scjentyzm) lub (2) jako idealizm poznaw-
czy, ktory zakresla nauce zbyt szerokie granice jej prawomocnosci. Odrzucajac zaré6wno pierw-

sze, jak i drugie stanowisko, Benner rozwija wtasna koncepcj¢ nauki. Jego zdaniem podstawg

3 Wedtug K. Harneya i H.-H. Kriigera okreslenie nauka o wychowaniu pojawito si¢ po raz pierwszy juz w drugiej
potowie XVIII w., gdy Ernst Christian Trapp (1745-1818) objal w 1779 r. pierwsza w dziejach uniwersytetow nie-
mieckich katedre pedagogiki w Halle. Swoja koncepcje pedagogiki opart na empirycznych metodach obserwacji i
eksperymentu, tworzac tym samym podstawy pedagogiki jako nauki o wychowaniu w jej nowoczesnym rozumie-
niu. Ten okres rozkwitu okazat si¢ jednak tylko krotkim epizodem w dziejach pedagogiki, gdyz juz w 1783 r. jego
miejsce zajaf filolog i humanista Wolf. Por. K. Harney, H.-H. Kriger, Einleitung, [w:] Einfiihrungskurs Erzie-
hungswissenschaft, (red.) H.-H. Kriiger, t. III, K. Harney/ H.-H. Kriiger, Einfithrung in die Geschichte von
Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit, Opladen 1997, s. 9-14, tutaj s. 11.

4 Por. W. Brezinka, Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft. Eine Einfithrung in die Metatheorie der
Erziehung, Weinheim 1971; D. Benner, Erziehung und Emanzipation (1970), [w:] tenze, Studien zur Theorie der
Erziehungswissenschaft, t. 1: Pidagogik als Wissenschaft, Handlungstheorie und Reformpraxis, Juventa Verlag,
Weinheim und Miinchen 1994, s.59-79; tenze, Die praxeologisch-erfahrungswissenschaftliche Position im
Positivismusstreit (1979), [w:] tamze, s. 203-230.
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wszelkiej wiedzy naukowej (gr. episteme) jest ,,wiara”’

W to, zZe ,[...] nauke taczy szczegdlny
zwigzek z doswiadczeniem, dzigki ktéoremu jest ona (z jednej strony — dop. D. S.) jako wiedza
praktyczna bezposrednio podporzadkowana prymatowi praktycznemu, a (z drugiej strony —
dop. D. S.) jako wiedza teoretyczna musi podporzadkowac swoje rezultaty temu samemu pry-
matowi”’.

Nauka powstaje zdaniem Bennera w wyniku potrzeby (Bediirfnis), jaka rodzi sig, ,,[...]
gdy doswiadczenie potoczne staje si¢ zbyt skomplikowane i zdrowy rozsadek nie jest w stanie
go przeniknac [...]. Od tej chwili ludzkie rozumienie siebie i §wiata nie moze powotywac si¢
wylacznie na jedno, wszystko przenikajace i porzadkujace dosSwiadczenie. Gdy wigc totalno$¢
doswiadczenia (Totalitit der Erfahrung) staje si¢ problematyczna, musi wkroczy¢ myslenie
teoretyczne i praktyczne, ktore dziataja na zasadzie negacji owej nie dajacej si¢ juz objac cato-
$ci”’.

W odniesieniu do tej genealogii nauki nieodparcie nasuwa si¢ wniosek, ze wobec kaz-
dego typu poznania doswiadczenie jest uprzednie i stanowi warunek rozwoju nauki w ogdle.
ZYozonos¢ doswiadczenia potocznego i zwigzany z nig brak przejrzystos$ci zmuszaja podmiot
do poszukiwania drég rozwigzania trudnosci (gr. aporia) za pomoca uproszczen teoretycznych
(negacji), ktérych rezultatem sa teorie naukowe. Tym samym doswiadczenie jest podstawa
tre§ciowej okre$lonoéci teorii naukowej i jednoczeénie zasada jej oceny®.

Afirmacja doswiadczenia jako ontologicznego i epistemologicznego warunku poznania
naukowego sprawia, ze wedlug Bennera kazda nauka jest calosciag ukonstytuowana z dwu
aspektow: praktycznego i teoretycznego’. Aspekt praktyczny wskazuje na zrédtowe pochodze-
nie poznania z doswiadczenia, za$ aspekt teoretyczny jest okre§leniem samego aktu po-
znawczego, ktory jako refleksja nad danymi doswiadczenia stanowi juz teori¢ (gr. theaomar —
patrzec, ogladac). Wprowadzenie tego rozréznienia daje autorowi mozliwos$¢ przeciwstawienia
si¢ redukcjonistycznym ujeciom nauki ze strony neopozytywizmu, ktoéry w imi¢ racjonalnos$ci
poznania odmawia intuicji jakiejkolwiek wartosci poznawczej, oraz ze strony neomarksizmu,

ktory antyscjentystyczng krytyke nauki sprowadza do analizy jej uwarunkowan spotecznych i

historycznych®.

5 Wedtug Bennera pojecia nauki nie da si¢ wypracowac ani przez kompromis, ani na podstawie powszechnie
obowigzujacej konwencji. Rozumienie nauki jest dla niego zawsze w pewnym sensie sprawa wiary (Glaubensfra-
ge). Chodzi w niej o przyjecie w mysleniu pewnych granic. Por. D. Benner, Zum Zusammenhang von
Wissenschaftstheorie, Wissenschaftslehre und Gegenstandstheorie am Beispiel der Historie, [w:] tenze, Studien
zur Theorie der Erziehungswissenschaf, t. 1, dz. cyt., s. 22.

6 Tamze, s. 23.

7 Tamze.

8 Por. tamze, s. 24.

9 Por. tamze, s. 35.

10 Por. tamze, s. 28.
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Wyodrebnione dwa aspekty aktu poznawczego sa charakterystyczne réwniez dla do-
swiadczenia naukowego, w ktérym podmiot poznajacy zdobywa dwa rodzaje pojec: (1) pojecia
teoretyczne i (2) pojecia praktyczne'. W akcie poznawczym, ktéry jest zawsze i jednoczesnie
receptywnym i aktywnym dziataniem, podmiot staje przed koniecznos$cia afirmacji prymatu
praxis, innymi sfowy: musi uzna¢, Ze granica jego poznania jest rzeczywisto$¢. Tak wiec pry-
mat praxis w nauce wyraza ontologiczna uprzednio$s¢ doswiadczenia rozumianego jako
»przed-refleksyjna totalno$¢ doswiadczenia rzeczywisto$ci”. Tak ujmowana rzeczywisto$¢ jest
pierwotnym warunkiem ugruntowujacym poznanie, ktérego nic innego nie moze zastapié®.

Jezeli pierwotnga podstawa nauki jest totalno$¢ doswiadczenia rzeczywistosci, podmiot
poznajacy jest ,,zobowigzywany” do czynnej postawy wobec niej. W tej sytuacji prymat praxis
jest z jednej strony cigglym wezwaniem do negacji totalnosci doswiadczenia, przez co tworzy
si¢ nauka, a z drugiej strony nauka nie pozwala podmiotowi poznajacemu pomina¢ wlasnej
motywacji poznawczej, ktora wplywa na kierunek i sposob jego poszukiwan. Wobec powyz-
szego Benner przyznaje racj¢ stanowiskom, ktore wykazuja, Ze motywacja poznawcza badacza
jest istotnym warunkiem rozwoju nauki, jednak nie zgadza si¢ z pogladem, w ktérym nauka
utozsamiana jest z sama tylko motywacja.

Po tych ogdlnoteoretycznych rozwazaniach na temat podstaw nauki zwr6¢my si¢ w
strong tzw. nauk praktycznych®. Benner uwaza, ze — jak dla wszystkich nauk — zZrédtem po-
znania w dyscyplinach praktycznych jest praxis. Ich specyficzna cecha jest jednak to, Zze, w
przeciwienstwie do nauk teoretycznych dazacych do zdobycia tzw. czystego poznania, nauki
praktyczne musza wroci¢ z powrotem do zréodtowej praxis, z ktorej wziely poczatek. Tak wigc
do ich istoty nalezy przejScie od praxis do teotii i z powrotem — od teorii do praxis. Ten dwu-
kierunkowy ruch dokonuje si¢ zawsze za posrednictwem horyzontu motywacyjnego podmiotu
dziatajacego. Benner argumentuje, Ze warunkiem jego mozliwosci jest charakterystyczna wigz,
jaka taczy kazde do$wiadczenie naukowe z totalno$cia do§wiadczenia potocznego.

Jak juz podkreslono, fundamentem nauki jest wedtug Bennera pierwotne i przedreflek-
syjne doswiadczenie: ,,przed nauka [...] stoi zadanie uwolnienia totalno$ci doswiadczenia z jej
abstrakcyjnosci i uczynienie jej «poreczna» (zuhanden). Doswiadczenie naukowe nie moze
jednak nigdy zastapi¢ doswiadczenia potocznego; raczej powinno je na nowo umozliwic, tzn.
znie$¢ (autheben) negacje wzajemnego zwigzku miedzy obydwoma rodzajami doswiadczenia i
przywroci¢ wolnos¢, jaka wyptywa z rozumienia sensu, ktéry wykracza poza totalnos¢ do-
$wiadczenia”'!. Zniesienie poznania naukowego i do§wiadczenia potocznego moze dokonaé

si¢ tylko za posrednictwem podmiotu dziatajacego. W przejéciu od praxis do teorii i od teorii

11 Por. tamze, s. 35.
12 Por. tamze.
13 Do nauk praktycznych nalezg wedtug Bennera polityka, etyka i pedagogika.
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do praxis nastgpuje zaangazowanie jego horyzontu motywacyjnego, dzigki ktéoremu podmiot
moze odkry¢ dany i za-dany sens praxis. Zrédta tego tkwia w samej ludzkiej egzystencji, ktora

jest ,niezaposredniczona bezposrednioscia bycia i myslenia”®

. W przeciwienstwie do tego
nauka pozostanie zawsze ,,zapoéredniczona posrednioécig”’®, ktéra jest zmuszona do poszu-

kiwania dla siebie wtasciwego $§rodka wyrazu.

2. Prakseologiczny paradygmat pedagogiki

Owocem refleksji nad naukowsa tozsamo$cia pedagogiki jest zaproponowany przez
Bennera prakseologiczny paradygmat pedagogiki jako nauki wywodzacej si¢ z do§wiadczenia i
zotientowanej na praxis (handlungsorientierte Erfahrungswissenschaf?)'’. Na paradygmat ten
sktadajg si¢ z jednej strony analizy dotyczace zaposredniczenia (Vermittlung) miedzy praxis a
teoria, a z drugiej — rozwazania nad zwigzkiem pedagogiki i nauk empirycznych. Zasadniczym
punktem odniesienia obu typéw analiz jest wychowawcza praxis jako podstawa zaréwno teorii
pedagogicznej, jak i badan empirycznych®.

Bennerowskie rozumienie pedagogiki umiejscawia ja wéréd praktycznych nauk o dzia-
taniu (Handlungswissenschaften). W tym ujeciu przedmiotem pedagogiki jest wychowanie
jako specyficzna forma dziatania mi¢dzypokoleniowego, ktorego istote stanowia interakcje
miedzy dorastajagcymi a dorostymi. Przymiotnik ,,praktyczna” nie odnosi si¢ ani do uzyteczno-
$ci, ani tez do stosowalnos$ci wiedzy pedagogicznej, lecz jest przede wszystkim wyrazem pier-
wotnego i zrédfowego odniesienia pedagogiki do rzeczywistosci wychowania, ktéra autor
okre§la mianem ,,egzystencjalnego zwigzku miedzy wychowawca a wychowankiem w kon-

kretnosci ich spotkania””. Rzeczywisto$¢ wychowawcza stanowiac podstawe i warunek reflek-

4 Tamze, s. 37.

15 D. Bennet, Theorie und Praxis..., dz. cyt., s. 164.

16 Tamze.

17\ zainteresowaniach pedagogicznych Bennera da si¢ dostrzec od samego poczatku ukierunkowanie na pro-
blematyke podstaw pedagogiki. Jego pierwsze prace — napisane przy wspotpracy z W. Schmied-Kowarzikiem —
byly w calosci poswigcone opracowaniu koncepcji pedagogiki jako nauki praktycznej. Por. D. Benner, W.
Schmied-Kowarzik, Prolegomena zur Grundlegung der Pidagogik, t. 1: Herbarts praktische Philosophie und
Pidagogik. Moglichkeiten und Grenzen einer Erziehungsphinomenologie, Ratingen bei Diisseldorf 1967; W.
Schmied-Kowarzik, D. Benner, Prolegomena zur Grundlegung der Pidagogiki, t. 2: Die Pidagogik der friihen
Fichteaner und Honigswalds. Méglichkeiten und Grenzen eine Erziehungsphilosophie, Wuppertal — Ratingen —
Diisseldorf 1969.

18 Zdaniem Andreasa von Prondczynsky’ego prakseologiczna koncepcja pedagogiki Bennera jest jedng z dwéch
wspotczesnych prob podjecia problematyki wzajemnych odniesienn miedzy praxis, teorig i empiria w pedagogice
niemieckiej po niespetnionych nadziejach krytycznej teorii Habermasa. O ile jednak tworca pierwszej koncepcji,
Juirgen Oelkers, zajat si¢ tym problemem od strony nauk spotecznych (Sozialwissenschaften) i skoncentrowal
cala uwage na koncepcji pedagogiki jako ,,nauki zaposredniczajacej (Vermittlungswissenschaft) w przygotowa-
niu pedagogicznych teorii dla celéw praktycznych”, o tyle Benner zajat si¢ filozoficzng analiza samego problemu
zaposredniczenia. Wynikiem tego jest opracowany przez niego ,,prakseologiczny model eksperymentu pedago-
gicznego”. Por. A. von Prondczynsky, Pidagogik und Poiesis. Eine verdringte Dimension des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses, Leske und Budrich, Opladen 1993, s. 19-84.

¥ D. Benner, W. Schmied-Kowarzik, Prolegomena..., t. 1, dz. cyt., s. 125.
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sji pedagogicznej, nie moze jednak by¢ do kofica zgtebiona przez nauke®, gdyz ma ona (tj.
rzeczywisto§¢ wychowawcza) charakter praktyczny, czyli rozgrywa si¢ w bezposrednich inte-
rakcjach osobowych. Stad réwniez nie moze by¢ mowy o bezposrednim przefozeniu teorii na
praxis ani odwrotnie. Benner podkresla, Ze teoria wykracza poza swoje kompetencje, gdy pro-
buje ,dostarczyé praxis technicznych wskazéwek postepowania””. Przekroczenie granicy
miedzy teorig a praxis moze dokonac si¢ jedynie za posrednictwem wychowawcy, w jego dzia-
taniu.

Protestujac przeciwko odrzuceniu przez niektére wspolczesne nurty pedagogiczne
praktycznego rozumienia wiedzy o wychowaniu, tj. takiego, ktore expressis verbis podejmuje
zagadnienie relacji migdzy wychowawca a wychowankiem — co zdaniem Bennera wynika z
dominacji empiryzmu w nauce o wychowaniu — niemiecki pedagog przypomina dorobek pe-
dagogiki tradycyjnej. Dostrzega w tym szanse¢ odzyskania utraconej tozsamosci refleksji peda-
gogicznej”. Wspoétczesny kryzys nauki i pedagogiki powinien skloni¢ do refleksji nad osig-
gnieciami tradycyjnych koncepcji pedagogicznych, ktére ujmowaty ja jako naukows teori¢
dziatania wychowawczego. Jednoczesnie jednak pojawiajace si¢ na tym tle pytanie o uzasad-
nienie pedagogiki jako nauki praktycznej trzeba postawi¢ w nowy sposob. Taki mianowicie,
ktéry bedzie uwzgledniat osiagniecia empirycznie zorientowanej nauki o wychowaniu®™.

Podstawowym przedmiotem refleksji pedagogicznej jest wedlug Bennera historycznie
dane doswiadczenie pedagogiczne. Jest ono zawsze przejawem praxis, ktora poprzedza wszel-
ka refleksje i ja warunkuje. O pedagogice jako nauce mozna wedtug niemieckiego prakseologa
mowi¢ od momentu, gdy wychowanie przestato by¢ oczywiste. Dopoki normy i zwyczaje doty-
czace wychowania obracaly si¢ w praktycznym kregu (praktischer Zirkel) zasad, ktére byly
bezrefleksyjnie przekazywane z pokolenia na pokolenie, dopoéty teoria pedagogiczna byta nie
tylko niepotrzebna, ale i niemozliwa. Dopiero pojawienie si¢ watpienia w prawomocnos¢ prze-
kazywanych regut wychowawczych umozliwito wyodr¢bnienie si¢ specyficznego doswiadcze-
nia pedagogicznego™.

Pojawienie si¢ ,,pytajnosci” (Fraglichkeif) spowodowalo, Ze ,,[...] bezposrednia regene-

racja dziatania wychowawczego z praktyki Zyciowej stata si¢ problematyczna, gdyz dotychcza-

20 Okreslajac mozliwo$ci nauk praktycznych, Benner wskazuje rowniez na granice ich poznania. Jest nig ludzka
praxis rozumiana jako przypominajaca Kantowska ,rzecz w sobie” (Ding an sich) rzeczywisto$¢, ktora nauki
praktyczne musza przyjaC jako swoje zalozenie, nie mogac wszakze do konca jej poznaé. Por. D. Benner, Die
praxieologisch-erfahrungswissenschaftliche Position..., dz. cyt., s. 224.

21'W. Schmied-Kowarzik, D. Benner, Prolegomena..., t. 2, dz. cyt., s. 241.

22 We wspomnianej pracy Hauptstromungen... pisze na ten temat nastepujaco: ,,Czesto powstaje wrazenie, zZe
nowoczesna nauka o wychowaniu zastapita po prostu dawng, nienaukows pedagogike i ze w tradycyjnych kon-
cepcjach mieliSmy wytacznie do czynienia z teoriami, ktére byly skrepowane swiatopogladowo i ideologicznie”.
D. Benner, Hauptstrémungen..., dz. cyt., s. 7.

23 Por. tamze, s. 8.
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sowy sposoéb postgpowania nie méglt juz gwarantowac spetnienia oczekiwan stawianych (przed
wychowaniem — dop. D. S.) i okreslonych przez zwyczaj. Wtedy réwniez stata si¢ oczywista
konieczno$¢ pedagogicznego (tj. praktyczno-naukowego) okreslenia wtasciwego sposobu wy-
chowania””. Doprowadzito to w konsekwencji do wyodrebnienia z catoksztattu do$wiadcze-
nia potocznego wychowania jako osobnej formy praxis. Podobny proces dokonat si¢ rowniez
wobec innych typow ludzkiego dziatania. Na tej podstawie oprocz pedagogiki — zajmujacej si¢
dziataniem wychowawczym — powstaly: polityka, etyka, ekonomia, religia i sztuka. Te w su-
mie sze$¢ dziedzin koegzystencjalnej praxis jest $cisle ze soba powigzane i przenika si¢ nawza-
jem. Zdaniem Bennera tworza one cztery ptaszczyzny, jakby platformy dialogu spotecznego,
ktére autor okreéla jako: cielesnoéé, wolnosé, historycznosé i jezykowoéé™. Ponizszy rysunek
przedstawia cato$¢ relacji zachodzacych migedzy wyodrebnionymi formami praxis po rozbiciu
praktycznego kregu myslenia i dziatania.

Rys. 1: Formy praxisiich wzajemne relacje

polityka

sztuka > pedagogika

cielesnosé

historycznos¢

jezykowos$¢

e i\)\l‘ //

ekonomia

Zrédto: D. Benner, Pedagogika ogélna, dz. cyt., s. 138.

24 Por. D. Benner, Pidagogische Erfahrung: etwas spezifisch Pidagogisches? Uberlegungen im Anschluf3 an
Aristoteles, Kant und Gadamer, [w:] tenze, Studien zur Theorie der Erziehung und Bildung, t. 2, Juventa Verlag,
Weinheim und Miinchen 1995, s. 79.

% D. Benner, W. Schmied-Kowarzik, Prolegomena..., t. 1, dz. cyt., s. 127.

26 Wiecej na ten temat zob.: D. Benner, Pedagogika ogdlna, dz. cyt., s. 133-138.

65



Aby podkresli¢ brak liniowego (/inear) przej$cia miedzy praxis wychowania a teorig pe-
dagogiczna, Benner wypracowuje pojecie podwdjnej réznicy pedagogicznej (doppelte pidago-
gische Differenz). Wedlug niego praxis wychowania oddzielona jest od jej refleksyjnego ujgcia
w teorii pedagogicznej w dwojaki sposéb. Po pierwsze, pedagogika przez to, Ze ma swoje Zro6-
dto w fakcie rozbicia praktycznego kregu zwyczaju i dziatania, jest zmuszona do naukowego
okreslenia sensu wychowania. W realizacji tego zadania musi jednak zaakceptowac swoja wla-
sng niewystarczalno§¢ wobec wychowawczej praxis, ktorej rzeczywistosci nie jest w stanie do
konca przenikna¢. Wyrazem tego jest roznica pedagogiczna, ktéra zdaniem Bennera jest real-
nym warunkiem mozliwosci pedagogiki. Po drugie, ,,[...] mozliwo$¢ pedagogiki opiera si¢ na
tym, ze [...] teoretyczne okredlenie sensu praxis wychowania moze staC si¢ rzeczywistoscig
wylacznie przez wychowawce; [...] wychowawca za§ moze dziata¢ odpowiedzialnie tylko przez
praktyczne, tj. dokonujace si¢ w spotkaniu z wychowankiem, okreédlenie sensu praxis wycho-

wania”?’

. Dopiero wtedy, gdy pedagogika bedzie rozpatrywana w jej podwojnym odniesieniu,
stanie si¢ mozliwe pelne wyrazenie jej istoty jako nauki praktycznej. ,Pedagogika jako teoria i
wychowanie jako praxis znajduja si¢ wzgledem siebie w podwdjnej réznicy pedagogicznej: ani
teoria nie moze zawrzeC w sobie praxis, ani tez teoria nie moze stac si¢ praxis. Praxis nie moze
oczekiwac¢ od teorii ani gotowych rozwiazan probleméw, ktore stoja przed nia, ani tez bezpo-

érednich wskazéwek dla ich przezwycigzenia”.

3. System pytan pedagogicznych

Przedmiotem wigkszo$ci prac Bennera jest historia mysli pedagogicznej. Tym, co go w
niej najbardziej interesuje, jest struktura myslenia i dziatania pedagogicznego. Jego zdaniem,
zajmowanie si¢ problemami historycznymi faczy si¢ z koniecznodci z filozoficzng refleksja nad
pedagogika. Na tym tle niemiecki prakseolog i pedagog zauwaza, ze jedna z gté6wnych stabo-
$ci wspotczesnych nurtéw pedagogicznych jest lekcewazenie dorobku przesztosci. Nierzadko
probuja one okreéli¢ swoja wlasng tozsamo$é przez zerwanie z tradycja”. Przykltadem takich
tendencji moze by¢ chociazby tzw. przelom realistyczny, jaki dokonat si¢ w pedagogice nie-
mieckiej w latach 60-tych minionego stulecia. Oznaczat on z jednej strony odrzucenie pedago-
giki humanistycznej (geisteswissenschaftliche Pidagogik), ktorej zarzucano nienaukowos¢ i
skrepowanie aksjologiczne, a z drugiej apoteoz¢ metod empirycznych dla ksztattujacej si¢
woéwczas nauki o wychowaniu®. W tym kontekécie niemiecki prakseolog stwierdza: ,,[...] ne-

gacja znaczenia tradycji ma najczesciej swoje rzeczywiste zrodta w catkowitej nieznajomosci

27 Tamze, s. 125.

28 Tamze, s. 122. A. von Prondczynsky zauwaza, ze podwoéjna roznica pedagogiczna wprawdzie umozliwita Ben-
nerowi krytyczne ustosunkowanie si¢ do kierunkéw pedagogiki, ktére ograniczaja ja do technicznej wiedzy o
wychowaniu, ale rownoczesnie sprawita, Ze teoria ma coraz mniejsze znaczenie w caloksztalcie jego systemu
pedagogiki. Por. A. von Pronczynsky, Pidagogik und Poiesis..., dz. cyt., s. 40.

» Por. D. Benner, Hauptstromungen..., dz. cyt., s. 117.
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historii pedagogiki lub tez daleko idacej powierzchownos$ci wiedzy o dziejach mysli pedago-
gicznej”?'.
Benner nie tylko sprzeciwia si¢ tym tendencjom, ale stawia sobie za cel ,,[...] rozdzwigk

zaistniaty w pedagogice uczyni¢ bardziej zrozumiatym?”*

. Jego zdaniem badania nad réznymi
kierunkami pedagogicznymi nie moga ograniczac si¢ jedynie do analiz i poréwnan historycz-
nych koncepcji wychowawczych, lecz musza prowadzi¢ do ,[...] uzgodnienia w pewnym

»3  Okreslenie sensu

otwartym systemie tradycyjnych pogladow z dzisiejszym doswiadczeniem
i granic pedagogiki ogdlnej ma stuzy¢ wydobyciu jej ,,ponadczasowego znaczenia” przy row-
noczesnym zachowaniu ,historycznej okreslonos$ci” danej koncepcji wychowania czy ksztal-
cenia. Pytanie o jednoczesne ponadczasowe i historyczne znaczenie probleméw pedagogicz-
nych zaktada, Ze ,,[...] pedagogika lub nauka o wychowaniu — oba pojecia sa stawiane przez
Bennera na réwni — w swojej historii sa jednym i tym samym”*. To z kolei suponuje stanowi-
sko, zgodnie z ktérym ,,[...] z jednej strony mozna moéwi¢ o ponadczasowym znaczeniu tam,
gdzie przedmiot, ktéry ma by¢ badany [...], jest rozumiany jako jeden i ten sam; z drugiej za$
nalezy mie¢ $wiadomo$¢ specyficznej ograniczonosci (poznania — dop. D. S.) tam, gdzie
przedmiot, chociaz jest jeden i ten sam, rozumiany jest jako historyczny””>.

Szansa wyjasnienia roztamu z tradycja jest wedlug Bennera odnowienie rozumienia
jednosci pedagogiki. Jego zdaniem jednos$¢ t¢ trzeba rozumiec jako pojecie hermeneutyczne,
Co oznacza, ze nie jest ona czyms$ juz gotowym, lecz zadaniem, ktére musi by¢ ciagle od nowa
podejmowane w refleksji pedagogicznej. Produktem tej refleksji sa pytania pedagogiczne, ja-
kie mozna dostrzec w dziejach wychowania. W ten spos6b niemiecki pedagog konstruuje tréj-
poziomowg strukture teorii pedagogicznych, ktéra w swej istocie jest strukturg otwartg i sta-
nowi osnowe pedagogiki ogélnej*.

W refleksji nad dziejami pedagogiki Benner przyjmuje pytanie pedagogiczne jako spo-
s6b wyrazenia ogélnych trudnosci pedagogicznych (gr. aporia) wykraczajacych poza granice
danego okresu historycznego. Na bazie tych pytan autor dokonuje nastgpnie systematyzacji
dziedzin wchodzacych w sktad pedagogiki ogélnej. Jego zdaniem problemy pedagogiki jako
nauki koncentrujg si¢ woké! trzech gtéwnych pytan: 1. jak wychowywac? — jest to pytanie, kto-
rym zajmuje si¢ teoria wychowania, 2. czego nauczac? — pytanie, ktére stanowi osnowe teorii

ksztalcenia (edukacji) i 3. kwestia faczaca dwa powyzsze zakresy problemowe: jaka relacja

30 Por. D. Benner, Erziehungwissenschaft 1976..., dz. cyt., s. 151.

31 D. Benner, Hauptstrémungen..., dz. cyt., s. 116.

32 Tamze.

3 Tamze.

34 Tamze, s. 117.

35 Tamze, s. 116.

36 Por. D. Benner, Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfithrung in die
Grundstruktur padagogischen Denkens und Handelns, Juventa Verlag, Weinheim und Miinchen 1996, s. 107-182.
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zachodzi migdzy teoria wychowania a teorig ksztalcenia?, albo innymi sfowy: dlaczego wy-
chowywac i nauczac¢? To ostatnie pytanie nalezy do zadan filozofii wychowania.

Pojawienie si¢ problemu: jak wychowad, zdaniem niemieckiego pedagoga i prakseolo-
ga kryje w sobie spelnienie podstawowego warunku pedagogiki, a mianowicie wyodrgbnienie
si¢ doswiadczenia pedagogicznego jako specyficznego obszaru praxis. Dopiero wtedy, gdy
zostata uswiadomiona pytajnos¢ dotychczasowych zasad wychowania, mogly rozpoczac si¢
poszukiwania lepszych metod oddziatywania wychowawczego. To z kolei wiaze si¢ z koniecz-
noscig teoretycznego uzasadnienia wychowania. A zatem zrodfem teorii wychowania jest utra-
cona oczywisto$¢ zasad lezacych u podstaw rzeczywistosci wychowania®.

Jednak pytanie pedagogiczne o sposéb wychowania nie jest wedtug Bennera pytaniem
technicznym, lecz praktycznym. Wynika to stad, ze jego zrédto tkwi w sytuacji wychowawczej.
Pedagogika jako teoria wychowania wychodzi od wychowania i wraca do niego. Punktem od-
niesienia jej rozwazan teoretycznych sa dziatania wychowawcy wzgledem wychowanka. Dlate-
go zadaniem teorii wychowania jest ,,[...] wyjasnienie danych warunkéw i za-danych celow
jawiacych si¢ przed wychowawca, bez zamiaru okreslania z gory jego konkretnych czynnosci
pedagogicznych”™®.

Potrzebe teorii ksztalcenia dostrzega Benner w tym, Ze pierwotna odpowiedzialno$¢
wychowawcza uksztaltowana przez zwyczaj stracita swoja oczywisto$¢ na skutek wyodrebnie-
nia si¢ wychowania jako osobnej formy ludzkiego dziatania. Tym samym cele wychowania,
ktore do tej pory byly oczywiste, ulegly problematyzacji. Konieczna stata si¢ §wiadoma reflek-
sja nad pytaniem: czego uczy¢? Wraz z tym pytaniem pojawito si¢ rOwniez watpienie w samo-
zrozumiato$¢ przyjmowanych do tej pory bez refleks;ji tresci ksztatcenia.

Na pytanie teorii ksztatcenia czego uczy¢ nie moga zdaniem niemieckiego pedagoga
udzieli¢ zadowalajacej odpowiedzi ani kierunki hermeneutyczne, ani tez pedagogika wartosci.
W pierwszym ujeciu probuje si¢ bowiem okres$li¢ istot¢ wychowania na podstawie opisu i ana-
lizy historycznych celéow wychowania, zamykajac w ten sposoéb mozliwo$¢ okreslenia sensu
wychowania na podstawie waskich ram faktycznie danych celow. Natomiast apodyktyczna
pedagogika normatywna z géry wyznacza istot¢ wychowania na podstawie teoretycznych okre-
slen wartoS$ci i przez to nie moze dostrzec wynikajacej z podwojnej réznicy pedagogicznej od-
miennos$ci mig¢dzy teoretycznie prawomocnymi okresleniami wartos$ci a rzeczywistym, prak-
tycznym sensem dziatania wychowawczego™.

Piszac o teorii ksztalcenia Benner podkresla, Zze do znalezienia sensu edukacji moze

przyczynic¢ si¢ tylko taka teoria, ktéra uznaje wtasng ograniczonos¢, tzn. niezdolnos¢ do bez-

37 Por. D. Benner, W. Schmied-Kowarzik, Prolegomena..., t. 1, dz. cyt., s. 127.
38 D. Benner, Hauptstrémungen..., dz. cyt., s. 122.
39 Por. tamze, s. 130.
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posredniego wptywu na wychowanie. Jej zadaniem jest okreslenie istoty ksztalcenia od strony
realnych mozliwoéci wychowanka, a przez to wskazanie na praktyczne zadania wychowawcy.
Teoria ksztalcenia, rozrdézniajac miedzy teoretycznymi mozliwo$ciami a praktycznymi zada-
niami wychowania, nie podaje wprawdzie gotowych pragmatycznych wzoréw postgpowania,
ale stanowi warunek odpowiedzialnego dziatania wychowawcy.

Miegdzy teoria wychowania a teorig ksztalcenia istnieje §cista zaleznosc¢. Teoria wycho-
wania potrzebuje teorii ksztatcenia, aby okresli¢ sposdb, w jaki praktycznie powinno dokony-
wac si¢ wychowanie. Dla teorii ksztalcenia zas$ nieodzowna jest teoria wychowania po to, aze-
by teoretycznie ujac istot¢ wychowania i wskaza¢ zadania procesu nauczania i uczenia si¢.
Naszkicowana zalezno$¢ ujawnia potrzebe integralnego traktowania problemu pedagogiki. To
wlasnie dokonuje si¢ wedtug Bennera w filozofii wychowania, ktéra bada wzajemny zwigzek
miedzy wskazanymi wczeéniej dwiema teoriami pedagogicznymi.

Filozofia wychowania nie pyta ani o to, jak wychowywac, ani tez o to, czego nauczac,
lecz uzasadnia teoretycznie mozliwo$¢ zaposredniczenia (Vermittlung) miedzy tymi pytania-
mi. Stad mozna ja okreéli¢ mianem ,,samorefleksji pedagogiki”®. Jako wiedza filozoficzna od-
woluje si¢ do wskazanego wczesniej zatozenia o jednosci pedagogiki w wielosci jej form prak-
tycznych i teoretycznych. Wprawdzie jedno$ci tej nie da si¢ udowodni¢, niemniej jednak kon-
strukcja pytan pedagogicznych musi ja zatozyé*.

Wypracowang przez siebie strukture pytan pedagogiki przedstawil Benner za pomoca
nastepujacego schematu, ktory pierwotnie dotyczyl tylko pedagogiki tradycyjnej, jednak w
pozniejszych publikacjach stosowany byt przez autora jako matryca wewnetrznej struktury

pedagogiki w ogole:

40 Por. tamze, s. 132.
41 Por. tamze, s. 136.
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rys. 2: Struktura pytan pedagogiki ogdlnej

pekniecie praktycznego kregu zwyczaju
i dziatania

. odwajna réznica pedagogiczna .
teoria P ) ‘ pecagog praxis

| teoria wychowania
teoria doswiadczenia wychowawczego
i ksztaltowania sytuacji pedagogicznych

1] teoria ksztatcenia (edukacji)
teoria zadan i okreslenie sensu wychowania

1 filozofia wychowania
analiza warunkéw mozliwosci praktycznej
nauki o wychowaniu i dla wychowania

Zrodto: D. Benner, Hauptstrémungen..., dz. cyt., s. 18.

4. Model praktycznego eksperymentu pedagogicznego

Analizujac wspotczesny rozwoj pedagogiki, Benner wyréznia w niej dwa gtéwne kie-
runki. Pierwszy z nich tworzy tzw. pedagogika tradycyjna, do ktérej dorobku nalezy m.in. wy-
pracowanie przedstawionej wczesniej struktury pytan pedagogicznych. Do drugiego kierunku
zalicza dynamicznie rozwijajaca si¢ od poczatku lat 60-tych nauke o wychowaniu, ktéra swoj
sukces zawdzigcza zdaniem autora przede wszystkim zastosowaniu w badaniach pedagogicz-
nych metodologii badan analityczno-empirycznych, a po okresie tzw. sporu wokél pozytywi-
zmu — analizy historyczno-spotecznej. Z tego kierunku da si¢ wyodrebni¢ kilka samodzielnych
typow refleksji pedagogicznej. Benner wyodrebnia nastepujace trzy: (1) empiryczna nauka o
wychowaniu (np. W. Brezinka), (2) poszukiwanie przejScia miedzy empiria a hermeneutyka

(np. H. Thiersch) oraz (3) pedagogika emancypacyjna (np. W. Klafki)*. Niemiecki systema-

4 Por. D. Benner, Hauptstromungen..., dz. cyt., s. 317-320. Chociaz analiza kazdego z tych kierunkéw byta
przedmiotem szczegétowych badan Bennera w poczatkach lat siedemdziesiatych, jej wyniki zachowaty do dzis
swoja aktualnos¢. W pedagogice zachodnioniemieckiej pod koniec lat osiemdziesigtych zostata zainicjowana
dyskusja nad bilansem jej rozwoju. W toku tej dyskusji wyodrebniono trzy wspoétczesnie dominujace paradygmaty
uprawiania pedagogiki: (1) paradygmat empiryczno-analityczny (pedagogika jako empiryczna nauka o wychowa-
niu), (2) paradygmat hermeneutyczny (pedagogika hermeneutyczna) oraz (3) paradygmat ‘krytyczny’ (pedagogi-
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tyk, swiadom brakéw tzw. pedagogiki tradycyjnej, podejmuje probe otwarcia jej na nowocze-
sng empiryczng i hermeneutyczng nauke o wychowaniu. W wyniku tego powstal model ekspe-
rymentu pedagogicznego, ktory taczy oddalajace si¢ od siebie praxis, teori¢ i empirig®.

Benner, odrzucajac dualizm miedzy pedagogika tradycyjna a nauka o wychowaniu,
podkresla, ze pltaszczyzng ich rzeczywistego zjednoczenia jest fakt, iz ,,[...] teoria zawsze musi
szukaé swojego uzasadnienia w praxis”*. Stad réwniez nalezy przyjaé zwiazek i wzajemna
zalezno$¢ miedzy prowadzonymi w nauce o wychowaniu badaniami empirycznymi i teoriami,
ktore wyrastajq na gruncie tradycyjnej pedagogiki humanistycznej. Autor przestrzega przy tym
przed dwoma niebezpieczenstwami: (1) pedagogika nie moze traktowac praxis wychowania
jako ,,[...] procesu, ktéry mozna w petni odzwierciedli¢ teoretycznie” i (2) nauka o wychowa-
niu winna si¢ strzec przed prébami ,,[...] bezposredniego, praktycznego ingerowania w pra-
x7s”"®.

Majac na uwadze te dwa ograniczenia, pedagog z Berlina konstruuje model ekspery-
mentu pedagogicznego. Centralne miejsce zajmuje w nim wychowawca, do ktérego ,,0odpo-
wiedzialno$ci wychowawczej” i ,,wychowawczego sumienia” skierowana jest teoria. Wycho-
wawca jest z jednej strony adresatem teorii, ktorej zadaniem jest wskazanie mu wlasciwego
sposobu postepowania, a z drugiej jest realizatorem, ktéry praktycznie urzeczywistnia teorie®.
Andreas von Prondczynsky uwaza, ze sens tego modelu ukazuje si¢ dopiero wowczas, gdy
zdamy sobie sprawe, ze ,,[...] nie naukowiec-teoretyk jest tutaj tym, ktéry bada, lecz wycho-

wawca-praktyk przeksztalcit si¢ w badacza”"’

. Autorowi nie chodzi bowiem o zdobycie wie-
dzy, ktora bedzie pozwalata na teoretyczne przewidywanie sytuacji wychowawczych czy tez
ich abstrakcyjne konstruowanie, lecz o wiedz¢ praktyczna, skierowang na ,[...] planowanie i
przeksztalcanie realnie istniejacej juz rzeczywistoéci wychowawczej”*.

W modelu praktycznego eksperymentu pedagogicznego cata uwaga Bennera jest zwro-

cona na wyjasnienie zwigzku pomiedzy praxis, teoria i empiria. Autor dokonuje tego w czte-

ka emancypacyjna). Por. D. Hoffmann (red.), Bilanz der Paradigmendiskussion in der Erziehungswissenschaft.
Leistungen, Defizite, Grenzen, [w:] Beitrige zur Theorie und Geschichte der Erziehungswissenschaft, t. IX,
(red.) Kommission Wissenschaftsforschung der Deutchen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, Weinheim
1996. Zob. takzie: D. Hoffmann, H. Heid (red.), Bilanzierungen erziehungswissenschaftlicher
Theorieentwicklung. Erfolgskontrolle durch Wissenschafisforschung, [w:] Beitrige zur Theorie und Geschichte
der Erziehungswissenschaft, t. VIII, (red.) Kommission Wissenschaftsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft, Weinheim 1991. Coraz wyrazniej dostrzega si¢ fakt stopniowego zaniku mys$lenia
paradygmatycznego w pedagogice zachodnioniemieckiej. Zrodtem tego procesu jest kryzys tozsamosci wiedzy
pedagogicznej opierajacej si¢ wylacznie na jednej koncepcji teorii nauki. Por. D. Garz, Paradigmenschwund und
Krisenbewul3tsein. Zum gegenwirtigen Stand erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung, ,,Pidagogische
Rundschau” 1989, nr 43, s. 17-35; D. Neumann, Tradition in anderer Perspektive. Zu den riickwirtigen
Suchbewegungen der Pidagogik, ,,Neue Sammlung” 1992, nr 32, s. 179-194.

4 Por. D. Benner, Hauptstromungen..., dz. cyt., s. 321-340.

4 D. Benner, Theorie und Praxis..., dz. cyt., s. 118.

4 Tamze.

46 Por. D. Benner, Hauptstromungen..., dz. cyt., s. 331.

47 A. von Prondczynsky, Pidagogik und Poiesis..., dz. cyt., s. 53.
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rech etapach. W pierwszym podejmuje on problem relacji teorii i praxis. Poniewaz w pedago-
gice przedmiotem teorii jest dziatanie wychowawcze, teoria i praxis nie znajdujg si¢ wzgledem
siebie w zwigzku teoretycznym, lecz praktycznym, co wigze si¢ z koniecznoscig afirmacji r6z-
nicy pedagogicznej i prymatu praxis.

W drugim etapie autor zamierza okresli¢ granice mi¢dzy teorig a empirig. Szczegélng
uwage poswigca przy tym niebezpieczenstwu ingerencji empirycznego postgpowania ba-
dawczego w samg rzeczywisto§¢ wychowania. ,,Poniewaz dziatanie pedagogiczne jako przed-
miot badan empirycznych nigdy nie jest bezposrednim nast¢pstwem teorii, lecz z powodu r6z-
nicy pedagogicznej mi¢dzy teoria a praxis zawsze potrzebuje praktycznego zaposredniczenia
wychowawcy, empiria — bedaca przedmiotem badan pedagogicznych — nigdy nie moze osia-
gna¢ weryfikacji swojej teorii”®. Na tej podstawie Benner wskazuje, ze zadaniem empirii jest
raczej umozliwienie samodoswiadczenia teorii*.

Dzigki analizie teoretycznej projekt empiryczny moze niejako poznac swoje skutki i na
tej podstawie zosta¢ skorygowany. Tym samym teoria ,,[...] jest zmuszona do ustawicznego
uzgadniania rezultatéw empirii ze zmieniajacymi si¢ mozliwo$ciami i zadaniami wychowania,
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ktore winno by¢ ciagle od nowa problematyzowane i poddawane refleksji””. Tak wiec ko-
niecznos$¢ i jedyna szansa praktycznego urzeczywistnienia teorii lezy w odpowiedzialnym dzia-
taniu wychowawcy. To stanowi nieprzekraczalng granic¢ zaré6wno dla teorii, jak i dla empirii.
Jednoczesnie powoduje, ze pedagogika jest zdaniem Bennera niedokonczonym projektem.
Wyraza to w nastepujacych stowach: ,,[...] w tym prymacie praxis [...] ukryta jest nie dajaca si¢
nigdy doprowadzié¢ do korica, a-teleologiczna skoficzono$é nowoczesnej pedagogiki”*.

W trzecim etapie praktycznego eksperymentu pedagogicznego Benner koncentruje
uwage na zwigzku zachodzacym miedzy praxis a empiria. Jego zdaniem mozna méwic¢ o nim
jedynie wtedy, gdy uznana zostanie konieczno$¢ istnienia zaposredniczenia przez osobg¢ wy-
chowawcy. Dlatego autor podkreéla: ,,[...] badania empiryczne nie moga ani weryfikowac, ani
tez falsyfikowaé praxis wychowania — co wynika z podwoéjnej réznicy pedagogicznej”*. Wy-
chowawca jest tu tym, ktéry musi posredniczy¢ w urzeczywistnieniu skonstruowanego na ba-
zie danych empirycznych teoretycznego modelu dziatania pedagogicznego.

W czwartym etapie niemiecki pedagog wigze ze sobg wszystkie przeanalizowane typy
relacji tworzac praktyczng strategi¢ badawcza w pedagogice. Najpierw jednak wyraznie zakre-

$la granice swoich zainteresowan. Nie jest jego zamiarem projektowanie eksperymentu, ktory

4 D. Benner, Hauptstromungen..., dz. cyt., s. 322.

4 Tamze, s. 323.

50 Por. tamze.

51 Tamze, s. 333.

52 D. Benner, Pidagogisches Wissen und pidagogisches Ethos. Uberlegungen zur unvollendbaren Pidagogik der
Moderne, [w:] tenze, Studien zur Theorie der Erziehungswissenschaft, dz. cyt., s. 262.

53 D. Benner, Hauptstrémungen..., dz. cyt., s. 334.
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pretendowatby do ujecia catej rzeczywistosci, tzw. eksperymentu totalnego (ZTotalexperimen).
Jego zamiarem jest raczej propozycja eksperymentu cze$ciowego ( Teilexperiment), ktory ,[...]
jako pojedynczy akt dziatania dokonuje si¢ w ramach wyznaczonych przez horyzont motywa-
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cyjny dzialajacego”””. Specyfika eksperymentu pedagogicznego jako eksperymentu czg¢sécio-
wego wynika zdaniem autora stad, ze ,,[...] dziatanie pedagogiczne dzig¢ki swej intencjonalno-
$ci jest nakierowane na nadanie dorastajacemu jego okreslenia (Bestimmung)”, a jednocze$nie
»l---] kazdy akt dziatania wychowawczego musi uzna¢ fakt, ze sam tylko wychowanek moze
dokona¢ wtasnego samookreslenia”>.

Podsumowujac swo6j model praktycznego eksperymentu pedagogicznego Benner
stwierdza, ze sluzy on przede wszystkim ,[...] wzajemnemu porozumieniu dotyczacemu pro-
bleméw i sensu wychowania”®. Paszczyzne porozumienia winna stanowi¢ w nim ludzka pra-
xis, ktorej jedna z form jest wychowanie i reflektujaca je pedagogika. Wychowanie zajmie wta-
Sciwe sobie miejsce w caloksztatcie ludzkiego Zycia i stosunkéw spotecznych dopiero wow-
czas, gdy interakcje miedzy dorostymi a dorastajacymi, jakie dokonujg si¢ w rzeczywistosci

wychowania, zostang w nowy sposob odczytane w §wietle praxis jako egzystencjalnego sposo-

bu stawania si¢ czfowiekiem.

Podsumowanie

Oderwanie pedagogiki od rzeczywistosci wychowawczej doprowadzito zdaniem Dietri-
cha Bennera do kryzysu wspélczesnego myslenia i dziatania wychowawczego. Jedyna szansa
przezwyci¢zenia go jest ponowne odkrycie praxis zar6wno jako konstytutywnego elementu
rzeczywisto$ci wychowaweczej, jak i podstawy teorii pedagogicznej. W ujeciu Bennera praxis
jest jednoczesnie zasadq stawania si¢ cztowiekiem.

W relacji miedzy teoria a praxis niemiecki pedagog i prakseolog dostrzega podwodjng
réznice (pddagogische Differenz). Po pierwsze, teoria nigdy nie jest zwierciadlanym odbiciem
praxis. Po drugie — praxis nigdy nie jest linearnym zastosowaniem teorii. Pedagogika ogdlna
jako nauka i praktyka badawcza musi respektowac te réznice.

