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Rozprawy



Prof. dr hab. Mirostaw S. Szymanski

Uniwersytet Warszawski

16 miesigcy w polskiej polityce o§wiatowe;j
(od 8 maja 2006 do 16 sierpnia 2007 roku)’

Zabierajac gtos na bardzo wazny i jakze aktualny temat nieodzowne wydaja mi si¢
pewne zastrzezenia. Pierwsze zastrzezenie dotyczy samego pojecia kultury. Jak
powszechnie wiadomo ,,kultura” to jedno z najbardziej rozpowszechnionych i zarazem
najbardziej wieloznacznych poje¢ Geisteswissenschaften czy - jak mawiamy po polsku -
nauk humanistycznych. Do$¢ przypomnie¢, ze juz w 1952 roku Kroeber i Kluckhohn
doszukali si¢ az 257 roéznych definicji kultury, zaliczajac je do szesciu typow idealnych.
Trudno jest wiegc moéwi¢ o kulturze jako takiej, uwzgledniajac cate bogactwo jej
aspektow. Co najwyzej mozna si¢ w egzemplaryczny sposéb skoncentrowac na czyms, co
w niemieckich naukach o wychowaniu okre$la si¢, jako Lernkultur czy - szerzej -
Schulkultur.

Trudno jest tez moéwic - i jest to drugie zastrzezenie - o ,,roli kultur narodowych w
rozwoju oswiaty w skali ogdélnoswiatowej”. Wszelkie uogdlnienia na ten temat musiatyby
by¢ poprzedzone rzetelng analiza ogromnego materiatu faktograficznego z zakresu
wszystkich bez mata nauk spotecznych. Co najwyzej mozna si¢ skoncentrowac na jednej
kulturze - z oczywistych wzgledow bedzie to kultura polska.

Ale tu - i jest to trzecie zastrzezenie - powstaje kolejna trudno$¢, a raczej
konstatacja oczywistego faktu. Jakkolwiek bez trudu wskaza¢ mozna przyktady
oryginalnego wktadu kultury polskiej w kulture europejska czy swiatows, to trzeba sobie
zda¢ otwarcie sprawe, zZe - ogélnie rzecz biorac - w stosunku do kultur innych narodéw
zachodnioeuropejskich kultura polska jest nieporéwnywalnie czesciej nasladowcza niz

oryginalna, opézniona niz prekursorska, regionalna niz uniwersalna.

1 Jest to nieco zmieniony tekst wystgpienia w jezyku niemieckim na sympozjum ,,Welche Rolle spielen
nationale Kulturen heute, angesisichts weltweiter Entwicklugstendenzen in Bildungssystemen” (,,Jaka role
odgrywaja dzisiaj narodowe kultury w obliczu ogoélnoswiatowych tendencji rozwojowych w systemach
oswiatowych”). Wystapienie to zostalo przygotowane na sympozjum z okazji Jubileuszu 80 rocznicy
urodzin Profesora Wolfganga Mittera, ktore odbyto si¢ 2 pazdziernika 2007 roku. Tekst ten zostat napisany
z mysla o czytelniku niemieckim, stad nie dbalem o dokltadne wskazanie wykorzystanych zZrédet. Ich
odszukiwanie wydaje mi si¢ bezcelowe. Moge stwierdzi¢ jedynie, Ze korzystalem przede wszystkim z
codziennej prasy - z dziennikéw: ,Gazeta Wyborcza” ,Rzeczpospolita” i ,Dziennik”, a takze z
tygodnikéw: ,,Polityka”, ,,Przeglad” i ,,Wprost”.



Podobnie jest i w zakresie ksztattowania polskiej kultury szkolnej, zwtaszcza w
ostatnim okresie (od 8 maja 2006 do 16 sierpnia 2007 roku), kiedy to przez blisko
szesnascie miesigcy funkcje ministra edukacji i zarazem wicepremiera sprawowal -
prawnik z wyksztalcenia - Roman Giertych. Przeciwko tej nominacji odbyly si¢ liczne
protesty zaréwno nauczycieli, jak uczniéw, ktorzy podkreslali, Ze nowy minister nie
posiada odpowiednich kompetencji do kierowania o$wiata, Ze jego poglady na temat
szkolnictwa s3 co najmniej kontrowersyjne, ze wielokrotnie deklarowal poglady
antyeuropejskie, skrajnie narodowe i kwestionujace zasadg¢ tolerancji.

Jezeli mozna moéwic o jakimkolwiek wplywie najnowszej polskiej kultury szkolnej
na rozwoj oSwiaty w skali $§wiatowej, to tylko w tym sensie, Ze moze ona stanowic
przestroge dla innych krajow. Oto kilka tylko najjaskrawszych przyktadow.

1. ,,Amnestia maturalna”. Byta to pierwsza decyzja nowego prawicowego rzadu
Jarostawa Kaczynskiego. 15 lipca 2006 roku minister edukacji zapowiedzial, ze ci
uczniowie, ktérzy nie zdali egzaminu z jednego przedmiotu na maturze, ale
uzyskali 30% mozliwych punktéw otrzymaja mimo wszystko $wiadectwo
dojrzatosci. By¢ moze miata to by¢ reakcja na wyniki egzaminu maturalnego,
ktorego nie zdato az 20% uczniow. Tak, czy tak - takich wspaniatomyslnych
gestOw si¢ nie zapomina - blisko 50 tysigcy maturzystéw wraz z rodzinami
zapami¢ta mu t¢ decyzje¢ do najblizszych wyboréw. Ta najwyrazniej obliczona na
zdobycie politycznego poparcia decyzja podwazyta ide¢ od dawna zapowiadane;j
reformy, wedle ktérej egzamin dojrzatosci mial zastapi¢ egzaminy wstepne na
wyzsze uczelnie. Nic dziwnego, ze bardzo ostro zareagowato na nig §rodowisko
akademickie, a rektorzy wielu wyzszych uczelni, (z ktérymi wtadze oswiatowe nie
racza si¢ ostatnio konsultowac) zapowiedzieli wprowadzenie dodatkowych
sprawdzianéw dla os6b ubiegajacych si¢ o przyjecie na studia. Nauczyciele
potraktowali ja, jako probe kwestionowania ich kompetencji zawodowych i
podwazania autorytetu. Uczniowie za$ oburzeni byli niesprawiedliwo$cig - oto
jedni musieli ci¢zko pracowac, a inni dostali matur¢ w prezencie.

2. ,Program czterech P”. Inaugurujac uroczyscie 4 wrzesnia 2006 roku nowy rok
szkolny minister edukacji o$wiadczyl, ze szkolnictwo wymaga wielu reform.
Program tych reform okreslit mianem czterech P: prestiz, porzadek, patriotyzm i
prawda. Prestiz - to znaczne podwyzszenie plac dla nauczycieli i nadanie im (jak
to jest w Niemczech) statusu funkcjonariuszy publicznych. Porzadek -

wprowadzenie mundurkéw szkolnych dla wszystkich uczniow i stworzenie



specjalnych szkét dla ,trudnej” mlodziezy. Prawda - to zrewidowanie
podrecznikéw szkolnych, zwlaszcza tych do historii najnowszej. Patriotyzm - to
przywrocenie miodziezy umitowania ojczyzny. Przekorna mitodziez dorzucita
jeszcze jedno P - protesty, organizujac w wielu miastach demonstracje pod
hastami: ,,Giertych musi odej$¢”, ,,Poczatek roku - koniec Giertycha”, ,Roman -
do widzenia”, czy - jak na wydziale uniwersyteckim, ktéorym kieruj¢ - ,,Romku,
wracaj do domku”. A opozycja grzmiata, Ze to w gruncie rzeczy program nie
czterech, lecz trzech P: pozory, puste hasta i przymus. Czas pokazal, Ze to ona
mialta racje.

»Szkoly specjalne dla chuliganéw”. 14 wrzesnia 2006 roku minister edukacji
zapowiedzial, Ze najpozniej za dwa lata powstang szkoly o zaostrzonym rygorze
przeznaczone dla uczniéw sprawujacych duze klopoty wychowawcze. Szkoly te
maja odznaczac¢ si¢ nastgpujacymi cechami: quasi-wojskowy dryl - kazdy dzien
bedzie przypominac zycie w koszarach toczace si¢ wedle rygorystycznie
przestrzeganego regulaminu; duzo wychowania fizycznego - co stuzy¢ bedzie
roztadowywaniu agresji; wychowawcami w klasach liczacych maksymalnie 20
uczniéw beda byli wojskowi - najlepiej kombatanci wojny w Iraku i Afganistanie;
beda to szkoly z internatem polozone z dala od miast - najlepiej w bytych
koszarach wojskowych, potozonych na terenie dawnych odludnych poligonéw; do
szkoft tych trafiag uczniowie od 13 roku Zycia kierowani przez wtadze o$§wiatowe -
nie za$ przez sad rodzinny - za zgoda dyrektora szkoty.

nZero tolerancji dla przemocy w szkole”. W pazdzierniku 2006 roku, kilka dni po
molestowaniu seksualnym przez kolegéw, uczennica gdanskiego gimnazjum
popehita samobdjstwo. 2 listopada minister przedstawit - w klasie, w ktorej
doszto do molestowania (co bylo bez watpienia nietaktem) program walki z
agresja w szkole, obejmujacy miedzy innymi takie przedsiewzigcia jak:
wprowadzenie nowych form karania wuczniéw sprawujacych klopoty
wychowawcze (np. prace fizyczne na rzecz szkoly i spofecznosci lokalnej);
okreSlanie przez szkoly norm ,dobrego ubioru”; wprowadzenie gimnazjow
zréznicowanych pod wzgledem plci; $ciganie wagarujacych uczniow przez
wladze porzadkowe; ograniczenie swobody poruszania si¢ mtodych ludzi w nocy;
pozostawianie na drugi rok w tej samej klasie ucznia ze wzgledu na naganne
zachowanie si¢; monitoring w kazdej szkole; wzmocnienie pozycji dyrektora w

szkole przy jednoczesnym zwi¢kszeniu nad nim nadzoru administracyjnego.



sMundurkowa rewia mody”. ,,Dlaczego zgadzamy si¢ na mundurki dla naszych
dzieci?” - oto najglosniejsze bodaj w ostatnich tygodniach hasto o$wiatowe w
Polsce, jakby nie byto wazniejszych spraw. Wprowadzenie mundurkéw szkolnych
to byta sztandarowa decyzja ministra os§wiaty. Glosit on, Ze s3 one powszechne na
catym $wiecie, Ze nie szkodzg one utrwalaniu si¢ indywidualno$ci uczniéw, a co
wiecej przyczyniaja si¢ do utrwalaniu ich poczucia przynaleznosci do danej
szkoty. Marzyly mu si¢ marynarki i spodnie, Zakiety i spoédnice, krawaty i skarpety
na wzoér tych z elitarnych public schools. Marzenie to nie wytrzymato jednak
konfrontacji z rzeczywisto$cia. Prawie wsze¢dzie rodzice (w blisko 80% popierajacy
pomyst wprowadzenia mundurkéw szkolnych) przegtosowali, Ze koszt mundurka
nie moze przekracza¢ 10 Euro. Pézniej ich przedstawiciele w porozumieniu z
dyrektorem szkoly wybierali eleganckie mundurki za 40 i wigcej Euro. 60%
Polakéw zyje ponizej minimum socjalnego. Ile rodzin bedzie stac na takie
mundurki? Tymczasem 21 wrzeénia 2007 roku nowy minister edukacji zagrozit, ze
ci uczniowie, ktérzy do konca tego miesigca nie beda nosili w szkole jednolitych
strojow, mogg zosta¢ ukarani obnizeniem oceny z zachowania. No c6z, problem
tkwi w tym, Ze nie bardzo wiadomo, jak wyegzekwowac to rozporzadzenie, skoro
nie stoi za nim Zadna sankcja.

»Konfesjonalizacja szkét publicznych”. Proces ten trwa od dawna. Ostatnio
przybratl na sile. Takie sa przynajmniej odczucia wielu rodzicow. Jeden tylko
cytat: ,,Szkota mojej corki jest niemalze sanktuarium. Pierwszy z nig kontakt
mojego dziecka polegat na poswigceniu tornistréw. Symbole religijne sg tam
obecne na kazdym kroku, a uroczystosci religijne i rekolekcje przewijajq si¢ przez
szkolng codzienno$¢ czesto kosztem lekcji $wieckich”. Kolejnym krokiem na
drodze konfesjonalizacji polskiej szkoly bylo rozporzadzenie bytego ministra
oswiaty - podtrzymane pod naciskiem wtadz koscielnych przez obecnego ministra
edukacji 18 sierpnia 2007 roku wbrew opinii 60% Polakéw - o wliczaniu oceny z
religii do $redniej ocen. Religia miata by¢ przedmiotem fakultatywnym.
Alternatywg miata by¢ etyka, ale lekcje z tego przedmiotu zapewniaja tylko 353
szkoly w calym kraju - na ponad 32 tys. A jeszcze nalezaloby wspomnie¢ o
wilaczeniu do kanonu lektur szkolnych mato czytelnych dla przecigtnego ucznia
dziet ,,naszego” papieza Jana Pawfta II.

»Wychowanie patriotyczne”. Tak naprawde propozycje ministra edukacji w tym

zakresie byly niejasne. Nie wiadomo, czy chodzito o akademie ku czci ojczyzny,



$piewanie hymnu narodowego, utworzenie oddzielnego przedmiotu nauczania,
organizowanie patriotycznych inscenizacji (powstan narodowych przeciwko
Rosjanom w 1830 i 1863 roku, obrony Warszawy przed bolszewikami w 1920 roku,
obrony Westerplatte przed Niemcami w 1939 roku, walk w czasie Powstania
Warszawskiego w 1944 roku)? Kwestie te rozstrzygna¢ ma w przysztosci
Narodowy Instytut Wychowania. Na razie jest tylko projekt odpowiedniej ustawy,
w ktorej znajduje si¢ enigmatyczny zapis, Ze jego naczelnym celem bedzie
»e.ksztaltowanie i umacnianie cnot obywatelskich, a zwlaszcza postaw
patriotycznych, wyrastajacych z polskiej tradycji narodowej”. A poki, co sily
zwigzane z rzadzacym obozem czy wrecz obecne wladze oswiatowe apelujg o
zwalczanie w o$wiacie organizacji propagujacych pacyfizm i ekologie, o
wyeliminowanie z programu nauczania biologii teorii ewolucji i zastgpienie jej
koncepcja kreacjonizmu, o wyrazny podzial historii na polska i powszechng, o
rewizj¢ kanonu lektur szkolnych - Zada si¢ okrojenia w programie nauczania, czy
wrecz usunig¢cia z niego dziet m.in. Conrada, Dostojewskiego, Goethego, Kafki, a
uwzglednienia w wigkszym stopniu dziel o charakterze patriotycznym (Zeby nie
powiedzie¢ nacjonalistycznym) i katolickim. Polska szkota zdaje si¢ szerzyc
narodowe stereotypy, ktére niewiele maja wspolnego ze wspodlczesnoscia i
jednoczacy si¢ Europa. Probuje si¢ narzucac jej kultywowanie $wietlanej jakoby
przesztosci, z ktéra coraz mniejsza liczba mfodych ludzi si¢ nie utozsamia, bo

interesuje ja przysztos$¢ - w Irlandii i Wielkiej Brytanii gtéwnie.

Po wywiadzie bytego ministra spraw zagranicznych, eurodeputowanego
Bronistawa Geremka dla ,,Die Welt” oraz po wywiadzie bytego prezydenta Lecha Walesy
dla ,,Der Spiegel” z lipca 2006 roku w polskich mediach pojawily si¢ opinie w rodzaju, ze
»hie staC nas na narazanie na szwank wizerunku kraju nierozwaznymi wypowiedziami,
tym bardziej, gdy nasz kraj nie ma dobrej prasy”, Zze wypowiedzi takie ,,wyraznie
podkopuja pozycje Polski”, Ze ,,wynoszenia sporéw wewnetrznych za granice powinno
si¢ unikac”.

Ja osobiscie jestem zgola odmiennego zdania: mamy prawo moéwi¢ Europie o
btedach naszej wtadzy, tak, aby na btedach tych mogli si¢ uczy¢ inni. To wlasnie moze
by¢ istotny - acz swoisty doprawdy - polski wktad w rozwdj oSwiaty w skali catego $wiata.

Poki co przyszto$s¢ nie napawa optymizmem. Nowy - urzedujacy od pieciu

tygodni zaledwie - minister edukacji, profesor filozofii Ryszard Legutko w kilku



wywiadach dat juz do zrozumienia, Ze bedzie kontynuowal polityke oswiatowa swego
poprzednika, stwierdzajac, ze ,;mial on dobre pomysty, ale nie zadbat o szczegoly”.
Ryszard Legutko jest autorem ksigzki ,,Nie lubi¢ tolerancji”.

Doprawdy, Europa wiele si¢ jeszcze moze od nas nauczy¢.



Dr Mariusz Dembinski

Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu

: . [ 3 : .o : .
W poszukiwaniu ,,czystosci” przedmiotu, jakim powinna by¢

pedagogika

Poczatek wiedzy okreslanej, jako naukowa utozsamia si¢ z dziataniem takich
myslicieli-praktykéw jak Bacon, Galileusz czy Kartezjusz. Ich intelektualne aspiracje,
prowadzace do wuzyskania wiedzy technicznie uZytecznej poprzez rejestrowanie,
klasyfikowanie i porzadkowanie faktéw empirycznych, doprowadzily — w przestrzeni
dziejow - do wytaniania si¢ r6znych kierunkéw wiedzy naukowe;j. Ideatem i jednoczesnie
filozoficzng podstawa powstajacych kierunkéw wiedzy naukowej stalo si¢ dookreslenie
wlasnego przedmiotu, wypracowanie sposobu jego poznania oraz stworzenie swoistych
metod jego badania. Poznanie zatem okredlonej rzeczywistosci (spofecznej,
pedagogicznej, ekonomicznej itd.) ma charakter epistemologiczno-metodologiczny,
gdzie dazy si¢ do sformulowania uniwersalnych tez (norm i dyrektyw badawczych),
ktorych prawdziwos¢ ma swiadczy¢ o jego (poznaniu) uniwersalnos$ci, obiektywnosci czy
niezawodnosci.

Z czasem okazalo si¢, Zze wiedza naukowa ewoluuje, Ze tworzone w ramach
réznych dziedzin nauki teorie musza podlega¢ procedurze falsyfikacji. Co wigcej, cele
poznawcze, teoretyczne i praktyczne nie tylko odnoszono do §wiata natury, ale rowniez
przyczynity si¢ do ,urzeczowienia” kulturowego sensu ludzkiego istnienia poprzez
opracowanie podstaw dla nauk humanistycznych. Wzrost §wiadomosci poznawczej ludzi
nauki odnosit si¢ nie tylko immanentnie do badanych przedmiotéw, ale miat réwniez
wymiar transcendentalny. Skutkiem tego ostatniego sa na przyktad: paradygmatyczne,
skokowe, ahistoryczne podejécia do nauki'; proby podwazenie sensu epistemologii
poprzez ogloszenie kofica tej, z ktérej sie wywodzi, a mianowicie filozofii’; czy
traktowanie ludzkich wytworéw, jako gier jezykowych, w ktéorych wszystko jest
dozwolone”.

Powyzszy stan rzeczy §wiadczy o przesileniu i kryzysie spotecznej formacji, jaka

jest nauka. Jej upadek w przypadku wielu kierunkéw nauk humanistycznych wydaje si¢

1 Q. Skinner, Powrét wielkiej teorii w naukach humanistycznych, Lublin 1998.
2'T. Benton, I. Craib, Filozofia nauk spotecznych, Wroctaw 2003.
3 K. Feyerabend, Against Metod, New York 1975.



by¢ przesadzony. I jesli powyzsza teza jest prawdziwa, to niewatpliwe najwigksze straty
powinny ponies¢ kierunki interdyscyplinarne, a wigc i pedagogika.

Sformufowana teza stanowi, co jedynie punkt dojscia do etymologicznych
podstaw pedagogiki i dlatego nie jest tutaj wazne udowodnienie jej (tezy) prawdziwosci,
czy prawdopodobienstwa. Cel, jaki sobie wyznaczytem, a i ktéry ma stanowi¢ przyczynek
do dalszej dyskusji, ma na wzgledzie szeroko zakrojong analiz¢ Zroédtostowa pojecia
pedagogiki, by na jej podstawie wywies¢ to, co dla niej swoiste i co powinno stanowic
rdzen do uksztattowania nowego spojrzenia na jej przedmiot. Bo jezeli wiedza naukowa
ma w przysztoSci okazac si¢ gra pozoréw, poniekad determinujaca nasze mys$lenie i
funkcjonowanie w §wiecie, to, aby nie doprowadzi¢ ludzkiej egzystencji do destrukcji czy
nihilizmu, nalezy siegnac¢ do zrdédet tego, z czego wywodza si¢ podstawy nauki, albo
stworzy¢ jej nowe/inne fundamenty.

W niniejszym artykule skoncentruje si¢ na analizie i interpretacji zrédtostowa
pedagogika, pomijajac jego pierwotny sens, czyli utozsamiania pedagogiki z osoba
Peidagogosa — osobg petniaca role bardziej ,,ochraniarza” niz edukatora. W tym miejscu
wyraznie podkreslam, Ze cho¢ swoje rozwazania skoncentruj¢ na wielostronnym i
poglebionym rozumieniu zdania ,’A’ prowadzi ’B’” — tj. nauczyciel prowadzi ucznia, - to
i tak — z uwagi na forme tego pisma — ogranicze si¢ zaledwie do waskiego obszaru
mozliwosci ujecia podstawy pedagogiki. W artykule bowiem, bede¢ szukac czgsciowej
odpowiedzi na nastgpujace pytanie: ,,W jakim kierunku powinny zmierza¢ przemyslenia
o istocie pedagogiki, aby dookresli¢ nowy/inny wizerunek jej przedmiotu?”.

W tym celu na poczatku swoich rozwazan odwotam si¢ do etymologii sfowa
pedagogika. Nastepnie, nawigzujac do zrédta definiowania pedagogiki, czyli ,’A’
prowadzi ‘B’ postaram si¢ dookreslic sens istnienia relacji miedzy ‘A’, ‘B’ i
‘prowadzeniem’, by na ich podstawie opisa¢ wytaniajacy si¢ tutaj obiekt (rzeczywisto$¢
spoteczng) i przedmiot (relacje) pedagogiki. Realizacje powyzszego zamierzenia
dokonam poprzez nawigzanie do rozumienia bycia przez M. Heideggera oraz do
rozgraniczenia - na poziomie semantyki - istnienia od istoty dokonanej przez G. Frege.
Wyrézniona demarkacja pozwoli mi w dalszej kolejnosci wyjasni¢ role, jaka pelni
prowadzenie w kontekscie bycia. Omawiajac i nakladajac na siebie kolejne warstwy
rozumienia prowadzenia, dojd¢ do kolejnej jej podstawy, a mianowicie sprawiania (co$
sprawia, ze dokonuje si¢ prowadzenie) i wydarzania. Poniewaz wyréznione przeze mnie
zewngetrzne warstwy istnienia pedagogiki naktadaja si¢ na siebie i tym samym sig(!)

przystaniaja, totez w drugiej cze¢séci artykutu podejme trud dookreslenia tego, czym jest



to, co odstania prowadzenie i sprawia, ze pedagogika staje si¢ ,,jakas”. Catos¢ zakoncze
podsumowaniem, wnioskami i préobga odpowiedzi na sformutowane w artykule pytanie.

Etymologia sfowa pedagogika prowadzi nas do Zzrodta jej istnienia, ktére zawiera
si¢ w stwierdzeniu, ze ,’A’ prowadzi ‘B’ albo inaczej (i dla jasnosci) ,’B’ jest
prowadzone przez ‘A’”. W odstaniajacej si¢ tutaj definicji pedagogiki mamy do czynienia
z relacja miedzy ‘A’ i ‘B’ (np. nauczycielem, jako ‘A’ i uczniem, jako ‘B’) oraz podstawg
tej relacji, ktéora podporzadkowana jest prowadzeniu. Prowadzenie (podobniez jak
wychowanie) jest utozsamiane z czynnoscia, ale zgodnie ze starogreckim przekazem, jak
i 6wczesnym rozumieniem pedagogiki — rozumieniem przednaukowym — jej przedmiot
zwrotnie i tozsamosciowo zawieral si¢ jednoczesnie w zatozeniach ontologicznych, jak i
w podstawach epistemologicznych. Zatem prowadzenie utoZsamiane na przyklad z
wychowaniem czy ksztattowaniem osobowosci na dobrach kultury (paideia) byto
traktowane rzeczownikowo i czasownikowo, przedmiotowo i czynnos$ciowo. Innymi
stowy, aby co§ powiedzie¢ o wychowaniu, to trzeba je poznaC poprzez to same
wychowanie, a i odwrotnie — poznajac, czym jest wychowanie, tworzymy lub odstaniamy
jej struktury. W konsekwencji, przedmiot, jak i sposob jego poznanie okazuja si¢ tym
samym, zawieraja si¢ w tym samym lub odnoszga si¢ do siebie przez to samo.

Odwotanie si¢ do greckiego rozumienia pedagogiki, pozwala nam stwierdzi¢, iz
mamy do czynienia z dwoma wirtualnymi podmiotami ‘A’ i ‘B’, ktérych relacja jest
uwarunkowana prowadzeniem, pojmowanym jednoczesnie przedmiotowo, jak i
czynno$ciowo. Przedmiotowo, bo prowadzenie stanowi ,,miejsce”, w ktéorym pojawiajq
si¢ ‘A’ i ‘B’, a czynno$ciowo, bo prowadzenie wyznacza ‘A’ i ‘B’ kierunki dziatan.
Ponadto, interesujagca nas tutaj definicja pedagogiki odkrywa miedzy innymi takie
zwigzki miedzy ‘A’ i ‘B’, jak: tozsamo$ciowq zaleznos¢ ‘A’ i ’B’, odpowiedzialno$¢ ‘A’ za
‘B’, kierunek prowadzenia, sposob odstaniania prowadzenia, a takze przedmiotowo-
czynno$ciowg podstawe tego zwigzku, czyli prowadzenie.

Wytaniajacy si¢, zatem tutaj obiekt i przedmiot pedagogiki, stanowi jej
zewnetrzng forme, do ktérej mozna si¢ w jaki§ sposob (S§wiadomie lub kulturowo)
odnies$¢, wyznaczy¢ jej przedmiot i dookresli¢ treSci. Ta koncentracja na zewngtrznej
formie, zapewne uwarunkowana przednaukowsg i kulturowq praktyka, - a jak wiadomo
réznie realizowang w greckich miastach-polis - przyczynily si¢ do odejécia od tego, co
zrodtowe, czy tez do niedostrzegania tego, co t¢ forme od srodka konstytuuje.

Jednak, aby podda¢ doglebnej analizie stwierdzenie, Ze ,,’A’ prowadzi ‘B’” nalezy

zaczaC od tego, co ja od zewnatrz (co jest pewnym uproszczeniem) konstytuuje. W



swoich rozwazaniach odwolam si¢ do kilku danych o charakterze filozoficznym i
semantycznym. Na samym poczatku, proponuj¢ nawigza¢ do podstaw tego, co istnieje,
co poprzedza i warunkuje wszystko to, co pojawia si¢ w §wiecie, ktory doswiadczamy,
jako rzeczywisty. Tym pojeciem, zgodnie z ,,pdézniejszymi” przemysleniami M.
Heideggera jest bycie, ktore podobniez jak i czas ,nie jest ani rzecza, nie jest czyms$
czasowym, a jednak jest przez czas okreslone, jako obecnoé¢, wyistoczenie.”*. Tak pojete
bycie ma charakter ontologiczny, a nie ontyczny, bowiem poprzedza to, co §wiatowe- to,
co dzieje si¢ w $wiecie, w ktorym fizycznie istniejemy. Natomiast o czasie wymieniony
filozof pisze: ,,Czas nie jest rzecza, nie jest czyms$ bytujacym, a jednak stale pozostaje w
przemijaniu rzeczy, sam nie bedac czym$é czasowym jak byt w czasie.” Mozna
powiedzie¢, Ze czas stanowi kontekst dla tego wszystkiego, co si¢ przydarza w $wiecie
rzeczywistym. Bez tego kontekstu nie byloby przesztosci, ani przysztosci, - nie bytoby
tez bytow (np. pedagogiki). Czas, zatem stanowi niezbedny warunek dla istnienia $wiata.
A czym jest sam czas? To nie jest tutaj dla nas wazne.

W zwigzku z powyzszym przyjmuje, ze skoro bycie poprzedza to, co dokonuje si¢
w naszym $wiecie, to rowniez zrédet pedagogiki nalezy doszukiwac si¢ w byciu. Przy
czym to, co rézni bycie pedagogiki od innych by¢ (jest), takich jak fizyka, cztowiek, ten
oto stof itd., to jej definicja, méwiaca, ze ,,’A’ prowadzi ‘B’”. ,’A’ prowadzi ‘B’ jest jak
gdyby osadzone w byciu, a doktadniej w byciu Pedagogiki (dla odréznienia bed¢ pisac z
duzej litery).

Dla jasnos$ci nalezy juz teraz dokona¢ pewnych znaczeniowo-pojeciowych
rozstrzygniec. Samo bycie (tu rowniez Pedagogika) nie jest rzecza, nie jest tez czasowe, a
jednak mozemy o byciu méwi¢, bowiem np. G. Frege® rozgraniczyl sens rozumienia
bycia (istnienia) od bytu (istoty - tego, co rzeczywiste) na poziomie jezyka, ktory (jezyk)
zdaniem postrukturalistéw poprzedza ludzkie bytowanie (,,My nie moéwimy poprzez
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dyskursy, to dyskursy méwig poprzez nas.””’). G. Frege udowodnit, Ze istnienie nalezy do

Swiata poje¢, na ktére sktadaja si¢ wlasnosci (zmienne). Natomiast przedmioty sag

tworami niejezykowymi, maja cechy (atrybuty), ktére sa wymieniane w pojeciu. Z tych to

rozstrzygnie¢ wynika, Ze istnienie nie jest cecha przedmiotu, bo nie pozwala rozrézniac
przedmioty. I w takim razie — odwotujac si¢ do kwantyfikatora egzystencjonalnego w
logice, tak jak to czynit G. Frege, gdy méwimy, Ze pedagogika jest prowadzeniem ‘B’

przez ‘A’, to stwierdzamy, ze Pedagogika istnieje (jest) w bycie wowczas, gdy ,,'B’ jest

4 M. Heidegger, Ku rzeczy myslenia, Warszawa 1999, s. 8.

5 Ibdem, s. 8

¢ G. Frege, Pisma semantyczne, Warszawa 1977.

7 8. Ball, Politics and Policy Making In Eduaction, London 1990, p. 18.
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prowadzone przez ‘A’”. Samo za$ bycie (jest) jest koniecznym warunkiem podpadania
pod pojecie. Oznacza to, Ze teorie, ktore nie podpadaja pod prowadzenie ‘B’ przez ‘A’,
nie podpadaja pod Pedagogike. Zrozumienie zagadnienia podpadania pod pojecie
wymaga rozréznienia treSciowego miedzy przedmiotem a pojeciem. Przedmiot posiada
cechy, a pojecie ma wtasnosci. Cechy sa wymienione w pojeciu, ktéry ma wlasnosci, a te
z kolei, nie musza zawiera¢ si¢ w przedmiocie. Istnienie zatem przystuguje tylko
poj¢ciom, co oznacza, ze ,’A’ prowadzi ‘B’ istnieje, gdy zawiera si¢ w bycie. Rowniez
M. Heidegger w sposob nader filozoficzny dochodzi do wniosku, iz wyobrazenie sobie

bycia staje si¢ mozliwe, gdy mysélenie w wydarzaniu dosigga wyistoczenia (patrz powyzej

podang jego definicje bycia).

Jak zatem mozna dalej rozumiec prowadzenie ‘A’ przez ‘B’ w kontekscie bycia?

Na poczatku nalezy sobie uswiadomié¢, ze ‘prowadzenie’, ‘A’ oraz ‘B’ nalezy
traktowac, jako elementarna, podstawowsa catos¢, ktéra bedac myslowa idea denotuje,
poprzedza i stanowi wirtualne podtoze dla wszystkich mozliwych, urzeczywistniajacych
si¢ tresci konstytuujacych sens pedagogiki. I jezeli teraz prowadzenie potraktujemy, jako
heideggerowskie bycie, to bedzie stanowi¢ ono metafizycznie rozumiane podfoze, z
ktérego beda si¢ wytaniac¢ rézne nurty i kierunki pedagogiki. Prowadzenie, wigc nie jest
tym, co si¢ dzieje, ani tez tym, co ma miejsce - nie nalezy utozsamiac ani z dziataniem,
ani z konkretnym przedmiotem, tj. np. z rzeczywistoscia wychowawczg. Prowadzenie
jest, bowiem sensotworcza podstawa dla pedagogicznych sytuacji wewnatrz- i
miedzyswiatowych, w ktérych ma si¢ co§ — np. w sensie wychowawczym - dokonywac. W
dalszej kolejnosci nalezy réwniez zwroci¢ uwage na fakt, ze prowadzenie wspotegzystuje
z ‘A’ i ‘B’ i to w okreslonych odniesieniach, z ktérych wynika, Ze prowadzenie, jako bycie
zawiera w sobie oznaczenia dla dwéch elementéw w swoim zbiorze i to bedacych w
roznych relacjach, np. relacji podlegania (‘A’ prowadzi ‘B’), a takze ukazuje ono swoj
zbiorowy (spofeczny, polityczny, ekonomiczny i kulturowy) wymiar. I jezeli prowadzenie
ma poprzedza¢ dziatanie (bo nie jest ani czynno$cia, ani rzecza), to nie nalezy
utozsamia¢ go z wychowaniem, edukowaniem, ksztalceniem, kierowaniem itp., ale z
tym, co warunkuje te czynnosci.

Czym zatem jest to, co warunkuje prowadzenie? Wydaje mi si¢, ze tym
kluczowym stowem jest sprawianie, poniewaz daje/sprawia, ze prowadzenie ,jest” —
zistacza si¢. Samo sprawianie pozwala tutaj wytoni¢ dwa jego znaczenia. Z jednej strony
sprawia, iz prowadzenie wyistacza to, co moze si¢ dzia¢ (ksztatcenie, edukowanie itd.), a

z drugiej strony sprawia, ze ‘A’ prowadzi ‘B’. I ten punkt widzenia odstania nam — na
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razie — specyfike relacji migedzy ‘A’ i ‘B’, z ktorej na przyktad moze wynika, ze ‘B’ zawiera
siec w ‘A’. Samo jednak prowadzenie jest tym, w wyistoczeniu ktérego zawiera si¢
sprawianie obejmujace wszystkie mozliwe dziatania (pedagogiczne) oraz przynaleznos¢,
jak i zalezno$¢ jednego sktadnika prowadzenia od drugiego (‘B’ od ‘A’). Przynalezno$c¢ ta
stanowi, - zgodnie z rozumieniem na przykfad istnienia pisma przez J. Derride® -
formalny znak dla tego, co zjawiskowe, - tego, co chwilowe, co poprzez przynaleznosc
(cztonkostwo) wyistacza si¢ z prowadzeniem i staje si¢ — w tym przypadku - konkretnym
podmiotem (‘A’, ‘B’). Ztozono$¢, jak i argumentacja powyzszej wypowiedzi nie tylko
wynika z faktu, ze ‘A’ i ‘B’ nie s3 wytwarzane (tak jak i pismo w pogladach J. Derridy) —
one sa w takim sensie, Ze sprawiaja, iZ w nich staje si¢ mozliwe ,,pedagogiczne”
upodmiotowienie bycia cztowiekiem. Jest to wazne stwierdzenie, bowiem podejmuje
dyskurs z formuta poststrukturalistow, Ze podmiot jest wtérny wobec jezyka, czy dziejow.
Ponadto ujawniaja si¢ tutaj niezbedne warunki stawania si¢ podmiotem. Chodzi tutaj o
to, ze w ide¢ prowadzenia wpisane sa dwa ,specyficzne” podmioty, bez ktérych - w
$wiecie rzeczywistym - nie mozna mowi¢ o pedagogice.

Prowadzenie i wpisane w nig ‘A’ i ‘B’, w konsekwencji sprawiaja i umozliwiajg
uobecnianie. A skoro w uobecnianiu pojawia si¢ mozliwo$¢ zaistnienia wielu koncepciji i
teorii pedagogicznych, to dzi¢gki sprawianiu przejawia si¢ prowadzenie z ‘A’ i ‘B’. Istotne,
wiec wydaje si¢ odkrycie tego, co powoduje (sprawia), Ze w sprawianiu przejawia si¢
prowadzenie ‘A’ z ‘B’? Czy w takim razie, prowadzenie samoistnie si¢ wyistacza, czy jest
jeszcze co$, co je warunkuje albo przestania, - cos, co w odstanianiu tworzy czasowos¢ -
nasz Swiat, czyli to, co okazuje si¢ juz nie prowadzeniem (w sensie ogélnym), ale
prowadzanym (w sensie jednostkowym)?

Prowadzenie, jako to, co wieczne, trwate i niezmienne jest zaslonigte, dla
cztowieka niedostgpne, poniewaz $wiat, w ktérym Zyjemy ma wymiar czasowy. Czas
istnieje tylko dla nas, ale czym w rzeczywistosci jest, to trudno powiedzie¢, bowiem
doswiadczamy go w nastgpstwie tego, co sprawia, ze prowadzenie jest odstaniane. A sam
akt odslaniania jest przeswitywaniem tego, co wieczne. Roznica wiec miedzy
zasfonigciem i odsfonigciem tworzy albo daje czas.

Poniewaz kwestia czasu mnie tutaj nie interesuje, totez nie bed¢ jej rozpatrywac.
Zastanéwmy si¢ jeszcze tylko, czym w takim razie jest to, co odstania prowadzenie i daje
czas (czyni co$ rzeczywistym)? Przyjmuje¢, odwotujac si¢ do przemyslen M. Heideggera,

ze tym jest wydarzanie. Szukajac odpowiedzi na pytanie, czym jest to, co daje bycie i

8 J. Lechte, Panorama wspotczesnej mysli humanistycznej. Od strukturalizmu do postmodernizmu,
Krakéw 1999.
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czas?, filozof pisze: ,,W posylaniu przestania bycia, w dosigganiu czasu ukazuje sie
przekazywanie, przywlaszczanie, mianowicie bycia jako wyistoczenie i czasu jako
obszaru Otwartego w to, co ich wtasne. To, co okresla czas i bycie w tym, co ich wlasne,
tzn. w ich wspo6tprzynalezeniu, nazywamy wydarzaniem”.’

Korzystajac z terminologii M. Heideggera i nadajagc im znaczenia wynikajace z
rozumienia pedagogiki w jego zréodtostowu, gdzie — przypominam — ‘B’ jest prowadzone
przez ‘A’, wytania nam si¢ uniwersalna idea prowadzenia z ‘A’ i ‘B’, jako bycie w Byciu.
W Byciu istnieje wiele by¢. W przypadku bycia Pedagogiki, tym, co zespala i réznicuje
od innych by¢ w Byciu jest sprawianie i wydarzanie, ktére otwiera si¢ na to, co do niej
przynalezy. Pedagogika, jako idea jest zastonig¢ta, ale dzigki wydarzaniu jest odstaniana,
wyistaczana, co sprawia, Ze to, co wieczne, - w przeswitywaniu, w akcie odsfonigcia -
staje si¢ skonczone. A skonczone staje si¢ to, co posiada granice. W przypadku bycia, a i
bycia Pedagogiki, dzieje si¢ tak, gdy odstonig¢ciu ulega to, co zastonigte. Samo istnienie
(bycie) zistacza si¢ w wydarzaniu — staje si¢ ,,czyms$”, konkretnym, tre$ciowo
jednoznacznym, a t¢ jednoznacznos$¢ uzyskuje, — czego tutaj nie wyjasniam — poprzez
czas. Oznacza to w konsekwencji, Zze poszczegoélne kierunki i nurty pedagogiki nie
istnieja — one tylko bytuja, okoliczno$ciowo (sytuacyjnie) zistaczajq si¢ (bywaja).

Czas dokona¢ podsumowania, wyciaggna¢ wnioski oraz odpowiedzie¢ na
sformutowane we wstepie tego artykutu pytanie.

Dookreslenie tego, jak nalezy rozumie¢ pedagogike naleiy rozpoczac od jej
zrodtostowa. Okazuje sig¢, ze jej podstawa powinno by¢ zdanie ,’A’ prowadzi ‘B’”.
Interpretacje powyzszej formuly powinno rozpoczac¢ si¢ od tych tresci, ktore ja od
zewnatrz konstytuuja. Najlepiej siggna¢ do tych przemyslen teoriotworczych, ktore
najglebiej dotykaja sens ludzkiego i $wiatowego istnienia. Nawigzujac (tutaj) do
okreslonych pogladéow M. Heideggera i G. Frege wylonitem dwa obszary, w ktérych
mozna mowi¢ o pedagogice (,,’A’ prowadzi ‘B’”). Pierwszy dotyczy naszej
rzeczywistos$ci, a drugi odnosi si¢ do tego, co te rzeczywisto$§¢ warunkuje i to wtasnie na
tej kwestii skoncentrowalem niniejsze rozwazania. Stwierdzitem w nich, Ze rzeczywisto$¢
(Swiat, w ktéorym istniejemy) jest poprzedzona przez bycie, w obszarze ktérego
wyréznitem jeszcze takie plaszczyzny, jak: sprawianie i wydarzanie. Obszar ten, mozna
traktowac, jako ide¢, w ktorej zawierajq si¢ wszystkie byty §wiata. Pedagogika (pisana z

duzej litery) zawiera si¢ w Byciu, jako ,’A’ prowadzi ‘B””. Ta trdojelementowa podstawa

9 M. Heidegger, Ku rzeczy myslenia, Warszawa 1999, s. 23
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(‘A’, ‘B’ i ‘prowadzenie’) dookresla i umiejscawia tresci przedmiotu pedagogiki, ktére juz
jako rézne kierunki i nurty pedagogiki przejawiajq si¢ w tym, co rzeczywiste.

A co wynika z przyjetej, wyjasnianej i analizowanej tutaj definicji pedagogiki?

» A’ prowadzi ‘B’ to zwrot, w ktérym prowadzenie jest podstawa dla ‘A’ i ‘B’.
Podstawa ta stanowi site napedowq dla ‘A’, ktéra w ostatecznosci oddziatuje i porusza
‘A’. Mowiac jezykiem technicznym, prowadzenie, to urzadzenie wyposazone w narzedzie
‘A’, ktorego uruchomienie oddzialuje na narzedzie ‘B’ i ktorego efekty wykonanej pracy
czy skutkow oddziatywania wykraczaja juz poza definicj¢ pedagogiki. I jest to bardzo
wazny wniosek, bowiem oznacza on, iz pedagogika sama w sobie nie powinna zajmowac
si¢ efektami swojej pracy. Nauczyciel z racji swojego zawodu podlega prowadzeniu
(pedagogice) i z tego wzgledu wplywa na ucznia. Natomiast patrzac z drugiej strony, z
punktu widzenia ucznia (‘B’), on jest i podlega oddziatywaniu nauczyciela, ale tym, kim
si¢ staje, nie nalezy juz do pedagogiki. To moze(!) dziwne stwierdzenie podwaza sens
istnienia wychowania, jako projektu; wychowania, jako idei do zrealizowania; jak i
samego sprawstwa w pedagogice prakseologicznej. Jednak powyzszy wniosek, nie do
konca podwaza dotychczasowy sens istnienia wychowania, albowiem efektywnosc,
skutecznos$¢ czy celowos$¢ nalezy umiejscowi¢ w samym prowadzeniu, albo w dziataniu
nauczyciela na ucznia. Pedagogika sama w sobie dziata i jesli wytwarza ,,buble”, to nie
znaczy, ze nie dziata. Roéwniez okreslenie, Ze jej efekty sa dobre lub zte ma charakter
umowny, spofeczny, kulturowy, ideologiczny itd., a wiec relatywny, czyli to takze nie
nalezy do istnienia pedagogiki.

Pedagogika zawierajac si¢ w prowadzeniu, traktowanym jako idea w obszarze
heideggerowskiego istnienia jest zawsze tym, czym jest i to w sposéb trwaly i
niezmienny. O jej trwafosci i niezmiennosci $Swiadczy jej ideowy, ,jesteSciowy”
charakter. Pedagogika, a tym samym prowadzenie, istniejace, jako idea, zawiera w sobie
dwa puste miejsca, w ktore wcielajg si¢ w §wiecie rzeczywistym, nauczyciele i uczniowie.
Prowadzenie, jako uniwersalna i ponadczasowa forma, z jednej strony jest wypelniana
przez tego, ktéry ma co$ do przekazania, za$ z drugiej strony, jest przeznaczona dla tego,
ktéry ma to, co przekazywane przejaC. Inaczej rzecz ujmujac mozna stwierdzi¢, zZe
prowadzenie wiedzie formute ,,‘A’ prowadzi ‘B’” ku sobie, aby zmniejszy¢ rézniacy ‘A’ i
‘B’ dystans. Powyzsza zalezno$¢ dopetnia sens istnienia nauczyciela, jak i samego
ucznia; przypisuje im okreslone definicje r6l, w ktore zostaja wcieleni; wyznacza kierunki
dziatan; dookreéla status i hierarchie. Warto zauwazy¢, ze w zaleznos$¢ miedzy ‘A’ i ‘B’

wpisana jest odpowiedzialno$¢ za to, kim ‘B’ si¢ staje. Odpowiedzialno$¢ prowadzenia
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nie wykracza poza tu i teraz, nie projektuje przysztosci i nie zaktada tego, co ma si¢ stac.
Odpowiedzialno$§¢ nauczyciela za ucznia dotyczy ujawnianych tresci i sposobéw ich
przekazywania. Same za$ sposoby to prowadzenie.

Prowadzenie moze by¢ rozumiane na wiele sposobéow. W $wiecie rzeczywistym
moéwimy o czynnosci, a w §wiecie bycia o obiekcie. Obiekt poprzedza czynnosci i to w
takim ujeciu, Ze obiekt zawiera w sobie wszystkie mozliwe czynnos$ci.

W $wiecie rzeczywistym, konkretnie dziatajacy nauczyciel odstania prowadzenie i
wowczas staje si¢ ono ,jakies”. I cho¢ bycie poprzedza istnienie, to nie nalezy
powyiszego zwigzku traktowa¢ przyczynowo lub jako co$, co okresla sig, jako
przeznaczenie. Prowadzenie, jako obiekt dopuszcza okreSlone mozliwosci i warianty
bycia nauczycielem, bowiem prowadzenie zostaje uciele$nione przez dziatajacego
nauczyciela. I jedli nauczyciel urzeczywistnia si¢ poprzez relacje z prowadzeniem
ukierunkowanym na ucznia, to uczen tworzy swoja tozsamos¢ w relacji do nauczyciela i
jego zwigzku z prowadzeniem.

Do podobnych wnioskéw dojdziemy, gdy zwrécimy nasze rozwazania w kierunku
jezyka i $wiata przedmiotéw. Réwniez miedzy tym, co jezykowe (istniejagcym), a tym, co
przedmiotowe (bytujacym) pojawia si¢ wazna roznica. Zrozumienie przekazywanych
komunikatéw o tym, co dzieje si¢ w Swiecie rzeczywistym, staje si¢ mozliwe dzigki byciu,
jezykowi, ktorego pojeciowe wlasnosci zawieraja w sobie konkretne trybuty
przedmiotéw. Tak i bytujacy nauczyciel staje si¢ ,,kim$” realnym, dzigki mozliwo$ci
wypowiadania si¢ — wypowiadania prowadzenia. Nauczyciel moéwiac, odstania si¢ i
jednoczesnie pokazuje to, co zasfonigte: prowadzenie i pedagogike.

Z kolei zwigzek mig¢dzy wirtualnie wpisanym w prowadzenie nauczycielem (‘A’), a
konkretnie bytujacym nauczycielem jest realizowany poprzez sprawianie i wydarzanie.
Sprawianie jest tym, dzigki czemu prowadzenie zistacza si¢, wstgpuje w byt rzeczywisty i
uciele$nia si¢ (ré6wniez jezykowo). Sprawianie w ujeciu jezykowym przekracza granice
ludzkiego $wiata i ,,przyciaga nauczyciela jak i ucznia, ku temu, co uniwersalne. I
wlasnie zwigzek i wspotzaleznos$c¢ swiata rzeczywistego ze Swiatem bycia, mozna okresli¢
jako wydarzanie.

Omowione tutaj pewne ujecia rozumienia definicji pedagogiki miato na celu
przyblizenie nas do nowego/innego ,wizerunku” przedmiotu pedagogiki. Z
przytoczonych tutaj zrodel, wynika, Ze istnieje znaczaca réznica miedzy pedagogika w
»0gole”, a pedagogikami realizowanymi i pojawiajacymi si¢ w $wiecie rzeczywistym

(bytujacym), cho¢ miedzy obiema wizjami istnieje zalezno$ciowy zwiazek. Pedagogika
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to relacja nauczyciela i ucznia, ktorej podtozem jest prowadzenie, ale prowadzenie
inaczej odnoszacego si¢ do nauczyciela niz do ucznia. Co wigcej — i co wedlug mnie
stanowi pewien zwrot w mysleniu o pedagogice — nowe konstruowanie przedmiotu
pedagogiki powinno wyeliminowac tresci dotyczace tego, kim uczen ma si¢ sta¢, co
powinien wiedzie¢ i jak powinien by¢ wychowywany, gdy méwimy o tym z perspektywy
ucznia. Inaczej powyzsza kwestia prezentuje si¢, gdy to zagadnie rozstrzygamy z punktu
widzenia nauczyciela, a jeszcze inaczej, gdy cato$¢ odniesiona jest do bycia Pedagogiki.
Niewatpliwie, poruszony przeze mnie temat wymaga szerszego kontekstu.
Zapewne trzeba tutaj nawigza¢ do czasowosci i czasu; do tego, co méwione, jak i
uciele$niane; do strukturacji Giddensa; do sytuacji granicznej Jaspersa; do sytuacji
dialogicznej Bubera, Levinasa; jak i do fenomenologicznych podstaw celem

ustosunkowania si¢ do pedagogicznie ujetego paradygmatu.
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mgr Maria Robaszkiewicz

Uniwersytet £.odzki

Nauczanie myslenia. Hannah Arendt o filozofii edukac;ji

W moim artykule rozwazam znaczenie, jakie w edukacji odgrywa kwestia
nauczania myslenia, opierajac si¢ na filozoficznej koncepcji Hannah Arendt oraz
przywoltujac pedagogiczne poglady myslicielki. Mys$lenie rozumiem tu, jako autoteliczna
aktywno$¢ umysfowa, wyraznie odrézniong od dziatania, tj., jako namyst noszacy wiele
znamion refleksji filozoficznej. Przedstawiong dalej propozycj¢ modelu edukacji dla
myslenia opieram $ciSle na arendtianskich zalozeniach antropologicznych. Gl6wna
inspiracja tegoz modelu byta sylwetka Sokratesa, jako nauczyciela myslenia, nakreslona
przez Hannah Arendt w pierwszym tomie Zycia umysfu. Stoje na stanowisku, ze na
gruncie filozofii Hannah Arendt, ¢wiczenie myS$lenia musi by¢ integralng cze¢scia
nauczania. Jednoczesnie arendtianski postulat oddzielenia edukacji od polityki traktuje
kompromisowo, uznajac przygotowania dzieci do przysztego funkcjonowania w sferze

publicznej za dalekosi¢zny cel nauczania.

Edukacja w czasach kryzysu kultury

Edukacj¢ traktowata Hannah Arendt, jako pomniejszy temat swoich rozwazan.
Nie zmienia to jednak faktu, zZe problematyke t¢ podejmowata kilkakrotnie, wywolujac z
reguly kontrowersje. Arendt wystgpowata przy tym zawsze z pozycji filozofa nie zas
pedagoga. Sama nie miata, co do tego watpliwosci. ,,Nie jestem z zawodu pedagozka”,
pisala, ,,i bede tu méwié o czyms, czego w znaczeniu eksperta nie rozumiem”’. Zawarte
w jej tekstach opinie odbiegaly od zapatrywan wigkszosci 6wczesnych teoretykow

edukacji i spotkaty si¢ z raczej krytycznym przyjeciem. To jednak, co w latach

1'To poczatkowe sfowa zmienionej, niemieckiej wersji tekstu; zob. H. Arendt, Die Krise in der Erziehung,
Brema 1958, s. 5. Podobne stwierdzenie pojawia si¢ w polskim tlumaczeniu anglojezycznej wersji, por. H.
Arendt, Kryzys edukacji, [w]: taz, Miedzy czasem minionym a przysziym. Osiem C¢wiczen z mysli
politycznej, przet. M. Godyn, W. Madej, Warszawa 1994, s. 210. Procz Kryzysu edukacji Hannah Arendt
napisala jeszcze jeden esej dotyczacy bezposrednio probleméw edukacyjnych. Byl to artykut pt.
Reflections on Little Rock, dotyczacy kwestii segregacji rasowej w amerykanskim szkolnictwie; por.
Reflections on Little Rock, Dissent, vol. 6, no. 1, 1959, ss. 45-56. Artykul spotkat si¢ z krytycznym
przyjeciem; o polemice dotyczacej kryzysu w Little Rock miedzy Hannah Arendt a o6wczesnymi
teoretykami edukacji por.: J. Bohman, The moral Costs of Political Pluralism: The Dillemas of Difference
and Equality in Arendt’s ,,Reflections on Little Rock”, [w]: L. May, ]J. Kohn (red.), Hannah Arendt Twenty
Years Later, MIT Press, 1996, s. 55 — 60.
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piecdziesiatych wydawalo si¢ niedorzecznos$cia, wspofczesnie stanowi inspiracje dla
wielu filozoféw edukacji, ktérzy dostrzegaja, ze Hannah Arendt potrafita w swych
refleksjach spojrze¢ daleko w przysztos¢. Arendtianski poglad na ksztalcenie cieszy si¢
dzisiaj rosnacym zainteresowaniem, zwlaszcza wsréd badaczy amerykanskich. Biorac
pod uwage, ze mysSlicielka za punkt wyjScia swoich rozwazan przyjmowala zawsze
sytuacje szkolnictwa w Stanach Zjednoczonych, taki stan rzeczy wydaje si¢ w petni
zrozumialy. Nalezy jednak zauwazy¢, Ze omawiana problematyka warta jest uwagi takze
na gruncie europejskim, przede wszystkim z dwoch powodéw. Po pierwsze, Hannah
Arendt zauwaza, ze podejmowane przez nig kwestie nie s3 Scisle ograniczone do czasu i
miejsca, jak mogloby si¢ wydawac. XX wiek pokazat, bowiem, ,,ze cokolwiek mozliwe
jest w jednym kraju, w dajacej si¢ przewidzie¢ przysztosci jest rGwnie mozliwe w niemal

kazdym innym miejscu”’

. W tym kontekscie mozna przyjac, ze kryzys amerykanskiego
szkolnictwa wskazywal na zagrozenie stojace takze przed systemami edukacyjnymi
innych krajéw. Po drugie natomiast, Europa staje wspofczesnie przed wieloma
wyzwaniami, ktéore w Stanach Zjednoczonych byly aktualne duzo wczesniej. Chodzi tu
nie tylko o problemy na polu edukacji, ale takzie takie kwestie, jak rosngca liczba
emigrantow i destabilizacja struktury panstw narodowych, globalizacja, czy tez ekspansja
spoteczenstwa masowego. Cho¢ zainteresowanie edukacyjnymi esejami Hannah Arendt
na gruncie europejskim dopiero si¢ rodzi, analiza tego aspektu jej tworczosci moze
wzbogaci¢ perspektywe filozofii edukacji w Europie.

Szkicujac poglady Hannah Arendt na edukacj¢, zdecydowalam skupi¢ si¢ na
trzech podstawowych aspektach jej koncepcji: problemie zalezno$ci migedzy dzie¢mi a
$wiatem, stosunku szkolnictwa do polityki oraz konserwatyzmie. Te wtasnie kwestie leza
u podstaw przekonania myslicielki o wspétczesnym kryzysie o§wiaty i stanowiq impuls
do odpowiedzi na ten kryzys.

