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Marcin Wasilewski
Uniwersytet £.0dzki

Bronistaw Ferdynand Trentowski (1808-1869)
W dwusetng rocznice¢ narodzin

Okragte rocznice skfaniaja do zadumy. B. F. Trentowski to posta¢ niezwykla,
zarowno ze wzgledu na jego burzliwy zywot, jak i powiktane losy jego intelektualnego
dziedzictwa. Byt bez watpienia jednym z najwybitniejszych i najbardziej oryginalnych
polskich filozoféw w ogoéle, a polskich filozofé6w wychowania w szczegélnosci'. Jego
zycie przypadto na niespokojng politycznie i pelng napie¢ epoke, ktéra nastala w
dziejach Europy po rewolucji francuskiej. Dla Polakéw by? to okres szczegolnie tragiczny
z powodu trwajacej utraty wlasnego panstwa.

W mtodosci zapoznal si¢ Trentowski z filozofiag Kanta, a na emigracji zwiazanej z
upadkiem powstania listopadowego byt stuchaczem krélewieckich wyktadéow Herbarta.
W szczegélny sposob uksztattowata B. F. Trentowskiego filozofia heglowska, ktéra
zglebial podczas studiow na niemieckich uniwersytetach. Jednakze tworczo owg filozofi¢
zaadaptowal i rozwingt w oryginalng koncepcj¢ trdjjedni (w miejsce Heglowskiej
Aufhebung), ktora to koncepcje stosowal w rozwigzywaniu problemoéw teoretycznych z
dziedziny wielu nauk. Podzielit los nieobcy innym wybitnym emigrantom — Hoene-
Wronskiemu i Norwidowi - ktérych dziatan na rzecz Polski nie doceniono w petni za ich
zycia. Dopiero z dystansu historycznego potrafiono dostrzec ich wielko$¢.

Za rzecz najistotniejsza dla czlowieka i ludzkich wspdlnot uwazat Trentowski
edukacje, i temu wlasnie zagadnieniu poswiecit najwazniejsze ze swych dziet —
Chowanng (1842%). Dzieto to niezwykte: ,,Na blisko 2000 stron jeden autor prezentowat
wyjatkowo systematyczng konstrukcj¢ teoretyczng, faczaca w sobie w nierozerwalng
cato$¢ histori¢ mysli pedagogicznej (...) i instytucji o$wiatowych z projektem

teleologicznym”>.

! Najnowsza kompetentna wyktadnia jego filozofii wychowania: S. Sztobryn, Trentowski Bronisfaw
Ferdynand, w: Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. 6, Warszawa 2007, ss. 812-815.

2 Ostatnie pelne wydanie: B.F. Trentowski, Chowanna czyli system pedagogiki narodowej jako
umiejetnosci wychowania, nauki 1 oswiaty, sfowem wyksztafcenia naszej mfifodzieZy. Wstgpem i
komentarzem opatrzyt A. Walicki, t. 1-2, Wroctaw - Warszawa - Krakéw 1970.

3 8. Sztobryn, op. cit., s. 814.



Chowanna jest przez historyk6w wychowania uwazana za najwybitniejsze
osiagniecie polskiej myéli pedagogicznej w XIX wieku’. Warto jednak zwréci¢ uwage i
podkresli¢, ze dzis, na poczatku XXI wieku, doktryna pedagogiczna B. F. Trentowskiego
nie jest duchowo martwa, przeciwnie: na nowo inspiruje i oczarowuje swym bogactwem”.
W uznaniu zastug Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego dla polskiej kultury i nauki,
zostal on obrany patronem powstatego w 2007 roku Towarzystwa Pedagogiki

Filozoficznej.

4 8.I. Mozdzen, Historia wychowania, t. 2: 1795-1918, Sandomierz 2006, s. 236.
5 Tu zwlaszcza nowatorskie ujecie: W. Andrukowicz, Szlachetny pozytek. O filozoficznej pedagogice
Bronistawa F. Trentowskiego, Szczecin 20006.
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Blanka Kudlacova

Department of Educational Studies
Faculty of Education

Trnava University

The Anthropological Foundations of Inclusive Education’

Abstract

The aim of the study is examination and identification of anthropological background
of inclusive education. We proceed from our existing studies on the reflection of human and
from the model of education in the traditions of European thinking (Kudlacova, 2003, 2006a),
since we consider the history of education of the disabled being a part of general history of
education. The outcome of our analyses is a tabular summary of the development of approach
to disabled people in a wider context of understanding of human and ideas of education in
European thinking. Relationship between education and educational science is analysed at

the end of our article.

Introduction

The attitude of society towards the disabled individuals across the history of
humankind has been developing throughout diverse periods - from the physical disposal,
through various forms of repressive attitudes, to the accepting, kind-hearted and helping
attitude. We’ve specified five historical periods (traditions) from the perspective of society's
care for disabled people in European history: the period of antiquity (Greek and Roman
antiquity), Jewish-Christian tradition (Judaism, Christian Antiquity and Middle Ages),
Modern Times, 19" century and the first half of the 20" century and the Post-Modern.
Preconditions for origination of the inclusive attitude towards disabled people and

consequently inclusive education were formed during the last of the mentioned periods.