Wzgledna autonomia teorii i praxis jest dla Bennera podstawa do wyréznienia w historii
mysli pedagogicznej trzech pytan, ktore z jednej strony wyznaczaja gtéwne etapy dziejow wy-
chowania, a z drugiej tworza wewnetrzng strukture pedagogiki ogdlnej. Na tym tle pedagogika
ta jawi si¢ jako wiedza ,,z praxisi dla praxis”. Postulatem, jaki wynika stad dla uprawiajacych
te dziedzing wiedzy, jest powrot do rzeczywisto$ci wychowawczej. Musi ona stanowi¢ kryte-

rium oceny warto$ci kazdego teoretycznego projektu wychowania. W oparciu o ten postulat

54 Rozroznienie to zaczerpnat Benner od austriackiego filozofa, Ericha Heintela. Por. tamze, s. 335.
55 Tamze.
56 Tamze, s. 336.
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Benner konstruuje model praktycznego eksperymentu pedagogicznego, w ktérym znajduja

zastosowanie jego koncepcje teoretyczne.
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Prof. Olga Czerniawska
Uniwersytet £.odzki

Co jest we wspodlczesnej andragogice i gerontologii wazne, a co
najwazniejsze?

Tytut jest doS¢ prowokacyjny i trudny, mozna go przedstawi¢ jako wykaz tre§ci w

ukladzie od waznych do najwazniejszych. I to jest najbardziej adekwatne jego odczytanie. Tak
postapie.

1. Czym jest edukacja?

W 1984 roku opublikowatam w ,,O$wiacie Dorostych” artykut pt.: ,,Wiodace tresci w
andragogice”. Dowodzita w nim, zZe andragogika w Polsce wyrasta z pedagogiki spotecznej.
Ten rodowdéd zaktada postrzeganie edukacji jako proces catozyciowy, polegajacy na pomocy w
rozwoju przez tworzenie srodowiska spotecznego bogatego i stymulujacego rozwdj jednostki.
Stuzy¢ temu maja instytucje i kregi spoleczne, przyjazne otoczenie. Rozwd6j jednostki
dokonuje si¢ w trakcie catego Zycia i przez zycie. J. Delors pisze, ze w edukacji jest ukryty
skarb. Andragogika i gerontologia winny uczy¢ odkrywania owego skarbu. Ukazywanie Zycia
jako drogi a jednostki jako homo viator, creator, peregrinus, dazacy, tworzacy, poszukujacy,
mogacy uczyC sie¢ i oduczac, otwarty na S$wiat, siebie i innych. Cztowiek ma zdobywac
kompetencje i rozwija¢ te, ktore juz posiada. Ma korzysta¢ z potencjatu wiasnych sit,
zdolnosci i umiejetnosci. Nie wolno mu zakopywac¢ posiadanego skarbu: mozliwosci
zyciowych, sit fizycznych i uzdolnien. Powinien dazy¢ w Zyciu do przezywania i refleksyjnosci,
do zadumy nad Swiatem i soba. Rozbudzona $wiadomos$¢ czyni jednostke autentyczna,
uczfowiecza j3. Andragogika proces uczenia ma ukazywac na tle przechodzenia od nauczania
innych do uczenia, od uczenia do uczenia si¢, od uczenia dorostego do osoby uczacej sig,
tworzacej swoj projekt edukacyjny, analizujacej Zycie, uczacej si¢ z zycia, z doswiadczen

wlasnych i innych, czerpigcej madros¢ z relacji z réwiesnikami, starszg i mlodsza generacja.
2.Dorostos¢

Drugi wymiar tre$ci to dorostos¢ jako faza wieku, wiek chronologiczny, okreslony
czasem historycznym, to rytuat osiaggania dorostosci np. matura, barmicwa (Zydowski rytuat
wejscia w §wiat dorostych mezczyzn), emerytura (wejScie w spotecznos¢ emerytéow bez pracy).
Tozsamos$¢ jednostki przechodzenia do dorostosci, swiadomos$¢ zeslizgiwania si¢ w staro$c i

staro$¢. Bariery przechodzenia w poszczegoélne fazy w dziecinstwie bycie adult, mtodos¢ bycie
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bez obowigzkéw, w dorostosci druga mlodos¢, staro$¢ stala aktywna dorostosc i
mtodzienczos¢.

Ludzie trzeciego i czwartego wieku to stale osoby doroste, cho¢ starsze, dlatego
andragogika Taczy si¢ z gerontologia i odwrotnie. Waznym elementem andragogiki jest zegar
spoteczny. A wigc rytual, kryzys przejscia do kolejnej fazy, kryzys tozsamosci, kim sig¢ jest, kim
si¢ chce by¢, homo viator, homo faber, podréznik, pielgrzym, turysta, widczega, tutacz czy

homo ludens. Nauczany czy uczacy sie¢.

3.Dylematy pamiegci

Trzeci zakres dotyczy czasu i pamieci, postawy wobec przesztosci, wtasnej biografii i
czasu historycznego, wobec doswiadczen, pamigci serca, pamigci biograficznej. D. Demetrio
pisze o retropatii, G. Pineau pisze o czasie nocy jako najwazniejszym w procesie autokreacji.
Bo jest si¢ tylko samym z sobg w ciemnosci, czasem w lgku wobec mysli o Zyciu i przemijaniu,

z pytaniami, na ktore trzeba odpowiedziec¢ sobie, co jutro, co wczoraj, co za tydzien itp.

4.Role spoteczne a edukacja permanentna

W poszukiwaniu tozsamo$ci dorostych nie mozna pomina¢ r6l spotecznych jakie
petnia. Bycie mezem, Zona, rodzicem, dziadkiem, a nawet pradziadkiem, to role, ktére
podejmuje si¢ w zmieniajacym si¢ §wiecie i dlatego nie wystarczy doswiadczenie z przesztosci.

Role owe tworza sytuacje dogodne do uczenia si¢, a nawet konieczne, aby uczy¢ si¢
kontaktow z mfodsza generacja, aby ja rozumie¢ i nadazac za nia. Takze role zwigzane z praca
zawodow3 obliguja dorostego do uczenia si¢ i statej gotowosci zmiany swoich kwalifikacji.
Nie ma bowiem obecnie zawodu, ktoéry gwarantuje cigglo$¢ zatrudnienia. Otwarto$¢ na
zmiang, na elastyczno$¢, na poszukiwanie to podstawa funkcjonowania w spofeczenstwie
postindustrialnym i temu dzi§ stuzy edukacja permanentna. Uczy radzi¢ sobie w pracy
zawodowej i tymczasowej robocie, w zatrudnieniu i bezrobociu. Uczenie elastycznoS$ci,
radzenia sobie z szybkimi zmianami, z naglymi zmianami. Uczenie otwarto$ci na owe zmiany.
Stawania si¢ na nowo w roli zawodowej, elastycznosci kariery z opanowaniem nowych
kompetencji to zadania wspoélczesnej edukacji permanentnej. Analiza i przeglad sytuacji
uczacych si¢ dorostych z wyboru, z wlasnej potrzeby, z przymusu, z przyzwyczajenia, z
obowigzku, czerpania zadowolenia z uczestnictwa w zajgciach, uzaleznionych od edukacji,
gromadzacych kursy.

P. Dominicé pisze o zjawisku patchwork, ale tez o konceptyzacji, dlaczego ucze si¢, co
mi to daje.

Tresci zwiazane z edukacja permanentng obejmuja takze metody uczenia: kogo uczy¢,

dlaczego uczy¢ nie mozna przedstawiC¢ bez jak uczy¢. Zasada wspodluczestnictwa w
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programach i realizacji poszczegodlnych etapow edukacji to cecha istotna dla andragogiki i
gerontologii, a wigc dialog, aktywne metody, nowoczesne technologie, dydaktyka

biograficzna, badania uczestniczace, dyskusja.

5. Cielesnos¢

Kolejny wymiar to cielesno$¢. Dbato$¢ o zdrowie, o sprawnos$¢ fizycznga, o wyglad,
wlasciwa dietetyka, ruch, uprawianie sportu cho¢ w formie spaceréw, szybkiego chodu,
higiena ciata, dbanie o zdrowe §rodowisko. Czyste powietrze, dobry sen to zadania wazne w
dorostosci i wrecz wiodace, podstawowe w trzecim i czwartym wieku. Coraz cze$ciej formultuje
si¢ zasade¢ odpowiedzialnosci za wlasne zdrowie. Odpowiedzialnos¢ ta, to przede wszystkim
unikanie natogéw, zdrowy styl Zycia, bronienie si¢ przed lekomania. Cielesnos¢ otacza nas
przez reklame¢ w telewizji i prasie, ocen¢ w sytuacji poszukiwania pracy, przejScia na
emeryturg, w rozmowach z bliskimi i przyjaciéotmi. Nie mozna wyeliminowac tego problemu z

andragogiki i gerontologii.

6. Instytucje

Wreszcie ostatni zakres tresci to instytucje o$§wiaty dorostych w ujeciu historycznym i
wspolczesnym, z analiza tendencji ich tworzenia, modeli i typow, tworcow i zatozen
teoretycznych, dziatan.

Przeglad instytucji powinien stuzy¢ rozbudzeniu wyobrazni tworczej, kreatywnosci,
dazenia do organizowania, tworzenia nowych instytucji, rozwigzan oczekiwanych przez
wspotczesnos¢. Historia jest nauczycielky zycia. Wydaje sig, Ze maksyma ta odnosi si¢ takze
do instytucji edukacyjnych.

Proponowane zakresy tre$ci na pewno nie sa wyczerpujace, mozna je rozszerzyc, ale

wydaja si¢ wiodace, tworzg baze wokot ktorej mozna budowac inne zakresy.

Jesli mowa by?ta o tym, co wazne, a co najwazniejsze, to wazne s3 w moim przekonaniu
owe zakresy, a najwazniejsza jest ich analiza - mozliwie szeroka i wieloaspektowa - pokazujaca
glebi¢ i ,,zagmatwanie” kazdego zakresu, zlozono$¢ zagadnienia, elastyczno$¢ i zmiennosc.
Edukacja to pomoc w rozwoju, a rozwdj jednostki dokonuje si¢ na jej drodze Zycia w ré6znym
tempie i zakresie, w jej Srodowisku spotecznym, a takze w otoczce jej Srodowiska
niewidzialnego. Trzeba pamieta¢, Ze za nikogo nie mozna rozwija¢ si¢ ani rosna¢, jest to
proces catkowicie samodzielny. Mozna go jedynie wspieraC¢ przez tworzenie instytucji i

sytuacji sprzyjajacych owemu rozwojowi.

7



Mgr Karolina Reinhard
Dolnoslaska Szkota Wyzsza Edukacji TWP

Dobér pedagogiczny — dawne i wspélczesne rozumienie zagadnienia

W artykule zamierzam przyjrze¢ si¢ zjawisku doboru pedagogicznego. Zaczne¢ od
przedstawienia genezy, zdefiniowania problemu oraz ukazania pozytywnych zatozen doboru.
Nastepnie skupi¢ sie na terazniejszej analizie tego zjawiska oraz pokaze¢ jego wspofczesnie
akcentowane, negatywne konsekwencje.

Przyjrzenie si¢ pierwotnym zafozeniom doboru pedagogicznego stanowi punkt wyjsécia
niniejszego artykulu, poniewaz odbiegaja one od wspodlczesnego obrazu tego zjawiska.
Zagadnienia doboru maja dtuga i bogata histori¢ i do tych Zrédtowych zalozen zamierzam si¢
odnies¢ w niniejszym artykule. Je$li si¢ je pominie, problematyka ta nabiera wylacznie
negatywnego, wspolczesnego wymiaru. Obecnie nie moéwi si¢ o doborze, ale o selekcji i
segregacji dzieci oraz akcentuje si¢ gléwnie nieréwne traktowanie uczniéw czy nawet
dyskryminacje. Zadanie, jakie sobie postawilam piszac ten artykut, to préba spojrzenia na
problem doboru z dystansem, bez emocji i jednostronnosci.

Pokazujac obecne i zrédlowe spojrzenie na dobdr pedagogiczny chciatabym
doprowadzi¢ do odnowienia pytan pedagogicznych; pytan, ktérych nie stycha¢, gdy
powtarzamy negatywng opini¢ o tej problematyce. Watpliwosci pojawiaja si¢ dopiero wtedy,

gdy konfrontujemy wspotczesny problem ze Zr6dtowym.

1. Geneza szkoly

Zanim przejd¢ do omoéwienia zjawiska doboru pedagogicznego nalezatoby sobie
przypomnie¢ i uswiadomi¢, kiedy i dlaczego w ogéle pojawila si¢ potrzeba doboru.
Odpowiedz wydaje si¢ by¢ bardzo prosta: w momencie pojawienia si¢ szkoly powszechne;j.
Wczesniej nauka odbywata si¢ indywidualnie, prywatnie. W zaleznosci od stanu majatkowego
uczyli badz rodzice, badZ nauczyciele.

W XVI w. Tom More napisat Utopig, w ktorej ukazal wyimaginowany obraz
szczesliwego spofeczenstwa. Na wyspie Utopia powszechnym obowigzkiem szkolnym objete
byty wszystkie dzieci w zakresie szkoly elementarnej. Wyspa Utopia nie istniata, ale jego
poglady odczyta¢ mozna — wg Kurdybachy - w dos¢ prosty sposéb. Byl on ,pierwszym

przedstawicielem kultury humanistycznej, ktéory wysunat postulat obowigzkowego,
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powszechnego i jednolitego dla wszystkich dzieci wychowania oraz wyksztatcenia w jezyku
ojczystym”’.

O wprowadzeniu w zycie tego planu mowit Jan Amos Komenski, ktory byt jednym z
bardziej znanych pedagogéw tworzacych w okresie poczatkéw kapitalizmu. Wyznawal on
zasade, ze szkofa elementarna jest obowigzkowa dla wszystkich dzieci, biednych i bogatych,
dla chlopcow i dziewczat. Tre$¢ nauczania sugeruje juz sam tytul najbardziej znanego dzieta
Komenskiego wydanego w 1657r. — ,,Wielka Dydaktyka, obejmujaca sztuke uczenia wszystkich
wszystkiego (...)”>.

Prawdziwe rozpowszechnienie szkoly — takiej, jaka znamy dzisiaj - nastapito w okresie
silnego rozwoju przemystu. Rewolucja przemystowa, ktéra na przetomie XVIII i XIX w.
rozpoczela si¢ w Anglii, wymagata przeszkolenia duzej liczby ludzi w bardzo krotkim czasie.
W odpowiedzi na t¢ potrzebe przyszedt pomyst A.Bella i J.Lancastra, polegajacy na uczeniu
przez nauczycieli grupy najzdolniejszych uczniéw (tzw. monitoréow), ktorzy nastepnie
przekazywali zdobyta wiedz¢ grupom swoich réwie$nikow. Metode¢ t¢ nazywano systemem
monitorialnym lub metoda wzajemnego nauczania i stosowano w wielu krajach w okresie
upowszechniania o$wiaty elementarnej (Nowa encyklopedia powszechna,1995, hasto Bella—
Lancastra system nauczania). W zwiazku z tym mozna powiedzie¢, ze szkota powstata nie z
checi upowszechnienia os$wiaty i podniesienia poziomu wyksztatcenia ogétu ludzi, ale z
powodow czysto ekonomicznych, oraz zZe od poczatku swego istnienia posiada wrodzong
wade. Wada ta wigze si¢ z kanonem organizacji szkolnictwa, ktérym jest system klasowo-
lekcyjny i byla od poczatku zauwazona przez pedagogdéw, ktorzy probowali jej zaradzic.
System klasowo-lekcyjny spelnia oczekiwania ekonomiczno-spoteczne. Jednak przez swoja
powszechnos$¢, masowos¢, che¢ nauczenia wszystkich wszystkiego szkota nie moze w petni
zrealizowa¢ postulatu indywidualnego podejscia do dziecka w klasie, w ktorej uczy si¢
kilkunastu lub kilkudziesigciu mfodych ludzi. Trzeba ich podzieli¢, dobra¢, posegregowac w
taki sposéb, aby mozliwie najlepiej i najskuteczniej indywidualizowa¢ nauczanie dziecka w
zaleznosci od jego potrzeb, mozliwosci i zainteresowan.

Nie jest to jednak temat mojego referatu, chcialam jedynie zasygnalizowa¢ geneze¢
problemu.

Problematyka doboru pedagogicznego wigze si¢ z probami, poszukiwaniami sposobu
na realizacj¢ indywidualnego podejscia do dziecka w systemie szkolnictwa powszechnego.
Ten nurt najsilniej rozwinat si¢ w okresie Nowego Wychowania, czyli od przetomu XIX/XX w.

Pojawily si¢ wtedy roéznorodne pomysty. Jedne z bardziej znanych to system mannheimski

1¥.. Kurdybacha (red.), Historia wychowania, Warszawal967, PIW, t. I s. 305.
2 S. Kot, Historia wychowania, Warszawa 1996, tom I, s. 303.
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oraz plan daltonski. Ponizej przedstawi¢ tfo oraz ide¢ systemu mannheimskiego jako préby

zindywidualizowania pracy z uczniem przy zachowaniu systemu klasowo-lekcyjnego.

2. Dobér pedagogiczny

W pierwszym dwudziestoleciu XX wieku zagadnienia dotyczace organizacji ustroju
szkolnego wysuwaty si¢ w polskiej oswiacie na pierwszy plan. Upraszczajac problem, toczyta
si¢ dyskusja miedzy zwolennikami jednolitego ustroju szkolnego a sympatykami selekcji
szkolnej. Wprowadzenie jednolitosci miatoby na celu zapewnienie wszystkim minimum
wyksztatcenia - czyli jednakowego dostepu do ksztatcenia powszechnego, a dla mtodziezy
obdarzonej odpowiednimi uzdolnieniami - mozliwo$ci kontynuacji edukacji na poziomie
srednim i wyzszym.

Zwolennicy selekcji postulowali zapewnienie dzieciom maksimum wyksztatcenia, czyli
dobor dzieci do klas wedtug uzdolnien i zapewnienie odpowiedniego dla nich rozwoju. W tym
systemie na pierwszy plan wysuwa si¢ uczen, jego konkretne potrzeby i zdolnosci. Dlatego ta
koncepcja opiera si¢ réwniez na idei szkolnictwa jednolitego, ale jednolitego dla kazdego
ucznia, indywidualnie. Na takim rozumieniu idei szkolnictwa jednolitego opre swe dalsze
rozwazania.

Szkota jednolita osadzona jest w systemie demokratycznym. Naczelne zasady szkoty to
rownos$¢ wszystkich obywateli, solidarno$¢, wspotpraca. Ideologia demokratyzmu zastgpita na
przetomie XIX i XX wieku ideologi¢ liberalizmu® (Hessen 1997 b).

»W demokracji wolnos$¢ jest rozumiana jako tworcza sita w cztowieku, bedaca potencja,
ktéra moze rosnac albo zanikac, przeto jest raczej dynamicznym procesem niz substancja. Tak
samo i ré6wno$¢ ujmuje on nie jako formalne uprawnienia wobec jednakowego prawa, nie
uwzgledniajacego ani realnych réznic migedzy abstrakcyjnie pojetymi osobami, ani konkretnej
sytuacji ich zycia, lecz jako >>réwnos$c¢ startu<<, czyli >>réwnos¢ szans<< (...), nadajac przez
to i zasadzie réwnosci konkretne oraz dynamiczne znaczenie”.

W ujeciu demokratycznym spoteczenistwo ma prawo do nalezytego wyksztatcenia, do
pracy zapewniajacej godne zycie, do ubezpieczen spotecznych. W demokracji spoteczenstwo
cechuje solidarno$¢, uczciwos¢, wspotdziatanie, a idea wolnosci nabiera pozytywnego
wydzwigku (wolnos¢ ,,do”).

Demokratyczne ujecie zasad wolnosci i téwnos$ci przeklada si¢ rowniez na rozumienie
szkoty jednolitej. Naczelng zasadg tej szkoty jest prawo do wyksztatcenia wedtug zdolnosci,
potrzeb zyciowych oraz wytrwaloéci w pracy kazdego cztowieka'® Obowiazek szkolny nie

oznacza zapewnienia kazdemu dziecku minimum wyksztalcenia, ale prawo do odpowiedniego

3 S. Hessen, Struktura i tre$¢ szkoly wspofczesnej, Warszawa 1997 b, s. 13.

48. Hessen, O sprzecznosciach i jednos$ci wychowania, Warszawa 1997 a.
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dla niego wyksztatcenia. Jest to kolejny sktadnik pozytywnej wolnosci, w ktoérej dazy si¢ do
zapewnienia kazdemu cztowiekowi maksimum wyksztatcenia.

Ogo6lnos¢ wyksztatcenia w ujeciu demokratycznym ma charakter jakosciowy, co
oznacza, ze podmiotem ksztalcenia jest osobowo$¢ ucznia, uczen jako cato$¢ i niepowtarzalny
cztowiek, a nie rzemieslnik, urzednik czy kupiec. Nie chodzi tu wigc jedynie o
upowszechnienie wyksztatcenia dla wszystkich, bez wzgledu na pochodzenie. Wazne jest
podejscie do wyksztalcenia. W ideologii demokratycznej wyksztalcenie ogélne to nie tylko
wyksztatcenie abstrakcyjne, ale réwniez oparte na pracy, konkretne, to znaczy ,,pod katem
widzenia okre$lonej dziedziny kultury albo okre$lonej czynnosci ludzkiej”® Tak rozumianag
ide¢ ogdlnego wyksztatcenia dostrzec mozna u Deweya i Kerschensteinera, ktorzy w ,,szkole
pracy” widza nie tylko bierne przyswojenie rzemiosta, ale pogltebienie doswiadczen ucznia,
rozwijanie umiejetnosci rozwigzywania probleméw’. Dlatego kazde wyksztatcenie rozumiane
w taki sposob, niezaleznie czy jest to wyksztalcenie wyzsze czy zawodowe, bedzie zawsze

urzeczywistnianiem si¢ osobowosci ucznia, bedzie samoksztalceniem.

2.1 Idea doboru pedagogicznego

W szkole jednolitej w ujeciu demokratycznym wazny jest konkretny uczen i jego
potrzeby. Szkota jednolita ,realizuje w sobie zasade konkretnej catosci, tj. organicznej jedno$ci
w wielorakos$ci, wewnatrz ktorej kazda cze$¢ zajmuje swe indywidualne, niezastgpione
miejsce”’. Kazdy uczen ma mozliwoéé przejécia przez szkolng edukacje w sposéb, ktéry
najbardziej odpowiada jego wtasnym potrzebom oraz typowi psychicznemu. Zadnemu
uczniowi nie blokuje si¢ wejécia na kolejny szczebel edukacyjnej drabiny. Zadaniem szkoly nie
jest ,przesiewanie” uczniéw, odsuwanie ich od dalszego ksztalcenia. Szkofe jednolita
charakteryzuje ,,selekcja réznicujaca”, nie eliminujaca’®. Celem tego zréznicowania w szkole
jest zapewnienie uczniowi mozliwie najlepszego rozwoju jego potencjatu psychicznego.

Idea wyksztatcenia ogo6lnego zaklada samodzielng prace ucznia. Dlatego konieczne
jest, aby ta praca byla adekwatna do stopnia i typu zdolnosci ucznia. Lekcja, wg S. Hessena,
powinna by¢ przystosowana do konkretnego dziecka, a nie dziecko do przecigtnego ucznia w
jego wieku.

Ztréznicowanie psychologiczne wg S. Hessena powinno cechowac przede wszystkim
drugi stopien szkoly (czyli szkole $redniag). W tym wieku dojrzewajaca milodziez ma
skfonno$ci do nabywania réznych psychicznych komplekséw, ktére moga zahamowac pelny

rozwodj osobowosci ucznia. Zadaniem szkoly jest, wigc nie tylko stwierdzenie poziomu

5 8. Hessen, Struktura i tre$¢ szkoly wspotczesnej, 1997 b, Warszawa, s. 42.

6 Op. cit., Hessen 1997 a.
7 Op. cit., Hessen 1997 b.
8 Porownaj: tamze.
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inteligencji ucznia i dostosowanie do niego procesu nauczania, ale réwniez umozliwienie
przezwycigzenia komplekséw i normalnego rozwoju osobowosci ucznia’ Do argumentéw
potwierdzajacych potrzebe doboru B. Nawroczynski dodaje rowniez czynniki wychowawcze.
Podziat uczniéw na klasy, w ktorych razem uczyly si¢ dzieci o r6znym stopniu uzdolnienia,
przyczynial si¢ do wychowywania stabych charakter6w u dzieci uzdolnionych oraz do
pogtebiania kompleksé6w i upokorzen u dzieci mniej zdolnych. Dobér wedtug niego jest
czynnikiem zapobiegajacym takim sytuacjom.

Zwykle przydziat dzieci do szkoét powszechnych polega na ich podziale wedtug wieku,
a selekcjonowanie uczniow do szkot Srednich odbywa si¢ na podstawie egzaminu, ktory

, . . . . . . « . P 1
Nawroczyfiski uwaza za ,powierzchowng diagnoze wiedzy i umiejetnosci” "

. Natomiast
podstawa doboru pedagogicznego jest nie sprawdzian wiadomosci, ale diagnoza predyspozycji
i uzdolnien uczniéw.

Dobor pedagogiczny mozina wigc zdefiniowac¢ jako udoskonalenie organizacji klasy
szkolnej w celu zapewnienia jej wzglednej jednorodnosci poziomu uzdolnien ucznidéw.
Zadaniem doboru pedagogicznego jest indywidualizacja nauczania przy zachowaniu klas
szkolnych.

W doborze pedagogicznym B. Nawroczynski wyréznia dwa etapy: rozpoznanie, czyli
diagnoze i grupowanie.

Diagnoza uzdolnien powinna by¢ oparta na wielu mozliwie niezaleznych od siebie
danych. Takie dane uzyskuje si¢ zarowno ze szkoly oddajacej ucznia oraz ze szkoly, ktora go
przyjmuje. Kazda szkota wydaje opini¢ o uczniu. Opinia wystawiona w szkole, ktora uczen
konczy, zawiera ocen¢ postepow ucznia oraz opis jego uzdolnien. Dalszych danych dostarczy¢
powinien ustny i pisemny egzamin pedagogiczny oraz test psychologiczny przeprowadzony w
szkole przyjmujacej ucznia. Oprocz tego wskazana jest rowniez obserwacja ucznia majaca na
celu oceng jego postep6w i uzdolnienr.

B. Nawroczynski podkresla, ze taka diagnoza moze si¢ ré6wniez odby¢ bez niektoérych z
wymienionych elementéw, np. bez egzaminéw pedagogicznych i psychologicznych. Nalezy
jednak wystrzega¢ si¢ rekrutacji szkolnej opartej o jedna zmienng jaka jest np. egzamin
wstepny.

Drugim etapem doboru jest grupowanie. B. Nawroczynski wyrdznia nastepujace
rodzaje grupowania:

- eliminujace pozytywne lub eliminujace negatywne

- egregujace .

9 B. Nawroczynski, Uczen i klasa, Lwow 1931, Wyd. Ksiaznica.
10 Tamze s. 149.

11 Poréwnaj op. cit. B. Nawroczynski.

12 Tamze.
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Grupowanie eliminujgce pozytywne polega na wyborze tych uczniéw, ktérych poziom i
charakter uzdolnien kwalifikuje do danej grupy. Jest to wybdr stosunkowo surowy, odrzuca
bowiem uczniéw bez wyraznych uzdolnien badz z watpliwymi orzeczeniami. Nawroczynski
okresla go jednak jako bardziej trafny.

Grupowanie eliminujace negatywne polega na odrzuceniu tych uczniéw, ktorzy
okreslonych kryteriow nie spelniaja. Ten sposdb grupowania opisany zostal jako stosunkowo
tagodny i zarazem mniej trafny. Odrzucone zostaja wylacznie te osoby, ktéore danego
kryterium na pewno nie spelniaja, pozostawiajac opréocz oso6b o wyraznych predyspozycjach
rowniez te, ktore okreslone zostaly jako neutralne, bez wyraznych uzdolnien.

Natomiast grupowanie segregujace to podziat wszystkich uczniéw na jednorodne
grupy wedtug stopnia lub rodzaju uzdolnien. Autor podkresdla, Ze przydziat ucznia do klasy nie
jest ostateczny i po roku lub wczesdniej, jesli zajdzie taka potrzeba, szkota moze przenies¢

ucznia do klasy o innym programie.

2.2 Przyktad - system mannheimski

Jednym 2z pierwszych systeméw zroznicowania psychologicznego, opartym na
grupowaniu segregujacym, a zarazem najbardziej znanym, byt system mannheimski.

Zasady doboru pedagogicznego wprowadzone zostaly w Mannheim w catym
szkolnictwie powszechnym. W 1904r. w Norymberdze autor koncepcji, A.Sickinger, wyglosit
referat pt. ,,Organizacja wielkich systemoéw szkolnictwa powszechnego wedlug naturalnego
uzdolnienia dzieci i mtodziezy”, dzi¢ki czemu idea doboru pedagogicznego uzyskata rozglos
miedzynarodowy”.

Powodem, dla ktorego Sickinger zainteresowat si¢ problemem doboru byt niski odsetek
uczniéw, ktérzy konczyli szkote powszechna. Analizujac rézne czynniki majace wplyw na
wyniki w nauce Sickinger doszedt do wniosku, Ze przyczyna niepowodzen szkolnych tkwi w
szablonowej organizacji klas szkolnych.

System mannheimski zorganizowany jest w taki sposdb, zZe dzieci nie sg juz tylko
dzielone na klasy wedtug wieku, ale rowniez wedlug ich stopni uzdolnien. Klasy w szkole
powszechnej podzielone zostaly na cztery rodzaje:

- klasy gtéwne - przeznaczone dla przeci¢tnych uczniow,

- klasy popierajace rozwoj — utworzone dla dzieci stabo uzdolnionych,

- klasy pomocnicze - przeznaczone s3 dla dzieci uposledzonych umystowo,

- klasy przygotowujace i jezykowe — dla uzdolnionych uczniéw, z mozliwoscia kontynuacji

nauki w szkole $redniej'.

B Tamze.
14 Tamze.
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Klasy gtéwne, popierajace rozwodj oraz pomocnicze maja charakter zamkniety, co
oznacza, ze po ich ukonczeniu dziecko nie uczy si¢ juz dalej w szkole. Natomiast w trakcie
realizowania obowigzku szkolnego istnieje mozliwo$¢ przeniesienia do innej klasy, zaréwno
na poziom nizszy, jak i wyzszy.

W klasach o nizszych wymaganiach stosowano specjalne udogodnienia. Liczba
uczniéw byta mniejsza, nauczyciele specjalnie przygotowani do nauczania dzieci stabszych,
stosowano tu rowniez wi¢ksza swobod¢ w realizowaniu programu nauczania oraz stworzono
dzieciom warunki szczegoélnej opieki pozalekcyjnej (takich jak gorace positki oraz kolonie
wakacyjne).

Uzdolnione dzieci réwniez traktowane byly w sposéb szczegolny, najlepszym uczniom
organizowano osobne fakultety uzupetniajace.

System mannheimski zostal pozytywnie oceniony przez wladze szkolne miasta
Mannheim oraz przez wladze innych miast, w ktorych wprowadzono podobng reforme
organizacji szkolnej. Doceniano m.in. mozliwo$§¢ poswigcenia uwagi uczniom stabszym,
ograniczenie upokorzen i stworzenie warunkow dla zdobycia wigkszej pewnosci siebie przez
dzieci mniej zdolne. Roéwniez dzieci uzdolnione byly w tym systemie pod specjalnym
nadzorem, starano si¢ podaza¢ za ich zainteresowaniami i przygotowywa¢ adekwatne
programy nauczania.

Koncepcja Sickingera miata réwniez wady, o ktérych nie nalezy zapomina¢. Chyba
najwicksza jej porazka byto to, Ze mimo chegci przezwycig¢zenia segregacji ze wzgledu na status
spoteczny w praktyce przyczynita si¢ do jej utrwalenia. Mozliwo$¢ przeniesienia uczniéw do
innej klasy byta praktyce do$¢ rzadko wykorzystywana. Byto to rowniez niekorzystne zjawisko
dla uczniéw, ktorych zainteresowania rozwinely si¢ dos¢ pé6zno. Mogli oni zosta¢ przydzieleni
do klasy, ktora nie miata zbyt bogatej oferty edukacyjne;.

Dobér pedagogiczny zawiera w sobie aspekty pozytywne i negatywne, ktére dawniej i
wspolczesnie s3 w rézny sposob akcentowane. Przejde teraz do omoéwienia wspolczesnej

problematyki doboru pedagogicznego oraz jego konsekwencji.

3. Selekcja i segregacja — wymiar wspotczesny

Moéwiagc o wspoélczesnych aspektach doboru pedagogicznego nalezy juz na poczatku
zmieni¢ jezyk opisujacy te zjawiska. Wspotczesne publikacje pedagogiczne moéwia przede
wszystkim o selekcji, segregacji, czasem segmentacji uczniéw w szkotach.

Na poczatku XX wieku termin selekcja stosowany byt zamiennie z terminem doboru i

nie mial zabarwienia negatywnego. Wspotczesne definicje selekcji i segregacji wedlug
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stownika jezyka polskiego réwniez maja charakter neutralny. Selekcja” oznacza ,,dobér przez
eliminacj¢, wybor”. Segregacja natomiast oznacza ,dzielenie czego$ na grupy, kategorie;
podporzadkowanie, klasyfikacj¢”. Odnoszac te definicje na grunt szkoly przez selekcje szkolng
mozna rozumie¢ dobor uczniéow do szkét/oddziatéw klasowych wedtug $cisle okreslonych
kryteriow. Przyktadem moze by¢ liczba punktéw uzyskanych na egzaminie. Natomiast przez
segregacje szkolng - podziat dzieci na grupy, réznicowanie. Mozna przypuszczac, ze chodzi tu
o podziat dzieci na oddziaty klasowe ze wzgledu na jakie$ kryteria np. na profil jezykowy lub
miejsce zamieszkania dziecka.

Tymczasem wspotczesne definicje pedagogiczne czy socjologiczne (czyli teoretycznie
bardziej adekwatne i rzetelne, bo przeciez zjawisko ma charakter pedagogiczno-socjologiczny)
maja gléwnie zabarwienie pejoratywne. Takiego znaczenia nabraly we wspétczesnych opisach
doboru, rozpowszechnionych szczegdlnie przez pedagogike krytyczna. Z. Kwiecinski
akcentuje pozamerytoryczny charakter selekcji szkolnych. Wedtug niego selekcja szkolna to
proces ,,spontanicznego réznicowania si¢ sukcesow i losow szkolnych dzieci i mtodziezy pod
wplywem pozaoswiatowych réznic w §rodowisku rodzinnym i lokalnym oraz w spoteczenstwie

916

globalnym”™. Wedtug R. Dolaty, procedury segregacyjne to ,intencjonalne i nieintencjonalne

praktyki prowadzace do powstania lub zwig¢kszania réznic miedzy szkotami i oddziatami
klasowymi ze wzgledu na cechy spoteczne””.

Patrzac wigc na problem ze wspotczesnego punktu widzenia mozna powiedziec, ze
selekcja i segregacja szkolna o charakterze merytorycznym (dobor dzieci do klas czy szkot
wedtug $cisle okreslonych kryteriow) wzmacniana jest ta o charakterze pozamerytorycznym,
co w konsekwencji oznacza powielanie statusu spoteczno-ekonomicznego.

Utrwalaniu takich procedur sprzyja wspoélczesnie gospodarka wolnorynkowa. Dzigki
reformom coraz wigcej sektoréw publicznych znalazto si¢ pod jej bezposrednim wplywem.
Przenoszenie mechanizméw rynkowych na edukacj¢ zaowocowato wigkszymi uprawnieniami
dyrektorow szkoél oraz lokalnych wtadz nad o$wiata, ale rowniez — konsekwentnie - wieksza
odpowiedzialnoscia za finanse szko6t. Dystrybucja §rodkow finansowych uzalezniona jest od
liczby uczniéw (z tym aspektem powigzane jest stynne hasto ,pieniadze podazaja za
uczniem”).

Szkoty musza dostosowywac si¢ do warunkéw konkurencji i postgpowac wedlug jej
zasad. W zwigzku z tym szkola coraz bardziej przypomina miejsce, w ktéorym uczen

traktowany jest jak klient, gdzie wiedz¢ traktuje si¢ jak towar a sama placéwka to miejsce, w

15 Nowy stfownik jezyka polskiego, 2002, Warszawa: PWN.

16 Z. Kwiecinski, Dynamika funkcjonowania szkoty, Torun 1995, s. 3.

17" R. Dolata, Procedury rekrutacji i dzielenia uczniéw na oddzialy w gimnazjach — ocena z perspektywy
nier6wnosci spotecznych w edukacji, w: Zmiany w systemie o§wiaty, Warszawa 2002, ISP, s. 145.

85



ktorym dokonuje si¢ transakcji kupna/sprzedazy wiedzy. Wszystkie te zabiegi maja za$
doprowadzi¢ do zadowolenia nabywcy z zakupionego towaru. Stawka jest duza, bo wiecej
klientéw to wigksze finanse dla szkoty, wi¢kszy prestiz i wyzsze miejsce w rankingach szkét.
Kierujac si¢ ta logika warto jest ubiegac si¢ szkole o wtasciwego ucznia-klienta, jednak takie
kalkulowanie moze prowadzi¢ do manipulacji i niezachowania ,,czystych” zasad w rekrutacji i
doborze dzieci do klas.

Problematyka nieré6wnego traktowania uczniow w polskich szkotach poruszana jest w
ostatnich latach do$¢ czesto. PrzeczytaC mozna na ten temat w publikacjach pedagogéw i
socjologow.

B. Murawska w ksigzce pt. Segregacje na progu szkoly podstawowej analizuje
segregacje miedzyszkolna oraz segregacje wewnatrzszkolna. Autorka pisze, Ze w co piatej
publicznej miejskiej szkole podstawowej istnieja procedury segregacyjne. Wedtug R. Dolaty,
ktéry badal te zjawiska w szkotach gimnazjalnych®, wskaznik ten jest ponad dwukrotnie
wyzszy i wynosi 46%.

Z badan przeprowadzonych w szkotach podstawowych (badano 20 szkét miejskich i 10
wiejskich, w ktorych liczba uczniéw wynosi przynajmniej 240) wynika, ze do szkoét poza
rejonem w miastach ucze¢szcza 15% uczniéw, a w szkotach wiejskich 4%. Odsetek segregacji
miedzyszkolnej jest znacznie wigkszy, jesli spojrzymy na badania szkél warszawskich
(przebadano 38 placéwek). Wynika z nich, ze w Warszawie 25% uczniéw pierwszej klasy
uczeszcza do szkoly poza rejonem”.

W gimnazjach odsetek uczniéw spoza rejonu w szkotach miejskich wynosi 17% ogétu
gimnazjalistéw, a w szkotach wiejskich 6%.

Jesli chodzi o dobor dzieci do szkoly, to stosujg je placowki, ktore cieszg si¢ tzw. dobra
opinig. Analizujac dane szkot miejskich wida¢ dodatnia korelacje pomiedzy wyzszym
wyksztatceniem rodzicéw a przyjeciem ich dzieci do szkoél poza rejonem. Szkoly wiejskie
przyjmuja wszystkich uczniéw, niezaleznie od statusu spotecznego. Na podstawie tych badan
mozna powiedzie¢, ze miejskie szkoly ,,podnosza” sobie skfad spoleczny uczniéw i tym
samym podnosza poziom szkoly.

Jesli zas chodzi o dzielenie dzieci do klas to dyrektorzy szkoét przebadanych przez B.
Murawska jako podstawowe kryterium podziatu na oddziaty klasowe podajag miejsce
zamieszkania dziecka. W praktyce oznacza to, zZe czasem powstaja klasy os6b dojezdzajacych i

msmiejscowych”. Drugim kryterium podzialu wedtug dyrektoréw sa prosby i Zyczenia rodzicow.

18 Tamze.
19 B. Murawska,2004, Segregacje na progu szkoly podstawowej, Warszawa: ISP.
20 Op. Cit., Dolata.
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Trzecim zaj¢cia dodatkowe. Istnieja np. klasy jezykowe, informatyczne, do ktérych naleza
dzieci, ktorych rodzice ptacg za dodatkowe zajgcia.

Srednia wskaznika segregacji w szkotach miejskich przebadanych przez B. Murawska
wyniosta 9,6%, dla szkét wiejskich byto to 3,2%. W podstawowych szkotach warszawskich
odsetek segregacji wyniost 8%. W gimnazjach Srednia wskaznika segregacji wyniosta 21%, w
wiejskich — 14%7.

Przytaczane przez B. Murawska przyktady kryteriéw i motywow segregacji w szkotach
wyrazniej obrazuja mechanizmy segregacyjne niz podawanie surowych wskaznikéw. Autorka
opisuje szkole, w ktorej klasa A uczy si¢ przed poludniem a klasa B jest klasa popotudniows. Z
danych uzyskanych na podstawie badan wynika, ze 37% uczniéw w klasie A to uczniowie
spoza rejonu. Réwniez $rednia statusu spotecznego klasy A jest znacznie wyzsza niz klasy B.

R. Dolata sporzadza portret gimnazjum, ktére stosuje zbliZone procesy segregacji, cho¢
w duzo wigkszym natezeniu”. Autor zauwaza prawidfowo$é, ze najwyzsze oceny szkolne
uczniéw s3 dodatnio skorelowane z odsetkiem uczniéw spoza rejonu o Srednim lub wysokim
statusie spoteczno-ekonomicznym.

Publikacje B. Murawskiej i R. Dolaty to tylko dwie z licznych publikacji podejmujacych
tematyke selekcji i segregacji. Jednak to wilasnie dzigki tym ksigzkom problematyka
nier6wnosci uczniow w szkotach trafita w ostatnich latach do prasy i im ,,zawdzigcza” swoja
popularnosc i rozpowszechnienie. Przyktadowo, w Gazecie Wyborczej czytamy: "Gazeta' na
poczatku lipca (2004 1. — K.R.) alarmowata: w miastach segreguje dzieci co pigta podstawowka
i nawet co drugie gimnazjum. Stwierdzili to naukowcy z Uniwersytetu Warszawskiego™, ktorzy
przeprowadzili badania Instytutu Spraw Publicznych, wykonywane na zlecenie MENIS .

Po lipcowej publikacji gazety 6wczesny minister edukacji M. Sawicki zlecit kuratorom
oswiaty do konca listopada 2004r. zbadanie zjawiska w szkotach podstawowych i gimnazjach.

Przywotywany przez dziennikarzy raport potwierdza, Ze co najmniej kilka procent szkot
segreguje dzieci. Dostrzezono przede wszystkim trzy rodzaje segregaciji:

- ze wzgledu na wyniki w nauce - ,,W kilku wojewddztwach, m.in. w Wielkopolsce czy na
Lubelszczyznie, uczniowie przyjmowani do rejonowych gimnazjow s nieraz rozdzielani do 1
klas wedtug wynikow sprawdzianu na koniec podstawowki. - To niedopuszczalne - denerwuje
si¢ lubelski kurator Waldemar Godlewski. - Sprawdzian jest zbyt watlym kryterium, by tylko na

tej podstawie oceniaé predyspozycje dziecka - podkresla™.

2l Murawska op. cit.

22 Dolata op.cit.

23 czyli B. Murawska i R. Dolata — K.R.

24 A. Przybylska, M. Adamowska, J. Bujakiewicz, A. Kisiecka, P. Reszka, Segregacja klasowa w polskich
szkotach, w: Gazeta Wyborcza 2 grudnia 2004.

% Tamze.
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- ze wzgledu na stan majatkowy rodzicow - ,,W publicznym IV LO w Bydgoszczy miesigc
nauki kosztuje od 60 do 120 z{, zaleznie od profilu klasy. Rodzice pfacz za dodatkowe
przedmioty. Gdy w marcu sprawe nagtosnita "Gazeta", kuratorium zabronifo takich praktyk.
Od wrzesnia w I klasach nie ma juz dodatkowych pfatnych zajec. Pozostaly w starszych. -
Rodzice nie chcieli, bysmy w trakcie nauki zmieniali programy autorskie - Humaczy sig
dyrektor szkoty Hanna Czarkowska”*.

»[Niestety, sg teZz w Wielkopolsce takie podstawowki i gimnazja, gdzie plan lekcji
wyraznie dostosowuje si¢ do rozkiadu platnych zaje¢ dodatkowych. A to jest jednym =z
przejawéw segregacji’” .

»Segregacje wedlug stanu zamoznosci widaé coraz czesciej na wycieczkach. W
miastach modne s3 atrakcyjne zagraniczne wyjazdy. Opolskie kuratorium alarmuje, Ze w
szkofach na ich terenie wycieczki dla najzamozniejszych s3 powszechne. - JeZdzi na nie
zwykle garstka uczniow pozbieranych z cafej szkoly, a nawet kilku szkot - mowi Jan Kubow z
opolskiego kuratorium”” .

- ze wzgledu na miejsce zamieszkania. — ,,W kaZdym wojewddztwie s3 szkoly, ktore dzielz
dzieci na miejscowych 1 dojezdzajacych. Ci drudzy trafiajg do osobnych klas, bo szkofom
fatwiej wtedy skoordynowaé plan lekcji z rozkfadem gimbuséw dowozzcych dziecl.

Dojezdzajgcy nie korzystajg z zaje¢ dodatkowych, takze tych bezpfatnych, bo potem
nie mieliby czym wroci¢ do domu. Majg teZ ograniczony kontakt ze swoimi rowiesnikami z
bardziej wyksztatconych srodowisk””.»

Po zapoznaniu si¢ z wynikami raportéw kuratorzy wydali zalecenia zakazujace m.in.
segregacji dzieci na podstawie miejsca zamieszkania czy sytuacji materialne;j.

Czytajac powyzsze raporty z badan i doniesien prasy mozna odnie$s¢ wrazenie, ze
naukowcy oraz prasa przyczynili si¢ do zahamowania niebezpiecznych zjawisk, jakimi sg
selekcja i segregacja uczniéw. Niewatpliwie w duzej mierze jest to prawda — nie jest dobrze,
jesli zdolne dziecko tylko ze wzgledu na dojazd do szkoly nie moze uczestniczy¢ w
dodatkowych zajegciach, bo nie bedzie miato jak wréci¢ do domu. Jednak autorzy czasem sami
wpadaja w swoja putapke. Jak zauwazyl B. Sliwerski, R. Dolata pisze, ze niesegregacyjny
oddzial klasowy to taki, w ktérym pofowe stanowig uczniowie ze stabszymi wynikami w
nauce, a polowe z lepszymi. Jako ilustracj¢ autor opisuje ,niesegregacyjne gimnazjum

wiejskie”, w ktorym dyrektor moéwi, zZe przy podziale na oddzialy szkolne ,,starano si¢ tworzy¢

26 Tamze.

27 A Przybylska, Segregacja klasowa w wielkopolskich szkotach, w: Gazeta Wyborcza 1 grudnia 2004,.

28 A. Przybylska, M. Adamowska, J. Bujakiewicz, A. Kisiecka, P. Reszka, op. cit.

2 Tamze.

30 B. Sliwerski, Populizm o$wiatowy, czyli rzecz o pedagogicznym kiczu, w: Nowe w szkole 2005, Nr 7-8.
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klasy tak, by ich poziom ze wzgledu na wyniki w szkole podstawowej byt wyréwnany””'. A czy
taka procedura nie oznacza niczego innego jak tylko segregowania dzieci wedtug S$cisle
okreslonych zasad? Czy w zwigzku z tym szkoly, w ktérych rejonie dzieci maja dobre wyniki w
nauce i wysoki status ekonomiczno-spoteczny, powinny ogtasza¢ nabor uczniéw spoza rejonu
o przeciwnych cechach?