Kluczowa kwestia dla rozwazan na polu edukacji wydaje si¢ by¢ jej spoteczna
funkcja, wynikajaca z roli, jaka w Swiecie odgrywaja dzieci. Arendt wypowiada si¢ tu
bardzo jasno: wychowanie znajduje si¢ posréd najbardziej elementarnych i niezbednych
czynno$ci spoteczefistwa’. Przekonanie to wynika zaréwno z pogladéw polityczno —
spofecznych autorki, jak i z przyjetych przez nig antropologicznych zatozen dotyczacych

kondycji ludzkiej. Jeden z podstawowych wyznacznikéw tej kondycji stanowi fakt, ze na

2 H. Arendt, Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 210.
3 Tamze, s. 221.
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$wiat przychodza ludzie'. Swiat w rozumieniu Hannah Arendt, jest wytworem ludzi,
pojawia si¢ jedynie mig¢dzy nimi. Kazda jednostka to niepowtarzalne indywiduum,
jednoczesnie nie moze si¢ on oby¢ bez wieloéci — jednego z fundamentalnych elementéow
ludzkiej kondycji’ - w tym wtasnie sensie $wiat mozna nazwaé wspélnym. Dziecko,
»nowy”, ma w §wiecie szczego6lng pozycje. Nie tylko rozwija sig, jako istota Zywa, w tym
przypadku czlowiek, lecz wnosi tez do wspdlnego $wiata element odnowy, przemiany i
rozwoju’. Ten wlaénie potencjat, ktéry przynosi ze sobg kazdy ,,nowy” okresla wage jego
roli. Wspdlny $wiat wymaga odnawiania, to za$ dokonuje si¢ przez ciagte dochodzenie
do gtosu nowego pokolenia. Nalezy tu dodac¢, ze dla Hannah Arendt dziecko nie jest w
pelni osoba. Zeby jednak nadaé wiasciwa range temu kontrowersyjnemu zalozeniu,
myslicielka podkredla, Ze jest ono czlowiekiem w procesie konstytucji i ten wtasnie
aspekt ludzkiej kondycji dziecka uznaje za decydujacy. Troska o dziecko, jako o istote
nie w petni autonomiczng, oraz koniecznos¢ opieki nad nim, lezg u podstaw
arendtianskiego pogladu na edukacje. Dzieci nie powinny by¢ zmuszone do
funkcjonowania w $wiecie publicznym, czyli odgrywac jakiejkolwiek roli w zyciu
politycznych, stanowi ono bowiem sfer¢ wlasciwg tylko ludziom dojrzatym (o czym
bedzie mowa dalej). Jednoczesnie nie moga by¢ zupelnie pozbawiane miejsca w §wiecie
dorostych, ktérego zadaniem jest mig¢dzy innymi roztaczanie opieki nad ,nowymi” i
czuwanie nad ich rozwojem. Stad szczegdlne znaczenie przypisywane szkole. Spoteczna
rola, jaka pelni ona zdaniem Arendt, nie ogranicza si¢ do przekazywania dzieciom
wiedzy — jej dalekosi¢zny cel to przygotowanie mfodych do przysztego odnawiania
wspolnego swiata. Whasnie dlatego znaczenie edukacji jest kluczowe: szkota reprezentuje
$wiat, sama jednak jeszcze nim nie bedac. Zazwyczaj stanowi to miejsce, w ktorym
dzieci sa do niego po raz pierwszy wprowadzane, pewnego rodzaju facznik czy przejécie
miedzy prywatng sfera domu a §wiatem'.

Jak zaznacza Arendt, jeden z podstawowych powodéw kryzysu w edukacji to
wspolczesne dazenie do wyemancypowania dziecka spod wladzy dorostych i zwrécenia

uwagi na jego wewnetrzng nature. Efekt daleki jest jednak od zamierzonego. W istocie

4 Tamze, s. 210, 221; por. takze: H. Arendt, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2000, s. 13.

5 H. Arendt, Kondycja ludzka, wyd. cyt., s. 11; por. takie: O kryzysie w kulturze i jego spofecznej oraz
politycznej doniostosci, [w]: taz, Miedzy czasem minionym a przyszlym..., wyd. cyt., s. 247. Swiata nie
nalezy utozsamia¢ z Ziemia, ktora znajduje si¢ wsrod wymienianych przez Hannah Arendt elementéw
kondycji ludzkiej (obok takich uwarunkowan, jak np. Zycie samo w sobie, Smiertelnos$¢ czy wielo$¢. Ziemia
jest, by tak rzec, ,,§wiatem naturalnym”, w ktérym budujemy nasz wspoélny Swiat.

¢ H. Arendt, Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 221. Watek ten podejmuje Arendt takze w drugim tomie Zycia
umysfu, w Woli, wywodzac koncepcj¢ cztowieka jako nowego poczatku z filozofii §w. Augustyna; por. H.
Arendt, Wola, przet. R. Pitat, Warszawa 2002, s. 158 — 159.

7 Tamze, s. 218, 222 — 225.
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dziecko pozbawione zostalo podstawowych warunkéw prawidtowego rozwoju oraz
opieki ze strony dorostych mieszkancéw $wiata’. Uwazam, ze takie podejécie do kwestii
emancypacji dzieci prowadzi posrednio do chyba najbardziej kontrowersyjnego punktu
prezentowanych tu pogladéw na edukacj¢, mianowicie do jej catkowitego oddzielenia od
sfery polityki’. Wyrazny podzial tych obszaréw wynika z wyodrebnienia przez Arendt
trzech dziedzin ludzkiego funkcjonowania: tego, co publiczne, spoteczne i prywatne.
Pozostawiajac na razie to, co prywatne i spolteczne, nalezy zwroci¢ szczegolng uwage na
wlasciwosci, ktore charakteryzuja sfere¢ publiczng i decyduja o koniecznos$ci oddzielenia
jej od edukacji. GIéwnym wyréznikiem obszaru publicznego jest dziatanie. Poniewaz
»publiczny” znaczy tu najcze¢sciej tyle, co ,,polityczny”, chodzi o aktywnos$¢ tego wlasnie
rodzaju na rzecz ludzkiej wspoélnoty i dzielonego z nig §wiata. W tym obszarze ludzkiej
egzystencji panuje zasada réwnosci, inaczej niz w sferze wychowania i nauczania, gdzie,
zdaniem Arendt, mamy do czynienia z naturalng przewaga dorostych nad dzie¢mi, zatem
ze zdecydowang nier6wnosécia'’. Tak ostry podziat tych dwéch obszaréw ludzkiego zycia
oznacza, ze wszelkie proby mieszania edukacji i polityki prowadza nieuchronnie do
kryzysu tej pierwszej, naruszajac najbardziej elementarne warunki rozwoju dziecka.
Wprowadzanie elementoéw i zasad jednego z tych obszaréw funkcjonowania spotecznego
do drugiego ma zreszta zgubne skutki takze dla polityki. W jej ramach stowo ,,edukacja”
oznacza w istocie przymus bez uzycia sily. Dorosty jest bowiem juz uksztattowang
osoba, ktokolwiek za$ ,zamierza wychowywac dorostych, chce w istocie by¢ ich

29911
J

kuratorem i nie dopuszcza¢ do dziatalnosci politycznej” . Jednoczesnie ,,polityczne

912

bitwy” nie moga rozgrywac si¢ ,na szkolnym boisku” ", jako, Ze edukacja przestaje
wowczas petni¢ swoje podstawowe funkcje.

Zaryzykowalabym twierdzenie, Ze mozliwym zrédtem niechgci filozofki do
taczenia polityki i szkolnictwa wydaja si¢ by¢ doswiadczenie totalitarnego ustroju
nazistowskich Niemiec, gdzie wszystkie sfery Zycia, tacznie z o$wiata, podporzadkowane
byly jednej politycznej ideologii’”. Cho¢ oparty na silnych antropologicznych i

teoretyczno-spotecznych zalozeniach, ten punkt edukacyjnej teorii Hannah Arendt

8 Tamze, s. 223 — 224.

9 Tamze, s. 231.

10 Tamze, s. 225 — 227. Ttumacze Kryzysu edukacji uzywaja w tym kontekscie terminu ,,socjalny”, termin
»nSpoteczny” uzyty przez ttumaczke Kondycji ludzkiej wydaje si¢ jednak zreczniejszy, dlatego uzywam
wlasnie jego dla potrzeb tego tekstu.

1 Tamze, s. 213.

12 H. Arendt, Reflections on Little Rock, wyd. cyt., s. 50.

13 O edukacji totalitarnej w nazistowskich Niemczech por. G. L. Gutek, podstawy edukacji, przel. A.
Kacmajor, Sulak, Gdansk 2003, s. 246 — 254.
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wydawatl si¢ zawsze najbardziej kontrowersyjnym, jest tez najczesciej podwazany przez
interpretatorow jej mysli.

Trzecim wyznacznikiem arendtianskiego pogladu na edukacje jest konserwatyzm.
W swym tradycyjnym rozumieniu, stanowisko to, w ramach ktérego zaktada sig, ze
zwyczaje, wartosci i instytucje, ktore sprawdzily si¢ w przesztosci, warte sa utrzymania,
jest niezgodne z podstawowymi zafozeniami filozofii Hannah Arendt. Fundamentalng
kwesti¢ stanowi dla niej postulat, ze §wiat musi podlegac ciaglej odnowie, jezeli ma
unikng¢ $miertelno$ci swoich tworcow. Arendt godzi jednak te dwie sprzecznosci:
»Konserwatyzm, rozumiany jako zachowawczo$¢, nalezy do istoty dziatalnosci
edukacyjnej, ktorej zadaniem jest zawsze pielegnowanie i ochrona czego$ — dziecka
przed $wiatem, Swiata przed dzieckiem, nowego przed starym i starego przed nowym.
Nawet ogolna odpowiedzialno$¢ za $wiat, jaka w ten sposéb si¢ przyjmuje, zaktada
oczywiscie postawe konserwatywna. Jest to jednak wtasciwe tylko w dziedzinie edukacji
[...]. W polityce postawa konserwatywna [...] moze prowadzi¢ tylko do destrukcji,
poniewaz Swiat, jako og6t i w swych szczegoétach, jest nieodwotalnie skazany na
niszczace dziatanie czasu, jesli ludzie nie sa zdecydowani by interweniowac, zmieniac,

tworzyé nowe”'*

. Przywoltuj¢ ten obszerny cytat, aby pokaza¢, ze ,konserwacja”, czyli
zachowanie $wiata, ma tutaj bardzo szczegélne znaczenie. To kwestia, by tak rzec,
metodologiczna: chodzi o przyjecie dla potrzeb edukacyjnych pewnego obrazu Swiata,
ktory przedstawia si¢ dzieciom tak, aby da¢ im punkt odniesienia dla przysztego
funkcjonowania we wspolnej wszystkim ludziom przestrzeni. Podstawowa kwestig jest
zgodno$¢ tego obrazu ze stanem faktycznym: nauczyciel musi pokazywac¢ dzieciom
»Swiat taki, jakim on jest” — w przeciwnym razie nie da im Zadnego punktu odniesienia.
Kluczowsg rol¢ odgrywa przy tym autorytet nauczyciela. Przedstawiajac dzieciom $wiat
taki, jakim jest, nauczyciel, w imieniu wszystkich jego dorostych mieszkancoéw, bierze
zaf odpowiedzialno$é.” Swym autorytetem daje uczniom oparcie — petni niejako role
przewodnika po wspdlnym $wiecie, przedstawiajac pewien jego obraz. Jednoczesnie
obraz ten nie obowiazuje w dziedzinie publicznej, gdzie pierwszoplanowg role odgrywa
dziatanie ze swoim odnawiajacym potencjalem. ,Stary $Swiat” nie stanowi

nienaruszalnego wzoru ani fundamentu, na ktérym stawia si¢ nowe konstrukcje,

zachowujac jednak poprzednia formeg. Jest on punktem odniesienia, dajacym pewien

14 H. Arendt, Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 228.
15 Tamze, s. 225. W tym miejscu Arendt zaznacza tez, ze nikt, kto odmawia przyjecia wspodlnej
odpowiedzialnoSci za $wiat, nie powinien mie¢ dzieci, ani by¢ dopuszczony do udzialu w ich
wychowywaniu.
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umowny obraz status quo oraz wiedz¢ niezbedna, aby skutecznie i w oparciu o pewne

podstawy odnawia¢ nasz wspolny swiat.

Myslenie a edukacja

Hannah Arendt formutuje swoje stanowisko w kwestii nauczania w opozycji do
Johna Dewey’a — filozofa edukacji, ktérego koncepcja wywarta olbrzymi wptyw na ksztatt
amerykanskiej edukacji. Filozofka jest bardzo daleka od definiowania mys$lenia w taki
spos6b, w jaki robi to Dewey: jako dokladnego i zamierzonego ustalenie zwigzkow
miedzy tym, co si¢ robi, a konsekwencjami tego, czy tez zwigzkéw wydarzenia z tym, co
moze nastapié, ale jeszcze si¢ nie stato'. W tym ujeciu mysl ma czysto uzytkowe
znaczenie, stuzy jedynie ustalaniu zwigzkéw przyczynowych miedzy faktami a ich
antycypowanymi nastgpstwami. Dewey znosi tez opozycje, ktorej Arendt
bezkompromisowo bronita, a mianowicie rozdzial myS$lenia i dziatania. John Dewey
zauwaza: ,Mys$lenie, nie zwigzane ze wzrostem wydajnosci w dziataniu i z nauczeniem
si¢ czego$ wigcej o nas samych i o §wiecie, w ktérym zyjemy, jest wadliwe jako mysI”"".
Nalezy jednak podkresli¢, Zze owo uczenie si¢ czego$ wigcej o Swiecie i nas samych
oznacza wylacznie S$ledzenie zwigzkoéw przyczynowych miedzy terazniejszymi lub
przesztymi a przysztymi wydarzeniami, nie za$ refleksj¢ egzystencjalng w tradycyjnym
rozumieniu. Dewey uwaza, ze wszelkie myslenie musi by¢ $cisle zwigzane z dziataniem,
a oddzielanie tych dwoéch kategorii jest sztucznym rozdwajaniem cafo$ciowego
doswiadczenia ludzkiego, majacym swe zrédta w spekulatywnej filozofii minionych
wiekow'®.

Arendtianskie myslenie, jako wycofywanie si¢ ze §wiata ma catkowicie odmienny
charakter niz koncepcja Dewey’a i bazuje na tradycyjnym filozoficznym podziale miedzy
mysleniem a dziataniem. Doktadne okre$lenie, czym byfo dla Arendt mys$lenie, nastrecza
wielu probleméw. Zdaniem Elizabeth Meade, Hannah Arendt proponuje wysoce
specjalistyczng definicj¢ myslenia. Jest ono, po wykluczeniu wigkszosci kognitywnych
aktywno$ci, jakie tradycyjnie mu przypisywano, wewnetrznym dialogiem z samym soba,
ktory opisany zostaje, jako relacja ,,dwa w jednym”. Podczas myslenia, bowiem podmiot

zostaje rozdwojony, co umozliwia prowadzenie bezdzwig¢cznego dialogu miedzy ,,ja” i

16 Por. J. Dewey, Demokracja 1 wychowanie, przel. Z. Bastgen, Ksigzka i Wiedza 1963, s. 159, 163.
17 Tamze, s. 165.
18 Tamze, s. 174, 151 — 164 passim.
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. Do watku tego powroce w dalszej cze¢sci artykutu, teraz zaznaczajac tylko, ze w
sposobie, w jaki Arendt rozwazata myslenie, daje si¢ uchwyci¢ trzy wazne momenty,
pomini¢te w przywolanej wyzej definicji. Po pierwsze, myS$lenie jest procesem, ktory
»ptowarzyszy zyciu i samo jest niematerialng kwintesencja Zycia; a skoro zycie jest
procesem, to jego istota moze tkwic¢ tylko w rzeczywistym procesie myslenia, nie zas w
trwalych wynikach lub okreélonych myslach””. Po drugie, Hannah Arendt okresla
myslenie, jako wycofywanie si¢ ze §wiata, co oznacza, ze mys$lacy podmiot porzuca sfere
zjawisk, a takze towarzystwo innych ludzi. Myslenie z konieczno$ci oznacza samotnos¢,
pozwalajaca na zainicjowanie dialogu z samym sobg’'. Zarysowuje si¢ tu podstawowy
kontrast miedzy refleksja a dziataniem, ktére, zdaniem Arendt, moze mie¢ miejsce tylko
poséréd innych.” Po trzecie wreszcie, myslenie ma destrukcyjny charakter: postawione
jest w opozycji do przyjetych z goéry sadow, frazesé6w, banalnych okredlen, oraz
standardowych kodekséw dziatania. Niszczaca sita refleksji ,,nieuchronnie wywiera
destrukcyjny wplyw na wszystkie ustalone kryteria, warto$ci, miary dobra i zta, jednym

stowem, na wszystkie zwyczaje i reguly dziatania w moralnosci i etyce””

. Jej moc jest,
wiec destruktywna i stanowi powazne niebezpieczenstwo dla kazdego status quo—w tym
sensie zakl6ca codzienng egzystencje cztowieka, wytracajac go z rutyny bezrefleksyjnego
dziatania.

Jaka role tak rozumiane myslenie miatoby odgrywa¢ w edukacji? Hannah Arendt
wskazuje, ze dzieci nie potrafia rozumnie rozmawia¢ z grupa swych rowiesnikow,
wlasnie z racji tego, ze sa dzie¢mi®. Nasuwa si¢ tu zatem powazny problem: w zyciu
dorostym dzieci musza przeciez by¢ rozumne. Aktywnos$¢ polityczna oraz, tak wazne dla
filozofii Arendt, ,,odnawianie naszego wspdlnego $wiata” nie moga oby¢ si¢ bez

myslenia. Mozliwe rozwigzanie tego problemu analizuje w ramach modelu edukac;ji dla

myslenia.

Zatrzymac si¢ i pomysle¢, czyli model edukacji dla myslenia

Y E. M. Meade, The Commodification of Values, [w]: L. May, J. Kohn (red.), Hannah Arendt Twenty Years
Later, wyd. cyt., s. 121; Arendt H., Myslenie, s. 248.
20 H. Arendt, Myslenie, wyd. cyt., s. 256. Arendt zauwaza tu, Ze myslenie to nie przywilej nielicznych, ale
zdolno$¢ stale obecna u kazdego. Zycie bez myslenia jest co prawda mozliwe, ale traci swa istote, stajac si¢
podobne egzystencji lunatyka
21 Richard J. Bernstein zaznacza, ze powodem, dla ktérego Arendt tak akcentuje t¢ koniecznosc¢ jest jej
zainteresowanie totalitaryzmem. Ustréj totalitarny uniemozliwia myslenie eliminujac sama mozliwo$¢
samotnoséci; por. Richard J. Bernstein, Arendt on Thinking, [w]: D. Villa (red.), The Cambridge
Companion to Hannah Arendt, Cambridge University Press 2000, s. 281.
22 Tamze, s. 221, 263.
23 Tamze, s. 235; por. takze: tamze, s. 37; H. Arendt, Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 210.
2 H. Arendt, Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 217.
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Proponuje, zatem rozpatrzyC pytanie o rolg, jaka wedlug Hannah Arendt myslenie
odgrywa¢ ma w edukacji. Arendt wskazuje, zZe dzieci nie potrafig rozumnie rozmawiac z
grupa swych réwiesnikow. Jak ma si¢ jednak odby¢ przejScie od stanu dziecinstwa do
dorostosci, skoro wlasciwa zyciu dorostemu aktywno$¢ polityczna oraz odnawianie
naszego wspolnego swiata nie moga odbywac si¢ bezrefleksyjnie? Odpowiedz kryje si¢ w
arendtanskim rozumieniu mys$lenia. Jak zaznacza filozofka, wywiera ono destrukcyjny
wplyw na wszystkie zwyczaje oraz reguly dziatania w moralnosci i etyce. Wprowadza
niepewnos¢ w odniesieniu do tego, co wydawato si¢ oczywiste, kiedy angazowaliSmy si¢
w dziatanie bez refleksji.” Myslenie jest, wigc niebezpieczne, burzy ustalony porzadek,
prowokuje drastyczne zmiany i przynosi zwatpienie w to, co wczesniej bylo pewne.
Myslenie jest rewolucyjne. W polityce znacznie powazniejsze zagrozenie stanowi jednak
niemy$lenie. Chociaz brak refleksji chroni ludzi przed trudami zastanawiania si¢ nad
kazdym czynem, przyzwyczaja ich do automatycznego odwotywania si¢ do powszechnie
przyjetych w danym spoteczenstwie zasad™. Efektem tego jest przyzwyczajenie si¢ nie
tylko do konkretnych regut, ktére nie s3 nigdy kwestionowane, ale do posiadania regul w
ogole. Niebezpieczenstwo kryjace si¢ w takiej sytuacji jest niebagatelne: ludzie gotowi sg
podporzadkowac si¢ jakimkolwiek normom, pod warunkiem, ze beda one powszechnie
uznane. W tym mechanizmie to, co indywidualne, podporzadkowane zostaje ogdlnym
zasadom. Arendt przywoluje przyktady takiego zastapienia starych systeméw polityczno
— moralnych nowymi: fatwos¢, z jaka przyjeto zmiany w faszystowskich Niemczech i
stalinowskiej Rosji §wiadczy o tym, Ze ich wprowadzanie odbyto si¢ tak, jakby w tym

czasie ,,wszyscy spali””’

. Wprowadzanie przemian i postulowana przez Arendt odnowa
naszego wspoOlnego $wiata, wymagaja, zatem refleksji. Przeprowadzone, a przede
wszystkim przyjmowane, bezkrytycznie narazaja Swiat na takie zmiany, ktére zupetnie
nagle odwraca¢ moga podstawowe zasady panujacej moralnosci. Przygotowywanie
dzieci, ktore w przysztosci maja by¢ odnowicielami §wiata, do myslenia, wydaje si¢ wigc
nieodzowne. Owo przygotowanie za$, jak si¢ wydaje, powinno odbywac si¢ w ramach
procesu edukacyjnego.

W kontekscie problemu nauczania mys$lenia, przyjecie zatozenia, Ze posrednim, a

zarazem ostatecznym, celem edukacji jest przygotowanie mlodych do zycia

25 H. Arendt, Myslenie, wyd. cyt., s. 235.

26 Arendt H., Thinking, Londyn 1977, s. 177. Fragment ten referuj¢ na podstawie oryginalu Mpyslenia,
polskie ttumaczenie zawiera, bowiem istotny btad.

27 Arendt H., Myslenie, s. 238 — 239. Arendt zaznacza przy tym, Ze sprawnos$¢, z jaka w powojennych
Niemczech przeprowadzono proces denazyfikacji nie powinna nas wcale pociesza¢, poniewaz w gruncie
rzeczy mamy do czynienia z tym samym zjawiskiem.
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obywatelskiego, pociaga za soba potrzebe blizszego przyjrzenia si¢ wplywowi, jaki
refleksyjno$§¢ wywiera na sfer¢ publiczng. Jak pokazuja przeprowadzone analizy, z
punktu widzenia $§wiata, mys$lenie pelni problematyczng rol¢. Jego niszczacy potencjat
zawsze zagraza aktualnemu status quo, kwestionujac zastane normy i reguly
postepowania.

Z drugiej jednak strony, destrukcyjna sita mys$lenia ma tez pozytywna strong:
oznacza oczyszczenie pola dla sadzenia, a w konsekwencji takze dziatania. Tej kwestii
warto przyjrzec si¢ nieco blizej. Zwiazek myslenia z dziataniem nie jest bezposredni. Nie
bytoby to zreszta mozliwe w przypadku dwéch aktywnosci, z ktérych jedna odbywa sie
zawsze posrod innych ludzi, druga za$ polega na wycofywaniu si¢ ze Swiata. Biorac

jednak pod uwage, ze ,,u Arendt wszystkie drogi prowadza do dziatania”*

, posrednio
zasadnicze znaczenie dla niego ma takze mys$lenie. Wiaze si¢ to z, jak ja nazywa Hannah
Arendt, najbardziej polityczng z ludzkich zdolnosci: sadzeniem. Sprawnos¢ t¢ myslicielka
Yaczy przede wszystkim z Kantem i definiuje, jako umiej¢tno$¢ ,,ogladania danej rzeczy
nie tylko z wlasnego punktu widzenia, ale i z perspektywy wszystkich obecnych”,
dodajac, ze ,,wydawanie sadu moze by¢ jedna z fundamentalnych zdolno$ci cztowieka,
jako istoty politycznej, poniewaz pozwala mu orientowa¢ si¢ w dziedzinie spraw
publicznych we wspolnym §wiecie””. Zauwaza takze, ze tradycyjnie od czaséw greckich
istnieje zasadnicza réznica miedzy takim rodzajem osadu, taczonym ze zdrowym
rozsadkiem, a madro$cia filozofa. Pierwsza sprawnos$¢ odnosi si¢, bowiem do kwestii
politycznych, podczas gdy druga jest czysto spekulatywna i nieustannie przekracza
zdroworozsadkowe kategorie”’. Z tego punktu widzenia dostrzec mozna przede
wszystkim réznice mi¢dzy mys$leniem a sgdzeniem, obie zdolnosci wydaja si¢ miec¢ ze
sobg niewiele wspdlnego.

W innym miejscu jednak Hannah Arendt pisze, Zze sadzenie to ,,zdolnos¢
osadzania zjawisk indywidualnych bez podporzadkowania ich ogélnym zasadom, ktére
moga byC nauczane i przyswajane, az przeksztalca si¢ w nawyki i moga zostac

zastapione przez inne zasady i nawyki”’'. Jako podstawa aktywnosci politycznej,

28 J. Kohn, Evil and Plurality, [w]: L. May, J. Kohn (red.), Hannah Arendt Twenty Years Later, wyd. cyt., s.
157.
2 H. Arendt, O kryzysie w kulturze..., wyd. cyt., s. 260 — 261. Zdolno$¢ sadzenia miata by¢ tematem
ostatniego tomu cyklu Zycie umystu, ktérego Hannah Arendt nie zdazyta juz dokoficzyé. Z tego wzgledu
jej koncepcja sadzenia pozostaje przedmiotem spekulacji; por. J. Kohn, Evil and Plurality, wyd. cyt., s. 155,
S. Smith, Education for Judgment: An Arendtian Oxymoron?, [w]: M. Gordon (red.), Hannah Arendt and
Education. Renewing our Common World, Westview Press 2001, s. 67 — 68.
30 H. Arendt, O kryzysie w kulturze..., wyd. cyt., s. 260.
31 H. Arendt, Myslenie, wyd. cyt., s. 258.
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sadzenie dotyczy zawsze tego, co jednostkowe, opiera si¢ na moznosci orzekania o
czyms, ze jest pigkne, dobre etc. Jego zwigzek z myS$leniem jest jednak bardzo $cisty:
sadzenie urzeczywistnia mys$lenie, uobecnia je w $wiecie”’. Z pomoca tej zdolnosci
myslenie zostaje na powrét wprowadzone do $wiata, z ktérego myslacy podmiot musial
si¢ wycofa¢. Powstaje kwestia, na czym mialtoby polega¢ owo uobecnianie myslenia w
Swiecie. Odpowiadajac na to pytanie, Albrecht Wellmer odwoluje si¢ do destruktywne;j
sity drzemiacej, zdaniem Arendt, w mysleniu. Myslenie, poprzedzajac sadzenie,
oczyszczatoby dla niego grunt, usuwajac przeszkody w postaci przesadow, generalizacji
czy obiegowych regul. Wolna od tych utrudnien, zdolnos¢ sadzenia mogtaby by¢ w petni
wykorzystywana®. Biorac pod uwage takie ujecie, myslenie miatoby posrednia, ale
niezwykle wazng role w aktywno$ci politycznej. Umozliwialoby mianowicie
przekroczenie starego porzadku i wprowadzanie tego, co nowe, a zatem warunkowatoby
dziatanie u samych jego podstaw.

W tym kontekscie warto zwr6ci¢ uwage na niezwykle znaczaca zbieznos$c¢, jaka
zauwazyC mozna w sposobie ujmowania przez Hannah Arendt roli mys$lenia oraz roli
nowych: takze dzieci wnosza do $wiata element odnowy, maja rewolucyjny potencjat.
Sam fakt narodzin réwna si¢ przyjSciu na Swiat kogo$ reprezentujacego co$ radykalnie
nowego”'. Poniewaz intencja Arendt nie jest fundowanie §wiata dzieci, urzeczywistnianie
odnawiajacego potencjatu musi odbywac si¢ dopiero w dorostym zZyciu, w ramach
dziatania w sferze publicznej. Logiczna konsekwencja, wigc wydaje si¢ potrzeba
rozwijania w mfodych inklinacji do uzywania zdolno$ci myslenia. Tylko wyposazenie ich
w odpowiednie narzedzia umozliwi dzialanie poparte wtasciwym osadem, a co za tym
idzie, zapewni zachowanie w istnieniu wspolnego swiata. Opo6r wobec wktadu myslenia
w polityke moze wystapi¢ jedynie ze strony przedstawicieli istniejacego porzadku, w
dlugofalowej perspektywie jednak refleksja musi stanowi¢ podstawe publicznego
dziatania.

W historii filozofii pojawia si¢ przyktad takiego wtasnie oporu politykéw wobec
myslenia. Mowa tu, jak tatwo odgadna¢, o procesie i skazaniu Sokratesa. Posta¢ filozofa
pelni wazng role w rozwazaniach przedstawionych w pierwszym tomie Zycia umystu,

Mysleniu, za jej poSrednictwem ukazane zostaje praktyczne znaczenie refleksji dla

32 Tamze.

33 A. Wellmer, Hannah Arendt on Judgement, [w]: L. May, J. Kohn (red.), Hannah Arendt Twenty Years
Later, wyd. cyt., s. 34. Propozycj¢ edukacji dla sadzenia przedstawia Stacy Smith w cytowanym tu juz
artykule Education for Judgment: An Arendtian Oxymoron?.

34 Arendt H., Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 225.
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Swiata. Nie bez przyczyny Hannah Arendt wybiera wlasnie jego: byl myslicielem
mnieprofesjonalnym”, taczacym w sobie dwie namigtnosci — myslenie i dziatanie. Nie
oznaczafo to jednak gotowosci do budowania na bazie wlasnych pogladéw teoretycznych
standardéw dziatania, ale gotowos¢ do swobodnego przechodzenia z jednego obszaru do
drugiego i aktywnosci na obydwu polach. Filozof pozostawal zawsze ,,obywatelem wsrod

9935

obywateli””. Prezentujac jego metode¢ filozofowania, myslicielka zaznacza, ze Sokrates
nie glosit madrosci, nie przekazywat wiedzy i, wbrew powszechnym mniemaniom, nie
nauczat cnoty. Jedyne, co mégt éwiczy¢é w swoich uczniach to umiejetnoéé myslenia™.
Stosowana przez niego metoda dialogiczna stanowita swego rodzaju analog
refleksyjnosci. Mys$lenie rozumiat, jako dialog miedzy ,,ja” i ,,mn3”: ,,Nieprawdaz, mysl i
zdanie to jedno i to samo. Tylko, Ze wewnetrzna rozmowa duszy samej ze soba,

9937

odbywajaca si¢ bez glosu — to si¢ u nas nazywa mysla Rzeczywiste rozmowy
Sokratesa z innymi Ateniczykami stanowily swego rodzaju przeniesienie owego procesu
do $wiata, miedzy ludzi. Prowadzone na atenskiej agorze, dyskusje te zaklocaly
codzienng rutyne dziatania interlokutoréw filozofa, zmuszajac ich do zatrzymania si¢ i
pomyslenia.” Sokrates nie byl nauczycielem w sensie osoby przekazujacej wiedze, byt
nim jednak w innym znaczeniu. Poprzez dialog wspomagal swych rozmoéwcow w
dazeniu do prawdy, a tym samym otwierat perspektywy dla ich rozwoju. Nauczal
myslenia zamiast przekazywa¢ gotowe rozwiazania. To ostatnie zreszta byltoby
niemozliwe z uwagi na pozycje, jaka zajmowal wzgledem swoich rozmoéwcow, zawsze
akcentujac swoja niewiedz¢. Arendtianski nauczyciel, petnigc rol¢ autorytetu, nie moze w
tym wzgledzie podazac za przyktadem Sokratesa. Moze natomiast, a nawet musi, wybra¢
sokratejska droge dla wypetnienia swojego najwazniejszego zadania: pokazania mfodym
$wiata takiego, jakim jest. Jak wspomniatam juz wczes$niej, zasadniczy problem, ktoéry
pojawia si¢ w zwigzku z tym przedsiewzigciem, ma zwigzek z faktem, ze $wiat caly czas
si¢ zmienia. W tym kontekscie, jak pokazaty wczedniejsze rozwazania, rolg nauczyciela
nie jest przekonywanie uczniéw do zaakceptowania jakiej$ konkretnej wizji Swiata, ale
pokazanie im réznorodnosci mozliwych sposobéw jego doswiadczania. Wspomaga on w
ten sposéb ich samodzielno$¢ oraz chroni indywidualny potencjal kazdego dziecka,

umozliwiajac tym samym jego przyszia realizacj¢ w obszarze publicznym.

35 Tamze, s. 226.

36 Tamze, s. 331 — 332, 334.

37 Platon, Sofista, 263 E.

38 H. Arendt, Myslenie, wyd. cyt., s. 236; por. takze: D. R.Villa, The Banality of Philosophy: Hannah Arendt
on Heidegger and Eichmann, [w]: L. May, J. Kohn (red.), Hannah Arendt Twenty Years Later, wyd. cyt., s.
185.
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W Swietle powyzszych rozwazan, nauczanie myslenia w znaczeniu sokratejskim
polegatoby na przej$ciu od dialogu mig¢dzy dwiema osobami do dialogu wewnetrznego,
ktory prowadzi ,ja” ze ,,mna”. Wiaczajac w te koncepcje¢ wszystkie wymagania
arendtianskiego spojrzenia na edukacje, pojawia si¢ watpliwos¢, czy wyrabianie w
dzieciach zmyslu krytycznego nie stoi w sprzecznos$ci z postulatem autorytetu
nauczycielskiego. Problem ten pojawia si¢ jednak tylko wtedy, kiedy autorytet brany jest
w rozumieniu tradycyjnych konserwatystow oraz przy pominigciu zatozenia, ze
odnawiajacy potencjal mfodego ma realizowac si¢ nie w okresie dziecinstwa, ale w
dorostym zyciu obywatelskim. Nie chodzi o namawianie uczniéw do negowania i
krytykowania wszystkiego, co ich otacza, ale przystosowanie do uzywania zdolnosci
niezbe¢dnej ,,w $wiecie, ktérego struktury nie wyznacza juz autorytet i nie spaja
tradycja””.

W tym kontek$cie nasuwa si¢ takze przywotana przez Arendt opinia Arystotelesa,
zaliczajacego ,,bezdomno$¢” do wielkich zalet filozoficznego sposobu Zycia. Mysliciel, w
przeciwienstwie do polityka, nie potrzebuje okreslonego miejsca, Zeby poswigcac sig
wlasciwej sobie aktywnosci. Myslenie nie jest przypisane do Zadnego kraju ani miasta, a
filozofowie kochaja owo ,nigdzie” tak, jakby to byt kraj*. Nauczanie mys$lenia nadaje
wiec szczegollng wartos¢ politycznemu przygotowaniu cztowieka, moze on bowiem byc¢
aktywnym obywatelem nie tylko tego panstwa, ktérego prawa znat i aprobowat od
dziecka, ale takze kazdego innego, jezeli zechce opusci¢ rodzinne strony. Rowniez w
przypadku zmiany ustroju nie pozostanie bezradnym, biernym widzem, ale posiadat
bedzie potencjal do dalszego dziatania oraz wspoéltworzenia i krytycznego odnawiania
przestrzeni publicznej, w ktorej zyje.

Chcac sformutowac definicj¢ arendtianskiego nauczania myslenia, warto odwotac
si¢ do passusu, w ktorym filozofka wyznacza praktyczne konsekwencje uzycia refleks;ji:
wobec zdewaluowania wszystkich uznanych za niewatpliwe regul postepowania,
»praktycznie myslenie znaczy tyle, Ze ilekro¢ napotykasz w zyciu jakie$ trudnosci, to za

kazdym razem musisz zastanowi¢ si¢ nad nimi na nowo”"

. Nauczanie myslenia bedzie
oznaczafto obudzenie w mfodych zdolnosci do kazdorazowego zastanowienia si¢ nad

rozwigzaniem trudnosci, przed ktérymi stang oddajac si¢ dziataniu.

3 Arendt H., Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 231.
40 Tamze, s. 264 — 265.
4 Arendt H., Myslenie, wyd. cyt., s. 238.
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Korzysci wyplywajace z nauczania mys$lenia to przede wszystkim wyksztatcenie
umiejetnosdci oczyszczania pola dla sadzenia, co z kolei umozliwia odpowiedzialne
dziatania w obszarze publicznym. Co rownie wazne, krytyczne podejscie do powszechnie
uznawanych regul postgpowania chroni obywateli przed, by tak rzec, totalitaryzmem
norm i zabezpiecza szanse kazdego cztowieka na swobodny rozwdj i urzeczywistnienie

potencjatu, ktéry wnosi on do $wiata.

Przedstawiona propozycja modelu edukacji dla mys$lenia opiera si¢ na probie
pogodzenia watku sokratejskiego w filozofii Hannah Arendt oraz jej pogladéw na
kondycj¢ edukacji. Jak w kazdej tego typu syntezie, takze w tym projekcie konieczne
okazaly si¢ kompromisy. Zamystem bylo tu nie stworzenie nienaruszalnego wzoru dla
dziatalnoséci edukacyjnej, ale wskazanie na pewne mozliwosci, jakich w tym zakresie
dostarcza mysl Arendt.

Wprowadzenie nauczania mys$lenia do praktyki edukacyjnej moze stanowic¢ probe
przezwyci¢zenia kryzysu we wspofczesnej kulturze. faczac w sobie dwa elementy:
przygotowanie do swiadomego dziatania w obszarze publicznym oraz ¢wiczenie w
refleksyjnosci, petnitoby ono niebagatelng role¢ w ksztatceniu mtodych. Przede
wszystkim, pozwalatoby na zapewnienie §$wiatu w przysziosci kompetentnych
odnowicieli, ale takze, poprzez wzmacnianie indywidualnosci jednostki, jako istoty
refleksyjnej (oraz  autorefleksyjnej), przeciwdziatatoby rozprzestrzenianiu sie
spofeczenstwa masowego.

Nastawiona na nauczanie mys$lenia, edukacja bytaby tym obszarem, w ktorym, jak
pisata Hannah Arendt, ,,decydujemy, czy dostatecznie kochamy $wiat, by przyjac¢ zan
odpowiedzialnos¢, a tym samym uchroni¢ go przed zniszczeniem” oraz ,,czy kochamy
nasze dzieci na tyle [...] by nie wytraca¢ im z rak szansy przedsi¢wzigcia czego$

nowego”"

, ale takze nauczy¢ je, aby posrod zgietku wspoélczesnego Swiata, wsrod ludzi
pochfonigtych bezrefleksyjny dzialaniem, potrafity, jak chciata Arendt, zatrzymac si¢ i

pomysleé®.

2 H. Arendt, Kryzys edukacji, wyd. cyt., s. 232.
43 H. Arendt, Myslenie, wyd. cyt., s. 236.
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Aksjologiczny wymiar ksztaltowania osobowosci

Lawrence Pervin zwrdécit uwage na istotng role kultury, jako czynnika
ksztaltujacego w pewnym stopniu osobowos$¢. W rzeczywistosci trudno znalezé jest
propozycje teoretyczne odnoszace si¢ do tego zagadnienia. Enkulturacja, jako zagadnienie
Scisle powigzane z osobowos$cig czlowieka, zostata szeroko zanalizowana przez Ruth
Benedict, ktorej bledna w pewnym stopniu teoria stata si¢ podstawg do rozwazan.

Benedict analizowata przedstawicieli odmiennych, egzotycznych kultur. Wedltug
niej kazda z nich charakteryzowala si¢ jakim$ szczegélnym motywem, zasada, ktora
przenikata wszystkie dziatania spoteczne i przejawy Zycia spotecznego. Niestety wnioski
ze swoich badan Benedict wysnuta zbyt pochopnie, mimo to byta to préoba pogodzenia
dwéch wymiaréw rzeczywistosci'.

Psychoanalityk Abraham Kardiner spojrzal na problem osobowosci w odmienny
sposob. Jego zastuga byta strukturalizacja osobowosci, ktora opisywac¢ miata zespo6t cech
dzielonych przez cztonkéw danej spolecznosci i kreowanych na bazie wspolnych
doswiadczen, wyniesionych z okresu dziecinstwa. Te podstawowe cechy zwigzane byt z
tzw. pierwotnymi instytucjami kultury — organizacja rodziny, praktykami wychowywania
dzieci, instytucjami gospodarczymi oraz obyczajami regulujacymi stosunki spoteczne. A.
Kardiner zainspitrowat nastepnych badaczy zagadnienia osobowosci. Pojecie struktury
osobowosci A. Karidnera zostalo zastagpione pojeciem osobowosci modalnej,
definiowanej, jako dominujace wtasciwosci osobowosci, ktére wystepuja wsroéd cztonkow
danej spotecznosci czy reprezentantéw kultury’.

Do Kardinera odwolywat si¢ Ralph Linton, méwiac o osobowosci w kategoriach
modalnych (czg¢stotliwo$¢ pojawiania sie okre$lonych cech w danej spoftecznosci) i
osobowosci statusowej (czestotliwos¢ wystepowania okreslonych cech w podgrupach o
danym statusie spofecznym). Linton zauwazyl, iz rola kultury sprowadza si¢ do
ksztaltowania systemow postaw — wartosci. Warto§¢ stanowi dowolny element wspolny

wielu sytuacjom, mogacy wywolywac ukryte reakcje jednostki. Postawa natomiast jest

1'H. Gasiul, Psychologia osobowosci, Difin, Warszawa, 2001r., s.166-168.
2W. Manson, The Psychodynamics of culture, A. Kardiner and Neo-Freudian Anthropology,
Contributions to the study of anthropology, number 3, New York, 1988r., s.49-63.
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ukryta reakcja wywotang przez element. Warto$¢ i postawa tworzg konfiguracj¢ bodzca —
reakcji, ktora Linton okreéla systemem wartoéci postaw’. Tego rodzaju systemy sa
utrwalone w jednostce i dzialaja autonomicznie, bez udziatu $wiadomosci jednostki.
Systemy te sg podzielane przez cztonkéw danej spotecznosci, do ktorej nalezy jednostka i
zwykle s3a przystosowane do kulturowo ustalonych wzorcow jawnego, zewnegtrznego
zachowania w spolecznosci. Sg tez systemy specyficznie, niedostosowane do srodowiska,
ktére moga by¢ podtozem konfliktéw oraz niekorzystnych reakcji ze strony otoczenia®.

Jest to funkcjonalne podejscie do analizy osobowos$ci. Funkcja osobowosci jest
umozliwienie jednostce ujawniania form zachowania, ktére beda dla niej optymalne w
warunkach narzucanych przez $rodowisko. W rezultacie funkcjonowanie osobowosci,
jest niczym innym jak rozwini¢ciem adekwatnych reakcji behawioralnych na rozmaite
sytuacje, redukowaniem tych reakcji do nawykéw i wytwarzanie ustalonych reakcji
nawykowych”.

Rozpatrujac zagadnienie osobowosci nalezy zwrdéci¢ uwage na analizy Clydea
Kluckhohna i H. Muraya, gdyz ich interpretacja pozwolita na ujecie catosciowe systemu
osobowosci. Podkreslali oni, Ze cztowiek jest taki, jak inni ludzie, jak niektérzy ludzie i
jak zaden z ludzi. Identyczno$¢ jednostki z ogétem jednostek w spoteczenstwie wynika z
istnienia uniwersalnych cech. Wszyscy bowiem podlegamy barwom biologicznym,
doswiadczamy narodzin i $mierci, gratyfikacji, deprywacji, boélu i radosci, uczymy si¢
adaptacji do $wiata wartosci i kultury, innych ludzi itd. Wszystkie spolecznosci aby
przetrwac opieraja si¢ na zgromadzonych doswiadczeniach tworzac tym samym kulture,
z ktorej kazda jednostka musi czerpac, czy tego chce czy nie. Kultura jest magazynem
gotowych rozwigzan réznych probleméw i staje si¢ substytutem zwierzecych
instynktow®.

Nalezy podkreslic role i konsekwencje, jakie wynika¢ moga 2z procesu
ksztattowania osobowosci jednostki przez oddziatywania kultury danej spotecznosci. To
spofeczenstwo odpowiedzialne jest za ksztattowanie mtodego cztowieka, ktory dopiero
uczy si¢ zycia i regut nim rzadzacych. Swiatopoglad mtodego cztowieka krystalizuje sig
w wieku mtodzienczym. Mtoda jednostka prébuje zdobyte fragmenty wiedzy spotecznej
posktada¢ w calo$¢ i odnalez¢ wilasny stosunek do $wiata wartosci. Wtasny punkt
widzenia mlodego cztowieka, w tym okresie nie jest najbardziej optymalnym filtrem

warto$ci spotecznych. Wynika to z postawy mfodej jednostki, ktora bardzo czesto

3 R. Linton, Kulturowe podstawy osobowosci, Warszawa, PWN, 2000r., s. 135
4 Tamze, s.108-135

5 H. Gasiul, Psychologia osobowosci, Difin, Warszawa, 2001r., s.166-168

6 Tamze.
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przyjmuje skrajne nastawienie, stad tak ogromna rola spofeczenstwa w tym procesie,
ktore powinno rzetelnie i obiektywnie rozwia¢ watpliwosci mtodego cztowieka. Miody
cztowiek skfonny jest do wyciagania pochopnych wnioskéw i powierzchownej krytyki.
Idealizm mlodzienczy, proces tworzenia koncepcji doskonaltej w pelni zaspakajajace;j
potrzeby uczuciowe i normy moralne jednostki, czgsto rzutuje na roézne dziedziny Zycia,
jak mitos¢, przyjazn, kontakty z przyroda, wybdr zawodu. Jest to bardzo istotny etap w
rozwoju czfowieka, ksztattuje si¢ w tym czasie §wiat wartosci duchowych jednostki, ktora
wyznacza ich szczytowe punkty, stawia sobie wysokie wymagania w stosunku do siebie.
Swiatopoglad cztowieka podlega procesowi ewolucji, niebezpieczny radykalizm w wieku
mfodzienczym ustgpuje rozsadnej krytyce. Wraz z wiekiem wzrasta uznanie warto$ci
kultury, w ktorej obraca si¢ cztowiek.

Najnowsze badania nad cechami osobowos$ci skupiaja si¢ na ,ciekawsko$ci”.
Przedmiotem badan naukowcéw z Instytutu Maxa Planka sg sikorki, na ich przyktadzie
bardzo wyraznie mozna zaobserwowal roéznice interpersonalne. Naukowcy odkryli
niedawno istnienie ,,genu ciekawosci” u sikorki modrej. Ptaki wyposazone w ten gen
wykazywaly wyrazng i silng potrzebe eksploracji nowego otoczenia i charakteryzowaly
si¢ wyraznym indywidualizmem w swoich poczynaniach. Badania te dowodzg zjawiska
polimorfizmu w zakresie neurotransmiteréw, powigzanych z genami ksztaltujagcymi
osobowosci u cztowieka. Bart Kempenaers wyjasnia, iz ta cecha osobowosci moze by¢
bardzo istotna w procesie przewidywania, jak jednostka bedzie reagowa¢ na
przewidywalne i nieprzewidywalne zmiany w $rodowisku, i jak poradzi sobie z tymi
zmianami?’

Zaréwno $Srodowiskowe zmiany, jak i genetyczne uwarunkowanie to nie jedyne
czynniki wplywajace na ksztattowanie si¢ osobowosci jednostki. Oprocz
wieloaspektowosci oddzialywan $rodowiskowych, nalez wzia¢ pod uwage kulture
etniczng. Dzigki przeprowadzanym latami badaniom adopcyjnym naukowcy uzyskali
mozliwo$¢ przeanalizowania stosunkowo duzej populacji rozdzielonych blizniat (kilkaset
0s6b). Podmiotem badan byli ludzie genetycznie identyczni, ktérzy wyrosli w rozmaitych
srodowiskach. Eksperymenty wykazaty, iz bliznigta jednojajowe sa do siebie bardzo
podobne nawet, jezeli wychowywaly si¢ w innych rodzinach - podobne, ale nie
identyczne. Skoro $rodowisko tylko nieznacznie wplyneto na ich osobowos$¢, a

genetycznie s3 tozsame to, dlaczego w ogole si¢ r6znig?

7 A. Fidler, B. Kempenaers, Personality Gene' Makes Songbirds Curious: Exploratory Behavior In Great
Tits, Proceedings of the Royal Society London B, 3 May 2007t., Max-Planck-Gesellschaft, dostepny w:
www.sciencedaily.com/releases/2007/05/070502111527.htm
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potaczenia réznych elementéw nie byloby mowy o produkcie koncowym. W miare
postepow w technice komputerowej i ewolucji ,,mézgu” oprogramowanie systemu staje
si¢ coraz wazniejsze i spelnia coraz wigcej réznych funkcji. Analogicznie rozwo6j mézgu
ludzkiego prowadzi do coraz wigkszej ré6znorodnosci mysli, uczu¢ i dziatan. Mimo, iz
geny w dalszym ciggu maja ogromne znaczenie, kultura oraz doswiadczenia Zyciowe
wywieraja na ludzi wielki, réznicujacy wplyw".

Badania jednoznacznie wykazaty, iz odziedziczalno$¢ cech osobowosci moze
obniza¢ si¢ z wraz z wiekiem czftowieka, a udziat $rodowiska specyficznego w
zmienno$ci zachowania moze wzrasta¢. Zgodnie z hipoteza N. Brody’ego przyrost
specyficznego doswiadczenia srodowiskowego cztowieka w ciagu jego zZycia powoduje
zmniejszanie si¢ wplywu genetycznego na zachowanie'’.

Stanowisko relatywizmu kulturowego w ujmowaniu osobowosci dominowato
przez wiele lat w psychologii migdzykulturowej, ktéra w odréznieniu od socjologii czy
antropologii kulturowej koncentrowata si¢ od poczatku na analizie cech jednostkowych.
Wspoélczesnie podejscie to, traktowane jest, jako zbyt waskie, wskazujac na koniecznos¢
rozréznienia miedzy cechami wspdélnymi dla wszystkich ludzi, a cechami specyficznymi
dla okreslonych populacji oraz sugerujac mozliwos¢ istnienia odmiennych uwarunkowan
tych cech. Wérod teoretykéw osobowosci stanowisko takie traktuje si¢, jako w petni
uzasadnione, pod warunkiem wszakze dokonania rozréznienia sfer osobowo$ci na
charakterologiczng i temperamentalng. W ujeciu tym cechy charakterologiczne mozna
traktowac, jako specyficzne kulturowo cechy osobowosci i zaktada¢, Ze sa one
ksztaltowane pod dominujacym wpltywem czynnikéw $srodowiskowych. Z kolei cechy
temperamentalne mozna traktowac, jako cechy wspoélne, uniwersalne kulturowo, w
zakresie ktorych istnieja zaréwno réznice wewnatrzpopulacyjne i miedzypopulacyjne
oraz, ktére pozostaja pod dominujagcym (cho¢ nie wytacznym) wplywem czynnikéw
biologicznych. Przy takim wujeciu klasyfikacyjnym cech osobowosci podejscie
indywidualno-populacyjne, a dokladniej wewnatrzpopulacyjne i migdzypopulacyjne
wydaje si¢ nie tyle opozycyjne, ale wrecz komplementarne w stosunku do podejscia
biologiczno-§rodowiskowego. W istocie dopiero integracja obu paradygmatéow
badawczych moze umozliwi¢ udzielenie pelnej odpowiedzi na pytanie o nature

1 7 y . . 1.
sktadnikéw osobowosci cztowieka’.

10 1. Pervin, Psychologia osobowosci, GWP, Gdansk, 2005r., s. 422
11 W. Oniszczenko, Genetyczne podstawy ludzkich zachowan, PWN, Warszawa, 2005r., s. 99-120

12 B. Zawadzki, Temperament - geny i Srodowisko. Poré6wnania wewnatrz- i migdzypopulacyjne, GWP,
Sopot 2002r.
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Psychologia rozwojowa, badajaca wplyw $rodowiska rodzinnego, zdaje sobie
sprawe z wptywu genéw na rozwoj osobowosci, badacze genetyki zachowania natomiast
$wiadomi sa wplywu srodowiska zewnetrznego. Taka jednomy$lnos¢ powinna umozliwic¢
wspoélne dziatanie, wzbogacanie badan jednej dziedziny druga, w celu lepszego
zrozumienia rozwoju cztowieka.

Ankieta psychologiczna nie jest wystarczajacym narzedziem do analizy tak
ztozonego zagadnienia, jakim jest osobowos$C. Rola genetyka sprowadza sie do
okreslenia aktywnos$ci pojedynczego genu w terminach ilosciowych, analiza jakos$ciowa
nalezy do psychologa. Psycholog zmuszony jest przeprowadzi¢ wnioskowanie z
prawidtowosci statystycznych w kategoriach probabilistycznych. Genetyk i psycholog
znajdujg si¢, metodologicznie, na réznych pig¢trach poznania. Nie moga, zatem wspdlnie,
na to samo niepokojace nas pytanie, udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi.

Jak stusznie zauwazono: ,Biologiczne rusztowanie osobowos$ci moze byc¢
przeklenstwem, jezeli probuje si¢ je zignorowac i moze by¢ darem, jezeli prébuje si¢ je

uwzgledni¢ i wykorzystac.”
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Mgr Lidia Zdanowska

Stoicki medrzec

Cechg charakterystyczng czfowieczenstwa jest poszukiwanie warto$ci, niezaleznie
od epoki w jakiej zyje. Wartosci te jednak ulegaja zmianom w zaleznos$ci od czaséw i
warunkow zewnetrznych, w jakich jednostka wychowuje si¢ i zyje. Kiedy zmieniaja si¢
warunki zmieniaja si¢ rowniez warto$ci, ktore sa determinantem dazen jednostek i
calych spoteczenstw. Tak tez stato si¢ ok. IV w p.n.e. kiedy to Grecy tracili swoje oparcie
w warto$ciach, ktére dotychczas hotubili. Wolno$¢ nie byta juz czyms$ zupetnie pewnym
podobnie jak dotychczasowe poglady filozoficzne. Zajmowanie si¢ przyroda w
rozwazaniach filozoficznych musiato ustapi¢ miejsca odpowiedzi na pytanie: jak zy¢, gdy
nic, nawet zycie, nie jest pewne, skoro wszystko, co jest moze w jednej chwili przestac
istnie¢. Préby takich rozwazan podjat si¢ miedzy innymi Zenon z Kition', zatozyciel
szkoty stoickiej. System filozoficzny oparty na jego pogladach przedstawiat w
szczegollnosci ideat medrca, jako czlowieka szczgédliwego, bo posiadajacego warto$¢
absolutng — arete.

Zenon zachecal w swym ,pstrym portyku” stuchaczy do zZywej dyskusji,
$miatego wyrazania pogladéw. Nie lubil wielomoéwstwa i czczej gadaniny, w jego
postawie dostrzegano wzorzec osobowy czftowieka, ktérego idealu sam nauczaf,
cztowieka, u ktorego czyny pokrywaja si¢ ze stowami — stoickiego medrca. Byt
matomoéwny, kiedy zabieral gtos stawal si¢ jednak konkretny i bezposredni w wyrazaniu
swoich opinii. W jego naukach medrzec jawi si¢, jako osoba, nie tyle znajaca wiele
madrych stéw, ale jako kto$§ potrafiagcy zastosowac w praktyce zdobyta wiedze. W tym
celu nalezy ¢wiczy¢ swoéj umysl, czyli to, co dostaliSmy, aby odrézniato nas od zwierzat
kierujacych si¢ wytacznie instynktami. Kto chce to czyni¢ musi posiada¢ pokore i czas.
Kto$, komu brak czasu, badz ma zbyt wysokie mniemanie o sobie moze posigé¢ ogrom
wiedzy, moze nawet, gdy bedzie zdolny, sta¢ si¢ erudyta, ale nigdy me¢drcem, bo wiedza

nie jest tozsama z madroscia. Poglady na powsciagliwo$§¢ Zenona zachowaly si¢ w

1Zenon z Kition na Cyprze, zyt w latach 333 do 262 p.n.e. W roku 312 przybyt do Aten gdzie zamierzat
catkowicie oddac si¢ filozofii, przygotowywat si¢ do tego przez 20 lat pod okiem wielu nauczycieli. W
swojej szkole wyktadat przez ponad 58 lat.
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znanych do dzi$§ powiedzeniach, np.: ,,natura data nam jeden jezyk a dwoje uszu, aby$Smy
stuchali dwa razy wigcej niz méwimy”.>

Etyke swoja stoicy, podobnie jak inne znane szkoly hellenskie, wyprowadzili z
powszechnej wtedy zasady eudaujmonii, ze celem ludzkiego Zycia jest odnalezienie
szczescia. W stuzbe realizacji tego celu zaprzegaja zaréwno fizyke jak i logike a gfléwnym
Srodkiem do celu szeroko pojety rozum, ktéry jest najwazniejszy i najpigkniejszy w
cztowieku, cala reszta to jedynie tylko jego przewrotna, zwierzeca natura.

Instynkt samozachowawczy i poped ku zZyciu nie byly wynalazkiem Freuda, ale
juz stoicy wiedzieli, Ze zasadniczym popedem cztowieka od poczatku do konca jest
zachowanie zycia i §wiadomosci. Cyceron pisze: ,,gdy tylko narodzi si¢ jakie$ zywe
stworzenie (...), od razu czuje zyczliwo$¢ do samego siebie, troszczy si¢ o zachowanie
siebie i swojego dobrego stanu, lubi wszystko, co ten stan utrzymuje, Zywi za§ wstret do
zagtady i do wszystkiego, co zagltade zdaje si¢ sprowadzaé”.’ Samo jednak zycie nie byto
dla stoickiego medrca warto$cig sama w sobie. Jego zdaniem natura wyposazyla nas w
taki poped bySmy mogli instynktownie wybiera¢ to, co dla nas korzystne a odrzucac to,
co szkodliwe. Rozum natomiast pozwala nam zyC jeszcze doskonalej i §wiadomie
realizowac¢ nasz poped ku Zyciu w sposéb, w jaki damy mu na to przyzwolenie, zgodny z
naturg. Ta mito$¢ do samego siebie obejmuje nie tylko cztowieka, jako jednostke, ale
jako rodzing, spofeczenstwo jako gatunek. I w tym sensie Zycie zgodne z rozumem jest
jednoczesnie Zyciem zgodnym z natura a to jest mys$la przewodnig catej mysli stoickiej,
w ktorej pojawia si¢ wrecz fanatyczna wiara w rozum, kult natury. Takie Zycie zgodne z
naturg uwazali za najwyzszy cel, za Zycie cnotliwe. Zatem wszystko, co bedzie stuzyc
takiemu celowi bedzie dobre i godne wyboru. A poniewaz cechy charakterystyczna
cztowieka jest rozum to wlasnie o zachowanie i rozwijanie swej rozumnosci bedzie
zabiegal najbardziej. Zgodnie z ta zasada ustalili kryteria dobra i zta. Dobrem jest to, co
pomaga nam zachowac si¢ przy zyciu i nasz byt rozwija¢, zftem to, co mu przeszkadza.
Przyjemno$¢ uznali jedynie za efekt zaspokajania potrzeb, ale nie za cel sam w sobie.
Zatem to, co jest dobre, jest rowniez pozyteczne i tak pozytecznos$c¢ staje si¢ kryterium
oceny dobra i zta. Uzyteczno$¢ ta ocenia si¢ wedtug przydatnosci dla rozumu, jego
rozwoju a wraz z nim rozwoju logosu, jako boskiej czastki w cztowieku. Cnota wigc jest
dobrem a zftem wada. Ponadto stoicy wyr6znili rzeczy obojetne, czyli te, ktore
podtrzymuja nasza zwierzgca naturg, bez ktérej badz, co badz zy¢ si¢ nie da. Jedyne

dobra, ktore sprzyjaja rozumowi to dobra moralne, sa to tez dobra absolutne, poniewaz

2 Diogenes Leartios, Zywoty i poglady stynnych filozoféw, Warszawa 1984 s. 380
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nie zaleza od czynnikéw zewnetrznych. Pozostate rzeczy sa zalezne od zmiennosci losu a
zatem nie pewne i nie do konca zalezne od nas, dlatego nalezy zoboje¢tni¢ si¢ na nie.

Cnotg jest zycie zgodne z natura. Oznacza ono harmonijne usposobienie, jak
moéwil Stobajos: ,,cnota jest godna wyboru ze wzgledu na sama siebie a nie ze wzgledu
na jaka$ obawe czy nadzieje¢, czy jakiekolwiek okoliczno$ci zewnetrzne. W niej tkwi
szczeécie jako w duszy stworzonej dla zharmonizowania catego zycia”.*

Stoicy szczego6towo opisywali czym jest arete, aby tatwiej ja byto odnalez¢.
Méwili o niej, Zze jest: dobra, mila, godna, cenna, pi¢kna, stosowna, pozyteczna,
pozadana, niezb¢dna, przynoszaca korzys¢, samowystarczalna, niczego nie potrzebujaca.
I nie jest to zadna hiperbolizacja, stoicy naprawde cenili arete bardzo wysoko, jako
Srodek umozliwiajacy im odnajdywanie sensu Zycia, w trudnych czasach w jakich
przyszto im zy¢. Wyrézniono i zdefiniowano szczegétowo cztery cnoty najwazniejsze. W
pewnym tekscie Stobajos objasnia jakimi cechami wyrdznia si¢ cztowiek, ktory posiadt
cnote i jej cztery podstawowe aspekty: ,,Ot6z madrosci sa przyporzadkowane: rada,
namyslt, bystro§¢, roztropnos¢, zrecznos¢, przezornos¢; umiarkowaniu: dziatanie w
odpowiednim czasie, przyzwoito$¢, powsciagliwos¢, wstrzemigzliwos¢; mestwu:
stanowczo$¢, odwaga, wielkodusznos¢, $miatos¢, pracowitos$¢; sprawiedliwosci:
poboznosé, dobro¢, towarzyskosé, uprzejmosé.”’ Po czym definiuje skrupulatnie kazda z
tych cnét, nie pozostawiajac miejsca na dowolng interpretacje. Wszystkie te cnoty sa
jednak elementem jednej i tej samej cnoty, uzupelniaja si¢ wzajemnie, tak, Ze mozna
powiedziec, ze jesli ktos posiadt jedng to posiadl je wszystkie a jesli kto§ cho¢by jednej
nie posiadl to nie posiadt cnoty wcale.

Dazenie do cnoty stoicy uczynili przedmiotem ksztalcenia i wychowywania,
poniewaz uwazali, Zze kazdy ma jej w takiej samej mierze, nalezy ja tylko rozwijac i
doskonali¢. Konieczne zatem jest, aby kazdy, niezaleznie od pfci, pozycji spotecznej,
rasy czy pochodzenia, miat taki sam dostgp do ksztalcenia. Cnota jest dla nich
nawykiem, wyuczeniem, $wiadomym uksztaltowaniem, nagi¢ciem woli zgodnie z
prawami i regutami rozumu. Uprawianie cnoty to ciagte zaprawianie si¢ do dzielno$ci,
mestwa, sprawiedliwos$ci i madrosci, to ¢wiczenie swych wtadz poznawczych, aby dzigki
uzywaniu byly sprawne i rozumnie dziataly. Czyny medrca sa zawsze dobre, poniewaz
on posiadt cnote, kto$ taki nie moze uczynic nic ztego, tak jak ktos, kto nie jest me¢drcem

nie moze uczyni¢ nic dobrego. Nawet gdy medrzec i glupiec uczynia co$ identycznego

3 Giowani Relae, Historia filozofii staroZytnej, Lublin 1999 T3 s. 398
“Giowani Reale, Historia filozofii staroZytnej, Lublin 1999 T3 s. 407
5 Tamze s. 412
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to czyn ten nie bedzie cnotliwy w wykonaniu glupca bo nie wynika z posiadanej przez
niego cnoty. Cnota przenika catego cztowieka, jest widoczna w catym jego postepowaniu
a nawet w wygladzie medrca, juz po rysach twarzy mozna rozpoznac czy ma si¢ do
czynienia z medrcem czy tez nie.

Stoicy sposrod rzeczy dobrych wyréznili powinnosci, ktérych wykonywanie z
madros$cig jest czynem moralnym a zatem zblizajacym cztowieka do ideatu medrca, do
petni arete, ktory jest osiggalny dla wszystkich. ,,Do powinnos$ci nalezy to, co rozum kaze
nam czyni¢, np. czci¢ rodzicéw, braci, ojczyzn¢ i wspoliy¢ z rodzicami. Przeciwne
powinnosciom jest to, co rozum zakazuje robi¢, np. zaniedbywac¢ rodzicow, nie troszczy¢
si¢ o rodzenstwo, ktéci¢ si¢ z przyjaciotmi, gardzi¢ ojczyzng itp. Nie sa powinno$ciami,
ani czyms$ przeciwnym powinno$ciom rzeczy, ktoérych rozum ani nie nakazuje, ani nie
odradza, np. zbiera¢ suche zdzbta trawy, trzymac w rece rysik do pisania lub skrobaczke
do zmazywania czy inne podobne rzeczy”.’ A zatem doskonalenie czynéw stosownych,
czyli powinnosci jest celem pedagogiki dla ogétu spoleczenstwa. Cel ten bedzie
pedagogice przy$Swiecac przez wiele kolejnych stuleci.

W spelnianiu powinnos$ci pomaga ludziom prawo ustanowione przez panstwo.
Nie zostato ono stworzone geniuszem ludzkiego rozumu, lecz jest przejawem boskiego
logosu, ktérego czastka jest ludzki rozum. Medrzec nie potrzebuje tego typu nakazéw
badZz zakaz6éw, poniewaz sam wie, co jest dobre a co zte, wskutek posiadania cnoty,
doskonato$ci harmonijnego rozumu. Dziatanie zgodne z rozumem musi tez obejmowac
wlasciwe jego sady. Z niewtasciwych sadoéw, fatszywych mnieman, rodzg si¢ namig¢tnosci
(afekty). Zenon wyjasnia to na przyktadzie bogactwa: ,,Jako konsekwencja jakiego$
przedstawienia, dajmy na to bogactwa, pojawia si¢ w nas pewne dazenie. Kiedy nie jest
ono kontrolowane przez logos prawy i mocny, ktoéry uzna bogactwo za rzecz ,,0bojetna”
(...), ale jest wsparte przez logos staby, ktory bogactwu przypisuje zbyt wielka wage,
wowczas staje si¢ falszywym mniemaniem, za ktérym idzie nierozumne poruszenie
duszy, ktére przekracza miarg; wtedy powstaje namigtno$¢: zadza, bogactwo i
skapstwo”.’

Podobnie jak cnoty stoicy rowniez namig¢tno$ci dzielili na: pozadanie, obawe,
cierpienie i przyjemno$¢ — jako cztery podstawowe, sposrod ktorych wyréznili wiele im
podporzadkowanych. Dla osiggnigcia spokoju umystu nalezalo je catkiem wykorzenic,
zniszczy¢, nie ograniczac si¢ do ttumienia ich badz uciszania. Wzorem wychowawczym

jest ideat medrca, szczegétowo opisywany przez stoikéw. Medrzec to ktos, kto skupia

¢ Diogenes Leartios, Zywoty i poglady stynnych filozoféw, Watrszawa 1984 r. s. 387
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wszystkie cnoty, jest ich przyktadem, charakteryzuje go wtasciwe, duchowe usposobienie
umystu. ,,Medrzec nigdy si¢ nie myli, poniewaz ma wiedz¢ a nie mniemanie. Medrzec
wszystko, co czyni, czyni dobrze, poniewaz czyni to zgodnie z prawym rozumem i
stusznym usposobieniem. Medrzec jest wielki, wybitny, wzniosty i silny (...). Nadto
medrzec jest bogaty, szlachetny i pigkny, bogaty nawet jesli jest zebrakiem, szlachetny
nawet gdy jest niewolnikiem, pigkny nawet gdy jest fizycznie brzydki, poniewaz jego
bogactwem, szlachectwem i pigknem jest rozum. Medrzec jest wolny, poniewaz chce
tego wszystkiego, co jest konieczne, znosi i przyjmuje wszystko czego chce fatum”.®

Idealny medrzec to doktadne przeciwienstwo glupca. Czlowiek stajac sie
medrcem staje si¢ nim raz na zawsze, podobnie jak glupota jest nieodwracalna. Stoicyzm
stworzyl dwa modele bardzo wyidealizowane i biegunowo od siebie odlegte: medrca, w
ktérym nie ma §ladu glupoty i gltupca, ktoérego nie sta¢ na odrobing zdrowego rozsadku.
Pomigdzy nimi nie ma nic posredniego. Medrzec to cztowiek, ktéry chce, musi i potrafi
uniezalezni¢ si¢ od wszelkiej namig¢tnos$ci, od jakiegokolwiek przezywania uczuciowego,
uczucie musi dla medrca pozostac obce. Medrzec jest niewzruszony, poniewaz nigdy sie
nie unosi, inaczej niz cztowiek zly, ktéry tez moze by¢ niewzruszony, ale
niewzruszonos$cia zatwardziatosci i zto$liwego nieustepstwa. Medrzec nawet jesli komus$
pomaga, czyni to chtodno, bez §ladu wspoétczucia dla cierpienia czy potrzeby drugiego
cztowieka. Rozum czyni medrca wolnym, reszta ludzi staje si¢ niewolnikami wlasnych
pragnien i pozadliwosci, medrzec nigdy nie dziata na szkod¢ cudza badz wtasna, nigdy
nie okazuje mitosierdzia, ale nie dlatego, Ze jest okrutny i bezwzgledny, ale dlatego, ze
okazywanie uczuc nie lezy w jego naturze. Jego brak milosierdzia mozna poréwnac do
postawy lekarza, ktory decyduje si¢ wykona¢ bolesny zabieg pacjentowi, bo wie, ze on
mu pomorze lub nawet uratuje Zycie. Matzenstwo dla medrca miato by¢ kwestig rozumu
a nie uczucia. Stoicy mieli nawet taki pomyst, aby wszystkie Zony medrcéw byly
wspolne, wtedy tez dzieci bylyby kochane przez wszystkich ojcéw tak samo. Nie przystoi
medrcowi poswiecac zbyt wiele czasu dla Zony lub dzieci, to mogltoby odciagna¢ go od
filozoficznych rozmyslan.

Cechg charakterystyczng postawy medrca, w rozumieniu Grekéw stalta sie
wlasnie obojetnos$¢ okreslana mianem apatia. Wynikata ona z przekonania, Ze ,,szczescia
nie mozna by¢ pewnym, poki jest zalezne od zewngtrznych okoliczno$ci. Sg tylko dwie
drogi, ktérymi mozna je sobie zapewnic; albo zewnetrzne okolicznosci opanowac, albo

uniezalezni¢ si¢ od nich. Opanowac ich catkiem niepodobna, wigc pozostaje jedno:

7 Op. cit. s. 415
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uniezalezni¢ si¢. Skoro niepodobna zapanowac¢ nad $wiatem, trzeba wiec zapanowac¢ nad
sobg”.” Uczucie catkowitego zobojetnienia uczynili celem dazen medrca. Zobojetnienie
to rozciagato si¢ na wszelkie uczucia, czy to rado$¢ czy rozpacz, zadne z nich nie byfo
potrzebne, przeszkadzato nawet w pelni rozumnym dziataniu.

Etyka stoicka prawie catkiem wyobcowata czlowieka z Zycia spofecznego,
dlatego te poglady z czasem musialy ulec zmianie ze wzgledu na wymagania
rzeczywisto$ci oraz roznorodnos$¢ zwolennikéw szkoly stoickiej. Stato si¢ tak, kiedy
idealy stoickie zetknely si¢ z rzeczywisto$cia rzymska. Rzymianie nie przywykli do
filozofowania, byli z natury pragmatykami, strategami i zdobywcami. Z zagarnietych
terendéw przywlaszczyli sobie to, co byto im przydatne lub odpowiadato ich sposobowi
myslenia a reszt¢ odrzucali, jako niepotrzebng moralistyke. Po catkowitym wchionigciu
Hellady wraz z terytorium i ludno$cia Grecka, sita rzeczy réwniez filozofia grecka staje
si¢ elementem cesarstwa rzymskiego. Z jednej strony neci i pociaga intelektualnie
usposobione umysly, z drugiej strony nie wzbudza zaufania, poniewaz zadaje pytania,
poddaje w watpliwos¢ dotychczasowe oglady, ma odwage zaprzeczac, mysle¢, watpic,
szukac, stawia¢ nowe hipotezy i udowadnia¢ swoje racje. Moglo to wplynac¢ negatywnie
na imperialistyczne mys$lenie narodu, tym bardziej, ze filozofia przestalta si¢ ograniczac
do kregéw wyobcowanych wolnomyslicieli, ktérych mozna by okrzykna¢ dziwakami i za
pomocg ostracyzmu wyeliminowac z zycia spofecznego. Filozofia zacz¢li si¢ interesowac
politycy, uczeni, wielcy 6wczesnego $wiata. Oni réwniez zaczynaja szukaé¢ w niej
odpowiedzi na przyczyny niesprawiedliwosci, nier6wnosci spotecznej, niepewnosci losu.
Filozofia chce wyzby¢ si¢ wszelkich ograniczen myslowych, chce poznawac i zglebiac¢
sprawy ludzkie i boskie bez obtudy, zaktamania i powszechnie panujacych zabobonéw,
coraz czeSciej faczy sie¢ z religia, w niej szukajac nadziei na odnalezienie ukojenia. Na
gruncie $cierania si¢ gnozy z umystows tradycja grecka réwniez my$l stoicka ulega
kolejnym przeobrazeniom.

Zamiast apatii pojawia si¢ religijny ascetyzm, uracjonalnione elementy mitologii,
a nawet wierzenia zapozyczone z wierzen Wschodu. Jako taki synkretyzm religijno —
filozoficzny, skupiajacy si¢ wokot zagadnien moralno — etycznych stoicyzm cieszy si¢
spora popularnosciag w réznych kregach i warstwach spotecznych. Stoicyzm pierwszy raz
W znaczacy sposob zetknal si¢ z Rzymem w roku 155 p.n.e. kiedy Diogenes wygtaszat
poselstwo atenskie i zostal entuzjastycznie przyjety przez rzymska mlodziez. Stoicyzm w

Rzymie zakorzenil si¢ ze wzgledu na swoj eklektyczny charakter, ideat stoickiego

8 Diogenes Leartios, Zywoty i poglady stynnych filozoféw, Watrszawa 1984 r. s. 433
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medrca Rzymianie szybko dopasowali do ,,wyobcowanego z masy zwyci¢zonych
urzednika — administratora, owego ,,madrego” legalisty, majacego na swoim odcinku
wspomagaé sprawowanie rzadéw nad $wiatem”.” Rzeczywistym twérca stoicyzmu
rzymskiego stat si¢ Panaitios," ktéry na nowo przemyslat doktryne stoicka i uczynit ja
przystepniejsza dla umystowosci rzymskie;j.

Panaitios dokonat zmian w fizyce stoickiej, co oczywiscie nie pozostato bez
wplywu na etyke. Wzorzec medrca opisywany przez jego poprzednikéw uznat za ideat
godny nasladowania, ale tak daleki do osiagnigcia, Ze nie ma sensu poswigcanie si¢
studiom nad dobrami absolutnymi, a nalezy koncentrowaé si¢ na samych jedynie
powinnos$ciach, na ich rozwijaniu i doskonaleniu, poniewaz one s3 w zasi¢gu mozliwosci
kazdego cztowieka i réwniez moga zbliza¢ do doskonato$ci moralnej. Ideal medrca
nazwal nawet urojeniem, rozumnos$¢ bowiem w ogdle jest wlasciwoscia kazidego
cztowieka, a tylko rozumnos¢ konkretnie indywidualno — ludzka przedstawia si¢ bardzo
réznie. Moralno$¢ zatem nie jest, zdaniem Panaitiosa, jaka$ wartoScia absolutna, ale
zawsze, nawet u medrcow, uzalezniona od somatycznego i psychicznego ukltadu
cztowieka, jego indywidualnych doznan i mysli, od warunkéw jego postepowania.
Mgdrcom zostawia, wiec Panaitios ich absolutny udzial w rozumie, zwyktym ludziom
natomiast kaze zdobywac poznanie zasady ,,zgodnosci z rozumem” i doskonalenie na jej
podstawie ich jednostkowego czlowieczenstwa. I to powinno stanowi¢ ich cnot¢ oraz
dawa¢ im wiare w siebie””’. Tym samym nie zlekcewazyl zwyktych ludzi jak czynili to
jego stoiccy poprzednicy, ale uczynil im arete bardziej dost¢pna. Trzeba, bowiem
wiedzie¢, ze pomimo pogladéw stoickich, ze kazdy moze zosta¢ medrcem i tak byli
przekonani, Ze nalezy urodzi¢ si¢ z predyspozycjami umozliwiajagcymi posiadanie
madro$ci, kto§ bez takich predyspozycji zawsze bedzie cztowiekiem bezrozumnym.
Cnoty podzielit na teoretyczng — madro$¢ i praktyczng — sprawiedliwos¢, wielkodusznosc
i umiarkowanie. ,,Cnoty te sa zaszczepione na czterech podstawowych potrzebach
cztowieka: na pragnieniu czystej wiedzy, pragnieniu zachowania siebie i wspoélnoty,
pragnieniu nieuzalezniania si¢ od nikogo i niczego, pragnieniu umiaru. Cnoty s3 wtasnie

urzeczywistnieniem i spetnieniem tych pragnien zgodnie z rozumem”". Zatem Panaitios

9 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii staroZytnej, Warszawa 2003 r. s. 132

10 J. Legowicz, Historia filozofii starozytnej Grecji i Rzymu, Warszawa 1974 r. s 374

11 Zyt w latach 180 — 112 p.n.e. Pochodzit ze znakomitego rodu miasta Lindos. Wéréd jego przodkéw byto
wielu bohateréw narodowych i zwyciezcow sportowych. Jego ojciec Nakagoras byt kaptanem $wigtyni
Ateny w Lindos. Kiedy przeniost si¢ do Aten miedzy 160 — 150 r. p.n.e. zostal zwolennikiem stoicyzmu.
Utrzymuje wiele przywilejéw w Atenach, réwniez w Rzymie jest przyjmowany jak szanowany gos¢. Wiele
podrézuje po krajach Wschodu i Grecji.

12 ] Legowicz, Historia filozofii staroZytnej Grecji i Rzymu, Warszawa 1974 r. s. 376

13 G Reale, Historia filozofii starozZytnej, Lublin 1996 t 3 s. 447
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rozumiat, ze czlowiek ma prawo mieC swoje pragnienia, nie uznat ich za zlo, ale
zbudowal na nich cnoty. Wiedzial, ze podporzadkowanie Logosowi, czy pogodzenie si¢ z
Fatum, nie musi oznacza¢ rezygnacji z wszelkich wtasnych pragnien. Cnota nazwal
nawet dazno$¢ do wuniezalezniania si¢ od czegokolwiek. Oznaczaloby to, ze
dopasowywanie swojej woli do woli Fatum, czy Logosu nie jest naturalnym pragnieniem
cztowieka. Cztowiek chce by¢ wolny i realizowa¢ w petni swoje mozliwosci. Nie zgadzal
si¢ rowniez z tym, ze zycie cnotliwe wyklucza radowanie si¢ zZyciem, on sam miat
pogodne usposobienie i pragnat cieszy¢ si¢ odnoszonymi sukcesami, cho¢ nie byta to
rado$¢ z zZycia przypominajaca epikurejska eufori¢ i swoisty kult Zycia. Przestrzegat tez
przed utrata madrosci na skutek boélu i cierpienia. Cierpienie nie moze odebrac
cztowiekowi rozumnego myslenia i stana¢ na przeszkodzie wykonywaniu powinnosci.
Wszyscy stoicy tej epoki dzielili cnoty, uwazajac, ze jest ich wiele badz tez w rézny
spos6b definiowali to, czym jest arete. Wcigz jednak utozsamiali ja z rozumnym
postepowaniem z charakterystycznym usposobieniem, ale nie wykluczali wplywu uczuc,
ktore mogly roéwniez pozytywnie wplywaé na postawe medrca pod wplywem
zmieniajacych si¢ okolicznosci.

Przedstawiciel stoicyzmu, ktory nastepuje po Panaitiosie, nijaki Posejdonios, juz
wprost odmawia cnocie wartosci dobra absolutnego twierdzac, ze medrzec powinien
dba¢ rowniez o tezyzne fizyczna, zdrowie i majatek. Cztowiek powinien doskonali¢
umyst przez wiedz¢ i poznanie filozoficzne oraz zmystowe czesci duszy szkoli¢, aby
sprawnie okazywaty ulegtos¢ i postuch rozumowi. Zrédto autorstwa Tertuliana, podaje,
ze Posejdonios w ogéle nie dzielit duszy na jakies$ ,,cz¢sci”, ale Ze mowil o ,,zdolnosciach
potencjalnych jednej substancji, ktéra pochodzi z serca.”” Nalezy jednak skupi¢ si¢ na
tej czesci czy dyspozycji duszy, ktora odgrywa gtéwna role przy rozwijaniu, posiadaniu
cnoty.

Posejdonios ogromng wage przywigzal do wychowania od najwczesniejszych
chwil zycia cztowieka. Powinno si¢ dbac o nie juz od pocze¢cia dziecka, poniewaz juz w
zarodku tkwi to, kim i jaki cztowiek bedzie. Uwazal, Ze niezwykle wazny jest staranny
dobdr metod i srodkéw wychowawczych, wpajanie zamitowania do cnét i do ich uczenia
sig, a w pozniejszych latach samoksztatcenie, rozwijanie, wlasnej moralnej doskonatosci.
Panaitios i Posejdonios s3 przedstawicielami odrebnego nurtu stoickiego (zwanego

stoicyzmem $rednim) i zamykaja pewien rozdziat rozwoju dziejow tek mysli.

14 S. Wyszomirski, Pojecie arete w etyce stoi starszej 1 sredniej, Torun 1997 r s. 50.
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Filozofia stoicka tak zakorzenita si¢ w Rzymie, Ze wkrotce wéréd tamtejszych
obywateli znalazta swoich przedstawicieli, co nie pozostato bez znaczenia dla jej
pozniejszego charakteru i kierunku rozwoju. Znowu znajduje wigcej zwolennikéw po
upadku republiki, gdy obywatele borykaja si¢ z utrata wolnosci, dlatego jednostka,
znowu czujac si¢ zagubiona we wlasnej ojczyznie szuka doskonalosci i wolnosci w
swoim wnetrzu stwarzajac niespotykang dotychczas w filozofii atmosferg intymnosci.

Jednym z przedstawicieli tej mysli w Rzymie, ktory wniost kolejne zmiany w
sposobie postrzegania ideatu medrca byt Cyceron.” Byt tworca eklektyzmu stoickiego,
zromanizowal ten nurt, czerpal z wiedzy i pogladéw innych éwczesnych filozoféw, nawet
dogmatyzmu stoickiego nie przyjmuje bezkrytycznie, ale czerpie z niego to co
szczegolnie przydatne na 6wczesne czasy.

Cyceron uwazat, ze Natura kazdemu data poczucie dobra, sprawiedliwo$ci,
prawa i madrosci, jednak ludzie, ztymi obyczajami blednymi pojeciami zgasili Swiatto
Natury, dlatego potrzebujemy rozumu, ktéry intuicyjnie rozpoznaje to, co dobre i
szlachetne. Intuicj¢ nalezy jednak stale szkoli¢, ulepsza¢, aby doktadnie odpowiadata
Naturze. ,,Wtasnie rozum i zdolno$¢ myslenia stanowi najwigksza warto$¢ i godnosc
cztowieka, poniewaz rozum jest pierwszym rodzajem wigzi, ktora Yaczy czlowieka z
béstwem.”'® W chwili narodzin cztowiek otrzymuje jedynie zalazek rozumu, tzn. tabula
rasa, ktory nalezy poddawac¢ ciaglemu ksztattowaniu. Czlowiek, zatem tak jest
uksztaltowany, aby uczy¢ si¢ Zy¢ cnotliwie. Bowiem ani pochodzenie, ani stanowiska nie
czynily cztowieka cnotliwym, tylko ,,klimat, wychowanie, sposéb Zycia.” O cnocie lub jej
braku nie decyduje tez przeznaczenie, Cyceron byl przeciwnikiem wiary w
przeznaczenie. W zakres zycia cnotliwego wpisat Cyceron zycie dla panstwa. Cho¢ nie
zaprzeczal skutecznosci metod wychowawczych w Sparcie to jednak nie pochwalat i ich,
jako sposobu na wszczepienie cnoty, zbyt wiele byto tam dla niego ¢wiczen fizycznych,
ktore rozpraszaly uwage wychowankdéw, a na dodatek nagos¢ w czasie tych ¢wiczen
mogta zach¢ca¢ do mitosci homoseksualnej, ktorej Cyceron nie traktowat, jako moralne;j.
Popieral natomiast karcenie, nawet fizyczne, nie wytaczajac chtosty. Cyceron opracowat
system wychowawczy, w ktorym dostrzegal potrzebe ksztaltowania, $wiadomego

oddzialywania na charakter i sposéb zachowania si¢ dziecka. Podkreslat tez potrzebe

Wynika to z uzytego przez Tertuliana stowa partes, w znaczeniu cze$ci duszy, gdy mowi o Zenonie i
innych filozofach i tego samego sfowa w znaczeniu zdolnosci potencjalnych, (dynameis) gdy mowa o
Arystotelesie i Posejdoniosie.

15 Marcus Tullius Cicero, (106 — 43 r. p.n.e.). Wigkszo$¢ swoich dziel napisat pod koniec swojego Zycia, po
poniesionych wielu porazkach na arenie politycznej. Jego ideologie nie wszystkim si¢ spodobaty, dlatego w
roku 43 zostal zamordowany przez swoich wrogow.

16 J. Legowicz, Historia filozofii staroZytnej Grecji i Rzymu Watszawa 1974 r. s. 387
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wlasciwego doboru wychowawcy i towarzystwa dla dziecka, co miato chroni¢ go przed
zepsuciem moralnym. ,,Mtodziency powinni cechowa¢ si¢ skromnosciag i oddaniem
wobec rodzicéw, odnosic si¢ do nich z mitoscig i Zyczliwos$cia, starajac si¢ jak najwiecej
skorzystaé z kontaktéw z nimi. Szanowaé powinni takze osoby starsze.”” Zatem rodzice
i osoby z doswiadczeniem, osoby uznawane w panstwie za madre i inteligentne mialy
by¢ moralnym autorytetem dla mlodziezy. Ktadfo to na tych dorostych obowigzek
przyktadnego prowadzenia sig, aby sta¢ si¢ niejako nauczycielami dla kolejnego
pokolenia. Najlepszym zajeciem dla mitodziezy byta nauka wymowy, picknego
przemawiania. Widziat w tym Cyceron spos6b na ksztatcenie przysztych przywoédcow,
politykéow i dowdédcéw wojskowych. Tym sposobem chcial ratowac¢ upadajaca juz
republike i jej tradycyjne ideaty. Jedna z takich rzymskich tradycji jest to, ze dziecko
opiekuje si¢ starszymi rodzicami, przez cate Zycie darzac ich szacunkiem i mitoscia, w
czym popieral w pelni pozostalych stoikow. Obowigzkiem rodzicow jest natomiast
dawanie dzieciom dobrego przyktadu wlasnym Zyciem, aby w ten sposéb mogly uczy¢
si¢, czym jest cnota.

Cyceron niezwykle przywiazany byl do myslenia o rodzinie przez pryzmat
tradycji rzymskiej. To model, rodziny duzej, wielopokoleniowej wraz z niewolnikami,
klientami itp. ,,Rodzina w jego teoriach byfa naturalnym $rodowiskiem cztowieka, jako
jednostki spofecznej i odtaczenie od niej chocby na krotko stanowito dla niej bolesne
przezycie. Natomiast przebywanie w kregu rodziny, obok obcowania z przyjaciétmi,
miato by¢, wedlug Cycerona jednym z najlepszych sposobéw regeneraciji sit i pozwalato
na oderwanie si¢ od ktopotéw wynikajacych z dzialalnoéci politycznej.”’® Catkiem nie
pasowato to do pierwotnego pojmowania matzenstwa i rodziny przez stoikéw. Medrzec
dla niego jest roOwniez serdecznym ojcem, ktory w sposéb madry, nie despotyczny,
przewodzi swoim domownikom.

Cyceron nie czyni t6znic w sposobie wychowywania syna i corki. Cenit zaréwno
jedna jak i druga ple¢. Wlasng corke cenil jak kosztowny skarb. Uwazal réwniez, ze
pozostaje ona pod wladza ojca nawet po zamazpédjsciu. ,,Podkreslat, ze potrafi ona
trzezwo i rozsadnie ustosunkowac si¢ do zycia publicznego i domowego. Dostrzegalt
takze wielkie poczucie godnosci i przestrzeganie wymogow stawianym Rzymiankom z

919

patrycjuszowskich rodzin.”"” Poglad Cycerona na cérki byl w tym czasie odosobniony i

odwazny, poniewaz zadaniem kobiety nadal byto sprawianie rado$ci me¢zowi i ojcu przez

17 J. Jundzilt, Wzorce i modele wychowania w rodzinie rzymskiej, Bydgoszcz 2001 r. s. 80
18 Tamze s. 64
¥ J. Jundzilt, Wzorce i modele wychowania w rodzinie rzymskiej, Bydgoszcz 2001 s. 96
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wydanie na $wiat potomka meskiego bedacego dziedzicem i wsparciem panstwa.
Cyceron doceniat réwniez cnoty kobiety, jako Zony. Wér6d tych zalet wymieniat godnosg,
piekna wymowe, oddanie, lojalno$¢. Dostrzegat ogromna role matek w wychowywaniu i
pouczaniu dzieci.

Kierunek dalszego rozwoju mysli stoickiej dobrze charakteryzuje mysl Seneki:
»Zyij z ludzmi tak, jak gdyby widziat to Bog i rozmawiaj z Bogiem tak, jak gdyby stuchali
tego ludzie.”” Seneka® w przeciwienistwie do epikurejczykéw, byt przekonany, ze prawdy
nalezy szuka¢ wszedzie i stale, nie zwigzywal si¢ z pogladami jednego cztowieka.
Krytycznie podchodzit do wszelkich nauk, réwniez do nauk swoich poprzednikéow i
mistrzé6w Zenona czy Chryzypa, mawial: ,Ja takze mam prawo do myslenia — wlasnym

922

rozumem!”” Osobiscie szukat i dociekal prawdy, jak juz wspomniano, nie krytykowal

nawet Epikura moéwiac, Ze ,,przykazania Epikura s3a zaréwno godziwe jak i prawe, a jesli

w nie gtebiej wnikniesz, nawet surowe.””

Jako wnikliwy poszukiwacz rozumiat, czym dla
Epikura byta rozkosz, zZe uproscit ja do tych najbardziej podstawowych potrzeb
zyciowych, nie posadzat go o hedonizm. W licie do Luculisza pisat: ,,Tak wtaénie, moj
Lucyliuszu i ja mam zwyczaj postgpowac, z kazdej wiadomosci, cho¢by byta najbardziej
odlegta od filozofii, staram si¢ co§ wydoby¢ i uczyni¢ to pozytecznym.”**

Przypisat filozofii jasno okreslony cel. Filozof miat si¢ sta¢ przede wszystkim
wychowawca (pedagogiem) ludzkosci, ,filozofia, wigc to umiejetnos¢ i sztuka Zycia,
wiedza tego, co cnotliwe, ¢wiczenie si¢ w cnocie, medycyna leczaca dusze, nauka, ktéra
uczy postepowania a nie tylko méwienia.”” Filozofia ma wyzwalaé¢ ludzki umyst, uczyé
moralnego postgpowania, prowadzi¢ do arete. Cenit wychowanie od najwczeséniejszego
dziecinstwa, wiedziat, Zze im wczesniej si¢ ono rozpocznie tym fatwiej uksztattowac
mtodg dusz¢, wymaga to jednak starannosci i skrupulatnosci.

W olbrzymi sposéb na ideal medrca u Seneki wplywa jego poglad na istote

Boga. Nie utozsamia Go juz z natura, ani z rozumem, przestaje tez postrzega¢ Boga

20 J. Legowicz, Historia filozofii staroZytnej Grecji i Rzymu, Warszawa 1974 r s. 460

2l Lucius Anneus Seneca,(4 — 65 r. n.e.). Urodzit si¢ w Kordobie w Hiszpanii. Jeszcze w dziecinstwie
znalazt si¢ w Rzymie. Po otrzymaniu solidnego wyksztafcenia poswigcit si¢ adwokaturze, ktéra pézniej
porzucit dla filozofii skupiajac si¢ gtéownie na problematyce etycznej. W 41 roku zostal skazany na
wygnanie, przez knowania Mesaliny za §émiate gloszenie swoich pogladéw. W roku 49 wraca na Zyczenie
Agrypiny, aby zosta¢ wychowawcg Nerona. W 54 roku Neron wstepuje na tron. Seneka ma nadal ogromny
wplyw na polityke panstwa, cho¢ oficjalnie nie piastuje zadnego urzedu, jest po prostu osobistym doradca
Nerona. W 57 roku, jako najbogatszy cztowiek cesarstwa zostaje konsulem. Po pozarze Rzymu wycofuje z
zycia publicznego, w roku 62 psuja si¢ jego relacje z Neronem, ktéry bedac chorobliwie podejrzliwy
oskarza go o wspo6tudzial w spisku przeciwko niemu i w roku 64 skazuje go a Smier¢ przez samobdjstwo,
co tez Seneka czyni w roku 65.

22 G. Reale, Historia filozofii staroZytnej, Lublin 1999 r. T 4 s. 101

23 Tamze s. 102

2 Tamze s. 104
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catkiem bezosobowo, jak jego poprzednicy. ,,Bég u Seneki to Ojciec wszechrzeczy, to
sama najwyzsza Doskonalos¢, to istota transcendentno — osobowa, Absolut myslacy i

chcacy, ktérego nie znat stoicyzm.””*

»Czlowiek dobry jest uczniem Boga i jego nasladowcg i prawdziwym synem,
ktorego ow wspanialy rodzic, nieustgpliwie wymagajgcy dzielnosci, wychowuje w twardej

dyscyplinie, podobnie jak surowi ojcowie.””’

Z takich pogladéw na Boga Seneka wyprowadza swoje myslenie o tym, czym jest rozum,
jakim czlowiek powinien si¢ w zZyciu kierowac. Umyst, zatem to wyraz Boga w
cztowieku, cztowiek to istota spokrewniona z Bogiem, i wyniesiona w swej godnosci
ponad wszystkie rzeczy §wiata, §Swiadoma swych najwyzszych celéw i wolna. Jednak jest
to istota niezwykle krucha, ktéra bardzo tatwo pozbawi¢ Zycia. Temu co dobre, boze,
doskonate w cztowieku przeciwstawia uczucia i namig¢tnosci, ktore sa zgodne z ciatem,
jego pragnieniami natomiast sa wrogie duszy. Tak powoli klaruja si¢ poglady o
tkwigcych w cztowieku dwoch przeciwstawnych sitach dobrych i ztych, duchowych i
cielesnych, ktore zyskuja popularnos¢ w sredniowiecznych pogladach chrzescijanstwa.
Dusz¢ mozna wyzwoli¢ z upodlonego stanu przez niszczenie namig¢tnosci i Zadz
cielesnych, a dazy¢ do zZycia cnotliwego, dzigki ktoremu dusza wyzwolona od ciata staje
si¢ nieSmiertelna. A przeciez kazidy czlowiek ma ciato, wigc kazdy potrzebuje
ustawicznego sprawdzania samego siebie, kontrolowania czy nie pozwala cialu
zapanowania nad soba. Naszym wyznacznikiem jest sumienie, ktéremu Seneka, jako
pierwszy przypisal tak duza role. To intuicyjne odréznianie przez rozum dobra od zla.
Sumienie powinno by¢ naszym sedzig i drogowskazem, w zZadnym wypadku nie moze
by¢ nim ludzka opinia. W zwigzku z sumieniem Seneka podkreslat tez fakt, ze cztowiek
ma poczucie winy, ktore kazdemu jest naturalne, poniewaz wszyscy sa grzesznikami, nie
wykluczajac medrcow. Przeciwstawil si¢ tym samym pogladom wczesniejszych stoikow,
ktorzy uwazali, Ze medrzec jest nieomylny. Cierpienia, jakie w Zyciu spotykaja cztowieka
uwazal jedynie za szkole, za okazj¢ do ¢wiczenia arete — dzielnoéci, me¢stwa, madrosci.
Byt przekonany, ze udreki nie spotykaja nas przypadkowo, Ze sa one pewnego rodzaju

darem od Boga: medrzec wie o tym i potrafi to docenic.

» Tak wigec Bog hartuje, bada, ¢wiczy tych, ktorych poddaje probom, ktorych kocha, tych

za$ jak sig wydaje oszczedza 1 ktorym pobiaza, tych zostawia bezsilnymi wobec

25 Tamze s. 461
26 Tamze 463
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przyszlych nieszczesé. Mylicie si¢ bowiem jesli sadzicie, zZe ktos moze tu by¢ wyjatkiem:
rowniez na tego kto byt dtugo szczesliwy, przyjdzie kolej. Ktokolwiek zdaje si¢ by¢ od

tego zwolniony, otrzymat tylko odroczenie.”™

Cierpienia, zatem i trudy Zycia nie tylko s3 nieuniknione, ale s3 tez dobrodziejstwem,
poniewaz cztowiek dzigki nim nabiera sit, madrosci i przekonuje sig, ze jest bliski Bogu.

Potwierdza to wiele jego wypowiedzi:

»BOog, powiadam, wspiera tych, ktorzy wedlug jego pragnienia majg osiggnac¢ najwyzsza
cnotg, ilekro¢ dostarcza im okazji do jakiegos smiatego i dzielnego czynu. Wymaga to
jednak zmierzenia sig¢ z jakas rzeczywistg trudnoscig: sternika oceniasz w czasie burzy,

Zotnierza — w boju.””

Nazywa réwniez Boga wychowawca, medrcem, ktory uczy, ze lepsze jest nieszczescie i
ciggle znoszenie przeciwnos$ci niz brak umiaru w szcze¢séciu, w przyjemnosciach, ktore
nie przynosza niczego dobrego. Takiego czlowieka dotykanego nieszcze$ciami
przyrownuje do drzewa, ktore smagane wichrem wyrasta na zdrowe, silne i mocno
ukorzenione. Taki wtasdnie jest medrzec, niewzruszony, spokojny w czasie najwigkszych
burz. Daremne s3 wszelkie knowania przeciwko me¢drcowi, one zupelnie go nie dotycza.
Nie moze go spotka¢ zadna krzywda, bo on nie doswiadcza zta, poniewaz wszystko
ulokowat w sobie, wszystko co ma dla niego warto$¢ jest w jego wnetrzu. Jest to cnota,
ktoéra nie zalezy od Losu, on nie moze jej da¢, ani zabrac, jest ona najwyzszym dobrem
dla medrca, wszystko inne jest bez znaczenia, dlatego cokolwiek nie zabrano by
medrcowi, nie zrobi si¢ mu Zadnej krzywdy. Nic nie znacza dla niego pienigdze czy
stawa, nie s3 one nawet warte tego, by ,zmarszczylo si¢ czoto prawdziwego
cztowieka.””’ Wszystko co mamy, otrzymali$my, jako pozyczke i kiedy zazada od nas
tego nasz wierzyciel bedziemy musieli odda¢. Nie ma sensu zatem przywigzywanie si¢
do tego co mamy i optakiwanie straty tego, co nigdy nie byfo nasze. Sam Seneka byt
cztowiekiem majetnym i nie krytykowat posiadania débr materialnych, mawiat, ze s3 one
godne posiadania, uzyteczne i zapewniaja pewna wygode w zyciu. Przestrzegal jednak
przed ich pozadaniem i przywigzywaniem si¢ do nich.

Celem ludzkiego zycia jest szczeScie i podobnie jak pozostali stoicy, Seneka
uwaza, ze oznacza to zycie zgodne z natura, Zycie zgodne z rozumem, z rozumem

silnym, zdrowym, wytrzymatym i meznym. Szczes$cie ma wynika¢ z posiadania cnoty, z

27 Seneka, Mysli, Krakow 2003 s. 27
28 Seneka, Mysli, Krakow 2003 s. 29
29 Tamze s. 29
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pokonywania stabosci. Cztowiek szczgdliwy jest harmonijny, swobodnie dokonuje
wyboréw pomiedzy dobrem a ztem, nie n¢kaja go rozterki i wahania, ta stato$¢ tkwi w
postawie jego umystu a nie w rozkoszach, przyjemnosciach, majatku, pozycji,
pochodzeniu i wszystkim tym, co dla pospdlstwa ma warto$¢. SzczeScie przychodzi
spokojnie, jest umiarkowane, nie gwattowne. Szcze¢s$ciem jest by¢ wolnym, ta wolnos¢ dla
Seneki to postuszenstwo Bogu. Szczedcie wigze si¢ z przezZywaniem nieszcze$c, w
przeciwnym wypadku, kiedy Zycie jest zbyt proste cztowiek nie ma okazji, zZeby

przekonac si¢ na ci go stag, ile jest wart. Sam Seneka tak definiuje szcz¢scie:

»C0Z nam przeszkadza powiedziec, Ze szczesliwe Zycie to dusza wolna, dumna,
nieustraszona i niewzruszona, stojgca poza Ilgkiem i pozzdaniem, dusza, dla ktorej
jedynym dobrem, szlachetnosé¢, jedynym zfem podfosc, a reszta bezwartoSciowg masg
rzeczy, jakie przychodzg i odchodzg, nie ujmujgc ani nie dodajgc niczego szczesliwemu

Zyciu, nie zwigkszajgc ani nie pomniejszajgc najwyzszego dobra?”™’

Cnota jest ,,wolna, nietykalna, niewzruszona, niezachwiana, tak zahartowana na ciosy, ze

nie da si¢ nawet ugiaé, a c6z dopiero pokonaé!”*

Jest dostepna dla wszystkich, wolnych i
niewolnikéw, dla kazdego, kto zechce si¢ w niej ¢wiczy¢. Tam gdzie juz jest cnota, nie
moze by¢ wszelkiej niegodziwos$ci, niesprawiedliwosci czy krzywdy. Medrzec nie jest
zgorzknialy czy ponury, jest pogodny, radosny, spokojny, wynika to ze $wiadomosci
posiadania nietykalnego dobra. Medrzec jest bezinteresowny, chetnie wyswiadcza dobro,
szuka ku temu sposobnosci, jest wdzigczny za otrzymane dobrodziejstwa. Cnota wabi
swym urokiem, jest widoczna i chwalona nawet przez tych, ktoérzy nie postepuja
cnotliwie. Medrzec jest nim dopoki czyni to, co szlachetne, kiedy przestaje tak
postepowac, przestaje by¢ cztowiekiem szlachetnym. Jednak kto raz byt medrcem, nawet
jesli przestanie nim by¢, nigdy nie stoczy si¢ na dno niegodziwos$ci, poniewaz nie moze
catkiem wykorzeni¢ z siebie cnoty, ktora nasigkt. Medrca nie da si¢ udawac, kto probuje
by¢ kims, kim nie jest, bardzo szybko odkrywa swoje prawdziwe oblicze. Me¢drzec jest
przezorny, nawet gdy wszystko wydaje si¢ by¢ w porzadku on wie, Ze zte sily nadal
istnieja, tylko drzemis i, ze w kazdej chwili moze nadej$¢ na niego nieszcze$cie, zawsze
bedzie na nie gotowy, nie pozwoli mu si¢ zaskoczy¢ i tym samym przyttoczyc¢.

Mgedrzec, zdaniem Seneki powinien przebywa¢ we wilasciwym towarzystwie,
poniewaz ludzie maja na siebie wplyw, dlatego nalezy wybiera¢ za swoje otoczenie osoby

tagodne, uprzejme, mite, ustgpliwe, proste, opanowane, cierpliwe i spokojne, one nie

30 Tamze s. 59
31 Tamze s. 91
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naraza nas na krzywdy. Za argument podaje zwierz¢ta, ktére przebywajac z cztowiekiem,
choc¢by najdziksze, tagodnieja, zapominaja o swojej drapieznosci. Z ludZmi jest
podobnie, przebywajac z osobami fagodnymi, nie maja okazji do pielggnowania gniewu.
Przestrzegt jednak, jako $wietny psycholog, Ze nadmiar aprobaty i uprzejmosci drazni
popedliwych, wigc i tu nalezy zachowa¢ rownowage.

Wrogiem cnoty, dziataniem przeciwko rozumowi sa namietnosci, afekty,
nierozumne poruszenia duszy. One prowadza do zguby, odbieraja szcz¢scie i spokdj,
ktore sa najwyzszymi dobrami dla stoikéw. Seneka kazaft je niszczyc¢ ciagle, bo wiedziat,
ze nie jest to jednorazowa walka, Ze nigdy tak do konca cztowiek nie wyzbedzie sig¢
nami¢tno$ci i zfa, ktére w nim tkwi, poniewaz ,,naszym przeznaczeniem jest rodzi¢ sie,
jako istoty podlegte nie mniejszej iloSci chorob duszy niz ciata, jako istoty nie tepe
wprawdzie, ale ospafe, ale zle korzystajace ze swojej bystrosci, jako wzajemne przyklady
wystepkéw.”” Zatem sukcesem naszym bedzie juz, kiedy zdotamy zapanowaé nad
nami¢tno$ciami tak, aby one nie zapanowaly nad nami. Schowac je tak gteboko, aby nie
wplywaty one na nasze zachowanie, wyraz twarzy, ton glosu. Srodkiem do tego jest

rozum. Seneka ponad wszystko cenit site umystu ludzkiego:

»INie ma sprawy tak ucigzliwej i trudnej, aby umyst nie zdofat jej przezwycigZy¢ i oswoié
ustawicznym rozmyslaniem, 1 nie ma tak dzikich i samowolnych namigtnosci, ktorych
nie dafoby si¢ ujarzmi¢ przez dyscypling. Duch osigga wszystko cokolwiek sobie

rozkaze.”

Jedna z takich szkodliwych namig¢tnosci jest gniew. Nie jest on zgodny z rozumem,
burzy dobre relacje miedzy ludzmi, a naturalnym pragnieniem czlowieka jest zgoda,
ptrzyjazn, pokdj a nie wasnie, nieprzyjaznie. Gniew jest zlym doradca, pochopnym,
prowadzacym do zguby. Medrzec zamiast da¢ poniesc¢ si¢ gniewowi powinien problem
rozwigza¢ spokojnie, z rozwaga, wnikliwoscia, jedynie wtedy bedzie moégl byc
skutecznym nauczycielem i doradca, chetniej postuchaja go niegodziwcy, kiedy zamiast
ich gani¢ za zte czyny potraktuje ich jak bladzacych i z fagodnoscia, a nie w gniewie,
udzieli im rady. Najlepszym lekarstwem na gniew jest czas. Nalezy najpierw zmienic
swoj wyglad, nie pokaza¢ na zewnatrz gniewu a z czasem za tymi zmianami po6jda tez
zmiany wewnetrzne. Nie mozna tez ulec fatwowiernosci czy pozwoli¢, aby zawtadneto
nami pragnienie zemsty. Seneka mowil, Ze czasem lepiej jest udac, ze nie widziato sig

zta, niz mscic sie.

32 Tamze s. 54
33 Tamze s. 32
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»Zemsta jest wyrazem clerpienia. Nie jest wielki duch, ktorego ugnie krzywda. Ten, kto
cig obrazif, jest albo silniejszy, albo stabszy od ciebie: jeZeli stabszy, oszczedz go, jezeli

silniejszy, oszczeds siebie.””

Dobrze jest wybacza¢, pamigtaé, ile razy my sami zawiniliémy, zamienia¢ gniew na
przyjazn. Jest to zgodne z pogladami stoikéw, ktérzy uwazali, ze czlowiek szukajac
szczeScia dla siebie, bedzie go szukat tez dla swych bliskich, dla rodakéw, dla ojczyzny i
wszystkich jej obywateli, poniewaz jest to zgodne z jego pierwotng naturg. Wybaczanie
jest zaletg ludzi wielkich, a jeszcze pigkniejsze jest, kiedy wybaczajac nie szukamy, nie
oczekujemy wybaczenia. Seneka nie wyobcowal cztowieka od spoteczenstwa, twierdzif,
ze brak dziatalnosci w Zyciu publicznym jest $§miercig jeszcze za zZycia i cho¢ uwazal to
za najgorsze z nieszczeSC to i w takiej sytuacji kazat wyszukiwa¢ dobrych stron.
Wypatrywat w tym sposobno$¢ oddaniu si¢ pracy literackiej, odpoczynku, skupieniu si¢
wytacznie na wtasnych potrzebach, na rozwoju i spokoju wtasnej duszy. Cierpienie jest
tylko przejSciowe, cztowiek cierpi tyle ile postanowil cierpieC, rowniez trzeba je z duszy
wykorzeni¢, jezeli pozwolimy mu, cho¢ na moment zagniezdzi¢ si¢ w naszym sercu to
juz zawsze bedzie nami wtada¢. Medrzec na to nie pozwala. Ponadto, medrzec jest
cztowiekiem prostym, ale nie niedbatym, nie meczy si¢ udawaniem kogo$ kim nie jest,
ale tez nie zaniedbuje swojego wygladu i dobrych manier. Cho¢ tak wielkg wage Seneka
przywiazuje do madrosci, do ¢wiczenia si¢ w cnocie to jednak w rezultacie i tak

stwierdza, ze wtada nami przeznaczenie, ktérego nie jesteSmy w stanie odwrocic:

w»Przeznaczenie nami wfada 1 juz w pierwszej godzinie po urodzeniu kazdemu
przydzielona jest jego porcja czasu. Przyczyny wzajemnie si¢ zazgbiajg, a to, co osobiste 1
ogdlinie 13czy si¢ z dlugim faricuchem rzeczy: dlatego naleZy wszystko znosi¢ mezZnie,
gdyz wbrew naszemu mniemaniu nic nie zdarza sig¢ przypadkowo, lecz nieuchronnie
przychodzi. Dawno juz zostafo ustalone, czym sig¢ bedziesz cieszyl, czym smucif, 1
chociaz wydaje sig, Ze Zycie poszczegolnych Iudzi bardzo sig rézni od siebie, sprowadza
sig wszystko do jednego: skazani na zgubg, dostajemy to, co skazane na zgubg.””

Kontynuatorem myéli Seneki byt, Muzoniusz.”’ Szczegélny nacisk ktadt na to, ze

filozofia nie moze by¢ czczym teoretyzowaniem, ale przysposabianiem umystu do

moralnego postgpowania. Nie zajmowal si¢ wcale zagadnieniami logiki, cho¢ byt

34 Tamze s. 32
35 Tamze s. 45
36 Tamze s. 30
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wymagajacy od swoich uczniéw, jesli robili bledy w tej kwestii. Dostep do ksztatcenia
musi mie¢ kazdy, aby uczy¢ sie jak postepowaé cnotliwie. Zycie musi by¢ zgodne z
zasadami wpojonymi przez nauczyciela a wszystko to musi zgadzac si¢ z mys$lami Boga.

Kazdy powinien zabiega¢ o cnotg, ale jej posiadanie jest mozliwe tylko dzigki
ciagtym, systematycznym éwiczeniom. Cwiczenia uczace ciato polegaly czgsto na
wyrzekaniu si¢ przyjemnosci a nawet jedzenia czy picia. Miato to na celu ¢wiczenie
znoszenia trudéw i samodyscypliny. Dlatego uwazal, Ze najlepszym dla filozofa
sposobem utrzymania si¢ jest rolnictwo, bo zmusza do pracy na pokarm i uczy
samowystarczalno$ci, o ktérej moéwil juzi Sokrates. Nakazywal kocha¢ bliznich i
szanowa¢ rodzicow, by¢ im postusznym, chyba, Ze zabraniaja filozofowania, wtedy
przypominal, Ze bezwzgledne postuszenstwo nalezy si¢ Zeusowi a on nakazuje uczy¢ si¢
postepowac cnotliwie.

Podobng my$l teistyczng rozwijal uczefi Muzoniusza, Epiktet.”® W niezwykly
spos6éb pokazal czym jest prawdziwa wolnos¢, cho¢ byl niewolnikiem, byl wolny
duchowo. Uwazal, ze wszyscy ludzie s3 bra¢mi, poniewaz pochodza od Boga, on zna nas
najlepiej, wie, co jest dla nas najlepsze, wie, co nam szkodzi, zna poruszenia naszej
duszy, nasze namig¢tnosci. Poglad ten stawiat cztowieka w zupetnie innej niz dotychczas
pozycji przed Bogiem. Z jego pogladéw wynika, zZe dostaliSmy w darze co$ unikatowego i
niepowtarzalnego w $wiecie przyrody, zostaliSmy stworzeni na obraz i podobienstwo
Boga, dlatego B6g ma tez udziat we wszystkich tych uczuciach, co cztowiek z wyjatkiem
stabosci, poniewaz jest absolutnie dobry i doskonaty. Cztowiek ma rozum i sumienie
wszczepione od Boga po to, aby postepowac zgodnie z nim i do woli Boga dopasowac
swoje zycie. Swiadomos¢é, ze wszyscy pochodzimy od Boga obliguje nas do postgpowania
godnego takiej pozycji. Za nierozumnego i Slepego glupca uwaza Epiktet czlowieka,
ktéry patrzac na cudownie urzadzony Swiat, twierdzi, Zze powstato to przez przypadek,
jest efektem $Slepego trafu. Skoro logika moéwi, ze kazdy przedmiot zostal przez kogo$
skonstruowany i wykonany, to tym bardziej caty $§wiat i wszystkie cuda na nim.” To z
kolei, niejako wymusza na nas okazywanie wdzigczno$ci. Nie jest ot jednak ucigzliwy i
przykry obowigzek. Epiktet bardzo wysoko cenit sobie wolno$¢, dlatego nie zalecatby

nic, co mogtoby wolno$¢ woli ludzkiej ogranicza¢. Spetnianie tego, czego oczekuje Bog

37(Cajus Musonius Rufus) (20\30 — 81 r. n.e.)?” Urodzit si¢ w Volsinii okoto 30 roku n.e. nalezat do klasy
rycerskiej w Etrurii zatozyt szkote a w roku 65 zostal przez Nerona skazany na wygnanie za zbyt duzy
wplyw na mlodziez, zyskat jednak szacunek przez dziatanie zgodne ze swoimi naukami.