B. Murawska zarzucajac szkofom praktyki segregacyjne pisze, ze w jednej ze szkot
kryterium podziatu na klasy powstato na podstawie wywiadu pani pedagog oraz informacji z
przedszkola. Moze zbyt mato wiemy o tej szkole, ale czy na podstawie tych informacji mozemy
wnioskowa¢, ze szkota krzywdzi dzieci a nie im pomaga? Czy nie jest dobrze, gdy placowki
oswiaty wspolpracuja ze sobg wymieniajac si¢ informacjami o swych podopiecznych oraz, gdy
przy podziale uczniéw na oddziaty klasowe — ktory w szkole jest niezbedny — bierze udzial
specjalista?

Selekcja i segregacja nie zawsze sa krzywdzace dla dzieci, a zaniechanie celowego
podziatu moze im przynie$¢ nawet szkode¢. Oprocz aspektéw negatywnych nalezy pamigtac o

pozytywnych argumentach selekcji i segregacji szkolnych.
4. Problem

Przestawitam oba ujecia problemu — dawny doboér pedagogiczny i wspotczesne selekcje
i segregacj¢ szkolng - poniewaz uwazam, Ze oba podejscia prezentuja na tyle rozbiezne
zafozenia i argumentacje, Ze warto zajaC si¢ nimi bliZej. Koncepcja systemu mannheimskiego
moéwi o tym samym problemie, z ktérym borykamy si¢ wspofczesnie, ale uzywa zupelnie
innego jezyka. I nie chodzi tu tylko o inne sfowa, cho¢ — jak pisatam wczesniej — jezyk, jego
zabarwienie i sposéb rozumienia przez badaczy tego zjawiska zmienit si¢ diametralnie.
Zupelnie inne sa zalozenia tej koncepcji. W Mannheim pod koniec XIX w. zaobserwowano
bardzo wysoki odsetek uczniéw, ktorzy nie ukonczyli w terminie szkoly powszechnej i
postanowiono temu zaradzi¢. Selekcja i segregacja w swoim pierwotnym wydaniu miaty
ratowac, tagodzi¢ niedoskonatos$ci szkoly obarczonej wada wrodzong, ktérej wyrazem jest
system klasowo-lekcyjny. Mozna wigc powiedzie¢, ze system mannheimski byt jedng z préb
indywidualnego podejscia do ucznia. Wspotczednie selekcja i segregacja widziane sa jako
pogwalcenie praw jednostki, pozbawienie jej szans rownos$ci edukacyjnych. Poza tym nalezy
zdawac sobie sprawe, ze zaré6wno kiedys jak i teraz segregowanie uczniéw miafo i ma swoje
jawne i ukryte cele. Z ta jednak rdéznica, ze kiedy$ podkreslano te jawne, a wspolczesnie
eksponuje si¢ ukryte.

Segregacja jawna, z jaka mamy do czynienia w systemie mannheimskim, opowiada si¢

otwarcie za celowym réznicowaniem uczniéw i dzigki temu troszczy si¢ o nich. W swych

31 Dolata, op. cit., s. 180.
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zalozeniach moéwi o organizacji specjalnych zaj¢¢ dla szczegélnie uzdolnionych uczniéw,
mniej zdolnym zapewnia starannie dobrana opieke pedagogiczna, umozliwia swobode w
realizowaniu programu nauczania. Wspoélczesnie nie mozna zapewnic innej opieki dzieciom
mniej czy bardziej zdolnym, poniewaz teoretycznie nie ma lub nie powinno by¢ takich klas.
Majac do czynienia z negacjq segregacji i z jej istnieniem w sferze ukrytej mozna przeczytaé¢ w
prasie o sytuacjach, kiedy to za wysitek wlozony w prace z klasa mniej zdolng, wychowawca
dostaje p6zniej w nagrode ,,lepsza” klase™.

Zastanawiajac si¢ nad wspofczesnym i zrodfowym spojrzeniem na dobdr pedagogiczny
mozna zada¢ sobie podstawowe pytanie - Dlaczego doszto do uproszczonego, szkodliwego
spojtzenia na dobdr pedagogiczny? Czy jest to wyraz ogoélnego zaniepokojenia spotecznego,
przejaw troski politycznej czy by¢ moze - w kontek$cie wyréwnywania szans - w dobrym tonie
jest oburza¢ si¢ na dobor? Pytania te wyznaczaja pierwotne pole problemowe omawianego
zjawiska i wymagaja poglebionych studiéw historycznych oraz badan krytycznych nad
dorobkiem pedagogiki po§wigconym selekcji i segregacji. Celem tych badan jest zrozumienie i
uwolnienie nas od stereotypow, przyzwyczajen, postaw dyktowanych przez ideologie.

Drugi obszar badawczy zawiera si¢ w pytaniach: W jaki sposéb nalezy si¢ zaja¢ tym
problemem w perspektywie pokrytycznej? Jak na nowo podjac¢ pytanie o indywidualizacje¢
ksztalcenia (jako gléwne, pierwotne zalozenie doboru)? By¢ moze istnieja inne sposoby
rozwigzania problemu indywidualizacji pracy z dzieckiem. A moze system klasowo-lekcyjny w
obecnym ,,wydaniu” jest optymalnym rozwigzaniem — wszyscy objeci sa ustandaryzowanym
planem edukacyjnym, nad wykonaniem ktorego czuwa panstwo? Pytania te wskazuja na
potrzebe badan analitycznych i projektujacych. Ich celem jest analiza zjawiska oraz
poszukiwanie nowych rozwigzan.

Moja intencjq bylo przedstawienie zjawiska doboru pedagogicznego w dawnym oraz
wspolczesnym ujeciu. Podjetam préobe przyjrzenia si¢ im z dystansem, staratam si¢
przedstawi¢ problem bez emocji charakterystycznych dla mediéw szukajacym sensacji i
goracego tematu. Dobér pedagogiczny w swych zatozeniach byl proba poszukiwan
indywidualnego podejscia do dziecka. Chcac zachowa¢ powszechny system edukacyjny bez
zmiany jej organizacji - czyli najmniej radykalny i najbardziej bezpieczny dla panstwa model —
jesteSmy na niego ,skazani”. Moze, wigc warto byloby pamigta¢c o jego pozytywnych

zafozeniach?

32 A. Przybylska, M. Adamowska, J. Bujakiewicz, A. Kisiecka, P. Reszka, op. cit.
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Matgorzata Olszak

Wplyw stereotypow na relacje spoteczne (podziat, mechanizmy

powstawania i funkcje stereotypow)

»INosi dlugie wlosy i gra na gitarze, to pewnie tez trawke popala, albo inne swifistwa
bierze”, ,,Chtopak Marty chodzi do solarium i depiluje sobie brwi, pewnie jest gejem, ale
jeszcze o tym nie wie”, ,,Drugiej grupie dala fatwiejsze pytania, dlatego prawie wszyscy tam
zaliczyli kolokwium.” Czesto styszymy i sami formutujemy podobne twierdzenia. Takie
twierdzenia to stereotypy. Rzadko zdajemy sobie sprawe z tego, jak bardzo jesteSmy nimi
przesiaknieci.

Pierwsze pojecie stereotypu zostato wprowadzone do psychologii w 1912 roku przez
amerykanskiego socjologa Waltera Lippmana. Definiowal on stereotypy jako ,,podzielane
przez ludzi uproszczone opinie na temat grup i zjawisk spolecznych' Zrbédtem takich
uproszczonych opinii jest czesto rodzina i najbliZsze otoczenie. Psycholog Barbara Weigl,
zajmujaca si¢ uprzedzeniami i konfliktami migedzygrupowymi, pisze, ze granic¢ mig¢dzy sobg a
innymi zaczynamy przeprowadzac juz w drugim roku naszego zycia. ,,Porzzgdkujac w tym
czasie swdoj swiat spofeczny (...), tworzymy zarazem w swojej psychice miejsce na obraz

innych Iudzi, reprezentantéw nie-Ja.”

Natomiast w wieku szedciu lat postugujemy si¢
kategorig ,,my” do okreslenia zbiorowosci, z ktora si¢ utozsamiamy. ,,Potrzeba bycia w grupie,
odczuwania wspolnoty jest tak silna, Ze tworzymy umowng lini¢ demarkacyjng, aby oddzieli¢
siebie od obcych, nawet wtedy, gdy ci obcy przed chwilg jeszcze byli w tej samej druzynie.””> Z
biegiem lat segregujemy nasze doswiadczenia wediug mysSlowych schematéw, ktore
nabywamy takze przez massmedia. Posiadana wiedza na temat innych ludzi cz¢sto nie jest
wynikiem naszego bezposredniego z nimi kontaktu, ale pochodzi z drugiej, czy nawet trzeciej
reki. Jak pisze psycholog spoteczny Eliot Aronson, ,,wigkszos¢ stereotypow nie opiera si¢ na
rzetelnych doswiadczeniach, lecz na zaslyszanych opiniach lub na opiniach spreparowanych
przez srodki masowego przekazu, albo teZ powstaje w naszych umysfach jako sposob
uzasadniania naszych wiasnych uprzedzen.”*

Nie czg¢sto niestety zastanawiamy si¢, czym wlasciwie sa stereotypy, jaki jest

mechanizm ich powstawania i jakie petniag w naszym zZyciu funkcje. W teksécie tym przedstawi¢

1]. Jarco, G. Dolinska, Polskie stereotypy i uprzedzenia, Wroctaw 2002, s. 9.

2 Charaktery, Marzec 2004 t., nt. 3., s. 37.

3 Ibidem.

4 E. Aronson, Czfowiek- istota spofeczna, przel. Jozef Radzicki., Warszawa 1978 ., s. 233.
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podziat, mechanizmy powstawania i funkcje stereotypow, co pozwoli mi odpowiedzie¢ na
pytanie o wplyw stereotypéw na relacje spoteczne, w ktorych petnia one istotng i czesto

niezauwazana role.

1. Podejscie indywidualne i kulturowe

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rézne klasyfikacje stereotypow. Na przyktad
Jerzy Jarco i Grazyna Solinska, w swojej pracy Polskie stereotypy i uprzedzenia, wyr6dzniaja trzy
kategorie pozwalajace ujac stereotypy: spolteczno-kulturalna, psychologiczna i indywidualna.
C.N. Macrae, Ch. Stangor i M. Hwestone zas, w ksiazce Stereotypy i uprzedzenia, podaja dwie
klasyfikacje: indywidualng i kulturowa. W podejéciu indywidualnym i psychologicznym
wieksza uwage poswigca si¢ mechanizmom powstawania stereotypow, w spoleczno-
kulturalnym nacisk ktadzie si¢ na tresSci, jakie ze soba niosa, oraz na sposoby ich
rozpowszechniania.

Jarco i Dolinska uwazaja, Ze stereotypy w ujeciu indywidualnym ,,istniejg niezaleznie
od tego, czy i w jakim stopniu s3 podzielane przez ludzi. Istnienie stereotypu przejawia si¢ w
pewnych formalnych cechach wiedzy na temat okreslonej grupy spofecznej oraz w sposobie
uzycia tej wiedzy, w sposobie poznawania innych.”® W podejsciu psychologicznym dopatruja
natomiast ,,skfadnika jednostkowego obrazu swiata powigzanego z innymi przekonaniami 1
postawami jednostki, a takzZe z obrazem wiasnej osoby, z jej Zyciem emocjonalnym i
motywacjg do dziatania.”®

Natomiast C.N. Macrae, Ch. Stangor i M. Hwestone t3cz3 poziom psychologiczny z
indywidualnym, traktujac stereotyp jako ,,umysfowg reprezentacje swiata wplywajaca na to,
jakich informacji na temat czfonkow réznych grup poszukuje dana osoba, a takze jakie
informacje zauwaza i zapamigtuje.”’

Tworzenie si¢ stereotypow odbywa si¢ na réznych poziomach: albo sa dzietem
spofeczenstwa, czy tez jego okreslonych grup, albo poszczegélnych oséb.

W poznawaniu $wiata, w tym takze ludzi, kierujemy si¢ schematami, albowiem
uzyskanie wszystkich informacji na temat otaczajacej nas rzeczywistosci jest niewykonalne.
Poznanie jest poza tym procesem, ktéry potrzebuje czasu i ulega zmianom. Musimy zatem
segregowac¢ informacje ptynace z zewnatrz. Segregacja ta odbywa si¢ na bazie schematéw
poznawczych, wedle ktérych pewne informacje sa warte zachowania, a pewne nie. W relacjach

spotecznych schematy poznawcze okresla si¢ mianem schematéw grupowych. ,,Jest to zbior

5J. Jarco, G. Solinska, Polskie stereotypy i uprzedzenia., Wyzsza Szkota Zarzadzania i Edukacji, Wroctaw 2002, s.
10.

6 Ibidem, s. 11.

7 C.N. Macrae, Ch. Stangor, M. Hwestone, Stereotypy i uprzedzenia., przel. Matgorzata Majrzak, GWP, Gdansk
1999, s.15.
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przekonati na temat cech charakteryzujgcych dang grupe”® Kierujac si¢ schematem
grupowym zapamigtujemy te informacje o danej grupie, ktére s3 naszym zdaniem istotne, a
odrzucamy te, ktore si¢ z tym stereotypem nie zgadzaja. Na podstawie tak dobranych
informacji jesteSmy juz w stanie wydawac sady o innych.

Innym, mniej ogdélnym ujeciem stereotypu, jest prototyp grupowy. Na przykltad
Niemiec kojarzy nam si¢ najczeéciej z dokladnym, punktualnym, pedantycznym oraz
pozbawionym poczucia humoru jasnym blondynem. W prototypie grupowym postugujemy si¢
wreprezentacjami umysfowymi, zbudowanymi ze zbioru skojarzernn pomigdzy etykietami a
cechami charakteryzujagcymi w naszym przekonaniu dang grupe””’ Sprzyja to tworzeniu
oczekiwan. Od Niemca bedziemy wymagaé precyzji, od Wlocha zamitowania do spotkan
rodzinnych i pitki noznej, a od Anglika emocjonalnego chtodu.

Mozna tu jeszcze dodac¢ ujecie Witolda Wojdyly, ktory w ksiazce Wychowanie a
polityka pisze o istnieniu tzw. stereotypu konfesyjnego, gdzie narodowos¢ Yaczy si¢ z
wyznaniem: Rosjanin jest zawsze prawostawny, Arab to muzutmanin, Polak- katolik.

Bardziej specyficzna sytuacja, sprzyjajaca powstawaniu stereotypoéw, moze mieé
miejsce podczas spotkania jakiej$ osoby X, przypominajacej nam osobe Y. Jezeli z osobg Y
zwigzane beda pozytywne wspomnienia, to nie znajac dobrze osoby X obdarzymy ja sympatia.
I odwrotnie, negatywne wspomnienia zwigzane z osoba Y wplyna na antypati¢ do osoby X.
Takie ujgcie stereotypu nazywa si¢ egzemplarzem i zwigzane jest ze wspomnieniem okreslone;j
osoby. Wyjasnia ono reakcje behawioralne i emocjonalne zwigzane z osobg X.

Natomiast w podejsciu spoteczno-kulturowym Jarko i Dolinskiej, stereotyp staje si¢
konsensusem spotecznym, ,,komponentem uzgodnionej przez czfonkéw zbiorowosci wiedzy o
swiecie spolecznym, sktadajacym si¢ na kulturg tejze zbiorowosci”" Dla C.N. Macrae takze
spoteczenstwo ,,stanowi podstawe przechowywanej wiedzy, a stereotypy, to zbior informacji o

grupach spofecznych, rozpowszechniony przez cztonkéw danej kultury"

Ogoélna wiedza
spofteczenstwa, to nie tylko wiedza naukowa, poglady religijne, obyczaje i mity, ale takze
stereotypy majace niematy wplyw na relacje spoteczne. W tym ujeciu wazna role w uczeniu sie
stereotypow odgrywa srodowisko rodzinne, szkolne, system polityczny i massmedia.
Budowanie stereotypow odbywa si¢ niewatpliwie na polu jezyka w trakcie
etykietowania, nadawania nazw i wprowadzania az nazbyt fatwych w uzyciu kategorii Na
przyktad sformutowaniu ,,zachowuje si¢ jak blondynka” towarzyszy negatywna tre$¢ ukryta,

wskazujaca na to, Ze dana osoba jest glupia, naiwna, rozkojarzona, nieporadna itp. Okreslenia

slangowe, typu ,,czarnuch” czy ,biatas”, maja w sobie mnéstwo warto$ciujacych ocen i

8 Ibidem, s. 17.

9 Ibidem, s. 18.

10 J. Jarco, G. Dolinska, s. 10.

11 C.N. Macrae, Ch. Stangor, M. Hwestone, s. 20.
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oczekiwan. Nowomowa panstw socjalistycznych ksztattuje w umystach swoich obywateli
stereotyp egoistycznego, podstepnego kapitalisty. ,,Jezyk wykracza poza poziom indywidualny
I oferuje metode przechowywania przekonarn stereotypowych na poziomie zbiorowosci oraz
powszechnego konsensusu.””

We wspoltczesnym Swiecie jedna z najwigkszych r6l w przekazywaniu stereotypow
odgrywaja Srodki masowego przekazu. Telewizja, poczta elektroniczna, kino, gazety, radio,
literatura, ulotki, naklejki itp. Massmedia handlujg i wymieniajg si¢ stereotypami, pokonujac
bariery czasowe i przestrzenne. Latwym ,,rozpylaczem” stereotypow sa reklamy telewizyjne,
ktore pojawiaja si¢ w ogromnych ilo$ciach nie tylko miedzy programami, ale i w ich trakcie. W
sporej czeéci reklam dotyczacej np. prania, sprzatania lub gotowania, biora udzial kobiety.
Rozpowszechnia si¢ w taki sposob stereotyp idealnej Zony - gospodyni domowej, ktorej
jedynym celem jest np. czysta koszula meza.

Stosowanie si¢ do powszechnie panujacych norm spolecznych réwniez sprzyja
rozwojowi stereotypoéw i ma wplyw na zachowanie grupy oceniajacej jak i ocenianej. Przyjeto
sie, Ze mezczyznie nie wypada ptakac, poniewaz nie jest ,,babg”. Wychodzi na to, Ze ptacz jest
domeng stabej kobiety, stad ptaczacy mezczyzna traci atrybuty swojej meskosci. Ludzie moga
odczuwa¢ zewngtrzny przymus dostosowania si¢ do okreslonych schematéw zachowan,
zwigzanych z ich plcig czy statusem spolecznym. Konsekwencja wytamania si¢ z takich

schematéw moze by¢ publiczne upokorzenie.

2. Mechanizmy powstawania

W procesie powstawania stereotypéw dziata na ogot kilka ztozonych mechanizméw:
mechanizmy poznawcze, afektywne, spoteczne i kulturowe. W przypadku mechanizméw
poznawczych tworzenie stereotypéw odbywa si¢ na plaszczyznie kategoryzacji, btedu
korespondencji oraz pozornej korelacji.

wKategoryzacja rozpoczyna sig wtedy, gdy jakies grono osob spostrzegane jest jako
jedna grupa, pewna cafos¢ (...) odrozniajgca sig¢ od innych grup. Tym samym kategoryzuje sig¢
jednostki w rézne grupy, ktore spostrzegane sz we wzajemnych relacjach.”” 1 tak na przyktad,
jezeli na ulicy widzimy mlodego, tysego mezczyzne, ubranego w wiatrowke, to zazwyczaj
zaklasyfikujemy go do grupy skinheadéw. Przestajemy zwraca¢ uwage na jego cechy
indywidualne. Ogélne cechy grupy staja si¢ cechami poszczegélnych jej cztonkéw. Z jednej
strony tracimy pewne informacje na temat kazdej osoby nalezacej do grupy, z drugiej

zyskujemy informacje ogdlne. Eliot Aronson pisze, ze ,,nadmierne uogolnienie to przypisanie

12 Ibidem, s. 20.
13 Ibidem, s. 42.
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identycznych cech kazdej osobie naleZzcej do danej grupy, bez uwzglednienia istniejacych w
rzeczywistosci réznic migdzy cztonkami tej grupy.”™

Kategoryzacja ma warto$¢ adaptacyjna, poniewaz umozliwia szybkie zebranie i
posegregowanie informacji na podstawie réznic i podobienstw. Motywem przewodnim
kategoryzacji moze by¢ takie che¢¢ podwyzszenia samooceny poprzez przeprowadzenie
granicy miedzy grupa swoja a obca, np. studenci uczelni panstwowych maja poczucie
wyzszo$ci wobec studentéw uczelni prywatnych.

Btad korespondencji spowodowany jest przez ,,spontaniczne wnioskowanie o cechach
dyspozycyjnych innych 0séb na podstawie ich zachowan.””® Na przyktad aktorom jestesmy w
stanie przypisywac¢ cechy postaci, ktére graja. Zdarzaja si¢ sytuacje, w ktérych czujemy do
jakiego§ aktora antypati¢ tylko dlatego, ze w jakim$§ popularnym serialu gra ,czarny
charakter”.

W przypadku pozornej korelacji mamy do czynienia z przekonaniem, zZe istnieje jakie$
powiazanie miedzy zmienng A i zmienng B, mimo Ze informacje na ten temat nie sg
wystarczajace,’ 1 np. istnieje przekonanie o zwigzku miedzy ekstrawagancja w ubiorze a
pewnoscig siebie, miedzy wiekiem a madroscia, wielko$cia oczu a dobrocia serca czy powaga
oblicza a spolegliwoscia.

Na mechanizmy afektywne skfada si¢ warunkowanie klasyczne i zjawisko ekspozycji.
Z warunkowaniem klasycznym mamy do czynienia, gdy ,jakas osoba lub przedmiot, ktore
wystepuja wielokrotnie w parze z konkretng emocjz, zaczynajg same wywolywaé te emocje.”"
Powtarzalno$¢ doswiadczenia moze spowodowacl przeniesienie danej emocji na osobg¢ lub
grupe. Jezeli np. w jakiej§ rodzinie bedzie si¢ mowi¢ niepochlebnie na temat imigrantéow z
krajow wschodnich, to dzieci z tej rodziny beda odczuwaly nieche¢¢ do tej grupy imigrantow,
niekoniecznie si¢ z nig stykajac.

Zjawisko ekspozycji polega na prezentowaniu swojej grupy zawsze w dobrym Swietle.
Niestety, dzieje si¢ to czgsto na zasadzie poréwnania z innymi, ,,gorszymi” grupami. Tutaj
prym wiodg politycy.

Mechanizmy spoteczne tworza stereotypy zwigzane z tozsamos$ciq spofeczng i status
quo. Tozsamo$¢ spoteczna zwigzana jest z przynaleznoscia do grupy. Przynalezno$¢ ta ma
wplyw na samooceng¢ kazdej osoby z grupy, dlatego swojej grupie beda przypisywac cechy
pozytywne, a obcej negatywne. Sukces obcej grupy bedzie zawsze deprecjonowany, a porazka

eksponowana.

4 E. Aronson, s. 232.
15 C.N. Macrae, Ch. Stangor, M. Hwestone, s. 46.
16 Ibidem, s. 50.
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Pionier w dziedzinie tozsamo$ci spoftecznej, Henri Tajfel, zajmowat si¢ efektem
faworyzowania, czyli ,,tendencjz do korzystnego oceniania witasnej grupy i dyskryminowania
obcych - 0s6b spoza grupy.””” Dowiédl on w swoich badania, Ze ludzie bardzo fatwo
wytwarzaja poczucie identyfikacji z grupa. ,,Poczucie my nieuchronnie prowadzi do percepcji
my lepsi - oni gorsi, w wyniku czego powstaja uprzedzenia do obcych.””®

Stereotypy powstajg takze przy interpretowaniu zastanej rzeczywisto$ci. Na przykltad
zachorowania wsréd homoseksualistow na AIDS s3 ttumaczone przez niektérych jako kara za
ich preferencje seksualne, a ofiary gwalttu uwaza si¢ za osoby, ktére same sprowokowaly te
nieszcze¢$liwag sytuacje. ,, Taka wiara w sprawiedliwos¢ swiata wywotuje u ludzi przekonanie, Ze
inni zastugujg na to, co dostajz, i dostajg to, na co zastugujz.”” E. Aronson twierdzi takze, ze
niektore stereotypy stuza do obwiniania ofiary: ,,Judzie s3 skfonni obarczac¢ pokrzywdzonego
za niesprawiedliwy wynik, ktory inaczej jest trudno wyttumaczy

Jezeli chodzi o mechanizmy kulturowe, to méwimy o spolecznym uczeniu sig,
konformizmie i rolach spotecznych. W przypadku spotecznego uczenia si¢ waznym nosnikiem
informacji na temat stereotypoéw s3a rodzice, rowiesnicy, massmedia. Wazna rol¢ odgrywa
rowniez obserwacja i nasladownictwo.

Konformizm uwydatnia si¢ w momentach konfliktu miedzy grupami. Od cztonkéw
grup wymaga si¢ wtedy szczegoélnej lojalnosci, opartej na bezdyskusyjnym wyznawaniu zasad
tych grup. Sytuacje takie utatwia propagowanie negatywnych stereotypoéw grupy przeciwne;j.
Ciekawe jest to, ze gtéwnie osoby wykazujace silniejsza sklfonnos$¢ do przestrzegania norm
kulturowych, maja rowniez wigkszg tendencj¢ do podtrzymywania negatywnych stereotypow.

Warto rozszerzy¢ ta informacje o potrzeby osobowosciowe, o ktérych pisze E. Aronson.
Chodzi tutaj o osobowo$¢ autorytarna, ktora ,,zazwyczaj ma sztywne poglady, uznaje
konwencjonalne wartosci, nie toleruje stabosci (u siebie i u innych), przejawia silng skfonnos¢
do karania, jest podejrzliwa i ma niezwykly respekt dla wiadzy”*

W przypadku r6l spotecznych czg¢sto mamy do czynienia z omoéwionym wczesniej
btedem korespondencji. Calej grupie przypisuje si¢ cechy dyspozycyjne, zwigzane z pelniong
przez ta grupe rola w spoleczenstwie. Kobiety czeSciej zatrudniane sa na stanowiskach
nauczycielek, pielegniarek, przedszkolanek. Wnioskuje si¢, Ze pelnia one takie role spoteczne,
poniewaz w naturalny sposob sa mniej zadaniowe niz mezczyzni, a tym samym bardziej

opiekuncze i nastawione na kontakt z drugim cztowiekiem.

17 Charaktery., Czerwiec 2005t., nt. 6, s. 41.

18 Tbidem

19 C.N. Macrae, Ch. Stangor, M. Hwestone. s. 56.
20 E. Aronson, s. 236.

21 E. Aronson, s. 249.
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3. Funkcje stereotypow

Stereotypy stuzg przede wszystkim zbieraniu informacji. Utatwiaja dokonywanie ocen i
formutowanie wnioskéw o cech dyspozycyjnych osoby. Postugujac si¢ stereotypami mozna
zwigkszaC tzw. metakontrast, ktory wyostrza réznic¢ mie¢dzy grupami i zmniejsza kontrast
wewnatrzgrupowy. Oznacza to, Ze bedziemy szuka¢ podobienstw faczacych nas z czfonkami
grupy do ktérej nalezymy, oraz cech dzielacych nas z osobami znajdujacymi si¢ poza grupa.

Psychologowie Ford i Stangor udowodnili w swoich badaniach hipotezg, ze ,,stereotypy
rozwijaja sig silniej, gdy maksymalizuje sig réznice migdzygrupowe.””

Stereotypy pomagaja wyjasnia¢ zjawiska spoleczne oraz negatywne nastawienia wobec
innych, co czg¢sto zwigzane jest z przemieszczeniem agresji na osoby badz grupy, ktore sa
wyraziste, wydaja si¢ bezsilne i sa raczej nielubiane. Przykladem jest niecheé do Zydéw,
zwigzana z ich specyficznym wygladem i inng od polskiej tradycja. Ta odrgbnos$¢ przyczynita
si¢ do ustawienia Zydéw na pozycji kozta ofiarnego i szczegélnie w okresie chaosu wojennego
stata si¢ usprawiedliwieniem ich masowej eksterminacji. Potwierdza to E. Aronson, ktory
uwaza, ze ,,Judzie skfonni s3 do przemieszczania agresji na grupy, ktore rzucajg si¢ w oczy, s3
wzglednie bezsilne i od poczatku nie lubiane.””

Ludzie posiadaja szczegdlng potrzebe upraszczania zjawisk w czasie kryzysow
militarnych, politycznych lub gospodarczych. W takich sytuacjach przywoédcy moga tworzy¢
stereotypy wrogow politycznych i postugiwac si¢ nimi w celu wyjasnienia zaistniatego kryzysu,
np. panstwa socjalistyczne kontra kapitalistyczne. Rowniez w sytuacji wigkszej konkurencji na
rynku pracy pojawia si¢ krzywdzacy stereotyp bezrobotnego, czyli kogo$, kto nie jest
przebojowy. ,,Dominujgca grupa moze staraé si¢ wyzyskaé czy dyskryminowaé grupe
mniejszosciowg w celu uzyskania dla siebie jakiejs korzysci materialnej. Postawy nacechowane
uprzedzeniem nasilajg si¢ zwykle wtedy, gdy czasy s3 peifne napigcia i gdy istnieje konflikt
spowodowany niezgodnoscig celéw.”**

Stereotypy sa narzedziem podwyzszania naszej samooceny. Faworyzujac grupe, do
ktérej nalezymy, faworyzujemy samych siebie. Okazuje sig¢, ze silniejsza tendencje do
stereotypowego myslenia posiadajg grupy o wysokim statusie spotecznym. Poczucie wyzszosci
zZwigzane jest zawsze z porOwnywaniem si¢ z grupami, ktére stojq nizej na drabinie spoteczne;j.
Na podwyiszenie poczucia wlasnej wartoSci wplywa réwniez aprobata ze strony grupy
znaczacej, mozemy wiec podpisywac si¢ pod ich schematami mys$lowymi, cho¢ nie bedziemy
si¢ z nimi zgadzac. Samoocena zwigzana jest takze z potrzeba asymilacji, bycia w grupie

szczegolnie silne;j.

22 C.N. Macrae, Ch. Stangor, M. Hwestone., s. 30.
23 E. Aronson, s. 248.
24 E. Aronson, s. 242.
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Podsumowanie:

Nieuswiadomione stereotypy powoduja, Ze nasze dzialania wobec innych czg¢sto s3
nieprzemyslane i moga mie¢ negatywne skutki. W tym miejscu przytocze¢ histori¢ z mojej
podstawéwki. Owczesny dyrektor szkoty, aby wykazaé si¢ tworczym dziataniem wprowadzit w
klasach 4-8 podzial na tzw. klasy autorskie i wyrownawcze. Uczniowie byli segregowani wedle
osiaggnie¢ szkolnych. Do klas autorskich o programie rozszerzonym mieli i§¢ uczniowie o
lepszych wynikach, a do klas wyré6wnawczych szli ,,gorsi uczniowie”. Co ciekawe, w klasach
wyréwnawczych program byt okrojony, czyli nie stuzyt wyréwnywaniu poziomu, lecz jeszcze
bardziej go zanizal. Podzial okazal si¢ catkowita pomytka. Cz¢$¢ rodzicow, ktorym los swoich
dzieci nie byt oboje¢tny, nie wyrazita zgody na umieszczenie swoich pociech w klasie
wyréwnawczej, mimo stabych wynikéw w nauce. Tym samym w klasie autorskiej znalezli si¢
uczniowie z r6znymi ocenami, a w klasie wyré6wnawczej zostato par¢ os6b. Mimo to podziat
utrzymal si¢. Nie wiem, jak dalej potoczyly si¢ losy ,,gorszych uczniéw”, ale pamig¢tam, Ze nie
byto im fatwo. Nauczyciele, a w §lad za nimi uczniowie, podkres$lali ich inno$¢.

Tworzenie stereotypu ,,gorszego ucznia” odbywalo si¢ m.in. na plaszczyznie jezyka.
Nazwy: ,klasa wyréwnawcza” czy ,uczen klasy wyrownawczej” sugerowaly jakies
niedociagnigecia w sferze intelektualnej. Co$ trzeba bylo wyréwnac¢. Niestety nikt nie zadat
sobie pytania: ,,Do czego wyréwnac?”

Etykietowanie wplyneto na powstanie typu ,gorszego ucznia”, ktéry posiadal
wszystkie cechy gorsze jakoSciowo, zgodnie z etykieta. Uczen taki, w wyniku naznaczenia,
dostosowywat si¢ swoim zachowaniem do narzuconej mu z gory roli. Kategoryzowano.
Wszyscy ,,gorsi uczniowie” byli gorsi od lepszych i zaden z nich nie mégt by¢ zdolny, bo
kazdej osobie z grupy przypisano kategorie ,,gorszego”. Mozna réwniez powiedzieC o btedzie
korespondencji. Przypisano owym uczniom nieudolno$¢ czy brak talentu jako cechy
dyspozycyjne, zgodne z pelniong przez nich funkcja ,,gorszych uczniéw”. Wystapita tutaj
takze pozorna korelacja, czyli przeswiadczenie o istnieniu zwigzku mi¢dzy ztymi ocenami w
szkole, a ograniczonymi mozliwoSciami intelektualnymi. Niepochlebne opinie ze strony
nauczycieli przyczynity si¢ do kojarzenia ,,gorszych uczniéw” z negatywnymi emocjami i
niechecia (warunkowanie klasyczne). W konsekwencji uczniowie klas autorskich byli
faworyzowani i sami faworyzowali grupe, do ktérej nalezeli. Klasa autorska prezentowana byta
zawsze przez rodzicow i nauczycieli w dobrym S$wietle (zjawisko ekspozycji). Uczniowie i
rodzice mogli podwyzszy¢ swoja samooceng, co zwigzane bylo niewatpliwie ze status quo.
Kolejne mechanizmy, ktore tutaj wystapilty to spoteczne uczenie si¢ i konformizm.

Wptyneto to na traktowanie uczniéw klasy wyréwnawczej jako kozléw ofiarnych,

przysparzajacych nauczycielom licznych probleméw wychowawczych. Ufatwilo to
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nauczycielom ocenianie. Niesprawiedliwo§¢ wytlumaczono sprawiedliwo$cia, uznajac, ze
»ZOt1si uczniowie” sami zgotowali sobie taki los i nie zastuguja na bycie w klasie autorskie;j.

Na powyiszym przyktadzie wida¢ jak bardzo potrzebna jest wiedza na temat
stereotypow. Stereotypy sa pewnymi koncepcjami zaré6wno indywidualnymi jak i kulturowymi.
Powstaja w wyniku osobistych doswiadczen i sa takze nieodlacznym skutkiem Zycia w
spoteczenstwie. Pomagaja rozumie¢ $wiat, ale takze go schematyzuja. Wiedza na temat ich
rozpoznawania oraz funkcjonowania sprzyja rozwojowi samoswiadomosci jednostki i pomaga
lepiej funkcjonowa¢ w spoteczenstwie. Aby jednak teoria nie pozostata tylko teoria, wazne jest
uwzglednienie informacji na temat stereotypow i uprzedzen juz w systemie edukacyjnym klas
najmlodszych. Pedagodzy w takiej sytuacji roGwniez beda mogli blizej przyjrze¢ si¢ wiedzy na

ten temat.
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Metafizyka cztowieka — wsparcie dla wspotczesnej pedagogiki

Stowo ,,metafizyka” pobrzmiewa tonami mato czytelnymi dla wspoélczesnej kultury,
chociaz przy calej gamie obecnych w niej dowolnosci moze stanowi¢ swoisty ekscentryczny
dodatek do praksistycznego jezyka codziennosci. W potocznej §wiadomosci mato kto dzis
chyba wigze z metafizyka jakikolwiek sensowny sposob orzekania o rzeczywistos$ci, bo w
Swiecie w ktérym sens miewa znamiona bezsensu, wiedza metafizyczna graniczy z mitologia.
Jesli nadaje sig¢ jej jakis walor prawdziwosci, to nie wigkszy niz ten, w ktory ubrane jest kazde
mniemanie i opowies¢ nosna kulturowo, a wi¢c zdolna subiektywnie zachwyci¢ czy
pokierowac ludzkim dziataniem.

Odczarowanie metafizyki to trudne zadanie i ze wzgledu na zgromadzone przez
ostatnie wieki zarzuty pod jej adresem, i na antymetafizyczno$¢ akademickiej filozofii.
Filozofia ta najcze¢éciej probowata odcig¢ si¢ od swych historycznych korzeni w metafizycznej
refleksji, zachowujac o nich tylko taka pamig¢, jaka ma si¢ o odleglych przodkach, ktérzy
dobrze prezentuja si¢ na starych portretach, acz ich czas juz przebrzmial. Starata si¢ wiec
zmieni¢ tez kluczowy dla swojej filozoficznosci sens stowa ,,madros¢”. Porzucita mysl o
prowadzeniu do zrozumienia ostatecznych przyczyn rzeczywisto$ci na rzecz rozumienia tego,
ze nie da si¢ ich zrozumiec.

Wobec burzliwych loséw XX-wiecznej kultury podnosily si¢ jednak glosy o zagubionej
tozsamosci cztowieka, przypomniano sobie o metafizyce. Jeden z wielkich polskich filozoféw
tych czaséw, Stefan Swiezawski, rozumiejac wage czysto przyrodzonej madros$ciowej
kontemplacji rzeczywisto$ci, pisal o potrzebie powrotu do metafizycznej filozofii, a dzieto
swojego zycia poswigcilt tropieniu przemian $wiadomosci filozoficznej u progu czaséw
nowozytnych.'! W mrocznych czasach okupacji usiadt natomiast do tlumaczenia i
komentowania dzieta poswigeconego metafizyce czlowieka Traktatu o czfowieku mistrza
Tomasza z Akwinu, by w ten sposob znalez¢ klucz do czytania szalenstwa kultury, ktéra

zniszczyta cztowieka, choé¢ tak bardzo chciata go wywyzszyé.” Od pierwszego wydania

18S. Swiezawski, Istnienie i tajemnica, RW KUL, Lublin 1993, s. 99-106; por. tenze, Dzieje Filozofii Europejskiej XV wieku., t.
3, wyd. ATK - Collectanea Theologica, s. 353-383.
2 Tenze, ttumaczenie i komentarze do tekstu cz¢éci Sumy teologicznej Tomasza z Akwinu, Sth 1, 75 — 89, wydane;j jako

Traktat o czfowieku, ostatnio wznowionej przez Wydawnictwo ,,Antyk”: dz. cyt, Kety 1998.
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Traktatu w powojennych latach pigcdziesiatych minelo prawie pét wieku i wydawaloby sie, ze
trudnosci w przyjeciu antropologii opartej na realistycznej metafizyce z jego kart minely wraz z
kolejnym nieludzkim systemem wtadzy, ktéry przetoczyt si¢ przez nasz kraj, tymczasem
intelektualny zamet przefomu XX i XXI wieku wcale nie tworzy klimatu bardziej sprzyjajacego
do recepcji zawartych w nim tresci. Chociaz fatwo jest wydac¢ dzi$ ksiazke, pisa¢ sfowa tez
mozna bez specjalnej cenzury, jednak relatywizm, nihilizm i praksizm, prébujace wyznaczac
ramy dzisiejszego myslenia, odsuwaja niektére dzieta na bok jako archeologi¢ filozoficzna.
Widzac te nowe trudnosci, S. Swiezawski w Sfowrie wstgpnym do wydania drugiego
wspomnianego Traktatu, zach¢ca do spojrzenia na dzieto wielkiego mistrza klasycznej filozofii
w kontekscie dzisiejszej sytuacji duchowej i intelektualnej oraz odnalezienia w nim tresci o
wymiarze ponadczasowym.’ Czym jest wiec ta $redniowieczna metafizyka czlowieka i jak
wyglada jej wspolczesny zapis, ktory moze by¢ czytany przez pedagoga? Dajac odpowiedz
zamierzam skoncentrowaC si¢ na pojeciu osoby, wartosci i celu, ktére tworza pomost od

metafizyki do teorii wychowania.

1.Metafizyczna koncepcja osoby a pedagogika

Dzisiejsza pedagogika, jak i caly obszar humanistyki, nie méwiagc o sferze zycia
spofecznego, postuguje si¢ terminem ,,0soba”. Jest on czyms$ tak zwyczajnym, Ze wrecz
stosuje si¢ go jako klucz do wszystkiego, co opisuje ludzkie zycie, by w ten sposéb naznaczy¢
szczego6lnos¢ tego zycia. Tymczasem samg warto$¢ mozna zrozumiec réznie, a i cztowiek w
swoim byciu wyjatkowa wartoscig mieni si¢ wieloma barwami znaczeniowymi, za$§ termin
»0soba”, jak wiele terminéw no$nych kulturowo, obrdst definicjami.

Podstawa tej wielosci jest po pierwsze to, Ze czlowiek stoi w centrum badania wielu
nauk, ktére wprowadzaja na swoj teren pojecie osoby; po drugie to, Ze owo pojecie jest
czytane nie tylko w jezyku szeroko rozumianej nauki, ale i religii; po trzecie to, ze w dobie
kultury globalnej rézne tradycje proponuja swoéj wizerunek czlowieka i moéwiag o jego
wyjatkowos$ci; po czwarte to, ze tzw. filozofia europejska i cywilizacja zachodnia nie brzmi w
tej materii jednoznacznie.’ Czy jest z tej sytuacji wyjécie? Tak, a pojawiajace si¢ tu zadania sg
adresowane szczegélnie do filozoféw, natomiast wymienione powyzej aspekty problemu,
wskazujg tylko na jego zfozonos¢ i rézne trudnosci, ktore przekraczajg ramy tak krotkiego
wystapienia.

Odnoszac si¢ do wymienionych aspektéw mozna tylko powiedzie¢, Ze pierwsza

trudnos$¢ bedzie wigzata si¢ z uporzadkowaniem wiedzy o cztowieku dzi§ i z budowaniem

3 Tamze, s.VIIL.
4 Zob. w kwestii r6znic w filozoficznym rozumieniu osoby , a wigc réznych teorii personalistycznych, np. I. Dec, Personalizm

czy personalizmy?, ,,Zadania wspotczesnej metafizyki” 3/4 (2002) 47 -66.
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integralnej wizji cztowieka, druga dotyka starego problemu relacji wiary i rozumu, trzecia
pojawi si¢ w rozumieniu jezykow réznych kultur i ich wzajemnej przekfadalnosci, czwarta to
ogarni¢cie dynamiki rozwoju samej filozofii. Jest tez wspolny mianownik: problem ludzkiego
poznania i prawdy. Przekroczenie bowiem relatywizmu w kierunku uszanowania pluralizmu
wiedzy o czltowieku, pluralizmu kultur, jak i pluralizmu metod badawczych samej filozofii,
wymaga namystu w tej podstawowej kwestii.”° Dobrze rozumiany pluralizm antropologii,
kultur, systemow filozoficznych, nie moze wyrasta¢ z negacji zdolnos$ci cztowieka do poznania
prawdy.

W zwigzku z tematem mojego wystapienia chce¢ zatrzymal si¢ na pierwszej z
wymienionych trudnos$ci, cho¢ kazda z nich mogtaby prowadzi¢ do waznych dla pedagogiki
ustalen. Integralna wiedza o czlowieku u progu XXI wieku, bo o niej chce moéwic, to
konieczno$¢ wspdlistnienia naukowej wiedzy humanistycznej, przyrodniczej, filozoficznej i
teologicznej, ktore to wspotistnienie polega na swiadomosci postugiwania si¢ poszczegélnymi
typami wiedzy antropologicznej, wyrastajacej z rozpoznania ich ré6znych r6l poznawczych. Nie
jest to prosta synteza, ani encyklopedyczne ufozenie tresci. Nie jest to zacheta do pochopnego
redukcjonizmu, ani monadycznego partykularyzmu. Najpelniej doswiadcza tego wlasnie
pedagogika, ktoéra potrzebuje takiej zintegrowanej wiedzy, by w teorii wychowania ogarniac
catego cztowieka.

Propozycje uporzadkowanego pofaczenia réznych typoéw wiedzy o cztowieku
przedstawiat juz przeszlo dwadzieScia lat temu S. Kaminski, a jego propozycja jest nadal
wazna.® Pokazuje ona tréjwymiarowe uszeregowanie: ze wzgledu na dopuszczalne zrodta
wiedzy, zakres przedmiotu formalnego i wskazany cel przedmiotowy. Pierwsze
uporzadkowanie oddziela teorie czlowieka dopuszczajace wytacznie naturalne zrédtra
poznania (poczawszy od zmystowego doswiadczenia poprzez wewnetrzne az do réznych
odmian intuicji intelektualnej) od tych uwzgledniajacych takze zrodta nadprzyrodzone,
przyjmujac jednoczesnie tez¢, Ze poznanie nadnaturalne nie niszczy naturalnego, lecz je
dopetnia, a wigc Ze nie powinno dochodzi¢ do logicznej sprzeczno$ci miedzy rzetelng wiedza

przyrodzong i wiedza nadprzyrodzong czy teologiczna.” Drugie uporzadkowanie pokazuje oS,

5 “Filozofia, ktora ze wzgledu na swg wielkg odpowiedzialnos¢ za ksztattowanie mysli 1 kultury winna nieustannie wzywac do
szukania prawdy, musi stanowczo powroci¢ do swego pierwotnego powofania.”— Jan Pawet II, Fides et ratio, 6, w: Encykliki
Ojca Swiqtego Jana Pawta II, t. 2, Wydawnictwo M, Krakéw b.r., s. 831.

6 S. Kaminski, Naukowa, filozoficzna i teologiczna wizja cztowieka, w: Jan Pawet II, Redemptor hominis. Tekst i komentarze,
Lublin 1982, s. 75 — 87. Zob. takze przedruk w Dziefach zebranych profesora S. Kaminskiego, t. 1, TN KUL, Lublin 1989, s. 279
-291.

7 Tamze, s. 289 — S. Kaminski pisze: ”Antropologia teologiczna moze petnic rolg negatywnej normy dla cafej naturalnej wiedzy
o cztowieku oraz moze adekwatnie kierowac stosowaniem jej w Zyciu. Atoli w praktyce — nie tyle moze naukowej, co
filozoficznej — mozna przyjac tezy (najczesciej implicite w zatoZeniach), ktorych konsekwencje wprost przeciwstawiajg sig

wiedzy pochodzgcej z Objawienia. Scisle méwigc nie ma tu logicznej sprzecznosci, gdyz jezyki stormutowar sg rézne, ale na
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na ktorej jednym koncu znajduje si¢ teoria ujmujaca cztowieka w najogdlniejszym aspekcie i
najubozsza tre§ciowo, a na drugim teorie coraz ciasniejsze i bogate tresciowo. Odréznia wigc
metafizyke czfowieka od nauk biologicznych, humanistycznych (z filozofig scjentystyczng i
metaprzedmiotows) i od teologii.® Wreszcie trzecie uporzadkowanie réznicujace antropologie
ze wzgledu na ich cel przedmiotowy od opisowych poprzez wyjaéniajace do normujacych.’