38 (50 — 130 r. n.. e. Urodzit si¢ jako niewolnik w Hierapolis. W mfodym wieku zostal sprzedany do domu
Epafroditosa, ktory tez byt wyzwolencem i urzednikiem Nerona. Od roku 80 stuchat Muzoniusza a w roku
90 kiedy zostal wyzwolony sam zaczat uczy¢ filozofii. W roku 92 wygnany z Rzymu zalozyt wtasna szkote.
3 por. Epiktet, Diatryby, Warszawa 1961 przet. Leon Joachimowicz I s 4
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nie byfo dla niego jedynie odgrywaniem pewnej roli w boskim planie jak to robia
marionetki w teatrze kukielkowym, ale dla Epikteta byfo to uczeniem si¢ jak pragnac
rzeczy zgodnie z tym jak one si¢ dzieja. Np., gdy jest lato, a kto§ pragnie zimy ten czyni
si¢ nieszczgdliwym szalencem, bo przeciez wedlug praw i porzadku natury pory roku
naste¢puja po sobie zawsze w niezmienny sposob. Prawa te ustanowil Rzadca, dal nam
tez sumienie i wolnga wole, to znaczy, Ze pragnienie tego, czego on pragnie jest zgodne z
naturg, a zatem daje szcz¢Scie i nie ogranicza naszej wolnosci. Bo czy mozna
powiedzie¢, Ze grawitacja ogranicza naszg wolno$¢? Owszem, jesli akurat mamy zamiar
skoczy¢ w przepas¢. Ale czy nie jest to szalenstwem? Przeciez dzigki grawitacji Zyjemy.
Podobnie jest z prawami moralnymi. Czy ograniczajg nasza wolno$¢? Owszem, jesli np.
chcemy cudzotozy¢ badz kras¢. Ale czy nie przysporzy nam to trosk i zgryzot? Czy nie
zmaci spokoju i nie uczyni nas nieszcze¢$liwymi w rezultacie? Czy nie unieszcze$liwi
innych? Czy nie bylby szalencem ktos, kto prébowatby twierdzic, Ze jest inaczej? Zatem
trzymanie si¢ praw Stwoércy nie jest dla nas ograniczeniem, ale kierunkowskazem i
ochrona. Srodkiem do ich przestrzegania jest wyszkolony umysl. Z czasem, gdy jest stale
¢wiczony, dziata pewnie i swobodnie, czyniac czlowieka wielkim i madrym.®

Jego etyka opierata si¢ na twierdzeniu, ktére otwiera jego ,,Encheiridion”: ,,Z

wszystkich rzeczy jedne sa od nas zaleine, drugie za$ niezalezne.”"

Wprowadzit to
twierdzenie zamiast podzialu na rzeczy dobre i zte. Upraszcza to niezwykle etyke,
poniewaz zamiast uczy¢ si¢ tego, co jest dobre a co zte wystarczy zastanowic si¢ czy co$
naprawde od nas zalezy czy tez nie. Takie rozréznienie pomaga nam rozsadnie skupic¢
sie na tym, na co mamy wplyw i zostawic to, na co nie mamy wplywu. W przeciwnym

razie bylibySmy ciagle rozczarowani i niezadowoleni ze swojego losu. Epiktet wymienia

dalej:

wZalezne sg od nas: sady, popedy, pragnienia, odrazy 1 jednym sfowem — to wszystko co
jest naszym dzietem. NiezaleZne natomiast s3 od nas: cialo, mienie, sfawa, godnosci i

jednym stowem — to wszystko, co nie jest naszym dzietem.”””

Epiktet, wigc nie uzalezniat szcz¢écia od niczego zewnetrznego. Prawdziwym
szczesciem jest to, ktore czlowiek sam stwarza w sobie, ktore wyplywa z jego poczucia
moralnos$ci i wolnosci, kiedy potrafi panowac¢ nad soba, wybierac¢ to, co godne wyboru i
osiggalne a odrzucac to, co godne odrzucenia i nieosiggalne, swoje pragnienia i dgzenia

dopasowywac do tego, czego chce Bég, z ufnoscig i ulegtoscia zdajac si¢ na wolg¢ boza.

40 Por. Tamze I, 12
4 Epiktet, Encheiridion, Warszawa 1961 przet. Leon Joachimowicz, 1
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Prawdziwie wolny jest ten, kto podporzadkowat si¢ Bogu i oddaje mu czeé¢. Bog dla
Epikteta to dobro, wiedza, inteligencja, troska, moc. Bég troszczy si¢ o wszystko i o
kazdego z nas z osobna, stawiajac przy nas opiekunczego ducha, zeby ten nas strzegt. 1
cho¢ brak jeszcze Epiktetowi kategorii dla okredlenia tego, co ponadzmystowe,
duchowe, transcendentne, to jednak coraz mniej w tej teorii boskosci stoickiego
panteizmu i materializmu, ktérego nadal jest zwolennikiem. Wszyscy pochodzimy od
Boga, w kazdym z nas jest jego czastka a zatem wszyscy tworzymy jedng spotecznosc, ze
sobag nawzajem i z Bogiem, dlatego traci sens rozrdznianie ludzi na wolnych czy
niewolnikéw, na lepszych i gorszych, poniewaz wszyscy jesteSmy rowni sobie i w
spotecznosci z Bogiem. Nakazuje wielbi¢ Boga, jest przy tym bardzo skromny, czuje, ze
jest to jego osobista powinnos¢. Jego pojmowanie Boga daleko wykracza poza
monistyczno — materialistyczne koncepcje stoikow.

Aby sta¢ si¢ medrcem nalezalo zapozna¢ si¢ z podziatem filozofii, jakiego dokonat

Epiktet:

»Irzy sg dziedziny, w ktorych cwiczy¢ musi sig kazdy, kto chce sig staé cziowiekiem
szlachetnym i prawym. Najpierw pragnienia i odrazy. W tej dziedzinie é¢wiczy¢ sig musi,
zZeby pragnaf tych rzeczy, ktore moze osiggn3c, a odraze odczuwat do tych tylko, ktorych
moze sig¢ ustrzec. Nastgpnie, postanowienia 1 przedsiewzigcia, by czegos dopigc¢ Iub
czegos unikngé, 1 w ogole prawdy dotyczgce powinnosci. Tutaj éwiczy¢ sig musi, Zeby
postepowal zgodnie z nakazem porzadku, zdrowego rozsagdku oraz z wszelkg
starannoscig. A wreszcie ¢wiczy¢ sig musi, Zeby si¢ nie dal omotaé w bledy, Zeby
postepowal z pefng rozwagg, jednym sfowem — cwiczy¢ sie w dziedzinie uznawania

czegos za fatsz lub prawdg.”””

Wymienione przez Epikteta dziedziny nie sa dziedzinami teoretycznymi, sg to dziedziny
praktycznego dziatania, ¢wiczenia si¢ w moralnym postgpowaniu, dla tego maja one
stricte pedagogiczny charakter. Pierwsza dziedzing opart na swojej podstawowej
zasadzie. Zapanujemy nad nami¢tno$ciami, kiedy nauczymy si¢ kochac rzecz zalezne od
nas, a one dotycza naszej duszy, naszego wnetrza i odrézniac rzeczy od nas niezalezne a
zatem catkiem nas niedotyczace, wigc nie mogace tez sprawiaC nam zawodu czy
jakiejkolwiek krzywdy. Do tego odrézniania jest potrzebny rozum. To, co rozum uznaje
za prawdeg, jest prawda, poniewaz wedtug Epikteta, taka jest natura rozumu, zZe Ignie do

tego, co zgodne z naturg wiec i prawdziwe.

42 Tamze 1
4 Op. cit. IT 2
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Druga dziedzina dotyczy powinno$ci, czyli tych rzeczy, ktére stoicy nazywali
obojetnymi, potrzebnymi do podtrzymania zycia, zgodnymi z rozumem w tym sensie, ze
stuzace do utrzymania dobrych stosunkéw z rodzina, przyjaciétmi, spoteczenstwem. W
Encheiridionie sformutowal swego rodzaju zlota regute, wyjasniajac na przyktadzie

czym s3 powinnosci:

»INasze stosunki z ludzmi s3 w zasadzie miarg naszych powinnosci. Dajmy na to, Ze jest
ktos ojcem. Stad rodzi si¢ przykazanie, aby tego ojca otaczac troskliwg opieka, Zeby we
wszystkim by¢ mu uleglym, Zeby cierpliwie znosié, kiedy on faje, kiedy on chfoszcze. —
»Tak, tak, aleZz to potwor, nie ojciec!” — A zatem czyz mozZe z natury zostales
przeznaczony do wspotiycia wylzgcznie z dobrym ojczulkiem? Bynajmniej, ale do
wspotiycia z ojcem w ogdle. ,,Tak, tak, alez ten brat moj niesprawiedliwie obchodzi sig
ze mn3g!” — A przeto tym bardziej ksztaltuj swoj wlasny stosunek do niego na zasadach
sprawiedliwosci I nie patrz na to, jak on postgpuje, ale jak ty sam winienes postgpowac,
jezeli wolna twa wola ma pozostawaé w zgodzie z naturg. Tobie, bowiem nikt nie
wyrzadzi krzywdy, jeZeli ty sam tego nie zechcesz, a wtedy i tylko wtedy doznasz na
sobie krzywdy, kiedy ty sam sobie uroisz, Ze ktos krzywdeg tobie wyrzadza. W taki oto
wigc sposob rozpoznasz swe obowigzki wzgledem sgsiada, wzgledem wspofobywatela,
wzgledem wodza, jeZeli przywykniesz do tego, Zeby badac tres¢ stosunkow okreslonych

tymi nazwami.”"

Epiktet w tych zasadach kazat si¢ ¢wiczy¢ caty dzien, od samego rana az do wieczora.
Te c¢wiczenia duchowe polegatly na tym, aby stale, na kazdym kroku rozmyslac,
rozwazac, co jest dobre, co zte a co obojetne. Rano nalezy zastanowic sig, jakie sytuacje,
jacy ludzie moga mnie spotkaé, co z tego jest zalezne ode mnie a co nie. Oboje¢tnie
odnies¢ si¢ do tego na co nie mam wplywu a rozwazac¢ to co moge¢ zmieniac. Dzien
nalezy zakonczy¢ podsumowaniem, swoistym rachunkiem sumienia, co zrobito si¢
dobrego, w czym si¢ nie dopisato, co jeszcze nalezy éwiczyé.” Na efekty éwiczen trzeba
czeka¢ tak jak na owoce drzew, nie od razu sa widoczne, wymagaja pracowitosci,
systematycznosci i cierpliwos$ci. Jesli kto$ nie widzac efektéw zniecheci si¢ do dalszej
pracy nad soba, moze calkiem zaprzepascié to, co juz osiagnat. Cwiczenia przygotowuja,
szkola wolng wol¢ na przyszle znoszenie trudéw i przeciwnosci juz samo ¢wiczenie,
przedktadanie rzeczy wewngetrznych nad zewnetrzne, wigze si¢ z wyrzeczeniami, ale

chroni przed choc¢by jednorazowym postawieniem rzeczy zewngetrznych nad wewnetrzne.

4 Op. cit. 30
4 Diatryby III, 10
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Gdyby jednak tak si¢ zdarzylo, to nie jest to jakas blahostka, ale znak, ze tkwi w nas
stabos¢, ktora nalezy wyrwac, zeby juz wiecej nie dawata o sobie znac.

Ciekawe, ze Epiktet nie byl juz taki surowy, jedli chodzi o uczucia, jak
zalozyciele stoicyzmu. Zdawal sobie sprawe z tego, ze cztowiek to istota majaca
potrzebe okazywania i otrzymywania mifo$ci. Nie uznawal tego za stabos$¢ duszy, jest
nam to przyrodzone i zgodne z naturg, tak samo jak szlachetno$¢ i wiernos¢, jako cechy
charakterystyczne czlowiekowi. Podstawa naszego bytu moralnego s3 wlasnie
powinnos$ci — proairesis, ktore Epiktet rozumiala, jako ,,przed — wybor”. Dla lepszego
zrozumienia mozna to przyréwnac¢ do stosunku pomiedzy zasada a prawem. Zasada
niech bedzie wszystkim znana zasada mito$ci blizniego, na tej zasadzie mozna oprzec
wiele znanych nam praw, np.: ,,nie zabijaj”, ,,nie kradnij” itp. Medrzec, potrafi pojac¢ na
czym polega postepowanie zgodne z zasada i postanowi tak wlasnie postepowac.
Dokonuje zatem ,,przed — wyboru”, od tej pory jego kolejne, poszczegélne decyzje beda
zgodne z ta zasada. ,,Krotko moéwiac proairesis jest decyzja i wyborem podstawowym,
decyzja, ktora cztowiek podejmuje raz na zawsze i dzigki ktorej determinuje ksztatt
swego bytu moralnego; od niej zaleze¢ bedzie wszystko, co cztowiek uczyni i jak to
ztobi.”** Od tego wyboru zalezy nasza cnota, wlaéciwy wyboér moralny jest najwyzszym
dobrem, bo pozwala osiggnaé szczescie i cnote, ,stanowi zatem istot¢ naszego bytu

moralnego”"

. Wybér ten nie ma nic wspoélnego z chwilowymi emocjami, z jakims$
gwaltownym impulsem, wynika raczej z poznania i §wiadomego wyboru po osadzeniu
rzeczy. A dopiero sad ten ,z konieczno$ci przektada si¢ na pozadanie, na impulsy
praktyczne i pociaga za soba wybor okresSlonego sposobu Zycia. Niemniej jednak
pozostaje zawsze aktem intelektu, a ,,chcenie” zostaje wyznaczone dopiero w nastepnym
momencie przez przedstawienie celu, ktéry nam wskazuje decyzja intelektu”®. Tylko
rozum niewzruszony, spokojny, zréwnowazony potrafi dziala¢c w obrebie zasad i nie
potrzebuje za kazdym razem szczegétowych wskazéwek. Tak nalezy si¢ ¢wiczyé w
cnocie, aby umyst jasny i pewny zachowac¢ w kazdej sytuaciji.

Pigknem i ozdobg cztowieka nie jest jego piekno zewnetrzne, kunsztowny stréj,
wymyslne fryzury, ozdoby czy przesadna dbato$¢ o cialo. Wysmiewal raz nawet
mfodzienca, ktory stroil si¢ niemal jak kobieta. Cho¢ Epiktet za konieczne uwazat
¢wiczenia fizyczne, to raczej po to, aby hartowaly ciato, aby czynily je zdrowszym,

silniejszym i wytrzymalszym. Najbardziej cenit jednak pi¢gkno wewnetrzne: harmonijny

46 G. Reale, Historia filozofii starozZytnej, Lublin 1999 t T 4 s. 137
47 Tamze T 4 137
48 Tamze T 4 s. 140
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umyst dziatajacy zgodnie z natura, rado$¢ wynikajaca z wypelniania powinnosci, z
robienia postepow w nauce filozofii, czyli niejako w wychowywaniu samego siebie. A
piekno zewnetrzne, to wlasnie to, ktore dostaliémy od natury. Natura wyposazyt nas we
wszystko, co najlepsze, a wigc i zarazem pigkne w wygladzie cztowieka.

Epiktet nie szczedzit w swym dziele ostrych stéow krytyki tam gdzie byta ona
potrzebna. Nazywa rzeczy po imieniu, ludzi bezrozumnych, kierujacych sig
nami¢tnosciami, nazywa glupcami, ludzi niewdzig¢cznych, Slepcami, ale nikogo nie
skresla, kazdy moze by¢ wychowawca siebie, jesli tylko zechce stuchac¢ rad, uczy¢ si¢ i
panowac¢ nad namietno$ciami. Sam Epiktet skrupulatnie dziatat zgodnie z tym co glosit,
dzigki czemu, ten wyzwoleniec pociagnat za swoimi naukami tak wielkiego cztowieka
jakim byt cesarz 6wczesnego mocarstwa Swiatowego.

Marek Aureliusz®, bo o nim mowa, zyt w niezwykle trudnym dla cesarstwa
okresie. Kraj n¢kaly wojny, choroby, gtéd. Aureliusz stanat zatem przed podobnym
problemem co twoércy wielkich szko6t hellenistycznych, w tym Zenon. Zetknat sig
ponownie z problemem przemijania, celowosci ludzkiego zycia, nieprzewidywalnosci
losu, swoje poglady spisat i dzi§ mozemy je znalez¢ w opracowaniu opatrzonym tytutem
»Rozmyslania”. Spisat je prawdopodobnie, jako pouczenia, dla swojego syna. Niestety
dzieje tego dziela sa tak burzliwe, Ze niemozliwa jest jego petna rekonstrukcja. Od
filozofii oczekiwal odpowiedzi na nurtujace go pytania, oparcia, wyjasnienia. Filozofia
pozwalata mu zachowac réwnowage, godnos¢, zasady moralne, dziatanie zgodne z tym,
czego chce natura, jej efektem jest prostota i skromnos¢, sprawiedliwos¢, rozwaga i

ulegto$¢ bogom.

nwZycie cztowieka bowiem to wojna i przystanek chwilowy w podrézy, wspomnieniem
posmiertnym — zapomnienie. CoZ, wigc moze postuzy¢ za ostoje? Tylko jedno: filozofia.
A ona zasadza si¢ na utrzymywaniu naszego dajmoniona bez zmazy 1 szkody, aby byt
silniejszy nad przyjemnos¢ i cietpienie, by nic nie czynil bez rozwagi, ani w sposob
fafszywy i obfudny, by nie pragnaf od nikogo niczego. I by wszystkie zdarzenia i losy
przyjmowat, jako pochodzzce skads stamtad, skad sam przyszedt.””

4 Marcus Aurelius Antoninus (121 — 180 r n.e). Urodzit si¢ w Rzymie, w zamoznej rodzinie zajmujace;j si¢
wytwarzaniem cegiet. Wychowywat si¢ po $mierci ojca przy matce, ktéra zapewnita mu staranne
wychowanie stoickie, ktérego byt zwolennikiem juz od swej mtodosci. Kiedy miat 11 lat prowadzit tak
surowy tryb zycia, ze martwiono si¢ o jego zdrowie. Szybko zostat adoptowany przez nastgpce cesarza
Hadriana, a swojego wuja, Antonina Piusa. W wieku 18 lat otrzymuje tytut cezara. W wieku 39 lat obejmuje
tron cesarski, nie byto to jednak dla niego Zré6dfem upojnej radosci, ale raczej przejmowato go stoickie
glebokie poczucie obowigzku.

50 J. Legowicz, Historia filozofii staroZytnej Grecji I Rzymu, Warszawa 1974 r s. 471
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Ow dajmonion to nic innego jak rozum, czyli element boski w cztowieku, przyblizajacy
go do doskonalosci, rola medrca jest utrzymywacC go wolnym od namig¢tnosci i
nierozwagi. Celem filozofii Aureliusza jest ksztattowanie czlowieczenstwa w cztowieku.
W przeciwienstwie do epikurejczykow twierdzit, ze Boga obchodza ludzkie sprawy,
potwierdza to §wiat urzadzony z mifoscia i celowoscia. Nature podziwial tak bardzo, ze
byta ona dla niego, podobnie jak dla Epikteta, dowodem istnienia rozumnego,
troskliwego stwércy, mimo, ze niewidzialnego. Zgodnie z tym rozumem, z prawami

danymi ludziom, kazal postgpowac dla osiggnig¢cia szczescia.

sjedynie w rozumnym dziataniu cztowiek moze znajdowac swoje szczescie I spefniaé
wolg bozg. Temu rozumnemu postgpowaniu naleZy poddac ciafo 1 zmysty, trzeba wejs¢
w siebie, opanowac¢ wyobraznig, uspokoi¢ popedy, aby moc ukochac rod Iudzki i iS¢ z
Bogiem. Odzyskac¢ na stafe spokdj znaczy zrozumiel i przyjac, zZe co jest poza moim

umystem to nie ma zgota zadnego wplywu na mdj umyst.””’

Marek Aureliusz na nowo stworzyl definicj¢ cztowieka, dodajac do niej nowe,
niespotykane dotychczas w stoicyzmie aspekty. Zamiast podzialu na ciato i materialng
dusz¢ oraz jej elementéw, wymienit ciato, dusz¢ i rozum, jako odrebny i wyzszy od duszy

element. Tak sam to potwierdza:

»Z trzech czeSci sig skfadasz: z ciala, tchu 1 rozumu. Z tych dwie pierwsze sg twymi tak
dtugo, jak dlugo sig o nie staraé musisz, a jedynie trzecia jest twojg bezwzglednie.”

Czesciom tym przypisuje zdolno$ci im wtasciwe: ,,do ciata naleza wrazenia, do duszy

9953

popedy do rozumu zasady””. Za Sokratesem uwazal, ze dla pozyskania tej moralnej
doskonalosci, jaka jest cnota, nalezy najpierw posia$¢ wiedz¢ o tym, co dobre a co zte,
dobrze to zrozumie¢ i wprowadza¢ w czyn. Wyksztatcony umyst potrafi zachowywac
dusz¢ obojetng na rzeczy obojetne, niewzruszong wobec trudéw, nieulegajaca
namig¢tno$ciom. Medrzec bedzie spokojny i pogodny, z radoscia spogladajacy w
przysztos¢, bo wie, ze wszystko co si¢ wydarzy jest stuszne, bo dzieje si¢ z woli natury,
wiec przyjmuje to z wlasciwa sobie niewzruszonos$cia. Bedzie zachowywac siebie
wolnym od namigtnosci i afektow, od tych ,,drgnien duszy”, ktére burza jego wewnetrzny
spokdj.

Ten harmonijny spokoj, ktory mozna osiagnac, jest miejscem ucieczki w

trudnych chwilach, schronieniem, ktoérego nie trzeba szuka¢ gdzie§ daleko a wtasnie

51'Tamze s. 471
52 Marek Aureliusz, Rozmyslania, Warszawa 2001 r przet. Marian Reiter III 16
53 Tamze II1 16
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wewnatrz siebie, wewnatrz zréwnowazonej duszy, nad ktora wladz¢ ma wyksztatcony
rozum. ,,Wejdz w siebie. T¢ cech¢ ma wola rozumna, ze czuje zadowolenie wewngetrzne,
gdy postepuje sprawiedliwie i przez to samo wolna jest od niepokoju”*. Dusze prawa,
wolng od namig¢tnosci nazywa niezdobyta warownia. Cztowiek kierujacy si¢ w zyciu
madrosciag bedzie wobec innych szczery, Zyczliwy, prostolinijny, przystepny, a nie
posepny, surowy czy bezwzgledny. Jego nastawienie do ludzi nie bedzie zalezato od ich
nastawienia do niego, ale od jego wtasnego usposobienia. Bedzie strzegl swoich mysli,
aby nigdy nie musial si¢ ich wstydzi¢ gdyby przyszto mu je nagle ujawnic¢, bedzie zawsze
utrzymywat swo6j umyst w gotowosci do sadzenia, rozrézniania rzeczy dobrych, ztych i
obojetnych. Medrzec zawsze dziata zgodnie z natura, jest to jego droga do szczescia. Nie
bedzie dziatal pod presja, nie bedac do konca przekonanym o stusznosci swego
dziatania. Zaré6wno w stowach jak i w czynach bedzie szczery i odwazny. Madry
cztowiek nie bedzie narzeka¢ na swoj los, przeciez wszystko co si¢ dzieje ma zwigzek z
byciem czlowiekiem, a skoro nim si¢ urodzit to ochoczo i nie opieszale bedzie swe
powinnosci wypelnia¢. Aureliusz radzi: ,,podobny badz do skaly, o ktorg si¢ ciagle fale
rozbijaja, a ona stoi, a koto niej usypuja batwany wody”>. Medrzec bedzie stuchat rad,
$wiadomy tego, ze kto$§ inny tez moze miec racje. Cecha charakterystyczna medrca nie
bedzie tunika, czy ksigzki, czy cokolwiek zewngtrznego, ale trzymanie si¢ zasad
widocznych w dziataniu.

To co zgodne z naturg jest tez prawdziwe i pigkne. Aureliusz moéwi, ze nawet
staro§¢ moze by¢ pigkna, jesli si¢ nie dziecinnieje wraz z uplywem czasu i nie traci si¢
zdolno$ci rozumnego oceniania zjawisk. Staro$c¢ jest pigkna, tak jak pigckne sa pochylone,
petne klosy czy zmarszczone czofo lwa, poniewaz wszystko to jest tworem natury,
naturalng koleja rzeczy>’. Pigknem jest téwniez to, co skromne i proste, to jest ozdoba
cztowieka, jego moralne postgpowanie, mito$é do ludzi i do prawych zasad. Zrédtem
piekna i dobra nie s3 pienigdze, stawa czy pozycja, to wszystko jest w nas a zadaniem
cztowieka jest wcigz na nowo to odkrywac.

Ideat ten przez wieki stanowit swoista ochrone przed cierpieniem jakie niosto za
sobg zycie. Przewija si¢ rowniez w niektérych poézniejszych nurtach i przekonaniach, do
dzi§ nie jest catkiem zapomniany. Dla wspélczesnych moégliby by¢ réowniez dobrym

mottem przewodnim w wychowaniu.

54 Tamze VII, 28
55 Tamze IV, 20
56 Por. Tamze III 1
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Dr Ewa Latacz
Uniwersytet £.0dzki

Fenomenologia i tomizm w doswiadczeniu czlowieka - refleksje

pedagoga w oparciu o poglady K. Wojtyly

Wstep

Karola Wojtyle zawsze interesowato ludzkie wnetrze, przezywanie w nim i

doswiadczanie wlasnego czlowieczenstwa, czyli doswiadczenie czlowieka. Mozna

powiedzie¢, ze byt z urodzenia analitykiem ludzkiego wnetrza i charakteryzowata go

wielka pasja humanistyczna. Za sprawg literatury, teatru, mistyki wspomniane

humanistyczne kategorie, a szczegolnie kategoria doSwiadczenia cztowieka, nabraty u

Karola Wojtyly dodatkowego wzmocnienia i zachgcilty go do dalszych poszukiwan w tym

kierunku, co zaowocowato poézniej synteza fenomenologii z tomizmem w analizie

doswiadczenia cztowieka. Nie od razu jednak powstata wspomniana synteza i czas jej

ksztattowania podzieli¢ mozna na trzy etapy’, ktore stanowia;:

Okres obejmujacy wczesne zainteresowania studiami nad doswiadczeniem
cztowieka objawiajacym si¢ w literaturze, teatrze i mistyce. Okres ten przypada na
lata pomiedzy rokiem 1936 (debiut aktorski K. Wojtyly w Antygonie Sofoklesa —
Hajmon) i 1951 ( ukazanie si¢ tekstu K. Wojtyly pt. ,,O humanizmie Jana od
Krzyza”);

Okres analizy moralnego doswiadczenia cztowieka obejmujacy czas pracy nad
rozprawa habilitacyjng pt. ,,Ocena mozliwosci zbudowania etyki chrze$cijanskiej
przy zatozeniach systemu Maxa Schelera” czyli lata 1951-1953;

Okres wypracowania, opublikowania i doskonalenia wtasnej, oryginalnej metody
analizowania doswiadczenia czlowieka zaprezentowanej przede wszystkim w
dzietach ,,Mito$¢ i odpowiedzialno$c” (1960) oraz ,,Osoba i czyn” (1969). Okres
ten obejmuje lata od 1953 do 1978 roku tj. wyboru K. Wojtyly na papieza.

Obecnie po krotce scharakteryzuje te okresy, by potem ukazac to, co wedtug mnie moze

by¢ istotne dla pedagoga.

Okres pierwszy

1 Etapy te majg umowny charakter i s3 dokonane z punktu widzenia podjetego w artykule tematu.

60



W pierwszym okresie na mlodego Wojtyle wplyw miata przede wszystkim
literatura romantyczna, w ktorej obecny byl element przezyciowy. Karolowi Wojtyle
bliscy byli Adam Mickiewicz, Juliusz Stowacki, Zygmunt Krasinski, a takze krytycy
romantyzmu i jego kontynuatorzy jak Stanistaw Wyspianski, Cyprian Kamil Norwid.

Nie bez znaczenia byla takze znajomo$¢ Wojtyly z tworca Teatru Rapsodycznego
Mieczystawem Kotlarczykiem?®, ktéry opracowal teori¢ ewokatywnej sily stowa.
Zadaniem stowa w tej teorii byto nie tylko zakomunikowanie znaczenia, lecz réwniez
wywotanie emocji dzigki sile, z jaka przezyty jest akt jego wypowiadania. Dziatanie tej
sily jest mozliwe, poniewaz emocja jest zarazem absolutnie obiektywna i absolutnie
subiektywna. Uniwersalna ludzka warto$¢, ktora autor zawart w swoim tekscie, porusza
wnetrze stuchacza, aktor za$ jest tym, ktéry przez wlasne przezycie wartosci, osobistg
asceze — przekazuje ja stuchaczowi. Oczywiscie w teatrze tego typu znaczenie akcji i
sama komunikacyjna stowa zostaja drastycznie zredukowane. Bardziej istotne jest to, co
dzieje si¢ w SwiadomosSci oraz sposob, w jaki obiektywna rzeczywisto$C jest w niej
odzwierciedlona.” Teoria ewokatywnej sily stowa bedzie miata wplyw na to, w jaki
spos6b K. Wojtyla podejmie niektére tematy fenomenologiczne, a szczegélnie temat
$swiadomosci. I trzeba si¢ zgodzi¢ z Rocco Buttiglione, ze Kotlarczyka teoria teatru i
doswiadczenie aktorskie pod jego kierunkiem (w wieku 15 lat K. Wojtyta gra
wspomniang juz rol¢ Hajmona w Antygonie Sofoklesa) byly dla K. Wojtyly pierwszym,
posrednim i filozoficznie nader nieortodoksyjnym, wprowadzeniem w fenomenologie.*
Istotnym z punktu widzenia problemu omawianego w artykule momentem byfo takze
spotkanie z Janem Tyranowskim (1900 - 1947), tercjarzem karmelitanskim, ktory zachecit
mlodego studenta polonistyki, Karola Wojtyte, do lektury dziet Jana od Krzyza.’.

Z Tyranowskim spotkat si¢ Wojtyfa po raz pierwszy w lutym 1940 roku w parafii Sw.
Stanistawa Kostki na D¢bnikach (salezjanie) w trakcie organizowanych tam rekolekcji
dla mfodziezy studenckiej. Tyranowski wywarl na Wojtyle ogromne wrazenie. Jozef

Szczypka tak go charakteryzuje w tym okresie: ”Cztowiek wowczas czterdziestoletni, bez

2Por: E. Yatacz, Edukacyjna rola Teatru Rapsodycznego, W: B. Jura§ - Krawczyk, Wybrane obszary
andragogiki, WSHE, 2007, s. 5

3 R. Buttilgione, Mysl Karola Wojtyty, Lublin, 1996, s.52

4 Tamze, s. 52;

Warto w tym miejscu doda¢, ze wedlug R. Buttiglione ,,wszystkie najbardziej zywotne kierunki teatru
polskiego, wéréd nich réwniez Kotlarczyk, podkreslaja liturgiczny charakter gestu teatralnego tj. fakt, ze
poprzez teatr przezywa si¢ obecno$¢ wartosSci uniwersalnej, ktéra odnawia zycie codzienne, obnaza jego
falsz, a zarazem daje mozliwo$¢ wejscia w nowy i nieoczekiwany wymiar autentycznosci. Jesli zaryzykuje
si¢ ta perspektywe wowczas zawod aktora i powolanie kaptana dzieli juz tylko jeden krok.” Por: Tamze, s.
53; Fakt ten moégl by¢ w pewnym sensie jedna z przyczyn decyzji Karola Wojtyly o wyborze drogi
kaptanskie;j.

5 Por. K. Wojtyta, Apostot. O Janie Tyranowskim, ,, Tygodnik Powszechny”, 5 (1949) nr 35, s. 8 i nast.
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wickszego wyksztalcenia, oschty mimo pogody ducha, nieposiadajacy daru wymowy,
samotnik, na pierwszy ,,rzut oka” nastawiony zbyt dewocyjnie do rzeczywisto$ci, krawiec
z wyboru, ktory odrzucit zawoéd urzednika rachunkowego, asceta i kontemplatyk.
Cztowiek ten ujmowal mlodziez swoja religijnoscia (...) nazywany byt zartobliwie
»spanem prezydentem” i stworzyl wtasng szkote duchows, w ktoérej miewal i do 100
uczniow”.®
Wspoélne spotkania odbywaly si¢ na ul. R6zanej w mieszkaniu Tyranowskiego, lub nad
Wista, w miejscach ukrytych przed Gestapo. Karol Wojtyla za sprawa Tyranowskiego nie
tylko spotykat si¢ z dzietami mistykéw, ale takze doswiadczyl mocy przekonywujacej
osobistego $wiadectwa. Powie on po6zniej o Tyranowskim ,,Nie czytal wtedy ( w czasie
spotkan z mtodzieza E. L.) obcych stéw z kartki méwit sam od siebie”’. By¢ moze byt to
juz wtedy impuls do zwrécenia uwagi na intern-subiektywnos$¢, ktorej kwestie rozszerzy
Wojtyla w ,,Osobie i czynie”. Kontakt z Tyranowskim wzmocnit takze w Wojtyle
przekonanie o roli doswiadczenia w tym przypadku religijnego, dla rozwoju cztowieka
»(...) stfowa Jana stawaly si¢ coraz bardziej samotne w opadajacym mroku, coraz tez
glebiej zapadaty, wyzwalajac w nas te ukryte glebiny ewangelicznych mozliwos$ci, ktore
omijato si¢ z drzeniem. (...) Za posrednictwem Tyranowskiego zostatem wprowadzony
w nowy éwiat, o ktérym istnieniu w sobie przedtem nie wiedziatem”.®
Wojtyta dzigki Tyranowskiemu utwierdza si¢ w wadze, jaka odgrywa ludzkie wnetrze, a
doktadniej doswiadcza mocy osobistego, religijnego doswiadczenia wewngtrznego
(znajduje to wyraz m.in. w takich wczeéniej zacytowanych jego sfowach o Tyranowskim
jak ,,mowil sam od siebie...”), oraz odkrywa ogromng i nowa rol¢ doswiadczenia,
przezycia religijnego (drzenie), we wlasnym Zyciu wewnetrznym (,,nowy swiat”). Fakty
te jeszcze bardziej zwracaja jego uwage na rol¢ Zycia wewnetrznego, przezycia i
doswiadczenia. Mozna wigc powiedzie¢, ze Tyranowski zainicjowal w Woijtyle
doswiadczenie mistycznego spotkania z Bogiem, ktore potrzebowato $rodkéw wyrazu
(sposobdéw opisu), co ostatecznie doprowadzito go do pozniejszego opisu doswiadczenia
cztowieka, okreslenia roli §wiadomosci i wagi przezycia w studiach nad osobg ludzka, a
tym samym si¢gni¢cia po fenomenologi¢ dla poglebienia o te watki tomizmu.
Kontynuacja zainteresowan Wojtyly omawiang problematyka byto takze jego

zaangazowanie si¢ w roku 1942 w obchody czterechsetlecia urodzin Jana od Krzyza.

6J. Szczypka, Jan Pawet II. Rodowod., Warszawa, 1991, s. 56
7 Rozmowa Jana Pawta II z A. Frossatrdem , R. Buttiglione, MyS$l ... op. cit., s. 61
8 Tamze, s. 61
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Warto dodac, ze zainteresowania mistyka byly tak silne, Ze dwukrotnie probowal wstapic
do Karmelu raz w 1942 i drugi w 1944 roku.

Potwierdzeniem tego, co zostalo do tej pory powiedziane jest takze poezja Karola
Wojtyly z tego okresu. W 1946 roku w numerach 1-3, 5 ukazuje si¢ anonimowo w ,,Gtosie
Karmelu” jego poemat pod tytutem ,,Piesn o Bogu ukrytym”. To, co jest znamienne dla
tego poematu to, ze jest on inny w swej strukturze artystycznej od pierwszych wierszy
Karola Wojtyly. Poemat ten w swej budowie i wydzwigku zdradza wplywy Jana od
Krzyza. Znamiennym jest, ze miesi¢cznik ten poswigcony byt glebszym zagadnieniom
zycia wewnetrznego.’

Jako student teologii w tajnym seminarium, mieszczacym si¢ w patacu biskupim w
Krakowie, Karol Wojtyla przygotowat w roku 1943 niewielkie opracowanie na temat
doktryny $w. Jana od Krzyza, ktore konsultowat z o. Bernardem Smyrakiem, pracujacym
woéwczas nad przekladem pism tego $wietego.’ By lepiej poznaé prace Jana od Krzyza
uczyt si¢ w tym czasie jezyka hiszpaniskiego ze stownika hiszpansko-niemieckiego'. W
okresie studiéw na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Jagiellonskiego, w roku
akademickim 1944/45 przedstawil na seminarium z teologii dogmatycznej u ks. Prof.
Ignacego Roézyckiego, wybitnego teologa i dogmatyka, prace zatytutfowang ,,Wiara u $w.
Jana od Krzyza””, a w nastepnym roku czytat na dwu kolejnych seminariach prace
»Analiza wiary wedtug $w. Jana od Krzyza. Wiara, jako $rodek do zjednoczenia z
Bogiem.”"

Kolejny etap zainteresowan Janem od Krzyza to studia doktoranckie (1946-1948) w
Angelicum, Papieskim Uniwersytecie $w. Tomasz w Rzymie, stawnej szkole
dominikanskiej zatozonej w 1577 roku. Studia te zaowocowaly rozprawa doktorska pt.
wsDoctrina de fide apud S. Joannem a Cruce” napisang pod kierunkiem o. Reginalda
Garrigou-Lagrange’a OP." Ojciec Reginalda Garrigou-Lagrange byl z pochodzenia
Francuzem, jednym z najwybitniejszych teologéw XX wieku, autorem znanej pracy
»Perfection chretienne et contemplation” (1923) dotyczacej problematyki doskonatosci
chrzeécijanskiej w ujeciu tomistycznym i karmelitafiskim.”

Egzamin doktorski zloziyt K. Wojtyta 14 czerwca 1948 roku, a obrona rozprawy
doktorskiej odbyta si¢ 19 czerwca tegoz roku i zakonczyta wynikiem bardzo dobrym.

9 Tamze, s. 109

10 A. Boniecki, Kalendarium zycia Karola Wojtyty, Krakow 1983, s. 47

11]. Galarowicz, Cztowiek jest osobg. Podstawy antropologii Karola Wojtyty,Antyk, 2000, s. 9
12 A. Boniecki, Kalendarium...op. cit., s. 47,87

13 Tamze, s. 94-96

14 Tamze, s.105,108

15 J. Szczypka, Jan...op. cit., s.119
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Karol Wojtyta ze wzgledéw finansowych nie wydat jednak w Rzymie swojej pracy
doktorskiej i po powrocie do Polski podjal ponowne starania o uzyskanie tytulu doktora.
Dwudziestego czwartego listopada 1948 roku przedstawil na Wydziale Teologicznym U]J
prace magisterska pt. ,,Pojecie srodka zjednoczenia duszy z Bogiem w nauce $§w. Jana od
Krzyza” i zdat egzamin rigorosum.'® Nastepnie obronit rozprawe doktorska pt. ”Doctrina
de fide apud S. Joannem de Cruce” na podstawie, ktorej otrzymat tytut doktora teologii
na Wydziale Teologicznym U]J."
Dla analizy interesujacych nas zainteresowan K. Wojtyly istotna jest recenzja tej pracy
autorstwa, teologa i moralisty, ks. prof. Wi. Wichra. Pisze on: ,,Zdobyczg autora (...) jest
wykazanie psychologicznego przezycia wiary i tych stanéw, ktére ona, zwlaszcza w
kontemplacji, w duszach wywotuje”.”® Zwrocenie uwagi recenzenta na przezycie moze
sugerowa¢ odczytanie fenomenologicznych zainteresowan Karola Wojtyly. I trzeba
ponownie przyznac racje R. Buttiglione, Ze w pracy doktorskiej K. Wojtyly wida¢ juz
powoli jego przychylnos¢ wobec filozofii podmiotu, bez opuszczania tomizmu. Jest to
obecne chociazby w tym, Ze w jego rozprawie daje si¢ zauwazyC ,tendencj¢ do
utrzymania réznicy pomiedzy jezykiem doswiadczenia, ktérego punktem odniesienia jest
podmiot, a jezykiem metafizycznym, ktérego punktem odniesienia jest przedmiot”.”
Wojtyle od poczatku chodzi, o ukazanie subiektywnego aspektu zagadnienia — nie
absolutyzujac go, lecz taczac SciSle z aspektem obiektywnym. Dlatego wediug R.
Buttiglione teologia Jana od Krzyza ma dla Wojtyly szczegdlne znaczenie poniewaz z
jednej strony Jan od Krzyza pokazuje sposéb w jaki wiara zostaje upodmiotowiona, stajac
si¢ do$§wiadczeniem, z drugiej strony pokazuje on zarazem, ze upodmiotowienie to jest
absolutnie obiektywne”.”

O fenomenologicznym podejsciu K. Wojtyly do doswiadczenia mistycznego na
kanwie prac nad Janen od Krzyza moéwi tez Jan Galarowicz. Pisze on, ze w przypadku

Jana od Krzyza mamy do czynienia z do$wiadczeniem mistycznym, ale obecne sa w

myséleniu K. Wojtyly o tym do$wiadczeniu takze watki fenomenologiczne.”

16 Por. Archiwum Uniwersytetu Jagiellonskiego, Wydzial Teologiczny, nr 253;

17 Warto doda¢, ze wraz z likwidacja Wydzialu teologicznego U], zagineta krakowska wetsja pracy
doktorskiej. W Archiwum PAT w Krakowie zachowal si¢ jedynie rekopis pracy magisterskiej ks. Karola
Wojtyly. Obecnie dostgpna jest wersja rozprawy doktorskiej, ktora zostata przedstawiona na Angelicum w
Rzymie z uwagami o. prof. R. Garrigu-Lagrange’ a. Praca ta zostata przettumaczona na jezyk polski pt.
nZagadnienie wiary w dzietach $w. Jana od Krzyza”. Archiwum Os$rodka Dokumentacji i Studium
Pontyfikatu Jana Pawta II w Rzymie posiada réwniez notatki, jakie sporzadzat Karol Wojtyta uczestniczac
w seminarium ks. I. Rézyckiego w roku 1945/6. Dotyczyty one §w. Jana od Krzyza.

18 J.Szczypka, Jan...op.cit.,s. 134

9 R. Buttiglione, Mysl...op.cit., s. 83

20 Tamze, s.84

21 J.Galarowicz, Cztowiek... op.cit., s.7 i nast.
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Przemyslenia Karola Wojtyly na temat doktryny mistycznej Jana od Krzyza byly
przez niego upowszechniane réwniez w postaci artykuléw. Streszczenie rozprawy
doktorskiej byto opublikowane w karmelickim czasopi$mie ,,El Monte Carnelo” pt. ,,La
doctrina de la San Juan de la Cruz Tenis doctoral presentada y defendida en la Facultad
del Angelicum de Roma”.” Synteze doktoratu opublikowat Wojtyta w polskich

9923

czasopismach teologicznych takich jak: “Collectanea Theologica”~ oraz ,,Ateneum

Kaptanskim”.*

Dla poglebienia podjetych w tym artykule przemyslen warto zanalizowa¢ doktadniej
wypowiedz z artykulu w ,Ateneum Kaptanskim”. Tytul tego artykulu brzmiat
nZagadnienie wiary w dzietach Jana od Krzyza” i ukazat si¢ w 1950 roku, a wigc niedtugo
po obronie pracy doktorskiej. Znamienne jest tu nast¢pujace zdanie Wojtyly ,,(...)
tworczos$¢ jego (Jana od Krzyza E.L.) nosi cechy bardzo szczegdlne, jest mianowicie
opisem systematyzujacym, nie samym systemem zbudowanym 2z oderwanych zasad.
Niemniej same zasady w nim tkwig, ich zrab widnieje catkiem wyraznie. Trudnos$¢ lezy
w tym, ze miedzy zasadami, ktore porzadkujg opis, a opisem samym znajduje si¢ pewien
odstep niezapelniony. Opis bowiem dotyczy konkretnych przejawéw zycia
wewnetrznego, zasady porzadkujace opis, najczesciej bywaja metafizyczne. Zestawienie
tych dwojga aczkolwiek daje $wietny wynik, stwarza duze trudnos$ci interpretacyjne.
Linia przezy¢ wewnetrznych nie jest, bowiem bynajmniej bezpoérednio metafizyczna.””
Cytat ten potwierdza tezg, Ze na bazie badan nad Janem od Krzyza K. Wojtyta spostrzega
pewna luke w tomizmie. Tomizm nie analizuje $wiata przezy¢ ludzkich, cho¢ go nie
wyklucza, cztowiek jest przeciez wedtug tomizmu istota rozumna. Sytuacja ta przybliza
Wojtyle do fenomenologii, cho¢ nie pozwala, jak to bylo juz stwierdzone, opuscic
tomizmu. Zaowocuje to poszukiwaniem coraz lepszych drég interpretacji w
fenomenologii i metafizyce.

Inny cytat z tego artykulu jeszcze lepiej ilustruje oméwiony powyzej proces. Oto on:
»Zdaje si¢, bowiem, zZe aczkolwiek ogoélnie biorac, zwigzanie teologii Doktora
Mistycznego z tomizmem ma swoje szerokie uzasadnienie. (...) niemniej jednak $w. Jan

od Krzyza posiada swoja autonomi¢ w ujmowaniu zagadnien. Plynie ona za$ stad, ze

2 W 1990 roku zostato opublikowane ttumaczenie na jezyk polski doktoratu. Wojtyly pt. ”Zagadnienie
wiary w dziefach §w. Jana od Krzyza”.

2 K. Wojtyla, Questio de FIDE apud S. Joannem a Cruce, “Collectanea Theologica” nr 21/1950, s.418-468
24 K. Wojtyla, Zagadnienie wiary w dzietach $w. Jana od Krzyza, ”Ateneum kaptanskie” 42/1950, t.52, z.2,
s.24-42, z.3, s.103-114

25 Tamze, s. 27
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zespot pojec teologicznych wyptywa u niego daleko bardziej, jako ujecie przezycia,
anizeli czton pewnego abstrakcyjnego systemu myslowego”.”

Poglebienie si¢ omawianego procesu jeszcze lepiej jest widoczne w artykule
zatytufowanym ,,0 humanizmie Jana od Krzyza”, ktory ukazat si¢ na famach ,,Znaku” w
numerze 27 w 1951 roku. Karol Wojtyta napisal w tym artykule, Ze ,zasada wgladu i
doéwiadczenia obowiazuje u podstaw wszelkiego humanizmu”.” Stwierdzeniem tym
przypieczetuje potrzebe fenomenologii w badaniach nad doswiadczeniem cztowieka.

O fenomenologicznym aspekcie obecnym w badaniach K. Wojtyly nad Janem od Krzyza
pisze tez na kanwie omawianego tekstu Jan Machniak.”

Tak, wiec obecna w tekécie teologia podmiotu wymogla metod¢ badan
fenomenologicznych bez opuszczania jednak tomizmu. Widoczne to jest chociazby w
tym, ze K. Wojtyta juz w tym okresie podkresla mocno zwigzek dos§wiadczenia, przezycia
z podmiotem przezywajacym, z jego czynem (przezycie mistyczne przeksztatca
cztowieka, jego czyny). Mozna, wigc mowic juz wtedy o pewnych zarysach jego metody
analizy dos$wiadczenia cztowieka opisanej pdzniej w ,,Osobie i czynie”, ale zanim do

tego dojdzie K. Wojtyte czeka jeszcze spotkanie z Maxem Schelerem.

Okres drugi

Od wrzesnia 1951 roku do grudnia 1953 otrzymal K. Wojtyta urlop naukowy na
przygotowanie habilitacji. Praca habilitacyjna, wedlug J. Szczypki, pionierska w swoim
zakresie teoretyczno-problemowym dotyczyta teologii moralnej i nosita tytul. ,,Ocena
mozliwosci zbudowania etyki chrzescijanskiej przy zatozeniach systemu Maxa
Schelera”.” Przew6d habilitacyjny odbyt sie w 1953 roku na Wydziale Teologicznym
Uniwersytetu Jagiellonskiego na nadzwyczajnym posiedzeniu Rady Wydziatu, na ktérym
K. Wojtyla wyglosit wyktad habilitacyjny ,,Analiza aktu wiary w $wietle filozofii
wartosci.” W tajnym glosowaniu przyjeto wyktad jednogto$nie. Warto doda¢, ze w 1959

roku praca habilitacyjna ukazata si¢ drukiem. Wydato ja wydawnictwo KUL-u i byta to
pierwsza publikacja ksigzkowa K. Wojtyty.

26 Tamze, s. 27

27 K. Wojtyta, O humanizmie $w. Jana od Krzyza, W: K. Wojtyta, Sw. Jana od Krzyza nauka o wierze,
Lublin, 2000, s. 234

28 J. Machniak, Do$wiadczenie wiary w doktrynie mistycznej §w. Jana od Krzyza w recepcji ks. Karola
Wojtyty, W: A. Ruszata (red.), Cztery wieki Karmelitow Bosych w Polsce (1605 — 2005), Krakéw 2005, s. 387
2 Max Scheler fenomenolog, wybitny filozof niemiecki, zm. 1928 roku, wprowadzit fenomenologie na grunt
etyki i religii.
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Z Maxem Schelerem K. Wojtyta mégt mie¢ kontakt przez Romana Ingardena®,
ucznia Husserla profesora Uniwersytetu Jagiellofiskiego od 1945 roku lub E. Stein
uczennice Husserla, pozniejszg karmelitanke. Zaréwno Stein jak i Ingarden interesowali
si¢ antropologia i etyka. Postugiwali si¢ metoda fenomenologicznga raczej w funkcji
etycznej niz ejdetyczno-teoretycznej tj. nie tylko do uchwycenia czystej formy fenomenu,
lecz réwniez obecnej w nim warto$ci. Dla Ingardena fenomenologia byta nie tyle
skonczonym systemem filozoficznym, ile raczej metoda, ktéra stosowa¢ mozna do
analizy réznych dziedzin rzeczywistoSci i konfrontowa¢ z rdéznymi systemami
filozoficznymi.

Studia nad Schelerem utwierdzily K. Wojtyle w zasadno$ci cz¢éciowego zastosowania
metody fenomenologicznej w badaniach nad doswiadczeniem cztowieka. Wedlug M.
Schelera doswiadczenie jakiegokolwiek przedmiotu zwigzane jest z fadunkiem
emocjonalnym, odczuciem atrakcyjnosci tego przedmiotu (przedmiot posiada dla nas
dodatnig warto$c) lub jej brakiem (przedmiot odczuwany jest, jako antywartos$c). Dzigki
temu fenomenologia Schelera umozliwia wyizolowanie wartosci z doswiadczenia jest to
taka metoda jego analizy, ktéra pozwala na ukazanie zwigzanej z nim warto$ci, a wigc
metoda ta pokazuje, ze wymiar moralny jest jednym z fundamentalnych wymiaréw
do$wiadczenia cztowieka jako takiego.”

Jednak badanie doswiadczenia cztowieka w jego aspekcie moralnym w kontekscie
pogladéw Schelera doprowadzito K. Wojtyte do odkrycia kresu fenomenologicznych
mozliwosci. K. Wojtyta wykazal niewystarczalnos¢ fenomenologii w badaniach nad
cztowiekiem i jego doswiadczeniem wewnetrznym. Pomogta mu w tym wtasnie metoda
fenomenologiczna zastosowana przez Schelera do badan nad wnetrzem, doktadniej
sumieniem, czfowieka. Analizujac przezycia cztowieka dotyczace wartosci K. Wojtyta
zauwazyl, ze Scheler odrywa przezycie dobra i zta od ich podfoza, jakim jest czyn i
osoba, jako sprawca tego czynu. To na kanwie czynu, ktérego sprawca jest osoba rodzi
si¢ przezycie, a takze uczucie. Tak, wigc czyn jest pierwotniejszy w stosunku do jego
przezycia. To spostrzezenie pokazuje granice fenomenologii i apeluje o otwarcie si¢ na
metafizyke. Fenomenologi¢ mozna, wigc wykorzysta¢ tylko do analizy wewnetrznego

doswiadczenia czlowieka, nie da si¢ za$§ przy jej pomocy wyjasni¢ istoty

30 R. Ingarden przedstawit realistyczng interpretacj¢ fenomenologii w pracy ,,Spor o istnienie Swiata”.
Ingarden podobnie pojmuje fenomenologi¢ jak Scheler. Miedzy K. Wojtyla a Ingardenem rozwinie sig
intelektualne przymierze, wielu uczniéw. Wojtyly bedzie uczniami Ingardena. Réwniez migedzynarodowa
popularyzacja mysli K. Wojtyly dokona si¢ w duzej mierze za sprawa uczennicy Ingardena Anny, Teresy
Tymienieckiej. Por: R. Butiglione, Mysl...op. cit., s. 72

31'Tamze, s. 93
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cztowieczenstwa. Uwolniona od wykazanego przez K. Wojtyle btedu fenomenologia
Schelera prowadzi wigc ku metafizyce osoby i nie mozne jej zastapic. To utwierdzito
jeszcze bardziej K. Wojtyle w przekonaniu, Zze metoda fenomenologiczna moze by¢
zastosowana jedynie do analizy ludzkiego wnetrza i Ze nie mozna unikna¢ metafizyki w
badaniach nad cztowiekiem. Stad juz krok do trzeciego okresu i zaprezentowania przez
K. Wojtyle wlasnej metody badan nad doswiadczeniem cztowieka, czyli krok do ,,Mitosci
i odpowiedzialno$ci” oraz ,,Osoby i czynu”.

Trzeba jednak w tym miejscu doda¢, ze dojécie do metafizyki przez fenomenologie
osoby nadaje inny odcien metafizyce. Staje si¢ ona pytaniem o byt, przyjmujacym
cztowieka a nie kosmos, za punkt wyjscia. W ten sposéb mamy do czynienia z
uwzglednieniem postulatu filozofii nowozytnej, ze w badaniach filozoficznych nalezy
wyj$¢ od cztowieka, cho¢ trzeba doda¢, ze w przypadku K. Wojtyly jest to wyjscie od
konkretnego, realnie istniejacego cztowieka-osoby a nie od abstrakcyjnego pojecia

podmiotu.

Okres trzeci

Okres ten zwigzany jest z pracqg naukowa na réznych uczelniach wyzszych i z
powstawaniem ,,Mitosci i odpowiedzialnosci” oraz ,,Osoby i czynu”. Jednak by ukazac
zakres omawianej przez nas syntezy fenomenologii z tomizmem w perspektywie
doswiadczenia cztowieka analizowanego, przez K. Wojtyly trzeba cofna¢ sie wstecz i
krotko omowic jego kontakt z filozofia tomistyczna. Z filozofig ta, wedlug J. Szczypki, K.
Wojtyta mégt zapoznac si¢ juz przez L. Tyranowskiego, ktory znat dzieta Tomasza z
Akwinu. Wigkszo$¢ jednak autoréw utrzymuje, ze spotkanie K. Wojtyly z tomizmem
zostalo zapoczatkowane w trakcie pobytu w seminarium duchownym w Krakowie lekturg
podrecznika bedacego wprowadzeniem do metafizyki tomistycznej. Wedtug Galarowicza
podrecznikiem tym byt skrypt ks. Konstantego Michalskiego pt. ,,Metafizyka” wedtug
za$ J. Szczypki, T. Styczenia, R. Buttiglione, G.H. Williamsa, G. Weigela ksigzka ta byta
»Ontologia, czyli metafizyka” K. Weisa. Niezaleznie od tego, jaki to byl podrecznik
znamienne jest to, co o nim moéwi sam Jan Pawel Il ,Zaczatem (...) studiowac ten
podrecznik i natychmiast natrafitem na olbrzymie opory. Moje humanistyczne,
filozoficzno-literackie mys$lenie nie byto w Zaden sposéb przygotowane do przyjecia
owego tekstu: twierdzen i sformutowan, z ktérych podrecznik metafizyki (scholastycznej)
sktadat si¢ od poczatku do konca. Musiatem sig¢, wigc przedziera¢ przez jaki§ gaszcz
zdan, rozumowan, koncepcji, do$¢ dtugo nie mogac zidentyfikowac terenu, po jakim sie¢

poruszam. Trwato to okoto dwu miesiecy. Po dwu miesigcach zglositem si¢ do
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egzaminu, ktéry zdatem. Po egzaminie powiedzialem profesorowi, ze od noty, jaka
otrzymuje, wazniejsze jest nowe zrozumienie $wiata, ktore z tego samodzielnego
zmagania si¢ z podrecznikiem wyniostem. Tak jest. Nie przesadze, jeSli powiem, ze
$wiat, ktorym zylem dotad w sposéb intuicyjny, a takze emocjonalny zostal od tego
czasu potwierdzony i wuzasadniony na gruncie racji najglebszych i zarazem
najprostszych.””

Nic dziwnego, ze A. Frossard moéwi o tym wydarzeniu, jako o czym$§ w rodzaju
kopernikanskiego przewrotu na niebie (...) pojeé.””

Innym $wiadectwem fascynacji K. Wojtyly tomizmem jest jeden z jego listow, jaki
wystat podczas swoich zagranicznych studiéw z Rzymu do Krakowa. ,,Caly ten system to
co$ ogromnie pigknego, zachwycajacego, przy tym przemawia prostotg. Okazuje sig, ze
mysli i glebi nie potrzeba wielu stéw. Moze nawet im gtebsze tym mniej sté6w”.** Kolejny
kontakt K. Wojtyly z tomizmem to, wspomniane juz wczesniej, studia w Angelikum w
Rzymie. Warto doda¢, ze w okresie Soboru Watykanskiego II szkota ta podniesiona
zostata do rangi Uniwersytetu Papieskiego; studiowali w niej studenci z catego Swiata w
tym i z Polski; wyktadat tu o. Jacek Woroniecki; a patronem intelektualnym byt Tomasz
z Akwinu; osrodek ten intensywnie upowszechnial tomizm; i zaraz po II wojnie
swiatowej Angelikum byto jednym z trzech po Fryburgu i Louvain o$rodkéw mysli
tomistycznej. Byl to tez okres $wietnodci tomizmu, przypomnijmy, Ze jednym z
wyktadowcow w Angelikum byt R. Garrigou-Lagrange, promotor pracy doktorskiej K.
Wojtyly. To od niego K. Wojtyla otrzymat formacje¢ $ciéle tomistyczna, cho¢ nie obcy byt
mu réwniez dorobek innych tomistow.