Na tle tak zhierarchizowanej wiedzy o cztowieku pojecie osoby, ktorym postuguje si¢
metafizyka rysuje si¢ jako komplementarne do teologicznego, a jednoczes$nie najbardziej
ogolne cho¢ ubogie treSciowo i wyjasniajace ostatecznie, dajace podstawe do patrzenia na
osobg¢ jako podmiot moralnego rozwoju (wolnosci, odpowiedzialnosci, samodoskonalenia) czy
jako trwaly podmiot Zycia psychicznego, czy wrecz jako podmiot, ktéremu przystuguja prawa i
ktéry ma obowigzki. Wreszcie pozwala patrze¢ na ludzkie ciato, bedace przedmiotem badan
nauk biologicznych nie w sposéb przedmiotowy, ale w §wietle przystugujacej mu wartosci.

W metafizycznym poznaniu osob¢ ujmuje si¢ jako samodzielnie istniejacy byt (bytuje w
sobie) o rozumnej naturze, ktéra przejawia si¢ w uzdolnieniu do intelektualnego poznawania
rzeczywistosci, uzdolnieniu do wyboru poznawanych débr (tj. wartosci), uzdolnieniu do
mifosci tych débr ustopniowanej ze wzgledu na te dobra (obiektywna hierarchia wartosci!).
Dzigki tym wlasnos$ciom czlowiek przekracza $wiat przyrody i tworzy wlasciwa swojej
egzystencji nisz¢ kulturowz. Wedtug mistrza z Akwinu sfowo osoba oznacza to, co jest
najdoskonalsze w catym wszechéwiecie." Jego koncepcja przekracza patrzenie na czlowieka
charakterystyczne dla filozofii greckiej, gdzie cztowiek byt czescia przyrody. Jest tez r6zna od
tego, ktore mozemy znalez¢ w filozofii wspotczesnej, dla ktorej czlowiek to wytwor samego
siebie. Mozna powiedzie¢ o jakiej§ posredniosci koncepcji Akwinaty. Cztowiek pokazany jest
bowiem jako wrastajacy w przyrode i przekraczajacy ja zarazem. Pokazany jako jednos¢
psychofizyczna nie jest ani tylko ciatem, ani tylko $wiadomo$cia. Jego cielesno$¢ jest

nieodlaczng czgécia jego bytu i ram budzacej si¢ jego $wiadomosci. Swiadomo$é nie jest

pewno zachodzi sprzecznos¢ psychologiczna, czyli postaw 0s6b poznajacych w jeden albo drugi sposob. Skrajnie
scjentystyczna lub praktycystyczna postawa nie da sig¢ np. autentycznie pogodzic¢ z postawg uznajjcg wartos¢ poznawczg
Objawienia.”

8 Tamze, s. 289 - 290 — profesor zwraca uwage na metodologicznag zalezno$¢ nauk o cztowieku, pisze: ,,.Ot6z kazda mniej
0gdlna teoria antropologiczna explicite lub implicite bierze niektore przestanki teoretyczne z teorii bardziej uniwersalnych, a
mowigc prosciej — kazda teoria bardziej szczegofowa zakfada w swym wyjasnieniu teorie ogolniejsze. Na tej tezie opierajg sig
w nauce proby redukcjonistyczne [...] NiemoZliwa jest jednak redukcja nauk szczegofowych do klasycznej metafizyki, ktora
bada swoj przedmiot nie tylko w aspekcie najogdlniejszym, ale takze istotnie od tych nauk réznym (ogolnoegzystencjalnym).”
9 Tamze, s. 290 — S. Kaminski zaznacza: Oczywiscie I tu moze zachodzi¢ zaleznos¢ metodologiczna, poniewaz zachowanie
ludzkie przewiduje si¢ i normuje zawsze na podstawie posiadanych juz opisow i wyjasnien.”.

10 Zob. np. J. Herbut o klasycznej definicji osoby — tenze, Osoba, w: Leksykon Filozofii Klasycznej, TN KUL, Lublin 1997, s.
417 - 418.

11 Sth 1, 23, 3.
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czym$ wrodzonym, gotowym, niezaleznym od bycia czfowieka w $wiecie. Jest stanem
ludzkiego poznania, ktére moze rozwijac si¢ proporcjonalnie do poznawanej rzeczywistosci, ze
wzgledu na ktora, i w ktorej, dokonuje si¢ rozwdj osobowy kazdego cztowieka. Roznice w
proponowanych koncepcjach patrzenia na czlowieka maja swoje zrédta w odmiennych
koncepcjach racjonalnosci, ktére byly wtasciwe dla starozytnej i nowozytnej filozofii i tej,
ktorej autorem byt Tomasz z Akwinu.

Idac za mys$la Tomasza z Akwinu wspotczesny tomista M. A. Krapiec nazywa osobe
jaznig natury rozumnej.” Wychodzi w swoich badaniach od analizy pierwotnego przezycia
poznawczego danego kazdemu cztowiekowi, ktore pokazuja cztowieka jako doswiadczajacego
siebie od strony egzystencjalnej i spetniajacego rézne akty. Analiza tych aktéw (materialnych i
tzw. psychicznych wyzszych) jak i fakt immanencji oraz transcendencji kazdego ludzkiego
podmiotu w jego dziataniach (tj. tego, ze kazide podmiotowe ,ja” jest obecne w swoich
aktach, choc¢ jednoczesnie zaden z tych aktéw ani ich suma nie wyczerpuje faktu bycia tym oto
»ja” podmiotujacym owe akty) oraz analiza faktu ludzkiego poznania, moralnosci,
niezdeterminowanego dziatania, a takze spolecznego i religijnego wymiaru ludzkiej
egzystencji, jest droga do wyjasniania cztowieka w Swietle wlasciwej mu struktury bytowe;j
jako jednosci psychofizycznej, aktu istnienia osobowego jako zrodta tozsamosci bytu
osobowego i natury tego bytu, ktéra swoja rozumno$¢ wyraza nie tylko w dziatalnosci
naukowej, ale moralnej, tworczej i religijnej i ktéra swoja miare ma w rzeczywistosci.”

Podawane przez M. A. Krapca racje dla tego, co dane w doswiadczeniu (wewnetrznym:
oS ,ja — moje” i zewngtrznym: postrzeganie czlowieka jako twoérce kultury, byt moralny
religijny, poznajacy) sa racjami w plaszczyznie poznawczej metafizyki, tj. wyrazone w
terminach teoretycznych metafizyki i wtasciwej jej aspektowi badawczemu perspektywie
ogolnoegzystencjalnej. Wyjasnienie jednosci ludzkiego bytu i wielo$ci aktow oraz zachodzenie
aktéw poznania intelektualnego, tworczosci i mitosci, oznacza przyjecie w podmiocie ludzkim
duszy jako formy substancjalnej ciata, samoistniejacej w sposob niedoskonaty, bo nie bytujace;j
samodzielnie, a doktadniejsza determinacja duszy dokonuje si¢ przy uzyciu teorii innych
ztozen bytowych, co suponuje tez okreslone tezy metafizyczne." Dusza ludzka nie jest osoba,
lecz samoistng formga substancjalng, a wigc aktem organizujacym materi¢ pierwsza do bycia
ciatem ludzkim. Samodzielne istnienie przystuguje jedynie calemu ztozeniu — cztowiekowi.
Pojecie teoretyczne duszy stanowi rdzen tomistycznej teorii cztowieka. Dusza stanowi czynnik

konstytuujacy osobg, a jego przyjecia domaga si¢ ontyczna natura ludzkiego zachowania sig.

12 M. A. Krapiec, Ja — cztowiek, RW KUL, Lublin 1991, s. 401.
13 Zob. tamze — ksigzka jest nie tylko wyczerpujacym opisem i interpretacjg faktu ludzkiego z perspektywy realistycznej
metafizyki, ale réwniez podejmuje dyskusj¢ z wspotczesnymi nurtami antropologii.

14 Zob. S. Kaminski, Metodologiczna problematyka poznania duszy ludzkiej, w: tenze, Jak filozofowac?, dz. cyt., s. 263 — 277.
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Duchowos$¢ duszy przyjmuje si¢ przede wszystkim dla niesprzecznego istnienia wyzszych
aktéw psychicznych i ich wytworéw."” Niezniszczalno§é duszy poznaje si¢ jako konsekwencije
jej samoistnosci, co tez ma swoje uwarunkowanie rozumieniem struktury bytu jako ztozZonego
z istoty i z istnienia (cztowiek przez dusz¢ jako forme otrzymuje istnienie, ktére przystuguje
cztowiekowi z racji duszy, tzn. ciato bytuje przez dusze).” Dusza ludzka jest prosta w tym
sensie, ze jest jedna, cho¢ ma wiele wtadz (moznosci), nie jest zfozona z formy i materii, nie
moze by¢ roztozona na cze¢éci.

W tak rozumianej koncepcji osoby mozna méwi¢ o rozwoju cztowieka, o jego wzroscie
duchowym (teoria wtadz duchowych cztowieka, sprawnosci i cnét), ale nie w oderwaniu od
jego cielesnosci i emocjonalno$ci. Wychowanie bedzie wiec postrzegane jako pomoc w
osiaggnieciu petni wtadz duchowych, bez eliminowania aspektu cielesnego ludzkiego bytu, ale
jako w pelni zintegrowany rozwoéj czlowieka.” Teoria wychowania moze na tych ustaleniach
budowac, bo daja one oparcie dla pracy wychowawczej. Cztowiek jest bowiem pokazany jako
byt o wielkim potencjale mozliwosci, jako ten ktory potrafi przekracza¢ nabyte determinacje,
natogi, zaburzenia psychiczne, jako ten , ktéry poprzez swoja duchowos¢ przekracza Swiat
przyrody, zmierza ku niesSmiertelnosci, a ktéry bedac jednoscia w ciele, w nim i przez nie,
wyraza si¢ jako osoba. Ustalenia te pozwalaja uzna¢ niepowtarzalno$¢ i osobowg warto$¢

kazdego ludzkiego istnienia.™

2. Metafizyka a wartosci

Moéwienie jezykiem metafizyki o warto$ciach to mowienie o bycie. Z takim
rozumieniem zrywa jednak cata tradycja kantowskiej filozofii, w ktorej ,,warto$¢” jest
postrzegana w opozycji do bytu jako korelat ,,powinienem”. Dla niej warto$¢ ma swoje zrédto
nie w bycie, ale w ludzkiej §wiadomosci i staje si¢ synonimem kultury. To postrzeganie
wartosci przywiodto do wspélczesnego relatywizmu aksjologicznego. W metafizyce
tomistycznej termin ,,warto$¢” jest szerszy niz termin ,,kultura” i oznacza byt, tzn. cos, co jest.
Problem wartos$ci wigzany jest z tajemnicg bytu i wyplywa z fundamentalnego dla metafizyki
pytania: ,dlaczego co$ istnieje?”. Tu lezg takze podstawy odpowiedzi dlaczego kazdy cztowiek
jest tak wyjatkowa wartoscia. Wchodzac w zagadke istnienia, wyprowadza si¢ w

metafizycznych rozwazaniach transcendentalne uj¢cie bytu, w ktérym podkresla si¢ ztozenie

kazdego bytu z aktu istnienia i potencjalnosci istoty. Z aktem jednostkowego istnienia faczy

15 M. A. Krapiec, Ja — cztowiek, dz. cyt., s. 144 - 152.

16 Tamze, s. 152 - 153.

17 Zob. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, RW KUL, Lublin 1986.

18 Zob. W. Chudy, Sens filozoficzny kondycji cztowieka niepetnosprawnego, “Studia Philosophiae Christianae” 23(1987)2, s. 5 -
24; A. Maryniarczyk, Filozoficzne ,,0brazy” czfowieka a psychologia, ,,Cztowiek w kulturze” 6 - 7(1995)77-97; W imieniu
dziecka poczetego, red. J. Gatkowski, J. Gula, Rzym-Lublin 1988.
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si¢ caty dynamizm, pluralizm i zhierarchizowanie bytéw, a wigc i problem warto$ci. Na bazie
tak okreslonego bytu, pyta si¢ o jego przyczyny ostateczne, by w rezultacie doj$¢ do koncepcji
Bytu Absolutnego jako Czystego Aktu Istnienia, Bytu Osobowego, bedacego przyczyna
sprawcza, wzorcza i celowa rzeczywistosci, bedacego najwyzsza wartoscia. Rozumiejac
skutkowos¢ bytow znanych z doswiadczenia, w miltosci i mysli Bytu, ktérego istota jest
istnienie, wskazuje si¢ na zrédta ich istnienia, na nieustanne podtrzymywanie w istnieniu.
Bedac przyczyng sprawcza, wzorcza i celowa Byt Absolutny jest obecny w rzeczach, cho¢
jednoczesnie je transcenduje (jest jedynym bytem, do ktorego istoty nalezy istnienie).
Transcendencja i immanencja opisuja wigc relacje migdzy Tym Bytem a innymi bytami.”
Fenomen kultury (mierzony zmiang samego czfowieka, jak i $wiata natury)
metafizycznie bedzie postrzegany zawsze w $wietle ludzkiej zdolnosci do poznania
(teoretycznego, praktycznego i wytwérczego).” Zdolnoéé ta otwiera cztowieka na $wiat i
samego siebie. Akty poznania sa ze wzgledu na rzeczywisto$¢, ktora jest ich przedmiotem. Te
akty nie stwarzaja Swiata, ale z niego czerpig (problem racjonalnosci bytu i przypadtosciowego
charakteru ludzkiego poznania).” Byt jest poznawalny, chociaz ludzkie poznanie jest
aspektywne, ale swdj walor prawdziwosci ma w ujeciach sadowych, dla ktérych podstaws jest
afirmacja bytu, a nie ujecia pojeciowe.” Poznawany byt jest istniejacym dobrem, ktére pociaga
cztowieka i jest rzeczywistym motywem i celem jego dziatan. Byt istnieje catym bogactwem
roznorodnych wlasnosci. W tradycji metafizyki klasycznej whasnosci te sa aktualizacjami
(urzeczywistnieniami) potencjalnosci bytu, zwigzanymi z jego struktura substancjalno-
przypadtosciows i formalno-materialng. To konkretne urzeczywistnienie (aktualizacje bytu,
ktory jest strukturg dynamiczng) przektada si¢ na charakterystyczne dla danego bytu dziatania
i wzmacnia jego dobro, ktére jest przedmiotem pozadania poznajacej osoby. Poprzez akty
intelektualnego poznania i zwigzanego z nim pozadania (mitosci) cztowiek wchodzi w
rzeczywisto$¢. Zwigzek czlowieka z rzeczywistoscia jest do tego stopnia silny, ze cale jego
Zycie poznawcze, moralne czy twoércze nie jest niczym innym jak interioryzacjq rzeczywisto$ci.
Rzeczywiscie istniejacy byt, istniejacy réznorodnoscia tworéw przyrody i kultury jest
przedmiotem naszych intencjonalnych aktéw poznania i mitosci, i jako taki uzyskuje miano

wartoéci.” Wéroéd wartodci wyrdznia sig te, ktére przystuguja wszystkim istniejacym bytom, tj.

19 Zob. cato$¢ procedury badawczej metafizyki w pracy: M. A. Krapiec, Metafizyka. Zarys teorii bytu, TN KUL, Lublin 1978.
20 Tenze, U podstaw rozumienia kultury, RW KUL, Lublin 1991, s. 7 - 18.

21 Tenze, Poznawac czy mysle¢, RW KUL, Lublin 1994, s. 287 — 292.

22 Tenze, Realizm ludzkiego poznania, RW KUL, Lublin 1995, s. 547 — 568.

23 Por. S. Kaminski, Jak uporzadkowa¢ rozmaite koncepcje wartosci, w: Jak filozofowac?, dz. cyt. s. 295 —piszac o koncepcji
warto$ci w klasycznej metafizyce zauwaza, ,,Ze wartoscig jest jakos¢ czegokolwiek jako przedmiot Iub cel aktow poznawczo-
uczuciowo-pozgdawczych, a wigc jakos¢ relacyjnal...[Doktadniej zas determinujac mowi sig, Ze przedmiot jest wartosciowy

zawsze 1 tylko, gdy realizuje swa idealng formeg, a dziatanie, jesli realizuje sobie wiasciwy cel. Wtedy bowiem przedmiot Iub
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osobom, rzeczom, zdarzeniom, procesom (np. prawda, dobro, pigkno) i te, ktére przystuguja
niektérym bytom (np. witalne, artystyczne, moralne). Rozpatrujac pierwsze z nich (tzw.
transcendentalne) zasadniczo rozwaza si¢ ich relacje do Absolutu, bo sa zwigzane z
podstawowym faktem bytowania, drugie z naturg poszczegélnych kategorii bytéw (np.
moralne z samym czlowiekiem, ktory jest bytem niezdeterminowanym w swym dziataniu i
ktory musi ustanawiacC si¢ podmiotem tego dzialania poprzez akty kognitywno-wolitywne ze
wzgledu na rzeczywisto$é).” Tak rozumiany obszar warto$ci przekracza ten, ktéry jest kultura.

Kultura jako wtasciwy cztowiekowi sposéb bytowania wigze si¢ oczywiscie z realizacja
tego, co jest ,,na miare cztowieka” — z aktualizacja potencjalnoséci osobowych, zdobywaniem
warto$ci odpowiednich dla osoby. Odpowiedzialne méwienie o ,,odpowiednich” dla osoby
warto$ciach (kluczowe dla teorii wychowania) zawsze bedzie pytaniem o ontyczng nature
cztowieka i jego pozycje egzystencjalng w rzeczywistosci, i bedzie suponowato juz samo
rozumienie bytowej struktury wartosci (co pokazatam powyzej). Na tym polega rola poznania
metafizycznego i szczegélnie metafizyki czlowieka dla teorii wychowania. Metafizyczne
dociekania nad wartos$cia (egzystencjalnie wzigta sytuacja aksjologiczna: istnienie i realizacja
warto$ci) jest najbardziej podstawowaq refleksja, do ktorej inne typy refleksji (epistemologiczne,

semiotyczne, humanistyczne) beda juz bardziej szczegétowe.”

3. Metafizyka a cel wychowania

Dla teorii wychowania problem hierarchii wartosci, a wigc okredlenia obszaru tzw.
warto$ci osobowych jest niezwykle wazny. Chodzi tu o godnos$¢ czlowieka jako warto$¢
samego czlowieka, jak i jego dziatan, ktore aktualizujg go zgodnie z jego naturg tworzac cztery
wazne obszary kulturowe: religie, moralnos$¢, nauke i wytworczo$C (szeroko rozumiang
sztuke). Mamy wiec ludzkie postegpowanie w stosunku do Boga (religia), czfowieka

(moralno$¢), ludzkie odpoznawanie rzeczywisto$ci i ludzkie tworcze wchodzenie w te

dziatanie wzbudzajg w nas zgodne ze stanem rzeczy albo jego naturalng dynamikg zainteresowanie, upodobanie Iub
poZadanie. Zatem wartosciowe nie staje sig cos dlatego, Ze wywotuje w nas wspomniane akty, lecz dlatego, Ze jest
wartosciowe, to wywoluje zainteresowanie, upodobanie lub pozadanie. Przy tym sita aktualizacji tych aktéw ma by<¢
uporzgdkowana zgodnie z ontyczng hierarchig wartosci. NajwyzZszg wartoscig jest byt nie zawierajacy zZadnej potencjalnosci,
Czysty Akt, Absolut (w religii nazywany Bogiem).”

24 M. A. Krapiec pisze o teorii wartosci i jej relacji do metafizyki. W klasycznym ujeciu metafizycznym aksjologia bedzie
wtorna do metafizyki (i wrecz nie uprawia si¢ jej jako odrebnej dyscypliny, gdyz istotne ustalenia ogélne mieszcza si¢ w
ramach teorii bytu, a problemy szczegétowe znajdujg si¢ w antropologii, filozofii religii, etyce, estetyce, filozofii kultury). W
ujeciach kantowskich jest ona niezalezna od niej, a cztowiek staje si¢ miarg wartoéci. Tenze, Metafizyka, dz. cyt., s.217-218.
Zob. tez S. Kaminski, Jak uporzadkowac]|...], art. cyt.

25 Zob. wigcej na ten temat pisze S. Kaminski, Jak uporzadkowac [...], art. cyt., s. 299 - 230.
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rzeczywisto§¢. Mamy w zwiazku z tym harmonijnie splecione cztery warto$ci wazne dla
ludzkiego zycia osobowego: §wigtoéé, dobro, prawda i pigkno.”

Ze wzgledu na charakter ludzkich aktéw osobowych poznania i mito$ci, poprzez ktore
cztowiek jako cztowiek zaznacza swoja obecno$¢ w $wiecie, ustala si¢ relacje, jakie zachodza
pomiedzy poszczegolnymi wartosciami. Uzgodnienie si¢ cztowieka z rzeczywisto$cia (prawda)
daje realng podstawe do innych aktywnosci osobowych. Poznanie jest wigc fundamentalne w
porzadku osobowego Zycia i w zwigzku z tym warto$§¢ prawdy jest kluczowa wartos$cig
osobowa.”” To, co poznane budzi upodobanie, stad w filozofii (juz Platon) méwi sig, ze mitoéé
jest pobudka poznania, a warto$¢ pigkna jest najbardziej pierwotnym przezyciem osobowym.*®
Poniewaz cztowiek nie jest zdeterminowany do dziatania, ale jest bytem autocelowym poprzez
swojq decyzj¢ ustanawia si¢ realnym Zrodtem dziatania, a to jest obszar realizacji dobra. Akty
decydowania syntezujac poznanie i mito$¢, sa naturalnym dla cztowieka sposobem
wchodzenia w rzeczywistoé¢.” Mozna wrecz nazwaé je najbardziej ludzkimi, a w tym
konteks$cie warto$¢ dobra jako nierozerwalnie zwigzang z ludzkim zyciem. Natomiast
optimum potentiae cztowieka jest jego Swietos¢, bo ona zbliza go do najwyzszej obiektywnej
wartoéci — Boga.” Dlatego ostatecznym celem i zasadg ludzkiego istnienia (a wiec i wartosci
cztowieka jako cztowieka) jest B6g — osobowy Absolut. W przypadku, gdy celem tym jest co$
nieosobowego, czy nawet sam czfowiek, wtedy tak cztowiek, jak i kultura ulegaja degradacji.

Okreslajac u poczatkow teorii personalizmu byt osobowy, Boecjusz moéwil o
jednostkowej substancji natury rozumnej. Wszystkie pojecia wchodzace w skfad tej definicji
maja swoja metafizyczng konotacje. Substancjalno$¢ oddawata niepodzielnos¢ i autonomig,
zupelnos¢, podmiotowos¢, natura rozumna charakteryzowaly specyfike dziatan osoby,

jednostkowos¢ podkres§lata konkretno$¢ bytowania. Juz ta definicja wyrazata niezwykta

26 Por. tamze oraz M. A. Krapiec, U podstaw [...], dz. cyt, s. 251 - 259.

21 Zob. M. A. Krapiec, U podstaw [...], dz. cyt., s. 14 -15 pisze: ,,Bez poznania, kierujgcego dziataniem, nie ma ludzkich (jako
ludzkich) czynnosci i ich wytworéw [...] W akcie bowiem poznania przede wszystkim przyswajamy sobie zastane tresci Swiata
- przyrody [...] I to jest pierwszym zasadniczym aktem kulturowym decydujgcym o ,,kulturowosci” kultury. Intelektualizacja
zastanej rzeczywistosci, przyswojenie jej sobie w ludzki sposob ubogaca czfowieka o zinteriotyzowane tresci, co pozwala mu
operowac tresciami poznawczymi i w nastgpstwie ,,wyjs¢ z siebie” w aktach dziatania i tworczosci. Ale bez aktu pierwszego,
bez poznania nie jest moZliwe Zadne osobowe ”zareagowanie” kulturowe.”

28 Zob. tenze, Metafizyka, dz. cyt., s. 203 - 217.

2 Zob. tenze, U podstaw [...], dz. cyt., s. 257 — pisze: ,,[...Jdobro jest swoiscie realizowane w kazdym akcie dziatania, w tym
takze dziatania teoretycznego i tworczego. Aby bowiem zaczgé poznawaé i mysleé, aby zacza¢ wytwarzad, musze wpierw sig
do mego dziatania zdeterminowad; musze chcieé dziataé (niedziatanie to tez rodzaj aktywnosci), i to dziata¢ w okreslony
sposob. Musze zatem podjac decyzje dziatania.”

30 Tamze, s. 258 — ,,[... Jreligia jest ostatecznie ,,klamrg spinajgca” pozostafe dziedziny kultury, a Swigtos¢ ,,wartosciag” moggcg
upetnié prawdg, dobro, pigkno az do kresu Petni Prawdy, Dobra, Pigkna. Swigtosé poprzez wyniesienie prawdy, dobra, pigkna
do wymiaru nadprzyrodzonego moze wypeini¢ potencjalnosci ludzkiej natury — rozumu i woli, az do ich granic, co jednak, w

mysli chrzescijaniskiej nastapi¢ moze dopiero w visio beatifica, ku ktorej wszakze to Zycie tu I teraz ma nas przygotowac.”
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wyjatkowos¢ kazdego bytu osobowego, jego niezastgpowalno$¢. Chociaz petniej owa
niepowtarzalno$¢ i zwigzang z nig warto§¢ osoby (godnos$¢) wyjasnita teoria przyczyny
sprawczej stworczej, ktéora uzasadnienie ostateczne godnosci czlowieka znalazta w mysli i
mitosci Absolutnego Bytu — Osobowego Boga (metafizyczna teoria przyczyn), to odczytanie
ludzkiego zycia w ontycznej perspektywie Absolutu pokazato ostateczny cel ludzkiego zycia,
jako powotanie do wiecznego szczg¢scia.

Osobowy akt jednostkowego istnienia i rozumnos¢, ktéra stanowi o ludzkiej naturze,
oddaja niezwykle zréznicowanie, ktore jest obecne w §wiecie 0os6b. Zbiér wszystkich ludzi to
zbidér indywidualnoéci, a w Zyciu osobowym nie ma mechanicznego przelozenia. Chociaz
wszyscy ludzie s3 tym samym w swoim czlowieczenstwie, to r6znig si¢ calym bogactwem
duchowym, u podstaw ktérego lezy zdolnos¢ rozumnego wchodzenia w rzeczywistosc,
najpetniej nastepnie wyrazana odpowiedzia, jaka czlowiek daje w aktach mifoéci. Zaden
cztowiek w zwigzku z tym nie moze by¢ ,,miara” dla drugiego cztowieka. Jesli moéwimy nawet
o nasladowaniu, to chodzi o rozumienie $§rodkéow do realizacji celu ostatecznego ludzkiego
dziatania (sensu zycia), ktore to $rodki, jak i odczytanie celu ostatecznego uwiktane s3 zawsze
w cala konkretno$¢ zycia danej osoby i w zwigzku z tym zawsze beda realizowac sig
analogicznie, a nie jednoznacznie. Jakkolwiek najbardziej odpowiednim dla czlowieka
srodowiskiem zycia jest Swiat oséb, bo ,,czytajac” drugiego, cztowiek ,,czyta” siebie, to w jego
relacji do drugiej osoby nie chodzi (i nie jest to mozliwe) by stat si¢ drugim (nie jest to nawet
celem w relacji religijnej). Bycie dla drugiego TY, a ostatecznie dla TY — Boga, najbardziej
ksztaltuje cztowieka, daje mozliwos¢ wypowiedzenia si¢ w stosunku do bytu, ktory tez jest
osobg. Realne relacje osobowe nie s3 czyms$ gotowym, ale wymagaja trudu przyjecia drugiego
w jego obecno$ci, w prawdzie o nim. Mito$¢ opiera si¢ na realnosci oséb, w ich
niepowtarzalnosci i jest wyrazem uznania godnos$ci jednej osoby przez druga. Jest wolnym
przyjeciem tej wartosci drugiego, ktéra bedac wprawdzie czy$ nieodtacznym od czlowieka,
moze jednak nie zosta¢ uznana. Ontyczna krucho$c¢ relacji osobowych do tworzenia ktérych
cztowiek ze wzgledu na swoja rozumnos$¢ i wolno$¢ jest zaproszony, najglebiej ttumaczy
fenomen ludzkiej spolecznosci i bycia osoba, czyli kim§, kto bedac bardzo osobno, jest
jednoczesnie bardzo dla drugiego. Cel wychowania czlowieka bedzie wigzal si¢ wigc z
ksztattowaniem jego sumienia i dorastaniem do wolnosci przyjecia drugiego — Ty w
dziataniach, przez ktére i w ktérych cztowiek jest tworczo obecny w §wiecie.

Metafizycznie odstonigte relacje transcendentalne pokazujac osadzenie kazdego bytu w
Mitosci Osobowego Absolutu, stanowia zawsze kontekst czytania tajemnicy bytu ludzkiego,
rozumienia jego relacji do Tego Bytu, do przyrody, do innych bytéw ludzkich, do jego
wlasnego sposobu istnienia (kultury i spotecznos$ci), do wartosci, do czasu, do $mierci, do

cierpienia, do winy. Antropologia metafizyczna, tzw. metafizyka szczegétowa, w odréznieniu
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od metafizyki ogoélnej, rozpatrujacej byt w ogodle, w aspekcie egzystencjalnym, pozwala w
sposob zrozumialy odnies$¢ si¢ do doswiadczenia: ludzkiej duchowosci i cielesnosci, ludzkiego
bycia w $wiecie i jednoczesnego przekraczania go, ludzkiej wolnosci i koniecznosci.” W ten
sposob odczytuje tez ramy dla sensu pracy wychowawczej, celu wychowania, ktéry najogélniej
mowiac realizuje si¢ w pomocy czlowiekowi, by byt szczesliwym czlowiekiem, pomocy
wspolpracujacej z pedagogia Boga, ktora najpelniej ogarnia ludzkie jednostkowe Zycie w
kazdym jego momencie.” Pomoc udzielana wychowankowi ma i§¢ w kierunku aktualizowania
jego potencjalnosci, czyli metafizycznie moéwigc w kierunku wprowadzania zmian (jako
przechodzenia z moznosci do aktu) w wymiarze przypadtosciowym modyfikujacym sposéb
istnienia substancjalnego, ktére to zmiany przektadajg si¢ na to, zZe cztowiek wzrasta w swoim
cztowieczenstwie (urzeczywistnia je), ze bardziej jest cztowiekiem, choc ciagle jest ta sama
osoba, a wiec cho¢ jego tozisamos$C bytowa pozostaje taka sama, jego Swiadomos¢ tej
tozsamosci wypelnia si¢, czego owoc to budowanie relacji opartych na milosci, wigzacych

zawsze w sobie wolnos¢ z rozumieniem rzeczywisto$ci.

318, Kaminski, Z metafilozofii cztowieka, w: tenze, Jak filozofowac?, dz. cyt. s. 249 — 262.
32 Zob. S. Chrobak, Wspétczesne dylematy wychowania: ponowoczesna wzgledno$¢ a niezmienno$¢ norm wychowawczych,

nSeminare” 23(2006)335 — 345.
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Koncepcja osoby w charakterologii J6zefa Pastuszki

Wprowadzenie

J. Pastuszka (1897-1989) mial wyksztatcenie teologiczne i filozoficzne'. Studia
magisterskie z teologii i filozofii odbywat w Seminarium, a nast¢pnie Akademii Duchownej
w Petersburgu. Uzyskal tytul doktora teologii w 1920 roku na Wydziale Teologicznym
Uniwersytetu w Innsbrucku, a w 1925 otrzymat drugi doktorat na Wydziale Filozoficznym tego
uniwersytetu. Habilitowal si¢ na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie, w 1930 roku, na
podstawie rozprawy z zakresu filozofii o niematerialno$ci duszy ludzkiej u §w. Augustyna. Po
uzyskaniu habilitacji pracowat jako profesor psychologii na Wydziale Teologicznym
Uniwersytetu Warszawskiego w okresie od 1930 do 1932 roku. W latach 1934-1939 byt
profesorem nadzwyczajnym filozofii i psychologii na Wydziale Nauk Humanistycznych
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Po wojnie wspoétorganizowal Wydzial Filozofii
Chrzedcijanskiej w KUL i petnit funkcje dziekana tego wydzialu od 1946 do 1952 roku.
Wlatach 1957-1969 (do emerytury) kierowal specjalizacja filozoficzno-psychologiczna
Wydzialu Filozofii Chrzescijanskiej KUL. Prowadzit wyktady z psychologii ogo6lne;j,
charakterologii, psychologii spotecznej, historii psychologii, psychologii pastoralnej oraz etyki.
GIéwnymi dziedzinami zainteresowan J. Pastuszki byly filozofia i psychologia. Najistotniejsze
zwigzki filozofii i psychologii upatrywal w tym, Ze sposob okreslania modelu uprawiania
psychologii w odmiennych kierunkach nie jest neutralny, oderwany od zalozen filozoficznych,
gléwnie antropologicznych, teoriopoznawczych i metodologicznych’. Nawet, gdy psycholog
zajmuje si¢ jedynie badaniami empirycznymi, interpretuje je nastgpnie w $wietle teorii
sformutowanej w okreslonym jezyku, ktorego pojecia maja swoje odniesienie do koncepcji
rzeczywisto$ci (bytu), czym zajmuje si¢ ontologia (metafizyka), tego, kim jest cztowiek
(antropologii filozoficznej), zrédet poznania (teorii poznania), odrebnosci badz zatarcia
réznicy miedzy naukami humanistycznymi i matematyczno-przyrodniczymi (ogoélnej
metodologii nauki). Z kolei psychologia uprawiana w sposéb empiryczny dostarcza naukom

filozoficznym wiedzy o cztowieku, jego Zyciu psychicznym zapodmiotowanym w nim, ktéra

1 G. Karolewicz, Nauczyciele akademiccy Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego w okresie migdzywojennym.
Biogramy, Lublin: RW KUL, 1996, t. II, s. 164-166.
2 J. Pastuszka, Psychologia og6lna, Lublin: TN KUL, 1947, s. 53.
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pochodzi przede wszystkim z doswiadczenia i poszerza, uszczegoétawia to, co o cztowieku
wiemy z innego zrédta poznania, jakim jest rozum’. Zwigzki filozofii i pedagogiki s3 tym
bardziej $ciste, poniewaz teorie wychowania czerpia koncepcje cztowieka i okreSlenie celow

wychowania z antropologii filozoficznej i aksjologii.

1. Filozoficzne a empiryczne rozumienie osoby w $wietle pogladéw J. Pastuszki

J. Pastuszka odréznia ujecie filozoficzne osoby od psychologicznego, ktore okresla jako
empiryczne i odnosi do osobowosci oraz charakteru®. Analizujac filozoficzne rozumienie
osoby, doktadnie omawia klasyczng koncepcj¢ boecjansko—tomistyczng, natomiast pojecie
osoby sformulowane przez Kartezjusza oraz stanowisko M. Schelera w filozoficznym
definiowaniu osoby ujmuje syntetycznie”.

Boecjusz, Tomasz z Akwinu, wspolczesni metafizycy reprezentujacy tomizm
egzystencjalny (np. M. Krapiec) podkreslaja trzy istotne cechy osoby: substancjalnosc¢
(samodzielno$¢ istnienia, integralno$¢ trwania, bycia podmiotem aktéw psychicznych),
jednostkowos¢ (odrgbnos¢ bytowa w stosunku do innych, jedynos¢ i niepowtarzalnos¢
konkretnego cztowieka) oraz rozumnos¢ (samoswiadomos¢, myslenie pojeciowe, rozumowe
poznawanie $wiata i siebie oraz wynikajace z rozumno$ci: wolno$¢ dziatania
i odpowiedzialno$¢ za swoje czyny).

Kartezjanskie ujecie osoby jako ,istoty mys$lacej” dzigki samoswiadomosci (na drodze
introspekcji) wyraza zwrot ku podmiotowosci oraz docenienie metody autorefleksji,
doswiadczenia wewnetrznego w poznawaniu osoby. Niemniej J. Pastuszka obarcza je
zarzutem braku nalezytego rozgraniczenia migdzy ,ja” substancjalnym i ,,ja” empirycznym®.
Samos$wiadomos¢ nie jest jego zdaniem ostateczng racja, zasada konstytuujaca osobeg.

M. Scheler oddziela osobg od substancjalnosci ,,ja” ludzkiego i twierdzi, Ze osoba jest
konkretng jedno$cig réznorakich aktéw intencjonalnych, ale nie jest czynnikiem
wyprzedzajacym te akty (spostrzezenia, czynnosci woli, uczucia). J. Pastuszka, oceniajac te
koncepcje, przyjmuje stanowisko, Ze substancjalnosci osoby (,ja” ludzkiego) nie moze
zastapic¢ pojecie jednosci kierunku aktéw psychicznych, czyli ich intencjonalno$¢. Proponuje,
aby zachowujac nazwe osoby dla najdoskonalszego bytu, samoistnej substancji na gruncie
filozofii, nazwac¢ ,,0sob¢ empiryczng” (poznawang na drodze ustalania cech bezposrednio
przezywanych i spostrzeganych) ,,osobowoscia”. Jednak zaznacza réwniez, Ze ,,zar6wno

osobowos$¢, jak i charakter s3 empiryczne i opieraja si¢ na osobie jako na rzeczywistosci

3 Tamze,s. 7.

4 J. Pastuszka, Charakter cztowieka, Lublin: TN KUL, 1962, s. 135-137; J. Pastuszka, Filozoficzne i empiryczne
pojecie osoby ludzkiej, Roczniki Filozoficzne, 1963, t. 11, z. 4, 45 - 60.

5 Tamze, 1963, s. 47-52.

6 Tamze, s. 52.
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ontologicznej”’. Uzasadniajac poglad o zapodmiotowaniu osobowoséci i charakteru

w cztowieku—osobie pisze, ze ,czlowiek jest od poczatku swego istnienia osobg i na tym
podtozu, z biegiem czasu, w miare dojrzewania [...], dzigki wtasnej inicjatywie i pracy nabywa
uzdolnien umysfowych imoralnych iwten sposob ksztaltuje swa osobowosS¢ i swoj

charakter”®

. J. Pastuszka podkresla jednoczesnie, Ze ,,nowe teorie osobowosci usunely w cien
pojecie charakteru wzglednie catkowicie zastapily pojeciem osobowos$ci. Charakter, bowiem
kryje w sobie elementy etyczne, zaklada jakas filozoficzng koncepcje¢ cztowieka, a na te pojecia
zabraklo miejsca w nowym ujeciu osobowosci”’. Zatem autor ten z jednej strony konstatuje
rozerwanie zwigzku miedzy filozoficznym i psychologicznym rozumieniem osoby (koncepcja
cztowieka jako osoby i teoria osobowosci) we wspodlczesnej sobie psychologii osobowosci,
z drugiej za$ implicite podkre$la blizszg relacje¢ miedzy charakterem i osoba w poréwnaniu z
odniesieniem osobowosci do osoby.

Wsréd wielu réznych psychologicznych kryteriow opisu osobowosci (,,empirycznej
osoby”) z kregu odmiennych kierunkéw i koncepcji uwzglednia przede wszystkim
nastepujace:

1) scalenie, zintegrowanie proceséw psychicznych wokét dominujacego dazenia,
centralnej wartoéci; "’

2) rozwo6j osobowy jako rezultat ,,wysitku zyciowego” czlowieka, autokreacji,
doskonalenia siebie w wymiarze moralnym,;

3) swiadomosc¢ refleksyjna ($wiadomos$c wlasnego ,ja”) i tozsamos¢ osoby
w czasie dzigki procesom pamigci;

4) realizowanie wartoSci w dziataniu, otwarcie na rzeczywisto$¢ zewnetrzna
w odkrywaniu warto$ci i ich wyborze jako celow dziatania;

5) poczucie odpowiedzialnosci za swoje zycie, dokonywane wybory,
ustosunkowanie do wartosci, nabyte lub zaniedbane sprawnosci w kierowaniu wtasnymi
czynno$ciami psychicznymi .

Takie przedstawienie wymiaréw opisu osoby na gruncie psychologii daje podstawe do
sformulowania tezy, Ze jest ono blizsze uj¢ciu charakterologicznemu niz osobowosciowemu.
Przytaczane przez J. Pastuszke poglady dotyczace rozwoju osobowego wyraznie wyrazajg
Swiadome zaangazowanie w ksztaltowanie siebie oraz uwzgledniaja aspekt moralny tego
procesu. Rozwdj osobowy jest wiec czyms$ wigcej niz oparta na zachowaniu ekspresyjnym

aktualizacjg swoich sklfonnosci, preferencji, pozytywnych uczu¢. Nie wyczerpuje go pelne

7 Tamze, s. 53.(J. Pastuszka, 1963 s. 53).

8 Tamze.

9 Tamze, s. 58.

10 Op. cit., J. Pastuszka, 1962 s. 137.

11 Punkty 2-5 poréwnaj: op. cit., J. Pastuszka, 1963 s. 53-57.
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zachwytu, rados$ci, przyjemnosci doswiadczanie istnienia. W duzej mierze wigze si¢
z ,poczuciem obowigzku”, a wigc doswiadczeniem zobowigzania, wezwania, by dazy¢ do
realizacji wartosci trudnych, odleglych w czasie, ale odkrywanych jako znaczace
w perspektywie catego zZycia.

Rozwo6j osobowy jest tworzeniem wlasnego ,ja”, ktére jest rezultatem dziatania

w kierunku realizacji zadan zyciowych. To dzialanie ma réwniez na celu potwierdzanie
warto$ci odkrywanych w $§wiecie. Jest aktywnym i sprawczym ustosunkowaniem do otaczajacej
rzeczywistosci, dzigki ktéremu cztowiek ,,przeobraza ja i doskonali, a tym samym siebie
bogaci”®.
Dziatanie interpretowane w kontekscie rozwoju osobowego cztowieka jest przejawem
jego integracji, procesow $wiadomych, dowolnych, intencjonalnych 2z reakcjami
somatycznymi, emocjonalnymi, zmystowymi. Warunkiem dziatania jest ukierunkowanie,
zhierarchizowanie dazefi, powstrzymanie realizacji niektérych popedéw”. Obok wymiaru
integrowania funkcji psychicznych w dziataniu ma ono takze aspekt transcendowania,
przekraczania poziomu prostego reagowania, zachowania czysto instrumentalnego woéwczas,
gdy jest realizowaniem, urzeczywistnianiem warto$ci wyzszych, zobowigzujacych,
odkrywanych jako prawdziwe.

Proces rozwoju osoby faczy si¢ z poczuciem odpowiedzialnosci za wlasne zycie.
Uksztattowanie §wiadomosci wlasnego ,,ja” jest warunkiem poglebienia wtasnej tozsamosci w
czasie, ktore moze dokonywal si¢ w perspektywie jednorazowosci ludzkiego istnienia,
poszukiwania warto$ci majacych znaczenie dla czlowieka przez cate jego zycie, nawet
w obliczu $mierci™.

Interpretujac filozoficzne i empiryczne rozumienie osoby wedtug J. Pastuszki, mozna
okres§lic kontekst filozoficzny w formie typologii personalizméw oraz perspektywe
psychologiczng w postaci zwigztego przegladu koncepcji osoby w psychologii humanistyczno—
egzystencjalnej. Wsrod uje¢ filozoficznych warto uwzgledni¢ rozumienie osoby w
personalizmie metafizycznym, liberalistycznym i etycznym®. Do psychologicznych koncepcji
cztowieka jako osoby w psychologii humanistycznej nalezg teorie o orientacji organizmicznej

oraz fenomenologiczno—egzystencjalnej'.

2. Istotne wtasciwos$ci osoby w ujeciu trzech nurtéw personalizmu

12 Tamze, s. 56.

1B Tamze, s. 57.

14 Tamze, s. 54.

15 W. Chudy, Oblicza personalizmu i ich konsekwencje, Kwartalnik Filozoficzny, 1998, t. 26, z. 3, 63-81.

16 Z. Uchnast, Koncepcja cztowieka jako osoby w psychologii humanistyczno - egzystencjalnej, [w:] K. Popielski
(red.), Czfowiek - pytanie otwarte, Lublin: RW KUL, 1987, 77-100.
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W. Chudy twierdzi, ze ,,gl¢boki sens osoby ludzkiej” dotyczy istoty, ktéra nie stanowi
»hic zewnetrznego, nie okreslaja jej elementy, ktére mozna wykreowa¢ i kulturowo
zdefiniowaé”". Pojecie osoby jest centralne dla wszystkich personalizméw. Historycznie i
wspofczesnie istnieje wiele koncepcji w filozofii osoby. Personalizm latwo moze stac si¢
poj¢ciem o rozmytym zakresie, do ktorego wlacza si¢ kierunki miedzy soba sprzeczne lub
nawet poglady antypersonalistyczne w aspekcie rzeczywistego stosunku do wartosci
osobowych™. Aby tego uniknaé, nalezy okresli¢ podstawowe cechy personalizmu jako teorii
filozoficznej. W. Chudy formutuje szesc¢ istotnych kryteriéw, ktére powinna spetnia¢ koncepcja
osoby, aby mozna byto ja zaliczy¢ do uje¢ personalistycznych. S3 one nastgpujace:

1) Personalizm jest przeciwstawny w stosunku do indywidualizmu i kolektywizmu.
Osoba ludzka nie jest jedynie autonomicznym indywiduum ani wylacznie jednostka
uksztattowang przez spoteczenstwo;

2) Struktura osobowa cztowieka wyraza ,,najdoskonalszy typ bytu””

3) Struktura osobowa ma charakter calo$ciowy i odznacza si¢ takimi istotnymi cechami
jak intelektualno$¢, wolno$¢ czy podmiotowos¢;

4) Osoba w ujeciu personalistycznym zwigzana jest z wymiarem aksjologicznym,
z warto$ciowaniem. Charakterystyczne dla osoby jest to, ze Zyje w Swiecie wartosci, odkrywa
je, urzeczywistnia, dazy do nich;

5) Prawdziwe personalizmy cechuje podkreslanie aktywno$ci osoby. Osoba jest bytem,
ktory dziata. Wedtug K. Wojtyly, czyn jest tym dynamizmem osoby, ,, przez ktoéry wyraza ona
swoja prawde i petnie””;

6) We wszystkich personalizmach podkreéla si¢ otwarto$¢ osoby na wspélnote?.

Wsrod kierunkéw personalistycznych, ktére spelniaja te kryteria, mozna wyrdéznic typy
odmienne, jesli chodzi o preferowane metody dochodzenia do ujmowania poznawczego osoby
oraz okreslenia istoty osoby. W.Chudy wyodrebnia trzy gléwne typy personalizmu
zakorzenione w filozofii europejskiej, kulturze §rodziemnomorskiej: personalizm metafizyczny,
liberalistyczny i etyczny™.

Personalizm metafizyczny jest reprezentowany przez J. Maritaina, M. Krapca,
W. Granata, M. Gogacza. W tym filozoficznym ujeciu osoba okreslana jest jako byt o pewnym
szczegolnym charakterze, odznaczajacy si¢ rozumnoscia, wolnoscia, zdolnoscia do mitosci,

godnoécia, catoéciowoséciag ipodmiotowosécia.” Charakterystyczne dla tego nurtu jest

17 Op. cit., W. Chudy, 1998 s. 63.

18 Tamze, s. 65-66.

1 Tamze, s. 66.

20 Tamze; K. Wojtyta, Osoba i czyn, Krakow: Polskie Towarzystwo Teologiczne, 1985.
2 Op. cit., W. Chudy, 1998 s. 66.

22 Tamze, s. 67.

3 M. A. Krapiec, Ja - cztowiek, Lublin: RW KUL, 1991.
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opisywanie i wyjasnianie osoby ,z zewnatrz” - w Swietle skonstruowanej wczesniej teorii
metafizycznej”. Metafizyk analizuje podmiot osobowy jako specjalny rodzaj przedmiotu
poznawanego. W tych teoriach zaktada si¢, Ze subiektywny wymiar osoby odkrywany droga
doswiadczenia wewnetrznego nie powinien modyfikowa¢ poznania osoby w sposéb
przedmiotowy.

Personalizm liberalistyczny wyraza si¢ w nastepujacych twierdzeniach:

1) Podkreslanie prymatu wolnosci osoby w stosunku do innych wartos$ci, ktére moglyby
okresla¢ cztowieka jako osobg;

2) Negowanie stalej natury cztowieka ré6znej od wolnosci;

3) Akcentowanie dynamicznego wymiaru osoby w sensie stawania si¢ w procesie
personalizacji. Cztowiek nie jest w aspekcie metafizycznym caly czas osoba; cztowiek staje si¢
osoba;

4) Uwypuklanie otwarto$ci na drugiego czlowieka i spoteczenstwo. Stad czesto
personalizm liberalistyczny wiaze si¢ z filozofig dialogu lub filozofig spotkania;*

5) Pojecie osoby charakteryzujace si¢ duzym stopniem nieokreslonosci. Trudno
odpowiedzie¢ na pytanie, kim jest osoba;

6) Przejawianie antysystemowosci. To S$wiatopoglady, ktore akcentuja wartosci
osobowe.

Gléwnymi filozofami zaliczonymi przez W. Chudego do tego nurtu personalizmu s3: E.
Mounier, G. Marcel, P. Ricoeur, K. Rahner, J. Tischner.

Personalizm etyczny jest ,teoria opierajaca si¢ na moralnym znaczeniu osoby”*.
Reprezentuja go K. Wojtyta, T. Styczen, A.Szostek, A. Rodzinski, W.Chudy. Od strony
metodologicznej personalizm etyczny stanowi modyfikacje personalizmu metafizycznego
poprzez wlaczenie autorefleksji w poznawanie osoby, natomiast w stosunku do personalizmu
liberalistycznego opiera si¢ na przesunigciu na pierwszy plan prawdy w stosunku do wolnosci.
Obok definiowania osoby w aspekcie metafizycznym jako ,samoistnej substancji?, w
personalizmie etycznym okresla si¢ ja rowniez od ,strony $wiadomosciowej”’, wtasnego
do$wiadczania dynamizméw osoby przez czlowieka”. Jest w tej koncepcji zawarty zaréwno
wymiar obiektywny, jak i subiektywny w badaniu istotnych cech i dynamizmoéw osoby.

Wolnos¢ cztowieka jest rozumiana w personalizmie etycznym jako samostanowienie.

Jest ona odrézniona od bezwzglednej autonomii. Granice autonomii wyznacza ,,zaleznos¢ od

2 Op. cit., W. Chudy, 1998 s. 68.
25 Tamze, s. 71.

26 Tamze, s. 72.

27 Op. cit., K. Wojtyta, 1985.

116



9928 9929

prawdy””. ,,Wolnos¢ konstytuuje osobe ludzka —jednakze jest to wolno$¢ w prawdzie
Transcendencja osoby dokonuje si¢ w prawdzie, nie w wolnos$ci.

Z wymiarem prawdy wigze si¢ godnos¢ osobowa, ktora okresla podmiotowosc
cztowieka od strony metafizycznej. Godnos$¢ jest wartoscig obiektywna. Stanowi kryterium,
wedlug ktérego osoba ludzka, chcac zy¢ na miar¢ osoby, powinna postgpowac i kierowac
swoim zyciem. Fakt odkrycia prawdy obiektywnej o sobie i drugiej osobie jest dla cztowieka
zrédtem ,,powinnoéci afirmowania osoby przez osobe z uwagi na przystugujaca jej godnosc”™.
W tym sensie w personalizmie etycznym moéwi si¢ o0 moralnym znaczeniu osoby.

W Swietle personalizmu etycznego osoba jest kim§ danym (poznawanym jako istota
godna szacunku zaré6wno drogga obiektywna — racjonalng, jak i doswiadczalng — empiryczna)
i,zadanym normatywnie”, to znaczy cztowiek odkrywa w sobie wezwanie, by we wlasnym
dziataniu potwierdzac, a przez to rozwijac¢ ludzka godnosc¢.

Podsumowujac charakterystyke podstawowych typéw personalizmu, mozna
sformutowac nastepujace wnioski:

1) Na gruncie filozofii mozliwe jest uwzglednianie do$§wiadczenia wtasnego bycia
osobowego jako zZrédta poznania osoby. Jedynie personalizm metafizyczny nie docenia ujgcia
$wiadomoséciowo—aksjologicznego®. Z kolei nurt liberalistyczny odnosi wymiar
subiektywno$ci i warto$ciowania moralnego wylacznie do wolnosci. Personalizm etyczny
obejmuje zaréwno aspekt metafizyczny (struktury bytowej osoby, jej natury), jak i aspekt
subiektywny — dostepnosci do bycia osobga na drodze doswiadczenia.

2) Roézne typy personalizmu s3 zwigzane z odrebnymi dziatami filozofii. Personalizm
metafizyczny stanowi metafizyke cztowieka. Personalizm liberalistyczny jest Swiatopogladowa
postawa afirmacji wolnosci ludzkiej. Za$§ personalizm etyczny jest antropologia filozoficzna
,wrazliwa” na warto$ci moralne”. Zawiera najbardziej ztozona i wielowymiarows perspektywe
ujmowania osoby - zar6wno metafizyczna, antropologiczng jak i etyczna

3) Uwzglednienie subiektywnosci osoby w jej doswiadczaniu i poznawaniu wlasnej
ludzkiej natury nie implikuje subiektywizmu w ujmowaniu osoby. Wymiar subiektywny
podlega obiektywizacji przez odniesienie do prawdy o godnosci osobowej jako warto$ci
obiektywnej, odkrywanej, a nie tworzonej przez cztowieka.

4) Personalizm liberalistyczny i etyczny sa stanowiskami odmiennymi, jesli chodzi
o poznawalno$¢ i ustosunkowanie czlowieka do wlasnej ludzkiej natury. Dla personalizmu

liberalistycznego charakterystyczne jest przekonanie, Ze naturg osoby jest absolutna, niczym

28 Tamze, s. 198, op. cit., W. Chudy, 1998, s. 73.

» Tamze: W. Chudy, 1998 s. 73.

30 T. Styczen, ABC etyki, Lublin: RW KUL 1996, s. 53.
31 Op. cit. W. Chudy, 1998, s. 74.

32 Tamze.
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nie niezdeterminowana wolnos¢. ,,Tak rozumiana wolno$¢ pozwala na dowolnos¢ w kreacji
natury jednostkowej cztowieka””. Cztowiek potwierdza i rozwija swoja nature osobows przez
autonomiczne wybory, niezaleznie od dobra izta w sensie moralnym. Personalizm etyczny
stawia dziataniu, postgpowaniu czlowieka kryterium godnosci osobowej (bedacej ogolna
warto$cig metafizyczno—etyczng). Konkretny cztowiek zbliza si¢ do swojej natury jednostkowej
poprzez dziatanie owocujace dobrem lub ztem moralnym. Tak wiec potwierdza i umacnia
badz zaprzecza i ostabia wtasng godnos¢ osobowg nie tylko w dokonywanych wyborach, ale
przede wszystkim dzigki dziataniu, czyli §wiadomemu, celowemu zachowaniu.

5) Personalizm w jego réznych rodzajach jest kierunkiem filozoficznym, ale niekiedy
odnoszonym do teologii, zwlaszcza antropologii teologicznej. Szczegélnie personalizm
chrzeécijanski Yaczy aspekt filozoficzny i teologiczny w rozumieniu osoby ludzkiej*. Jest
stanowiskiem, ktérego przedstawiciele glosza nastepujace twierdzenia:

a) Osoba ludzka jest najdoskonalszym typem bytu stworzonego,

b) Bog jest Osoba;

c) Cztowiek jako osoba w wymiarze bytowym transcenduje zaréwno relacje gatunek —
jednostka, jak i relacj¢ spoteczenstwo — jednostka;

d) Cztowieka—osoby nigdy nie wolno traktowa¢ przedmiotowo, instrumentalnie jako $rodka
dziatania, a tylko - i zawsze - jako cel.

Aspekt teologiczny personalizmu wydaje si¢ szczegdlnie znaczacy w psychologii religii
i pedagogice chrze$cijanskiej. Rozstrzygnigcia dotyczace homocentryzmu lub teocentryzmu,
przede wszystkim na gruncie filozofii Boga, antropologii filozoficznej i etyki, ale takze
opierajac si¢ na innych zZrédtach poznania w antropologii teologicznej i teologii moralnej,

implikujg okreslone ujgcie moralnosci, sumienia, wartosci, wolnos$ci i odpowiedzialno$ci.

3. Psychologiczne kryteria opisu osoby na gruncie psychologii egzystencjalnej i

organizmicznej

Psychologowie o orientacji humanistycznej odrzucaja  psychoanalityczng
i behawiorystyczng koncepcj¢ cztowieka. Proponuja, aby psychologi¢ traktowac jako nauke
o cztowieku, ktory jest osobg™. Systematyzujac poglady przedstawicieli tej orientacji stwierdza,
ze w centrum ich zainteresowan jest cztowiek jako osoba, niesprowadzalna do bardziej
elementarnych jednostek™. Psychologowie humanistyczni ,,cztowieka nie traktuja jedynie jako

biologiczny organizm modyfikowany przez doswiadczenie i kulture, ale jako osobg, byt zdolny

33 Tamze, s. 75.

34 Tamze, s. 66.

35 Op. cit., Z. Uchnast [w:] K. Popielski (red.); C. R. Rogers, Persons or Science? A Philosophical Questions,
American Psychologist, 1955, nr 10, 267-278; A. H. Maslow, The Psychology of Science, Chicago, 1966; G. M.
Kinget, On Being Human, New York 1975.

36 Por6wnaj: op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 77.
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do warto$ciowania swego istnienia iwyznaczania jego sensu, znaczenia ikierunku

937

dziatania””. Juz w poczatkowym okresie ksztaltowania si¢ orientacji humanistycznej,

S. M. Jourard twierdzit, iz ,,przedmiotem psychologii humanistycznej jest cztowiek jako osoba,

wolny, intencjonalny podmiot”*

. Okredlenie przedmiotu materialnego psychologii w sposéb
personalistyczny wigze si¢ z preferencja podejscia holistycznego oraz odrzuceniem
atomistycznych i mechanistycznych uje¢ cztowieka w psychologii. Zwolennicy psychologii
humanistycznej odchodza od uwzgledniania jedynie przedmiotowego, zewne¢trznego punktu
widzenia w badaniach aktywnosci psychicznej cztowieka, a takze podkreslaja ograniczenia
modelu homeostazy i reaktywnosci w analizowaniu relacji cztowiek — srodowisko.

W psychologii humanistycznej uwzglednia si¢ osobe¢ przede wszystkim w aspekcie
potencjalnym, czyli w procesie jej stawania si¢, doskonalenia, urzeczywistniania specyficznie
ludzkich mozliwosci. Dlatego tez przedmiotem szczegélnych zainteresowan psychologéw o
orientacji humanistycznej jest zdolnos¢ jednostki do aktualizacji swych wewnetrznych
mozliwo$ci do bycia osoba, czyli do organizowania i formowania konkretnej, osobistej natury,
zr6dta swego dziatania®. C. Rogers i G. W. Allport podjeli psychologiczna analize procesu
»Stawania si¢ osoba” (becoming a person)®. Podstawy tego procesu C. Rogers upatruje
w wewnetrznym, $wiadomym doswiadczeniu, w ktéorym cztowiek odkrywa, zZe ,nie [jest]
tworem ksztaftowanym przez oczekiwania i wymagania innych, Ze nie [jest] zmuszony byc¢
ofiarg nie znanych [mu] sit, znajdujacych si¢ [w nim] samym, ze w coraz wigkszym stopniu
[jest] architektem siebie samego [...] [jest] w stanie rozwija¢ [w sobie] sily, stawac si¢
niepowtarzalng indywidualnoécig”*.

Osobowe  wymiary  funkcjonowania  czlowieka  prezentuja  psychologowie
humanistyczni, reprezentujacy podejscie organizmiczne (A. Maslow, C. Rogers) oraz
fenomenologiczno—egzystencjalne (R. May, M. Friedman, V. E. Frankl).

A. Maslow - podobnie jak inni prekursorzy i reprezentanci psychologii humanistycznej
- opowiadal si¢ za caloSciowym ujeciem funkcjonowania osobowosci ludzkiej, w czym
przejawia si¢ respektowanie znaczacych, osobistych doswiadczen osoby. Optowat za
traktowaniem czlowieka jako podmiotu zachowania, uwzglednianiem tego, ze u ludzi

dominuje ,,do$wiadczenie chcenia, bycia odpowiedzialnym, zdolnym, bycia pod wilasna

37Poréwnaj: op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 78; op. cit. G. M. Kinget, 1975 s. V.

38 Por. op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 78; S. M. Jourard, Disclosing Man to Himself, Princeton: D. Van Nostrand
Company, 1968, s. 3.

(por. Z. Uchnast, 1987 s. 78; 1955 s. 12).

3 Poréwnaj: op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 78; G. W. Allport, Becoming. BasicConsiderations for a Psychology of
Personality, New Haven: Yale University Press, 1955.

40 Tamze, Z. Uchnast, 1987 s. 78.

4 Tamze, Z. Uchnast, 1987 s. 78; C. R. Rogers, The Formative Tendency, Journal of Humanistic Psychology,
1978, nr 1, s. 289.
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kontrola, bycia raczej kierujacym soba niz zdeterminowanym, powodowanym, bezradnym,
zaleznym, biernym, stabym, niezdolnym, sterowanym lub manipulowanym”*. Zatem w takim
obrazie czlowieka docenione zostaly: wlasna aktywnos$¢, decydowanie o swoim losie,
samodzielno$¢, $wiadome kierowanie soba, czyli takie cechy, ktore s3a przejawami
podmiotowosci.

Wyakcentowanie przez A. Maslowa podmiotowego aspektu funkcjonowania
osobowosci przyczynito si¢ do rozwinigcia teorii motywacji, nawigzujacej do koncepcji
organizmicznych, opracowanych przez A.Angyala iK. Goldsteina®. Jednostka ludzka
ujmowana jest przez tych autoréw jako zorganizowana calos¢, o ukierunkowanej wewnetrznie
dynamice funkcjonowania. Motywowana jest cata osoba, a nie jedynie jaka$ cz¢$§¢ osobowosci.
Podstawowym celem zachowania wedlug A. Maslowa jest utrzymanie i wzbogacenie zycia
biologicznego i psychicznego (potrzeby fizjologiczne i podstawowe potrzeby psychiczne) oraz
pelny rozwédj indywidualny w granicach wyznaczonych przez potencjalnosci gatunkowe
(potrzeby rozwojowe, metapotrzeby). A.Maslow rozwinagl koncepcj¢ metapotrzeb na
podstawie badan empirycznych os6b dojrzatych, aktualizujacych wtasne mozliwosci
rozwojowe, dotyczacych tego, co uwazaja za najwartosciowsze. Stwierdzil, ze ci ludzie, ktérzy
zaspokoili swe potrzeby podstawowe, byli motywowani przez odwieczne prawdy, warto$ci
duchowe, religijne, przez doéwiadczanie i odkrywanie natury istnienia®. Wartoéci te nazwat
metapotrzebami, poniewaz ich brak powoduje specyficzny rodzaj patologii — metapatologig.
Zdaniem A.Maslowa wyzsze, duchowe zycie bazuje na biologicznej naturze czlowieka.
Potrzeby podstawowe oraz metapotrzeby sa dobre albo neutralne, poniewaz sg czyms$ dobrym
dla osoby, warunkuja jej rozwdj. Rozwdj osobowosci ludzkiej w kierunku pelnego
cztowieczenstwa dokonuje si¢ na drodze naturalnej transcendencji potrzeb fizjologicznych na
rzecz potrzeb psychicznych imetapotrzeb, poniewaz nizsze hierarchicznie potrzeby, gdy
zostajga zaspokojone, uzyskuja wystarczajacy stopiefi autonomii funkcjonalnej®.

We wczesnych swych pracach A. Maslow pisat o ,,mechanizmie” samoaktualizacji, ale
w publikacjach pochodzacych z pézniejszego okresu odwotuje si¢ do Swiadomego wysitku
jednostki, do woli, dazenia do petniejszego rozwoju swego cztowieczenstwa’. Wedtug niego
spowinni§my uwazac si¢ za tych, ktérzy maja rozwija¢ samych siebie [self evolvers] [...]. My
mozemy decydowa¢, mozemy rozwijaC siebie, ksztaltowac siebie, przyczynia¢ si¢ do swego

wzrostu; mozemy by¢ $§wiadomi naszych celéow, wartos$ci, etyki i kierunku, w ktéorym chcemy

4 Op. cit., A. Maslow, 1966 s. 54.

43 Por. op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 82.
4 Op. cit., A. Maslow, 1966 s. 111.

4 Por. op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 83.
46 Tamze.
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i$¢”". Przekonanie o znaczeniu $wiadomego i wytrwatego dazenia do osiagnigcia okreslonych
celéw, wartosci, do realizacji wlasnych zadan zyciowych jest $ciSle zwigzane z perspektywa
charakterologiczna i personalistyczng w badaniach osobowos$ci oraz wykracza poza
organizmiczng teori¢ motywacji.

Problematyka samoaktualizacji stanowi centralne zagadnienie w twoérczosci
psychologicznej C. Rogersa. Hipotezy o tendencji do samoaktualizacji badacz ten weryfikowat
na gruncie psychoterapii prowadzonej metods ,,niedyrektywna”, skoncentrowang na ,,0sobie”
klienta®.Teoria tendencji do samoaktualizacji stata si¢ dla niego podstawg teorii rozwoju
osobowosci, stawania si¢ osoba.

Teoria tendencji do samoaktualizacji autorstwa C. Rogersa nawigzuje w duzej mierze
do organizmicznej teorii A. Angyala®. C. Rogers ujmuje organizm ludzki jako catoé¢, jednoséé
psychofizyczng wewngetrznie ukierunkowang przez podstawowy dynamizm —dazenie do
samoaktualizacji. Realizujac to ukierunkowanie, organizm ujawnia tendencj¢ do rozwoju
zdolnosci uswiadamiania sobie tych wlasnych do$wiadczen wewnetrznych, ktére okreslaja
wlasciwe jego funkcjonowanie jako systemu, oraz do uswiadamiania sobie tych doswiadczen,
ktére ujmuja jego relacje do S$rodowiska ido zycia. Us$wiadomione doswiadczenia
organizowane s3 w pewien uktad okreslony jako ,ja” lub ,,obraz wlasnego ja”*. Doswiadczane
przez jednostke ,,ja” ujmowane jest przez C. Rogersa jako ,,cz¢$¢” organizmu, ktérego funkcja
jest organizowanie catosci pola doswiadczen. System doswiadczen okreslany jako ,,ja” wraz
z rozwojem osobowosci staje si¢ czynnikiem ukierunkowujacym ogolng aktywno$¢ organizmu
ku organizacji zachowania, ktéore w sposob efektywny, racjonalny, twoérczy i uspoleczniony
zaspokajatoby jak najwigksza ilo§¢ doswiadczanych potrzeb oraz zapewniato pelny rozwdj
osobowy jednostki®'.

Organizmiczny charakter teorii samoaktualizacji C. Rogersa ujawnia si¢ m.in. w tym,
ze uwaza on, iz $wiadomo$¢ powinna jedynie towarzyszy¢ ukierunkowaniu twoérczej
aktywnoséci organizmu. Swiadomo$é siebie nalezy traktowaé jako czujno$é na wiasne,
wewnetrzne doswiadczenia (self~awareness), doznania emocjonalne isensoryczno —
wisceralne.

W swojej praktyce terapeutycznej C. Rogers ktadt nacisk na takie cechy postawy
terapeuty, jak empatia, rozumienie, bezwarunkowa akceptacja, autentycznos¢, ktore

wyznaczaly sposéb odnoszenia si¢ do klienta jako osoby®. Twierdzit, ze w takim klimacie

47 Tamze, s. 84;

A. Maslow, Politics 3, Journal of Humanistic Psychology, 1977, nr 4, s. 31.

48 C. Rogers, Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, Wroctaw, 1991, Thesaurus-Press, s. 5.
“Por. op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 84.

50 C. R. Rogers, G. M. Kinget, Psychotherapie et relations humaines, vol. 1, Paris 1965, s. 179.

51 Op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 85.

52 Op. cit. C. Rogers, 1991, s. 8-21.
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terapeutycznym jednostka ma szans¢ uwolnienia si¢ od koniecznosci stosowania postaw
i zachowan obronnych, dlatego jej reakcje staja si¢ pozytywne, dynamiczne i konstruktywne.
Wedtug C. Rogersa jest to dowodem, na pozytywny charakter najglebszych warstw natury
ludzkiej, pierwotnych potencjalnosci osoby™.

C. Rogers byt przeswiadczony o pierwotnym charakterze bycia z innymi, porozumienia
z druga osoba. Twierdzil, Zze ten, kto staje si¢ autentycznie soba, bedzie sam troszczyt si¢ o
wlasne uspotecznienie. Nie ma potrzeby pyta¢, zdaniem C. Rogersa, kto powinien
kontrolowac¢ instynkty, agresywno$¢ jednostki, gdyZz w miar¢ otwarcia si¢ na wszystkie swoje
potrzeby dazenie do bycia zyczliwym dla drugiego cztowieka bedzie réwnie silne jak potrzeby
o charakterze egoistycznym™. Osoba taka bedzie agresywna tylko w sytuacji, w ktérej takie
zachowanie jest najbardziej odpowiednie. Jedyna kontrola instynktéw, ktora wydaje si¢
konieczna zdaniem C. Rogersa, to kontrola naturalna, wewnegtrzna nad zachowaniem
rownowagi jednej potrzeby w stosunku do drugiej (poniewaz obie okreslaja autentyczne ,,ja”).
Wazne jest takze odkrycie mozliwosci takiego zachowania, ktére pozwala realizowac jak
najwigcksza iloé¢ potrzeb. Tak wigc, mozliwa jest taka ,,samoregulacja organizmu”, ktdra
pozwala na ,,bycie w zgodzie z sobg i z innymi ludzmi”>.

R. May jest psychologiem o orientacji  egzystencjalnej, rozwijanej
w Stanach Zjednoczonych. Nawigzujac do pogladéw L. Binswangera i M. Bubera, opowiada
sie za ujmowaniem czfowieka w procesie stawania si¢ tym, czym naprawde jest (being)™. To
stawanie si¢ dotyczy potencjalno$ci urzeczywistnianych w ludzkim istnieniu.

R. May akcentuje, Ze u podstaw ludzkiego doswiadczania wtasnego istnienia, stawania
si¢ osobg lezy Swiadomos¢ refleksyjna. Zwraca on uwage na znaczenie dla czlowieka
swiadomego doswiadczenia, tego, ze aktualizacja okreslonych sposobdéw istnienia Yaczy sie z
rezygnacja z innych sposobow istnienia, a zatem z nieistnieniem pod pewnym wzgledem.
Ponadto wazne dla cztowieka jest réwniez uswiadomienie sobie granic wtasnego istnienia,
$mierci.

Wedtug R. Maya doswiadczenie trzech wymiaréw czasu jest specyficzne dla cztowieka.
W przeciwienstwie do zwierzat, ktore zyja jedynie w terazniejszoéci, cztowiek moze
ustosunkowywac si¢ do wtasnej przesztosci i przysztosci.

R. May przypisuje duze znaczenie zdolnosci czlowieka do wywierania wplywu na

kierunek procesu wtasnych doswiadczen, co stanowi podstawe poczucia odpowiedzialnosci za

53 Porownaj op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 85.

54 Tamze, s. 86.

55 Tamze;

op. cit. Rogers, 1978, s. 23.

5 Op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 92; R. May, Contributions of Existential Psychotherapy, W: R. May i in. (eds),
Existence, New York: Simon and Schuster, 1958, s. 41.
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stawanie si¢ tym, kim mozna i kim powinno si¢ by¢*’. Ludzkie istnienie rozpatruje - podobnie
jak inni psychologowie o orientacji egzystencjalnej - jako stawanie si¢ cztowiekiem poprzez
potwierdzanie swojej wolno$ci, indywidualno$ci, odwazne stawianie czola niepokojom i
zagrozeniom®.

W swojej teorii R. May zajmuje si¢ analizg ludzkiego istnienia w zakresie odniesien do
Swiata. Zwraca uwage, ze analiza doswiadczenia ludzkiego istnienia pozwala na zrozumienie
uwarunkowan rozwoju osobowego w sferze ustosunkowan do ,,$wiata natury” (Umwelr), jak
réwniez w sferze relacji do §wiata spotecznego, innych oséb (Mitwelf)”. Stara si¢ poglebic
analize poczucia ludzkiego istnienia, wskazujac na dylemat mig¢dzy podmiotowymi i
przedmiotowymi sposobami istnienia. Akcentuje komplementarno$¢ doswiadczenia siebie
jako podmiotu réznych sposobow istnienia idziatania oraz doswiadczenia siebie jako
przedmiotu realizacji okre$lonych sposob6éw istnienia i dziatania. Zdolnos$¢ do utrzymywania
w dynamicznej réwnowadze tych dwu biegunéw doswiadczania siebie warunkuje
wieloaspektowe poznanie siebie, ale takze poszerzenie zakresu wlasnej wolnosci,
odpowiedzialnoséci, petnego doswiadczania wszystkich trzech wymiaré6w czasu, potrzeby
uspotecznienia®. Zatem do istotnych warunkéw calo$ciowego ujecia cztowieka nalezy
uwzglednienie podmiotowych, jak i przedmiotowych wymiaréw jego osobowosci.

M. Friedman podobnie jak R. May reprezentuje amerykanska psychologie
egzystencjalng. Nawigzujac do propozycji M. Bubera dotyczacych relacji migdzyludzkich
ujmowanych w kategoriach ,ja-ty”, ,spotkanie”, ,dialog” twierdzi, Ze najbardziej
adekwatnym sposobem rozumienia jednostki ludzkiej jako osoby jest ten, ktory uwzglednia jej
jedynos$¢, niepowtarzalnosc. To co jedyne jest konkretnym przejawem zycia i ma warto$C sama
w sobie. Jedynos$¢ sigega glebszych wymiaré6w osobowosci niz to, co okresla si¢ jako
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pindywidualno$¢” lub ,,nature ludzka””. W istocie bowiem jednostka ludzka realizuje to, czym
cztowiek jako osoba moze byc¢, jesli staje si¢ autentycznie tym, czym moze si¢ stac.

Opisujac osobe¢ w aspekcie jej jedynosci, ujmujemy ja wedtug M. Friedmana jako
dynamiczna calo$¢, a nie jako abstrakcyjna bytowos¢, charakteryzowana z uwagi na zespot
cech wyrdzniajacych ja sposrod innych os6b (indywidualnos$¢ osoby). Jedynosci osoby nie
mozna odkry¢ droga poglebionej refleksji. Poznajemy ja tylko woéwczas, gdy osoba jest

w dialogu z drugim cztowiekiem. W sytuacji dialogu jedna z oséb, wyrazajac wtasny sposéb

57 por. Z. Uchnast, 1987, s. 92.

58 por. Z. Uchnast, 1987, s. 92-93; op. cit., R. May, 1958 s. 47.

5 por. Z. Uchnast, 1987 s. 94; R. May, 1958, s. 64.

60 Z. Uchnast, Rollo Maya fenomenologiczno-egzystencjalna koncepcja osobowosci, Roczniki Filozoficzne, 1975,
nr 4, 37-45.

610p. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 93;

Friedman M., (1972), Dialogue and the Unique in Humanistic Psychology, Journal of Humanistic Psychology,
1972, nr 2, 7-22, s. 10.
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istnienia w konkretnej sytuacji Zyciowej, komunikuje to drugiej osobie, w ktérej wyzwala tym
samym zdolno$¢ do dawania odpowiedzi w sposob dla niej wtasciwy. W sytuacji dialogu
rozwija si¢ poczucie powinnosci dawania adekwatnej odpowiedzi w danej sytuacji; poczucie
powinnos$ci bycia i dawania odpowiedzi ,,cata osobowoscig”®. Stajemy si¢ w petni soba, gdy
jesteSmy w konkretnej sytuacji zZyciowej jako cato$¢, gdy wszystkie wymiary ,,ja” sa w niej
obecne i gdy jesteSmy gotowi da¢ odpowiedZ w sposob autentycznie osobowy na wezwanie
wynikajace z sytuacji. Mozna zatem przyjaé, ze czlowiek poznaje siebie jako catos¢,
rozpoznaje swoja jedyno$¢ dopiero wowczas, gdy stara si¢ byC pelniej soba w dawaniu
odpowiedzi na to, co nie jest ,ja”. Cato$¢ naszego ,ja” mozemy uja¢ dopiero woéwczas,
stwierdza M. Friedman, gdy zapominamy o sobie, by pelniej odpowiedzie¢ na wezwanie tego,
co jest nie—ja (,,ty”’), co jest rownie jedyne i niepowtarzalne jak ,;moje ja”. Nasz sposob bycia w
sytuacji dialogu jest istotnym zrédtem wiedzy o tym, kim naprawde jesteSmy. Bezposrednia
refleksja nad wtasnym ,,ja” prowadzi jedynie do ujecia go jako przedmiotu.

Nakreslony przez M. Friedmana obraz cztowieka—osoby uwidacznia si¢ w postawie
gotowosci do spotkania, podjecia dialogu z druga osoba, poznawania i odpowiadania innemu
cztowiekowi z zachowaniem szacunku dla jego godno$ci ludzkiej, wewnetrznej warto$ci,
jedynosci.

V. E. Frankl jest przedstawicielem europejskiej psychologii egzystencjalnej. Koncepcja
cztowieka bedaca u podstaw jego logoterapii nie jest proba opisania natury czlowieka
w terminach filozoficznych®. V. E. Frankl - jako psychiatra i psychoterapeuta - dokonuje
proby ujecia podstawowego kierunku i dynamiki ludzkiego funkcjonowania w konkretnej
sytuacji zyciowej, ktora opisuje w kategoriach relacji ,,ja-§wiat”. Wedlug niego $wiat istnieje
obiektywnie. Poznawanie $wiata jest nie tyle aktem ekspresji siebie, swych dazen i potrzeb, ile
przede wszystkim aktem transcendencji wlasnego istnienia ku $wiatu poprzez realizacje
warto$ci odkrywanych w nim.

V. E. Frankl moéwi o istnieniu specyficznej potrzeby poszukiwania wartos$ci, woli ich
odkrywania, ktore interpretowane s przez cztowieka jako ,,wezwanie”. Sita tego ,,wezwania”
wyrazona jest w doswiadczeniu ,,ja powinienem”. Cztowiek przezywa rézne rodzaje wartosci w
zalezno$ci od sposobu swego istnienia. Ludzkie istnienie, moze by¢ ujmowane w trzech
aspektach 1) ,ja jestem” w terminach ,ja musz¢” (uwarunkowan dziedzicznych
i Srodowiskowych) 2) ,ja jestem” w terminach ,ja potrafi¢” (jestem zdolny aktualizowac
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pewien aspekt osobowosci) 3) ,ja jestem” w terminach ,ja powinienem””. Tak wigc poza

62 Op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 93; op. cit., M. Friedman, 1972.
63 Tamze, Z. Uchnast, s. 97.

64 Tamze, s. 95;

V. E. Frankl, Homo patiens, Warszawa 196, s. 53.
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wymiarami konieczno$ci i mozliwosci czlowiek doswiadcza takze powinnos$ci, poczucia
zobowigzania do wlasciwego ustosunkowania si¢ wobec wlasnej sytuacji zyciowe;j.

Wybér, akceptacja tzw. wartosci ostatecznych (bedacych poza przyjemnos$cia
i pragnieniem) w sytuacjach granicznych (cierpienia, winy lub $mierci) jest warunkiem
odkrycia sensu sytuacji losowych wpisanych w ludzkie zycie. Cierpienie podj¢te przez osobg
moze by¢ sposobem realizacji wartosSci ostatecznych (wartoSci postawy), podobnie jak
doznawanie na poziomie przyjemnosci czy tez dziatanie na poziomie pragnien.

Sens zycia wediug V. E. Frankla jest odkrywany w kontek$cie rozpoznawania
obiektywnie istniejacych warto$ci. Czlowiek ujawnia w pelni swoje czlowieczenstwo
w ukierunkowaniu na wartosci, ktére pozwalaja mu odnalez¢ sens danej sytuacji Zyciowej,

»%_ Odkrycie sensu (meaning)

konkretnej relacji ja—§wiat na ,tle ponadindywidualnej catosci
jest wynikiem ,,twérczego, indywidualnego zaufania i zdolnosci operowania wewnatrz i na
cafosci swego istnienia. Sens, znaczenie nie jest dane, lecz jest funkcjg tworczosci
symbolicznej, zaangazowania si¢, wysitku, oddania si¢ i troski — w sumie, funkcja najbardziej
osobowego wkltadu”®. Nadanie znaczenia okre$lonemu sposobowi zachowania si¢, postawie
jest wiec wynikiem odkrycia miejsca i roli danego zdarzenia w catos$ci sytuacji egzystencjalnej
cztowieka wobec §wiata oraz odkrycia zasady jednosci tej catosci, czyli okreslonej wartosci.

Rozwo6j osobowy czlowieka V. E. Frankl okresla jako autotranscendencj¢ (self~
transcendence), ktora odréznia od samoaktualizacji. Proces self-transcendencji pojmuje jako
ukierunkowanie rozwoju na realizacj¢ warto$ci obiektywnych, istniejacych poza ,ja”.
Natomiast procesem samoaktualizacji, jego zdaniem kieruje raczej zasada przyjemnosci
zwigzanej z aktualizacjg tego, co potencjalne w organizmie oraz nastawienie na do§wiadczanie
radosci®.

V. E. Frankl protestowal przeciwko redukcjonistycznym koncepcjom czfowieka np.
biologizmowi, socjologizmowi i psychologizmowi. Akcentujac noetyczny wymiar ludzkiego
istnienia w §wiecie, uwzglednial otwarto$¢ cztowieka na wartosci absolutne, dazenie do sensu,
transcendencje¢ ,,wlasnego ja” zwtaszcza w sytuacjach granicznych.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze wsréd psychologicznych kryteriéw opisu osoby w
psychologii humanistycznej (koncepcjach organizmicznych i egzystencjalnych) uwzglednione
zostaly przede wszystkim nastgpujace aspekty:

1) Holistyczne ujecie cztowieka. W koncepcjach organizmicznych (C. Rogers
i A. Maslow) takie uj¢cie cztowieka jest zwigzane z podkreslaniem jednos$ci organizmu i selfis,

ciaggtosci rozwojowej potrzeb braku i metapotrzeb, warto$ci podstawowych i metawartosci. W

% Op. cit., Z. Uchnast, 1987 s. 97.
% Tamze, s. 95; op. cit., G. M. Kinget, 1975 s. 234; op. cit., V. E. Frankl, 1967 s. 56, 75.
67 Tamze, Z. Uchnast, 1987 s. 96; tamze, V. E. Frankl.
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logoteorii V. E. Frankla cato$ciowe, antyredukcjonistyczne traktowanie czlowieka przejawia
si¢ w podkreslaniu wielowymiarowosci ludzkiego istnienia w sferze biologicznej, psychicznej
i noetycznej czy tez w akcentowaniu biegunowosci ,istnienia — w — $wiecie” jako relacji ,,ja—
swiat” (R. May, M. Friedman)

2) Ukierunkowanie na rozwdj psychiczno—duchowy. W teoriach osobowosci
opracowanych przez A. Maslowa i C. Rogersa rozwo6j psychiczny cztowieka ujmowany jest
jako samoaktualizacja, urzeczywistnianie wtasnych mozliwosci. W logoteorii V. E. Frankla
rozwodj osobowy zostal okre§lony jako autotranscendencja — proces realizowania warto$ci,
obiektywnie istniejacych poza ,,ja”.

3) Otwartos¢ cztowieka na warto$ci. A. Maslow w swej teorii motywacji pisal
o wartos$ciach istnienia (typu B) jako metawartosciach, do ktérych dazenie jest warunkiem
samoaktualizacji. V. E. Frankl, wyrdzniajac wartos$ci noetyczne dotyczace powinnosciowego,
zobowigzujacego sposobu warto§ciowania egzystencjalnego, pisze o ich roli nadawania sensu
ludzkiemu zyciu, nawet w sytuacjach granicznych.

4) Podmiotowo$¢ cztowieka i dziatanie. A. Maslow i C. Rogers opisuja dynamike
funkcjonowania osobowosci z punktu widzenia podmiotu, akcentujagc autonomig,
indywidualno$¢, spontaniczno$¢, tworczos$¢ osoéb aktualizujacych wlasne potencjalnosci
rozwojowe. A. Maslow ujmowat potrzeb¢ samoaktualizacji gféwnie w terminach zachowania
ekspresyjnego (self-expressiv behavior), aczkolwiek w po6zniejszym okresie swojej dziatalnosci
tworczej uznal takze role §wiadomego i wytrwalego dazenia do wyzszych wartos$ci, realizacji
zadan zyciowych w celowym dziataniu®. R. May, analizujac podstawowy dylemat ludzki —
wybierania mi¢dzy podmiotowymi i przedmiotowymi sposobami istnienia i dziatania, méwi o
ich komplementarnosci oraz rozwojowej i przystosowawczej funkcji zréwnowazenia
doswiadczania wtasnej podmiotowosci i przedmiotowosci. Wedtug niego w relacji ja—$wiat
ujawnia si¢ ludzka intencjonalno$é jako ,,pomost miedzy [jednostka] a przedmiotem”®.
Jakosci okreslajace intencjonalno$§¢ w ujeciu R. Maya dotycza dziatania, jego mozliwosci,
wyobrazenia celu, gotowosci do dynamicznego odpowiadania na $wiat wartoSci,
zaangazowania w postaci troski. W logoteorii V. E. Frankla dziatanie jest jednym z trzech
sposobow ludzkiego urzeczywistniania warto$ci obok doznawania (,,wchtaniania”) i
przyjmowania cierpienia.

5) Uspotecznienie, gotowo$¢ do spotkania — aktualizowania relacji ,ja—ty”,
osobowego dialogu, ustosunkowanie do $wiata spotecznego, innych oséb. C. Rogers glosit

poglad o pierwotnym charakterze potrzeby bycia z innymi, porozumienia si¢ z druga osoba.

% Tamze, Z.Uchnast, s. 84; tamze, V. E. Frankl; Philips W., Watkins J. T., Noll G., (1974), Self-Actualization,
Self-Transcendence, and Personal Philosophy, Journal of Humanistic Psychology, 1974, nr 3, 53-73.
% R. May, (1978), Mito$¢ i wola, Warszawa, 1978, s. 289; Z. Wéjcik, Silna wola, Cze¢stochowa 1995, s.6.
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W koncepcji motywacji wedlug A.Maslowa ,miloé¢ typu B” jest jedna z waznych
metawartosci. Gotowos¢ do spotkania, podjecia dialogu z druga osoba M. Friedman uznaje za
najbardziej znaczacy wymiar koncepcji cztowieka jako osoby. R.May poszukuje
uwarunkowan rozwoju osobowego m.in. w sferze relacji ze Swiatem spotecznym, innych os6b

(w rozumieniu Heideggerowskiego Mitwelr).

4. Koncepcja osoby wedlug J. Pastuszki a personalistyczne wymiary teorii osobowosci oraz

typy personalizmu w filozofii

Odniesienie  psychologicznej koncepcji osoby wedlug J. Pastuszki do
personalistycznych wymiaréw teorii osobowosci autoréw reprezentujacych podejécie
organizmiczne i egzystencjalne w psychologii humanistycznej nasuwa nastepujace wnioski:

1) Catosciowe ujecie charakteru i osobowosci zapodmiotowanych w osobie wyraza si¢
w koncepcji J. Pastuszki w uwzglednieniu wymiaru psychofizyczno-duchowego ludzkiego
zycia. Jest ono blizsze koncepcjom egzystencjalnym, zwlaszcza logoteorii V. E. Frankla
uwzgledniajacej noetyczny aspekt osoby, niz koncepcjom organizmicznym podkreslajacym
jednos$¢ organizmu i ,,ja” (sel).

2) Rozwoj osobowy (specyficzny dla empirycznego podejscia psychologii spos6b ujecia
podmiotu osobowego w aspekcie dynamicznym i potencjalnym) wediug J. Pastuszki jest
kierowany przez $wiadomy, celowy wysiltek, podlegajacy ocenie w odniesieniu do normy
(wykraczajacej poza kryterium braku choroby czy stan przecigtny), okresdlajacej dojrzatosc,
z uwzglednieniem wymiaru moralnego. Taka koncepcja rozwoju psychiczno-duchowego taczy
si¢ bardziej z teorig autotranscendencji wedlug V.E.Frankla niz ujeciem rozwoju
psychicznego jako samoaktualizacji wedtug A. Maslowa i C. Rogersa.

3) Ludzkie dzialanie jest najwazniejszym - zdaniem J.Pastuszki - sposobem
realizowania warto$ci osobowych, integrujacym czlowieka iwarunkujacym jego
transcendencje¢, przekraczanie determinizmu biopsychicznego i spotecznego. Dziatanie jako
aktywno$¢ $wiadoma, wolna, intencjonalna jest tworzeniem wlasnego ,ja”, ktore jest
rezultatem zaangazowanego, opartego na warto§ciowaniu ustosunkowania wobec $wiata
zewngetrznego (J. Pastuszka, 1963 s. 56). Dziatanie wolitywne, moralnie dobre postgpowanie
Yaczy si¢ 2z dosSwiadczaniem wlasnej podmiotowosci isprawczosci, ale powigzanym
z otwarto$cig na odkrywanie obiektywnych (zobowigzujacych) wartosci w otoczeniu oraz
gotowoscia do podejmowania zadan zyciowych rozpoznawanych jako znaczace na danym
etapie iw ciaggu catego Zycia. J. Pastuszka - podobnie jak psychologowie egzystencjalni
(V. E. Frankl, R. May) - unika absolutyzowania i przewarto$ciowania ludzkiej podmiotowosci,
uznajac jednoczesnie jej role w ksztaltowaniu aktywnej, wzglednie statej i warto$ciujace;j

osta wobec zycia, czyli charakteru, zlozonej rzeczywistoSci poznawanej w aspekcie
wy ycia, Y. ’
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racjonalnym, moralnym oraz intencjonalnym, a wiec zwigzanej z personalnym wymiarem
ludzkiego istnienia.

4) Prezentujac swoje poglady, dotyczace psychologicznego znaczenia osoby,
J. Pastuszka w niklym stopniu podejmuje zagadnienie otwarto$ci czlowieka na relacje
migdzyosobowe, gotowosci do dialogu, spotkania, ksztaltowania bliskich i serdecznych
kontaktéow z drugim cztowiekiem. Problematyka doswiadczania mifosci, jedynosci drugiej
osoby odkrywanej w dialogu z nig (M. Friedman) nie znalazta bezposredniego odniesienia
w koncepcji osoby wedtug J. Pastuszki - ani w jej czesci filozoficznej ani w psychologiczne;j.

Jesli chodzi o poréwnanie filozoficznej koncepcji osoby wedtug J. Pastuszki z typami
personalizmu wyréznionymi przez W. Chudego mozna sformutowac¢ nastepujace wnioski:

1) J. Pastuszka okresla filozoficzne rozumienie osoby przede wszystkim w sposob
charakterystyczny dla personalizmu metafizycznego, ujmujac struktur¢ bytows cztowieka jako
osoby na drodze poznania przedmiotowego. Podkresla znaczenie metafizyki cztowieka (,,ja”
substancjalnego) dla prawdziwego poznania ,,ja” empirycznego na gruncie psychologii. Pisze,
ze ,pojecie filozoficzne jest podstawa empirycznego, ale znéw osoba empiryczna jest
uzewnetrznieniem, ujawnieniem osoby filozoficznej”™.

2) Pomimo tego, ze przedstawiajac filozoficzne ujgcie osoby, J. Pastuszka preferuje
ndocieranie do glebszych przyczyn i wigzan ontycznych osoby”, to gdy pisze o charakterze,
odnosi go do ,elementéw etycznych?” i ,filozoficznej koncepcji cztowieka””'. Zatem dostrzega
bezposredni zwigzek charakterologii nie z metafizyka (ontologia), lecz z etyka i antropologia
filozoficzna.

3) Koncepcja charakteru wedlug J. Pastuszki jako wyrazajacego si¢ w dzialaniu
(stalym, moralnie dobrym, wolitywnym) wigze si¢ z personalizmem etycznym uznajacym czyn
za przejaw dynamizmu osoby, specyficzny dla niej, dany w doswiadczeniu wewnetrznym - od
strony $wiadomos$ci. Dziatanie jest szczegélnego rodzaju aktywnos$cia czlowieka -podmiotu
i sprawcy, ktory doswiadcza wlasnej wolnosci (samostanowienia), kontroli emocji i reakcji

somatycznych (uczynnien) oraz odpowiedzialnos$ci (odpowiadania na warto$ci).

Podsumowanie

Mimo rozréznienia migedzy psychologicznym i filozoficznym rozumieniem osoby
J. Pastuszka podkre$la ich komplementarno$¢, a takze akcentuje znaczenie petnego,
holistycznego ujmowania cztowieka na gruncie psychologii. Pisze o tym tak: ,,Oba te pojecia
[filozoficzne i psychologiczne] nie wykluczajq sig¢, ale si¢ wzajemnie uzupetniajg i prowadza

do pelniejszego zrozumienia cztowieka. W roku 1947 pisal psycholog tej miary, co A. Gemelli,

70 Op. cit., J. Pastuszka, 1963 s. 53.
1 'Tamze, s. 58 i s. 60.
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ze newralgicznym punktem nowoczesnej psychologii jest «dehumanizacja cztowieka»,
traktowanie go jako organizmu, automatu, istoty psychofizycznej, a pomijanie w nim
pierwiastkow duchowych. Mozna zywi¢ nadziej¢, Ze zainteresowania osobowos$cia cztowieka
ulatwig przezwycigzenie tych trudnoéci i pozwolg wytworzy¢ petny obraz cztowieka””.
Koncepcja osoby wedtug J. Pastuszki uwzgledniajaca jej wymiar substancjalny
i empiryczny stata si¢ podstawa psychologii ksztattowania charakteru. Problematyka

ksztaltowania charakteru jest bliska zagadnieniom samowychowania, wspierania rozwoju

spofeczno — moralnego wychowankow.