Po powrocie ze studiéow rzymskich K. Wojtyta, jako duszpasterz akademicki opracowat z
pozycji tomistycznej skrypt ,,Rozwazanie o istocie cztowieka” i prowadzit dla studentow
wyktady tomistyczne na podstawie I. M. Bochenskiego ,,ABC tomizmu.”

Kontakt intelektualny K. Wojtyly z tomizmem umocnit si¢ jeszcze w trakcie jego pracy
na Uniwersytecie Lubelskim w gronie tworcow tzw. Szkoly Lubelskie;j.

Synteza fenomenologii i tomizmu przedstawiona przez K. Wojtyle w ,,Mitosci i
odpowiedzialnosci” i przede wszystkim w ,,Osobie i czynie” wykorzystana zostata do
analizy doswiadczenia cztowieka. Doswiadczenie to K. Wojtyta pojmuje obiektywnie,

realistycznie, ale i fenomenologicznie. Dla K. Wojtyly cztowiek jest osoba. Poglad ten

32]. Szczypka, Jan Pawet II ...op. cit., s. 93
3 A. Frossard, Nie lekajcie si¢. Por tez W. Starnawski, Proba syntezy, ,,Znak” 38/1986 nr 1 (374)
34 A. Boniecki, Kalendarium ... op. cit., s. 101
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zaczerpnat on z tomizmu jednak nowoscia jego personalizmu w stosunku do
personalizmu tomistycznego bylo to, Ze rozwingl koncepcje podmiotowosci, ale
podmiotowosci w kontekScie sprawczosci - czynu. Analiza za§ czynu ludzkiego
doprowadzita K. Wojtyle do uznania bytu ludzkiego za rzeczywisto$¢ o charakterze
substancjalnym, cho¢ przezywajacym na sposéb osobowy.

Tomizm jest tGwniez obecny w ujmowaniu przez K. Wojtyle relacji miedzy osoba
a wartoSciami moralnymi oraz miedzy cztowiekiem a Bogiem. Tak, wigc to, co
tomistyczne w metodzie Wojtyly dotyczacej analizy doswiadczenia czlowieka to oparcie
poznania na rozumie, realizm i obiektywizm, personalizm oraz ukazanie cztowieka —
osoby w kontekécie wartosci to, co fenomenologiczne to spos6b analizy wewnetrznego
doswiadczenia czlowieka. Podsumowujac mozna powiedzie¢, Ze Tomasz z Akwinu
rozwija personalizm obiektywny brakuje mu jednak adekwatnej analizy subiektywne;j
strony doswiadczenia cztowieka i to uzupelnia K. Wojtyta wykorzystujac pewne elementy
metody fenomenologiczne;j.

Analiza wszystkich trzech okreséw ukazuje, Ze tomizm i fenomenologia, cho¢
réznie akcentowane w omawianych trzech etapach wystepuja obok siebie rownolegle. W
tomizmie K. Wojtyla widzi brak subiektywnej strony doswiadczenia czlowieka i
uzupetnia go poprzez wybrane elementy metody fenomenologicznej jednak z tomizmu
nigdy nie rezygnuje, zreszta fenomenologia konsekwentnie stosowana domaga si¢
metafizyki i doprowadza do tomizmu (analiza sumienia w kontekécie czynu -

sprawstwo).

Refleksje pedagoga

Ma racj¢ profesor J. Zdybicka, kiedy pisze, Ze ,,w filozoficznej refleksji nad
cztowiekiem Karol Wojtyta pragnat wyjs¢ poza nowozytne i wspofczesne ujecia skrajne,
czastkowe, rozszczepiajace to, co w cztowieku zlaczone, pomijajace to, co nie miesci si¢
w granicach zawezonego czy instrumentalnego informatycznego rozumu, ktory staje si¢
umystem zamknigtym na to, co istotne (...) Laczyl umiejetnos¢ szczegétowych analiz z
kontemplacyjnym ogladem prawdy i sigganiem do korzeni. Umiat integrowac to, co inni
roziaczyli.””

Tak bylo tez w przypadku proby analizy doswiadczenia czlowieka i syntezy
fenomenologii — filozofii §wiadomo$ci z metafizyka — filozofia bytu. Pomimo duzej

metodologicznej trudnosci tego przedsiewzigcia K. Wojtyla pozostawit po sobie ciekawa

35 Z. Zdybicka, Pelny ,,zwrot antropologiczny”. Najwi¢cksze dokonanie Jana Pawta II, ,, Kwartalnik
Filozoficzny”, t. XXXIII, z.4, 2005, s. 118
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propozycje  ptrzezwycig¢zenia  wspomnianego  rozszczepienia w  ,Mitosci i
odpowiedzialnosci” i przede wszystkim we wspomnianym juz dziele ,,Osoba i czyn”.
Wychodzac od wewngtrznego doswiadczenia czlowieka, najpierw mistycznego, potem
moralnego, az wreszcie doswiadczania przez czlowieka wlasnego czlowieczenstwa
wykazal, ze cztowiek jest tym, ktory posiada §wiadomos$¢ samostanowienia o sobie — jest
podmiotem, ale w sensie bycia sprawca swoich czynéw. Analiza doswiadczenia
cztowieka ukazuje, wigc dynamiczny zwigzek cztowieka-osoby z jego czynem. Czyn jest
tym czynnikiem, ktory pozwala zintegrowa¢ wewnetrzng i zewnegtrzng stron¢ osoby
ludzkie;j.

Wydaje si¢, ze fakt ten ma szczegdlng warto$¢ dla pedagoga, poniewaz dzigki temu
cztowieka mozna ujmowac calosSciowo i poznawac tak w jego wnetrzu jak i poprzez
zewnetrzng aktywnos$¢, ujmowac tak subiektywnie jak i obiektywnie, czyli integralnie.
Ginie, wigc spor o to, co subiektywne i obiektywne w cztowieku.

Owocne wykorzystanie przez K. Wojtyte niektérych metod fenomenologii w
studiach nad cztowiekiem wskazuje takze na potrzebe¢ tych badan w pedagogice, cho¢
trzeba w tym miejscu pamigta¢ o ich niewystarczalnosci, ktora wykazal K. Wojtyta.
Mamy, wiec w przypadku syntezy fenomenologii z tomizmem nie tylko integralna wizje
cztowieka, ale takze metod¢ jego wielostronnego poznawania wraz z ukazaniem jej zalet
i ograniczen.

Ciekawa z punktu widzenia pedagoga jest tez intersubiektywna strona

doswiadczenia cztowieka. Dzigki ujeciu intern-subiektywnemu doswiadczenie ludzkie
staje si¢ przedmiotem wspolnej refleksji, poniewaz kazdy cztowiek moze odnalez¢ swoje
doswiadczanie cztowieczenstwa w doswiadczeniu innych os6b, co pozwala na wspolne
dochodzenie do prawdy o cztowieku w oparciu o doswiadczenie. Nie jest to bez
znaczenia dla dyskusji na temat teorii i praktyki pedagogicznej.
Istotne jest rowniez i to, Ze dzigki metodzie fenomenologicznej uzupetnionej tomizmem
mozna dotrze¢ do wymiaru nadnaturalnego osoby ludzkiej (do$wiadczenie mistyczne) i
poruszac¢ si¢ nie tylko w sferze jej somatyki, psychiki czy ducha, ale takze w sferze
nadprzyrodzonej, co pozwala na calo$ciowe, czterowymiarowe, petne, integralne ujecie
osoby ludzkiej.

Dzi¢ki metodzie K. Wojtyly mozliwe byto takze dotarcie do osoby, jako sprawcy
czynu. Sprawcy wolnego i $wiadomego, co jest rowniez wazng wskazowka dla poczynan

wychowawczych.
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Tak, wigc integracja osoby ludzkiej w tym, co subiektywne i obiektywne, ciekawy sposéb
jej badania, zwrocenie uwagi na czyn i takie jego komponenty jak Swiadomos¢ i wolnos¢,
intern-subiektywnos$¢, czterowymiarowo$¢ to moim zdaniem istotne aspekty syntezy
fenomenologii i tomizmu dokonanej przez Wojtyle, syntezy inspirujacej, takze dla

pedagoga.
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Mgr Agnieszka Oklinska
Wyzsza Szkota Pedagogiczna, £.6dz

Religia, jako zjawisko indukujace agresywne zachowania

cztowieka

Dowodzenie wspofczesnych neuronaukowcéw, filozoféw i badaczy zachowan
populacji malp, zadaje kfam temu, w co wierzono przez stulecia — zrédtom etyki. Mézg
w chwili narodzin nie jest tabula rasa, ktora poprzez wychowanie i wplywy srodowiska
mozna w sposoéb dowolny zapisa¢. Wspotczesnie aktualny poglad, wyjasnia, ze cztowiek
rodzi si¢ wyposazony w ,,moralny kompas”, we wrodzone poczucie dobra i zta'.

Historia religii wszelkiego rodzaju pelna jest brutalnosci i okrucienstwa, religia
nie zachg¢ca ludzi do otwarcia si¢ na prawde, prowadzi do ucisku kobiet, a perspektywa
wiekuistego potepienia psychicznie okalecza dzieci. Jak co$, co jest podstawa naszego
systemu moralnego moze wywodzi¢ si¢ z przemocy i agresji? Czy w takim razie religia
jest prawdziwa strazniczka naszego tadu spolecznego? I jak to si¢ dzieje, ze czcimy
ksigege, ktora wszystkie te zachowania propaguje a nawet pochwala - Bibli¢? Podczas
gdy nauka bierze pod uwage dowody i postep, religia to wiara dla wiary. Odwotamy si¢
do ,rottweilera Darwina”, jak nazywa go magazyn Discovery, Richarda Dawkinsa.
Mimo, iz niezwykle kontrowersyjny w swych wywodach, gléwnie dotyczacych
podwazenia autorytetu istnienia Boga, skutecznie przedstawia agresywny profil nauk
religijnych. I wtasnie w tym, okaze si¢ nam pomocny — w ukazaniu prawdziwego oblicza
m»moralnego drogowskazu” — Biblii, ktéry wedtug 98% ludnoéci na Ziemi znajduje si¢ na
szczycie ich hierarchii moralnych wartosci.

Czyz to nie dziwne, Ze automatycznie przypisujemy dzieciom religie ich
rodzicow? Co jest tak wyjatkowego w religii, Ze juz malte dzieci nazywamy katolikami,
protestantami, Zydami lub muzutmanami? Przeciez nikt nie utozsamia dzieci z partiami
politycznymi, popieranymi przez ich rodzicow. Zgadzamy si¢ co do tego, ze sa zbyt
mate by wypowiadac si¢ o polityce. Dlaczego to samo nie odnosi si¢ do religii?

W toku procesu ewolucji gatunek dzieli si¢ na poczatku pod wzgledem

geograficznym, dochodzi do separacji podgatunkéw, a nastgpnie zaczynaja si¢ one

1J6rg Blech, Rafaela von Bredow, Elementarz dobra i zta, Spiegel, dostgpny w:
http:/ /wiadomosci.onet.pl/1430960,242,3 kioskart.htmll, 3.08.2007, cytowany w dn. 26.082007+.
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r6zni¢ pod wzgledem genetycznym. Ustaje przeplyw gendéw i staja si¢ odrebnymi
gatunkami - to tzw. sita podziatu. Szkoly wyznaniowe dziatajq w taki sam sposob. Gdyby
nie to, ze przywykliémy do nich przez stulecia, uznalibySmy je za bardzo nietypowe.
Spos6b nauczania stosowany w tego typu szkotach okazal si¢ szkodliwy i pozostawil
ogromna spuscizng. Z powodu wyznania religijnego rodzicéow, dzieci sa od siebie
izolowane, réznice pomiedzy nimi zacieraja si¢ a ich drogi Zyciowe rozchodza sig.
Dochodzi do podziatéw, powszechnie obserwowanych we wspotczesnym $wiecie.
Zdecydowanie najwyrazniej podzialy te sa widoczne w Izraelu (dzieci muzulmanskie,
zydowskie), w Irlandii i Londynie (dzieci katolickie, protestanckie, zydowskie)’.

Wspolnota zydowska w Londynie jest najwi¢ksza zaraz po wspolnotach w Izraelu
i Nowym Yorku. Podzialy religijne w Londynie siggaja zenitu. Ortodoksyjni Zydzi
zawieraja malzenstwa wyltacznie z cztonkami swojej spotecznosci, telewizj¢ uwazaja za
co$ ztego a dzieci chodza do szkét odgrodzonych od wplywoéw swiata zewnetrznego. W
wyniku tego, nie interesuja si¢ niczym, co nie dotyczy Wspélnoty. Zyjemy w cieniu
»religijnego terroru”, jak przekonuje, R. Dawkins. Mimo, iz nauka rozprawita si¢ z
zabobonami, tym bardziej dziwi fakt, ze szk6t wyznaniowych jest coraz wigcej i maja
coraz wigkszy wplyw na system edukacji. W samej Wielkiej Brytanii jest 7 tysiecy szkot
wyznaniowych.

Szczegolnie niepokojacym zjawiskiem jest powstawanie wielu nowych szkot
ewangelickich. Stosowany tam program nauczania opiera si¢ na zasadach religijnych
amerykanskich baptystow. Jest to tzw. przysSpieszona edukacja chrzescijanska. Zabobony
stanowig tam tresci programowe. Najbardziej widoczne jest to w profilaktyce zdrowotnej,
gdzie kaznodziejstwo mieszane jest edukacja prozdrowotna. Ewangelisci propaguja
poglad, jakby HIV i AIDS byly zaptata za grzechy cztowieka. Ale jest co$ bardzo
istotnego w ich argumentacji, ,,Jesli nie ma Boga, nie ma prawodawcy. Po co wigc
przejmowac sig tym, co robig? Dlaczego gwalt lub pedofilia sg zte? Co w tym ztego? Jesli
cztowiek wie, Ze cos ujdzie mu na sucho, zrobi to. Taka jest rzeczywistos¢. Prosze
spojrze¢ na swiat wokof.” - méwi dyrektor jednej ze szkét ewangelickich w Londynie
podczas, udzielania wywiadu, R. Dawkinsowi’.

Dowodzi to wewngetrznej potrzeby drogowskazu moralnego, jakim dla wigkszosci
ludzi jest Bog — niezaleznie od religii. Ale czy Bég moze by¢ ostoja moralnosci? Skad to

wiadomo? I skad mogg to wiedzie¢ mate dzieci?

2 Errors in reporting on the creation versus evolution issue, Issue of The Humanist, Vol. 57, No. 1.
January/February 1997t., cytowany w dn. 23.08.2007r.
3 R. Dawkins, Wirus wiaty/Bo6g urojony, PLANETTEE, emisja TVP 11.08.2007r.,
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Dzieci sa wyjatkowo podatne na oddzialywanie $rodowiskowe, sa genetycznie
zaprogramowane tak, aby czerpac¢ wiedz¢ od autorytetoéw zwlaszcza w najwczesniejszych
latach swojego zycia. Przypomnijmy, Ze na podstawie badan adopcyjnych genetycy
behawioralni wykazali, iz w dziecinstwie dla uczenia si¢ Zycia przez dziecko
najistotniejsza rol¢ odgrywa Srodowisko, a dopiero po okresie dojrzewania, szala ta
przechyla si¢ na stron¢ genéw. Umyst dziecka zostat zaprogramowany w taki sposéb, by
wierzyl w to, co moéwig starsi. Dziecko nie weryfikuje ostrzezen typu: ,nie stawaj nad
przepascia”, czy ,,nie plywaj w rzece, bo sg tam krokodyle”. Gdyby podeszto do nich ze
sceptyzmem, natychmiast by zgineto. Nie powinno to nikogo dziwi¢, juz Jezuici mawiali,
wpowierz mi dziecko na pierwsze siedem lat, a stworze z niego cziowieka”. Dziecko
automatycznie uwierzy we wszystko co uslyszy, nawet jedli sa to bzdury, a kiedy
dorosnie, przekaze te bzdury swoim dzieciom. Czg¢écig procesu dojrzewania u wielu ludzi
jest zabijanie ,,wirusa wiary” za pomocg duzej dawki rozsadku. Jesli si¢ to nie powiedzie,
umyst bedzie trwal w stanie niemowlectwa. Istniej niebezpieczenstwo, ze zarazi wirusem
nastgpne pokolenie®.

Jill Mytton, psycholog pracujacy z mlodzieza, doswiadczyta takiego zagrozenia
ze strony religii. Urodzita si¢ w rodzinie nalezacej do chrzeScijanskiej sekty, ktora
nokaleczyla swoja corke”. ,Mfodzi Iludzie powinni mie¢ mozZliwos¢ zbadania
roznorodnych pogladow, rozwijania umiejetnosci krytycznego podejscia do spraw, tak
aby mogli sobie wyrobi¢ wiasne zdanie, poréwnac punkty widzenia i zadecydowad, ktory
najbardziej im odpowiada. Muszg umie¢ znalezé wiasng droge Zyciowsg, nie byc¢
zmuszani do obrania jednej z nich w dziecinistwie. Moja droga petna byta strachu przed
odtragceniem 1 wiecznym potgpieniem. (..) dla dziecka obraz piekta 1 zgrzytajacych zebow
jest bardzo rzeczywisty. W jego umysle nie ma jeszcze miejsca na metaforg. Jesli
wychowujgc dziecko zniechecisz je do myslenia i dokonywania wyboréw, bedzie to
rodzaj zngcania si¢ psychicznego’. Mytton wyjasnia, ze méwiac dziecku o tym, iz po
$mierci bedzie si¢ smazylo w piekle, w wyniku ztego zachowania, jest z pewnos$cig
naduzyciem, pozostawiajacym trwaly slad w jego psychice. Wystepuje, wiec korygowanie
ztego postgpowania strachem i przemoca werbalng.

W USA mamy do czynienia z chrze$cijanska obsesja grzechu. Spowodowato to
narodowe szalenstwo na punkcie umoralniajacych sztuk teatralnych, w trakcie ktorych

aborcja i homoseksualizm s3 dostownie demonizowane. Jeszcze bardziej niepokoi fakt,

4 Errors in reporting on the creation versus evolution issue, Issue of The Humanist, Vol. 57, No. 1.
January/February 1997r., cytowany w dn. 23.08.2007r.
5 R. Dawkins, Wirus wiaty/Bo6g urojony, PLANETTEE, emisja TVP 11.08.2007r.,
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ze na przedstawienia zabierane s3 dzieci, ktére nie powinny doswiadcza¢ we wczesnym
wieku ,,dantejskich scen”. Pastorzy, ktorzy pisza takie sztuki, a nastgpnie wystawiaja je w
catym kraju nie widzg jednak w tym niczego zlego. Stoja na stanowisku, ze lepiej
wychowanie moralne przeprowadza¢ w jak najwczesniejszym wieku, by poméc dziecku
w szybkim ,,odnalezieniu Jezusa Chrystusa”.

Oczywiscie wiara w zasady moralne, zapisane w $§wigtej ksiedze nie jest niczym
ztym. Jednak traktowanie Biblii, jako moralnego drogowskazu pozostawia wiele
watpliwosci, wynikaja one choéby z pochodzenia Swigtej Ksiggi. Pochodzenie i
wiarygodno$é Swigtych Ksiag jest niejasne, a one same pelne s3 sprzecznosci.
Przedstawiane s3 w nich poglady, ktéore kazida cywilizowana osoba uznalaby za
obrzydliwe. Stary Testament znajduje si¢ w kazdym ko$ciele i synagodze na $wiecie,
stanowi podstawe judaizmu, chrze$cijanstwa i islamu. Przyjrzyjmy si¢, co radzi czynic¢
Biblia jesli przyjaciel lub cztonek rodziny probuje namoéwi¢ nas, bySmy uwierzyli w inne
béstwo - ,,Jesli cig bedzie pobudzal twdj brat, syn twojej matki, twoj syn Iub corka, albo
Zona, albo przyjaciel tak ci mily, mowigc — chodzmy stuzmy Bogom obcym,, - ,, Winienes
go zabié, pierwszy podniesiesz reke, aby go zgladzié, ukamienujesz go na Smierd,
poniewaz usifowat Cig¢ odwiesé od Pana"°.

R. Dawkins okre§la Boga ze Starego Testamentu, jako jednego z najbardziej
niesympatycznych bohateréw literackich — zazdrosnego i dumnego, groteskowego,
mséciwego, niesprawiedliwego, bezlitosnego, rasistowskiego, zachgcajacego do
ludobéjstwa.

Skoro Bo6g nie jest ostoja moralnosci to, kto w takim razie ma dawac¢ dobry
przyktad spoteczenstwu? Abraham, zatozyciel najwigkszych religii monoteistycznych,
cztowiek, ktory gotowy byt ztozy¢ w ofierze swojego syna Isaacka? Chyba nie. A moze
Mojzesz, ten od tablic, na ktérych napisano ,nie zabijaj”, ten sam cztowiek, ktoérego co
opisano w Ksiedze Liczb, roztoscita lito$¢ okazana przez Izraelitow, Maidialitom. Wydat
rozkaz zabicia wszystkich uwigzionych meZczyzn oraz starszych kobiet - ,,Jedynie
wszystkie dziewczeta, ktore jeszcze nie obcowaly z mezZczyznom, zostawicie dla siebie
przy Zyci’’. Czym z moralnego punktu widzenia rézni si¢ to od inwazji Hitlera na
Polske, czy tez od masakry na Kurdach dokonanej przez Saddama Husajna?

W Biblii odnalez¢ mozna mniej wazne postaci, ktore réwniez zmagaly si¢ z

moralnymi problemami dnia codziennego. Moze one okazg si¢ lepszym przyktadem.

¢ Biblia Tysiaclecia, Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu w przekfadzie z jezykéw oryginalnych,
Ksiega Powtorzonego Prawa 13, Batwochwalstwo, wers 7-11, Wydawnictwo Pallottinum, Poznan -
Warszawa 1990r., s.186

7 Tamze, Ksiega Liczb 31, Wojna $wieta przeciw Madianitom, wers 18, s.166

76



Ksigga Sedziéw opowiada o kaptanie, ktéry podrézowat z zZong. Podréznicy
zatrzymali si¢ na noc w domu starszego mezczyzny. Podczas kolacji pod domem
gospodarza zebraty si¢ ttumy ludzi, Zadajac, aby gospodarz wydat im goscia. ,,Chcemy z
nim obcowal - w biblijnym sensie. Gospodarz odrzekt ,,Oto jest tu corka, moja
dziewica, oraz jego Zona, wyprowadzg je zaraz. Obcujcie z nimi i rébcie co wam sig¢ wyda
stuszne, tylko mezowi temu nie czyricie tego bezecetistwa”®. Co gospodarz mial na
mysli? Bawcie si¢ dobrze ponizajac i gwatcac mojq corke, ale okazcie szacunek mojemu
gosciowi, ktory jest mezczyzna. Cokolwiek jeszcze moze oznaczac ta dziwna historia, to
na pewno mowi nam co$ na temat statusu kobiet w tamtym spoleczenstwie.
Chrzescijanie na pewno zaprotestuja. Kazdy wie, zZe Stary Testament pelen jest
okrucienstwa. W Nowym Testamencie Jezus naprawia krzywde.

Dziwne zafozenia i budzace watpliwo$ci teksty nie wywoluja sprzeciwu. Istnieja
ludzie, ktorzy wciaz wierza w Stowo Boze i Zyja zgodnie z nim, rzucajac wyzwanie
nowym zasadom i prawom. Niektérzy z nich interpretuja Swigta Ksigge dostownie.
Przyktadem jest wielebny P. Hill, ktéry w 1994r. popetnit morderstwo na lekarzu, przed
klinika aborcyjnag na Florydzie. W 2003r. wykonano na nim wyrok $mierci. Przed
egzekucja stwierdzil, ze kierowat si¢ pismem $wigtym.

Zapewne wigkszo$¢ rozsadnych ludzi uznataby Hilla za psychopate, ktory karze
kogo$ za czynienie zta, czyniac jeszcze wigksze zlo. Jednak P. Hill zastonit si¢ Biblia,
uwazajac, ze skoro zawiera sfowo Boze, daje mu to prawo do takiego postgpowania.
Wiele os6b martwi jednak takie bezgraniczne zaufanie zasadom moralnym Boga, ktory
propaguje akt morderstwa — nie jest istotne, czy chodzi o dorostego lekarza, czy o ludzkie
zarodki. Jak to mozliwe, Ze s3 tacy pewni stusznoséci zasad przedstawionych w Swigtej
Ksiedze, iz s3 zdolni nawet zabi¢ z ich powodu? Wielebny M. Bray, przyjaciel P. Hilla
wyjaénia, ,, Mysle, Ze nabratem pewnosci z czasem, studiujgc pismo, im dtuzej Zyje tym
wigkszg satysfakcje odczuwam w zwigzku z faktem, Ze pomaga mi ono interpretowac
rzeczywistosc”.

Steven Weinberg, amerykanski noblista stwierdzit kiedys, ze ,,religia jest obraza
ludzkiej godnosci, bez religii dobrzy Iudzie postgpowaliby dobrze a I, Zle. Zfe
postepowanie zIych ludzi to sprawka religii”.

Niektorzy sugeruja, Zze dobrym pomystem jest w zwigzku z tym zgodzenie si¢
tylko z niektorymi fragmentami Biblii, a odrzucanie innych. Czym zatem mieliby$Smy si¢

kierowac, gdyby przyszto zada¢ pytanie na temat zasad moralnych? I po co w ogdle

8 Tamze, Zbrodnia mieszkancéow Gibka Ksiega Sedziow 19, wers 24, s.250
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przejmowac si¢ Biblig, skoro sami mozemy dokonywa¢ wyboréw, co jest dobre, a co zte
dla spoteczenstwa? R. Dawkins podejrzewa, ze religia po prostu pasozytuje na o wiele
starszych skfonnosciach.

Czy nauka odkrywa prawdziwe korzenie moralno$ci cztowieka? Moralno$¢ nie
wywodzi si¢ przeciez od moralnego bdstwa, lecz z gendéw, ktore podlegaja doborowi
naturalnemu. Ludzie maja taki sam instynkt spofeczny, jak szympansy i inne stworzenia.
Sa po prostu bardziej skomplikowani. Mozemy nawet uciec si¢ do metafory - ,,podczas
gdy malpy to system MS-DOS, ludzie to WINDOWS XP.

Spoteczenstwo lubi wierzy¢, ze Bog daje im wskazéwki na temat tego, co jest
dobre, a co zte. Jednak o wiele bardziej moralne jest czynienie dobra z wtasnej woli, a nie
tylko po to by ,,podliza¢” si¢ Bogu. Nauka odro6zniania, co jest dobre, a co zte i nie ma to
nic wspélnego z religia. Zyczliwo$¢ i hojnoé¢ leza w naturze cztowieka, jak wyjasnia
Darwin i ewolucja. W czasach prehistorycznych ludzie zyli w warunkach, sprzyjajacych
rozwojowi genow altruizmu. Przetrwanie zalezalo od opieki nad rodzing, oraz
wzajemnych przystug. Zwierzeta rowniez potrafiag zachowywac si¢ w stosunku do siebie
altruistycznie. Altruizm przynosi im wymierng korzysc¢ i jest zjawiskiem sprawdzajacym
sie w zyciu grupowym. Ludzkie pobudki s3 catkiem podobne’.

Do wyjasnienia Zzrédet moralnoéci nie jest potrzebna zadna religia, gdyz
moralno$¢ jest starsza niz religia. Ludzie wyposazeni sa w zmyst moralny, ktory
przypomina instynkt spofeczny malp, z ta rdznica, ze u cztowieka jest bardziej
rozbudowany. U szympanséw mozna zaobserwowac zaréwno oznaki moralnodci jak i
amoralnos$ci. Szympansy zyja w grupach, ktore przypominajg rodzing, matki opiekuja si¢
dzie¢mi, pracuja w zespolach, wspoétzawodnicza o status w stadzie, wykazujg si¢
spofecznie, starajac si¢ by¢ dobrymi liderami, rozwigzuja spory, umieja przeciwdziatac
agresji'’. Istnieje takze ewolucyjne uzasadnienie wspétpracy i altruizmu, wspoétpraca
przynosi korzys$ci wszystkim zainteresowanym, lepiej jest pracowac razem niz osobno.

By¢ moze istnieje genetyczne wyjasnienie przypadku, gdy ludzie nie wierzacy w
Swigte Ksiggi, dostosowuja si¢ do ogdlnie przyjetych zasad moralnych. Jako zwierzgta
spoteczne doszliSmy do wniosku, ze nie chcemy Zy¢ w spoteczenstwie, w ktérym wolno
by bylto gwalci¢, zabija¢ czy kras¢. JesteSmy wyposazenie w sumienie, odczuwamy
empati¢ i wcigz si¢ zmieniamy. Wierzacy czy nie, zmieniamy si¢ wszyscy. Zmianie ulega

tez nasz poglad na to, co jest dobre a co zle.

9 A. Przybylska, Ewolucja a moralno$¢, materialy III Filozoficznym Forum Mfodych, Lublin 2004t.,

dostepny w: http://www.nauka-a-religia.uz.zgora.pl/, cytowany w dn. 23.08.2007r.
10 R. Zaroff, Moralno$¢ i etyka, Horyzont, Numer 10, Brisbane, listopad 1999, dostepny w:

www.racjonalista.pl/moralno$¢ i etyka, s.4048, cytowany w dn. 26.08.2007r.
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Niektorzy z nas nie nadazaja za nowymi standardami moralnymi, niektorzy tak,
ale wszyscy poczyniliSmy postepy w stosunku do przodkéw z czasé6w Abrahama,
Mahometa czy Sw. Pawta. Postgp czesto dokonuje si¢ whbrew religii, sprzyja mu
szkolnictwo, wyraza si¢ w prasie, operach mydlanych, mowach politykéw, orzeczeniach
sadu i powiesciach.

Za ludzka Swiadomos¢ odpowiada moézg. Mozna by¢ zatem pewnym, Ze jesli on
umrze, to razem z nim réwniez Swiadomos¢. Bedzie to nasz koniec. Konsekwencje tego
przede wszystkim mozna zaobserwowaé w zakresie moralnoéci cztowieka. Nie mozesz
skupiac si¢ na Zyciu w jakims innym swiecie, jak to robig chrzescijanie czy muzutfmanie,
na zZyciu w raju, na ktory trzeba sobie zapracowad, dla ktorego naleZy poswigcac siebie
albo innych. OtrzymaliSmy niesamowity dar, zauwazamy go gfownie u dzieci, to
Swiadomos¢, ze Iudzie s3 do nas podobni, Ze teZ majg uczucia. Dar empatii jest wedfug
mnie podstawa naszego systemu moralnego” méwi Ian McEwan'.

Dla ateistow, takich jak McEwan, nie istnieje wszystko wiedzacy Bog, chroniacy
cztowieka przed zlem. Ateizm nie rodzi si¢ jednak z rozpaczy. Wrecz przeciwnie,
odrzuca wyobrazenia na temat Zycia po $mierci, pomaga znalez¢ wigcej radosci w Zyciu
doczesnym. ,,Tu” i ,,teraz”, to nie etap, ktéry musimy przej$¢ nim dostapimy wiecznego
szczg$cia lub potepienia. ,,Tu” i ,teraz” to wszystko, co mamy. ,,Tu” inspiruje do
dziatania, bowiem ateizm jest afirmacja zycia. Pod tym wzgledem nie doréwnuje mu
zadna religia. Indukowanie zjawisk agresywnych przez religie z tatwo$cia mozna
zauwazyC w przypadku stykania si¢ religii i ateizmu. Dawkins wyjasnia, ze ,,Ludzie
wierzagcy w Boga czujg sig zagroZeni samym faktem istnienia kogos, kto w niego nie
wierzy. JeZeli cale Zycie wierzyles w Boga, to nie poswigcafes tej kwestii zbyt wielu mysli.
Nagle dostajesz sygnaf, Ze skoro sz ludzie niewierzgcy, to moze zagadnienie istnienia
Boga nie jest aZ tak oczywiste. MozZe to problem, ktory naleZy rozwazy¢. To nie jest
specjalnie wygodne, dlatego wzbudza agresje. Czesto spotykam si¢ z silng reakcjz
emocjonalng zagrozonych Iludzi, gdy przedstawiam im argumenty na to, Ze Bog nie
istnieje.”"

Wedtug R. Dawkinsa fenomen wiary nie posiada wartosci adaptacyjnej. Dzi¢ki
religii nie zyskaliSmy Zadnej przewagi w ewolucyjnym wysScigu, nie stuzy ona ani
pojedynczym osobnikom, ani calym grupom, gdyz przemoc, ktoéra powoduje, przynosi

wiecej strat niz zyskow. Czy powinna by¢ uznawana za moralny drogowskaz skoro

11 R. Dawkins, Wirus wiary/Bog urojony, PLANETTEE emisja TV, 11.08.2007r.,

12 Bog czyli wielkie zto, wywiad z R. Dawkinsem, Przekro6j, wydanie online, dostepny w:

http:/ /przekroj.pl/index.php?option=com content&task=view&id=2945&Itemid=62, cytowany
14.08.20071.
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powiela zachowania agresywne, przemoc i nietolerancj¢? Czy nie jest to tylko kwestia
umowna? Chcemy by¢ istotami moralnymi, bo wiemy, Ze tam na gorze, jest ktos, kto
bacznie nas obserwuje i notuje nasze dobre i zte uczynki? I jak w ogéle mozna nazywac
moralna dyrektywna religig¢, ktorej podstawa jest amoralny mechanizm handlu dobrymi
uczynkami za wybawienie?

Religia od najwczedniejszych lat przekazywana jest przez rodzicow
bezkrytycznym umystom dzieci, trudno wigc si¢ dziwi¢, iz potrafi Swietnie przetrwac i
powiela¢ si¢. Ale czy w $wietle przedstawionego tu wywodu, nie jest tak, Ze model
agresywnych zachowan jest nam przekazywany z pokolenia na pokolenie? Co6z wigc
dziwnego, ze ten typ zachowan nie jest nam obcy.

To, co wiadomo na pewno, to fakt, iz dla jednych wazna jest forma tresci, jakie
przekazywane sa w Biblii i ich kontekst w ujgciu cato$ciowym, dla innych liczy si¢ tres¢
dydaktyczna. Tre$¢, ktora pelna jest okrucienstwa i przemocy, gdzie narzedziem
wychowawczym jest grozba gniewu Bozego. Nie mozna zalozy¢, ze wierni (98%
spoleczenstwa na Ziemi) zdajac sobie sprawe, ze w Biblii pelno jest tresci
mhiemoralnych”, pod wzgledem etycznym wewnetrznie sprzecznych, ze wiedza, ktore
tresci nie s3 wazne, jako przestanie moralne, a ktére z nich mozna brac¢ literalnie.

Jak dowodzi R. Dawkins Zré6dto moralnosci lezy poza sfera Biblii i nie ma z nig
nic wspolnego. Reguly moralne nie zostaly wyryte przez Boga na kamiennych tablicach i
objawione cztowiekowi, ale uksztaltowaly si¢ w naszych umystach w rezultacie dtugiego
procesu ewolucji. Moralnos$¢ wynika z biologii, zmyst etyczny cztowieka ma biologiczne
korzenie. Nieznaczny to, iz urodziliSmy si¢ z pewnym zasobem moralnosci i w ten
sposOb jesteSmy uznawani za moralnych. ,,Mysle, Ze podstawowe zasady wspotzycia
spofecznego, a tym samym moralnego, sg nam z gory dane. Nie znaczy to jednak, Ze
Swiadomos¢ tego, co jest wlasciwe, a co nie, rosnie w nas samo z siebie, jak reka czy
noga. Poczucie moralnosci to wrodzony system, ktory rozwija si¢ prawidfowo jedynie w
sprzyjajacych warunkach”- sadzi bofiski neurolog Walter. Stad dokonywanie ocen
etycznych nie jest procesem catkowicie §wiadomym, lecz odbywa si¢ takze pod
wplywem intuicji. Samo jednak poczucie moralnosci, nie czyni z nikogo ,,dobrego
cztowieka”. Jest on Swiadomy réznicy miedzy tym, co dobre, a co zte (zakladajac
prawidlowe funkcjonowanie moézgu), istnieje jednak wiele mechanizméw
psychologicznych i wplywoéw srodowiskowych, ktére moga zagluszy¢ wrodzony instynkt

cztowieka. W przeciwnym razie nie datoby si¢ wyjasni¢, skad biora si¢ na przyktad

13 J6rg Blech, Rafaela von Bredow, Elementarz dobra i zta, Spiegel, dostepny

w:.http:/ /wiadomosci.onet.pl/1430960,242,3 kioskart.htm113.08.2007, cytowany w dn. 23.08.2007¢
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morderstwa. Jednak wedtug Immanuela Kanta strukturalno-funkcjonalna prawidfowos¢
doswiadczenia moralnego - §wiadomos$¢ bycia podmiotem prawa - jako faktu rozumu nie
pociaga za soba z koniecznosci prawego (zgodnego z prawem moralnym) postgpowania
moralnego podmiotu™.

Cztowiek moze podejmowac decyzje etyczne w sposéb zupetnie nieSwiadomy.
Marc Hauser, psycholog z Harvardu zbadat 526 oséb, przedstawiajac im dylemat
moralny. Odpowiadali oni zgodnie z ogélnie przyjetym kodeksem moralnym na $wiecie,
ale pytani o zrédto swoich decyzji, nie umieli na to pytanie odpowiedzie¢. Eksperyment
ten dowodzi, iZ moralnos$¢ jest gteboko zakorzeniona w ludzkim umysle, pozostajac poza
kontrolg $wiadomos$ci. Gdyby, bowiem zasady moralne zostaty cztowiekowi wpojone
przez rodzicéw, nauczycieli czy otoczenie, potrafitby on bez trudu si¢ na nie powotac.
Tak jednak nie bylo — nawet studenci elitarnych uczelni, ktérzy brali udziat w
eksperymencie Hausera podawali podczas testu tak samo mgliste wyjasnienia, jak mate
dzieci®.

Antonio Damasio z University of Southern California w Los Angeles, zlokalizowat
obszary modzgu, ktorych uszkodzenie moze prowadzi¢ do tego, ze bez przeszkod
ujawniaja si¢ impulsy — pozwalajace dostrzec osiggnigcie moralnego celu, niestety przy
uzyciu niemoralnych $rodkéw. To region, w ktérym neurony uaktywniaja si¢ podczas
dokonywania ocen moralnych. W przypadku, gdy wszystko funkcjonuje jak nalezy,
powstaja w nim takie emocje, jak wspoéfczucie, wstyd i poczucie winy, ktére odgrywaja
decydujaca rol¢ w naszych zachowaniach spotecznych.

Filozof H.Walter w Centrum Neurologicznym Kliniki Uniwersyteckiej w Bonn
bada neurologiczne podstawy moralno$ci ludzi, ktérzy nie przejawiaja zachowan i
postawy aspotecznej, lecz tych, ktorzy zyja z refleksji nad prawem i bezprawiem,
rozwazan kwestii winy i kary. Waltera interesuja nie zbrodniarze, lecz se¢dziowie.
Zamierza podda¢ badaniom nad moralnymi dylematami dwudziestu prawnikow i dla
poréwnania taka samg grupe os6b z wyzszym wyksztalceniem z zawodow
nieprawniczych. Tok ich rozumowania b¢dzie mozna $ledzi¢ za pomoca tomografu

rezonansu magnetycznego, co pozwoli dowiedzie¢ si¢, co dzieje si¢ w owym czasie w

14 E. Wolicka, W poszukiwaniu przestanek metafizycznych u zré6det moralno$ci, Diametros, Internetowe
Czasopismo Filozoficzne, dostepny w:
http:/ /www.diametros.iphils.uj.edu.pl/?1=1&p=deb5&m=17&ii=80, cytowany w dn. 14.08.2007x.

15 R. Dawkins, Bog urojony, CIS, Warszawa 2007r., s.303-306
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moézgu badanego, czyli czy moézgi prawnicze inaczej od innych rozstrzygaja o etycznych
problemach?

Nazywanie Biblii drogowskazem moralnym wydaje si¢ by¢ paradoksalnym, jest
raczej drogowskazem zachowan agresywnych, przemocy, hipokryzji i amoralno$ci. Nie
powinna, zatem stanowi¢ podstawy naszego systemu moralnego. A jednak dla
wigkszosci z nas stanowi. Czyz nie stad wynikaja, w tym $wietle, implikacje
antyspotecznych zachowarni? Zadne badania nie wskazuja tez, by osoby niewierzace
charakteryzowaly si¢ szczegélnym brakiem poszanowania norm moralnych, by byty
bardziej cyniczne, okrutne czy rozpustne. Ludzi dobrych i ztych mozna znalez¢ zar6wno
wsrod ateistow, jak i os6b wierzacych. Ostatecznie religia nie jest Zadnym gwarantem
przestrzegania norm, gdyz najnowsze badania dowodza, Ze ,,Mamy instynkt moralny,
cechg, ktora rozwija si¢ w kazdym w sposob naturalny”, jak uwaza M. Hauser, psycholog
z Harvardu".

Niestety wlasciwo$cig instynktu moralnego jest jednak to, Zze niekoniecznie
pociaga on za soba okreS§lone dziatania, gdyby byto inaczej, nie potrzebowalibysmy
prawodawstwa ani wi¢zien. Ludzie troszcza si¢ o wlasne interesy, daza do osiagnigcia
wysokiego statusu spolecznego, dobrobytu i wtadzy. Nie wszyscy daza do tego, nie
baczac na $rodki realizacji, ale i nie wysilamy si¢ tez specjalnie, by dokona¢ wielkich pod
wzgledem moralnym czynéw. Historia ludzko$ci pelna jest przemocy, agresji wojen i
wszelkiego bezprawia. Nie ulega watpliwo$ci: nasz wrodzony instynkt moralny jest
staby.

Najbardziej kontrowersyjny poglad na system moralny ma jednak socjobiologia,
ktorej jedna z zasad (R. Wallace) moéwi, iz ostateczny cel kazdego organizmu stanowi
przetrwanie i reprodukcja. Przetrwanie gatunku jest celem najwyzszym, stad systemy
moralne istnieja tylko dlatego, Ze ostatecznie wspieraja ludzkie przetrwanie i
reprodukcje®®. Jest to mato zachg¢cajace stwierdzenie, nawigzujace do teorii samolubnego
genu R. Dawkinsa, ktory pisze, Ze ,jestesmy oto maszynami przetrwania (survival
machines) — zaprogramowanymi zawczasu robotami, ktérych zadaniem jest ochranianie
samolubnych czasteczek, zwanych genami’”. Inaczej méwiac, Dawkins jest zdania, ze
wszelkie szlachetne motywy ludzkie, wysublimowane pobudki maja szczeg6lng wymowe,

stuza bowiem ochronie materiatu genetycznego, sa przejawem aktywnosci genowej. Jesli

16 J6rg Blech, Rafaela von Bredow, Elementarz dobra i zta, Spiegel, dostepny w :

http://wiadomosci.onet.pl/1430960,242,3,kioskart.html,13.08.2007r., cytowany w dn. 27.08.2007x.

17 Tamze
18 R. Bohlin, Socjobiologia. Ewolucjonizm, geny i moralnos$¢, 2004r., s. 403-413
¥ R. Dawkins, Samolubny gen, Na Sciezkach Nauki, Proszynski i S-ka, Warszawa 1996r., s. 7
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jaki$ osobnik aktywnie wspiera kolegéw znajdujacych si¢ przejsciowo w trudnej sytuacji,
tym samym zwig¢ksza prawdopodobienstwo uzyskania od nich pomocy w chwili
wlasnego kryzysu.

W spoteczenstwie ludzkim obserwujemy réznorodne relacje — od pasozytnictwa
po symbioze¢, w zaleznosci od predyspozycji i upodoban jednostki. Istnieje co$, co
odroznia nas od kategorii ,tylko zwierzat”, to moralnos¢ - ogo6t norm, zasad, ocen,
wzoréw i ideatéw zmierzajacych do regulowania stosunkéw miedzyludzkich i jest
warunkiem koniecznym do zaistnienia i trwania w miar¢ bezkolizyjnej, sprawnej
spotecznoséci®. Umozliwia funkcjonowanie spoteczenstw, posktadanych z egoistycznych
jednostek, w ktorych interesie lezy akceptowanie i propagowanie pewnych postaw. Skad
pewnos¢, ze to nie rezultat ,,genialno$ci” naszych genoéw, tylko dar od Boga lub innej
nadprzyrodzonej sity?”

Jak pisze Dawkins: ,, Wyksztafcone u przodkow zdroworozsgdkowe reguly wcigZz
decydujg o naszych zachowaniach, cho¢ oczywiscie nie jest to determinizm w stylu
kalinowskiej predestynacji, lecz wplyw cywilizacji, przefiltrowany przez Iliterature,
obyczaje, prawo I tradycje 1 — rzecz jasna — religie. Tak samo jak prymitywny
mechanizm seksualnej Zzadzy cywilizacja przekfada na sceny mifosne Romea 1 Julil, tak
prymitywne reguly wendety i walk my-oni stajg si¢ bitwami Kapuletow z Montekimi, a
plerwotny altruizm 1 empatia prowadzg do jakze pouczajgcych dla nas scen finatowych
szekspirowskiego dramati”®.

I. Kant, ktérego niewatpliwg zasluga jest akt nadania etyce petnej autonomii, a
zatem uwolnienie jej spod jarzma religii, twierdzit, Ze wszyscy podlegamy prawu
moralnemu, ktoére jest okreslone, jako imperatyw kategoryczny. Kant postuluje, abysmy
postepowali wobec innych, tak, jak chcieliby$my, aby postgpowali oni w stosunku do
nas”. Niezaleznie od pogladéw naukowcéw i teologéw, w ramach profilaktyki

agresywnych zachowan, to stwierdzenie powinno by¢ credo zyciowym.

20 Multimedialna Encyklopedia Powszechna — Edycja 2003
2L A. Przybylska, Ewolucja a moralno$¢, materiaty III Filozoficznym Forum Mtodych, Lublin 2004x.,

dostepny w: http:/ /www.nauka-a-religia.uz.zgora.pl/, cytowany w dn. 29.08.2007x.
22 R. Dawkins, Bog urojony, CIS, Warszawa, 2007r., s.303

2 1. Kant, O pedagogice, przet. D. Sztobryn, Dajas, £.6dz, 1999r., s. 10-25
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Dr Anna Walczak
Uniwersytet £.odzki

Koncepcja tozsamo$ci narracyjnej w perspektywie spotkania z

inno$cig — ku etyce bycia pedagogiem

»Kim jest cztowiek?” to pytanie, ktore z racji wszechogarniajacej go wiedzy o nim
i przez niego wyprodukowanej, wydaje si¢ co najmniej paradoksalnie ,,nie na miejscu”.
W dobie magii nauki cztowiek jest dla nas - bez wzgledu na to, jakie towarzysza temu
intencje badaczy - przedmiotem badan. Mozna powiedziec¢, Ze sam si¢ nim uczynit ,,w
drodze do trwatosci” - by odwotac¢ si¢ chociazby do rozwazan Zygmunta Baumana o
przyczynach istnienia kultury, dookreslmy kultury cztowieka Zachodu. Oto bowiem
Swiadomos$¢ $mierci uruchomita w nas dziatanie ukierunkowane ,,na trwato$¢”. Z jedne;j
strony chodzi o nadanie swojemu Zyciu i temu, co si¢ na nie sktada, znaczen, z drugie;j -
o trwanie jak gdyby po $mierci, o pozostawienie po sobie jakiego$ Sladu. Jak mowi Z.
Baumann - sg to wysitki, ktore cztowiek nieustannie podejmuje, bo trwatos¢, o ktéra mu
chodzi, nie jest stato$cia. I by¢ moze dlatego ,,wy-tlumaczenie” cztowieka przez pryzmat
réznych teorii z roznych dziedzin nauki nie ma konca z jednej strony, z drugiej - ciagle
jest na nie popyt. Ale jak moéwi z kolei Martin Buber - wszedzie tam, gdzie
uprzedmiotawia si¢ czlowieka, znika on sam jako osoba, a pozostaje tylko jego ostona.
Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, Ze o ile nie nastrgcza nam wigcej trudnosci
odpowiedzenie na pytanie: ,,0 wyposazenie” fizyczno- psychiczno- spoteczne cztowieka,
o tyle pytanie ,kim jest cztowiek, czyli co stanowi o jego cztowieczenstwie?” okazuje si¢
pytaniem niewygodnym, bo u$wiadamiajagcym nam wlasnie nie tyle tymczasowosc
odpowiedzi na nie, ile koniecznos¢ stawiania go sobie. W naszej kulturze i na nie istnieje
»pakiet” mozliwych odpowiedzi - poczawszy od antropologii religijnej, jako elementu
kazdej doktryny religijnej po antropologie¢ filozoficzng az do tzw. ,,goracej wiedzy”,
odwolujacej si¢ gfownie do doswiadczania Zycia przez cztowieka. Ale problematycznos¢
tego pytania polega na tym, Ze bez wzgledu na moznos$¢ przyjecia okreslonych nan
odpowiedzi, ma moc ,,dopadania” cztowieka w toku jego Zycia. Komentujac przypadek
bohatera ,,Czfowieka bez wlasciwos$ci” Roberta Musila, Paul Ricoeur pisze: ,,W tych

momentach skrajnego ogofocenia, brak odpowiedzi na pytanie Kim jestem? odsyta nie
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o nico$ci, ale do nagos$ci samego ania”’. Nie c ,,C §
do ni i, ale do n i sam ytania”'. Nie bedac ,,czyms”

, czfowiek nie jest
réowniez ,niczym”. W najgorszym razie, jak méwi Ricoeur, jest tym, ,, Kto” zadaje pytanie
o wlasng tozsamosc, nie znajdujac na nie odpowiedzi.

»Kim jest cztowiek?” i ,,Kim ma byc¢?” to pytania, ktére, cho¢ nie zawsze wprost
artykufowane i nie w tym porzadku chronologicznym postawione, wpisujg si¢ takie w
obecny i historyczny dyskurs pedagogiczny. Bo czy w centrum rozwazan
pedagogicznych nie znajduje si¢ cztowiek? Dookre§lmy - cztowiek i jego wychowanie.
Mozna w tym miejscu zaryzykowac stwierdzenie, Zze u podstaw kazdorazowej wizji
wychowania — o czym przekonuje nas historii mysli pedagogicznej oraz wspélczesne
nurty i kierunki wychowania - lezy jakas wizja cztowieka. W tym miejscu rodzi si¢ jednak
pewna uwaga, ktéra uzasadnia tre$¢ niniejszego tekstu. Przygladajac si¢ np. rynkowi
publikacji pedagogicznych, mozna skonstatowaé, ze ,kroluja” na nim pozycje
wszechstronnie omawiajace i interpretujace tzw. rzeczywisto$¢ pedagogiczng wraz z
pozycjami, ktére mozna opatrzy¢ tytutem: ,,Instrukcja obstugi”. Chce jedynie przez to
powiedzie¢ o moim wrazeniu - cho¢ i ono poparte jest licznymi gfosami wielu badaczy
przygladajacych si¢ i badajacych rézne aspekty kondycji wspétczesnego cztowieka. Ot6z
np. przyznaje si¢ pierwszenstwo pytania ,Jak mam z kim$§ pracowac?” (pytanie o
metode¢) przed pytaniem ,,Kim on jest?”, , Kim ja sam jestem?” ,Dlaczego pracowac z
nim?” (pytanie o sens np. mojego i wspolnego dziatania). I cho¢ - o czym pisze np. Erich
Fromm, Victor Emil Frankl i inni - przede wszystkim dwa pierwsze z nich s3 pytaniami,
z ktorymi coraz cz¢Sciej nie moze si¢ upora¢ konkretny czlowiek, doswiadczajac
frustracji egzystencjalnej albo wiaczajac w swoje Zycie liczne mechanizmy obronne w
postaci  chociazby racjonalizacji postulowanej ,dyspozycyjnosci” a nawet
skreatywnosci”, wydaje si¢, Ze sa one ,nie w modzie”. ,W $wietle najbardziej
wplywowych nurtéw filozofii wspotczesnej, myslenie, refleksja i wrecz Swiadomos¢ jako
taka (,,samoobecnos¢” lub ,,obecnos$¢ przy sobie”, jak to ujmowat Sartre, odrézniajacy
intencjonalng refleksj¢ od sposobu, w jaki doswiadcza siebie $wiadomos$¢ nierefleksyjna)
okazuja si¢ zjawiskami wtérnymi wobec nieSwiadomych popedow, stosunkow
spoteczno-ekonomicznych, jezyka lub po prostu rzeczywistosci fizyczno-biologiczne;j.
Akt bezposredniej refleksji uchodzi dzi§ na ogo6t za akt nie tylko niezréodtowy, ale tez
poznawczo jalowy lub, co gorsza, majacy charakter samomistyfikacji przestaniajacej

2

rzeczywistg natur¢ ludzkiego (i wszelkiego) bytu””. Stawiam, by¢ moze niemodne w

pedagogicznej refleksji, pytanie o tozsamos$¢ pedagoga, o to kim jest jako pedagog — o

ip, Ricoeur, O sobie samym jako innym, Warszawa 2005, PWN, s. 276.
2 M. Kowalska, Wstep [w:] op. cit., P. Ricoeur, O sobie..., s. VIII).
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jego kondycj¢ bycia pedagogiem we wspoélczesnym $wiecie, w ktorym z kolei modna
stata si¢ kategoria Innego. Tre$¢ artykulu proponuj¢ traktowac, jako streszczenie
koncepcji tozsamosci narracyjnej w perspektywie spotkania z Innoscig — ku etyce bycia

pedagoga.

O _narracyjnym ujeciu tozsamosci. Paula Ricoeur’a koncepcja tozsamosci

narracyjnej. Rozumienie narracyjne jako sktadnik samozrozumienia

»Tozsamos$¢ jest nie tylko czyjas tozsamoscia, ale zawsze jest tozsamosScia dla
kogo$”’. Filozof Morris Cohen zapytany kiedy$ o to, kim jest, odpark: ,,A kto pyta?”.
Pytam o obraz/obrazy tozsamoS$ci pedagoga jako pedagog, a zatem nie bez znaczenia
jest moja odpowiedz na dwa pytania: dlaczego i po co pytam? Ponizszy tekst jest proba
odpowiedzi na te pytania.

Paul Ricoeur, podejmujac probe zdefiniowania tozsamosci osobowej, rozréznit
dwa pojecia tozsamosci, a w zasadzie dwa jej bieguny:

- tozsamos¢ ,,tego, co jednakowe, takie samo” - ,,bycie tym samym (tac. idem)
- tozsamo$¢ ,,siebie samego” - ,,bycie sobg” (fac. ipse)®.

Tozsamo$¢ idem oznacza jedna i t¢ sama rzecz w odrdéznieniu od wielu rzeczy
(tozsamo$¢ numeryczna) oraz rzecz taka sama, o identycznych cechach w odréznieniu
od innej, niepodobnej lub podobnej czgsciowo (tozsamos¢ jakosciowa). Pomimo uptywu
czasu potrafimy identyfikowa¢ rzeczy, ale i konkretnego czlowieka, wskazujac na
przynajmniej wzglednie state ich cechy. Po niech rozpoznajemy rzecz lub osobeg, jako
pozostajaca ta sama w rozmaitych okoliczno$ciach jej pojawiania si¢. Cechy te okreslaja,
czym dana rzecz lub osoba jest. Umozliwiaja odpowiedZ na pytanie ,,co?” - ,,Co jest
pewnym stalym jadrem - ,,substratem?” Tozsamo$¢ idem jest zawsze problematyczna.
Okre$lenie ,substratu” jest catkowicie umowne i odstania ostateczng jego
nierozstrzygalnos¢. To z kolei prowadzi Ricouer’a do ,,ujawnienia” réznicy miedzy ,,co” i
»kto”. Pyta on o inny mozliwy sens tozsamosci - tozsamosci wytacznie ludzkiej. Chodzi
mu o ukazanie tozsamos$ci cztowieka nie tylko jako trwalego jadra przemian, substratu,
zbioru trwalych cech, ale o ukazanie tozsamosci jako moznosci dziatania i doznawania.
35/ ../ tOZsamos¢é w sensie Ipse nie pocigga za sobg Zadnego twierdzenia dotyczgcego

rzekomo niezmiennego jadra osobowosci’™.

:T. Grzegorek [w:] Gatdowa A. (red.), Tozsamos$¢ cztowieka (Psychologia Osobowosci IV), Krakow 2000,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 61

* Poréwnaj P. Ricoeur, op. cit., O sobie...