Streszczenie

W artykule przedstawitam koncepcje¢ osoby w ujeciu Jozefa Pastuszki (1897-1989), ktora
zawiera empiryczny (charakterystyczny dla psychologii i nauk z nig wspoéipracujacych) i
substancjalny (badany na gruncie filozofii) aspekt ludzkiego ,,ja”. Nastepnie zaprezentowatam
istotne wlasciwoéci osoby w $wietle personalizmu metafizycznego, liberalistycznego i
etycznego, ktore postuzyly mi jako punkt odniesienia w interpretacji filozoficznej czesci
koncepcji osoby wedtug J. Pastuszki. Do wspdlnych cech personalistycznej koncepcji osoby
naleza: odrzucenie indywidualizmu i kolektywizmu; traktowanie osoby jako najdoskonalszego
rodzaju bytu; podkreslanie istotnych cech osoby, takich jak intelektualno$¢, wolnos$¢ i
podmiotowos¢; akcentowanie $wiadomej, wolnej iintencjonalnej aktywnos$ci osoby, czyli
dziatania; otwarto$¢ osoby na wspoélnote; Zycie w $wiecie wartosci. Z kolei podjetam
przegladowa analiz¢ kryteriow opisu osoby wskazywanych przez psychologéw
humanistycznych w nurcie organizmicznym iegzystencjalnym. Kryteria te dotycza
holistycznego traktowania cztowieka jako podmiotu osobowego, ukierunkowania na rozwoj
psychiczno - duchowy, otwartosci cztowieka na wartoéci, zdolno$ci do dziatania,
uspofecznienia i gotowosci do spotkania. Oceniajac koncepcje¢ osoby autorstwa J. Pastuszki w
przyjmowanych perspektywach mozna wysnu¢ wnioski méwigce o takich jej walorach, jak
cafos$ciowe ujecie charakteru i osobowosci zapodmiotowanych w osobie; traktowanie rozwoju
osobowego jako doskonalenia siebie; wyakcentowanie ludzkiego dziatania bedacego
najwazniejszym sposobem realizowania warto$ci osobowych; podkreslanie doniostosci
filozoficznej koncepcji cztowieka, ktory jest bytem osobowym dla psychologii i innych nauk
pokrewnych oraz aksjologii dla charakterologii normatywnej; uznawanie czynu (Swiadomego,
wolnego dziatania) za przejaw specyficznego dynamizmu osoby. J. Pastuszka jedynie w
niklym stopniu podejmowal zagadnienie otwartosci cztowieka na relacje mig¢dzyosobowe,
gotowosci do dialogu i spotkania w kontekscie opracowanej koncepcji osoby. Koncepcja osoby

i charakterologia wedlug J. Pastuszki moga stanowi¢ podstawe programu wychowania i

72 Tamze, s. 60.
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samowychowania, ktére prowadza do wzrostu integracji i coraz pelniejszej transcendencji

wychowanka.

130



Dr Ewa Latacz

Uniwersytet F.odzki

syDoswiadczenie cztowieka” wedlug Karola Wojtyly zrodtem inspiracji

dla wychowania

Sposrod bogatego materiatu filozofii Karola Wojtyly pojecie ,,doswiadczenia cztowieka”
wybratam ze wzgledu na istotne dla kazdego znaczenie tego terminu, ciekawe
metodologicznie uj¢cie doswiadczenia oraz interesujacy opis antropologiczny, wyplywajacy z
interpretacji materiatu doswiadczalnego. Wydaje mi sig, ze z tych wzgledow poglady Karola
Wojtyty na temat ,,doswiadczenia cztowieka” mogg by¢ inspirujace dla pedagoga.

Na cato$¢ mojej wypowiedzi sktadajg si¢ nastgpujace kwestie:

e proéba okreslenia, czym jest ,,doswiadczenie cztowieka”

e podstawowe cechy ,,doswiadczenia cztowieka”

® sposob interpretacji ,,doswiadczenia cztowieka” dokonany przez K. Wojtyte

e inspiracje wychowawcze powstale w wyniku analizy koncepcji ,,doswiadczenia

cztowieka” wedtug K. Wojtyly.

Préba okre$lenia czym jest ,,doswiadczenie cztowieka”

Zrozumienie i opis ,doswiadczenia cztowieka” ukazanego przez K. Woijtyte,
nazywanego tez ,analitykiem ludzkiego wnetrza”, zrodzito si¢ z jego dialogu z Janem od
Krzyza, Tomaszem z Akwinu, Schelerem i Kantem. Jednak decydujace znaczenie miato
spotkanie z Tomaszem z Akwinu, do ktérego Karol Wojtyla powrécit po wieloletnich studiach
ubogacony dorobkiem nowozytne;j filozofii.

sDoswiadczenie cztowieka” byto dla niego czyms$ niezmiernie waznym, tworzacym
sama osnowe¢ ludzkiego zycia, wielkim procesem poznawczym, ktory probowat
zobiektywizowa¢. W 1951 roku na famach ,,Znaku” pisat: ”miedzy konkretnym przebiegiem
zycia ludzkiego uchwyconego od strony zjawiskowej a abstrakcyjnym pojeciem ludzkiej istoty
przeskakuja bez ustanku jakby iskry przezy¢, refleksji, doznan. W nich wszystkich cztowiek
wciaz odkrywa siebie dla siebie, a odkrywa nie tylko jako zjawisko i konkret, ale réwniez jako
przedmiotowy zesp6t i zas6b mozliwosci, sit i uzdolnien wlasciwych w ogéle

cztowieczefistwu”.!

1 K. Wojtyta, O humanizmie éw. Jana od Krzyza W: K. Wojtyta, Swigtego Jana od Krzyza nauka o wierze, KUL,
Lublin, 2000, s.233
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»Doswiadczenie czlowieka” to, wigc nawigzywanie w toku wlasnego zZycia kontaktu
poznawczego z samym sobg , to wglad cztowieka w cztowieka w nas obecnego, to odkrywanie
czfowieczenstwa w ogole.

W doswiadczeniu tym mozna wyodrebni¢ pewne cechy, ktérym poswiecony bedzie

kolejny fragment wypowiedzi.

Podstawowe cechy ,,doswiadczenia cztowieka”

Fenomenologiczny wymiar

Termin doswiadczenie nie jest jednoznaczny, dlatego trzeba blizej go okreslic.
Wspoétczeénie dominuja dwie teorie doéwiadczenia: empirystyczna i fenomenologiczna’.
Twoércami teorii empirystycznej sa Jon Locke i Dawid Hume. Teoria ta znalazta szerokie
zastosowanie w nowozytnym przyrodoznawstwie. Najogdlniej rzecz ujmujac teorie
empirystyczne ujmuja doswiadczenie jako ,,czysto zmystowe”, ktéore umyst porzadkuje
dopiero po zaistnieniu.’. Z taka koncepcja doéwiadczenia nie zgadzaja si¢ fenomenolodzy,

ktérzy nawotuja do ,uzdrowienia do$wiadczenia”*

. Dla fenomenologéw doswiadczenie ma
charakter cato$ciowy, bezposredni, zté6dtowy wobec podmiotu i posiada wiele rodzajow, wsréd
ktorych doswiadczenie zmystowe jest tylko jednym z nich.

Dla Karola Wojtyly, podobnie jak dla fenomenologéw, doswiadczenie cztowieka ma
charakter ogladowy, cato$ciowy, bezposredni, przy czym 6w oglad to sam rdzen
doswiadczenia, ktérego nie mozna redukowac tylko do zmystéw, poniewaz doswiadczenie

obejmuje pewng strukture oraz zawartos¢ tre§ciows ogladu, a wiec cztowiek jawi si¢ sobie w

swojej istocie i mamy ogladowy dostep do faktow, ktérych doswiadczamy.

Integralny- zmystfowo-umystowy wymiar — zrozumienie

Fenomenologiczny sposob pojmowania doswiadczenia przez K. Wojtyle uzasadnia w
pewnym sensie to, Ze Ztaczy on w doswiadczeniu aspekt zmystowy i umystowy i traktuje
doswiadczenie jako ,jakie$§ pierwotne zrozumienie”, ktéte moze by¢ punktem wyjscia do
dalszych zrozumien. Wedtug Wojtyly ujecie tego, co istotne dla poznania, dokonuje si¢
najpierw w do$§wiadczeniu, a nie dopiero w abstrakcji czy refleksji. Wazne jest tez ,,aby zaraz w
punkcie wyjscia trafic na ten watek doswiadczenia, o ktéry nam chodzi, oraz wyzbyC sie

95

takiego widzenia cztowieka, ktére poniekad jest niewidzeniem”’, czyli zdoby¢ si¢ na

uczciwos¢ w doswiadczaniu i rozumieniu.

2 J. Galarowicz, Cztowiek jest osoba. Podstawy antropologii filozoficznej Karola Wojtyty,. Antyk,Kety,2000, .86
3 Por: tamze, S.87, K. Wojtyla, Problem doswiadczenia w etyce, ”Roczniki Filozoficzne,t.XI1,z.2,1969, s..6

4J. E. Smith, Do$wiadczenie i Bog, ttum. D. Petach, W- wa 1971, s.26 i nast.

5 K. Wojtyta, Problem...op. cit., s 10
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K. Wojtyta prébuje wigc scali¢ dwie drogi poznania cztowieka, a mianowicie poznanie
empiryczne (empirystyczne) i racjonalne (aprioryzm). Pierwsze, jak juz wspomniano, szuka
wiedzy o czlowieku gléwnie w doswiadczeniu zmystowym, drugie w bezposrednim
rozstrzyganiu sadow pierwszych, ktére maja swe zréodfo w rozumie, a nie w do$wiadczeniu.
Wojtyta zwraca tez uwage, ze to przede wszystkim Kant przyczynil si¢ do radykalnego
przeciwstawienia mys$lenia umysfowego i jego apriorycznych praw zmystowemu
doswiadczeniu, i jego przyrodniczej prawidlowosci, i tym samym doprowadzit do

wspomnianego p¢knigcia i podziatu na to, co zmystowe i umystowe.

Relacyjny wymiar

Doswiadczenie cztowieka ma charakter relacyjny, poniewaz w czasie jego trwania

cztowiek nawigzuje relacj¢ z sobg samym, z innymi ludZmi oraz rzeczami.

Intersubiektywny wymiar

Mimo, ze ,,doswiadczenie cztowieka” jest czyms$ co on przezywa, czyli ma wewnetrzny
charakter, to jednak posiada ono swoistg intersubiektywno$¢ poniewaz czlowiek jest
predestynowany do dostrzegania takich samych przezy¢ u innych ludzi. I cho¢ przezywanie
wlasnego czlowieczenstwa w swej pelnej podmiotowej zawarto$ci jest przekazywane na
zewnatrz tylko cze¢sSciowo, to trafia ono jednak na tatwe zrozumienie u innych. Cztowiek nie
tylko przezywa swoje cztowieczenstwo, ale jest takze zdolny do uczestniczenia w podobnych
przezyciach innych ludzi (empatia, sympatia).

Doswiadczenie cztowieka ma wiec nie tylko wewnetrzny ale i zewnetrzny,

intersubiektywny wymiar.

Realistyczny wymiar

nDoswiadczenie cztowieka” zawiera w sobie dwa elementy $ciSle ze sobg zespolone.
Jeden z nich ma charakter psychologiczny i przez K. Wojtyte okreslany jest jako pewne
poczucie, a ,,poczucie to co$ innego niz sama $§wiadomos¢, co$ bardziej jeszcze konkretnego,
jakie$ ,,sensitivum” cho¢ nie sensualne”® .Ten element doswiadczenia K. Wojtyta okresla jako
mspoczucie rzeczywistosci, ktadac akcent na ,rzeczywisto§¢”, czyli na fakt stalosci, Zze co$
istnieje istnieniem realnym i obiektywnie niezaleznym w stosunku do poznajacego podmiotu,
do jego aktu poznawczego, choé zarazem istnieje jako przedmiot tegoz aktu”. ’ Z tego faktu
wyptywa wedlug K. Wojtyta element drugi jest nim ,,poczucie poznawania”. Jest to poczucie
swoistego odniesienia do tego, co istnieje w sposob realny i obiektywny (...) jest to poczucie

swoistego zetknigcia czy zespolenia z tym co

6 Tamze, s. 13
7' Tamze, s.13
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istnieje i w taki sposob istnieje. W doswiadczeniu cztowieka oba te poczucia réznig si¢
miedzy soba, cho¢ sobie odpowiadaja. Wedlug K. Wojtyly ,,w takim kontakcie i w takim
odniesieniu” poczucie poznawania ujawnia si¢ ostatecznie jako dazenie do tego, co realnie i
obiektywnie istnieje — dazenie do przedmiotu - jako do prawdy. Sytuacja ta prowadzi wedtug
niego do przezwyci¢zenia subiektywnego sensu doswiadczenia poniewaz w poczuciu
»spoznawania zawiera si¢ jako moment istotny i konstytutywny konieczno$¢ dazenia do
prawdy” °

Warto jeszcze dodaé, ze jak stusznie zauwaza K. Wojtyla, gdyby rzeczywistos$¢
utozsamiata si¢ z poznawaniem, gdyby ,esse” réwnato si¢ ,percipi”’, wowczas owa
konieczno$¢ dazenia do prawdy bylaby catkowicie niezrozumiata. Konieczno$¢ ta ttumaczy
si¢ tylko i wytacznie podstawowsq transcendencja ,,esse” w stosunku do ,,percipi”. Poznanie
musi wychodzi¢ poza siebie, gdyZz spelnia si¢ ono nie poprzez prawde samego swojego aktu
(percipi), ale przez prawde transcendentnego podmiotu — tego co istnieje (esse) istnieniem
realnym i obiektywnym niezaleznie od aktu poznawania. ’

Poczucie rzeczywistosci jako elementarny aspekt kazdego doswiadczenia obala tezg,
jakoby poznanie tworzylo ,rzeczywisto§¢” (tzn. nie tworzy samo swej tresci), ale tworzy si¢
dzigki r6znorodnym ,,esse”, czyli rzeczywisto$ci bardzo bogatej i ztozone;j.

Przedmiotem poznania w przypadku doswiadczenia cztowieka jest sam podmiot, czyli
wlasne ,ja”, wlasne cztowieczenstwo. Mozna wigc powiedziec¢, Ze doswiadczenie cztowieka,
to takze ,apel rzeczywisto$ci” (antropologicznej E.L) skierowany do wtadz poznawczych
cztowieka. Poprzez ten apel rzeczywisto$¢ (antropologiczna E. L.) zarazem okre$la si¢ jako
transcendentna w stosunku do wszelkiego aktu poznania. Apel ten nie konczy si¢ w zmystach,

ale siega od razu i réwnoczesnie do ludzkiego umystu i z jego pomoca wyzwala oglad

rzeczywisto$ci antropologicznej."

Wewnetrzny, subiektywny, podmiotowy wymiar

Doswiadczenie cztowieka ,Yaczy si¢ przede wszystkim ze sprawg ludzkiego wnetrza i
wszystkich jego mozliwoéci.”" Fenomenologiczna natura Karola Wojtyly, sytuacja spoteczna
w ktorej zyt, oraz analiza dorobku wspoétczesnej filozofii, przekonaly go o potrzebie
pogtebienia tomizmu tym, co wewnetrzne w cztowieku. Podjat wigc analiz¢ podmiotowosci
(sprawczosci), subiektywnosci i §wiadomosci cztowieka. Swiadomo$é pojmowat aspektowo,
wiec nie tak jak subiektywisdci, dla ktérych jest ona calosciowym i wylacznym podmiotem.

Dzigki refleksyjnej funkcji §wiadomosci cztowiek moze, wedlug Wojtyly, odzwierciedlac¢

8 Por: tamze, s. 14

9 Tamze, s.14

10 Por: tamze, s. 15

1 K. Wojtyta, O humanizmie...op. cit., s.233
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wlasng podmiotowosS¢ (sprawczos$¢) i stany wlasnego ,ja”. Swiadomo$¢ umozliwia tez
zachowanie ciagtos$ci i jednosci doswiadczenia cztowieka, mimo wielu przejawéw tego

doswiadczenia.

Integracja subiektywnego i obiektywnego wymiaru doswiadczenia cztowieka -

€zyn

Doswiadczenie czlowieka ma oprocz subiektywnego charakteru takze aspekt
obiektywny, poniewaz inkarnuje si¢ w czlowieku poprzez jego czyn i w ten sposob jest
dostepne do analiz na zewnatrz cztowieka.

Czyn stabilizuje takze dwa doswiadczenia siebie i drugiego w jeden przedmiot wiedzy o
cztowieku, dzigki czemu dochodzi, wedtug K. Wojtyly, do jednosci znaczeniowej faktu -
»cztowiek dziata” - przez co czyn jest szczegélnym momentem ogladu cztowieka, poniewaz
pozwala na wglad w jego istot¢ i najpelniejsze jej zrozumienie. Powstata w ten sposob
koncepcja antropologiczna wyrasta z ludzkiej praxis i ja odzwierciedla, i w niej si¢ wypetnia.
Warto w tym miejscu doda¢, Ze wybranie przez Karola Wojtyle czynu jako pogtebionego
ogladu doswiadczenia cztowieka, nadato jego opisom personalistyczng perspektywe. Chodzi
wiec tu o ten moment doswiadczenia cztowieka-osoby, ktéry jest czynem, posiada wigc

$wiadomy i dobrowolny wymiar.

Moralny wymiar

Wedtug K. Wojtyly w ,,doswiadczeniu czlowieka” trzeba uwzgledni¢ moralnos¢,
poniewaz doswiadczenie moralnosci jest typowym doswiadczeniem ludzkim, bo poza
czfowiekiem nie ma moralnos$ci. Doswiadczenie moralnosdci tkwi wigc w doswiadczeniu
cztowieka, a poniekad jest tym doswiadczeniem. Implikacja doswiadczen jest wzajemna i
dwustronna. Cztowiek przezywa, a wigc i doSwiadcza siebie poprzez moralnos¢, ktéra stanowi
szczego6lng podstawe zrozumienia czlowieczenstwa. Zachodzi tutaj zwigzek istotowy. Istota
moralnosci oraz cztowieczenstwo sa zwigzane z sobg nieroztacznie. Mozna by to twierdzenie
poddac¢ sprawdzeniu empirycznemu, np. poznawac coraz to nowych ludzi i coraz to nowe ludy
pod katem istnienia lub nieistnienia u kazdego z nich moralnosci. Nie jest to jednak wedtug K.
Wojtyly konieczne, bo istotny zwigzek moralnosci z cztowiekiem (zar6wno w aspekcie osoby
jak i spoftecznosci) wydaje si¢ oczywisty, niezaleznie od jakichkolwiek poszukiwan
indukcyjnych®”, a r6zne badania etnologéw wzmacniaja tylko ubocznie, a nie zasadniczo
nasze, przekonanie o istotnym zwigzku mig¢dzy moralnoscia a cztowieczenstwem. Przekonanie
to jest tak zasadnicze, wedtug K. Wojtyly, iz brak moralno$ci u jakiego$ cztowieka uwazamy

za dowod jego nienormalnosci. Normalny cztowiek ,,wykazuje w catoksztatcie swej ludzkiej

12 Tamze, s.20
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egzystencji fakty i przezycia moralne. Jezeli tych faktéw i przezy¢ brak, to znaczy, ze brak mu
rowniez tych wtasciwosci, ktore stanowia o cztowieczenstwie. Przekonanie jednak o $cistym i
koniecznym zwigzku moralnosci z czlowieczenstwem nie posiada dla Wojtyly charakteru
apriorycznego. Przekonanie to opiera si¢ o doSwiadczenie cztowieka i nie ksztaltuje si¢ ono w
nas a priori, lecz a postetiori, w czym nalezy przyjaé udziat arystotelesowskiej indukcji.

Cztowiek-osoba staje si¢ dobrym lub zlym w podejmowanych przez siebie czynach,
poniewaz dobro badz zto osadza si¢ w jego wnetrzu, dlatego aspekt moralny czynéw nazwie
Karol Wojtyta ,,wewnetrznoscia czynow”. Dziatanie i osadzanie si¢ wartosci w cztowieku ma
charakter dynamiczny, dlatego aspekt moralny nazywa tez dynamicznym lub egzystencjalnym.
Dzigki uwzglednieniu doswiadczenia moralno$ci w doswiadczeniu cztowieka analiza tego
ostatniego nabiera takze wnikliwo$ci i integralnos$ci.

Karol Wojtyta wykazal, ze ,,do$wiadczenie czlowieka” stanowi konieczng implikacje
doswiadczenia moralnos$ci, Ze nie pozwala si¢ od niego oderwa¢ w strumieniu faktéw. Dlatego
tez istniat wedlug niego Scisty zwigzek pomiedzy etyka a antropologia. Cho¢ trzeba dodac, ze
doswiadczenie moralnosci nie pokrywa si¢ wedtug Wojtyly bez reszty z doswiadczeniem
cztowieka. Dlatego w badaniach antropologicznych trzeba je, wedtug niego, jakby wzia¢ w
nawias, co jednak jeszcze bardziej podkresla antropologiczng wazino$¢ doswiadczenia

moralnego.

Interpretacja doswiadczenia cztowieka

Opisane powyzej doswiadczenie cztowieka wykazuje ogromng wielos¢ faktéw i ich
ztozonos¢. Dodatkowym utrudnieniem jest to, ze doswiadczenie czlowieka ma charakter
zaréwno zewnetrzny jak i wewnetrzny. Wedtug Karola Wojtyly mozliwe jest jednak ,,dojscie od

tej wieloéci faktéw oraz ich ztozonoéci do ujecia ich zasadniczej takozsamosci”"

, czyli
jednosci znaczeniowej. JednoS$¢ ta nie przekresla bogactwa i réznorodnosci doswiadczenia
cztowieka, co wigcej, mimo takozsamosci istnieje mozliwo§¢ analizowania nowych faktow
dotyczacych omawianego doswiadczenia. Jedno$¢ znaczeniowa mozliwa jest na drodze
indukcji, ktéra prowadzi do stabilizacji wielo$ci doswiadczen i przez to ich utozsamienia.
Indukcje¢ K. Wojtyla pojmuje jednak tak, jak rozumial ja Arystoteles, a wiec inaczej niz
nowozytni pozytywisci. Wedtug Arystotelesa indukcja nie jest postacia dowodzenia,
rozumowania, ale stanowi “umystfowe ujecie jednosSci znaczeniowej w wielo$ci i ztozonosci
zjawiskowej". Przy czym K. Wojtyla wyjasnia, ze indukcja nie tyle prowadzi do obiektywizacji,
co do intersubiektywizacji, dzigki ktérej doswiadczenie cztowieka jawi si¢ jako ,,przedmiot, na

ktéry wszyscy moga patrzeé niezaleznie od subiektywnego uwiktania, w jakim si¢ przedmiot

13 Tamze, s. 20
14 K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, KUL, Lublin, 1994, s.62
15 Tamze, .63
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ten znajduje”’

Indukcja nie jest wigc wedtug Wojtyly ,,metoda uogdlniania pewnej tezy, ale
tylko metoda ujmowania wprost prawdy ogélnej w faktach szczegétowych.”" Sytuacja ta
powoduje, ze doswiadczenie cztowieka, ktére mozna utozsami¢ z wewnetrznym przezyciem,
dzigki indukcji staje si¢ tematem oraz problemem intersubiektywnym. Dzigki temu moze
dokonac si¢ przejscie od tego, co subiektywne, do tego, co intersubiektywne, a wigc mozna
przejs¢ od faktéw do ich interpretacji i budowania teorii.

Tak pojeta indukcja toruje droge redukcji, ktéra stanowi proces wyjasniania,
ttumaczenia tego, co zawarte jest w doswiadczeniu czlowieka. Redukcja polega, wedlug
Wojtyly, na coraz gl¢bszym wchodzeniu w zawarto$¢ ,,doswiadczenia cztowieka”, jest to
eksploatacja tego doswiadczenia bez pomniejszania czy ograniczania jego bogactwa.
Poddawa¢ redukcji, wedtug K. Wojtyly, to tyle, co sprowadza¢ do wiasciwych racji lub
podstaw. Ale pod warunkiem, Ze racje te odpowiadaja doswiadczeniu, nie chodzi bowiem o
abstrakt, ale o wniknigcie w rzeczywisto$¢ realnie istniejaca.”” W ttumaczeniu redukcyjnym
chodzi wigc ostatecznie o to, by ,intelektualny obraz przedmiotu byl adekwatny — azeby
doréwnywat przedmiotowi, a to znaczy: azeby uchwycit wszystkie racje przedmiot 6w
ttumaczace, zeby je uchwycit prawidtowo, z zachowaniem wfasciwej pomiedzy nimi
proporcji”"”

Zarowno redukcja jak i dedukcja jest immanentna oraz transcendentna wobec

nsdoswiadczenia cztowieka”, co pozwala na przechodzenie od praktyki, czyli w opisywanym

przypadku konkretnego czynu ludzkiego do teorii, czyli wiedzy antropologiczne;j.

Inspiracje wychowawcze

Na poczatku tego fragmentu mojej wypowiedzi musze si¢ do czego$ przyznac. Kiedy
wybieratam temat referatu konferencyjnego i wybér méj padt na ,,doswiadczenie cztowieka”
nie sadzitam, Ze koncepcja Karola Wojtyly bedzie w tak zasadniczych kwestiach dla mnie
inspirujaca.

Przyczyna tego by¢ moze jest fakt, ze pedagogika to mimo wszystko nauka bardziej
praktyczna niz teoretyczna, nie mozna przeciez siebie zmieni¢ w teorii, a Karol Wojtyta opart
tak bardzo analiz¢ doswiadczenia czlowieka na realnych faktach, w czym dopomoglo mu,
cafosciowe i zblizone do naturalnego, ujecie do§wiadczenia.

Ale po tych kilku refleksjach, pragne powrdci¢ do inspiracji. S3 one dwojakiego

rodzaju, a mianowicie metodologiczne i antropologiczne.

16 Tamze, s, 64

17 K. Wojtyta, Problem...op. cit., s.20
18 K. Wojtyta, Osoba ...op. cit., s.65
1 Tamze, s.60
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Wséré6d  metodologicznych  wymieni¢  cho¢by fenomenologiczny  charakter
doswiadczenia, integracj¢ zmystowego i umystowego aspektu doswiadczenia,
intersubiektywnos¢, realizm, indukcje i redukcje.

Wydaje mi si¢, ze metoda fenomenologiczna taka, jaka uprawial K. Wojtyta mogtaby
wiele wnie$¢ i w znacznym stopniu wzmocni¢ metodologiczne umiej¢tnosci niejednego
pedagoga. Calosciowe spojrzenie na badane zjawiska wychowawcze, traktowanie ich tak jak
one si¢ przedstawiaja, bez dodatkowych interpretacji, a moze nawet manipulacji
zaciemniajacych realny obraz rzeczywisto$ci, to takie godna posiadania umiejetnosc
metodologiczna.

Inspirujace jest tez traktowanie doswiadczenia jako integralnego, bedacego pewnym
Zrozumieniem.

Wiele spodziewac si¢ mozna po intersubiektywnosci, do ktorej odwolanie daje nadzieje
na rozwigzanie niejednego sporu wychowawczego, a ukazany przez K. Wojtyle realizm
doswiadczania moze dopomédgiby pokona¢ rozdzwigk pomiedzy teoriag i praktyka
pedagogiczng.

Wreszcie odwolywanie si¢ w interpretacji faktow doswiadczalnych do indukcji i
redukcji w ujeciu K. Wojtyly moze doprowadzitoby do petniejszego porozumienia w
zasadniczych  kwestiach  pedagogicznych, poniewaz ,redukcja zmierza do jak
najdoktadniejszego opisu przedmiotu i nie postuguje si¢ metoda spekulatywng. Dowéd rézni
si¢ zasadniczo od opisu. Sita przekonywania redukcji nie polega na Scistosci logicznej, ktéra
zmusza do przyjecia wniosku, lecz na dokladnosci opisu fundamentalnych struktur
doswiadczenia, ktéory w kazdym, kto je przezywa, wzbudza przekonanie, iz rzecz wyglada
naprawde tak, jak zostala opisana. Zgoda rodzi si¢ w tym wypadku z przeSwiadczenia, ze w
opisie fenomenologicznym moje wlasne doswiadczenie Zycia zostato wyrazone w sposéb
adekwatny (...).”%

Tyle metodologia, a co z antropologia?

Tu réowniez pojawia si¢, wedtug mnie, wiele waznych spostrzezen i inspiracji. Przede
wszystkim fakt, Zze wszystko zaczyna si¢ w ludzkim wnetrzu i z niego bierze poczatek, stad
wezwanie ,,bardziej by¢ niz mie¢”, ponownie si¢ uzasadnia jako wskazowka wychowawczego
dziatania, a poszukiwanie coraz glg¢bszych poktadow czlowieczej rzeczywistosci nabiera
wychowawczego kolorytu.

Na szczegélng uwage zastuguje tez czyn, poniewaz to on obiektywizuje to, co we
wnetrzu, czyli jakie wnetrze taki czyn. Brzmi to zobowiazujaco dla pedagoga, a zarazem

sugeruje, ze studium czynu moze oddac¢ duze ustugi diagnozie i terapii pedagogicznej.

20 Rocco Buttiglione, Mysl Karola Wojtyty, KUL, Lublin, 1996, s 188
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I wreszcie, cho¢ ostatnia, to jednak bardzo wazna kwestia. Analiza ,,do$wiadczenia
cztowieka” wyraznie ukazuje moralny aspekt cztowieczenstwa. Nie mozna wigc go pomingé w
wychowaniu. Dobro albo zto osadza si¢ w cztowieku przez czyn konstytuujac jego osobe. Stad
w wychowaniu konieczna jest rzeczywista obecno$¢ wartos$ci uosobionych, najlepiej w osobie

nauczyciela.
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Dr Ireneusz Switata
Akademia im. Jana Dtugosza
w Czestochowie

Personalizm pedagogiczny w ujeciu Luigi Stefaniniego

Mysl pedagogiczna oparta na relacji nauczyciel — uczen obecna jest w historii juz od
najdawniejszych czaséw, a w sposob szczegdlny uwypuklona zostata w czasach antycznych.
Woéwczas to dydaktyka, jako przekazywanie wiedzy, stawata si¢ podstawowa metodyka mysli
filozoficznej, nastawionej na ,,nauczanie madros$ci”. W ponizszym studium chcemy skonfron-
towa¢ mysl pedagogiczng z rzeczywistoscia personalistyczng. Przegladu tego stanowiska do-
konamy poprzez pryzmat filozofii Luigi Stefaniniego”, prekursora wloskiego personalizmu
pedagogicznego w edukacji.

Dla Luigi Stefaniniego pedagogika stanowi uprzywilejowany obszar, w ktérym dokonu-
je si¢ teoretyczne i zarazem egzystencjalne rozumienie poj¢cia osoby, mieszczace si¢ na state
w jego refleksji filozoficznej. Rozwazania na temat problematyki pedagogicznej nie sg jednak
uporzadkowane w jednolity schemat, z powodu ich przypadkowosci, a mimo to nie brakuje w
nich bardziej ogdlnego i gtgbszego rysu, ktory je taczy, odzwierciedlajac przy tym wiernie eta-
py dojrzewania personalizmu ich autora. Na tle rozlegtej twérczosci historycznej i teoretyczne;j
L. Stefaniniego dzieta pedagogiczne moglyby si¢ wydawa¢ mato znaczace, jednakze po wni-
kliwej analizie dostrzezemy, ze zainteresowanie problematyka edukacyjng jest owocem syste-
matycznego i poglebionego studium teoretycznego, a takze Swiadectwem jego dziatalno$ci
wychowawczej w charakterze Przewodniczacego Narodowego Centrum Dydaktycznego Szkoét
Srednich. W ponizszym studium dokonamy przegladu niektérych dziet tego autora, by ukazaé
to, w jaki spos6b wymiar pedagogiczny zostaje wzbogacony refleksja filozoficzna. Pedagogika,
w ujeciu Stefaniniego, nie utozsamia si¢ z filozofia, jak tez nie sprowadza jej do czystego po-
ziomu instrumentalnego i metodologicznego filozofii. Funkcjonuje jako autonomiczna nauka,
otwarta na relacj¢ pomigdzy teorig a praktyka, w ktorej zakres wchodzg analizy filozoficzne i
dziatalno$¢ na polu dydaktycznym. Autor dzieta Personalismo educativo zajmuje si¢ zachowa-
niem pedagogiki. Pedagogika nie tylko nie przybiera roli drugoplanowej wzgledem filozofii,
ale wigze filozofi¢ osoby z ,,primum”, ktérym jest jednostka ludzka w ptaszczyznie filozoficz-

nej, co wyraznie podkresla Stefanini, piszac:

* Luigi Stefanini, filozof, personalista wtoski, ur. 3 listopada 1891 roku w Treviso — Italia, w rodzinie katolickiej,
zm. 16 stycznia 1956 roku w Padwie.
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»Daleki jestem od stwierdzenia, ze pedagogika jest rodzajem nizszej filozofii. A
nawet wigcej, stanowi swego rodzaju kontrole, ktorej filozof musi si¢ poddac, aby
nie zatraci¢ kontaktu z czfowiekiem w chwili, gdy stara si¢ idealnie wyrazi¢ warto-

éci cztowieka”’.

W przedpersonalistycznej fazie swej teorii, ktora sktada si¢ z dwoch etapéw okreslonych
ogoélnie mianem ,,idealizmu chrze$cijanskiego” i ,,spirytualizmu chrze$cijanskiego”, Stefanini
konfrontuje wtasne tezy z przestaniem pedagogiki idealizmu, pragmatyzmu i egzystencjali-
zmu. La pedagogia dell'idealismo giudicata da un cattolico (1927), po zaprezentowaniu i kry-
tyce pogladéw idealistycznych, wspierajac si¢ metodologia, na podstawie ktorej Stefanini two-
rzy zawsze swoje dziela, ukazuje si¢ jego oryginalny punkt widzenia, ktéry oddala go zaréwno
od pedagogiki idealistycznej, jak i pragmatycznej. Poprzez szerokie wnioskowanie i wyjasnia-
nie przedstawia koncepcj¢ autonomii nauki pedagogicznej i poddaje analizie relacje zacho-
dzace pomiedzy filozofia i pedagogika. Kazdy filozof nosi w sobie pewng szczegélng forme
pedagogiki, ktéra wyraza zdefiniowany system; jesliby tak nie bylo, pedagogika stracitaby
swoja baze filozoficzng i stataby si¢ nietrwata. Zdaniem Stefaniniego, pedagogika stawia sobie
za cel rozwigzanie probleméw dotyczacych rozwoju sumienia i formowania ludzkiej osobowo-
§ci, a:

»l---] ze szczegotowej analizy faktéw dotyczacych rozwoju ducha ludzkiego
— wznosi si¢ ku zrozumieniu ich znaczenia i warto$ci wedtug jednolitej wizji calej

rzeczywisto$ci i z tej wizji czerpie normy dla tego rozwoju”’.

Stefanini ma $§wiadomos¢ duzego wplywu na ptaszczyzne pedagogiczng nauk szczego-
tfowych. Moze to prowadzi¢, wedtug niego, do skrajnosci ujawniajacych si¢ w bloku psycholo-
gicznym czy tez biologicznym. Sposréd réznych nauk szczegétowych to wtasnie psychologia
jest nauka o duszy ludzkiej; wspotpracuje z pedagogika i razem sg zalezne od filozofii. Na po-
ziomie eksperymentalnym psychologia za$ pelni funkcje pomocnicza wzgledem edukacji, kto-
ra si¢ nig postuguje wedtug sposobow zalecanych przez nauke pedagogiczng. W relacjach po-
miedzy tymi naukami, zwanymi szczeg6towymi, a filozofia, jest istotne - podkresla Stefanii -
aby unika¢ pozycji skrajnych, z jednej strony psychologizmu, a z drugiej filozofizmu. Réwno-
waga, do ktoérej nalezy dazyc¢, znajduje si¢ w potowie drogi pomiedzy dwiema skrajnymi per-

spektywami, wywotujacymi z kolei dwie skrajnos$ci: nadmiar do§wiadczania psychologicznego,

1'L. Stefanini, Personalismo educativo, Bocca, Roma 1955, s. 5 [Ttumaczenia cytatéw pochodza od autora niniej-
szego studium].
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ktére omija synteze filozoficzna, i wylaczna analiz¢ ogélnych zalozen, tak bardzo oddalonych
od szczegotowych przypadkow, ze staty si¢ abstrakcyjne i bezproduktywne.

Kontynuujac nasze rozwazania bez trudu zauwazymy, ze autonomia pedagogiki wzgle-
dem filozofii i towarzyszace temu pytanie o mozliwosci istnienia filozofii edukacji, stanowia
istot¢ zagadnien, ktére Stefanini bierze pod rozwage w okresie historycznym, szczegolnie
zdominowanym przez idealizm Giovanni Gentilego. Ten ostatni pojmowat pedagogike jako
»wiedze Ducha w jego wnetrzu”, i okreslat tym mianem filozofie. W dziele I/ rapporto educa-

tivo. Proemio alla scienza dell educazione, dotyczacym edukacji L. Stefanini stwierdza, Ze:

sEdukacja, zar6wno empirycznie, jak i krytycznie oceniona, objawia si¢
zawsze jako relacja: pomigdzy tym, kto naucza a tym, ktory si¢ uczy, lub pomigdzy
cztowiekiem a natura, lub pomiedzy przeszlos$cia a terazniejszoscia cztowieka, lub
pomiedzy duchem a jego mys$lami, lub pomi¢dzy duchem a jego ideatem, lub tez

pomiedzy czlowiekiem a Bogiem””.

Granice ,relacji edukacyjnej” uzewnetrzniaja si¢ w zaleznos$ciach pomig¢dzy podmio-
tem a przedmiotem, oraz pomiedzy podmiotem a podmiotem. Pierwsza zalezno$C zawiera
formute poznania jako utozsamienie si¢ podmiotu z przedmiotem: poznanie w stosunku do
podmiotu jest samopoznaniem, podczas gdy w stosunku do przedmiotu jest ,,stworzeniem na
nowo”. W tym kontekscie, jak stwierdza Stefanini, edukacja winna regulowac relacje pomiedzy
podmiotem poznajacym (ja) a przedmiotem poznawanym (rzeczy), odnajdujac w plaszczyznie
duchowej cztowieka zasade, ukazujaca dla wszystkich innych wymiar jego duchowosci.

Druga zalezno$¢ pomig¢dzy podmiotem a podmiotem, czyli pomiedzy ,ja” a innym
»ja”, na plaszczyznie edukacyjnej pomiedzy nauczycielem a uczniem, akcentuje problem jezy-
ka, ktéry umozliwia forme¢ porozumienia pomiedzy podmiotami. Stowo, oprécz tego, ze jest
wyrazem, jest rowniez byciem sobg dla innych, sladem osobowej wyjatkowosci i jednoczesnie
droga do powszechno$ci. Dziatalnos¢ edukacyjna jest wtedy pozytywna, gdy pomig¢dzy mi-
strzem a uczniem dochodzi do sytuacji, w ktérej mistrz wzmaga w uczniu pragnienie poszu-
kiwania, stopniujac trudnosci i zwracajac uwage na jego zainteresowania. Stefanini méwi takze
o szczeg6lnym wymiarze relacji pomig¢dzy cztowiekiem a Bogiem. Réwniez w tym przypadku
edukacja zajmuje rol¢ decyzyjna, aby orientowa¢ osob¢ edukowana w kierunku ideatéw i w
stron¢ wyzszego celu, ktory sprawia, ze cztowiek znajduje si¢ blizej Boga. Stwierdzenia te od-

woluja si¢ do niektorych podstawowych zasad swoistej spekulacji, jaka prowadzi w swych

2 L. Stefanini, Il rapporto educativo. Proemio alla scienza dell 'educazione, CEDAM, Padova 1932, s. 41.
3 Ibidem, s. 8-9.
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rozwazaniach Stefanini. Uznaje on bowiem prymat ducha wbrew wszelkiej formie pedagogiki
utylitarystycznej oraz docenia autonomi¢ i odpowiedzialnos$¢ jednostki, bedacej wynikiem wy-
boru autoedukacji.

Kolejnym dzielem pedagogicznym Stefaniniego okresu przedpersonalistycznego jest
Mens cordis. Giudizio sull attivismo moderno (1933). W swej ogoélnej wymowie ukazuje ono

niebezpieczenstwa aktywizmu opartego o prymat dziatania. Jak podaje autor:

»[---] nie ma w cztowieku dziatan i prawdziwie ludzkich uczu¢, ktére wyra-
zaja godnos$¢ ducha i zobowigzuja do odpowiedzialnosci, ktére by nie byly wspot-

istotne z myslg”*.

Tozsamo$¢ mysli i dziatania, ktéra umozliwia jedno$¢ bytu ludzkiego, wskazuje na to,
iz kazdy akt wyraza pelne zaangazowanie duszy, ukazujac si¢ jednoczesnie jako poznanie,
mifo$¢, wola®.

Egzystencjalizm, rzadko obecny we wspomnianej mysli filozoficznej Stefaniniego,
sprzega si¢ z innymi pogladami pedagogicznymi, zawartymi w dziele II momento
dell'educazione. Giudizio sull’esistenzialismo (1937). Stefanini na kartach swego dzieta przed-
stawia niektére zasady, ktére niejako usprawiedliwiaja i charakteryzuja dominujace mysli
przewodnie w programach etycznych, politycznych i edukacyjnych nazistowskich Niemiec.
Celem dzieta jest ukazanie rozwoju procesu pedagogicznego w niemieckim systemie politycz-
no-edukacyjnym, poprzez krytyczna analiz¢ jego zatozen filozoficznych. Autor dzieta krytyku-
je tu koncepcje pedagogiczng wyplywajaca z pradu myslowego, dazacego do podporzadkowa-
nia pedagogiki warunkom historycznym. W ten sposob edukacja staje si¢ dziataniem lub za-
daniem technicznym, zmierzajacym do biernego wypetniania programoéw narzuconych przez
panujacy elite. W tym systemie wychowawca przejmuje rol¢ juz tylko zwyktego funkcjonariu-
sza w stuzbie ustalonego porzadku. Zatozenia te, wedlug trewizjanskiego filozofa, pochodza
ze specyficznej definicji grupy lub narodu. Definicja ta opiera si¢ na czynnikach biologicznych
i emocjonalnych, ktorych sens przynaleznosci szkota powinna umacnia¢, poprzez powszechne
formy edukacyjne. Ich nieakceptowalno$¢ zasadza si¢ na jego koncepcji bytu ludzkiego, wy-
magajacej edukacji przestrzegajacej wolnosci, autonomii i wartosci osobowe;j.

W dziele Personalismo educativo (1955), ujawnia Stefanini podstawowe rysy personali-
stycznej teorii pedagogicznej. Okresla, Ze osoba jest podstawg procesu edukacyjnego. Jesli na

ptaszczyznie filozoficznej koncepcja osoby charakteryzowata byty takimi elementami, jak:

4 L. Stefanini, Mens cordis. Giudizio sull attivismo moderno, CEDAM, Padova 1933, s. 13.
5 Ibidem, s. 62.
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jednos¢, rozumnos¢, uosobiona duchowos$é, poczucie spoteczne, odpowiedzialnos¢, doskona-
tos¢, to na plaszczyznie edukacyjnej mamy do czynienia z prymatem osoby w koncepcji edu-

kacyjnej. W konsekwencji tego czytamy:

»Oczywiste jest, Ze po prymacie religijnym, metafizycznym, ontologicznym,
kosmicznym, naukowym, historycznym, spofecznym, moralnym, sagdowym, poli-
tycznym, syndykalnym osoby, nast¢puje prymat osoby na polu edukacyjnym, peda-
gogicznym, dydaktycznym; oczywiste jest, Ze moje stowa musza czerpaC natchnie-
nie z tego personalizmu pedagogicznego, dla ktorego bezposrednim celem eduka-

cji jest majeutyka osoby”".

Zarysowany horyzont pedagogiczny jest wiec nastegpstwem personalizmu filozoficzne-
go. Metafizyka osoby jest wzorcem ,,ustanowienia osoby” w rozwoju spekulatywnym, a zatem
odzwierciedla metafizyczne wypelnienie historii w personalizacji bytu. Uznanie centralnej po-
zycji osoby w procesie formacji edukacyjnej nie wystarczy, aby zbudowac podstawy pedagogi-
ki personalistycznej. Zakltada ona spekulatywne usprawiedliwienie pojecia osoby, w celu unik-
nig¢cia przedmiotowego ujecia jednostki ludzkiej. Jego refleksja zmierza ku analizie ,,alterna-
tywy metafizycznej”. W ujeciu Stefaniniego jednostka jest niewatpliwie gt6wng zasada, warto-
$cig i godnoscia, nigdy za$ funkcja, poniewaz kazdy funkcjonalizm eliminuje mozliwo$¢ edu-
kacji i czyni ja niedostepna.

Najbardziej zgubng forma intelektualizmu jest uzaleznienie osoby od idei. Chrzescijan-
stwo zrewolucjonizowalo podejscie do tego problemu na poziomie teologicznym i kosmolo-
gicznym, odnoszac idee immanentne do stwoérczego aktu Boga. Natomiast Stefanini zauwaza,
ze:

»Gnozeologia ma duze opdznienie w przywtaszczaniu sobie owocow tej teo-
logii i tej kosmologii. Hipostaza uniwersaliéw przemierza Sredniowiecze, dociera
do «idei jasnych» i odrebnych, bedacych przedmiotem postrzegania kartezjanskie-
go, dotyka absolutnego Rozumu illuministéw, umacnia si¢ w nieosobowym Logo
heglizmu, oburza si¢ w Wesenschau Husserla i we wspétczesnym logicyzmie ma-
tematycznym, podczas gdy osoba, nie tylko Ze nie uczestniczy oczarowana i nie-
przydatna w przedstawieniu, ale rowniez rezygnuje ze zwykltej, czystej obecnosci i
pozwala si¢ zgnieS¢ przez tryby tej maszyny logicznej, ktora ona tylko sama miafta-
by prawo uruchomi¢ i kontrolowac [...]. Z jednej strony mamy za$ do czynienia z

osoba, ktoéra jest czyms$ szczegodlnym, przypadkowym, subiektywnym; z drugiej
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strony mamy idee, warto$ci, rozum, kultur¢, ktére sa czym$ powszechnym, ko-
niecznym, obiektywnym: edukowac, znaczy prowadzi¢ osobg¢ poza nig samag i jej
wilasny partykularyzm na ptaszczyznie tej powszechnosci, w ktorej umysty si¢ tacza

a ludzie si¢ brataja”’.

Stanowczy sprzeciw funkcjonalistycznej interpretacji czfowieka i jego dziatalno$ci sta-
nowi cz¢$¢ dziatalnosci edukacyjnej. Dziatalno$¢ ta winna ,,obudzi¢” w jednostce osobg, czyli
racjonalng zasad¢ duchows, ktéra pokona indywidualizm empiryczny na zasadzie wewngtrznej
inicjatywy. Jesli osoba bytaby funkcja, nie mozna byloby méwi¢ o edukacji personalistycznej,
ani nawet ogoélnie o edukacji, poniewaz osoba, byt wolny i duchowy, zdaniem Stefaniniego,
zostaje ujeta wowczas jako przedmiot, ktory wlacza si¢ w pewien determinizm. Uznanie osoby
jako szczegoétu i jednostki empirycznej podwaza réwniez fundament wartosci. Podazajac za-

tem za $ladem autora czytamy:

»INie zdobywa si¢ wartosci idgc w kierunku przeciwnym do osoby. Majeuty-
ka osoby jest niewatpliwie majeutyka wartoéci. Osoba nie ma warto$ci, lecz jest
warto$cia, jedyna wartoscia, ktora jest obecna w bycie, a wszystko to, co w bycie nie
jest warto$cig sama w sobie, moze posiada¢ wartos¢ tylko w relacji, jaka z nim oso-

ba nawigzuje”®.

Osoba nie jest substratem wartos$ci, ona sama jest wartoscig i sensem. Pominig¢cie tego
tematu na polu edukacyjnym prowadzi do ogélnej wiedzy, podczas gdy szkota ma stac si¢ cen-
trum poszukiwawczym, uprzywilejowana okazja do odzyskania wartos$ci i formacji osobowo-
$ci. Edukacja, jak pisze Stefanini, ,,wzbudzajac w cztowieku osobg¢”, staje si¢ narzedziem mo-
ralnego i spofecznego odnowienia, niezb¢dnego do budowania spoleczenstwa osobowego,
sktadajacego si¢ z wolnych bytéw duchowych. Cata dziatalno$¢ edukacyjna kieruje si¢ w stro-

n¢ jedynego celu, personalizacji:

wHasto: Personalizowaé szkofg! nie wyklucza innych programéw majacych
na celu wduchowianie, idealizowanie, humanizowanie, socjalizowanie, aktywizo-
wanie szkoly, ale w kazdym z tych okreslen pozostawaloby co$ nieokre§lonego i

dwuznacznego, jesli pojecia duchowosci, ideatu, humanizmu, socjalizacji, dziatal-

6 L. STEFANINI, Personalismo educativo..., s. 13.
7 Ibidem, s. 23-24.
8 Ibidem, s. 25.
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no$ci nie przeszlyby poprzez pojecie osoby i w osobie nie znalazly fundamentu i

konkretno$ci”’.

Stefanini sugeruje, Ze edukacja moze by¢ omawiana z punktu widzenia podmiotu (ex
parte subiecti) i ze strony przedmiotu (ex parte obiecti). Podmiotem edukacyjnym jest nauczy-
ciel, ktéry przekazuje i pobudza w nauczanym pewna wiedz¢. Wiedza ta jest przyswajana
przez jego osobowy byt. Przez humanizm nauczyciela uczen zdobywa doswiadczenie cztowie-
ka i napelnia si¢ warto$ciami, ktore ten ostatni wyraza swym wlasnym zyciem. Jego autorytet
nie anuluje wolnosci edukowanego, przeciwnie, pobudza ja w ten sam sposéb, w jaki czyni to
sokratejska sztuka majeutyczna. W sektorze pedagogiczno-edukacyjnym celem jest przejscie z
HETEROEDUKAC]I do AUTOEDUKAC]I, poniewaz ,,wiedzy nie przekazuje si¢ za pomoca

transmisji, ale wzbudza si¢ ja poprzez wezwanie”"

. Dlatego ,,heteroedukacja ma wartos$¢ jedy-
nie wtedy, gdy prowadzi do autoedukacji”". Do realizacji tego celu konieczne jest przygoto-
wanie dydaktyczne nauczyciela oraz jego poziom osobowy i ludzki. Jedynie przez swdj sposob
bycia i przyktad Zycia moze on prowokowac¢ skuteczne dziatanie edukacyjne; dlatego tez Ste-
fanini ktadzie gt6wny nacisk na nadrzedng rol¢ nauczyciela, jego pierwszoplanows funkcje w
relacji edukacyjne;j. Idealistyczne pojecie edukacji jako autoedukacji, ktére wypelnia si¢ w jed-
nosci ducha pomigdzy nauczycielem a uczniem, jest zgodne z filozofia Stefaniniego, ktory
uwaza, ze w tej duchowej relacji nie jest edukowany tylko uczen, ale réwniez nauczyciel, daza-
cy do udoskonalenia wtasnych cech. Zdaje sobie on sprawe z ograniczen pedagogiki ideali-
stycznej, poniewaz jesli z jednej strony zachowuje ona warto$ci Ducha, w przeciwienstwie do
naturalistycznego pozytywizmu, wskazujac istot¢ edukacji w duchowej formacji osoby i oce-
niajac ponownie posta¢ nauczyciela w tak doniostym dziele, to z drugiej strony nie potrafi za-
chowac autentycznej wartosci pojedynczej osoby. Tym, co prawdziwe, rzeczywiste i wieczne,
jest Duch postrzegany abstrakcyjnie, przez ktérego pojedyncza osoba jest jakby wchtonigta i
zgnieciona. Stefanini jest zdania, ze podmiotem edukacji jest uczen w jego wyjatkowosci, sta-
jacy si¢ promotorem wlasnego wzrostu, aktywnie uczestniczacy w dziele edukacji. Relacja na-
uczyciel — uczen zbudowana jest na glebokim i wzajemnym dialogu, co wyraza podkreslajac,
ze ,,Wiez dusz lezy u podstaw relacji intelektualnej w porzadku szkolnym”".

Pedagogika Stefaniniego rozwija si¢ jako nieustajacy dialog pomiedzy jego metafizyka o0so-

by a nowoczesnymi metodami aktywistycznymi i uktada si¢ w ,,personalistyczne sito aktywnej

9 Ibidem, s. 9.

10 Thidem, s. 11.
11 Tbidem, s. 10.
12 Tbidem, s. 10.
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szkoty”. W dziatalnosci pedagogicznej aktywizmu rozpoznaje on ukierunkowanie mysli moderni-
stycznej w strone konkretu i w odniesieniu do tego dziatania widzi on wplyw pragmatyzmu na rze-
czywistos¢ edukacyjna. W przypadku szkoty aktywnej dokonuje rewizji, aby wyodrebni¢ z niej
elementy wazne, w celu stworzenia programu aktywistycznego wedtug petnej koncepcji osoby i
edukacji. Jak twierdzi Stefanini, szkota jest zyciem i majac na uwadze potrzeby ucznia, a zarazem
ukierunkowanie go, winna egzystowa¢ w ptaszczyznie dydaktycznej i wychowawczej. Szkota od-
najduje potrzeby ucznia, gdy decyduje sie na start z pozycji jego celéw zyciowych. Nowa perspek-
tywa stawiajaca dziecko w centrum zainteresowania, prowadzi do zmian na ptaszczyznie celow
szkoty. Nie chodzi juz tylko o komunikowanie wiedzy, lecz formowanie ucznia, aby stat si¢ zdolny
do samodzielnego nabywania wiedzy, zapewniajac mu konieczne narzedzia. Ta nowelizacja prowa-
dzi réwniez do zmiany metod, przechodzac z analitycznej metody kartezjanskiej, do metody glo-
balnej i syntetycznej, bardziej odpowiadajacej wymogom psychiki dzieciecej. W procesie eduka-
cyjnym uczen jest nareszcie aktywny: dziata, wspotpracuje, uczestniczy w pracy grupy, na podsta-
wie zasady, ze ,,uczy si¢ poprzez dziatanie”, na niekorzys¢ tradycyjnej metody ksiazkowej opartej
na izolacji wspolnoty szkolnej od realiow zycia. Stefanini, podejmujac zagadnienie aktywizmu,
uwaza, ze jest on autentyczny wtedy, kiedy docenia cztowieka w jego integralnosci, biorac pod
uwage racjonalnosé. Za pomoca tej podstawowej precyzacji poprawia on aktywizm u jego podstaw,

poniewaz:

»,Budowanie aktywizmu pedagogicznego na prawie biogenetycznym filogenezy
I ontogenezy, oznacza tworzenie aktywizmu sfatszowanego, ktory miesza aktywnos¢ z
nieszczesciem instynktu i spontanicznos$¢ z pasywnoscia narzucona jednostce przez de-
terminizm naturalistyczny. Prawdziwa dziatalnos¢ ludzka w szkole i poza szkota prze-
jawia si¢ wtedy, gdy cztowiek zamiast podda¢ si¢ powszechnemu determinizmowi sit
spotecznych, chce nimi rzadzi¢, porzadkuje je, ksztattuje oraz czyni je narzedziem i ma-
teria, aby realizowac swoje cele. Autentyczny aktywizm rozpoczyna si¢ tam, gdzie kon-

czy sig sfalszowany aktywizm niektérych «pionieréw nowej Szkoty»"".

W oéwiadczeniu tym ukazane jest odrzucenie wszelkiego determinizmu, ktéry wigze
cztowieka z czynnikami fizjologicznymi, srodowiskowymi, aktywistycznymi, pozbawiajac go
jego godnosci duchowej. Przeciwko tej formie pasywnosci, przybranej za pseudoaktywizm,

broni si¢ o§wiecony aktywizm, ktéry ma na uwadze nie tylko narze¢dziowos$¢ wiedzy, ale row-

13 Ibidem, s. 58-59.
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niez jej pierwszorzedny cel, polegajacy na zaspokajaniu potrzeb duchowych cztowieka. Intere-
sy duchowe musza by¢ wigc brane pod uwage i zaspokajane na réwni z interesami witalnymi,
poniewaz ograniczenie si¢ do tych ostatnich zamkneloby szkote w ciasnych ograniczeniach
logiki utylitarystyczne;j.

Organizacja zainteresowan w podstawowych ptaszczyznach wiedzy, wokot ktorych
rozwijaja si¢ pojecia w powigzaniach interdyscyplinarnych, nie upowaznia do odtozenia na
drugi plan prawa ,hierarchii intereso6w”, ktora petniej dostrzega te potrzebe, gdy unika spro-
wadzania nauczania do problemoéw okazjonalnych lub peryferyjnych, hierarchizujac je harmo-
nijnie na podstawie wartos$ci interesow. Dziecigca spontaniczno$¢, pozostawiona samej sobie,
doprowadzitaby dziecko do bycia niewolnikiem dziecigcej naiwnosci, do stworzenia osobowo-
Sci utajonej, bedacej fatwo ofiarg instynktéw i impulséw. Dyscyplinowany aktywizm musi
przywroci¢ sprawiedliwe zaufanie do dziecka, starajac si¢ przestrzegac jego naturalnych zdol-
nosci i spontanicznos$ci, bez obcigzania zadaniami edukacyjnymi przewyzszajacymi jego sity,
sktaniajacymi do refleksji i oceny. Jedynie dyscyplina i autorytet reprezentowane przez na-
uczyciela prowadza do wyzwolenia si¢ osobowosci ucznia i jego realnego wzrostu w wolnosci.
Btedna jest droga, polegajaca na minimalizowaniu udziatu nauczyciela, na korzys¢ zwigksze-
nia udziatu ucznia. Stefanini niestrudzenie podkresdla, ze: ,,Najwyzszym poziomem nauczania

jest poziom osobowy”. Akcentujac rol¢ nauczyciela zwraca uwage na fakt, iz:

»Petna Zycia osobowo$¢ nauczyciela stanowi pierwszy wazny czynnik, neu-
tralizujacy szkodliwy wplyw pomijajacego osobe¢ srodowiska, ktore, jak twierdza
niektérzy psychoanalitycy amerykanscy, jest zasadniczg przyczyna nerwicy i histerii
u cztowieka naszych czasow. Nieszczesliwy jest syn, ktory nie méglt doswiadczyc¢
cztowieka podobnego do ojca lub matki; nieszczg¢sliwy jest uczen, ktéry nie moégt

doswiadczy¢ cztowieka w osobie nauczyciela”".

Wedtug koncepcji Stefaniniego, nauczyciel, korzystajac z metod nauczania, nie moze
zdominowac¢ catej osobowosci ukazanej dziecka. Aby w najwyzszym stopniu wypetnia¢ dzia-
talnos¢ edukacyjna, musi wyrazac swoja osobowos$c¢ i wtasny charakter moralny. Za posrednic-
twem nauczyciela ,,nauka objawia si¢ w duszy ucznia”, poniewaz wiedza ma charakter madro-

$ci. Aktywizm scholastyczny, dopowiada Stefanini:

»[---] ryzykuje pozostanie ofiarg maszyny, tj. wraZenia: dziatalno$ci zmystow,
ktore przyjmuja, a nie duszy, ktéra przesiewa, opracowuje, odréznia, wybiera, od-

rzuca i pozostaje sobg wobec kalejdoskopu drzacego i nieuporzadkowanego do-
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swiadczenia. WrazZenia, ktére dziata od zewnatrz czarujacym uwodzeniem i pojawia
si¢ na scenie §wiata z szybkoscig ekranu kinowego, winno zosta¢ zastapione przez

refleksje i ekspresjg, aby cztowiek nie zostal wydarty samemu sobie””.

Zatem aktywizm, w ujeciu Stefaniniego, winien uratowac czfowieka modernizmu przed
aktywizmem nowozytnym. Era kinematografii, w ktorej Zyjemy, naktada na edukacj¢ ogromne
zadania. Kaze wzmocni¢ wewnetrzny rdzen energia tak, aby czfowiek opart si¢ w swojej in-
tymnosci uwodzicielskiej mocy uczu¢, namietnosci, dramatéw, zycia rysowanego i projekto-
wanego w miejsce zycia przezywanego. Wydaje si¢ konieczne zdyscyplinowanie metod akty-
wizmu, aby uchroni¢ cztowieka modernizmu przed zapracowaniem i niepokojem poprzez
prewencyjng dziatalno$¢ edukacyjng. Aktualnos¢ obaw Stefaniniego, szczegolnie w relacjach
ze $rodkami przekazu spolecznego, narzuca temat obecnie szeroko dyskutowany. Stefanini nie
wierzy w rewolucj¢ spofeczna, w celu zmiany struktury spotecznej i w celu uwolnienia czto-
wieka od wszelkiej formy niewolnictwa, lecz ufa wolniejszemu, ale skuteczniejszemu i trwal-
szemu dziataniu, polegajacemu na zmianie wnetrza cztowieka. Umiesci¢ cztowieka w centrum
kazdej rzeczywisto$ci ludzkiej, poczawszy od filozofii, stanowi prawdziwg rewolucj¢ koperni-
kanska, ktéra przyniostaby na kazdym poziomie efekty w postaci wolnosci i sprawiedliwosci.
Aktywizm moze by¢ przyktadem, kiedy jest w swej istocie mifosnym zrozumieniem ucznia i
zywaq sita, ktora nie przekazuje wiedzy dla jej wyrazenia, ale wzbudza j3 w celu wezwania. Ste-
fanini interpretuje i broni aktywizmu, ukazujac w jego obrebie rys personalistyczny, przez co
realizuje zalozenia nowej szkoly, ukierunkowanej na iluminacj¢ ,,nowej nauki w duszy
ucznia”. Duch tego aktywizmu jest mocno akcentowany przez Stefaniniego, ktéry wskazuje go
jako ,,szkote dialogu”.

Stefanini pogtebia swoja koncepcje pedagogiczna rysem metafizycznym. Nowa szkota, w
jego mysli, staje si¢ szkota dialogu, czyli pogtebionej relacji migdzy nauczycielem a uczniem, w

ktorej podstawowe znaczenie odgrywa komunikacja. Stowo jest wszystkim, co ludzkie:

»~otowo jest wiasciwie wszelkim znakiem, jaki cztowiek pozostawia po sobie
wsrod rzeczy, aby sie ujawni¢, to: wyrzezbiony kamien, linia artystyczna, marmurowa
stela i $wiatynia, formuta algebraiczna i prawo naukowe, przedsiewziecie przemystowe
i dziatalnos¢ dobroczynna, usmiech noworodka, ktéry obdarza nowoscia ducha i szep-

tana modlitwa umierajacego™’.

14 Tbidem, s. 78.
15 Tbidem, s. 79.
16 Tbidem, s. 88.
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W szkole dialog jest zawsze obecny, nawet gdy jest nie wyrazony. Jednakze, aby dialog
nie pozostat formalnos$cia, ale stat si¢ czyms$ rzeczywistym, musza by¢ zachowane niektore
warunki: przygotowanie i uczciwos¢ intelektualna nauczycieli, aktywna wspotpraca pojedyn-
czych uczniéw i calej klasy. Aspekt socjalizacji wewnatrz szkoty uzyskuje znaczacy zasigg pod
warunkiem, Ze nie bedzie poswigcana godnos¢ jednostki na korzy$¢ grup szkolnych i organi-
zacji spotecznej, poniewaz osoba jest warunkiem, a nie efektem grupy spotecznej. Stefanini w
jasny sposob okresla niedostatki szkoly swojej epoki (szczegdlnie brak dialogu), ale jego uwagi
nie ograniczajg si¢ jedynie do cze¢sci ,,destruens”. Jego podstawowy wktad w nurt edukacyjny
polega na wysuwaniu propozycji szkolty, formujacej wiedz¢ i osobowos¢ uczniow.

Edukacja ogoélnie winna by¢ autentycznym i cato§ciowym rozwojem osobistego czlo-
wieczenstwa dziecka, majac na uwadze calo$¢ jego zainteresowan, bez redukcji i ogdélnej wie-
dzy szkolne;j.

Personalizacja edukacji dokonuje si¢ zawsze w poszanowaniu subiektywnych warun-
koéw ucznia, dba ponadto o wzrost uzdolnionych i zastugujacych na uwage w trakcie studiow
wyzszych, ponadto zwraca specjalng uwage na dzieci opdéznione i chore psychicznie, organizu-
jac zréznicowane szkoly odpowiadajace potrzebom zapisanych i w poszanowaniu prawa chro-
nigcego osobe.

Personalizm pedagogiczny zaproponowany przez Luigi Stefaniniego, pomimo uptywu cza-
su, jest wciaz aktualna propozycja dla wspotczesnej edukacji. Dostrzezenie w ptaszczyznie pedago-
gicznej osoby wychowanka — wraz z jego uwarunkowaniami spotecznymi i mozliwosciami emo-
cjonalno-psychicznymi, pozwala indywidualnie dostosowac cata palet¢ metod dydaktycznych. Filo-
zoficzny rys personalizmu staje sig tu specyficzna metafizyka osoby, dostrzezeniem tego, co w neo-
etyce w ptaszczyznie pedagogicznej jest nastawione na budowanie tego, co ,,nowe”, w sposéb ze

wszech miar godny cztowieka.
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Dr Wojciech Mikotajewicz
Katedra Teorii Wychowania UL

Buddyjskie pojecie o§wiecenia jako mozliwa kategoria teleologii

pedagogicznej

1. Filozofia jako Zré6dfo stanowienia celéw wychowa

Jesli mozna wychowac¢ czlowieka, to w imie¢ jakich ideatéw? Kim ma by¢ ma ten
cztowiek i wlasciwie, dla kogo ma by¢ — czy dla siebie samego, czy dla innych? Kto i kogo
wlasciwie tu wychowuje? A jesdli juz kto§ kogo$ wychowuje, to jaka jest i jaka powinna by¢ jego
wlasna ludzka kondycja? ,,Pedagog”, cho¢ nie zawsze do konca zdaje sobie z tego sprawe,
powtarza przeciez pytania o to, czym jest byt oraz o to, kim ma by¢ cztowiek, jezeli nie jest
tym, kim pragnatby by¢? To mniej lub bardziej swiadome zderzenie pomiedzy tym, co jest, a
tym co mozliwe Ze bedzie - niepokoi i domaga si¢ oswojenia. Pedagogika wydaje si¢
niezbedna w realizacji tego zadania, ale jej bezradno$¢ najlepiej ujawnia si¢ w pytaniu o jaka
wlasciwie pedagogike tu chodzi — czy o t¢, ktéora postuguje si¢ jezykiem racjonalnej
logicznosci i wierzy, ze obejmuje wszystkich i wszystko, czy o t¢, ktéra probuje uwzgledniac
to, co osobiste i niepewne, biorac pod uwage strong emocjonalng i etyczna?' Czy filozofia

pomaga rozwigzac ten dylemat?

Pedagogika czesto korzysta z filozofii w spos6b instrumentalny traktujac ja jako proste
zrodto celow wychowania. Przyktadem moze tu by¢ nastgpujaca opinia: ,,Dla pedagogow,
zwlaszcza dla programistow, filozofia jest fundamentem, na ktérym opiera si¢ konstrukcja
szkoty i klasy. /.../ W filozofii znajduja oparcie, gdy trzeba podjac szersze sprawy i zadania w
rodzaju okredlenia celéow ksztatcenia, doboru i uktadu tresci ksztafcenia, procesu
dydaktycznego i decydowac, jakie doswiadczenia i jaka dziatalno$¢ uczniéow w szkole i klasie
zastuguja na uwage. Filozofia utatwia im wykonanie szczegétowych zadan i decydowanie o
konkretach takich, jak dobdr podrecznikéw, zeszytéw cCwiczen i czynnos$ci uczniow -—
poznawczych i innego charakteru, zadawanie prac domowych, sprawdzanie postepow i
korzystanie z wynikow owego sprawdzania, uznanie za wazne tych, a nie innych przedmiotéw
i treéci nauczania. /.../ Slad filozofii znajdujemy w kazdej istotnej decyzji dotyczacej

nauczania i programu; tak dziato sie kiedys, tak bedzie w przysztosci.”” Zgodnie z powyzszym

1'T'¢ druga postulowat niedawno H. A. Giroux. Patrz. Postmodernizm, feminizm and cultural politcs, State
University of New York Press ,1991.
2 A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, Program szkolny, WSiP, Warszawa 1998, s. 56.
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mozna wskaza¢ droge od tego, co abstrakcyjne /i w gruncie rzeczy sensownie nieprzekfadalne
na jezyk inny anizeli jezyk filozofii/ do tego, co konkretne i co okteéla rol¢ nauczyciela —
wychowawecy, a takze zagadnienia wazne w procesie dydaktycznym, czy nawet opisac sam ten
proces, jego ksztatt i przebieg.

I tak idealizm sprowadzany z grubsza do pogladu, ktory postrzega rzeczywisto$¢ jako
duchowa, moralna, umystows i niezmienna, wartos$ci jako absolutne i wieczne, za$ wiedz¢ jako
przemyslenie idei nieuswiadamianych, prowadzi do rozumienia roli nauczyciela jako
moralnego i duchowego przewodnika, ktéry uswiadamia wychowankom t¢ wiedz¢ i te idee.
Przypominanie wiedzy i idei staje si¢ najwazniejsze w wychowaniu, za§ mys$lenie abstrakcyjne
- najwyzszg forma uczenia si¢. W hierarchii przedmiotéw nauczania najwazniejsze to filozofia,
teologia, matematyka.

Realizm, uznajacy rzeczywisto$¢ jako obiektywna i ustrukturyzowana, oparta na
prawach naturalnych, Zrédfem wiedzy czyni wrazZenia zmystowe porzadkowane abstrakcja,
wartos$ci postrzegajac jako wieczne i absolutne, oparte jednak na prawach natury. Wychodzac z
tych zalozen, rolg nauczyciela jest rozwijanie racjonalnej mysli, bycie autorytetem i przez to
moralnym i duchowym kierownikiem podkreslajacym znaczenie ¢wiczenia umystu, myslenia
logicznego i abstrakcyjnego jako jego najwyzszej formy. Nauki humanistyczne zyskuja tu na
wartosci - traktowane na réwni z przedmiotami §cistymi.

Dwudziestowieczny pragmatyzm, z jego ideg rzeczywisto$ci jako interakcji jednostki ze
srodowiskiem i ciaggtej zmiennosci jako prawdziwa, postrzega wiedze oparta na doswiadczeniu
i zdobywana przy pomocy metod naukowych. Wartosci traca zatem swoj ponadczasowy
wymiar i stajg si¢ zalezne od sytuacji, wzgledne, poddane zmianom i weryfikacji. Nauczyciel
powinien wig¢c rozwijaC u uczniéw myslenie krytyczne, naukowe, badawcze dostarczajac
naukowych wyjasnien oraz informujac o metodach postgpowania w zmiennym Srodowisku.
Preferuje si¢ odejscie od stalych tresci ksztalcenia oraz przedmiotéw na rzecz organizowanych
doswiadczen, dzigki ktéorym przekazywana jest kultura, a jednostka potrafi rozwigzywac
problemy praktyczne.

Inne stanowisko prezentuje pedagogika odwolujaca si¢ do filozofii egzystencjalne;j.
Postrzegajac rzeczywisto$¢ jako subiektywna, a wiedz¢ wedlug osobistego wyboru, zacheca
réowniez do swobodnego wyboru wartoéci takich, jakie postrzega dana osoba. Nauczyciel jest
zobligowany do kultywowania osobistych wybotéw uczniéw oraz szanowania ich osobistego
poczucia tozsamosci. Wazna w procesie edukacyjnym staje si¢ wiedza o kondycji ludzkiej oraz
znaczenie osobistych aktéw wyboru. Przedmioty i tresci ksztatcenia beda zatem wybierane

wspolnie, a jako znaczace uznaje si¢ estetyke, filozofi¢ i emocje.’

3 Tamze, s. 63.
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Dokonujac niewatpliwie uproszczonej, ale doS¢ wymownej prezentacji sposobu
pedagogicznego eksplorowania najwazniejszych kierunkéw filozoficznych nie spos6b oprzec
si¢ wrazeniu, ze mamy tu do czynienia z, co najmniej, nieporozumieniem i to niezwykle -
niestety - powszechnym. Pierwsze zagrozenie tkwi w beztroskim - czytaj bezrefleksyjnym-
czyli nie uwzgledniajacym jezyka i specyfiki przedmiotu - zainteresowania filozofii, czyli w
sigganiu do filozofii dla celow utylitarnych, mocno zawsze osadzonych politycznie i kulturowo.
Filozofia staje si¢ nie tylko obiektem nieuzasadnionego wyzysku, ale réwniez manipulacji
wtedy, gdy jest tylko uzasadnieniem dla dziatan stuzacych w gruncie rzeczy pokretnym celom
organizatoréw i realizatorow planéw oswiatowych. Réwnie grozne jest niedostrzeganie lub
celowe nie zwracanie uwagi na fakt istnienia schematu wyprowadzania celé6w nauczania i
wychowania — schematu, ktéry w gruncie rzeczy czyni te cele narzedziem dziatania dalece
odlegtym od deklarowanego zrédta filozoficznego. Znaczy to, ze wyprowadzajac teleologie
wychowania postepuje si¢ zawsze tak samo, bez wzgledu na wybrany kierunek filozoficzny, bo
nie ma to przeciez zadnego znaczenia. Na to zagrozenie, ze strony wszechobecnego
pozytywizmu pedagogicznego, zwrocit uwage S. Sarnowski piszac w ,,Krytyce rozumu
pedagogicznego”: ,,Bez przezwyci¢zenia owego pozytywizmu pedagogicznego moze zostac —
w trakcie wlasnie dokonujacych si¢ przemian — zrobiony wyltacznie swoisty zabieg
substytucyjny, zabieg tym realniejszy, ze nader tatwy do szybkiego przeprowadzenia / .../
Yatwo za$ przewidzie¢, ze nie wyeliminuje on mocno utrwalonych zjawisk negatywnych /.../
Zabieg taki mianowicie sprowadzalby si¢ u nas do zmiany tego, co socjalistyczne, na to, co
chrzescijanskie. Nalezatoby przy tym pamig¢tac, ze w realiach polskich to, co chrzescijanskie
jest wtasciwie wytacznie katolickim /.../ Nie bez podstaw jest obawa, Ze juz teraz — zwlaszcza
w funkcjonowaniu instytucji pedagogicznych, od rozstrzygni¢e¢ ustawowych po praktyke
szkolng — tak wtasnie si¢ dzieje.”*

Pedagogika nie moze rzecz jasna oby¢ si¢ bez filozofii, ale zwigzki jakie z filozofia
tworzy, pofaczone cze¢sto z dazeniem do umocnienia pedagogiki jako dyscypliny naukowej,
podniesienia jej rangi w oczach praktykéw, nie przynosza jej chluby. W jaki zatem sposéb
budowa¢ pedagogike wolna od opisanych powyzej btedow?

»Wydaje sie, ze jedynym mozliwym rozwigzaniem jest uczynienie pedagogiki
dyscypling po prostu filozoficzna. W tym wypadku szfoby migdzy innymi o to, aby w ramach
pedagogiki pojetej jako dyscyplina filozoficzna powigzanie z filozofia nie polegato na
poprzestawaniu na okreslonych oczywisto$ciach. Bytoby bowiem wtedy najprawdopodobnie;j
tak, ze — owszem — odwolujemy si¢ do filozofii, ale w toku poszukiwan $cisle pedagogicznych

pozostaje ona catkowicie poza refleksja. Filozofi¢ reprezentuje filozofia wybrana na podstawie

4 8. Sarnowski, Zamiast wstepu, czyli o pozytywizmie pedagogicznym, /w./ Krytyka rozumu pedagogicznego,
red. S. Tarnowski, Bydgoszcz 1993., s.7.
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racji pozateoretycznych — w tym takze racji pozafilozoficznych - / np. marksizm lub —
powiedzmy- tomizm/, przez to filozofia raczej w ksztalcie ,,talmudycznym.”’

Swiat staje si¢ talmudyczny nie tylko dlatego, ze lezy to w interesie politykow i
wszystkich tych, ktérzy poprzez sprawowanie wladzy mieszczg si¢ Swietnie w Foucaultowskiej
rzeczywistosci, ale takzie poprzez niewiedze i bezradno$¢, ktora z niej wynika /a czyni ona
ludzi podatnymi na manipulacj¢/ i ktora tradycyjnie utrwala przepas¢ pomig¢dzy pokoleniami
powodujac, Ze nastepcy ucza sie tego samego schematu podwojnych prawd. Aby wyzwolic sie
z niego nalezy po prostu znalez¢ ,,swoje miejsce”, czyli okresli¢ si¢ zamykajac na ,,innosc”.
Jest to najprostsza i najczeSciej przyjmowana droga zycia, ktoéra uchodzi za najlepsza,
albowiem prowadzi do spotecznych profitow poprzez konformistyczna /a wigc fikcyjna/
postawe szeroko aprobowang przez pokolenie zst¢pujacych. Powyzszy schemat, gdy mysli si¢
o pedagogice, oznacza uporczywe trwanie przy przekonaniu o koniecznym i oczywistym
rozdzieleniu tzw. Teorii i Praktyki. W efekcie dochodzi do instrumentalizacji filozofii, ktéra z
jednej strony uzasadnia wybor teoretycznych opcji, gdy chodzi o akademickie dysputy, z
drugiej za$ staje si¢ intelektualnym zapleczem dla wymuszonego uzasadniania dziatan
wychowawczych tak oczywistych, Ze nie wymagajacych intelektualizacji i teleologizacji.
Jedyne, czego moze im naprawd¢ brakowac to tego, co niezbedne kazdemu dziataniu
wychowawczemu, czyli ,,po prostu” refleksji filozoficznej stanowiacej z nim oczywista i
nierozerwalng jedni¢. Czy jednak nie jest to brak na tyle kardynalny, Ze az rzutujacy na
moralny wymiar wychowania z jednej, a na etyczny obraz pedagogiki jako dyscypliny
naukowej z drugiej strony? Czy pedagogika jako spor racji jest nim rzeczywiscie, czy tylko
imituje filozofi¢, co czyni ja sama niemoralng i nieestetyczna wtedy, gdy celowo$¢ wychowania

oddziela od egzystencjalnego bytowania niemozliwego bez gnozy?

2. Teleologia wychowania a perspektywa racjonalnos$ci emancypacyjnej

Pozwoélmy sobie na stwierdzenie, Ze emancypacja zaczyna si¢ tam, gdzie istnieje
swiadomos¢ koniecznos$ci zmiany nie tylko formy, ale i tre$ci. Emancypacyjne w formie to tyle,
co filozoficzne, ciagle pytajace o tre$¢, ktora bedac zmienna pozostaje otwarta. A zatem, gdy
mysli si¢ o emancypacji w perspektywie kreowania celé6w wychowania trzeba, podobnie jak
czynit to S. Hessen, byc¢ filozofem wychowania wykraczajagcym poza materialistyczne
/tozumiane czg¢sto jako ,, naukowe” / i instrumentalne podejscie. ,, Okoliczno$¢ ta wskazuje
takze na swoisty charakter celow wychowania. Celéw tych nie moze sobie bynajmniej
pedagogika wyobraza¢ jako czego$§ zakonczonego i danego, jak to czesto przedstawiaja
pedagodzy — praktycy, ktérzy wpadli w rutyn¢ wychowawcza. Gdyby cele wychowania byty

czyms$ takim gotowym, nie moglyby przenika¢ organicznie i z wewnatrz zZycia dziecka, lecz

5 Tamze, s. 6.
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narzucalyby mu si¢ mechanicznie jako co$ obcego i zewngtrznego. Woéwczas stusznosc
mieliby ci, ktérzy odrzucajac jakiekolwiek okre§lone cele wychowania stawiaja jako jedyne
jego zadanie ,zycie” dziecka i jego ,,przyrodzony” rozwdoj i sprawiedliwie zadaja, zeby zycia
dziecka nie przynosi¢ w ofierze ,,przygotowania do Zycia”, Zeby jego realna terazniejszo$¢ nie
byta pochlaniana przez mozliwa dopiero przyszto$c, i zeby dynamika rozwoju nie byta
zabijana przez zaspokajanie panujacych przesadow. Zatem cele wychowania powinny byc¢
takie, aby zycie, ruch i rozwo6j nie tylko nie byly wylaczone, lecz aby stanowily zatozenie ich
podstawy. Kazdy okres Zycia cztowieka powinien posiada¢ wlasng warto$¢, a nie by¢ tylko
przygotowaniem do okresu nastgpnego. /.../ Jezeli takie cele w ogdle istnieja, to utozsamiajg
si¢ z tymi bezwarunkowymi, czyli ,,absolutnymi” warto$ciami, ktérych zespo6t stanowi to, co
przyjeto dzié okreslaé wyrazem ,kultura”.® Czy pedagogiki sytuujace si¢ w ramach tzw.
racjonalno$ci emancypacyjnej emancypuja w sensie filozoficznym? Czy sg pytaniem?

W teoriach wychowania antyautorytarnego deklarowanym celem wychowania jest
rozw6j wychowanka rozumiany jako samorealizacja, samowychowanie realizowane we
wspotdziataniu, wspoétpartnerstwie, przy nieoceniajagcym nastawieniu wychowawcy do
dziecka. Edukacja powinna odbywac si¢ bez przymusu i respektowac¢ prawo jednostki do
wlasnej drogi rozwoju oraz akceptowa¢ autonomie¢, indywidualno$¢, podmiotowos¢
wychowanka i wychowawcy. Pomoc jako skierowana do wychowanka oferta nie narusza jego
autonomii i jest moralnie dopuszczalna. Oto wizja wychowania liberalnego siggajacego w swej
tradycji do J.J. Rousseau’a i zawsze atrakcyjna tam, gdzie w wychowaniu chce si¢ znie$¢
przymus traktujac takie dzialanie jako antidotum na wszelkie zto. Czy wizja ta moze byc¢
zaakceptowana przez pedagogike rozumiang jako filozoficzna i bedaca w gruncie rzeczy
nieustajaca krytyka rozumu pedagogicznego?

J.J. Rousseau napisat kiedys: ,, Péjdzcie ze swym wychowankiem odwrotna droga.
Pozwdlcie mu wierzy¢, iz to on jest mistrzem, w rzeczywistosci jednak badzZcie nim sami. Nie
ma doskonalszego poddani, niz to, ktéremu przyznaje pozor wolnosci. W ten spos6b zapanuje
si¢ nawet nad jego wola. Czyz to biedne dziecko, ktére niczego nie wie, niczego nie umie i nie
rozpoznaje, nie jest zdane catkowicie na was? Czyz nie dysponujecie wszystkim w jego
otoczeniu, co jest dla niego znaczace? Czyz nie jestescie Panem jego wrazen wedlug swego
wlasnego uznania? Czy jego prace, jego zabawy, jego przyjemnosci i troski, czy to wszystko
nie lezy w waszych rekach, a ono nawet o tym nie wie? Bez watpienia wolno dziecku robi¢, co
zechce, ale wolno mu chcieé¢ tylko tego, czego wy chcecie, zeby ono chciato.”” A. Miller

nazwala takie myslenie jako pedagogike ,, w najglebszym sensie manipulatorska” widzac

6 S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Zak, Warszawa 1997., s. 64.
7 H. v. Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu, Krakéw 1994, s. 29.
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dziecko nie w jakiej$ abstrakcyjnej ,,naturze”, lecz w konkretnym otoczeniu os6b znaczacych,
wywierajacych wplyw na jego rozwéj tym, co w nich samych nieuswiadomione.®

»» Dla Rousseau’a /.../ swoboda i przymus sa faktami wychowania. Dziecko juz jest
wolne, wolne z przyrodzenia, jego wolno$¢ jest gotowym faktem, zagluszonym jedynie przez
drugi takze fakt samowolnego przymusu ludzkiego. Do$¢ znie$¢ przymus, a wolnos$¢ poderwie
si¢, rozbty$nie wlasnym $wiattem. Stad negatywne pojecie wolnosci jako braku przymusu:
zniesienie przymusu oznacza triumf wolnos$ci. Stad tez alternatywa: swoboda albo przymus.
Albowiem rozumiane jako fakty, jako gotowe dane, swoboda i przymus istotnie wytaczaja si¢
wzajemnie. /.../ Dlatego przymus, ktérego wtaSciwego zrodta nalezy szukac¢ nie poza
dzieckiem, lecz w nim samym, moze by¢ zniweczony tylko na drodze wychowania w
cztowieku wewnetrznej sily, mogacej oprze¢ si¢ wszelkiemu przymusowi, a nie tylko na
drodze zniesienia przymusu, zawsze przeciez czg¢$ciowego. Wtasnie dlatego, ze przymus moze
by¢ rzeczywiscie usunigty tylko przez sama stopniowo rosngca osobowos$¢ dziecka, wolnos¢
nie jest faktem, lecz celem, zadaniem wychowania. A skoro tak, to upada sama alternatywa
swobodnego lub przymusowego wychowania, a swoboda i przymus okazj si¢ nie sprzecznymi,
lecz wzajemnie przenikajacymi si¢ zasadami./.../ Przymus jest faktem zycia stworzonym nie
przez ludzi, lecz przez przyrodzenie cztowieka, ktory rodzi si¢ wbrew stowom Rousseau’a nie
wolnym, lecz jako niewolnik przymusu. Jezeli zatem uznajemy przymus jako fakt
wychowawczy, to nie dlatego, Ze pragniemy przymusu lub uwazamy za niemozliwe obejs$¢ si¢
bez niego, lecz dlatego, ze chcemy go zniszczy¢ we wszystkich jego objawach, a nie tylko w
jego szczegotowych formach/.../ Przepoi¢ przymus, ten nieunikniony fakt wychowawczy,
wolnoscia jako celem istotnym wychowania — oto wtasciwe zadanie wychowania. Wolnos¢ jako
zadanie nie wytacza, lecz przyjmuje fakt przymusu. Wtasnie dlatego, Ze zniszczenie przymusu
jest istotnym celem wychowania, przymus staje si¢ punktem wyjScia procesu
wychowawczego./.../ Przymusowe wedlug przyrodzonej konieczno$ci wychowanie musi by¢
réwnoczeénie swobodne i to stosownie do urzeczywistnionego przez nie zadania.”” Czy to, co
w wychowaniu §wiadome i nieu§wiadomione nie czerpie z treéci tworzonych przez kulture, a
moze tylko przez nig odtwarzanych.? Moze racje ma S. Hessen, Ze przemoc zawarta jest tam,
gdzie wartosci podporzadkowywane sa srodkom ,, pedagogicznego” dziatania i stanowi
wyzwanie dla pedagogiki zawsze odnawianej?

Gdy przedmiotem refleksji czynimy rozumienie wychowania jako sktadnika refleksji
nad bytem czlowieka w ogoéle, zadajemy pytanie o to, czym jest wychowanie, jaka role
odgrywa, a nie o to, jakiego czlowieka i jak nalezy wychowywa¢. Tak postawione pytanie

zawsze pozostanie otwarte w przeciwienstwie do pytan technicznych, ktére poprzez

8 Tamze, s. 29.
9 Tamze, s. 97-99.
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wskazywanie §rodkéw dziatania kreuja obraz cztowieka jako celu wychowania i przez to go
instrumentalizuja. Ma zatem racj¢ R. Kwasdnica, gdy twierdzi, Ze pedagogika tradycyjna i
emancypacyjna nie sa sobie przeciwstawne i wzajemnie si¢ uzupetniaja, ale nie ma racji
twierdzac, Ze nie jest mozliwa trzecia pedagogika, a jedyne, co mozna osiagna¢ to kultura
dialogu pomi¢dzy dwiema racjonalnos$ciami i tlumaczenie ich sensu wobec wzajemnych
ograniczen.’ Kulturowa otwartoé¢ pedagogiki, na ktora zwrocit uwage S. Hessen pozwala na
jej rozumienie jako dziedziny filozofii, a zatem nie pozwala na zastosowanie tej nazwy dla
koncepcji, ktore w sposob bezkrytyczny bronig swoich racji odnoszac si¢ tylko do tego, co
stanowi ich przeciwienstwo. I niczego w tej kwestii nie zmienia fakt kulturalnego,
pogtebionego o samorefleksjg¢, sposobu prowadzenia dyskusji, ani tez deklaracja, ze chodzi o
wychowanie cztowieka, gdy tak naprawde jego wolnosS¢ jest tylko interesem, przedmiotem gry
rynkowej, efektem przetargu.

Czym zatem jest emancypacja, jako zrodto celé6w wychowania w sensie poszukiwania
wolnosci? Tak naprawde¢ moze stac si¢ tylko obowigzkiem glebokiego przezycia duchowego,
ktore zawsze oznacza $Swiadomg refleksje w kierunku wspoétodczuwania egzystencjalnego
cierpienia konkretnych ludzi w konkretnych sytuacjach i wysitku w celu wzniesienia si¢ ponad
wlasne cierpienie ku cierpieniu innych / realnych, a nie abstrakcyjnie wyobrazanych np. jako
ludzkoé¢/ ludzi. Czy upolitycznianie pedagogiki poprzez czynienie jej pedagogika
mucisnionych”, tak jak widziat to P. Freire jest emancypacja? Jako zjawisko spoleczne budzi
przerazenie swoja rewolucyjnoscia, czy jednak nie przypomina zasady, Ze prawdziwa wolno§¢
to poswiecenie si¢ dla dobra innych, jednak bez §wiadomego dzielenia na tych ,lepszych” i
ngorszych”, bo taka §wiadomos$¢ nie uwalnia, lecz przywiazuje? Tyle tylko, Ze stajac si¢ zasada

wynosi si¢ ponad jednostkowa niepowtarzalno$c¢ relacji wychowawcze;j.

3. Buddyijskie ,,oéwiecenie” jako telos samowychowania

Tym, co szeroko rozumiana pedagogika humanistyczna, w tym emancypacyjna,
wnoszg do pedagogiki, jest przypomnienie faktu, Zze wychowanek jest istota odr¢bna, majaca
takie same prawa jak ten, ktory mieni si¢ by¢ jego wychowawca. To przypomnienie jest o tyle
wazne, iz zmusza do wzigcia pod rozwage prawdy o tym, ze tylko osobisty trud wychowanka
moze zapewnicC jakikolwiek sukces pedagogiczny, a proces ten jest bolesny, uwiklany w
przemoc, lecz zdolny do wyzwolenia si¢ od niej bez hipokryzji manipulacji zastepowania
przemocy fizycznej przemoca psychiczng udawania wolnosci, czy tez fabrykowania sztucznej
opozycji pomiedzy tym, co ,naturalne” a ,,cywilizacja”.

Jesli zgodzimy si¢ z teza, ze pedagogika powinna by¢ dziedzing filozoficzna, to nie

powinna ona lekcewazy¢ metafizyki. Czyz nie taka jest sama mysl, ktora jakze czesto

10 R. Kwasnica, Dwie racjonalno$ci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej, Wroctaw 1987., s. 111.
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przeciwstawia si¢ ,,prawdziwej” rzeczywistosci? A moze jednak iluzoryczne jest to rozdzielenie
prowadzac pedagogike do zniewolenia poprzez niezrozumienie wlasnej tozsamosci, poprzez
ciggle zapozyczanie si¢ bedace droga na skroty, péjsciem na tatwizne, co w efekcie prowadzi
do kumulacji przemocy i egzystencjalnego cierpienia? I tak ciagle, i po raz kolejny odtwarzany
btad wychowania, ktore swiadomosci uczy¢ chce bg¢dac nieswiadome drogi dojrzewania, a
takze odbierajace wychowywanym prawo do wlasnej, by¢ moze dtuzszej i trudniejszej drogi.
Tego problemu nie da si¢ zatatwi¢ poprzez zastosowanie zestawu metod i technik, ktérych po
prostu nie ma tam, gdzie dzieje si¢ wychowanie, ktore nie imituje Zycia, ale jest nim poprzez
cierpienie narodzin, spetnienia i $mierci. Kazdy akt wychowania nalezatoby zatem
rozpatrywac jako akt bytu w jego zmiennosci, a stosunek wychowawczy, relacj¢ pomiedzy
nauczycielem a uczniem, jako akt uwolnienia od zaleznosci wynikajacej z poczatkowe;j
asymetrycznosci r6l ku ich ,,$mierci” bedacej symetria, ukoronowaniem rozpadu zwigzku
opartego na przewadze jednej ze stron. Konflikt i jego przezycie sa réwnie wazne w
wychowaniu, jak i dialog. Jednos$¢ i wielo$¢ tworza tu paradoks, ktéry pozwala na stwierdzenie,
ze naprawde wychowawcsy jest ten, kto nie wychowuje, nauczycielem tylko ten, od ktérego
chcemy si¢ uczy¢." Tak mozna myséleé o pedagogice rozwazajac my$l buddyjska.

»InNnos¢” pedagogiki rozwazanej na fundamencie buddyzmu tybetanskiego nalezatoby
wzig¢ w cudzystéw, podobnie jak kazda inng innos¢, bo tylko wtedy moze ukaza¢ nam si¢
rzeczywiste oblicze pedagogiki nierozerwalnie zwigzanej z filozofia, podobnie jak wtedy, gdy z
innos$ci spotkanego czfowieka wytania si¢ natura wspolnego, gdy pokonany zostaje lek, strach,

uprzedzenie.

11 Koncepcje wychowania jako jedno$ci ciata, duszy i umystu przedstawitem w artykule ,,Ku pedagogice
przysztosci — filozoficzne Zrédta nadziei” w pracy zbiorowej pod red. S. Sarnowskiego, Krytyka rozumu
pedagogicznego, Wyd. Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1993, s.113 — 131. W teks$cie tym prezentuje rézne nurty
wspotczesnej pedagogiki przypisujac im metaforyczne funkcje w ramach sylogizmu jednos$ci w wielosci. Tak
zatem pedagogika ,,naukowa” reprezentuje opor ciata w stosunku do mysli filozoficzne;j. ,,Jest swoista pozywka
dla §wiata mysli abstrahujacej. Lecz w stosunku do tzw. ,, realiéw pedagogicznych” jest my$la sama w sobie;
pelni role / lub stara si¢ pelni¢/ ,,duszy” dziatalnoséci pedagogicznej. To rozdwojenie funkcji przyczynia si¢ do
starzenia si¢ pedagogiki. /.../ Z jednej strony jawi si¢ ona jako przejaw mysli ograniczonej przez materialny
ksztalt rzeczywisto$ci, ktora ja stwarza. Z drugiej strony afirmacja lub negacja tej rzeczywistos$ci prowadzi do
unaukowionego opisu, ktory przez swoje doskonalenie i dazenie do ,,obiektywizmu” stoi w sprzecznosci z istotg
wychowania rozumianego jako wyzwolenie”. Z kolei pedagogike religijng / mam tu na mysli przede wszystkim
pedagogike oparta o wartoéci katolickie/ mozna przedstawi¢ jako dazenie duszy pragnacej wyzwolenia i
probujacej przezwyciezac opor ciata. ,,Bytaby to pedagogika ducha, ktéry pragnie mitosci, wolno$ci i nadziei.
/.../ Zmietrza ona do zaspokojenia ludzkiej potrzeby transcendencji i stwarza okre$lona, wyrazna koncepcije
cztowieka. /.../ Lecz to, co jest sita tej pedagogiki, nietzadko bywa jej staboscia. /.../ Swoisty egocentryzm
chrzescijanski w jakims$ sensie ogranicza cztowieka, czynigc to w imi¢ jego apoteozy jako Istoty Stworzonej. W
Swiecie, w ktorym pozostaje tylko warto$¢, nie musi ona by¢ warto$cia i przegrywa sama z soba. Jest to cena, jaka
ptaci si¢ za akt duchowej wolnoéci. Powtorzmy: Problem Zta roztapia si¢ w dazeniu do Dobra, lecz Dobro
pozostajac w zawieszeniu nie tryumfuje; w oczekiwaniu na spetnienie Obietnicy zdarza si¢ tylko nielicznym i
czastkowo. A cztowiek realny zdaje si¢ by¢ nagle pozbawiony terazniejszosci / jakze jednak dojmujaco
obecnej/.” Trzecia pedagogika jest postulat sieggniecia do bezposredniej refleksji nad zyciem cztowieka w
filozofii, ktéra spetnia kryterium ,,inno$ci” w stosunku do tradycji europejskiej, czyli do filozofii pustki
wypelnionej, filozofii buddyzmu tybetanskiego.
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W mysleniu naukowym pedagogika aspiruje do wystgpowania jako dyscyplina
/formalizuje si¢/, w chrzedcijanstwie pedagogika jest konsekwencja wiary i opierajac si¢ na
dogmatach prowadzi cztowieka ku przezyciu tajemnicy spotkania z Bogiem. O buddyzmie
powiedzie¢ mozna, Ze jest po prostu pedagogika bez zewng¢trznej, czy wewnetrznej potrzeby
uzasadniania siebie samej. Wychowanie w jej rozumieniu, gdyby zadawata takie pytanie, jest
tym samym, czym egzystencja w kazdym swoim przejawie. Nie istnieje tu Zadna inna wiedza
oprocz tej, ktéra mowi, w jaki sposéb byt zmienia si¢ w niebyt, a niebyt w byt, i w jaki sposéb
uwolni¢ si¢ od cierpienia wynikajacego z zasady zmienno$ci, a nawet jak wspiera¢ innych na
ich wlasnej $ciezce ku temu samemu celowi — zrozumieniu natury tego, co jest i czego nie
ma.” Charakterystyczng dla buddyzmu metod¢ osiagania wiedzy, ktora jest jednoczeénie
samowiedza zdobywang przez osobisty wysitek, a takze rol¢ nauczyciela w tym procesie
ilustruje nastgpujaca opowies¢: ,,Kiedy zapytano Joshu o podstawows zasad¢ buddyzmu
odpowiedziat:

-Cyprys na dziedzincu.