® Tamze, s. 8).
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Celem, jaki sobie postawif, bylo znalezienie takiej kategorii, ktéra wypetniataby
istniejacg pomiedzy nimi przestrzen. Obu tym pojeciom postawil pytanie o trwalos¢ w
czasie: ,,Na pierwszy rzut oka trwalosS¢ w czasie wydaje si¢ zwigzana wyljgcznie z
tozsamoscig typu idem /.../. Najpierw wchodzi tu w gre tozsamos¢ numeryczna, kiedy
mowimy, ze dwa rozpatrywane przedmioty stanowig jedng i t¢ samg rzecz. Na drugim
miejscu znajduje sig toZsamos¢ jakosciowa, czyli innymi sfowy najwyzsze podobieristwo,
ktére pozwala na wzajemne zastgpowanie’”. Ale biorac pod uwage uplyw czasu, to
wladnie tozsamos¢ jakosciowa nie jest taka sama - identyczna - na kazdym etapie Zycia
cztowieka (i nie tylko na etapie w ujeciu chronologicznym). Dla niego czas jest bowiem
czynnikiem odmienno$ci, oddalenia, r6znicy. Ricoeur proponuje dwa wzorce (sam je
nazywa modutami), ktore niezaleznie od nieuniknionych zmian (a moze raczej, przy
uprzednim respektowaniu zasady o dynamizmie - zmienno§ci - Zycia), sa forma trwatos$ci
w czasie, bedaca odpowiedzia na pytanie ,,Kim ja jestem?”. Owymi wzorcami sg
charakter i dochowane sfowo.

Charakter traktuje jako ,,zbior stalych skfonnosci, za ktérych sprawg jakas osoba
jest rozpoznawalna” przy czym podkres$la, ze do ,skfonnosci wynikajacych =z
wyuczonych nawykow powinnismy dodac zbior wyuczonych sposobow identyfikacji z
wartosciami, normami, ideafami, wzorcami, w ktorych okreslona osoba, Iub spofecznos¢,

rozpoznaje samg siebie””

. W ,,0 sobie samym jako innym” Ricoeur uzywa okreslenia
»trwate dyspozycje”, z ktéorymi wigza si¢ pojecie przyzwyczajenia i ,nabytych
utozsamien”. Przyzwyczajenie dzieli na te, ktore dopiero nabywamy i na te juz nabyte.
To drugie, stajac si¢ trwala dyspozycja, stanowi wlasnie ceche¢ charakteru w powyzszym
ujeciu. Tozsamo$¢ osoby lub wspdlnoty tworza takze takie ,utozZsamienia”
psutoZzsamienia” z warto$ciami, normami, idealami, wzorami, bohaterami, w ktorych
osoba lub wspoélnota si¢ rozpoznaja. ,,/.../ tozsamosé charakteru wyraza pewne
przyleganie ,,co? do ,,kto?”. Charakter to naprawdg ,,co” pewnego ,,kto””.

Dochowane, czy tez dotrzymane stfowo (samopodtrzymywanie) - ilustracja tego
jest obietnica - jest dowodem statosci wtasnego ja, nie zaktadajacej wcale braku zmian w
czasie, wiernoscig w obliczu zmian np. przekonan, upodoban i uczu¢. Dochowane stowo
wpisuje si¢ tylko w wymiar ,kto?”. Ale jak sam podkresla, czym innym jest trwanie w
czasie charakteru, a czym innym trwanie w czasie wiernosci danemu stowu. ,,Aby

dochowanie danego sfowa bylo sensowne, /.../ wystarczajace jest $cile etyczne

6 Ricoeur P., Filozofia osoby, Krakow 1992, Wydawnictwo Naukowe PAT, s. 33.
7' Tamze, s. 34.
8 P. Ricoeur, op. cit., O sobie..., s. 203.
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uzasadnienie obietnicy, jakie mozemy wysnu¢ z obowiazku ochrony instytucji jezyka i
odwzajemnienia zaufania, poktadanego przez innego w mojej wiernosci”’.

Pomostem faczacym tozsamos$¢ idem i ipse - dwoch biegunéw tozsamosci
osobowej - jest tozsamo$C¢ narracyjna, uwzgledniajagca wymiar czasowy. Stanowi ona
takze warunek dla zaistnienia dialektyki pomig¢dzy tymi dwoma rodzajami tozsamosci.
Dzig¢ki niej cztowiek ma poczucie kontynuaciji i bycia tym samym w réznych sytuacjach i
w réznym czasie. Narracyjna tozsamos¢ cztowieka jest zarazem i uksztaltowana, i ciagle
si¢ tworzaca. Jednoczy ona te kategorie, ktore czgsto uznawane s3 za przeciwstawne:
tozsamos$c¢ i rozmaitos$¢. Jezeli przyjmiemy, ze w rozwazaniach o tozsamos$ci chodzi o
»bycie sob3” to - idac dalej tropem mysli P. Ricoeur’a, ktéry proponuje okreslenie
»S0b0s$¢”, bedace nie tym samym, co ,ja” - trzeba uznac, Ze nie jest ono faktem
pierwotnym i podstawowym w istnieniu cztowieka. Cztowiek jako ,,sobos$¢”, czy tak jak
proponuje M. Kowalska we wstepie do ,,O sobie samym jako innym” ,ten-ktory-jest-
soba”, nie ujmuje siebie w sposob bezposredni. Odpowiedzi na pytanie ,Kim ja
jestem?”, ,,Co to znaczy byC sobg?”, nie przynosi zadna bezposrednia refleksja. Co
najwyzej jest ona czyms$ wtornym do tego, w jakich sposobach przejawia si¢ cztowiek w
Swiecie, w jakich istnieje ,,poza soba” - m.in. w relacjach z innymi. Aby do siebie dotrzec
(,,powrocic”), cztowiek - w ujeciu Ricoeur’a - jest skazany na metod¢ posrednia: na
analiz¢ i interpretacj¢ tego, co, jak i dlaczego moéwi, tego, co, jak i dlaczego robi, czyli na
analize i interpretacje tego, jak i dlaczego jest. A zatem ,,so0b3” jest ten, kto moze dziatac,
zarazem wskazujac na siebie (oznaczajac siebie) jako sprawce dziatania. ,,Oznaczanie
siebie” jest aktem refleksji, ktéra aby miata miejsce, musi by¢ zakorzeniona w
faktycznym dziataniu lub przynajmniej w zdolnosci do niego. Ricoeur rozréznia wiele
rodzajow i modalnos$ci dziatania, a wSréd nich moéwienie, ktore realizuje si¢ na rozmaite
sposoby - mozna opisywa¢, opowiada¢, nakazywac, ale i rozmawia¢, zwracac si¢ do
kogo$ i odpowiadac. I nie chodzi tylko o jezykowy wymiar mowy, a raczej o jej wymiar
ontologiczno-egzystencjalny, odsylajacy czlowieka w akcie moéwienia do obszaru
istnienia z Innym, roéwniez samym soba jako Innym. Jak pisze P. Ricoeur: ,,/.../ jest
bycie sobg zarazem w swej roznicy w stosunku do bycia tym samym 1 w swym
dialektycznym zwigzku z innoscig””.

Na tozsamos$c¢ z perspektywy narracyjnej mozna réwniez spojrzec¢, uwzgledniajac
w rozwazaniach na ten temat rozumienie czfowieka jako egzystencji - bytu stajacego sig,

nie osiggajacego raz ostatecznie swojej tozsamosci, lecz ciagle ja tworzacego przy

o Tamze, s. 206.
10 Tamze, s. 503.
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uprzednim zobowigzaniu si¢ - podjeciu pierwotnej decyzji (J.P. Sartre, K. Jaspers, G.

Marcel).

O _dwéch przedzatozeniach rozumienia tozsamosci pedagoga w kategorii
narracji. Przedzalozenie I - relacja ja - ja sam jako inny wyznacza relacje ja -

ty jako inny. Przedzatozenie II - relacja ja - ty jako inny jest egzemplifikacja

(ale i formg sprawdzianu) relacji ja - ja sam jako inny i relacji ja - inne ty

Ryszard Kapuscinski w swoim eseju ,,Spotkanie z Innym jako wyzwanie XXI
wieku” pisze: ,,Za wyrwanie ze swojej kultury pfaci si¢ wysokg ceng. Dlatego tak wazne
jest posiadanie wlasnej, wyraznej toZsamosci, poczucie sy, wartosci i dojrzafosci. Tylko
wowczas cziowiek mozZe sSmiafo konfrontowac si¢ z inng kultura. W przeciwnym
wypadku bedzie chowac si¢ w swojej kryjowce, bojazliwie odgradzac¢ od innych. Tym
bardziej, Ze Inny to zwierciadfo, w ktorym si¢ przeglada czy - w ktorym jestem ogladany,
to lustro, ktére mnie demaskuje i obnaza, a tego wolelibysmy uniknzé”'. Nie odwotujac
si¢ do kategorii Innego w kulturowym ujeciu, jak to czyni R. Kapuscinski, Anna Galdowa
- z kolei z psychologicznej perspektywy - podkresla takze znaczenie wspotzaleznosci
tych podstawowych relacji interpersonalnych: ,,Dojrzatos¢ i trwalo$¢ relacji ja - ja sam
okresla dojrzatos¢ i trwatosS¢ relacji ja - inni. Ta druga jest jednak sprawdzianem i
obiektywizacja pierwszej, dostarczajac jej zarazem przestanek dla zmian i rozwoju w
kierunku dojrzatoséci””.

Dokonujac pewnej trawestacji wypowiedzi Josepha Campbella o znaczeniu m.in.
mitéw jako opowiesci o zyciu, mozna powiedzie¢, ze nie tylko stuchamy historii, aby
zrozumie¢ $wiat, zasady nim rzadzace, aby wprowadzi¢ harmoni¢ miedzy naszym
Zyciem a rzeczywistos$cia, aby ,,otrzymac” pewna perspektywe, ,,/.../ w ktorej mozesz
umiesdci¢ wydarzenia ze swojego zycia”, ale je jednoczes$nie opowiadamy, ,,dajac” sobie
taka perspektywe”. Nasze opowiesci - ich fabuta, klimat, bohaterowie, gtéwne problemy
i sposoby ich rozwigzania - wiele moga powiedzie¢ o nas samych. Ale ich réwnie wazna
funkcja, jak nie najwazniejsza, jest funkcja integrujaca. Rozumowanie narracyjne,
podobnie jak watek w opowiadaniu, wigze kolejne wydarzenia Zycia w logiczny,
przyczynowo-skutkowy ciag, a poprzez to takze nadaje im sens, a zarazem prawo do

istnienia. W tych opowiesciach zawsze tez znajduje si¢ Inny — drugi cztowiek.

! R. Kapusécinski, Ten Inny, Krakéw 2006, Wydawnictwo Znak, s. 72.
2 A. Gatdowa [w:] A. Gatdowa op. cit., Tozsamos¢..., s. 16.
13 J. Campbell, Pot¢ga mitu, Krakéw 2007, Znak, s. 20.
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I dla P. Ricoeur’a bycie sobg obejmuje relacje z innymi. I to dopiero
poswiadczenie siebie w stosunkach z innymi ustanawia ,,sobo$¢” jako tozsamos$c
jednoczaca wiele rodzajow dziatan i cho¢ bedac w ciaglym ruchu zaktadajacym i zmiane,
trwajaca w czasie. P. Ricoeur wyraznie podkresla tez, Ze bycie soba nie tylko nie
wyklucza bycia innym, ale tego wrecz wymaga. Ta inno$¢ w pewien sposob zawarta jest
w cztowieku i wlasdnie o tyle jest soba, o ile jest zarazem inny od samego siebie i o ile to,
co jest od niego inne, jest zarazem tym, co jego wlasne. Innos¢ nie ma jakiego$ jednego
sensu - ma ich wiele i s3 one do siebie nieredukowalne - zdaniem P. Ricoeur’a. W tym
sensie bycie sobg moze si¢ w pelni aktualizowa¢ dopiero na poziomie etyki, co zostanie
rozwinigte w dalszej czgéci niniejszego tekstu.

Powyzsze stanowisko P. Ricoeur’a, osadzone w kontekscie przyktadowych
wypowiedzi na ten temat badacza kultury - R. Kapuscinskiego i psychologa - A.
Galdowej - zarazem stanowi i dla mnie istotne przedzatozenie rozumienia tozsamosci
pedagoga, a wyrazone w podtytule niniejszego fragmentu. Ponadto ma to i dalsze
konsekwencje w postaci analizy zwigzku miedzy etyka i tozsamos$cig. Ot6z w
proponowanej przeze mnie koncepcji tozsamosci narracyjne pedagoga nie tylko
podkreslona zostaje etyka relacji Ja - Ty jako Inny, ale réwniez etyka relacji Ja - Ja sam
jako Inny. W tym miejscu wyraznie chce odwola¢ si¢ réowniez do rozwazan M.
Heideggera, dla ktérego istnieje stosunek bezposredniej zalezno$ci mi¢dzy byciem sobg
- Selbstheit - a sposobem bycia, jakim kazdorazowo jeste$my, na ile jesteSmy bytem,
ktéremu w jego byciu chodzi o wlasne bycie'. Dzigki tej zaleznosci miedzy sposobem
rozumienia bycia sobg a sposobem bycia sobg w $wiecie, bycie soba moze zostac
umieszczone posrod egzystencjatow - jest kategorig ,,obecnosci, bycia jako obecnego”.

Opowiesci, jakie budujemy, nie s3 wiernym odwzorowaniem, odbiciem
rzeczywistoSci, w ktorej jestesmy i ktora doswiadczamy. Jest raczej tak, Ze nasza
opowiesC jest jaka$ jej interpretacja. Podobne idee odnajdujemy w hermeneutyce.
Epistemologicznym zaloZeniem jest tutaj twierdzenie, Ze bezposrednie poznanie Swiata
nie jest mozliwe, obiektywny opis $wiata nie jest nam dostgpny a zatem nie ma
mozliwosci bycia uprzywilejowanym w okreslaniu rzeczywistosci i posiadania tym
samym patentu na najlepsze, najtrafniejsze, a nawet moze jedyne jej okreslenie.
Wszystko, co wiemy o $wiecie, wiemy za posrednictwem naszego doswiadczenia.
Narzedziem za§ poznawania go jest interpretacja. Nie istnieje ,,samo Zycie” bez jego

interpretacji, a jezyk, w ktorym ujeta jest opowiesC, zawsze wystepuje jako nosnik

M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 1994, s. 452.
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indywidualnego znaczenia. Poniewaz proces poznawania jest i procesem rozumienia, to
kazda interpretacja - by odwota¢ si¢ w tym miejscu do okreslenia uzywanego przez
Martina Heideggera - jest ,wypowiedzia”. A zgodnie z zasada hermeneutyczna,
rozumienie jest swoistym ruchem pomiedzy ,przedrozumieniem czegos” a jego
wsrozumieniem jako co$”. ,,Rozumienie czegos$ jako co$” prowadzi do ,,wypowiedzi”’, w
ktorej dopiero sens, bedacy celem ,rozumienia”, konkretyzuje si¢ i wypelnia.
»Wypowiedz” jest zawsze interpretacja, ze wzgledu chociazby na fakt istnienia
»przedrozumienia”. Martin Heidegger ,,wypowiedz” okre$lat jako ukazywanie, orzekanie
i przekazywanie tego, co bylo ,przyczyna” i ,celem” ,rozumienia”. Dlatego kazda
»wypowiedz” jako interpretacja, ktéra utozsamiana jest z samym ,rozumieniem”, jest
inna. Kategoria INNOSCI, poprzez ktora okresla si¢ ,,wypowiedz”, stanowi jednoczesnie
jej wlasng granice. A jezeli jest wypowiedzia, to jest aktem i ,,wytworem” mowy. Ten
watek rozwazan zostanie rozszerzony w dalszej cz¢sci niniejszego tekstu.

W tym miejscu chciatabym zaznaczy¢, ze méwiac o relacji Ja - Ty jako Inny i Ja
jako Inny dla siebie samego (o czym pisal P. Ricoeur), moéwi¢ o takiej relacji, ktora
charakteryzuje si¢ ,,sprz¢zeniem zwrotnym”, a narracyjny jej wymiar przybiera zawsze
postac¢ interpretacji. Dla M. Heideggera interpretowac to rozwina¢ rozumienie, moéwiac

jako ,,c0” ,,co8”

rozumiemy. Konstruowana opowies¢ o tozsamosci jest tez interpretacja:
interpretacja relacji Ja - Ja sam jako Inny i Ja - Ty jako Inny. Narracja jest bowiem
sposobem, w jaki rozumiemy, czy wrecz - tworzymy zycie, nadajemy sens
poszczegélnym zdarzeniom, porzadkujemy doswiadczenia, ktére bez tej formy
pozostalyby bezksztaltne i bez znaczenia (por. np. badania nad morfologia bajki jako
mmatego mitu” V.I. Proppa, dla ktérego istotna byla nie sama warstwa sfowna tekstu,
lecz to, co si¢ za nim kryje, czyli pewna zdolnos¢ cztowieka do ujmowania zdarzen —
narracja. Ostatecznie sens i jedno$¢ bycia soba - jak réwniez zauwaza P. Ricoeur - sa
kwestig interpretacji, ptrzy czym dopuszczalnych interpretacji jest zawsze wigcej niz
jedna i czesto pozostaja z sobg w konflikcie®. Narracja jest tu rozumiana nie tylko w
kategoriach wytworu mowy, ale czego$, co go takze umozliwia, skoro jej funkcjg jest
organizowanie doswiadczenia i nadawanie spo6jnosci dziataniom. Dzigki niej wzajemnie
do siebie odnosza si¢ przeszlosc, terazniejszo$¢ i przyszto$¢. To dzigki narracji
uzyskujemy §wiadomo$¢ zmienno$ci naszego zycia, zachowujac jednoczesnie poczucie

wlasnej tozsamosci'®. Zatem to, kim si¢ stalem, kim jestem jest egzemplifikacja mojej

5 p. Ricoeur za: M. Kowalska, Wstep [w:] P. Ricoeur, op. Cit., O sobie..., s. XXII.
16 Np. Mc Adams, [McAdams D.P., Biography, narrative, and lives: An introduction, [w:] Journal of
Personality, 1988, 56 (1), s. 1-18.]
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narracji. Jej zrédtem z kolei jest interpretacja, bedac zarazem jej gléwna zasadag i

»mpunktem doj$cia”.

O_ podstawowych zalozeniach traktowania tozsamosci pedagoga w

kategoriach narracji opowiesci o byciu w relacji ja - ja sam jako inny i relacji

ia - tv jako inn bedacvch wspotzaleznymi  relacjami erspektywa

hermeneutyczna)

1. Odwotujac si¢ m.in. do P. Ricoeur’a, ludzkie Zycie moze by¢ interpretowane jako
swoisty tekst - opowiesc¢.
la. Tozsamo$¢ pedagoga moze by¢ interpretowana jako tekst - opowies¢, ktora
podlega regufom hermeneutycznej interpretaciji.

2. Tozsamo$¢ pedagoga jest tozsamos$cig narracyjna; jest tozsamoscia pomiedzy
tozsamos$cig idem i ipsem, zarazem konstruujac je w akcie mowy pod postacia
»wWypowiedzi”.
2a. ,,Wypowiedz” ujeta jako narracja jest interpretacja tego, co ja konstytuuje.
2b. Interpretacja jest zakotwiczona w horyzoncie okreslonych znaczen, ktoére
nadajemy lub ktére przyjmujemy (przedzalozenia), dlatego jest mozliwych wiele
interpretacji, co z kolei chroni przed ostatecznym ,,zdefiniowaniem” tozsamosci
(siebie jako) pedagoga przez jedng opowiesc.

3. Narracja, czy raczej narracje, sg artykutowane w jezyku symbolu.
3a. Dana wypowiedz - tozsamos$¢ pedagoga - odsyta nas do czegos, co znajduje
si¢ ,jak gdyby” poza nia, odsyta nas do nadawanych przez niego znaczen relacji
Ja - Ja sam jako Inny i Ja - Ty jako Inny
3b. Relacje te odsytaja nas do symboliki Innego -

4. Jednym z kluczowych poje¢ dla hermeneutycznego ujecia narracji jest pojecie
symbolu, poniewaz interpretacj¢ rzeczywisto$ci ujmujemy wiasnie w symbole.
Podstawowg funkcja symbolu jest uobecnienie czego$ lub wskazanie na cos, co
jest poza czyms$ ,,oczywistym’’, naocznym,;

5. Horyzont narracji okre$laja - odwotujac si¢ do okreslenia Ricoeura - dwa,
zazwyczaj nie artykufowane wprost, pytania - ,,co?” i ,,kto?”, czyli pytania ,,czym
jestem?” i ,kim jestem?”. Przyjmujac w tym miejscu stanowisko hermeneutyczne
- postawienie pytania nigdy nie wyptywa z jakiejs niewiedzy. W przeciwnym razie

nie mogliby$§my postawi¢ pytania, bo nie wiedzielibySmy o co pytac. Dlatego w
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kazdym stawianym pytaniu - zwlaszcza typu egzystencjalnego - zawarta jest juz
jakas wiedza. W moich rozwazaniach o tozsamosci narracyjnej pedagoga,
udzielajac odpowiedzi na pytania ,,co?” i ,kto?”, czyli pytania ,,czym jest
pedagog?” - ,,co moze stanowi¢ o jego wzglednie trwalym ,substracie” i ,kim
jest?” - ,jaka jest jego formacja etyczna?” odwotuje si¢ do koncepcji tozsamosci
idem i ipse P. Ricoeur. PoniewaZ w centrum moich rozwazan znajduje si¢ analiza
relacji Ja - Ty jako Inny i Ja - Ja sam jako Inny jako medium tworzenia si¢ i
wyrazania tozsamosci pedagoga, w obszarze tozsamosci idem interesuje mnie
przede wszystkim jej kulturowy aspekt, a w obszarze tozsamosci ipse - etyczny
aspekt - etyka bycia (z) soba, bycia (z) Innym, przy czym ,,inne” nie sprowadza
si¢ tylko do inno$ci innego cztowieka. Kategoria innosci ,,/.../ nie przylgcza sig
do bycia sobz z zewnatrz, /.../ lecz przynalezy do zawartosci sensu i do
ontologicznej struktury bycia sobg /.../”" .

6. Waznos$¢ tozsamosci pedagoga dla niego samego - wpisujagca si¢ w obszar
refleksji nad nig i o niej - z jednej strony jest egzemplifikacja uznania waznosci
tozsamosci Innego cztowieka, z drugiej — jest jej warunkiem owego uznania.

Stanowi etyczne kryterium bycia pedagogiem.

Od bycia w kulturze (tozsamos$¢ idem) do kultury w nas (tozsamos¢ ipse)

Ku etycznosci tozsamosci - odstona I

Za filozofami egzystencjonalnymi, takimi jak J.P. Sartre, G. Marcel, K. Jaspers,
mozna powiedzie¢, ze wysitki w kierunku okreslenia swojej tozsamosci sa ,,moralng
odpowiedzialnos$cia” cztowieka wobec siebie samego i innych. ,Kim jestem jako
pedagog?” to pytanie, ktore odsyta nas do jednej ze sfer egzystencji cztowieka.
Poszukiwanie na to pytanie odpowiedzi jest formg ,,zobowigzania (si¢)” czfowieka do
okreslenia siebie samego przez pryzmat pelnionej roli w obszarze réznych spotkan z
drugim cztowiekiem. To poszukiwanie mozna okresli¢ w kategoriach wedrowki, czy tez
podrézy po jednej drodze lub wielu jednakowych lub réznych drogach. A moéwiac
metaforycznie, kazdy z nas wyrusza z jakiego$ miejsca po to, by dotrze¢ do jakiegos
innego (lub tego samego) miejsca. W kulturze zachodu podkresla si¢ przede wszystkim
konieczno$¢ znalezienia takiej drogi lub drég, w filozofii buddyjskiej wazne jest samo
bycie - by¢ moze - na jakiej§ drodze. Nie kontynuujac w tym miejscu owego watku,

chciatabym jedynie zaznaczy¢, ze o tozsamosci pedagoga, ujetej w kategoriach narracji,

p, Ricoeur, op. cit., O sobie..., s. 528.
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mowi¢ jako o ruchu od$rodkowym i dosrodkowym. Chodzi o to, aby zwréci¢ uwage na
poszukiwanie i odnajdywanie drogi/drog, ale takze na bycie na drodze/drogach. Inaczej
mowiac: z jednej strony jest to proces formowania si¢ tozsamosci, z drugiej - jej ,u-
jawnianie si¢”, czy tez bycie jako tozsamosci uksztattowanej, i wlasnie ze wzgledu na jej
narracyjny wymiar - nie zamknietej. ,,Jaka jest zawartosc¢ i struktura tozZsamosci, ktora
wigze ze sobg przesz{osc, terazniejszosc I przyszfos¢ danej osoby, a takze zapewnia jej
Zyciu jednos¢ i cel? Czy rozne konfiguracje toZsamosci moga bycé, w oparciu o
obserwowalne wzorce zawarto$ci i struktury, pogrupowane w jakies kategorie? Czy
mozna rozrézniaé rézne typy tozsamosci?”” Te pytania wyznaczaja zasadniczy obszar
zainteresowan psychologéw badajacych tozsamos$¢ narracyjna. Podobne pytania lezg
takze u podstaw niniejszej koncepcji tozsamosci.

Clifford Geertz, wspoélczesny badacz kultury reprezentujacy stanowisko
relatywizmu opisowego (narracyjnego) w antropologii kultury, uwaza, ze ludzka mysl
symboliczna jest jednolitoscia. Robin Horton okreslit ja z kolei jako wspolny mianownik,
wokot ktorego koncentruje si¢ zesp6t uniwersalnie podzielanych idei bazowych — teorii
prymarnych — zdroworozsadkowych, potoczno doéwiadczalnych”. Ale z drugiej strony
nie mozemy zapomina¢ - i tego przede wszystkim doswiadczamy — o réznorodnosci
efektow tej mysli w postaci odmiennych kultur i spoteczenstw. Zatem to, co jest tredcig
owych teorii - ich egzemplifikacja - r6zni kultury od siebie, a nawet poréznia.

W tym miejscu mozna réwniez odwotac si¢ do teorii archetypéw Carla Gustava
Junga i psychologii postjungowskiej”. Jung uwazatl je za niezmienne wzorce,
zakorzenione w nie§wiadomosci zbiorowej, wspolne wszystkim ludziom. Determinujg
one pewien spos6b myslenia, postrzegania §wiata, odczucia, reakcje oraz zachowania
ludzi. Migedzy owymi strukturami nie§wiadomosci zbiorowej a ludzkim doswiadczeniem
w ogole istnieje wzajemne uwarunkowanie. Z jednej strony wielokrotnie powtarzane
doswiadczenia stanowia zrédfo i poczatek praobrazéow, z drugiej — archetypy maja
fundamentalny wplyw na doswiadczenia czlowieka. Kiedy niewidzialny archetyp
przyjmuje forme widzialng staje si¢ symbolem. To konkretyzacja tego, co niewyrazalne i
niejasne a jezyk symboli pozwala nam zrozumie¢ archetypy i uswiadomic je sobie.

Wszystkie archetypowe motywy stanowia fundament tworzenia, funkcjonowania i

18 Mc Adams, op. cit., 1983, s. 18.

19 Za: W. Burszta, Antropologia kultury, Warszawa 1999.

20 K. G. Jung, Archetypy i symbole, Warszawa 1976, Czytelnik.

W. Z. Dudek, A. Pankalla, Psychologia kultury. Doswiadczenia graniczne i transkulturowe, Warszawa
2005, Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA.
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rozwoju kazdej kultury. Sa one w niej zar6wno manifestowane, jak i interpretowane —
kazda kultura wyraza w unikalny dla siebie sposéb fundamentalne archetypy, jak np.
anima i animus, stary medrzec, wielka matka, jazn, cien. To, co cztowiek spotyka w
kulturze, jest treScia pochodng od archetypow. Wskazuje ona na transcendentne
warto$ci, bez ktorych zycie kazdego cztowieka nie uzyskuje sensu. Obok archetypow
naturalnych (psychicznych) wyrézniamy wtasnie archetypowe symbole kulturowe, ktore
sa symbolicznymi i metaforycznymi wytworami psyche i kultury (wyobrazenia) i
wyrazaja powszechne wzorce kulturowe, wzglednie autonomiczne wobec psychologii
jednostki. Zawieraja one treSci i znaczenia uksztattowane w diugotrwatym procesie
tworzenia tradycji i przemian cywilizacyjnych, ale s3 relatywne w wymiarze czasu i
przestrzeni. Archetypowymi symbolami kulturowymi, obok wyzej wymienionych, sa np.:
wyobrazenie aniofa, szatana, demiurga, wampira, role maga, czarownicy, trikstera, kroéla,
kozla ofiarnego, idea zbawiciela, reinkarnacja, piekta, krdlestwa niebieskiego, Zycia
pozagrobowego.

Po tym wstepie chce zaproponowac cztery - komplementarne ze sobg - ,,elementy
sktadowe” tozsamos$ci idem pedagoga. Pamigtajmy, ze stanowig one horyzont narracji -
opowiesci o sobie jako pedagogu w relacji z Ty jako Innym i z sobg samym jako Innym:
1. Ja jako bohater opowiesci - archetypowy bohater wewnetrzny jako egzemplifikacja
archetypowych warto$ci kulturowych — koncepcja S.C. Person: sierota, meczennik,
wojownik, wedrowiec, mag (czarodziej).

W tym miejscu warto przytoczy¢ gtéwne zatozenia dotyczace zwigzku archetypow i
tworzenia si¢ do$wiadczenia cztowieka. Ot6z — na co rowniez wskazuje C.S. Person,
archetypy wptywaja na:

- uformowanie si¢ specyficznych typéw osobowosci

- gleboko uwarunkowanych zachowan

- ksztattowanie podstawowych faz i etapow zycia

- ksztattowanie si¢ $wiatopogladu

- indywidualne preferencje zachowan spotecznych

- tworcza aktywnos$¢ cztowieka;

Kazdy z w/w bohateréw ujawnia specyficzne cechy zachowan w ,teatrze kultury” i
wlasnie na owe cechy chcialabym zwréci¢ szczegé6lng uwage, poniewaz rzutujg one na
spos6b wchodzenia w relacje z innymi ludZzmi, jak réwniez traktowanie odgrywanych
przez siebie ro6l w spoleczenstwie. Przyktad: wedrowiec w filozofii, polityce, wychowaniu

podchodzi z nieufnoscia do rozwigzan tradycyjnych i ortodoksyjnych. Czasami ignoruje
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zdanie autorytetow. Podejmuje si¢ réznych rél z wlasnej woli, a nie z przymusu.
Dylematem wedrowca jest napigcie mig¢dzy pragnieniem rozwoju, przetamania barier i
ograniczen a pragnieniem dostosowania si¢ (bycia '"w porzadku"). Wedrowiec
przekonuje si¢, ze mozna mie¢ mito$¢ bedac takim, jakim si¢ jest, a nie za odgrywanie
roli, ktérej wymaga otoczenie (lub, ktorej wyuczyli go rodzice, ktérej wyuczyl si¢ w
procesie ksztalcenia). Wojownik jest typowym obrazem bohatera w naszej kulturze.
Wyraza on ideg, Ze sami mozemy usuwac problemy i uczyni¢ §wiat lepszym. Szukajac
wlasnej tozsamosci, wojownik realizuje swoja wolg¢. Wtasny obraz lepszego §wiata stara
si¢ wprowadzi¢ w zycie. Mit wojownika wplywa na swoiste elementy kultury i wyraza si¢
w dazeniach do wojny, ale takie w sporcie, biznesie, religiach czy teoriach
ekonomicznych i wychowawczych (walka klas, konflikt pokolen itp.). Jesli wojownik
przyswoi sobie opiekunczos¢, potrafi walczy¢ nie tylko za siebie, ale takze w interesie
innych.

2. Doswiadczenia graniczne - ich obecnos¢ w umysle i zyciu czfowieka. Doswiadczenie
graniczne nie musi by¢, jak w psychiatrycznym ujeciu, przezyciem traumatycznym (jak
np. wypadek, czyjas §mierc) czy tez — jak chce A. Maslow, dos§wiadczeniem szczytowym
(np. mistycznym, ekstatycznym). Nie musi by¢ tez nagle i jednorazowe, dlatego np.
cierpienie i lgk, ktére trudno okreslic w kategoriach jednorazowego aktu o stalym
natgzeniu, zalicza si¢ wtasnie do doswiadczen granicznych. Jak méwi Andrzej Pankalla
»Gdyby poda¢ kryteria tego doswiadczenia, to podstawowym jest podmiotowo,
subiektywnie przezywane ztamanie bariery (granicy) psyche — kultura, uczucie przejscia,
transgresji, wejécia w obszar nieciagtoéci, ktére jednostka obdarza duzym znaczeniem”?.
Przyktady takich dos§wiadczen moga np. dotyczyc¢ relacji ja — osoba znaczaca (autorytet),
obcowania z wyjatkowym filmem, ksiazka. Moga byC¢ bliskie doswiadczeniom
ekstremalnym: Zycie — $mieré, zdrowie — choroba. Dos$wiadczenia graniczne to
konfrontacja z sytuacja graniczna, ktéra w psychologii kultury w ujeciu Zenona W.
Dudka okresla si¢ mianem inicjacyjnej. Sa one zjawiskami, ktore nadaja ksztalt
indywidualnemu ja na tle Zycia spofecznego. Wéréd nich wymienia: inicjacj¢ seksualna,
spoleczna, racjonalna, religijng i kulturowa. Ze wzgledu na zatozenie moéwiace o
wzajemnosci relacji Ja — Ty jako Inny i Ja — ja sam jako Inny, w ktérych horyzoncie
tworzy si¢ tozsamos¢ pedagoga, jak rowniez uwzgledniajac podstawowy fakt, ze owym
pedagogiem jest zawsze kobieta lub meZczyzna, analizie mozna podda¢ kobiecos¢ i

mesko$¢ jako doswiadczenia graniczne. Patrzac z perspektywy psychologii kultury, nie

1 A. Pankalla, W.Z. Dudek, op. cit., s. 149.
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jest bez znaczenia, czy terapeuta jest mezczyzna czy kobieta, i w obszarze jakich
wzorcoOw plci oni dziataja. Analogiczne stwierdzenie mozna sformulowac¢ do bycia
pedagogiem przez kobiet¢ i mezczyzne. Tym bardziej, ze problematyka kobiecosci i
meskosci taczy si¢ z problematyka archetypowych warto$ci kulturowych.

3. Identyfikacja z wartosciami - by moc zrozumiec siebie i da¢ si¢ innym zrozumiec
potrzebne jest ,odstonigcie” swiata wartosci - czym one sg dla cztowieka, jakie one sa,
jak je poznaje (poznaf), jak je urzeczywistnia.

4. Przebranie - kulturowo-psychologiczna interpretacja maski z perspektywy ,radzenia
sobie” z rzeczywistos$cia. By moc zobaczy¢ nie tylko w jakich rolach cztowiek wystepuje,
ale jak je realizuje, jak radzi sobie ze swiadomoscia bycia bytem ,niedokonczonym” i
mhiedoskonatym” (K. Jaspers) trzeba zwroci¢ uwage na jego ,przebranie”. To
metaforyczne okreslenie kryje w sobie rowniez pewne przyjete teorie zwigzane np. z
petnieniem danej roli - w tym roli pedagoga - w spoteczenstwie.

Odwotanie si¢ do pewnych wspoélnych elementéw kulturowych nie jest
przypadkowe. Wychodze¢ bowiem z zafozenia - jezeli relacja Ja - Ty jako Inny sama w
sobie jest opowiescia, bedaca zawsze procesem rozumienia i interpretacja, to - bez
wzgledu na to, jak si¢ potoczy - jest wlasnie mozliwa ze wzgledu na wspoélng ich
»podstawe kulturowsa”.

Natomiast gféwna linia tematyczna - osnowa, czy tez gtéwna oS, ktéra nadaje i
wyznacza kierunek ruchu powyzszych ,,elementow” to ,intencja dziatania”. I rowniez w
tym miejscu odwotuje¢ si¢ do rozwazan P. Ricoeur’a na ten temat. Wychodz¢ z zatozenia,
ze tym, co odroznia dziatanie sposrod innych zdarzen, jest wladnie intencja. Do tych
dziatan stosuje si¢ pytanie ,,dlaczego?”, na ktére uzyskanie twierdzacej odpowiedzi
dostarcza racji - przyczyny dziatania. W tym sensie pytanie ,,dlaczego?” rzadzi pytaniem
»co?”. Pytanie to wraz z pytaniem ,,dlaczego?” i ,kto” tworza sie¢ wzajemnych znaczen
w tym sensie, Zze moc odpowiedzie¢ na jedno z nich to méc odpowiedzie¢ na kazde inne.
Intencje i dziatanie daje si¢ przypisa¢ sobie samemu i innemu niz sam. Dziatanie
bowiem zalezy od sprawcy, cho¢ o wielu z nich moéwi sig, Ze sa wykonywane niezaleznie
od woli, mimowolnie. Przymus i niewiedza maja wyrazng warto$¢ usprawiedliwienia,
zdjecia jak gdyby odpowiedzialnos$ci za owe czyny. Ale jesli przyczyna wszelkich czynéw
tkwi w dziatajacym, to od niego zalezy, czy ich dokona, czy tez nie. Nawet wowczas, gdy
tancuch intencji gubi si¢ we mgle wplywow wewnetrznych (wyposazenie psychiczne) i
zewngetrznych (wyposazenie np. kulturowe). Dlatego sprawce - by chociazby odwotac sie

ponownie do rozwazan P. Ricoeur’a - czyni si¢ zasada (arch€) jego dziatan. Mowiac, ze
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dziatanie zalezy od jego sprawcy, to stwierdzi¢ zarazem, Ze znajduje si¢ ono w jego
mocy, tego, ktory zawsze posiada juz swoja wlasng histori¢ bedaca jaka$ interpretacja
siebie samego w $wiecie. Kategoria ,,mocy” laczy si¢ z kategorig ,,wyboru”, a ta z
pojeciem ,,0szacowania moralnego” - wchodzimy zatem w obszar etyki. ,,Ja moge”
mozna zatem uznaC za sam ,,poczatek” przyczynowosci - intencji - dziatania. I chodzi
tutaj o posiadang przez sprawce pewnos¢, ze moze co$§ zrobic¢, tzn. moze wywolywac
zmiany w $wiecie. ,,Powiedzie¢: pewnos$¢ - to powiedzie¢ dwie rzeczy. To przede
wszystkim, na ptaszczyznie epistemologicznej zwrocic uwage na /.../ - zjawisko
poswiadczenia. JesteSmy pewni pewnos$cia, ktéra nie jest wierzeniem, jaka$ doxa,
podrzedng wobec wiedzy, ze mozemy robi¢ zwykle gesty /.../”?.Ale pierwotny fakt
moznos$ci-robienia czego$§ wchodzi takze w sktad grupy faktéow pierwotnych nalezacych
do ontologii siebie.

Jezeli przyjmiemy, Ze podstawowq kategorig pedagogiczng jest wychowanie, to by
moc je zrozumiec trzeba najpierw ,,0dszyfrowac” jego znaczenie — znaczenie w kulturze,
znaczenie dla wychowanka, znaczenie dla wychowawcy — by odwota¢ si¢ do dwoéch
glownych jego bohateréw. Pytaniem otwartym - w tym miejscu - jest pytanie:

dlaczego wychowanie? Rozpatrujac tozsamos$¢ idem pedagoga warto zatem przyjrzec si¢
mozliwym intencjom jego dziatan wyznaczonym perspektywa (perspektywami)
odpowiedzi na powyzsze pytanie.

» 10, co r6zni ludzi, to nie fakt posiadania tozsamosci (kazdy cztowiek ja posiada),
ale to, jaka jest ta tozsamo$¢. /.../ rozne tozsamosci to po prostu rozne zbiory
wihasciwosci””. Powyzszy fragment jest préba odpowiedzi na pytanie o jakim zbiorze
wlasciwosci mozna méwi¢ w odniesieniu do tozsamosci pedagoga.

Powyzsze rozwazania wprowadzaja w jeszcze jeden obszar problematyki
tozsamosci pedagoga. Méwiac o poczuciu tozsamosci podkresla si¢ jej intrapsychiczny i
swiadomos$ciowy aspekt. To wykracza poza obszar moich zainteresowan i kompetencji
badawczych. Tym bardziej, Ze niezmiernie trudno jest uchwyci¢ poza soba w
bezposrednim doswiadczeniu czyje§ poczucie tozsamosci - ,,Kiedy kto$ nie wie, kim
jest, tzn. nie potrafi wymieni¢ swoich najwazniejszych wlasciwosci i nie zna w
podstawowym zarysie swojej biografii, powiemy raczej, Ze ma kfopoty z samowiedzg niz
z poczuciem tozsamosci /.../”*. Dlatego prowadzenie dywagacji o tozsamosci

edagoga, okreslenie jej typow i ,,elementow skfadowych”, czy tez wtasSciwosSci moze
g0ga, ] » wy y CZy

2Zp, Ricoeur, op. cit., O sobie..., s. 187.
2T, Grzegorek [w:] A. Gatdowa, op. cit..., s. 70.
* Tamze.
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tylko ukierunkowa¢ na poczucie tozsamosci siebie jako pedagoga, ale nigdy nie jest
gwarantem na to, Ze posiadajac caly (caty?) pakiet wiedzy na ten temat, ktos bedzie owo
poczucie mial. Pozostaje to w gestii kazdego z pedagogéw. Tym bardziej, Ze poczucie
tozsamosci jako jej reprezentacja moze ulega¢ zmianie. Zagadnienie poczucia
tozsamosci nie zostaje jednak zupelnie pominig¢te. Bo wtasnie ze wzgledu na nie na
sceng rozwazan o tozsamosci wkracza zagadnienie czlowieka jako bytu etycznego. Z
drugiej strony nalezy réwniez uwzgledni¢ stanowisko P. Ricoeur’a w kwestii mozliwosci
wielosci interpretacji sensu i jednosci bycia soba, ze wzgledu na ktora bycie sobg nigdy
nie jest dane w sposéb pewny. I cho¢ poczucie tozsamosci idem wydaje si¢ by¢ bardziej
odporne na zwatpienie, o tyle tozsamos$¢ ipse moze okazac si¢ krucha. Dlatego nalezy ja
uja¢ w kategoriach etycznych, bo - tak jam sam na to wskazywal, to, co jest kruche,

czyni nas odpowiedzialnymi za nie.

Ja - pedagog jako byt tozsamy. Ku etyce tozsamosci - odstona I1

s/ -/ dziatania zorganizowane w opowies¢ ukazujg cechy, ktore dajg si¢ opracowaé
tematycznie dopiero w ramach etyki. Inaczej mowigc, teoria narracyjna stanowi
zaposredniczenie migdzy opisem a nakazem dopiero wtedy, gdy poszerzenie obszaru
praktycznego i antycypacja aspektow etycznych zawiera sig¢ w samej strukturze czynnosci
opowiadania. /.../ nie ma opowiesci obojetnej etycznie.”™
Koncepcja tozsamos$ci narracyjnej ,,wigze si¢” z koncepcja cztowieka jako bytu
etycznego - samoswiadomego, bedacego zrédtem i punktem odniesienia dla wszelkiego
rodzaju aktywnosci czlowieka. ByC tozsamym versus mieC poczucie tozsamosci
przybiera posta¢ wartos$ciujaca - to pewna warto$¢ i ,,zaszczyt”. I w tym miejscu obie te
kategorie wspoftistnieja. Bycie w relacji to bycie w do§wiadczeniu - to bycie w ruchu, a w
doswiadczeniu dany jest zawsze czlowiek , ktory ,,jest” - bytuje (wymiar ontologiczny) i
ktory ,,dziata”, czy tez ,,dokonuje czego$” (wymiar egzystencjalny). Pytanie, ktére sie
nasuwa, brzmi:
¢ skoro jestem pedagogiem - a jestem nim w relacji z Innym i poprzez nia, to jak mam
ja ,,opowiadac”, czyli
# jak mam ,by¢” z Innym aby konstytuowaé i ,podtrzymywaé” (by uzyé
sformutowania P. Ricoeur’a) swoja tozsamo$¢ pedagoga versus poczucie owej

tozsamosci?

% P. Ricoeur, op. cit., O sobie..., s. 191-192.
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Etyczny wymiar tozsamos$ci narracyjnej odwotuje nas do takiego rozumienia mowy,
ktora nie tyle wykracza poza warstwe sensu stricte jezykows, ile stanowi preludium
»mowienia”. Emmanuel Lévinas pisze o moéwieniu w nast¢pujacy sposob: ,,Uprzednie
wobec znakdéw, ktore laczy, uprzednie wobec systemow jezykowych i niuanséw
semantycznych - bedac przedmows jezykéw - jest bliskoscia jednego wobec drugiego,
zobowigzaniem do zblizenia, stawaniem si¢ jeden za drugiego, znaczaca sila
znaczenia”*.

Doswiadczanie szeroko rozumianej innosci wobec ,bycia soba” odsyla nas do
etycznosci ,,bycia sobg” w ten sposob, ze - traktujac ,,bycie sobg” w kategoriach projektu
- odstania zwigzek miedzy ,byciem soba” a byciem Innym, dialektyke ,,sobosci” w
ujeciu P. Ricoeur’a. Jak juz wiadomo, by¢ sobg nie oznacza by¢ tym samym. Ricoeur,
rozrdézniajac dwa nieredukowalne sensy tozsamosci: tozsamoS¢ w sensie idem i
tozsamos$¢ w sensie ipse, zadaje sobie pytanie: czy i jak ,bycie sobg trwa w czasie?” i
odpowiada na nie w postaci postulatu etycznego: ten-ktory-jest-sobg pozostaje soba w
czasie, to znaczy zachowuje tozsamo$¢ w réznych nastepujacych po sobie dziataniach,

dzigki projektowi ,,zachowania siebie””’

. Jest ono sposobem dochowania sfowa danego w
obietnicy, jest ,,zobowigzaniem si¢” i warunkiem trwania tozsamo$ci ipse w czasie.
Zobowiazanie to jest zobowigzaniem wobec siebie samego i wobec innego, ale réwniez
wobec siebie samego jako Innego. W ten sposdb tozsamo$C¢ ipse jest zwigzana z
dialektyka ,,sobosci” i ,innosci”. Ale tworzy¢ tozsamo$¢ ipse w czasie dokonuje si¢ w
opowiesci o tej jednosci w czasie - jest ona opowiadaniem o sobie, a w istocie rzeczy jest
to opowiadanie siebie. Ta opowie$¢ jest podporzadkowana - jak pisze P. Ricoeur -
»podwojnej zasadzie okreslania si¢”. Bliska jest ona hermeneutycznego rozumienia
tekstu polegajacego na wymianie cafosci i cz¢sci. Tozsamo$¢ narracyjna to gra
podwojnego okreslania si¢ - poprzez cato$¢ w cze¢sci i poprzez cz¢s¢ w catosci.

Moéwigc o trwaniu w czasie tozsamosci ipse pedagoga — ,trwanie etycznej
kondycji jego tozsamosci” — mozna odwoltac si¢ rowniez do rozwazan Sartre’a, Jaspersa,
Heideggera czy Marcela na temat bycia wolnym - bycia autentycznym (bycia
autentycznego) — i jego warunkow, tj. wlasnie podjecia tzw. ,pierwotnej decyzji”’, czy
»pierwotnego wyboru” bycia nim i dotrzymywania zobowigzania wobec siebie samego

jako projektu siebie.

Symbolika innego. Ty jako inny dla mnie. Ja jako inny dla siebie

% E. Lévinas, Inaczej niz by¢ lub ponad istota, Warszawa 2000, Fundacja Aletheia, s. 5.
% Op. cit., M. Kowalska, Wstep [w:] P. Ricoeur, 2005, s. XIX.
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»Dopoki pozostajemy w kregu toZsamosci rozumianej jako bycie tym samym, innosé¢
innego niz (ten) sam nie stanowi nic oryginalnego: ,inny” znajduje si¢ /.../
mimochodem, na Iiscie antonimow ,,(tego) samego”, obok ,,przeciwnego”, ,,odrebnego”,
»roznego” etc. Sprawa ma sig inaczej, jesli faczymy innos¢ w pare z byciem sobg . /.../
bycie sobg w przypadku siebie samego zakiada innos¢ w stopniu tak gleboko
wewnetrznym, ze jedno nie daje si¢ pomysleé bez drugiego’™
Odwotujac si¢ do powyzszego cytatu, w swoich rozwazaniach skoncentruje¢ si¢
przede wszystkim na symbolice Innego, ktora to symbolika moze odstania¢ ,,znaczace”
dla konstytuowania si¢ tozsamosci relacji Ja - Inny.
Inny, ujety jako symbol, wskazuje na co$ poza sobg — wskazuje na pewne relacje
cztowieka z drugim czlowiekiem, jak réwniez relacje z samym sobg jako Innym. Majag
one charakter indywidualny, wyznaczony uwarunkowaniami np. historycznymi,
kulturowymi, jak i uniwersalny, transcendujacy wszelkie oddziatywania historyczne czy
kulturowe. Ujecie Innego jako symbolu pewnych relacji — stosunku do Innego -
»odstania” nie tylko ,,jedno z jego znaczen”, ale ,,zesp6t znaczen”. W ten sposéb tworzy
si¢ jego ,,obraz”, na ktory sktadajq si¢ rézne relacje, jakie zachodza w ramach spotkania
z Nim. Ponizej przedstawiony zostanie mozliwy ,obraz” Innego w spotkaniu w
wymiarze uniwersalnym, ,odstaniajacy” podstawowe sposoby myslenia o Innym,
odczucia Jego i zachowania si¢ wobec Niego. Te same obrazy odnosza si¢ takze do
samego siebie. Przy czym nie zaktadam, aby stosunek do samego siebie implikowal taki
sam stosunek do Innego — drugiego cztowieka. Wsze¢dzie tam, gdzie cztowiek wystepuje
w jakiej$ roli, mamy do czynienia z przedstawionym wczes$niej jako jednym z elementéw
tozsamosci idem, ,,przebraniem” — maska. Nie wdaj¢ si¢ tutaj w dyskusje z réznymi
stanowiskami psychologicznymi w tej kwestii (np. z zakresu psychologii spotecznej,
psychologii osobowos$ci). Interesuje mnie przede wszystkim — zgodnie z przyjetym
wczesniej stanowiskiem, w ktéorym odwotuje¢ si¢ do m.in. P. Ricoera — odpowiedz na
pytanie:
¢ ,kim jest Inny dla mnie, jesli jest tym, ktory konstytuuje moja tozsamoséé pedagoga
ujeta w kategorii tozsamosci narracyjnej?”,

# ,kim ja sam jestem jako Inny dla siebie samego, jeéli ja jako Inny wyznacza droge do
tozsamosci mnie jako pedagoga?” i rownie wazne ze wzgledu na charakter spotkania
z Innym:

& ,kim jestem ja dla Innego?”.

Bp, Ricoeur, Op. cit., O sobie...,s. 9.
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Poprzez ukazanie mozliwych odpowiedzi na te pytania, rodzi si¢ juz teraz kolejne

pytanie:

& ,jak moge by¢ jako Inny dla Innego, czyli

¢ jak moge opowiada¢ aby opowie$¢ ta — jak wczeéniej juz sygnalizowano — miata
walor opowiesci etycznej?”.

Te pytania wyznaczaja kierunek mozliwych poszukiwan, opatrzony w tym miejscu
tytutem ,Ku etyce tozsamosci pedagoga”. Ujecie symboliki Innego w wymiarze
uniwersalnym koreluje z powyzszym kierunkiem poszukiwan. Moéwigc o etyce bycia z
drugim cztowiekiem, dla drugiego czlowieka i poprzez niego, wychodz¢ wprawdzie z
kregu rozwazan na ten temat obecnych w kulturze zachodu, niemniej jednak uwazam, ze
takie ujecie symboliki Innego pozwala nie tyle na zniesienie podziaté6w np. kulturowych,
ale na mozliwo$¢ spojrzenia dalej poza ten obraz, ktéry wyznacza nam obecnos$¢ w danej
kulturze.

Spotykajacy si¢ ze sobg ludzie sg na siebie ,,zdani”, lecz nie na siebie skazani. Spotkanie
z tym lub z innym cztowiekiem rodzi si¢ z wyboru — bycie ze soba nie ma w sobie nic z
konieczno$ci, cho¢ niekiedy tak jest traktowane. Wybor ten dotyczy przede wszystkim
deklaracji jednego cztowieka wobec siebie samego i wobec drugiego. W jaki sposob
istniejemy w stosunku do siebie zalezy przede wszystkim od tego, jak rozumiemy siebie
nawzajem jako bedacy ,naprzeciw siebie” ludzie. Rozumienie Innego jest wazne,
poniewaz ujawnia ono ,intencj¢ dziatania”, czyli odpowiedZ na pytanie ,,dlaczego?”. A
odpowiedZz na to pytanie wyznacza odpowiedz na kolejne pytania: jak dziatac?”, czyli
»jak by¢ w relacji z Innym, jezeli Inny obchodzi nas w sensie pozytywnym, to znaczy
jezeli nie jest oboje¢tna nam Jego sytuacja a on sam jako wlasnie Inny zobowigzuje nas do
jego ochrony?” - by odwota¢ si¢ w tym miejscu chociazby do filozofii Innego E.
Lévinasa. Ponadto jest to sytuacja, w ktorej ,$wiadczymy o sobie”, co dla Ricoeur’a
znaczy dawac¢ $swiadectwo wlasnej tozsamosci (w sensie ipse) wobec Innego i wobec
siebie samego jako Innego. Wiaze si¢ ono z ,zawierzeniem” i zaufaniem. To ja
zobowiazuj¢ si¢ do tego, ze Innego nie zawiode i niezaleznie od tego, co si¢ stanie,
bedzie moégt na mnie liczy¢, ze dotrzymam danego sfowa. Taka postawe mozna nazwac
wiernosécia sobie poprzez wierno$¢ wobec Innego. Dlatego Ricoeur pisze: ,,/.../ wszelkie
posuwanie si¢ do przodu moéwcy lub sprawcy w kierunku bycia sobg posiada druga
stron¢ w postaci poréwnywalnego posuwania si¢ do przodu partnera w jego innosci””.

a innoS¢ jest swoistego rodzaju, poniewaz to w sytuacji ,,t0zmo ie zostaje ona
Ta inn t ist rodzaju, poni Z t yt i ,rozmowy” nie zost n

B Tamze s. 76.
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nzniesiona”, lecz ,wyniesiona” do rangi warto$ci samej w sobie. Dlatego sytuacja
rozmowy” ma - z jednej strony, jak pisze Ri r - warto$¢ zdarzenia znacz dl
» wy j j strony, jak pisze Ricoeur - warto$¢ zdarzenia znaczacego dla
wzajemnego tworzenia si¢ i podtrzymywania tozsamosci jej uczestnikow. Ale warto$Sc te
ma tylko w tej mierze, w jakiej wraz z méwigcymi podmiotami ,,/.../ pojawia si¢ ich
doswiadczenie $wiata, ich perspektywa postrzegania $wiata, ktorej nie mozna zastapic

zadng inng”*

. Dlatego w przedstawieniu symboliki Innego ukaze te jej znaczenia, ktore
koresponduja z powyzszymi stanowiskami.

Zgodnie z przyjetym zalozeniem, Ze Innego mozna uja¢ jako symbol istniejacych
pomiedzy ludzmi réznych relacji, zaprezentuje w tym miejscu mozliwe ,,odstfony” relacji
interpersonalnych (i intrapersonalnych) wynikajacych z rodzajéw rozumienia Innego.

A oto krotka prezentacja symboliki Innego ,,odstaniajaca” etyczny wymiar relacji ja -
Inny.
I. Inny jako ,Drugi - Taki, jak Ja”
II.  Inny jako ,,Obcy - Nieprzystajacy do mnie”
ITII.  Inny jako ,,Obcy - Tajemnica”
IV. Inny jako ,,Obcy - Nieznany”
V. Inny jako warto$¢
V a. Inny jako warto$¢ in concreto
V b. Inny jako warto$¢ sama w sobie

V c. Inny jako byt uprzywilejowany ze wzgledu na realizacj¢ wartosci

I. Inny jako ,,Drugi - Taki, jak Ja”

Majac prymarny szacunek do siebie samego jako bytu istniejacego w Swiecie
kultury Ty jako Inny nie jeste$ r6zny ode mnie, lecz tak jak ja zawieszony jeste$ w ,,sieci
znaczen”, ktére sam tkasz - jak za M. Weberem moéwi o kulturze C. Geertz - by odnalez¢
swoje w nich miejsce, by nada¢ (albo odkry¢) swemu zyciu sens - by uzasadni¢ swoja
racj¢ bycia, jak by z kolei okreslit to Z. Baumann. A zatem, czlowiek - Ty i ja - bez
wzgledu na miejsce i czas, w ktéorym przyszlo nam zy¢, zyje zawsze w ,Swiecie
sztucznym” wyznaczonym przez myslenie symboliczne - w $wiecie kultury, ktorej jest
kontemplatorem, konserwatorem i tworca. Ludzka mys$l symboliczna jest jednolitoscia,
ale spotykamy si¢ z réznorodnosciag efektéw tej mysli w postaci chociazby odmiennych
kultur i spofeczenstw - o czym pisat wspotczesny badacz kultury reprezentujacy
stanowisko relatywizmu opisowego (narracyjnego) w antropologii kultury — C. Geertz.

Ujecie Innego jako Drugiego - takiego, jak ja odstania pewng wspélng nam baze

¥ (Ricoeur, 2005, s. 83).
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doswiadczen, ktére moga przybrac r6zna postac, ale co do istoty swej nie réznicujaca nas
w obszarze ontologicznym. Mozna powiedziec¢, ze ostateczne zroédto - przyczyna i zasada
naszego istnienia w §wiecie - arche - nie tyle nas faczy, co nie réznicuje.

I1. Inny jako ,,Obcy - Nieprzystajacy do mnie”

Odwotujac si¢ tutaj chociazby do stanowiska J.P. Sartre’a, warto zauwazy¢, ze
spotykajac drugiego cztowieka spotykam si¢ z Jego doswiadczeniem, ktére choc¢ dzieje
sie¢ np. w tej samej przestrzeni i czasie, w tej samej kulturze, to jednak nie jest moim
doswiadczeniem - nie moge zamieniC si¢ na jego doswiadczenie, nie moge ,,wejS¢ w
nie”, poniewaz nie moge¢ opusci¢ samego siebie. Jest ono tylko Jemu dostepne w tym
sensie, ze jest tylko przez Niego samego przezywane. Nie moge przezy¢ Twojego
doswiadczenia, to powoduje o pozytywnej nieprzystawalnosci Ciebie do mnie, o
niemozno$ci zamiany naszych egzystencji. Twoja egzystencja jest tylko Twoja
wlasnos$cia - jest Twoja ,,s0boscia”, tak jak moja jest moja ,,soboscia”. Innos¢, o ktorej
tutaj mowa wskazuje na status prywatnosci wlasnych egzystenciji i jej nienaruszalnosci.
I1I. Inny jako ,,Obcy - Tajemnica”

K. Jaspers powiedzial: ,,cztowiek jest czym$ wigcej, niz wie o sobie” i moze
wtasnie to, co cztowieka zaskakuje o drugim cztowieku (ale i o sobie samym), to o czym
nie wiedzial wczeéniej, czego nawet nie przeczuwat powoduje, ze drugi (on sam) jest

9931

»Obcym - Tajemnica””. Inny jako Tajemnica wciaz si¢ wymyka drugiemu cztowiekowi,
gdy chce w Niego wejrze¢ i poznac i zrozumiec. Jako byt, ktory jest w ruchu i ktoéry sam
siebie moze ,,zaskoczy¢” - bytem (przynajmniej potencjalnie) nie mogacym ostatecznie
okresli¢ si¢ przed samym soba, czyli bytem nie mogacym raz na zawsze zamknac¢ si¢ w
jakie$ pojecie - moze nas intrygowac i - jako wtasnie Tajemnica - pociagac ku sobie.

IV. Inny jako ,,Obcy - Nieznany”

Réznorodnos$¢ efektéw mysli symbolicznej obecnych jako réznorodne sposoby
zycia - r6znorodne kultury - zaktada zarazem ich wielo$c¢. Ile jesteSmy w stanie poznac?
Poza tym ta swoista niewiedza o sposobie Zycia drugiego cztowieka przyczynia si¢ do
mojego ,,zatrzymania si¢” i zwrdécenia na niego mojej uwagi. To zaciekawienie nim
samym wynikajace z mojej nieoboj¢tnosci na to, co jawi mi si¢ jako co$ odmiennego od
tego, co juz znam, od tego, czego sam doswiadczam, co jest dla mnie jaka$
»Swojskoscia”. Zyski ze spotkania np. z Innym jako nosicielem ,,innej” kultury (nawet w
obrebie wspolnej nam kultury) ,,roztozone s3” po obu stronach - po Jego i po mojej.

Chodzi bowiem o uczynienie ,ludzi” z innej kultury i ich dziatan znaczacymi, o
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odkrywanie nowych potencjatéw i mozliwosci przezywania Zycia, ale takze o odkrywanie
swlasnej” kultury - dostrzezenie sens6w i znaczen wewnatrz ,wiasnej” kultury.
Dostrzezenie relatywnego charakteru ,,wtasnej” kultury pozwala ochronic¢ jej innos¢, jak
rowniez innos¢ kultury ,,innej” niz moja.

Ujecie Innego jako Obcego w powyzszych odsfonach ujawnia jego pozytywny
aspekt. To, co ,,obce” pozostaje bowiem poza sfera wlasnosci. Nie przynalezy do mnie.
Inny pozostaje poza sfera mozliwego wtadania nim. Kazda za$ préba ,,zawlaszczania”,
podjeta chociazby z checi zniesienia w sobie uczucia niepokoju i zagrozenia, ktére rodzi
si¢ pod wplywem spotkania z ,,obcoscia” lub z checi uczynienia jej przewidywalng w
dziataniach ,,swojskos$cia”, godzi w inno$¢ Innego. Godzi we mnie samego jako Innego.

V. Inny jako Warto$¢

V a. Inny jako warto$¢ in concreto

Y b. Inny jako wartos¢ sama w sobie

V c. Inny jako byt uprzywilejowany ze wzgledu na realizacj¢ warto$ci

Innos¢ drugiego cztowieka moze objawia¢ si¢ nam réwniez poprzez ,,dzieta”,
ktore on tworzy - czy szerzej poprzez jego dziatanie. Jest on woéwczas Inny dla mnie nie
tylko ,,dzigki” swoim np. talentom, umiej¢tnosciom, mozliwosciom, lub wedtug nas ich
braku lub ,sprzeniewierzeniom si¢ nim, ale jest on przede wszystkim Inny “jakos”.
Zazwyczaj patrzymy na Innego i “odgradzamy” go od siebie - w sensie pozytywnym lub
negatywnym, a to, co pozwala nam tak uczyni¢ sprawia nasze warto$ciowanie jego dziet
(dziatania) - a w istocie rzeczy jego samego, ktérego warto$¢ ujawnia si¢ poprzez dzieta
(dziatanie). Jest on dla nas warto$cig in concreto, poniewaz jest urzeczywistnieniem
jakiej§ wartoéci - nazwijmy ja w tym miejscu - obiektywnej. Jego dzieto (dziatanie) jest
dla nas warto$ciowe - okresla nam jego jakoS¢. Jego warto$¢ stanowi dla nas o jego
innosci.

Kiedy spotykam si¢ z drugim cztowiekiem, z Innym bytem, cho¢ takim jak ja, nie
tyle “intryguje” mnie jego innos¢, ile on sam jako warto§¢ sama w sobie. Warto$¢, ktora
przyjmuje¢ bez zadnych supozycji i jej uzasadnien (w przeciwienstwie np. do patrzenie na
niego jako na warto$¢ in concreto). Ale dlaczego mnie “intryguje?”. Wynika to z same;j
natury warto$ci. Cztowiek, stojac naprzeciw drugiego ulega jego “mocy magnetycznej” -
zostaje przez niego “pociagniety ku sobie”. Tym, co moze nas przyciagnac do siebie jest
ujawniajaca si¢ w jakims ,,przeswicie” jego doskonatos¢. Nie jest to doskonato$¢ w petni
urzeczywistniona (woéwczas przedstawialaby si¢ nam jako warto$¢ in concreto), ale

przede wszystkim doskonato$¢ potencjalna. W tym sensie to, co dzieje si¢ migdzy mng a
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drugim cztowiekiem - czy tez, co moze si¢ dzia¢ - wymaga od nas uruchomienia jakie$
(by¢ moze wrodzonej) wrazliwosci na drugiego. Ale oprécz owej “mocy magnetycznej”
drugi czlowiek jako warto$¢ jest zupelnie bezsilny. Jako wartos¢ sama w sobie ma
charakter aprioryczny i istnieje w sposob obiektywny, niezalezny od istnienia siebie jako
warto$ci in concreto. Samo istnienie drugiego jako wartosci nie determinuje jeszcze “u-
rzeczywistnienia” go jako takiej warto$ci dla innego czfowieka. Musi ona w jakims§ sensie
sama si¢ o to upomnieC. Musi tez zostaC postyszana przez nas samych, a zatem musi do
nas “przemowic”. Stad drugi jako wartos$¢ jest tym, co ku sobie pociaga ze wzgledu na
jaka$ potencjalng doskonato$¢, zarazem “apelujac do nas” o jej “u-rzeczywistnienie”. O

A

ile inny, jako warto$§¢ sama w sobie, samg swoja obecno$ciag moze “poruszyc” w drugim

cztowieku jego na siebie wrazliwo$c¢, o tyle “poczuwanie si¢”, czy tez “zobowigzanie si¢
“ wobec niego jako wartosci, wyrazajace si¢ w woli i dziataniu majacym na celu jej
urzeczywistnienie, nie jest w zaden spos6b od niego zalezne. I jak o tym wypowiada si¢
jeden z przedstawicieli fenomenologicznej koncepcji wartosci N. Hartmann, wola jest
wolna wobec warto$ci nie jest przymuszona, by postegpowac za moralnym domaganiem
si¢ ich. W tym kontekscie rozwazan jawi si¢ takie nasze ukierunkowanie na Innego i
wynikajace z niego dzialanie, ktére mozna okreslic w kategoriach odpowiedzialnosci
jako otwarto$ci na Innego i troski w ujeciu Heideggera, czy nieoboj¢tnosci na Innego
Lévinasa.

Spotykajac Innego, spotykamy jego rzeczywisto$¢ wartosci i senséw, w ktérym on
zyje i ktére uzasadniajag dane w doswiadczeniu cele i zadania, jakie przed sobg w zyciu
stawia, jego marzenia i tgsknoty, wybory, jakich w Zyciu dokonuje, ktore zdradzaja np.
powody jego leku, poczucia winy, poczucia skrzywdzenia, poczucia niemoznosci zmiany
swojego losu, czy tez powody dumy, zadowolenia, radosci. W tym kontekscie rozwazan
Inny ujmowany moze by¢ rowniez jako nosiciel i realizator warto$ci a jego Swiat wartosci
jest czyms, co istnieje poza tym, ktory go spotyka. Jest ,,faktem” rzeczywistym, pewnym
wypelnionym warto$ciami ,,naczyniem”, ktére by modc je poznacC i zrozumiec trzeba
»zajrzec” do niego od wewnatrz. Nie ulega jednak watpliwosci, ze poprzez Innego mamy
kontakt ze S$wiatem wartosci - reprezentowanym przez Innego czlowieka jako
wyréznionego bytu do odczuwania, poznawania, odczytywania (rozumienia) i
urzeczywistniania wartosci.

Symbolika Innego, przedstawiona powyzej, stanowi dla mnie mozliwy horyzont -
perspektywe, w ktorej zakotwiczone jest pytanie o to, jak by¢ z Innym by nie znosi¢ Jego

innosci, lecz ja wzmacniac. ,,Zachowanie siebie” - dotrzymanie sfowa - to taki spos6b
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dziatania, ze Inny moze na mnie ,liczy¢” - Ty jako Inny i Ja jako Inny. Pojecie
odpowiedzialnosci taczy dwa znaczenia: liczy¢ na..., by¢ obliczalnym w... Laczy je,
dodajac do nich zasad¢ odpowiedzi na pytanie ,,Gdzie jeste$?”, postawione przez innego,
ktory mnie wzywa. Ukazanie si¢ to ukazanie swojej twatzy - jakby powiedziat E. Lévinas
- ktoérg mozna przyrownac do ,,zachowania siebie” - tozsamosci siebie. Ale ,,zachowanie
siebie” nie jest tym samym, co posiadanie siebie, poniewaz - jak za E.Lévinasem, G.
Marcelem moéwi i P. Ricoeur - ono samo nie jest tym, co wazne. Chodzi bowiem o
dialektyke posiadania i wyzucia z wtasnosci.

Roéwniez ja sam jako pedagog w réznych ,,opowiesciach” spotykam si¢ z sobg
jako z Innym. Pytaniem otwartym staje si¢ pytanie, jak siebie samego okreslam mianem
Innego? Jesli za P. Ricoeur’em — siebie samego jako Innego bedziemy traktowac w
kategoriach etycznych, to w tym miejscu na plan pierwszy wysuwa si¢ rozumienie siebie
— Innego jako Projektu. Mozna tutaj chociazby odwota¢ si¢ do rozwazan na ten temat
egzystencjalistow, ktorzy podkreslali konieczno$¢ ,,rzucania” siebie jako Projektu przed
samym sobg. Chodzi tutaj o potraktowanie swojej tozsamosci bycia pedagogiem nie jako
czegos ,,danego”, ale ,,zadanego”.

Powyzsze rozwazania o tozsamosci narracyjnej pedagoga prowadza do obszaru
zagadnien, ktory mozna opatrzy¢ tytutem ,,O etycznej egzemplifikacji symboliki innego,
czyli o podstawach etyki relacji ja - ty jako inny oraz relacji ja - ja sam jako inny, czyli o

zachowaniu 1 wzmacnianiu ,innosci”. Moga one stanowic tre$¢ kolejnego artykutu.
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Mgr Monika Marcinkowska

Filozoficzne aspekty bajek Jana Henryka Pestalozziego

Wstep

Jan Henryk Pestalozzi to wielki pedagog i filantrop przefomu XIX i XX wieku, dla
ktorego dobro drugiego cztowieka byto wazniejsze od potrzeb jego wtasnej osoby. I cho¢
czestokro¢ wspominat o tym, iz jest on typem pedagoga — dziatacza, dalekiego od bierne;j
teorii, to utwory jego w wigkszosci przepetnione sa gleboka refleksja nad ludzka
egzystencja, siegajaca niekiedy az po teori¢ moralizmu Kanta.

Punktem wyjscia dla stworzenia ponizszej pracy byl dokonany przeze mnie
przekltad z jezyka niemieckiego nieznanych dotad na gruncie polskim utworéw Jana
Henryka Pestalozziego, zatytufowanych Figuren zu meinem ABC — Buch oder zu den
Anfangsgriinden meines Denkens, czyli po prostu Bajek. Calo$¢ tego zbioru opiewa na
237 utworéw, z czego do tej pory przettumaczytam 70, dzielac przy tym bajki tematycznie
na: spofeczne, wychowawcze, polityczne i religijno — moralne. Na potrzeby niniejszego
artykutu wybratam te bajki, w ktérych zaznaczony jest wyraznie aspekt filozoficzny. W
celu ukazania podobienstw mysli pedagogiczno - filozoficznej Pestalozziego =z
myslicielami epoki, stosuj¢ czesto porownania do Immanuela Kanta, czy Jana Jakuba
Rousseau. Dzigki temu zabiegowi czytelnik ma mozliwo$¢ dokonania komparatywnej
refleksji zar6wno nad samg osobg Pestalozziego, jak i nad jego bogata tworczoscia.

Tekst moéj sktada si¢ z trzech cze$ci: pierwsza dotyczy osoby Jana Henryka
Pestalozziego oraz realiow o$wiecenia, w jakich przyszto mu zy¢, druga cz¢s$¢ nawigzuje
do twoérczosci tego cenionego pedagoga, w trzeciej czeSci natomiast skupi¢ si¢ na
filozoficznym aspekcie bajek Pestalozziego. Taki uktad artykutu pozwoli czytelnikowi,
nawet temu stabo osadzonemu w tematyce zwigzanej z postacia Pestalozziego, poznac

jego zycie i tworczos$¢ przez pryzmat aspektow filozoficznych.

Jan Henryk Pestalozzi — pedagog doby o$wiecenia.

12 stycznia 1746 roku przychodzi na §wiat w Zurychu — miescie klanu Pestalozzich
- Henryk Pestalozzi. Otoczony troskliwa opieka matki Zuzanny, ojca Jana Babtysty oraz
niezwykle oddanej stuzgcej Barbary Schmidt, ktéra przezywano zdrobniale Babeli,
rozwija w sobie mfody Henryk wszystkie te cechy, ktore w przysztoéci sprawia, iz

przylgnie do niego hasto ,,wszystko dla innych, nic dla siebie”. W wieku 34 lat umiera
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ojciec Henryka, od tej pory w wychowaniu chfopca znaczacy udzial ma jego opiekunka
Babeli, ktora jako strazniczka domowego ogniska rozbudzita w mfodym chtopcu szczera
mifo$¢ do najnizszych warstw spotecznych:

»»Sifa moralna tej prostej kobiety, w ktorej przejawily si¢ sifa i hart ludu, obudzifa
ten pierwiastek dobra, ktory we mnie tkwif. Czymze bylym, gdyby to dobro, ktore z glebi
Iudu wplywafo na mmnie tak skutecznie, nie rozbudzifo we mnie wiary w sife natury
ludzkiej, nie wyfjgczajagc bezdomnych i nedzarzy, i1 nie doprowadzifo mnie do tego
momentu rozwoju, w ktorym zapragnadtbym oddaé Iludowi to, co sam od niego
otrzymatem, i wspiera¢ go mifosnie catem swem Zyciem, podobnie jak on mnie (w
osobie Babeli) wspierat.”

W tym krétkim cytacie, Pestalozzi wyjawia pewien aspekt filozoficzny, ktory
towarzyszyt jego biografii, i ktéry ma odzwierciedlenie w jego utworach. Ot6z, pisze on,
iz sita moralna Babeli przyczynita si¢ do rozwoju tkwigcego w nim pierwiastka dobra.
Pestalozzi zaktada wigc, iz cztowiek z natury rodzi si¢ dobry, jednak do petnego rozwoju
moralnos$ci przyczyniajg si¢ osoby nam towarzyszace. Doktadnie tak, jak na przyktadzie
biografii Pestalozziego posta¢ Babeli. W tym wzgledzie bliski jest on teorii moralizmu
Kanta, ktory w dziele zatytutowanym O pedagogice pisze tak: ,, Wychowanie w czesci
tylko cztowieka uczy, w czesci go rozwija, nie mozna zatem powiedziec, jak duze
mozliwosci data mu natura.”” Kant w procesie wychowania nie odrzuca wigc dziatania
Swiata zewnetrznego, dopuszcza ingerencje os6b trzecich, a z racji, iz prawdziwe
czfowieczenstwo mozna osiagnac jedynie w §wiecie moralnym, zdaje sobie sprawe z roli
innych os6b, majacych wptyw na nasza moralnosc¢.

Wracajac do kolei zycia Jana Henryka Pestalozziego nalezy nawigza¢ do innej
kobiety, majacej duzy wplyw na tego cenionego, szwajcarskiego pedagoga, byta to
mianowicie jego Zona Anna Schulthess, ktéra poslubit w 1769 roku. Ojcem duchowym
tego zwigzku byt zmarly przyjaciel Pestalozziego - Bluntschli, wzgledem ktérego Anna
przejawiata, odwzajemniong zreszta mito$¢. Po jego Smierci Pestalozzi zaczal coraz
bardziej sktania¢ si¢ ku Annie. Ta z kolei: ,,Posiadata dobre wyksztafcenie szkolne i
dobrg francuszczyzng. Wspofczesni przyznajg jej urode. Byta zamozZna. Byta tez
oczytana. Jej listy do Pestalozziego swiadczg o umysle subtelnym, nie pozbawionym

dowcipu.””

! JH. Pestalozzi, Jak Gertruda uczy swoje dzieci, Wroctaw 1955.
2 1. Kant, O pedagogice, ¥.6dz 1999 s. 41.
3 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, Warszawa — £.6dz 1927, t. I, s. 39.
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Tym, co zachwycitfo Ann¢ w Pestalozzim byl nie jego wyglad zewngtrzny (ten byt
niechlujny, zreszta postawa i chod jego tez nie nalezaly do eleganckich), lecz zalety
moralne i pigkno duchowe mfodego Henryka. I cho¢ matzenstwo Pestalozziego z Anng
natrafifo na opdr ze strony jej rodzicéw, to i tak uroczysto$¢ zaSlubin si¢ odbyta, a z
czasem zmigklo takze serce tesciow, ktorzy odkryli w Henryku poczciwego cztowieka.
Wkrétce po Slubie Anna i Henryk zostaja rodzicami. Oboje prowadza gospodarstwo a
przy tym sg bardzo oddani modlitwie i Bogu — o czym $wiadczy jeden z listow Anny do
Pestalozziego: ,,Pilne listy zabraly nam nasze godziny modlitwy, ktorych nigdy nie
powinni bysmy pozwalaé zabieraé sobie.”

Henryk Pestalozzi zaczyna po pewnym czasie dostrzega¢ nierentownos$¢ swojego
gospodarstwa, ktore zatozyt, chcac uciec z miasta, gdyz podobnie jak Rousseau byt on
zdania, iz ,,miasta sg otchfanig, w ktorej grzeznie rodzaj Iludzki. Po uplywie kilku
pokoler rasa ginie lub ulega degeneracji, trzeba jg wigc odrodzi¢ a rolg te¢ zawsze speinia
wies.”” Gniezdza si¢ w nim caly czas wznioste idee i cheé pomagania innym, dlatego
postanawia zatozy¢ zaktad dla biednych: ,,Chciatem przeksztafci¢ swojg posiadfos¢ w
staly osrodek pedagogicznych i rolniczych zamierzen, dla ktorych porzucifem rodzinne
miasto.””

I tak si¢ stato w 1774 roku w Neuhof Pestalozzi zatozyt zaktad przemystowo —
wychowawczy dla opuszczonych i bezdomnych dzieci. W owym zaktadzie Pestalozzi
chciat zapewni¢ im przygotowanie do zawodu oraz rozbudzi¢ w nich drzemiace sily
ogolno — ludzkie.

Zaktad liczyt sobie okoto 50 dzieci a zasilany byt ofiarami zbieranymi przez okolicznych
pastoréow i przyjaciot. Idea byta jak najbardziej wspaniata, jednak z relacji os6b bliskich
Pestalozziemu wynika, iz miat on problemy z zaprowadzeniem rygoru w swoim osrodku
a takze na nowo wdat si¢ w handel, co przysporzyto mu kfopotéw natury finansowej. W
tej kwestii mogt liczy¢ na wsparcie zony, ktéra oddata swoje prawo do spadku po
rodzicach, jako zastaw w umowach z wierzycielami me¢za. Mimo wielkich staran nie
udato si¢ Pestalozziemu uratowac¢ zaktadu w Neuhof — zostal on zamknigty w 1780 roku.
Na szczescie wielki filantrop wyszedl z tej calej afery bez uszczerbku na honorze, ale
takze bez $rodkow do zZycia. Jego posiadtoscig jest dom w Neuhof. Najbardziej zal jest
Pestalozziemu jego wlasnej Zony, gdyz ta oddata wszystko by pomaga¢ w realizacji jego

po czeéci utopijnych idei: ,,Zal mi tylko zony, ktéra poswigcajac dla mnie wszystko

4 Tamze, s. 51.
5]. J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, t. I, Wroctaw 1955, s. 42.
J.H. Pestalozzi, £.abedzi $piew, Wroctaw 1973, s. 169.
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utracifa wszystko, co mogloby uszczesliwi¢ jej szlachetne serce, wszystko, co
spodziewafa si¢ osiggngé i czym spodziewafa si¢ nacieszy¢ wychodzac za mnie za
mgz.””

Najwazniejszym dla Pestalozziego, co potwierdzalo stuszno$¢ jego
przedsiewzigcia, byto utworzenie podobnego zaktadu w Hofwilu. Wtasciciel potwierdzat,
iz zaklad taki wymaga duzych naktadéw finansowych w poczatkowej fazie swojej
dziatalnos$ci a po kilku latach funkcjonowania jest w stanie utrzymac si¢ samodzielnie.

Powyzej przedstawione zycie Pestalozziego tak podsumowuje Waldemar
Osterloff:
wZapal mfodzieticzy 1 wplywy epoki wytworzyly z Pestalozziego zwykfego Iudowca i1
dzialacza spofecznego, jakich niemafo bywafo w kazdej epoce i w kazdym kraju,
okolicznosci zas skierowaly go na rolg; dopiero jednak niepowodzenia materialne w
gospodarstwie, dziatalnos¢ w pierwszym jego zakfadzie wychowawczym 1 klgska, ktora
si¢ zakorczyfa nedzg, jakiej zakosztowal na wsi, obcowanie z Iludem, samotnos¢
dlugoletnia z dala od Zycia inteligentnego, przy skfonnosci do rojeri poetycznych i
dociekan filozoficznych, oraz wrazliwos¢ na niedole Iudzkg, a ludu w szczegdlnosci,
ktorg poznat dopiero w cafej jej rozciggtosci i jaskrawosci podczas lat w Neuhofie, -
uczynily go tem, czem byf: wielkim bojownikiem idei demokratycznej, myslicielem
spoteczno — wychowawczym, na wsze czasy dzierzacym prawo do pierwszeristwa.””

Na uksztattowanie postaw Pestalozziego mialo wplyw zaré6wno wychowanie
rodzinne, ale takze i duch epoki, w ktorej przyszto mu zy¢. Byt to mianowicie duch epoki
oswiecenia, w ktorej decydujaca role odgrywa rozum oparty na doswiadczeniu. Filozofia
w dziedzinie religijnej zwraca si¢ przeciw religii objawionej i tworzy wiar¢ naturalna,
zwang deizmem, w ktérej Boég pojmowany jest, jako rozum rzadzacy Swiatem,
przejawiajacy si¢ w prawach natury i ich celowosci. Przedmiotem zainteresowan
cztowieka stal si¢ Swiat zmystowy. Przedmiotem rozwazan stal si¢ takzie problem
zZwigzany ze sposobem pojmowania istoty ludzkiej. Czfowiek miat by¢ pojmowany takim,
jakim byt w dziejach historii w rzeczywisto$ci, wigc nie tylko z punktu widzenia swych
wielkich dokonan, lecz takze ze swoimi stabosciami czyli przemoca, okrucienstwami,
jakich dokonywat grabigc i kradngc. W ten sposo6b zrodzit si¢ dylemat, w czym poktadac
ufnos¢, czy w historii czy w rozumie? Wyboér rozumu, jako priorytetu grozi wyrzeczeniem

si¢ historii, czyli prawdy o ludzkiej rzeczywistosci, za§ wybor historii niesie z soba ryzyko

7' Tamze, s. 173.
8 W. Osterloff, Prorok pedagogiki nowoczesnej — Henryk Pestalozzi, Warszawa 1910, s. 159.

111



wyrzeczenia si¢ rozumu. Rozwigzaniem tego dylematu zajat si¢ I.Kant, odpowiadajac
sobie na pytanie: ,, Was ist Aufklirung?”

sAufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten
Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache
derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschliefung und des Mutes
liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut dich
deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklirung.

W ttumaczeniu na jezyk polski:

»Oswiecenie to wyjscie cztowieka ze stanu matoletniosci, w ktorej byt zatrzymany
z wilasnej winy. Mafoletnios¢ to niezdolnos¢ postugiwania si¢ rozumem bez kierunku
nadanego przez inng osobg. Powiemy, iz czfowiek pozostaje w stanie mafoletnosci z
wtasnej winy, jesli przyczyng tego stanu nie jest niedostatek rozumu, ale brak decyzji i
odwagi, aby si¢ nim postugiwaé bez czyjegokolwiek kierownictwa. Sapere aude! Miej
odwage postugiwaé si¢ wlasnym rozumem! Oto dewiza Oswiecenia.””

Wyjscie z matoletnio$ci mozna interpretowac, jako akceptacje naszej historii,
pogodzenie si¢ z nia, ale jednoczes$nie budowanie na kanwie btedoéw przesztosci nowych
lepszych struktur dzigki rozwojowi, dzigki rozumowi. W taki wtasnie sposéb narodzita
si¢ w dobie oswiecenia teoria postepu, zgodnie z ktéra to rozum zachowuje swa
nadrzednos¢. Doszto do podzialu na konserwatystow i racjonalistow. Ci pierwsi byli
zdania, iz lepiej jest iS¢ Sciezkami utartymi przez historig, ci drudzy z kolei korzystali z
doswiadczen historii i w ten sposob nie powielali jej btedow — takie motto przy$wiecato w
dobie Rewolucji Francuskie;j.

Natomiast, co si¢ tyczy koncepcji cztowieka, to zaréwno w XVII jak i w XVIII
wieku postrzegano go, jako istote spoteczng i istot¢ rozumna, cho¢ praktyka zycia
codziennego nie rzadko odbiegata od tej harmonii. Méwigc doktadniej chodzito znéw o
dokonanie wyboru: albo opowiadam si¢ za porzadkiem spolecznym i jestem ulegly
historii albo opowiadam si¢ za rozumem i dziatam wbrew dotychczasowej historii. I oto
rodzi si¢ kolejny problem — problem rozumu i spofecznego Zycia. Stad tez pod koniec
XVIII wieku Rousseau i Kant prébuja znalez¢ odpowiedz na pytanie — czym wlasciwie

jest rozum? Na to pytanie udzielaja oni odmiennych odpowiedzi.

9 I. Kant, Beantwortung der Frage: Was ist Aufklidrung?,[w:] Vermischte Schriften von Immanuel Kant, t. I,
Leipzig 1912, s. 164.
10 E. Rostworowski, Historia Powszechna - wiek XVIII, Warszawa 2002, s. 114.
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Rousseau wyczuwajac ,destrukcyjny nacisk, jaki wyobcowany porzadek
spoteczny wywiera na ludzi, prébowal powigza¢ dziatalno$¢ rozumu z odrodzeniem
cztowieka w jego spotecznym zZyciu i w jego twoérczosci, pozwalajacej mu na rzeczywiste
nowe zycie. Kant natomiast prébowat obroni¢ prawa rozumu w ten sposob, ze uczynit go
prawodawca rzeczywistosci, forma, dzigki ktorej jej uporzadkowanie, a moze i istnienie,
miato by¢ mozliwe, zasada twoérczych aktéw czlowieka konstytuujacego swoj Swiat i

siebie samego.”"

Dzigki filozoficznym pogladom zaréwno Kanta jak i Rousseau
podejmowano problem integracji cztowieka i §wiata, czfowieka i Zycia, co zreszta miato
swoj wydzwigk w dobie Rewolucji Francuskiej. Owa integracja byta niezwykle wazna w
dobie oswiecenia, poniewaz renesans pozostawil po sobie porzadek kapitalistyczny,
wynikajacy z walk z feudalizmem, stad cztowiek musiat szuka¢ drogi ku integracji z
nowym spoleczenstwem, spoleczenstwem handlowo — przemysfowym, integracji z
burzuazyjno — arystokratycznym salonem. Co wigc w o$wieceniu miato integrowac ludzi?
Miedzy innymi Deklaracja Praw Czlowieka i Obywatela, wysuwajaca hasto réwnosci
wszystkich wobec prawa:

»Kazdy czfowiek, jako istota rozumna jest zdolny do korzystania ze swych praw i
wypefniania obowigzkow, od ktorych nie bedzie sig uchylaf, jezeli tylko naleZycie je
zrozumie. Trzeba, wigc oswieci¢ rozum ludzki, 1 to powinno by¢ podstawg wszelkich
reform.””

Wszystkie przywotane powyzej zatozenia os$wiecenia doskonale rozumie Jan
Henryk Pestalozzi, bowiem oswiate ludu traktuje, jako priorytet wychowawczy, ktory
spelnia jednoczesnie role¢ utylitarna, gdyz cel wychowania upatruje w szczesliwosci
spotecznej. Pedagogika wieku oS$wiecenia przekresla takze nauczanie pamigciowe,
Zwracajac uwage na zrozumienie tre$ci nauczania. Ponadto Pestalozzi zgodnie z idea

wypracowang przez Rousseau jest wierny wychowaniu zgodnemu z natura dziecka, a

wiec takze wychowaniu indywidualnemu, dopasowanemu do potrzeb jednostki.

Tworczos¢ Pestalozziego, bedaca przyczynkiem do stworzenia Bajek.

Jan Henryk Pestalozzi zyjac w zgodzie 2z filozoficzno-pedagogicznymi
zatozeniami epoki o§wiecenia postanawia w roku 1765 chwyci¢ za pidro i stworzy¢ swoj
pierwszy utwor zatytutowany Zyczenia, bedacy zbiorem aforyzméw o treéci moralnej i
wychowawczej. Piszac ten utwér miody filantrop pozostawal pod silnym wplywem

tendencji moralnych charakterystycznych dla jego nauczyciela Bodmera. Dlatego w

11 B. Suchodolski, Rozwdj nowozytnej filozofii cztowieka, Warszawa 1967, s. 19.
128, T. Mozdzen, Zarys historii wychowania — cz¢$¢ I do roku 1795, Kielce 1999, s. 206.
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Zyczeniach znajduja si¢ takie nawolania jak to: ,,aby malarzy, poetéw i muzykéw od
mtodosci zaprawiano w cnocie: jakieZ Zrodfo dobra otwarloby si¢ dla Iudzkosci, gdyby
owe talenty skierowaly sig¢ catkowicie ku budzeniu i1 rozwijaniu wielkich 1 szlachetnych
wrazen!””

Ale juz w tej samej pracy uderza czytelnika zapat do szerzenia idei wychowania
elementarnego wsréd prostego ludu:
nZeby ktos§ wydat kilka arkuszy prostych i zdrowych zasad wychowawczych,
zrozumialych i przydatnych dla kazdego obywatela czy wiesniaka...i Zeby wszyscy
ojcowie 1 wszystkie matki kierowali si¢ temi rozumnemi I chrzescijariskimi zasadami
wychowawczemi.” *

Dtugo nie trzeba bylo czekac, aby ,,zyczenia” zawarte powyzej staly si¢ faktem,
poniewaz to, czego Pestalozzi sobie zazyczyt sam urzeczywistnit w dziele zatytufowanym
Leonard 1 Gertruda (1781). Przez krytykéw utwor ten oceniany jest, jako jeden z
najlepszych w twoérczosci tego niezmordowanego ,,0jca ludu”:
slLeonard i Gertruda w pierwszym opracowaniu to jedna z najlepszych powiesci
niemieckich pod wzgledem kompozycji 1 charakterystyki postaci, jako tez w literaturze
powszechnej, pierwsza i wzorowa powies¢ ludowa na wsze czasy, oraz pierwsza powiesc
»Srodowiskowa”, réwniez pierwsza z tendencjg socjalng.””

Leonard 1 Gertruda jest takze przyczynkiem do stworzenie przez Pestalozziego
Bajek, poniewaz jak sam zaznaczyl, to treSci w nich zawarte mialy by¢ kontynuacja
watkow podjetych w Leonardzie i Gertrudzie oraz wyjasnieniem wszystkiego tego, co
wczesniej byto niezrozumiate. Jednak, gdyby sam autor nie zwrdcit uwagi na tenze fakt
zwigzany z geneza Bajek czytelnikowi bytoby bardzo cigzko wychwyci¢ idee wspolne z
Leonardem i Gertrudz, niemniej krotkie zaprezentowanie tresci tego utworu jest jak
najbardziej na miejscu przed zagl¢bieniem si¢ w aspekty filozoficzne Bajek.

Leonard i Gertruda to niezwykle barwna i realistyczna opowies$¢ z zycia mafej
szwajcarskiej wioski, czyli $§rodowiska bliskiego sercu Pestalozziego. Gloéwni
bohaterowie to: wojt, naduzywajacy swoich wptywoéw kosztem wiesniakéw i nie stroniacy
od alkoholu, Leonard — wiesniak, ktory zadtuzy? si¢ u wojta i wszelkie zarobki przepija w
karczmie, Gertruda — zZona Leonarda, ktora walczy z rosnaca bieda, aby wykarmic
siedmioro swoich dzieci. Pewnego dnia Gertruda udaje si¢ do Arnera, ,,mito$ciwego

pana”, wtasciciela licznych wtosci, ktory stynal z dobroci wzgledem wdow i sierot. I tym

13 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, Warszawa 1927, t. I, s. 24.
4 Tamze, s. 24.
15 W. Osterloff, Prorok pedagogiki nowoczesnej — Henryk Pestalozzi, Warszawa 1910, s. 162.
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razem okazal swoja dobro¢, spltacajac dlugi meza Gertrudy i dajac jemu oraz innym
biedakom prace przy budowie koSciota. To zadowolifo niezmiernie Leonarda, jednak
Gertruda, jako madra kobieta wskazata me¢Zowi na potrzebeg cierpienia w zyciu:,,Bogacz i
biedak, jesli majg by¢ szczesliwi, muszg mie¢ porzadek w sercu, i wielu ludzi dochodzi
do tego raczej przez biedg i troski, niz przez dostatki 1 spokdj. Inaczej Bog nie
poskapitby nam wesela i radosci.””

Tymczasem losy bohateréw tocza si¢ wokot walki dobra, ktérego uosobieniem
jest ,,mitodciwy pan” ze ztem, ktore kryje si¢ pod postacig pazernego wojta. W utworze
tym przeplataja si¢ ze soba nawzajem watki wychowania moralnego z watkami
przedstawiajacymi zycie prostego wiejskiego ludu. Gertruda jest tg, ktéra dba o
wychowanie dzieci i w potrzebie napomina me¢za przed niepozadanym zachowaniem.
Pestalozzi wyczul takze potrzeby epoki w Leonardzie i Gertrudzie, zerwal on, bowiem z
apodyktycznym obrazem ojca i jako wzor umiescit Arnera, ktérego potrzebowat biedny
lud oraz Gertrude — te, ktéra dbata o ognisko domowe."” Wszystko to natozyto si¢ na
sukces opowiadania o losach szwajcarskiej wioski: ,, Wkrétce we wszystkich dziennikach
ukazaly si¢ pochwaly, co wigcej prawie wszystkie kalendarze zapetnily si¢ urywkami.””

Sam Pestalozzi byt zaskoczony powodzeniem dzieta: ,Nie oczekiwatem, ze
ksigzka bedzie miala takie powodzenie, jakie w rzeczywistosci zdobyta. Mato kto
jednakze w moim otoczeniu pojmowal gléwna wewnetrzng mys$l ksigzki, jak i
wewnetrzne dazenia, ktére zyly we mnie i prowadzily moje piéro prawie bez mojej
wiedzy, tworzac ich zewnetrzna szate.”” Po sukcesie pierwszej cze$ci Leonarda i
Gertrudy autor przystapil wkrotce do napisania trzech kolejnych, ktére nie budzity juz
takiego entuzjazmu jak czesC pierwsza, ale byly kontynuacja catosci i $wietnie
korespondowaly z duchem epoki. Wspotczesni Pestalozziemu upatrywali w Leonardzie i
Gertrudzie bardziej romans niz utwor wychowawczy.

Dzi$§ po blisko trzech wiekach to wtasnie z Leonarda i Gertrudy wydobywamy
ideologi¢ Pestalozziego. Cze¢S¢ druga dzieta, podobnie jak pierwsza stanowi obraz
rzeczywisto$ci wiejskiej. Na ta rzeczywisto$¢ sktada si¢ wykonanie wyroku na zitym
wojcie, ktory w obliczu kary wyznaje ksiedzu swoje wszelkie przewinienia. Ten z kolei w
gescie milosierdzia chroni go przed katem i zabiera do wigzienia, po czym publicznie

podczas kazania opowiada cate zycie wodjta. Zgodnie z panujacym w oSwieceniu

16 J. H. Pestalozzi, Leonard i Gertruda, [w:] F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, Warszawa 1927, t. I, s. 82.

17 Gertruda jest z pewnos$cia odzwierciedleniem kobiet bliskich Pestalozziemu w dziecifistwie, mianowicie
Babeli i jego matki, ktére mimo biedy w domu dbaly o fad i porzadek moralny.

18 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, Warszawa — £.6dz 1927, t. I, s. 84.

1 J.H. Pestalozzi, L.abedzi $piew, przektad, Wroctaw 1973, s.178 i 179.
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trendem, zZe czynnikiem determinujacym charakter czfowieka jest wychowanie,
Pestalozzi w osobie wojta przedstawit tego, ktéremu zabrakto fundamentéw moralnych i
wzorcoOw w rodzinie, stad stat si¢ on zlym czlowiekiem. W II czgéci utworu na plan
dalszy schodzi Gertruda, wiedzie ona dalej swoje dobroczynne zycie prowadzac w
zaciszu domowego ogniska lekcje czytania, pisania i rachunku — wszystko to odbywa si¢
podczas tkania. Dopiero w III cze¢éci idea ksztalcenia elementarnego, ktéra prezentuje
Gertruda nabiera nowych ksztattéw, poniewaz jej koncepcja szkoty na wzér domu staje
si¢ natchnieniem dla niejakiego Gliiphiego. Otwiera on szkofg, w ktorej nauke szkolng
taczy z wdrazaniem higieny i wychowaniem moralnym. Ponadto przez caly czas
zatozycielowi szkoly przy$Swiecata mysél spoteczna — ,,po raz pierwszy tutaj w picknem
porownaniu formufuje Pestalozzi podstawe spofeczng swej pedagogiki: wychowanie
jednostek jest niczem innem, jak dopasowaniem poszczegdlnych ogniw do wielkiego
taricucha, ktory taczy ludzkosé, jako jedng catosé.””

Ostatnia czg¢$¢ Leonarda i Gertrudy jest zbiorem praktycznych wskazéwek
odpowiadajacych na pytanie: jak zrobi¢ inaczej? Odpowiedzig s3 reformy wychowawczo
— spofeczne. W tej czegsci ,,mitosciwy pan” nadaje swojemu ludowi prawodawstwo,
ktorego kamieniem wegielnym jest religia: ,,religia serca i czynu.”

Przewodnia idea dzieta jest idea elementarnego wyksztalcenia, ktorej
oredowniczka jest Gertruda. Pestalozziemu nie chodzi tylko o ,,nauke czytania, pisania i
rachunkéw, o poczatkowe wyksztatcenie, ale o taka organizacje wychowania i
wyksztatcenia, ktoraby raz na zawsze usunela zto tak bujnie krzewigce si¢ we wsi i
nedze, trapiaca jej mieszkancow.””

Analizujac Leonarda i Gertrud¢ mozina dopatrzy¢ si¢ podobienstwa gléwnych
postaci z najblizszymi osobami z otoczenia Pestalozziego, jednak autor uprzedza
wszelkie spekulacje wyznajac, ze przyjat ,,za jedng z pierwszych zasad nigdy tak nie
szkicowac¢ danego charakteru, aby to odpowiadafo catkowicie 1 bezwzglednie jednej ze
znanych mu 0s6b.”

Kolejnym wnioskiem, jakie nasuwa si¢ przy refleksji powyzej omoéwionego utworu
jest wierny opis rzeczywisto$ci wiejskiej oparty o wtasne doswiadczenia. Jak wiadomo
Pestalozzi porzucit miasto i studia po to, by przeniesc si¢ na wie$ i tu zy¢ w symbiozie z

jego ukochanym ludem. Zreszta sam wyznaje, ze wiele z tego, co przedstawione zostato

w czterech czesciach Leonarda i Gertrudy sam przeniést na wlasne podworko

20 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, Warszawa 1927, t. I, s. 115.
21 Tamze, s. 124.
22 Tamze, s. 120 i s. 121.
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wychowawcze. Poczatkowo byt zdania, ze wystarczajacym osrodkiem wychowawczym i
ksztalcacym jest ognisko rodzinne, jednak autopsja wykazata, zZe niewiele jest takich
ojcow i matek jak Leonard i Gertruda, stad potrzeba urzadzania szkét na wzor ogniska
rodzinnego.

Sukces Leonarda i Gertrudy stat si¢ poniekad sita napedowa do podjecia pracy
nad Bajkami. I cho¢, jak sam autor daje do zrozumienia w pierwszej bajce pod tytutem
Malarz Iudzi, figury” zrodzily si¢ z potrzeby chwili, wywotanej kleskami zaktadéw
wychowawczych, to mozna dostrzec w nich kontynuacj¢ idei ksztatcenia elementarnego

oraz wychowania moralnego z Leonarda i Gertrudy.

Filozoficzny aspekt Bajek Jana Henryka Pestalozziego.

Figuren zu meinem ABC- Buch oder zu den Anfangsgriinden meines Denkens®
powstaly w przeciagu 10 lat, tj. od 1780 do 1790 roku, a wiec ,,w dniach zbliZajzcej sig
Rewolucji Francuskiej 1 w pierwszych sladach niebezpieczeristwa, ktore mogfo miec

% 7 racji na duzg rozpietos¢ czasowa w tworzeniu Bajek, czytelnik

wplyw na Szwajcarie.
moze mieC problem z wychwyceniem naczelnej przestanki w niektérych figurach,
dlatego Pestalozzi chcac utatwi¢ lekture, opatrzyl wigkszo$¢ bajek komentarzem, w
niektorych przypadkach bardziej rozbudowanym niz sama bajka.
Wszystkie takie komentarze oznaczyt pozioma kreska, obdzielajaca tre$¢ bajki od tresci
pointy — w przypadku mojego przekladu sa to trzy gwiazdki®. Na temat tychze
komentarzy wypowiada si¢ takze F. Kierski: ,,Komentarze te jednak mialy by¢ catkiem
krotkie, w wykonaniu jednak przedstawiajg nieraz rozprawki objetosci kilku stron tresci
moralnej i spofecznej. Zresztg i wlasciwe figury s nader czesto zgofa nieobrazowemi
rozwazaniami na tematy polityczne, religijne, moralne, spoteczne, wychowawcze.””’

Jesli chodzi o aspekt filozoficzny, to jest on najbardziej widoczny w bajkach, ktére
umiedcitam w przetozonym zbiorze. Celowo nie rozbijatam tychze bajek osobno na
religijne, i osobno na moralne, gdyz dla Pestalozziego moralnos$¢ $cisle wigzata si¢ z

religijnoscia, tak, ze niemalze przy kazdej wypowiedzi na ten temat czfon ,;moralnosc¢ i

religijnos¢” wystepowal zawsze w parze. W kontekscie pedagogicznym Pestalozzi

23 Figuren — tak Pestalozzi nazywa swoje bajki, w wersji spolszczonej po prostu ,figury”.

24 Tak brzmi oryginalny tytul zamieszczony w Pestalozzi simtliche Werke, 11. Band, Schriften aus der Zeit
von 1795 — 1797, opracowany przez E. Dejunga i H. Knittermeyera, Berlin i Lipsk 1933.

%5 J. H. Pestalozzi, Figuren zu mieniem ABC — Buch oder zu den Anfangsgriinden meines Denkens, [w:] E.
Dejung, H. Knittermeyer, Pestalozzi simtliche Werke, 11. Band, Schriften aus der Zeit von 1795 — 1797,
Berlin und Leipzig 1933, s. 93.

26 Od redakcji - Bajki Pestalozziego w przektadzie Autorki, dostgpne s3 w numerze tym PF on Line, strona
105-111.

27 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, t. 1, £.6dZ 1927, s. 159.
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prezentuje réwniez takie samo podejScie do wychowania moralnego, jak i religijnego.
Ot6z, przy wychowaniu moralnym twierdzi on, ze ,,winno sig¢ realizowac¢ w praktycznym
dziataniu, od zasad elementarnych nalezy przechodzi¢ do coraz wyzszych uogdlnieri”.”
Tak samo przy wychowaniu religijnym jest on zdania, aby religia realizowala si¢ w czynie
spotecznym.

Pestalozzi nigdy nie tracil ani wiary, ani moralnos$ci, jaka prezentowal swoim
zyciem w pelnym tego stowa znaczeniu. Warto tu doda¢, ze czas pracy nad bajkami, to
okres tuz po zamknig¢ciu osrodka w Neuhof (1780).

Zanim przejde do analizy stricte filozoficznego aspektu bajek, to zaprezentuje¢
wczesniej wazny fakt z biografii Pestalozziego, majacy w tym kontekscie istotne
znaczenie. Mianowicie, okolo 1782 roku Henryk Pestalozzi przystapit do lozy
iluminatéw, tajnej organizacji mistycznej, zblizonej do wolnomularstwa. Jak informuja
Wtodzimierz Szewczuk i Michat Szulkin loza iluminatéw zostata ,,rozpowszechniona w
konicu XVIII wieku w Niemczech i stawiafa sobie za cel szerzenie oswiaty i religii natury,
zwalczata ciemnotg i zabobony.”” Ponadto ,,Pestalozzi zajmowal krytyczne stanowisko
w stosunku do duchowienstwa i dogmatéw koscielnych, byt jednak zwolennikiem religii
naturalnej.””

Tyle informacji, tytutem wprowadzenia w temat bajek religijno — moralnych,
stanowigcych podtoze aspektu filozoficznego reszty zbioru.

Pierwsza wybrana przeze mnie bajka o takiej wlasnie tematyce bedzie figura
zatytutfowana FLowca gasienic’. Autor przyréwnuje tutaj polowanie na gasienice z
poszukiwaniem prawdy i daje cenne wskazoéwki jak nalezy owej prawdy szukac:

»sJesli szukasz prawdy, to nie poluj na nig, nie probuj jej schwytac, oczekuj jej
pefen mifosci, spokoju 1 cierpliwosci. Tak wtasnie czyn, a sama do Ciebie przyjdzie;
zapuka do twoich drzwi i bedzie chciata uwi¢ sobie mieszkanko u ciebie.”

Czym wowczas staje si¢ taka prawda, jesli dostosujemy si¢ do powyzszych zalecen?
Odpowiedz w dalszej cz¢sci bajka brzmi nastgpujaco:
» Tylko wtedy bedzie to prawda, ktorej szukasz — swigta, bfogostawiona prawda -

tylko wowczas stanie sig¢ ona dla ciebie rzeczywistg prawdg.”

28 R. Wroczynski, Pisma pedagogiczne, Wroctaw 1972, s. XXVIII.

2 W. Szewczuk, M. Szulkin, Wstep do Jak Gertruda uczy swoje dzieci, J. H. Pestalozzi, Wroctaw 1955, s.
IX.

30 Tamze, s. IX.

31 Bajka II [w:] Pedagogika Filozoficzna on Line nr 1(2) 2007, J.H. Pestalozzi, Bajki [tlumaczenie i
przektad Monika Marcinkowska] str. 105-111.
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Jesli natomiast bedziemy chcieli wyrwac prawde przemoca i przemieSciC ja z jej
pierwotnego miejsca tam, gdzie nam si¢ podoba, wéwczas prawda w naszych rekach
sStanie sig niczym Smierdzgca padlina”. Takie wlasnie pouczenia daje czytelnikowi
Pestalozzi odnosnie prawdy, jednak zeby moéc podja¢ bardziej wnikliwg interpretacje,
nalezatoby zapoznac si¢ z pojeciem prawdy prezentowanym przez niego w innych
utworach. I tak, na przyktad w Moich badaniach... Pestalozzi pisze, ze ,,prawda i prawo
s3 dla mojego rodzaju jednoznacznie wytzczng wtasnoscia moralnosci.”” A wigc takie
warto$ci jak prawda i prawo Pestalozzi ze sobg laczy i pojmuje przez pryzmat
moralno$ci, do ktérej one naleza. Wczesdniej jeszcze przeczytamy, ze ,prawda i prawo
majg dla cztowieka tylko o tyle prawdziwg wartos¢, o ile on sam cos robi z prawdy i
prawa.”” Tak, wiec zdanie to jest nawigzaniem do powyzszej bajki o gasienicy, bo
prawda bedzie woéwczas wartosciowa, kiedy cztowiek uczyni ,,co$8”, aby taka witasnie
byta, czyli ,,oczekuje jej peten mitosci, spokoju i cierpliwosci.” Zwrot ,,0 ile on sam zrobi
co$ z prawdy”, mozna pojmowac, jako sugesti¢ ku temu, Ze prawda powinna wyptywac z
cztowieka, z jego natury i wowczas poglad taki bedzie zbiezny z pogladami Rousseau,
ktory tez mowi, iz prawdy nalezy szuka¢ w naturze ludzkiej, bo w niej samej tkwia
nbfogostawione” sity cztowieka a celem wychowania jest rozwoj tych naturalnych sit.

Ten sam problem prawdy, faczacy si¢ zarazem i z religijnoScig i z moralno$cia
zaprezentowal Pestalozzi w bajce Jeszcze raz Storice i Ksigzyc*. Pisarz poréwnuje tu
prawdziwa i szczera prawde do Stonca, ktore swieci swoim wlasnym §wiattem, natomiast
prawde pozorng przyréwnuje z Ksi¢zycem, ktory jak wiadomo $wieci, ale Swiattem
odbitym. Jest to jedno z bardziej obrazowych przedstawien, jakie zawarl Pestalozzi w
bajkach. Tutaj tez ma swoje odbicie dewiza o$wiecenia, ktéra akcentuje poszukiwanie
prawdy, wyjscie z ciemnosci, wyjécie - jak mawial Kant — ,ze stanu matoletnio$ci”.
Pestalozzi przestrzega w sposob szczegoélny przed prawdami pozornymi, piszac:

» Wiele rzeczy, ktore ludzie nazywajg prawd3, sg raczej wiecznie lodowate i nigdy
nie sg sobg. Im bardziej cziowiek przyktada wage do pozornych prawd, tym bardziej Zyje
on w mroku.”

Jaka jest natomiast szczera prawda? Taka jak Stonce w bajce — prawdziwa, a w
komentarzu autor wyjasnia doktadnie:

»Prawda, ktora nie jest prawdg pozorng, lecz prawdziwg, szczerg 1 blfogosfawizcg

rodzajowi ludzkiemu - taka prawda zawiera sama w sobie promienie Zywego bytu. Taka

32J. H. Pestalozzi, Moje badania nad udziatem natury w rozwoju rodzaju ludzkiego, Wroctaw 1984, s. 151.
33 Tamze, s. 151.
34 Bajka X, op.cit J.H. Pestalozzi, Bajki...
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prawda jest wiecznie gorjca, jest wiecznie sob3, pozostaje niezmienna. Tam, gdzie
swieci mozna by¢ pewnym, Ze mamy dzien, 1 im bardziej w cztowieku przewaza wtasnie
taki rodzaj prawdy, tym bardziej Zyje on w jasnosci, tym bardziej jest on oswiecony.”

O zbieznosci z Rousseau $§wiadczg m. in. te z pogladéw, ktére mowia, ze prawdy
nalezy szuka¢ w naturze ludzkiej, bo w niej samej tkwig ,,bfogostawione” sity cztowieka
a celem wychowania jest rozwoj tych naturalnych sit.

Inng réwnie cenng bajka pod wzgledem religijno — moralnym bedzie Kropelka
deszczu™, w ktérej to Pestalozzi wyznaje zasadg, iz kazdemu bedzie dane wedtug zastug.
Kropelka deszczu jawi si¢ najpierw, jako ,,btaha istota”, ktéra drogi i nieuzytki przemieni
w bftota, ale tez pobtogostawi wietrzne wzgérza. Ponadto: ,,kropla deszczu temu
poblogostawi, co na blogostawienistwo zastuguje, co jednak samo w sobie 1 w swym
stanie blogosfawieristwa godne nie jest Iub blogosfawieristwa nie potrzebuje,
poblogostawionym nie bedzie.”

Cho¢ bajka ta nie jest dluga, to niesie ze sobg cenne informacje zwigzane z
postrzeganiem przez Pestalozziego religii. Jak juz wczesniej wspominatam, religia dla
autora bajek, to przede wszystkim praktyka poprzez dobre uczynki i taka religia, ktora
przejawia si¢ w czynie spolecznym. Stad, w tresci bajki stowa, iz poblogostawionym
bedzie to, co na btogostawienstwo zastuzyto, a owe zastugi to, jak mozna si¢ domyslac z
Leonarda i Gertrudy, uczynki, ale nie uczynki wypetniane, jako powinnos¢, lecz uczynki,
w ktore wklada si¢ serce. W Leonardzie i Gertrudzie osoba, ktéra wypetniata swoje dobre
uczynki poprzez jalmuzing¢ byta Reinoldowa, jednak czynita to, jako powinnos¢, i
wowczas taki uczynek byl nieskuteczny, moéwigc stowami bajki byt
mniepobtogostawiony”. Sytuacja zmienia si¢ dopiero wtedy, kiedy bohaterka dajac
jatmuzne zaczyna aktywnie pomagac swoim podopiecznym, tak zZeby nie musieli juz oni
wiecej zebra¢ — wowczas uczynek staje si¢ blogostawiony.

Jezioro i rzeka™ to bajka, w ktorej sprzeczaja si¢ ze sobg tytutowi bohaterowie o
wyzszo$¢ jednego nad drugim. Jednak, przeciez jezioro nie mogloby istnie¢ bez rzeki, —
czym byloby ono w przeciwnym razie zasilane? Ani rzeka nie jest w stanie egzystowac
bez jeziora — gdzie miataby swoje ujscie?

Pestalozzi uznaje w koncu za stuszne opatrzenie bajki komentarzem, w ktérym wyjasnia
czytelnikowi symbolike zaprezentowanych w bajce tredci, piszac tak: ,,Egoizm natury
ludzkiej przejawia si¢ we wszystkich uktadach kazdej sily i kaZzdej zalety, ktore odczuwa

ona w sobie, i jest on bezgranicznie uwazny na te srodki 1 przyczyny dziejow, ktorych

35 Tamze, bajka III.
36 Tamze, bajka VI.
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owe sty i zalety staly si¢ ich wlasnymi. Martwa natura jest nieczufa, a Zywa o tyle, o ile
jej Zycie koriczy sig na egoizmie krwi 1 kosci, jeszcze o wiele bardziej.”