- Masz na mysli obiektywny symbol — stwierdzit mnich

- Nie, nie to mam na mysli.

- W takim razie — spytat znowu mnich — co jest podstawowa zasada buddyzmu?

- Cyptys na dziedzificu — powtérzyt Joshu.”"

Jak pisal M. Eliade ,,postannictwo Buddy skierowane jest do cztowieka, ktory cierpi,
cztowieka ujetego w sie¢ reinkarnacji. Wedtug Buddy, jak we wszystkich formach jogi,
zbawienie mozna uzyskaC jedynie przez wysitek osobisty, przez konkretne przyswojenie

prawdy. Nie byta to teoria, ani ucieczka w jakikolwiek wysitek ascetyczny. Nalezalo prawde

2 Wspolnym elementem wszystkich $ciezek sa cztery klucze /pieczecie/ nauki Buddy wymagajace zrozumienia.
S3 to nast¢pujgce twierdzenia:

1. Wszystkie zlozone tzeczy sa nietrwate. / ,, Wszystko, co stworzone przez przyczyny i warunki, jest nietrwale,
nie tylko w tym znaczeniu, ze kiedy$ musi przestac istniec, ale rowniez w tym, Ze zmienia si¢ co chwile. Konncem
narodzin jest §mier¢, koncem dobra — zto, zta — dobro, taczenia si¢ — oddzielanie, tworzenia — niszczenie, a
koncem skladania jest rozktad.”/

2. Wszystko, co splamione powoduje cierpienie. / ,, Kazde negatywne, w petni dokonane dzialanie jest oczywiscie
splamione. Lecz nawet w petni dokonane pozytywne dziatanie, jesli wykonane zostafo z egoistycznych pobudek,
jest splamione. Ujmujac to subtelniej, nawet pozytywne, w petni dokonane dziatania dla dobra innych, sg
splamione, jesli facza si¢ z dualistyczna my$la.”/

3. Urzeczywistnienie jest spokojem. / ,,Urzeczywistnienie nie oznacza czego$ nowego lub dodatkowego. Oznacza
petne nagromadzenie i petne oczyszczenie. Gdy nie ma juz nic wiecej do nagromadzenia lub oczyszczenia,
urzeczywistnia si¢ samemu ostateczng prawde o sobie. To zrozumienie nie moze by¢ porownane z jakimkolwiek
innym rozumieniem lub urzeczywistnieniem.” /

4. Wszystkie zjawiska pozbawione sa niezaleznej istoty /samoistnienia/. Kiedy méwimy ,ja” jesteémy oszukani —
to iluzja. Aby ,,ja” mogto istnie¢ musiatoby by¢ niezalezne i state. Lecz jest bardzo uzaleznione i wzgledne, zatem
nie moze posiada¢ prawdziwego istnienia. Wzajemnie zalezny spos6b powstawania ,,ja” to tylko iluzja, a jesli nie
ma”ja” to ,;moje” réwniez nie moze istnie¢. Wzgledne jest iluzoryczne; lecz mimo to bedac w iluzji musimy
probowac posuwac sie naprzod, by osiagnac urzeczywistnienie, uwalniajac si¢ od przeszkod iluzji. By odsunac te
przeszkody musimy najpierw stworzyc lepsze iluzje, a usunac zte. / ,,Robiac co$ dobrego wazne jest, aby robi¢ to
bez egoistycznej motywacji i bez ustalonej, statej idei dobra i zta.”/

/ J. E. Tai Situ Rinpocze, Way to go, na prawach rekopisu, ttum. H. Smagasz, Warszawa 1987, s. 9 —17.

13 D. T. Suzuki, Wprowadzenie do buddyzmu zen, Wyd. Przed$wit, Warszawa 1992, s. 114
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ztozumie¢ i zarazem doswiadczy¢ jej /.../ obie drogi nasuwaly niebezpieczenstwa:
pnzZtozumienie” grozito zwykla spekulacja, a ,doswiadczenie” ekstaza. Budda jednak
dostrzegal, ze ,ratunek” jest tylko w nirwanie, w przekroczeniu poziomu profana i reintegracji
na poziomie tego, co nieuwarunkowane. Innymi stowy, nie mozna si¢ inaczej uratowac, jak
tylko umierajac w tym Zyciu profana i odradzajac si¢ w Zyciu, ktérego nie da si¢ zdefiniowac,
ani opisac. Dlatego symbole $mierci, odradzania si¢ i inicjacji powracaja bezustannie w
tekstach buddyjskich. /.../ Budda naucza drogi i srodkéw umierania w kondycji ludzkiej, w
niewoli i w cierpieniu — aby odrodzi¢ si¢ w wolnosci, pigknie i nieuwarunkowaniu nirwany.
Wzbranial si¢ jednak mowi¢ o tym nieuwarunkowaniu, aby go nie zdradzi¢. Jesli atakowat
braminéw i paribbadzakéw, to dlatego ze prowadzili oni zbyt wiele dysput o niewyrazalnym i
chelpili si¢ mozliwoscia zdefiniowania jazni./.../ Tathagata /o$wiecony/ nie moze by¢ juz
definiowany jako materia, wrazenia, idee, checi, poznanie: jest on uwolniony od tych okreslen;
jest gleboki, niewymierny, niezgtebiony jak wielki ocean. Nie mozna powiedziec jest, nie jest,
jest i nie jest, ani jest ani nie jest."Jesli zatem ,,0éwiecenie” miatoby by¢ celem wychowania, to
samo wychowanie bytoby przede wszystkim ruchem wyposazonym we wszystkie jego
atrybuty.

Ruch ludzkiego umystu, bedacy reakcja na zmiang¢ i sam bedacy zmiana, nie da si¢
sprowadzi¢ do prostych reakcji na silne, nowe bodzce. Cztowiek bedacy w ruchu, podrézujacy
w jakim$ kierunku, zmieniajacy miejsce w czasie i przestrzeni, otrzymuje dar siggania wglab
siebie poprzez rozwijanie umiejetnosci spokojnej konfrontacji /kontemplacja, medytacja/ i
towarzyszacej jej transcendencji. Nowe doswiadczenia nie wypieraja starych, ale facza si¢ z
nimi w nowg jako$¢, w now3a rzeczywisto$¢ postrzegania siebie i §wiata zawsze w perspektywie
niedokonanego, w doskonalej przestrzeni ,, tu i teraz”, w ktoérej transcendencja staje si¢
konieczng podrdéza w siebie, staje si¢ powrotem tego samego i innego czfowieka do miejsc i
czasow, z ktorych wyruszyl i ktore teraz tworza si¢ na nowo. Taka ,podréz” bedaca
oddaleniem, jest tez planem tego, co ma si¢ wydarzy¢. M. Heidegger, méwiac o rozumieniu
przez cztowieka Bycia moéwil o konieczno$ci dziatania, o koniecznos$ci wychodzenia mu
naprzeciw, zaktadajac pierwszenstwo egzystencji przed esencja — pierwszenstwo odkrywania
tego, co jawi nam si¢ jako Niebyt ze Swiatem przed Bytem w Swiecie. Buddyjska idea
»oswiecenia” uwalniajaca od cierpienia w bycie poprzez odkrywanie tkwigcego w nim niebytu
ilustruje dokonywanie si¢ aktu transcendencji wyrazanego jako$cig odnawianych i przez to
niesmiertelnych idei. W praktyce wychowania oznacza to, iz poprzez konfrontacj¢ réznych
doswiadczen nauczyciela i ucznia dokonac¢ si¢ w koncu moze akt transcendencji bedacy
wydobyciem idei tozsamo$ci i wspolnoty egzystencjalnej. Wychowanie bedac kulturowsg

konfrontacja daje szans¢ transcendencji, a tym samym przede wszystkim ufozenia stosunkow

14 M. Eliade, Joga. Niesmiertelno$¢ i wolno$¢, PWN, Warszawa 1997, s. 180-182

160



z samym soba jednoczesnie w ich racjonalnej i emocjonalnej perspektywie. Konfrontacja,
bedaca refleksja umystu nad wlasnym ruchem, zmienno$cia i stato$cia /transcendencja/, jest

zaréwno rozwojem, jak i terapia.” Jest filozofia.

15 Wychowawcze /terapeutyczne/ wlasciwosci buddyjskiej medytacji zen intetesujaco przedstawil P. Zielinski w
ksiazce ,, Samorealizacja i samowychowanie w zen i metodzie Silvy”, Wyd. WSP, Cze¢stochowa 2000.
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Recenzja, Janusz Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Krakéw 2006

Pedagogika kultury w zarysie to préba przedstawienia wspélczesnemu czytelnikowi
zaréwno samej pedagogiki kultury, jej rodowodu, przeobrazen, jakim ulegla przez caty okres
pistnienia”, ale przede wszystkim ukazania, jak pedagogika kultury postrzegana jest (lub byc¢
powinna) dzisiaj. Temat zar6wno ciekawy, co i istotny.

Pedagogika kultury zrodzita si¢ z proby dialektycznego pogodzenia indywidualizmu
pedagogicznego i pedagogiki socjalnej. Dwéch wielkich nurtéw, wsréd ktérych pierwszy
majacy swe korzenie w naturalizmie, postrzegal czlowieka jako warto$¢ najwyzsza, a
wychowanie traktowal jedynie jak posrednia forme¢ wspomagania jego rozwoju. Przeciwwage
dla takiego podejécia stanowil socjologizm pedagogiczny, ktoéry w czlowieku widziat
jednostke spofteczna, za§ w wychowaniu kierowat si¢ dobrem ogétu. Alternatywa w
poszukiwaniu ideatu wychowawczego stata si¢ wlasnie pedagogika kultury, ktéra jedyna
mozliwo$¢ pelnego rozwoju cztowieka wupatrywata w obcowaniu z kulturg i z jej
ponadindywidualnymi wartoéciami'. Przy tym nalezy pamigtaé, ze ,,pedagogiczne znaczenie
kultury wynika nie tyle z istnienia jakiego$ spolecznie zaakceptowanego kanonu wiedzy
kulturowej, ktory z tego wzgledu nalezaloby odtwarza¢ w procesach edukacji, ile przede
wszystkim z wuznania postaci kulturowych za rodzaj klucza hermeneutycznego,
umozliwiajacego jednostce rozumienie ré6znych form zycia ludzkiego, a zarazem stanowiacego
przestanke jej zadomowienia w Swiecie, kreatywnego i tworczego rozwoju oraz dokonywanych
przez nia wyboréw””>.

Te trzy wielkie kierunki obecne w polskiej pedagogice XX wieku’, pomimo licznego
ich rozgafezienia na bardziej szczegétowe stanowiska, nadal wydaja si¢ w pelni aktualne.
Naturalnie odzwierciedlaja obraz czlowieka: indywidualnoéci wpisanej w spoleczenstwo i
kulture. Jednakze w dobie, rzec by mozna juz permanentnego kryzysu pedagogicznego, istota
ludzka gubi si¢ migedzy tymi trzema plaszczyznami. Chaos ten podtrzymywany jest ciagglym
rozwojem nauk, wzrostem wiedzy z dziedziny psychologii, medycyny, socjologii czy fizyki,
ktore dostarczaja czlowiekowi wiedzy o Swiecie i o nim samym, lecz jednoczesnie nie
pozwalaja na jednoznaczne okreslenie hierarchii warto$ci, ktorymi rzadzi si¢ $wiat. Moze

nawet nie tyle nie pozwalaja rozstrzygnac tej hierarchii, co jg zatracaja. Rozwoj nauki, techniki,

! Poréwnaj: Gajda J., Pedagogika kultury w zarysie, Krakow 2006, rozdzial I; Mozdzen S., Zarys historii
wychowania (1918 - 1939), czes¢ I1I, Kielce 1995, s. 22 - 24,

2 (red.) Kwiecinski Z., Sliwerski B., Pedagogika, Warszawa 2004, tom I, s. 220.

3 Wyroznione przez Woloszyna, por.: Gajda op. cit., s 19.



postepujaca globalizacja ttumaczg i zmniejszaja §wiat, tworzac ,,globalng wioske”, ale i tym
samym zmniejszajg czfowieka, zwigkszajac jego zagubienie.

To dobry moment by ponownie przypomnie¢ zalozenia pedagogiki kultury, aby by¢
moze wychowaniu skierowac¢ si¢ wlasnie ku pedagogice, ktéra owo wychowanie ,rozpatruje
jako ksztattowanie osobowosci na dobrach kultury”*, a jej cele pokrywaja si¢ z warto$ciami
absolutnymi®. Czy publikacja Gajdy stanowi taki zwrot?

Tekst Gajdy ,,umownie” podzielony jest na dwie czesci’. Pierwsza to cze$¢ historyczna,
dzigki niej mozemy pozna¢ rodowod pedagogiki kultury, druga przedstawia jej wspotczesny
wymiar. Pierwsze rozdzialy przyblizaja nam przedmiot i rodowod pedagogiki kultury.
Nastepnie poznajemy zatozenia filozoficzne i metodologiczne. Rozdzial III to przeglad
stanowisk czotowych, polskich przedstawicieli pedagogiki kultury XX-lecia mi¢dzywojennego,
czyli Bogdana Nawroczynskiego, Sergiusza Hessena i Bogdana Suchodolskiego. Gajda
dofacza tu réwniez mys$l Floriana Znanieckiego i Stefana Szumana. W kolejnym rozdziale
poruszana jest problematyka wychowania narodowego, obywatelskiego i panstwowego,
reprezentowana przez Lucjana Zarzeckiego, Kazimierza So$nickiego, Zygmunta
Mystakowskiego, Bogdana Nawroczynskiego, Bogdana Suchodolskiego i Ernesta Kriecka’.

W dalszych rozdziatach pt.: ,,Pedagogika kultury po drugiej wojnie Swiatowe;j” oraz
»Kontrowersje i dylematy pedagogiki kultury i edukacji kulturowej w Polsce” mamy
mozliwo$¢ poznac¢ przemiany owej pedagogiki w latach powojennych az do czas6w obecnych.
Wtasnie ta ostatnia odstona, gdzie mozemy poznac dzisiejsze zapatrywanie na pojecie kultury
i jej wzajemne relacje z czfowiekiem, wydaje si¢ szczegolnie ciekawa i kontrowersyjna.

Gajda w swej ksigzce poswigca rowniez rozdziat pedagogikom bliskim w swych
zatozeniach pedagogice kultury, a mianowicie pedagogice religijnej, chrzescijanskiej i
personalistyczne;j.

Ksigzka wzbogacona jest o pytania kontrolne, stuzace samoksztatceniu. Opatrzona jest
obszerna bibliografia. Znajdziemy tu réwniez wybor fragmentéw tekstow zZrédfowych, m.in.:
Diltheya, Hessena, Nawroczynskiego czy Suchodolskiego®, dzigki czemu czytelnik moze
poglebi¢ swoja wiedz¢ o wtasng interpretacj¢ tematu.

Lektura po pobieznym zapoznaniu si¢ z jej zawartoscig treSciowo wydawac sie

moze ciekawa i bogata. Jednakzie po wczytaniu si¢ w tekst, jej zakres okazuje si¢ zbyt

4 Gajda op. cit., s. 20.

5 Poréwnaj: Sztobryn S., Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, £.6dz 1994, s. 53-54.

6 Podziat taki rozréznia réwniez recenzent pozycji prof. dr hab. T. Lewowicki, cho¢ sam autor rozr6znia ten
podziat inaczej a mianowicie na teks napisany przez siebie oraz wybor tekstow zZrédtowych.

7 Nie wiadomo, dlaczego poglady niemieckiego nacjonalisty znalazty obok przegladu polskich stanowisk.
Czytajac tekst odnosi si¢ wrazenie, Ze autor skupia si¢ tylko na polskim ujeciu pedagogiki kultury (oczywiscie
wytaczajac jej niemiecki rodowod).

8 Dilthey W., Wlasciwo$ci nauk humanistycznych; Nawroczynski B., Dzieta wybrane; Suchodolski B.,
Upowszechnienie kultury; Hessen S., O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki
personalistyczne;j.



obszerny. Dlaczego? Zarzutéw moze by¢ kilka. Po pierwsze autor zbyt lapidarnie potraktowalt
wyktadni¢ pedagogiki kultury, przez co doszukuje si¢ jej znamion u autoréw do tej pory z nig
nie wigzanych, jak Zarzecki czy Szuman, lub tez faczy ja z wychowaniem narodowym i
panstwowym. Po drugie mozna chyba odnie$¢ stuszne wrazenie, ze rozdzial o kierunkach
ideowo zblizonych do pedagogiki kultury, jak pedagogika chrzescijanska, religijna i
personalistyczna, jest ukfonem w kierunku srodowiska skad wywodzi si¢ sam autor. Po trzecie
w teksécie Gajdy informacje merytoryczne przeplataja si¢ z danymi o publikacjach
wydawniczych, osrodkach akademickich rozwijajacych mys$l pedagogiki kultury czy tez
spisem szeregu nazwisk 0s6b upowszechniajacych pedagogike kultury.

Takie ujecie treSci moze budzi¢ watpliwosci, czy ksiazka Gajdy Pedagogika kultury w
zarysie jest faktycznie zarysem pedagogiki kultury, czy tez szeroko pojetym kulturalizmem
pedagogicznym.

Osig niniejszej recenzji bedzie przede wszystkim skupienie si¢ na temacie glféwnym,
jakim jest pedagogika kultury. Sledzac jej rozwoj, pierwotne zatozenia, filozofi¢ oraz
wspolczesny obraz - zaprezentowany przez Gajde - sprébujemy rozstrzygnal pytanie, czy
pedagogika kultury, ta z poczatku XX wieku, jest nadal tg samg pedagogika. Jesli jednak nie,
to czy powinna uzurpowac sobie prawo do tej nazwy.

Gajda rodowodu pedagogiki kultury doszukuje si¢ juz w Starozytnosci. Widzi ja w
greckiej paider (rzymskim humanitas). My$l stuszna, bowiem ,paideia okredla nie tylko
duchowg formacje¢ czlowieka pod wplywem catoksztattu kultury narodowej, ale zawiera w
sobie najwyzszy ideal humanistycznego ksztatcenia”’. Jednakze nie tylko w humanitas
nalezatoby doszukiwac si¢ pierwocin pedagogiki kultury. Réownie bliska wydawac¢ si¢ moze,
czego nie ujat Gajda, mysl pedagogiczna Platona. Wychowanie wedtug Platona miato opierac
si¢ na anamnezie, czyli przypominaniu sobie wiedzy, ktora posiadta juz dusza, gdy przebywata
w $wiecie idei - skad pochodzi. W §wiecie idei dusza poznata warto$ci absolutne, cztowiek za$
na drodze wychowania mial dazy¢ do osiagnigcia tego absolutu®. W pedagogice kultury na
zasadzie pewnej analogii czfowiek w kontakcie z dobrami kulturalnymi ma dazy¢ do poznania
warto$ci najwyzszych, otrze¢ si¢ o wartosci absolutne.

Piszac o pedagogice kultury, nie sposob zapoznac si¢ z filozofia, ktéra data jej
poczatek. Wedtug Gajdy to ,heglowska teoria rozwoju ducha, wytozona w jego wielkim dziele
nFenomenologia ducha” jest punktem wyjScia do zrozumienia zalozen filozoficznych i

9911

pedagogiki kultury””. Dla Georga W. F. Hegla duch réwnat si¢ kulturze. W swoim systemie

9 Kunowski S., Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s.31.

10 Jednakze osiagniecie petnej wiedzy przez czltowieka nie bylo mozliwe, mozliwo$¢ te miata tylko doskonata
dusza (dualizm idealnej duszy i niedoskonatego ciata). W poznaniu prawdy stuzy¢ miata metoda dialektyczna,
ktorej tworca byt Heraklit a za nim Platon a nie jak twierdzi Gajda - Hegel. (Gajda op. cit. s. 24)

11 Gajda op. cit., s.23.



filozoficznym rozr6znit ducha obiektywnego, do ktérego zaliczyl zjawiska spofeczne i
historyczne oraz ducha absolutnego, ktéry obejmowat: sztuke, religie i filozofie. Duch
obiektywny przemija, natomiast twodrczo$¢ kulturalna w duchu absolutnym jest
mhieskonczona”, w niej realizuja si¢ wartosci uniwersalne. W tworczosci kulturalnej tkwi cel
poznawczy, czyli dazenie do prawdy absolutnej®”. ,,Tak humanistycznie pojmowany $wiat (...)
spowodowal fundamentalny dla pedagogiki kultury antypozytywistyczny przelom w
pojmowaniu nauk humanistycznych, a takze roli wartosci. Jest on wcigz aktualny (i jak
sugeruje Gajda) nie moze byC pominigty w rozwazaniach nad wspdlczesnym rozwojem
pedagogiki kultury”®.

W swych rozwazaniach filozoficznych lezacych u podstaw pedagogiki kultury, Gajda
zupelnie pominagt twoérce filozofii krytycznej Immanuela Kanta. Nie tylko istotno$c¢ filozofii
Kanta dla poruszanego tematu, lecz i chronologia' wymagaja tego, by mys$l Kanta oméwi¢ i
dokona¢ tego przed prezentacja stanowiska Hegla. Tym bardziej, ze to wlasnie Kant odegrat
znaczaca role w tworczosci czoftowych przedstawicieli pedagogiki kultury, a mianowicie
Sergiusza Hessena i Bogdana Nawroczynskiego.

W przeciwienstwie do J.J. Rousseau - naturalisty, widzacego w czlowieku istote¢ od
urodzenia wolng i dobra, Kant postrzegat cztowieka jako zrodzonego do wolnosci. Wolnosc¢ te
nalezato zdoby¢ wtasnie na drodze wychowania. Ludzie niejako zmuszeni byli do dazenia ku
wolnoéci. Jednak istnienie tego przymusu, ktory prowadzil ku wyzwoleniu, nie byto
zwalczaniem si¢ przeciwstawnych sil, a pewna harmonijng calo$ciag stanowiaca istote
czfowieczenstwa.

Roéwniez aprioryczna rousseauowska dobro¢ czltowieka Kant pojmowal zgota
odmiennie, jako proces. Cztowiek stawat si¢ dobry i to wtasnie dzigki kulturze, a wlasciwie jej
czesci - tej, ktora jest nosnikiem wartosci dobra, tej, ktéora pomaga istocie ludzkiej ,,wzniesc si¢

wlasnym wysitkiem do czlowieczenstwa”"

. Pozniej w taki sam rozdzielny sposéb kulture
ttumaczyt cytowany juz Hegel i tak, i tylko tak, pojmowana kultura bedzie istota pedagogiki
kultury.

Kierunek pedagogiki kultury zapoczatkowany zostal przez Wilhelma Diltheya. Ten
niemiecki filozof w swoich pogladach zdecydowanie odrzucit pojmowanie $wiata i cztowieka
poprzez pryzmat wyjasniajacych nauk przyrodniczych. ,,Czym jest cztowiek, o tym dowiaduje

si¢ on nie przez Slgczenie nad soba, ani tez przez psychologiczne eksperymenty, ale przez

12 Porownaj: tamze s.23-26.

13 Tamze, s. 26.

14 Immanuel Kant 1724- 1804; George Hegel (postkantysta)1770 - 1831; za: Didier Julia, Stownik filozofii,
wydawnictwo Ksigznica, 1995.

15 Por6wnaj: niepublikowany tekst prof. Sztobryna



historig¢” -

na tym twierdzeniu opart swoja nauke. Dilthey uwazat, ze droga do poznania
wiedzie nie poprzez wyjasnianie rzeczywisto$ci, ktérego dostarcza nam chociazby
psychologia, lecz przez ,,przezywanie” i ,,rozumienie”, ktére mozliwe jest dzigki kontaktom z
kulturag. Tak wigec wychowanie czfowieka polega¢ ma przede wszystkim na ksztalceniu
(Bildung). Owo ksztalcenie natomiast jest czy$S wigecej niz zwyklym uczeniem i
wychowywaniem. S3a to wszelkie czynno$ci zmierzajace do udoskonalenia, uksztattowania
osobowosci, realizujace si¢ w spotkaniach z kulturg. Jednak méc moéwic o ksztalceniu w ujeciu
filozofii kultury, w spotkaniach tych musi zaj$¢ proces owego ,,przezywania” i ,,rozumienia”.
Dzigki temu mozliwe jest budowanie obiektywnej rzeczywisto$ci na drodze subiektywnych
przezy¢'. Szerzej koncepcje¢ Diltheya rozwinat jego uczefi Edward Spranger, tworzac ze
struktury zycia duchowego centralny punkt swojej pedagogiki.

Z filozofia kultury, oprécz Diltheya, zwigzani sa filozofowie badenskiej szkoly
neokantyzmu - Wilhelm Windelband i Heinrich Rickert. Windelband glosit, ze w kazdej
dziedzinie kultury istnieja powszechnie wazne wartoéci i to one wskazuja ludziom kierunek
ich dazen. Rickert za$ postrzegat kulture jako t¢, ktéra konstytuuje wartosci. Oddzielit on je od
powinnosci, gdyz zawsze oznaczaja one jako$¢ sama w sobie, natomiast powinnosci odnosza
si¢ do rzeczywistoSci ocenianej w aspekcie zawartych w niej warto$ci, istniejacych niezaleznie
od poznania®®.

Tak pojmowana wyktadnia kultury, noénik wartoéci absolutnych, data poczatek
pedagogice kultury. W polskiej mys$li pedagogicznej w Dwudziestoleciu Migdzywojennym owa
pedagogike uprawiali Sergiusz Hessen, Bogdan Nawroczynski i Bogdan Suchodolski,
aczkolwiek ostatni z wymienionych kultur¢ zaczyna juz postrzegaC inaczej, tym samym
odstepujac od pojmowania pedagogiki kultury w aspekcie czysto aksjologicznym.

Sergiusz Hessen - rosyjski i polski filozof, pedagog, tworca, jak okreslit to Gajda
»oryginalnego systemu pedagogiki kultury””. Dla Hessena pedagogika i filozofia posiadaty
ten sam przedmiot - zycie duchowe, w ktorym realizujg si¢ wartosci, stad pedagogike okreslat
on mianem filozofii stosowanej. Czlowieka Hessen postrzega jako jednostke bio- i
socjokulturalna, stad tez wychowanie widziat podobnie jak Kant, jako swoiste przejScie od
anomii, poprzez heteronomi¢, do autonomii, czyli od biologicznego zniewolenia do
heteronomicznej wolnos$ci. Wolnosci realizujacej si¢ w kulturze. Hessen definiowat kulture
»jako cafoksztalt pozaczasowych zadan, zesp6t samoistnych wartoéci”. Dla niego niemozliwe

byto wychowanie poza wartosciami, wartosci byly jednoczesnie celem wychowania, dlatego

16 Wotoszyn S., Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964, s.480.
17 Gajda op. cit., s. 28 -29.

18 Tamze, s. 29-30.

1 Tamze, s.49.

20 Sztobryn op. cit., s. 55.



autentyczne wychowanie musiato realizowaé si¢ wlasnie w kulturze”. Bardzo dobrze widaé tu
charakterystyczng dla pedagogiki kultury daznos¢ do wartoéci absolutnych i cho¢ byly one
nieosiggalne, to czfowiek podazajac ku nim, stawat si¢ im coraz blizszy.

Pedagogika kultury w ujeciu hessenowskim bodaj najpelniej oddaje jej mysl.

Réwniez i Nawroczynski kulture traktuje dwuwarstwowo. Postrzegajac ja w
kategoriach ducha, oddziela jej wewnetrzny aspekt od strony zewngetrznej. Na zycie duchowe
sktadajq si¢ przede wszystkim czynnosci i wytwory (fakty) kulturalne, ktére w odréznieniu od
faktéw kulturowych, tworzacych tradycje, wyznaczaja cele”.

W przeciwny sposob niz filozofowie niemieccy czy Hessen kulture zaczal postrzegac B.
Suchodolski. Ten nowy wymiar tkwif w ujmowaniu kultury juz nie jako waskiego aspektu
warto$ci absolutnych, lecz traktowania jej szeroko, calosciowo. Widzac jej role w
ksztaltowaniu osobowosci Suchodolski akcentowal przede wszystkim ide¢ uspotecznienia.
Podkreslat, ze kultura nie tylko ksztattuje si¢ w wartosciach, ale tez w warunkach Zycia ludzi.
»Droga wolnej jednostki do kultury prowadzi przez uczestnictwo w zyciu spoteczno-
kulturalnym przez przezywanie, obyczaje, przyjety styl zycia®.

To odmienne rozumienie kultury, ktére wprowadzit Suchodolski, juz na state wpisze
si¢ w histori¢ wychowania. Czysto aksjologiczna wyktadnia pedagogiki kultury zostanie
zastapiona aktualizmem i personalizmem.

Lektura Gajdy zmusza czytelnika do odpowiedzi na pytanie, jak powinna by¢
pojmowana pedagogika kultury. Po zapoznaniu si¢ 2z jej filozofia, zatozeniami
metodologicznymi, pogladami gléwnych przedstawicieli okresu mig¢dzywojennego, mamy
mozliwo§¢ zaznajomienia si¢ z jej wspolczesng kreacja. Jednak od krytycznego czytelnika
nalezy wymagac wiecej, niz tylko zwyktego ,,przyswojenia informacji”’, musi si¢ on zastanowic,
jak dalece rézni si¢ to dzisiejsze ujecie pedagogiki kultury od mysli niemieckich filozofow.
Zadajac sobie pytanie, co pozostato a co jest nowe, musimy tez odpowiedzie¢ na pytanie, czy
pedagogika kultury jest nadal t3 samg pedagogika kultury? Jak dalece jej nowy obraz r6zni sie
od tej pierwotnej, czystej pedagogiki kultury? I czy jest to tylko odmienno$¢ terminologiczna
czy dwie rézne rzeczywisto$ci?

Pedagogika kultury jeszcze w okresie rozkwitu, spotykata si¢ z ostra krytyka m.in.
dlatego, ze opierata si¢ na zbyt wielu zalozeniach metafizycznych, a nawet mistycznych,
traktowata kulture w izolacji, jako abstrakcyjny system warto$ci. Nie widziata naturalnego
zwigzku miedzy kultura a warunkami ekonomicznymi, czy w koncu nie liczyta si¢ z realnym

ukladem stosunkéw spolecznych, w ktorych zyje cztowiek, traktowata wychowanie

21 Porownaj tamze s. 53 - 54.
22 Wotoszyn S., Pedagogiczne wedrowki przez wieki i zagadnienia. Studia i szkice, Torun 1996, s.110-114.
2 Gajda op. cit., s.59.



ponadklasowo i ponadczasowo™. Czasy wojny i okresu powojennego tym bardziej nie byly
przychylne tej transcendentalnej pedagogice. ,Krytyka prowadzona mi¢dzy innymi przez jej
niedawnych zwolennikéw spowodowata, Ze nurt ten ewoluowal w kierunku spolecznych
wartos$ci kultury, utozsamianych z humanistycznym rozwojem $wiata i cztowieka. Stad wzieto
si¢ okreslenie jej, jako pedagogiki humanistycznej”?.

W Polsce krytyke pedagogiki kultury przeprowadzit B. Suchodolski w ksigzce pt. : ,,0
pedagogike na miar¢ naszych czaséw”. Zarzuty przede wszystkim dotyczyly jej elitaryzmu,
zawezenia jej interpretacji do sfery duchowej, oderwanej od uwarunkowan spotecznych i
materialnych. Ponadto Suchodolski nie widzial w niej wychowania, ktére przysposabia
mlodziez do podejmowania walki o lepsza przyszto§é®. Zreszta nastawienie, z jakim
odbierana byta pedagogika kultury w okresie socjalizmu mozna odczyta¢ chocby z publikacji
pedagogicznych tamtych lat, gdzie okreslato si¢ ja mianem pedagogiki burzuazyjnej”.

Hasto pedagogika kultury po zakonczeniu II wojny $wiatowej do potowy lat 90.
ubiegtego wieku, kojarzone jest z wspominanym juz Bogdanem Suchodolskim i Irena Wojnar.
nduchodolski centralnym problemem w swej dzialalno$ci uczynil zagadnienie cztowieka w
zmieniajacych si¢ warunkach zycia spotecznego i wspotczesnej cywilizacji. Bedac wierny idei
jednosci kultury, proponowat integralne wychowanie cztowieka przez nauke, technike i sztuke
- wielkie kreacje cztowieka, jak réwniez przez prace, wspotzycie miedzy ludzmi”*. 1. Wojnar,
uczennice Suchodolskiego, utozsamia si¢ z wychowaniem estetycznym, czyli ksztaltowaniem
osobowosci przez sztuke. Jest to juz jednak inna wyktadnia kultury.

Do grona myslicieli w duchu pedagogiki kultury Gajda zalicza réowniez Aleksandra
Kaminskiego, klasyfikujac go jako kontynuatora pogladéw Hessena. Kaminski byt uczniem
Hessena i pomimo pewnej zbieznos$ci z pogladami mistrza, Kaminski postrzegany jest jednak
jako przedstawiciel pedagogiki spoteczno - personalistycznej”, a nie pedagogiki kultury.

W tym momencie nasuwa si¢ mysl, ze wlasciwie do omawianego nurtu mozna
»podczepic” zatozenia niemal kazdej innej pedagogiki. Przeciez wychowanie z gory opiera si¢
na warto$ciach i ideatach, jest humanistyczne, realizowane dla i przez cztowieka. Tu cztowiek,
spoteczenstwo, kultura, wzajemnie si¢ przenikaja, dlatego mys$lac o pedagogice kultury,

poszukujac jej, nie wolno zapominac o jej rodowodzie, o filozofii, z ktorej si¢ wywodzi.

2 Poréwnaj: Woloszyn op. cit., s. 485.

%5 Gajda op. cit., s. 103.

26 Tamze, s. 107.

27 Np. u Woloszyna

28 Gajda op. cit., s. 111.

2 Za Sliwerskim: Sliwerski B., Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 1998.



Pedagogika kultury, czy juz raczej szeroko pojeta edukacja kulturalna, w latach
powojennych realizowala si¢ dzigki programowi UNESCO™, jako troska o kulture pojmowang
w kategoriach dziedzictwa narodowego. Gt6wne jej cele to:

- »uznanie kulturowego wymiaru rozwoju;

- umacnianie i wzbogacanie odrebnosci kulturowych;

- rozszerzanie uczestnictwa ludzi w kulturze;

- rozwijanie migdzynarodowej wspotpracy w dziedzinie kultury”?.

W Polsce natomiast edukacja kulturalna wyrazata si¢ przede wszystkim we
wspomnianej dziatalnosci Suchodolskiego, wychowaniu estetycznym Wojnar oraz
upowszechnianiu uczestnictwa w kulturze i animacji kulturalnej. I cho¢ ten ostatni aspekt
bardziej utoZsamiany jest z socjologizmem pedagogicznym, to wedlug Gajdy nie nalezy
postrzegac go tylko jako ,,prozelityzmu (procesu rozprzestrzeniania dobr kultury zmierzajacy
do uczynienia ich dostgpnymi dla wszystkich), ale przede wszystkim jako proces stuzacy
wychowaniu aktywnego odbiorcy kultury”*.

Momentem przelfomowym, jaki wyr6znit Gajda w rozwoju pedagogiki kultury, jest rok
1995, kiedy to odbyta si¢ ogoélnopolska konferencja zorganizowana przez Zaktad Teorii
Upowszechniania Kultury Instytutu Pedagogiki UMCS w Lublinie, na ktérej poruszono
kwesti¢ ponownego zwrdcenia si¢ ku idei pedagogiki kultury. Zwrot ten to wyraz konieczno$ci
wyjScia z glebokiego kryzysu wspofczesnej cywilizacji oraz gotowosci stanigcia przed
wyzwaniami przysztosci®. Wtedy tez powrécono do nazwy pedagogika kultury. Jednakze
powrét do pierwotnej nazwy, co juz parokrotnie zostato podkreslone, nie oznacza juz tej samej
rzeczywisto$ci pedagogiczne;j.

Obecnie, jak pisze Gajda, temat pedagogiki kultury jest bardzo zywy. Po roku 1995
odbywaja si¢ liczne konferencje, na ktoérych poruszany jest temat wspodlczesnego jej
odbierania. Szczegdlna potrzeba zwrdcenia si¢ do pedagogiki kultury lezy w tym, ze Swiat
ulega olbrzymim przemianom, zaréwno pozytywnym - takim jak niebywate upowszechnianie
informacji, budowanie kultury pokoju, ekumenizm, wzrost w hierarchii warto$ci, rangi,
wolnosci, tolerancji i solidarnosci, lecz i réwnocze$nie negatywnym - konflikty lokalne,
fanatyzm, agresja, ludobdjstwo, pogtebiajace si¢ kontrasty w Zyciu spotecznym, poszerzajace
sie obszary bezrobocia i nedzy™. Te przemiany wymuszaja, aby i kulture postrzegaé bardziej
wspolczesnie. Obok wartosci absolutnych, transcendentalnych i uniwersalnych Gajda

postuluje, Ze nalezy dostrzega¢ rowniez i wartosci utylitarne i konsumpcyjne. Czlowieka

30 Deklaracja Meksykanska z 1982 roku.
31 Gajda op. cit., s. 104.

32 Tamze, s. 106.

33 Tamze, s. 130.

34 Gajda op. cit., s.131.



wedtug niego, nalezy ujmowac juz nie tylko w kategorii ,byc”, ale i ,mie¢”, jest to
jednoczeénie wyraz dzisiejszej paidei, traktowania jej w kategoriach rynku®.

Ksztaltowanie osobowosci w takim ujeciu Gajda nazywa ,,nowym humanizmem”*.
Nowy humanizm to nic innego, jak ksztatcenie cztowieka w oparciu o kultur¢ globalna, czyli
taka, ktora taczy w sobie kulture waska i popularng. Konieczno$¢ takiego postrzegania kultury
jest odpowiedzia na zapotrzebowanie ludzi. Gajda, na potwierdzenie stusznosci swych
przekonan, cytuje szereg wypowiedzi znanych oséb z kregu nauki i sztuki, ktérzy opowiadaja
si¢ za zmiang w postrzeganiu wizerunku kultury popularnej, chociazby Krzysztofa Zanussiego,
ktory pisal: ,,Dzi$, pod koniec XX wieku, trzeba z pokora przyznac, ze kultura masowa stanowi
serce kultury. Na swodj prywatny uzytek moge nie znosic¢ seriali telewizyjnych, nie stuchac
muzyki pop, nie czyta¢ powiesci masowej, ale musze si¢ zgodzi¢ na to, ze 90% spoleczenstwa
wltadnie tymi formami kultury si¢ Zywi. Nie moge si¢ za to na nich obraza¢. Co wiecej, zeby
moéc si¢ ze spoteczefistwem komunikowaé, musze te formy kultury znaé”” .

Z pewnosciag mozna by bylo przyznac racj¢ i Gajdzie, i wszystkim tym, ktorzy widza
konieczno$¢ taczenia obu odmian kultury. Jest w tym pewne wyjscie, szansa by dotrze¢ do
wspolczesnego cztowieka. Wydaje si¢ jednak, Ze na takie postrzeganie kultury moga jedynie
pozwoli¢ sobie ludzie ,,sztuki”, ktorzy kulture zawsze w mniejszym lub wigkszym stopniu
postrzega¢ beda rynkowo. Od pedagogiki wymagac¢ nalezy wigecej. To ona wychowuje,
wyznacza, strzeze wartosci. Pojmowanie pedagogiki poprzez pryzmat gajdowskiej paidei
wydawac si¢ moze swoista porazka. Pewna koniecznos$cia zrobienia kroku wstecz, lecz nie po
to, by ponownie ruszy¢ naprzéd, tylko by nadal si¢ cofa¢. Jesli przypomnimy sobie prawdziwg
istot¢ pedagogiki kultury, to w zaden sposob nie bedziemy mogli zgodzi¢ si¢ z jej
wspolczesnym postrzeganiem. Pojmowanie czlowieka w kategorii ,,by¢” i ,mie¢” rodzi
pytanie, jak zachowac¢ idealne proporcje migedzy tymi kategoriami. Odpowiedzi mozna szukac
chociazby w eutyfronice J6zefa Banki, natomiast kulture, pedagogike kultury powinno zawsze
stawiaC si¢ na strazy owego ,,by¢”. Odnosi si¢ rOwniez wrazenie, Ze nowe ujecie paidei ma juz
nie tyle nas ksztaltowa¢, wznosi¢ na wyzyny, co rozgrzeszaC z bezmys$lnosci, niemocy,
plytkosci, z cywilizacji plastikowych kubkéw i plastikowych ludzi.

I cho¢ z cata pewnos$cia nalezy dostrzega¢ wspofczesny, trudny ekonomicznie §wiat,
nedze, o ktorej wspominat Gajda, gdy cigzkie warunki niejednokrotnie stawiaja cztowieka w
sytuacji bez wyjscia, dajagc mu jedynie pragnienie posiadania minimum. Nadal jednak trzeba
kreowa¢ owo dazenie do petni cztowieczenstwa, pelnego rozwoju duchowego i tym wtasnie

powinna pozosta¢ pedagogika kultury.

35 Tamze, s.133 1 171-172.

36 Nowy humanizm wg Gajdy réwnowazny jest nazwie neopedagogika kultury lub wtasnie wspoétczesnemu
wymiarowi pedagogiki kultury.

37 Gajda op. cit., s.167-168.



Filozofia kultury na poczatku XX wieku zrodzita si¢ z 6wczesnej krytyki kultury. Juz
wtedy ,,0strzegano przed zawladni¢ciem cztowiekiem przez Zycie gospodarcze, kapital, zycie
spoteczne i pafistwo, ktére winne mu wszak stuzy¢, a nie nad nim panowaé””. Oswald
Spenger pisal: ,,wszystko na §wiecie jest ostatecznie historycznie uwarunkowane, wszystko
moze by¢ psychologicznie zrozumiate, a wigc znaczenie wszystkiego jest wzgledne. Dzieje
ludzkosci to nie rozwdj prostolinijny, nie szereg nast¢pujacych po sobie kultur, z ktérych
kazda ma wtasne oblicze, wtasne formy i wlasne idee. Historia to obraz wiecznego tworzenia i
odtwarzania, przedziwnego stawania si¢ i rozpadania form organicznych. Zadaniem historyka
jest, postugujac si¢ metoda ,poréwnawczej morfologii historycznej”, odtworzy¢ obraz
pochodu kultur oraz okresli¢ ich naczelne znamiona. W pochodzie tym nalezy wyr6zni¢ trzy
kultury: antyczng - apollinska, orientalng - magiczng i zachodnig - faustowska. Ostatnia,
dzisiejsza jest w rozktadzie, staje si¢ pusta, bezwartoéciowa materiag cywilizacji. Zycie
duchowe, sztuka, nauka skazane s3 na zagtade””. Te ostre stowa w 6wczesnych Niemczech
rozlaty zwatpienie, uczucie wewnetrznej pustki, by z czasem pozwoli¢ z tej nicosci zrodzi¢ si¢
wltasnie filozofii kultury. Wtedy tez padly to stowa, ktore i dzi$§ pasuja do naszej rzeczywistosci:
mniedomaganiem kultury wspoélczesnej jest fakt, ze wielkim jej sukcesom w dziedzinie
materialnej nie odpowiada réwnoczesny rozwdéj w zakresie moralnym. Odkrycia, wynalazki,
zdobycze wiedzy, udogodnienia techniczne podniosly ogoélny dobrobyt, utatwity zycie,
powigkszyly skal¢ mozliwosci, ale nie za darmo. Drogo przyszto za to placi¢. Swiatem i
cztowiekiem zawtadnal mamonizm, maszynizm, industrializacja, organizacja. W zwigzku z
technizacja zycia i pracy, i uzaleznieniem od maszyny oraz fabrycznej wytwoérczosci, zatracit
cztowiek poczucie duchowego zwiazku z bliznim(...) Z powodu nadmiernego uspoleczniania
oraz zaleznos$ci od organizacji i instytucji, coraz trudniej cztowiekowi zachowa¢ duchowsg swa
samodzielno$¢, osobowosé”? ™,

Na koniec mozna tylko doda¢, ze kultura, ,jako pojecie wymyka si¢ wszelkim,
precyzyjnym definicjom; jako zjawisko - wyznacza trwala i zmienng jednoczesénie kondycje

cztowieka”*,

Skoro tak, to powinniémy odpowiedzie¢ sobie na pytanie, jaka jest nasza
kondycja? Tym samym znajdziemy odpowiedZz na pytanie, jak wyglada wspoétczesna nam
kultura. Czy nie jest w rozktadzie, nie staje si¢ pustg bezwartosciowg cywilizacjg, o ktorej pisat
Spenger, gdzie Zycie duchowe, sztuka, nauka skazane s3 na zagtade? By¢ moze refleksja nad

owym zagadnieniem pozwoli téwniez pozna¢ odpowiedz na pytania postawione na poczatku

38 Sekreta M., Wspolczesna niemiecka filozofia i pedagogika kultury, s. 94, [w:] Sztobryn S., Switka M., Polskie
badania nad mysla pedagogiczna w latach 1900- 1939. Parerga, Gdansk 2006.

39 Tamze, s. 95.

40 Tamze, s.96.

# Suchodolski B., Wychowanie mimo wszystko, s. 318 [w:] Gajda op. cit.
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tej pracy. Rozstrzygna¢ czy pedagogika kultury, ta z poczatku XX wieku, jest dzi§ nadal ta
sama pedagogika? Rozpocza¢ dyskusije.
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