Najbardziej wymowne jest drugie zdanie, w ktorym Pestalozzi uczula, na tak
czgsto podejmowang w swoich utworach problematyke wyzbycia si¢ tzw. ,,egoizmu krwi
i kos$ci”, i zastapienia go altruizmem serca. Szczegolnie uderza ostre zestawienie martwej
natury, jako tej nieczulej, wzgledem natury ludzkiej, przez ktéra przemawia egoizm —i to
ta natura jest jeszcze bardziej nieczula, od tej martwej, ktéra z zatozenia swego istnienia
jest nieczuta. Za§ w pierwszym zdaniu autor zwraca uwage na to, ze egoizm naszej
natury przejawia si¢ w kazdej sile, jaka nami rzadzi, a wigc jest przypisany gatunkowi
ludzkiemu. Wyjsciem z tej sytuacji jest po prostu proba przezwyci¢zenia go, a jest ona
mozliwa dzigki stanowi ducha, ktory ,opiera si¢ na przewadze Zyczliwosci nad
egoizmem.””” Dalej, jak pisze autor w Moich badaniach..., ,,réwniez mdj rodzaj staje si¢
moralny zawsze tylko przez tg przewage”.”

Podsumowujac, Pestalozzi zdawal sobie sprawe z tego, ze egoizm jest wpisany w
nature ludzka, jednak udzielal odpowiedzi, iz mozna osiaggna¢ nad nim przewage — w
stanie ducha i poprzez moralno$¢. Swoim zyciem natomiast dal najwi¢ksze swiadectwo
mozliwosci, jakie ma w sobie cztowiek do jego przezwyciezenia, gdyz stusznie zostal
okreslony, jako ten, ktéry oddat wszystko dla innych, nic dla siebie. Tak, wigc pouczenie
z powyzszej figury, to préba wyzbycia si¢ tego wszystkiego, co dazy w nas do
zaspokojenia jedynie potrzeb ,krwi i koSci”, a uniesienie si¢ do stanu ducha, stanu
naszej moralnosci, gdzie czlowiek zaczyna postrzega¢ Swiat sercem. Daleko idaca
refleksja doprowadzi czytelnika do religii, jaka wyznawal Pestalozzi, mianowicie religii
serca. I tak, jak w poprzedniej bajce widoczne byto nawigzanie do bohaterki Leonarda i
Gertrudy, ktéra wywigzujac si¢ z obowigzku dawania jalmuzny, spetniala swa
powinnos¢, tak i w przypadku tej bajki poréwnanie to bedzie stuszne, gdyz powiemy, iz
byta to powinnos¢ ,,krwi i kos$ci”. Dopiero drugi rodzaj jatmuzny potaczony z wsparciem
duchowym i zaangazowaniem si¢ w zycie biednych byt wyzbyciem si¢ egoizmu, na rzecz
altruizmu, altruizmu serca.

Bajka pod tytutem Sifa ebenisty, a potega natury”, przedstawia dwa przedmioty:
artystycznie wykonang ze sztucznego tworzywa szaf¢ oraz starag komode z naturalnego

budulca. Pod wplywem wilgoci sztuczna szafa ulega zniszczeniu, natomiast stara

37 J. H. Pestalozzi, Moje badania nad udziatem natury w rozwoju rodzaju ludzkiego, Wroctaw 1984, s. 113.
38 Tamze, s. 113.
3 Bajka XX, op. cit., J.H. Pestalozzi, Bajki...
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komoda pozostaje w niezmiennym stanie. Jako morat autor podsuwa nam nastepujaca
refleksje:

»Tak jak dni i godziny wydajg si¢ by¢ najbardziej odpowiednimi do sprawdzenia siy
niezmiennosci czasu, tak godziny zadumy sz tym, co jest odpowiednia miarg do
sprawdzenia istoty ludzkiego bytu i ludzkiej pobozZnosci.”

Pestalozzi w kwestiach zwigzanych z zZyciem religijnym byt daleki od biernosci,
stad pozornie mozna by si¢ dziwi¢, iz ,,godziny zadumy” sa w tejze bajce miernikiem
ludzkiej poboznosci. Dziatacz Pestalozzi opieral si¢ na prostej, ewangelicznej prawdzie:
wiara bez uczynkéw martwg jest, jednak przykladal tez wage do refleksji, zadumy,
wyciszenia. Dowodzi temu nie tylko powyzszy tekst, ale chociazby tytut jednego z jego
utworéw Wieczorne godziny pustelnika (doktadne tlumaczenie) lub tez po prostu
Wieczory pustelnika, w ktérych Pestalozzi juz przez sam tytut naklania do zadumy. I
cho¢ tresciowo odnosi si¢ on do kwestii spotecznych, to i tak wsparty jest tematycznie na
silnych fundamentach religijnych, wybiegajacych poza ramy o$wieceniowe. Tak samo
jest i w powyzszej bajce — Pestalozzi wykracza poza o$§wieceniowy racjonalizm, mierzac
ludzka egzystencje i poboznos$¢ godzinami zadumy. Kompatybilna do tematyki bajki jest
wypowiedz na temat zadumy, tej poboznej zadumy w Moich badaniach:
wZewnetrzna strona religii jest kazdym dziafajagcym na zmysly oczekiwaniem 1
pielggnacya tej iskry. Prawda religii jest zgodnoscig tego oczekiwania z jej istotg.”””

Bajka przedstawiajaca stosunek Pestalozziego do religii jest bajka o tytule

Swiattos¢é wieczna®, w ktorej to autor przywoluje stary obrzed zawieszania ognia na
wysokosci. Po czym w komentarzu wraca do tego obrzedu:
»Opowiada sig jeszcze, Ze studzy kosciofa w wiek pozniej uczynili swigtym obowigzkiem
to, zeby lampe z owg wiekuistg swiatltoscig napetniac¢ oliwg o potnocy, i to tak, aby przy
tej czynnosci nie spadfa na podfoge Zadna kropla. To tezZ, dzigki temu nie przyszfo na
mysl Zadnej babie w kosciele, Ze do tej swiattosci z wysoka mdogiby si¢ zbliZy¢
jakikolwiek brud.”

Bajka ta jest zapewne ironig skierowana w stron¢ stanu duchownego, ktory
podobnie jak ta lampa z oliwg pozostaje wyrozniony poprzez habit i przywileje, co
powoduje, ze prosty lud poktada w tych osobach bezgraniczne zaufanie, nie dostrzegajac
owego ,,brudu”, ktéry moze skrywac si¢ pod ostona wykonywanej, doniostej funkcji
kaptana. Jak wiadomo z biografii Pestalozziego, zajmowat on krytyczne stanowisko

wobec duchowienstwa i dogmatéw kosScielnych, byl jednak zwolennikiem religii

40 J. H. Pestalozzi, Moje badania nad udzialem natury w rozwoju rodzaju ludzkiego, Wroctaw 1984, 40.
4 Bajka XXIX, op. cit., J.H. Pestalozzi, Bajki...
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naturalnej. Z Przedmowy do Jak Gertruda uczy swoje dzieci, dowiadujemy sig¢, Ze
»Wspolczesni uwazali go za heretyka i jako takiego niejeden raz zaciekle zwalczal?’.”
Ponadto:

sPestalozzi mowit o sobie, Ze jest niewierzacy. A rownoczesnie w pracach swych wiele
miejsca poswigcat religii. JeZeli wnikng¢ glebiej w poglady Pestalozziego na religig, to
poza przenosniami, obrazami ( przeciez pisat gfownie dla Iudu ) odkrywa si¢ postawg
czfowieka, ktory jest przekonany, Ze by¢ religiinym, to znaczy by¢ uczciwym,
sprawiedliwym, uczynnym, zdolnym do poswigcen. U podstaw tej postawy tkwily jednak
resztki deizmu.”””

Cytat ten pozwolit na zapoznanie si¢ z postawg religijng Pestalozziego i jego
zapatrywaniami si¢ na kwestie dogmatyki. Przez pryzmat tychze zacytowanych powyzej
tresci fatwiej bedzie uchwycic sens bajki o wiecznej $wiattoSci.

Przyjemna w odbiorze jest bajka zatytutowana Geneza dzwonu®, i cho¢ powyzej

zostafo przedstawione negatywne nastawienia Pestalozziego do stanu duchownego, to w
tej wtasnie bajce odwota si¢ on do dzwonu, jako alegorii chrzescijanstwa, nawotywania
do wiary i mitosci. Ten krotki obrazek prezentuje historyjke, zwigzang z powstaniem
dzwonu. W komentarzu za$ wyjasnia, czemu miat stuzy¢ wczesniejszy opis dzwonu, i co
on sam sobg symbolizuje. Pestalozzi pisze tak:
»Od tej pory, przy braku Zywego ducha (w kosSciele), dzwony nawofujg do jednoczenia
si¢ chrzescijan, jako Chrystusowej Wspolnoty. W kazdym zakgtku ziemi wielkie dzwony
ulokowane na wysokich wieZach, gromadzg potomkow ducha, sily i czynu Chrystusa, po
to, by przystuchiwacé si¢ sfowom wiary i mifosci, ktore to emanujg z wnetrza ducha i sif, a
wszystko to za sprawg owych dzwonow.”

Pestalozzi nie tyle chce poinformowac o funkcji, jaka pelniag dzwony, ile o tym,
czym tak naprawde jest Kosciot Chrystusa, a jest Chrystusowa Wspdlnota, ktora za
sprawg stoéw wiary i mitosci, daje site¢ czynu Chrystusa.

W  Moich badaniach Pestalozzi kontynuuje podjety w bajkach watek
chrzescijanski i wyjasnia, czym jest chrzescijanstwo:

» Chrzescijaristwo jest samg moralnoscig; dlatego tez catkowicie indywidualng sprawg
jednostki. Nie jest ono absolutnie dziefem mego rodzaju, w Zadnym wypadku religig

paristwows lub srodkiem paristwa do jakiejkolwiek przemocy.””

2 W. Szewczuk, M. Szulkin, Wstep do Jak Gertruda uczy swoje dzieci, J. H. Pestalozzi, Wroctaw 1955, s.
IX.

4 Tamze, s. IX.

4 Bajka XXXVI, op. cit., J.H. Pestalozzi, Bajki...

4 J. H. Pestalozzi, Moje badania nad udziatem natury w rozwoju rodzaju ludzkiego, Wroctaw 1984, s. 150.
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Bardzo wiele spos$réd bajek Pestalozziego odwoluje si¢ do moralnosci — w
szczegolnosci do moralnosci osé6b bogatych. Ich tematyka zwigzana jest rowniez z
sytuacja spoteczng kraju, stad przy okazji zagadnienia aspektow filozoficznych omoéwie
bajke zatytufowana Mucha koriska i szerszeti”.

W bajce Mucha koriska i szerszen Pestalozzi wysuwa na pierwszy plan bolaczke

spofeczna, jaka jest bezwzgledne dochodzenie do wladzy, kierujace si¢ jedynie
chciwoscia, a pomijajace calg sfer¢ moralng cztowieka. Autor mowi:
»INIc nie Smieszy mnie tak bardzo, jak widok takich witasnie much konskich, ktore za
zdobyciem rangi podpefzng w stuzbe do silnych, ale 1 przynoszacych ujme Iudzi, ktorzy
sami zdobyli tg¢ range z pewnoscig poprzez nikczemnosé. Nie moge tego faktu
przemilczel, dlatego zawsze w takich momentach przychodzi mi na mysl powyzsza
przypowiastka z muchg koriskg 1 jej stuzbg u szerszenia”.

Zjawisko, o ktorym pisze Pestalozzi jest obecne takze i w naszych czasach, wigec

tym bardziej godna bedzie jego uwaga na temat moralnosci bogatych, majaca swoja
kontynuacj¢ w Moich badaniach:
,»Sliska moralnos¢ bogatych, wygodnych ludzi zespala sig, wtedy z roszczeniami wiadzy,
aby pracujgce kilasy, w wypadku, gdy zawadzajg roszczeniom do bogactwa i przemocy,
uznaé za hofotg, natomiast, gdy nie stoja na drodze tym roszczeniom, uzy¢ jako
maszyny.””

W bajce Mucha koriska 1 szerszen Pestalozzi jedynie sygnalizuje problem stabej

moralno$ci, przejawiajacej si¢ w sluzalczosci, ktoérej celem jest zdobycie rangi
spotecznej. W innych swoich utworach, a w szczegdélnosci w Moich badaniach idzie dalej
w rozwazaniach dotyczacych tego tematu, piszac o skutkach owej stuzebnej postawy.
Oto wymowny cytat:
» 0 jednak, co wynika lub moze wynikngc przy takim wywyzszeniu sfuzebnej warstwy 1
stuzebnego ducha, bynajmniej nie jest spofecznym fadem. Przeciwnie, jest to sztuczne
wykorzystanie podfosci narodu na korzys¢ zasadniczej formy ustroju, ktoremu
catkowicie brakuje jakichkolwiek pierwiastkéw spofecznie dobrego tadu.”””

W tak daleko posunigtej krytyce postaw stuzebnych Pestalozzi zapewne prébowat
ugodzi¢ w bogata burzuazj¢, w przypadku ktorej droga do zdobycia wtadzy i rangi,
wygladata podobnie, jak w przypadku owej konskiej muchy.

46 Bajka LX, op. cit., ].H. Pestalozzi, Bajki...
47 J. H. Pestalozzi, Moje badania nad udzialem natury w rozwoju rodzaju ludzkiego, Wroctaw 1984, s.50.
48 Tamze, s. 50.
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Podsumowujac rozwazania na temat bajek religijno — moralnych, nalezy pokusic¢
si¢ o wyciagniecie wnioskéw, czym tak naprawde byta religia dla Pestalozziego, a czym
moralno$¢. Zaréwno, w bajkach, jak i w catoksztalcie twoérczosci religia i moralnos¢
przenikaja si¢ nawzajem i uzupetniaja. Z jednej strony cztowiek moralny przygotowany
jest na szczere oddanie religii, ale z drugiej strony, to religia przez stfowa wiary i mitosci
czyni czfowieka moralnym.

Religia, ktorg wyznawal Pestalozzi byt religia naturalng, to znaczy o tyle posiadata
dla niego wartos$¢, o ile byta ,,jedynym skutecznym srodkiem do uszlachetnienia naszej
natury.”” Taki sposéb pojmowania religii zostat zaszczepiony w Pestalozzim za sprawa
Rousseau, ponadto religia naturalna jest religia bardziej ,,przyjazng mozZliwosciom
poznawczym wychowanka’’, na co wskazywat takze Kant.

Jak zauwaza R. Wroczynski:

» W pogladach Pestalozziego na religie odbijajg si¢ idee wieku oswiecenia, koncepcje
deistyczne. Pestalozzi akceptowaf religig, jako srodek oddzialywania spofecznego i
wychowania, ale jego koncepcja religii odbiegata od ideologii pokory i ulegtosci. Obcy
byt mu wszelki rygoryzm, mowit o Bogu jako ,,Bogu swego serca”. Nie mogfo mu tego
wybaczyé konserwatywne duchowieristwo i oskarzato go o odstgpstwo od zasad wiary.””’

Spostrzezenia w powyzszym cytacie maja swoje odbicie w zacytowanych juz
wczesniej bajkach. I tak np. w Genezie dzwonu Pestalozzi méwi o potrzebie karmienia
si¢ stfowem i wiarg, plynaca z sity Chrystusa. Takie pojmowanie religii jest srodkiem
oddzialywania spotecznego i wychowania — mamy po to wierzy¢ i kierowac si¢ sfowem
Chrystusa, by by¢ rownie silnymi jak On sam. Ponadto Pestalozzi nie tylko w bajkach,
jak na przyktad w Kropelce deszczu, ale takie w innych utworach — chociazby w
Leonardzie 1 Gertrudzie wskazuje na potrzeb¢ posiadania ,,Boga swego serca”, ktory
poblogostawi, tym, ktérzy sobie na to zastuziyli. W zZadnym z utworéw pisarza nie
spotkamy si¢ z odniesieniem do Boga w kontekscie Zycia po $§mierci, autor zwraca uwage
tylko na zycie doczesne. I owo wypelnianie religii, nie modlitwy i dewocji, lecz religii
uczynku zapewni tad spofeczny i Zycie w milosci tu na ziemi. Dlatego krytykuje on
wywyzszanie si¢ stanu duchowienstwa w Wiecznej §wiattosci, a zwraca si¢ ku palagcemu
problemowi zaniku moralno$ci wéréd burzuazji w Musze konskiej i szerszeniu.

Stowami podsumowania, dotyczacymi pojmowania religii przez Pestalozziego sa

sfowa nastepujace:

4 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, t. 1, £.6dz 1927, s. 134.
50 8. Sztobryn, Wstep do O pedagogice I. Kanta, s. 20.
51 R. Wroczynski, Pisma pedagogiczne, Wroctaw 1972, s. XXVIII i XXIX.
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»Nakarmic¢ glodnego bowiem, to nie znaczy rzuci¢ mu po prostu kawafek chleba,
ale tak wplyngc na jego Zycie 1 tak je uksztattowac, aby ow glodny rozstat si¢ na zawsze
ze swg nedzg. Religia Pestalozziego to reorganizacja Zycia spofecznego. Nie chodzi w
niej o Zycie przyszte, o nagrodeg i karg, o niebo 1 piekfo, ale chodzi o Zycie tutaj na ziemi 1
o dobre, szczesliwos¢ dajgce, urzadzenie tego Zycia. Cel religii jest analogiczny z celem

prawodawstwa. Jest nim uszlachetnienie czfowieka i zrobienie go zdatnym do Zycia

spofecznego.””
Aby zas$ religia mogta taka by¢ potrzebny jest cztowiek moralny, poniewaz ,,religia
musi by¢é sprawg moralnosci.”” To za sprawa moralnoéci wznosi si¢ czlowiek na

najwyzsze szczyty, bez niej natomiast ulega zludom $wiata i tak jak mucha konska z
bajki moze popas¢ w stuzalczo$¢, doprowadzajaca do rozktadu panstwa.

Pestalozzi powie: ,,Przez moralnos¢ wznoszg si¢ na najwyzszy szczyt, jaki moze
o0siggnaé moja natura, dazac do niewinnosci.”

Na poczatku tego podrozdzialu wyjasnitam, iz Pestalozzi w sposéb jednakowy
pojmuje odbidr religii i odbiér moralnosci, te dwie kwestie postrzega, jako zupelnie
indywidualne dla kazdego z nas z osobna: ,, Tymczasem religia — jesli jest religia
prawdziwg — tak samo, jak moralnos¢, jest zupeinie sprawg tylko poszczegolnego

cztowieka.”

A wigc, to jedynie my i nasza wewnetrzna natura, jest tym, co pozwala nam
stanowic o sobie, o naszej religii, naszej moralnosci.

Jesli chodzi o rozwoj uczu¢ moralnych, to Pestalozzi wyraza podobienstwo z
Kantem, ktore W. Osterloff przedstawit w nastepujacy sposob: ,,Obydwaj w rozwoju
uczuc¢ moralnych widzg parcie natury wewnetrznej na zewnatrz, autonomi¢, samorozwoj,
rozwdj woli do dobrego, dazacej pod wplywem okoliczno$ci zewnetrznych, oraz uznaja
indywidualne prawo wolnoéci, stanowienia o sobie.”*

Sita moralna u Pestalozziego jest tym, co pozwala wzbi¢ si¢ na wyzyny ludzkiej
egzystencji, podobnie zreszta jak u Kanta. Pestalozzi poprzez krytyke moralnosci
bogatych prébowat doprowadzi¢ do fadu spotecznego — Mucha koriska i szerszen, a Kant
w utworze O pedagogice nawotuje do tego, ze ,jeZeli nawet czfowiek jest zly, to

powinien rozwijaé w sobie moralnosé.””’

Zakoniczenie

52 F. Kierski, Jan Henryk Pestalozzi, t. 1, £.6dZ 1927, s. 136.

53 J. H. Pestalozzi, Moje badania nad udzialem natury w rozwoju rodzaju ludzkiego, Wroctaw 1984, s. 149.
54 Tamze, s. 121.

55 Tamze, s. 147.

56 W. Ostetloff, Prorok pedagogiki nowoczesnej Henryk Pestalozzi, Warszawa 1910, s.180.

57 1. Kant, O pedagogice, £.6dz 1999, s. 46.
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W tych wszystkich utworach zwigzanych tematycznie z moralno$cia i religia jawi
sic nam Pestalozzi, jako pedagog - filozof, dla ktérego wychowywac, znaczy
wychowywa¢ moralnie, w duchu religii chrzes$cijanskiej, religii serca i dobrego uczynku.
Dla Pestalozziego wychowanie moralne bylo tym, w ktérym urzeczywistnia si¢ Zycie
cztowieka. W Moich badaniach ulokowat on zycie ludzkie w trzech réznych kregach
rzeczywistosci: w Swiecie przyrody, $wiecie spolecznym i w $wiecie moralnym. To
wlasnie Swiat moralny jest dla Pestalozziego Swiatem prawdziwej ludzkiej realizacji - taki
poglad zbliza Pestalozziego do kantowskiej filozofii moralnej. Kant bowiem lokuje Zycie
ludzkie w $wiecie psychofizycznym i w $wiecie moralnym, wedlug niego bowiem
scziowiek jest istotg psychofizyczng i na tej plaszczyznie catkowicie zdeterminowang
prawami natury, ale jednoczesnie istotg moralng, i w tej sferze wolng. Wolnym sig¢ nie

jest, wolnos¢ sig zdobywa’™’

. Dla Kanta, podobnie jak dla Pestalozziego, cztowiek w
momencie narodzin jest bytem przyrodniczym, nalezacym do zoosfery. Cztowieczenstwo
za$ jest kategoria moralng, aby ja osiagnac istota ludzka musi uczestniczy¢ w triadzie
etapow procesu wychowania, na ktora sklada si¢ kultywowanie, cywilizowanie oraz
moralizowanie. Triada etapéw procesu wychowania faczy w sobie — co jest istota
kantyzmu — pedagogike empiryczna oraz transcendentalna. Pierwsza odpowiada za
cze$é tzw. przyrodnicza, druga za sens i istote¢ wychowania®™.

Poréwnujac filozofi¢ Pestalozziego z filozofia Kanta mozna by ulokowac
kantowskie kultywowanie w $wiecie przyrody Pestalozziego, cywilizowanie w $wiecie
spofecznym, za$ moralizowanie w $wiecie moralnym. Pestalozzi zar6wno, w bajkach
moralno-religijnych, jak i w Moich badaniach, ktére powstaty tuz po napisaniu Bazjek,
wyznaje swoja filozofi¢ na temat czltowieka, zblizong réwniez do filozofii Kanta.
Szwajcarski pedagog twierdzi bowiem, iz czlowiek, cho¢ ksztaltuje go i natura, i
spofeczenstwo nie jest dzietem tych dwoéch czynnikéw, jest on przede wszystkim istotg
moralng, jest dzietem swojej wlasnej woli i dlatego jest on istota wyjatkowa w Swiecie.
Kant natomiast byt zdania, iZ wychowanie nalezy do sfery kultury, a cztowiek staje si¢
dobry — nie dzigki naturze, lecz dzigki kulturze. Bez niej pozostatby zwierzeciem.
Uwazal, ze czlowiek jest bytem godnym wychowania, ze wzgledu na to, iz jest jedyna
istotg zdolng do wytworzenia kultury — abstrakcyjnych wartos$ci, nie bedacych nakazem,
ale obowigzujacych i wywierajacych wptyw na cztowieka. W takim ujeciu Kant, zaréwno
jak i Pestalozzi przedstawia cztowieka, jako istote¢ wyjatkowa, ktora dzigki procesowi

wychowania moze wzbic¢ si¢ na wyzyny i osiaggnac zycie w §wiecie moralnym.

58 8. Sztobryn, Historia wychowania, [w]: B. Sliwerski, Pedagogika, Gdansk, 2006r., s.63-64.
59 Tamze
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Rozpatrujac aspekt filozoficzny Bajek, mozna doj$¢ do takiego wniosku, do
jakiego doszedt Z. Kukulski podejmujac refleksj¢ nad catoksztattem twérczosci
Pestalozziego. Pisat on nastepujaco: ,,Szukanie przez Pestalozziego obiektywnej metody
nauczania wkracza w sferg nieziszczalnego rojenia (...) Przecenienie wfasnej metody, a
niedostrzeganie pracy drugich jest skutkiem nieznajomosci literatury pedagogiczneyj,
stad tez Pestalozzi oglaszat za nowg mysl to, co juz inni przed nim powiedzieli. Przy tym
sam chelpit sig, Ze w ciggu 30 lat nie przeczytal Zadnej ksigzki. Nadto idee swoje
wypowiadat w formie cigzkiej i niejasnej.””

I by¢ moze tak jest, iz Pestalozzi niekiedy w swoich rozwazaniach sam popadat w
btedne koto, wkraczal w sfer¢ owego nieziszczalnego rojenia, ale wszystko to stato sie
niezbedne do tego aby moégt zglebiac tajniki ludzkiego poznania, czy tak abstrakcyjnej
wartosci, jaka jest prawda. Cala tworczo$¢ Jana Henryka Pestalozziego opierata si¢ na
cztowieku, jak sam mawial: ,Mojg jedyng ksigzkg, ktorg od Ilat studiuje, jest cztowiek; z
niego i doswiadczania go wyplywa cata moja filozofia.””

Podsumowujac, przytocz¢ na koniec wypowiedz profesora L. Kotakowskiego,
ktory wypowiadajac si¢ o tzw. ,sprawie Kanta” wyrazil zasadnicza my$l na temat
filozofowania, odnoszaca si¢ nie tylko do Kanta, ale i do wszystkich filozoféw, w tym tez
do Jana Henryka Pestalozziego:

»Co rozum Iludzki mozZe, a czego nie moze, jakie s3 prawomocne roszczenia
rozumu I granice jego uzdolnieri? Czasem zarzucano Kantowi, zZe zadajgc takie pytania
wikta si¢ w bfgdne kofo, bo przecieZ w takich rozmyslaniach trzeba uzywac rozumu, a
wigc zakfadac z gory, Ze narzedziom rozumu mozna ufaé. Jest to prawda, ale ten sam
zarzut wolno postawi¢ wszystkim filozofom, ktorzy pytali o wartos¢ naszego poznania.
Nie ma na to rady: niepodobna w mysleniu zaczgé¢ od zera, niczego nie zakiadajjc;

zawsze w mys$leniu jestesmy w srodku drogi, samo uzycie jezyka to sprawia’™”.

60 Z. Kukulski, Pestalozzi w Polsce, Lublin 1930, s. XXIX —-XXX.
61 A. Brithlmeier, Edukacja humanistyczna, Krakéw 2000, s. 171.
62 1., Kotakowski, O co pytaja nas wielcy filozofowie - Kant, ,,Tygodnik Powszechny”, 3/2007
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Jan Henryk Pestalozzi
tlumaczenie i przekfad: Monika Marcinkowska

Bajki

I. Malarz ludzi

On stat tam, a oni tfoczyli si¢ wokoét niego, jeden z powiedziat:
- A wigc to ty zostale§ naszym malarzem?! W rzeczy samej o wiele lepiej by$ uczyni,
gdybys$ nasze buty fatat.
Malarz na to odpart:
- Naprawiatbym wam ubrania i buty, géry bym dla was przenosit, wode czerpat, a nawet
pozwolitbym si¢ dla was us$mierci¢, ale wy przeciez nie chcieliScie tego ode mnie. W
wymuszonej préozni mojego podeptanego Zywota nic wiecej mi nie pozostato, wiec

maluje.

%k %k %k

Kiedy czytatem pewnemu mezczyznie histori¢ tej pierwszej postaci z mojego ABC
- a nalezy zaznaczy¢, iz 6w mezczyzna prawdziwie dobrze rozumie $wiat — tzn. to, jak
jest on naprawde urzadzony i wie jak go uzywacé, nie dajac si¢ zarazem przezen
wykorzystywac, powiedziat mi tak:
- Zatem chcial Pan zosta¢ malarzem ludzi, jednak do uprawiania tej sztuki potrzeba
wiele, by odnalez¢ si¢ w tym napedzanym sukcesem rzemiosle.
Odrzektem mu na to:
- W zadnym wypadku nie bede probowal przedstawia¢ w ludziach nic ponadto, co
prawdziwie w nich dostrzege.
Mg¢zczyzna odrzekt:
- Pan lepiej powie, kiedy bede sadzit, ze to naprawde widze?
Odpartem mu na to:
- Dlaczego sadzi Pan, Ze nie mogg¢ si¢ wypowiadac o tym, co widz¢ w nich naprawde?
Mezczyzna:
- Poniewaz Pan bedzie obserwowat to z niechecig i smutkiem. A kto tak patrzy, nie widzi
tego, co jest naprawde, tylko to, na co pozwala mu jego nastro;j.
- Ale dlaczego Pan sadzi, ze widze¢ wszystko tylko przez pryzmat niecheci?
- Bo sam mi Pan to powiedziat — odrzek? ten cztowiek.
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Zdziwito mnie to, m¢zczyzna natomiast kontynuowat:

- Czy zniechg¢cenie swojej duszy wyrazic mozna silniej niz mawiajac bliskim:
»sINaprawiatbym wam ubrania i buty, géry bym dla was przenosit, wode¢ czerpat, a nawet
pozwolitbym si¢ dla was usmiercic, ale wy przeciez nie chcieli$cie tego ode mnie.”

W rzeczy samej ten, kto tak moéwi nie moze oczekiwa¢ zaufania dla kolorytu swoich
barw.

Poruszyto mnie to wtedy i nawet nie wiem, co wowczas odpowiedziatem owemu
mezczyznie. Ale teraz, gdy po 40 latach przygladam si¢ jemu w myslach raz jeszcze
jestem zdania, ze ten czlowiek, tak wowczas, jak i teraz mysli o wielu rzeczach inaczej
ode mnie. Jednakze on znat $§wiat i ludzi o wiele lepiej niz ja. W jego mniemaniu moje
oczy patrzyly w tym czasie z nieche¢cia. Musz¢ przyznac, ze mial sporo racji i ze przy
kazdej takiej postaci winieniem sam siebie pyta¢, czy prawidlowo postrzegatem
obserwowany przeze mnie $wiat? I kolejne pytanie: czy teraz moj oglad nie jest
znieksztatcony?

Nie sadz¢ wprawdzie, by moje poglady na wiele spraw jako$ wyraznie i widocznie
si¢ zmienily; jestem raczej przekonany, Ze jeszcze dzi$, tak jak wowczas postrzegam
wickszo$¢ spraw ludzkiego zZycia z dziecigca prostota. Jednakze nie wolno mi tez myslec,
ze si¢ zestarzalem nie odczuwajac we mnie samym jakichkolwiek zmian. To lezy w
ludzkiej naturze i jest nieuniknione, Ze czfowiek wzmacnia i ulepsza od wewnatrz przez
tak dtugi czas prawdziwos¢ swoich pogladoéw, szczegdlnie ulubionych opinii lub tez nie

dopuszcza do siebie zmian i utwierdza si¢ w swoich pomytkach.

I1. Yowca gasienic

Ona przefruneta przed nim niczym motyl. On polowat na nig przedzierajac si¢
przez pola i tany; ale lud, ktéry uprawial tam ziemi¢ podniést lament, Ze on - fowca -
zniszczy im trawy i zboza.

Ona za$ petzala przed nim na rosnacej gtéwce kapusty, na lisciach drzewa i na
zieleniejacym zywoplocie. On zndéw ja gonit i schwycit, ale ona umarta w jego reku, wigec
wyrzucit j3 niczym $mierdzaca padling.

Przyczepita si¢ wigc do bezlistnych gatezi drzew i do golych $cian domostw. On
za$ chcial ja schwyci¢ po raz kolejny, czekajac az jej martwa larwa obudzi si¢ do zycia

(dla niego zapewne).

% %k k
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Jesli szukasz prawdy, to nie poluj na nia, nie prébuj jej schwytac¢, oczekuj jej peten
mitos$ci, spokoju i cierpliwo$ci. Tak wtadnie czyn, a sama do Ciebie przyjdzie; zapuka do
twoich drzwi i bedzie chciata uwi¢ sobie mieszkanko u ciebie; a juz w szczegdlnosci nie
poluj na nia, jesli bedzie przed toba w powietrzu szybowac czy na twoéj widok zechce
odfrunac. Jesli zapolujesz na nig wtedy, to energicznymi krokami mysliwego podepczesz
ja i zniszczysz - t¢ blogostawiong prawde, ktéra juz posiadtes i ktéra nieporéwnanie
bardziej warto$ciowa jest dla ciebie niz owa gasieniczka, ktora z takim uporem gonites.
A juz nie wolno ci wyrywac¢ przemoca prawdy wtedy, gdy rosnie przed twymi oczami, z
miejsca, gdzie jest jej dobro, by bez ogladania si¢ na nic przenies$c ja tam, gdzie tobie si¢
podoba. Jesli za§ tak uczynisz, stanie si¢ ona w twoim reku $mierdzaca padling.
Pamigtaj, oczekuj prawdy ze spokojem, cierpliwoscig i mitosciag w samotnosci, i przyjmij
ja w takim stanie, w jakim si¢ tobie objawi, nawet jesli wydawataby si¢ martwa, to sama
dla ciebie na nowo do Zycia nie wroci. Tylko wtedy bedzie to prawda, ktérej szukasz —
Swieta, blogostawiona prawda - tylko wowczas stanie si¢ ona dla ciebie rzeczywistg

prawda.

I11. Kropelka deszczu

Ziemia rzekta do niej:

- Kim jestes?

Ona za$ odpowiedziata:

- Jawie si¢ w moim rodzinnym mies$cie, jako najbardziej blaha spos$réd wszystkich
pogardzanych istot. Powstaje bowiem z ziemi, jako mgla, na wysokosciach dzwigam
kolory nedzy i biedy; ale skazona ich zepsuciem, sama siebie przeswietlam blaskiem
sSwiatta. Wymarfe drogi i nieuzytki przemieni¢ w blota; ale tez poblogostawie wtedy,
kiedy obejmga mnie w posiadanie zimne, wietrzne wzgorza tegoz Swiata i beda na mnie

napiera¢, wowczas opadng, jako kamien i jako pustoszaca ulewa.

% 3k 3k

A wiec — kropla deszczu temu poblogostawi, co na blogostawienstwo zastuguje,
co jednak samo w sobie i w swym stanie blogostawienstwa godne nie jest lub
blogostawienstwa nie potrzebuje, pobtogostawionym nie bedzie. Nawet gdyby chciata,
nie moze tego zrobi¢. Nie moze tez blogostawic¢ tego, co nosi samo w sobie zarodek
zepsucia, ktory poteguje wlasnie ta sita, dzigki ktoérej to, co zasluguje na

blogostawienstwo, jest blogostawione.
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VI. Jezioro i rzeka

- Spoczywam w wiecznej przejrzystosci i ciszy, w mym niezmiennym stanie.
- A ja wplywam wiecznie wolne do morza.

Tak wlasnie sprzeczaja si¢ miedzy sobg jezioro i rzeka. Glupcy! Jezioro zawdzigcza
przeciez swa czystos$¢, przejrzysto$c¢ i swoj spokdj wodom rzek i potokow, ktore wlewajaq
do niego swe dzikie me¢tne wiry. I rzeka i potok sklaniaja si¢ w catej niespokojnosci
swojego biegu, i z catym brudem, ktéry z soba niosa, do spokoju i zachowania

rownowagi, w ktorej jezioro odbija si¢ w swej czystosci.

%k %k %k

Egoizm natury ludzkiej przejawia si¢ we wszystkich uktadach kazdej sily i kazdej
zalety, ktére odczuwa ona w sobie, i jest on bezgranicznie uwazny na te S$rodki i
przyczyny dziejow, ktorych owe sily i zalety staly si¢ ich wtasnymi.

Martwa natura jest nieczula, a Zywa o tyle, o ile jej Zycie konczy si¢ na egoizmie krwi

i kosci, jeszcze o wiele bardziej

X. Jeszcze raz Stonce i Ksigzyc

Swiatlo ksigzycowe jest §wiattem zapozyczonym - jest wiecznie zimne, nigdy nie
jest soba, a jesli $wieci jasno, to i tak z pewnoscig jest noc.
Stonice wytwarza swoje promienie samo z siebie, jest ono wiecznie gorace,

wiecznie jest sobg i jesli §wieci to jest pewne, Ze mamy dzien.

% 3k 3k

Wiele rzeczy, ktore ludzie nazywaja prawda, sa raczej wiecznie lodowate i nigdy
nie sg soba. Im bardziej cztowiek przyktada wage do pozornych prawd, tym bardziej zyje
on w mroku.

Prawda, ktoéra nie jest prawda pozorna, lecz prawdziwa, szczera i bfogostawiaca
rodzajowi ludzkiemu - taka prawda zawiera sama w sobie promienie Zywego bytu. Taka
prawda jest wiecznie goraca, jest wiecznie sobg, pozostaje niezmienna. Tam, gdzie
$wieci mozna by¢ pewnym, zZe mamy dzien i im bardziej w cztowieku przewaza wtasnie

taki rodzaj prawdy, tym bardziej Zyje on w jasnosci, tym bardziej jest on o§wiecony.
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XX. Sita ebenisty’ a potega natury

- M6j mistrz tak dobrze poskltadal czesci mojej wspaniatodci, jak natura martwg istote
twojego widkna — powiedzial wytwor artystycznej stolarki do prostej skrzypiacej komody,
po czym oba przedmioty zostaly odstawione do wilgotnego miejsca. Wowczas ow
artystyczny wytwor rozpuscit si¢ catkiem na skutek wilgoci, a stara skrzypigca komoda,
dzigki tkwigcej w niej sile natury pozostata w swej niezmienionej prostocie, taka jaka

byta.

% %k k

Niezmienno$¢ czasu, ktorego polyskliwa ztuda pochodzi z bezsilnosci jego
czesci, rozplywa si¢ niczym powyzsza sztuczna stolarka w nicosci jej marnych cze¢sci
sktadowych. Tak jak dni i godziny wydaja si¢ by¢ najbardziej odpowiednimi do
sprawdzenia sily niezmiennosci czasu, tak godziny zadumy s3 tym, co jest odpowiednig

miarg do sprawdzenia istoty ludzkiego bytu i ludzkiej poboznosci.

XXIX. Swiattosé wieczna

Kiedy niewolnicy ubdstwiali ogien, chcieli mu takze zaoszcze¢dzi¢
przystowiowego rumienca wstydu i zawiesili owa wieczng $wiatfo§¢ w jej §wiatyni na

takiej wysokosci, na ktorej prosty lud moégt dostrzec jedynie jej blysk, a nie brud.

% %k k

Opowiada si¢ jeszcze, ze studzy koSciota w wiek poézniej uczynili §wietym
obowigzkiem to, Zeby lampe¢ z owa wiekuistg Swiattoscig napelniac oliwg o pétnocy i to
tak, aby przy tej czynnosci nie spadta na podtoge zadna kropla. To tez, dzigki temu nie
przyszto na mysl zadnej babie w kosciele, Ze do tej §wiattosci z wysoka mogltby zblizy¢

si¢ jakikolwiek brud.

XXXVI. Geneza dzwonu

Kiedy to klucznik niebios — Chrystusowy Nauczyciel — zajat si¢ zrobieniem
rozbrzmiewajacego brazu i taboretu, odlat on z cz¢Sci brazu przeznaczonego na taboret

dzwoniacy dzwoneczek.

* %k %k

! Ebenista — stolarz artystyczny.
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Od tej pory, przy braku zywego ducha (w kosciele), dzwony nawoluja do
jednoczenia si¢ chrzescijan, jako Chrystusowej Wspolnoty. We kazdym zakatku Ziemi
wielkie dzwony ulokowane na wysokich wiezach, gromadza potomkéw ducha, sity i
czynu Chrystusa, po to, by przystuchiwac si¢ sfowom wiary i mitoéci, ktére to emanuja z

wnetrza ducha i sit, a wszystko to za sprawa owych dzwonow.

LX. Wtoscianin i jego spadkobierca

- Ty tez jeste$§ zarazony duchem wybrednych czaséw, masz przeciez oparcie pod moim
panowaniem i nie jeste§ zadowolony — tak powiedzial wloscianin do swojego
spadkobiercy ziemi, ktora ten uzytkowat.
Ten mu odpowiedzial:
- Wasza Mito$¢ wybaczy, wprawdzie przypisane jest mi dziedzictwo moich przodkoéw, ale
bynajmniej si¢ nim nie rozkoszuje.
- Jak to? — spytat hrabia
Spadkobierca odpowiedziat:
- Wasze panowanie pozostawilo moim przodkom skromne dobra bez przepychu i bez
pouczen, co do tego jak powinno si¢ zarzadzac gospodarstwem, jak na najwyzszym
poziomie uprawiac¢ zboze i pedzi¢ dobre wino - stad dziedzictwo moje tylko potowiczne.
Wasz dziadek zatozyt ogrod zamkowy, nowy zagajnik lipowy i staw rybny, co przeciez
dalece odbiega od uprawy winoro$li czy uprawy zboza. Wasz ojciec wybil gére zajecy
podczas licznych polowan — i to dalece odbiega od uprawy zboza i uprawy winorosli. A
Wasza Mito$¢ zada teraz siedmiu rél z przeznaczeniem na zacieniong alejke i zielong
droge, co znowu bedzie zupelnie czyms$ innym niz pierwotna uprawa winorosli i zboza.
Jak wiec teraz Pan moze mi powiedzie¢, ze bedac pod panskim panowaniem rozkoszuje
si¢ tym dziedzictwem, tak samo jak moi przodkowie? Nie, mito$ciwy Panie! Ciagle
wzrastajaca proznos¢ panskiego tonu sprawia wrecz niemozliwym, azeby pomiedzy
wladcga a poddanym przetrwal jakikolwiek czysty uktad.

Hrabia byt starszym meZczyzna, wigc pozwolil sobie na uderzenie wlasciciela
dzierzawionego terenu w ramie i powiedziat:
- Dzi¢kuje Ci, ze powiedziate§ mi prawde. Sadze, ze jeste§ naznaczony duchem

wybrednych czaséw, ale jednoczesnie pokazate$ mi, Ze i ja takim jestem.
* %k %k
Wiem, Ze tysigce oséb szlacheckiego pochodzenia czujg i mys$la w glebi serca w
taki sam, zyczliwy ludziom sposéb, jak ten przedstawiony powyzej hrabia. Ale to jest
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wielkim nieszcze$ciem, ze w domach wigkszosci od czas6w ich ojcow stato si¢ regufa,
zeby rozmawiaC ze swoim spadkobiercq nie w twarza w twarz, lecz jedynie przez
posrednikéow. RzeczywisScie widzie¢ si¢ z kim$ twarza w twarz i rozmawia¢ oko w oko
jest obopolnym rozpoznaniem prawdy, ktore jest tak samo niezbedne dla obu stron jak
humanitaryzm czy mitoé¢. Ale za to powinien wigkszy za mniejszym szukac,
mniejszemu, bowiem nie zawsze wolno szuka¢ wigkszego a skoro chce i musi tak czynic,
to rzadko jest szczes$liwym, kiedy go juz znajdzie.

Posrednik, ktéry tak jak urzednik panstwowy przyzwyczajony jest do rozmow z
dziedzicami tak, zeby przy tym jaka$ korzys¢ dla siebie wyciagnac, znajduje w kazdym
wypadku $rodek i sposobno$¢, aby zaszkodzi¢ biednemu studze i do tego obrabowac go
jeszcze ze szcze$cia i blogostawienstwa oraz mozliwosci rozmowy ze swoim panem

twarza w twarz.
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Recenzje



Marcin Wasilewski

Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu

Recenzja: Polskie badania nad myslq pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga. Wstep:
S. Sztobryn, opracowanie: S. Sztobryn, M. Switka, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2006, ss. 502

Do rak czytelnikéw trafia dzieto zredagowane przez Stawomira Sztobryna, kierownika
Zaktadu Pedagogiki Filozoficznej Uniwersytetu ktodzkiego 1 prezesa Towarzystwa
Pedagogiki Filozoficznej im. B. F. Trentowskiego oraz przez jego dlugoletnia
wspolpracownice Malgorzate Switke. Praca ta jest pierwsza tego typu publikacja w polskiej
literaturze pedagogicznej, zanim jednak dokonamy jej charakterystyki i oceny, przyjrzyjmy

si¢ jej zawartosci tresciowe;.

Catos¢ otwiera programowy i metodologiczny Wstep pidra S. Sztobryna (ss. 7-20), za
nim idzie istotny metodologicznie artykul Stefana Truchima z 1933 r. pt. Historia doktryn
pedagogicznych a historia szkolnictwa (ss. 21-27). Dalsza cz¢$¢ pracy podzielona zostata na
trzy czgSci: 1. Stosunek pedagogiki do filozofii (ss. 29-156), 2. Historia pogladow
pedagogicznych w epoce klasycznej i sredniowieczu (ss. 157-236) oraz 3. Historia mysli
pedagogicznej w czasach nowozytnych (ss. 237-497). Zbior zamyka Literatura zalecana (ss.

499-502).

W swym zasadniczym dziale (czgs¢ 2. 1 3.) recenzowana antologia jest zbiorem Zrodet
do historii polskiej historiografii pedagogiki'. Wydawca opatrzyt ja nota: Teksty Zrédlowe
przeznaczone na zajecia historii wychowania i dziejow mysli pedagogicznej, teorii
wychowania oraz teorii ksztatcenia. Aby zrozumie¢ doniostos¢ tej publikacji 1 ulatwic jej
lekturg, zwlaszcza mlodym czytelnikom, dokonamy tu rozrdéznienia migdzy historia
pedagogiki a historia historiografii pedagogiki. Przedmiotem historii pedagogiki (jako
dyscypliny naukowej) winny by¢ tworzone w przesztosci konstrukty teoretyczne odnoszace
si¢ do dziedziny pedagogiki, czyli do edukacji. Zrodtami bedacymi obiektem tak rozumianej
historii pedagogiki sa przede wszystkim zachowane teksty myslicieli (np. poetow, sofistow,

retorow, filozoféw, pedagogdéw wreszcie), w ktorych to tekstach rozpozna¢ mozna

' Przyjmuje, ze historiografia pedagogiczna dzieli si¢ na historiografi¢ pedagogiki i historiografie edukacji.



wypowiedzi pedagogiczne, bedace rezultatem namystu nad edukacja. Poniewaz zrédla takie
powstawaty w bardzo odleglej niekiedy przesztosci, niezbedna jest dla ich wiasciwego
zrozumienia wiedza filologiczna i historyczna (szczegdlnie z zakresu historii literatury i
historii filozofii), nieunikniona jest rowniez specjalizacja wsrdd uczonych. Trzymajac si¢
ogolnie przyjetej periodyzacji mozna by rozrézni¢ historie pedagogiki antycznej, historig
pedagogiki sredniowiecznej 1 histori¢ pedagogiki nowozytnej. W ramach kazdej z nich
rowniez nieunikniona jest dalsza specjalizacja, wynikajaca ze specyfiki i1 zréznicowania
jezykowego 1 kulturowego poszczegdlnych wielkich epok (dla przyktadu: innej wiedzy
wymaga od historyka np. badanie pedagogiki hellenskiej, a innej pedagogiki rzymskiej)®.

Tak rozumiane badania historii pedagogiki prowadzone byly juz od konca wieku
XVIII i rozwijane w wiekach XIX 1 XX. Rezultatem badan historykow pedagogiki w okresie
tych juz ponad dwoch stuleci sa rowniez teksty, umieszczane przez ich autoréw poczatkowo
w publikacjach dotyczacych szerszych zagadnien, pézniej wydawane jako osobne monografie
lub artykuty w periodykach naukowych. Takie teksty naleza do historiografii pedagogiki.
Sama za$ historiografia pedagogiki ma juz za soba, jak widzimy, dtuga i interesujaca historig.
W tym wiasnie sensie teksty historykow pedagogiki sa zrodtami, mianowicie zrodlami do
historii historiografii pedagogiki. Rzecz mozna wyjasni¢ na nastgpujacym przyktadzie. W
Etyce nikomachejskiej 1 w Polityce Arystotelesa dostrzec mozna wiele wypowiedzi
pedagogicznych. Oba te pisma Stagiryty sa wigc zrodtami dla historyka pedagogiki, mowiac
Scislej: dla historyka pedagogiki antycznej. Takim historykiem byt Antoni Danysz, ktérego
artykul z 1904 r. pt. Pedagogika Arystotelesa znajduje si¢ w recenzowanym tu zbiorze. Dla
dzisiejszego historyka pedagogiki antycznej artykul ten nie jest oczywiscie zrodlem, lecz
opracowaniem, wprawdzie cennym i1 w wielu partiach aktualnym do dzi§, ale jednak
opracowaniem. Ten sam artykut A. Danysza jest jednak jak najbardziej zrodtem dla historyka
historiografii pedagogiki. Swiadomo$¢ tej réznicy jest naturalnie dla wytrawnych badaczy
ewidentna, akcentujemy ja tutaj jedynie dla utatwienia lektury mtodym, niedo$wiadczonym
badaczom 1 studentom zainteresowanym historia pedagogiki, aby parergdw zebranych i
opracowanych przez 16dzkich historykéw nie traktowali jak Zrddet do poznania koncepcji

Platona, Arystotelesa, Locke’a czy Rousseau.

2 Powyzsze propozycje terminologiczne nie dotycza oczywiscie istoty dyferencjacji dokonanej przez historykow
wychowania juz w pierwszej potowie XX wieku (vide wzmiankowany artykut S. Truchima), ktéra odnosi si¢ do
osobnego i bardziej ogdlnego zagadnienia, mianowicie do rozrdznienia historii pedagogiki i historii edukacji,
odmiennych przedmiotowo i metodologicznie. Podziat ten jednak ma do dzi$ stabe odzwierciedlenie w praktyce
instytucjonalne;j.



Redaktor recenzowanej antologii, S. Sztobryn, stosuje odmienna od zaprezentowanej
wyzej terminologi¢. Mianowicie zamiast o historii pedagogiki, moéwi o historii mysli
pedagogicznej 1 historii doktryn pedagogicznych oraz o historii historiografii pedagogicznej
(ss. 91 16-17). Réznica migdzy mysla pedagogiczna a doktryna pedagogiczna, w koncepcji
metodologicznej S. Sztobryna, dotyczy stopnia strukturyzacji wiedzy pedagogicznej w

badanym przez historyka zrodle.

Warto jednak wzia¢ pod uwagg, Zze sprawa ta ma rowniez inne konotacje. W XX
wieku w obrgbie filozofii wyksztalcita si¢ dziedzina zwana filozofia nauki, positkujaca si¢
historia nauki. Filozofowie nauki zajmowali si¢ najpierw naukami przyrodniczymi, poézniej w
kregu ich zainteresowan znalazty si¢ réwniez nauki humanistyczne. W ramach filozofii nauki
pojawita si¢ kwestia demarkacji wiedzy naukowej 1 nienaukowej (w tym przednaukowe;j), a
co za tym idzie, zagadnienie poczatkéw poszczegodlnych dyscyplin. Filozofowie pedagogiki
formulowali rézne koncepcje poczatkow nauki o edukacji. Jedni widzieli je w badaniach
Stanley’a Halla, inni u Johanna F. Herbarta, jeszcze inni u Jana Amosa Komenskiego.
Zalezalo to oczywiscie od przyjetych przez filozofow pedagogiki  zatozen
epistemologicznych, a niekiedy i od idiosynkrazji do niektérych koncepcji filozoficznych.
Sita rzeczy konstrukty teoretyczne powstate przed wystapieniami kandydatow na ojcOw-
zatozycieli uwazano za protonaukowe lub zaliczano do (opacznie rozumianej) filozofii
edukacji. Takie ,,przednaukowe” koncepcje pedagogiczne nazywano réwniez mySla

pedagogicznag, dla odrdznienia ich od ,,pedagogiki jako nauki” (tak czynil B. Suchodolski).

Wydaje si¢ jednak, ze obawy zwiazane z nazywaniem bardzo dawnych koncepcji
pedagogika sa nieuzasadnione, zwlaszcza jesli wzia¢ pod uwage, ze terminu TodAYWOYIKN
uzyl juz Platon’. Za najbardziej miarodajny uznajemy poglad Wernera Jaegera, ktéry geneze

pedagogiki lokowal w polu problemowym hellenskiej sofistyki V wieku p.n.e.”.

Pomijajac kwestie terminologiczne, ktore de facto sa sprawa drugorzg¢dna, nalezy z
uznaniem przyja¢ postulaty S. Sztobryna (ss. 16-17) dotyczace budowy zaplecza
instytucjonalnego, kadrowego 1 edytorskiego, a wreszcie 1 dydaktycznego, dla badan z
zakresu historii pedagogiki 1 historii historiografii pedagogiki (historii mys$li pedagogicznej
jako subdyscypliny naukowej). Postulaty te winny by¢ zwlaszcza przedmiotem namystu i

refleks;ji dla decydentéw w naukowych instytucjach pedagogicznych.

? Kontekst omawiam zwiezle w: M. Wasilewski, Paideutyka Protagorasa i Platona, Poznan 2007, s. 5.
* W. Jaeger, Paideia. Formowanie czlowieka greckiego, Warszawa 2001, ss. 338-410.



Podtytut dziela — Parerga (transkrypcja starogreckiego stowa mdpepya) oznacza
drobne, rozproszone utwory. Redaktorzy recenzowanej antologii dokonali, zastugujacej na
podziw, iScie benedyktynskiej pracy, zwiazanej z kwerenda i opracowaniem naukowym (w
tym uwspotcze$nieniem ortografii) tekstow czasopiSmienniczych z pierwszej polowy XX
wieku. Zebrane artykuly opatrzone sa zwigzlymi przypisami odredakcyjnymi,
przyblizajacymi sylwetki ich autoréw. Nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na fakt, ze zard6wno
studia zebrane w Parergach, jak i historycy pedagogiki dziatajacy w pierwszej polowie XX
wieku, ktorzy sa ich autorami, to teksty i postaci dzi§ wsrod pedagogéw niemal nieznane.
Dzigki rozprawie habilitacyjnej S. Sztobryna oraz dzigki recenzowanemu tu dzietu, czytelnicy
maja okazj¢ zapoznaé si¢ z niezwykle cennym dorobkiem polskiej nauki w tym zakresie.
Dziedzictwo to zostato zapomniane po drugiej wojnie §wiatowej nie tylko wskutek ignorancji,
ale 1 z powodu btednej polityki naukowej oraz motywowanej ideologicznie nieobiektywne;j

oceny osiagni¢¢ humanistyki czasow Il Rzeczpospolite;.

Parerga zebrane i opracowane przez S. Sztobryna i M. Switke ocalaja od zapomnienia
donioste dziedzictwo polskiej historiografii pedagogiki z pierwszej potowy XX stulecia.
Dzigki Parergom mozemy by¢ dumni z osiagni¢¢ polskich historykow pedagogiki, zbior ten
bedzie rowniez zapewne zacheta 1 impulsem do dalszych badan w tym zakresie, oraz do

badan z dziedziny historii historiografii pedagogiki.

Zgodnie z reguta amicus Plato, sed magis amica veritas, zwroci¢ nalezy uwage na
nieliczne mankamenty recenzowanego dziela. Jego cze$¢ druga zawierajaca artykut Wiktora
Wasika oraz cztery studia Antoniego Danysza po$wigcone pedagogice antycznej nosi tytut
Historia pogladow pedagogicznych w epoce klasycznej i sSredniowieczu. Artykuly w tej czegsci
utozone sa w porzadku chronologicznym postaci, ktorych poglady pedagogiczne omawiaja w
owych studiach W. Wasik 1 A. Danysz (Platon, Arystoteles, Pseudo-Plutarch, Kwintylian,
Hieronim 1 Augustyn). Hieronim ze Strydonu i Augustyn z Hippony, ktorzy sa najmtodszymi
z omawianych w tej cze$ci autordw (w artykule A. Danysza Swiety Hieronim i Swiety
Augustyn a literatura swiecka, ss. 219-236), sa wprawdzie pisarzami chrze$cijanskimi, ale
reprezentuja wedle wszelkich zasadnych periodyzacji chrzescijanstwo antyczne. Dlatego za
istotng omytke uznaé nalezy nazwg jaka redaktorzy nadali tej czeSci antologii (Historia
pogladow pedagogicznych w epoce klasycznej i sSredniowieczu, s. 157), sugerujaca ze ktorys z
pomieszczonych w niej artykutow dotyczy pedagogiki $redniowiecznej. Nalezy rowniez
zwroci¢ uwage, ze korektor tej czesci dzieta prawdopodobnie nie znal dobrze zasad

starogreckiej ortografii, bo w artykulach A. Danysza nie stosuje w zasadzie innych znakow
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diakrytycznych (przydechow i akcentow) oprocz akcentu acutus, ktorym zastepuje rowniez
inne znaki. W zbiorze tej miary bedacej rezultatem wieloletniej pracy redaktoréw, mozna by
si¢ spodziewa¢ rowniez nieco bardziej rozbudowanego aparatu naukowego, szczegdlnie
przydatny dla czytelnikow bylby indeks osobowy. Zapewne jednak te braki wynikaja z
przyjetej przez redaktoréw metodologii: udostepnione czytelnikom teksty maja by¢ zachgta
do prowadzenia dalszych badan i uzupetieniem istotnej luki w zakresie edycji tekstow

zrédtowych.

Na koniec nalezy dobitnie podkresli¢, ze prezentowane w zbiorze teksty nie maja
znaczenia juz li tylko historycznego. Przeciwnie, wiele mysli z kazdej z czgsci tej pracy do
dzi§ zachowuje $wiezo$¢ 1 szeroki intelektualny horyzont. Studiowanie Parergow bedzie
intelektualng przygoda nie tylko dla historykow pedagogiki 1 edukacji, ale rowniez dla

teoretykow edukacji 1 adeptow pedagogiki.
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