Post-Modern as the foundation of inclusive education

Concerning the socio-historical aspect, the period from the 1970s can be called as
a postindustrial epoch in which we can witness important European integration processes
and anew political and territorial (non)separation of Europe. Under the influence of
internationalisation of society occurs the interaction of educational environment of individual

countries with the international educational environment, which creates the educational

! The study has originated with the support of a project of Ministry of Education of Slovak Republic:
KEGA ¢&. 3/6013/08 Examining the application possibilities of inclusive education in the Central European
region.
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environment of the EU. Internationalisation of society (including labour market),
informatisation and development of information and communication technologies and the
growing impact of science and technology (Buchberger and coll.,, 2000) significantly
contribute to the above mentioned process. Education becomes a tool for the development of
human resources and creation of human capital, which makes it a considerable part of the
investments to the economical development. Polish pedagogue L.omny (1997) asserts that the
system of education together with the labour market will bear the heaviest responsibility for
the quality of life of the rising generation.

Concerning the understanding of human, the last third of the 20th century is labeled as
the period of Post-Modern. Gal and Marcelli (1991) assert that the plurality of conceptions of
the world, the plurality of truths and value relativism are all typical for the Post-Modern. It is
connected with the following typical attribute of Post-Modern — fragmentation, which carries
both positive and negative aspect. Fragmentation in case of a person may be regarded as
a certain stage of overcoming the univocal and universalistic understanding of the position
of man in the wotld and liberation of the formerly hidden possibilities for their free self-
creation (Rajsky, 2002). It was the process of fragmentation that was important right for the
liberation of human from such a univocally defined position and which can be the basis for
the process of integration of human and acquisition of their integrality. According to Slosiar
(2007) the post-modern philosophy accomplished the second anthropocentric about-turn and
by its reformulated questions (in a contrast to the metaphysical ones) opened an absolutely
new sphere of reality in which each human has the opportunity to form themselves freely on
the basis of self-selected criteria. Through this actuality, Post-Modern opened a new sphere of
human’s reality and their opportunities in the world.

Education in the period of Post-Modern in the developed European countries proceeds
often in an excellently organised and well equipped institutions, however, on the other hand
we can see a man who searches for the meaning of life which is not provided by these
institutions and which even can’t be provided by them. In the former countries of the Eastern
Bloc there existed excellently organised school systems coming out from unified socialistic
education, which in a certain sense protected the human in front of the post-modern
estrangement and the loss of the meaning. After the loosening of this clasp and after the
revolutionary changes at the end of the 1980s and at the beginning of the 1990s these well
organised systems were shaken and up to now haven’t found and defined an initial idea
platform of their existence. This can be seen in the up to the present unfinished reforms,
especially in the curricular sphere and in many, mostly unsystematic, more or less successful

experiments without deeper analyses and evaluation. British philosopher of education Carr
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(2004) discusses the isolation of philosophy and education in Western societies: on one hand,
there exist small scientific academic communities with a small practical coverage of their
researches in practice; on the other hand there can be observed groups of politicians, officials,
teachers who create and make practical decisions with a great reach, however, without any
deeper systematic reflexion of the basic philosophical foundations that stand behind their
decisions.

Concerning the approach to disabled people, culmination of the trend of segregation
and separation in the middle of the twentieth century caused the need of integration. It’s still
the case of dual system where exists a parallel integrated and segregated education. The
notion of inclusion appeared in special education in Europe at the end of 1990s (Clough —
Garner, 2003; Scholz, 2007) and the notion of inclusive education in connection with it. The
issue of education of disabled children which gradually detached from general education as
special/therapeutic education under the influence of the trend of inclusion turns again into
being a part of general education. Lechta et al. (2007a) characterises it in this conception as
a discipline of educational sciences that deals with possibilities of optimal education of
disabled children under the conditions of common school facilities. Concerning the aim,
segregated, integrated and inclusive education shares the same goal: social adaptation of
human. But they differ in understanding of the process of achieving it. According to
Hornakova (2006) the concept of integration follows from the needs of disabled child and the
concept of inclusion follows from the need of equality of all children. With the connection to
the inclusive trend the understanding of disability not being certain disadvantagedness but
being otherness gets into the awareness of people. Human with disability can be equally
enrichment for another individual, community and society just like any other human.
Partnerships and matrimonies of an intact individual and a disabled individual are no longer
rare nowadays. There are also cases when parents refuse any specialised facility for their
disabled child and prefer their education in an ordinary school. Trend of inclusion is
nowadays being implemented also into the European legislation. These facts open up

conditions for real inclusion for the disabled people.

Anthropological background of inclusive approach to disabled people

In the Modern Times human extricated themselves from the medieval over-exposed
pillar of transcendence by an excessive exposing of intellect and believed that everything is
explainable. However, rationality gradually reached its limits and didn’t offer the human
answers for the fundamental questions. Post-Modern opened the new sphere of reality to the

full and points out to the third pillar of European human: the possibility of an individual to
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form themselves freely on the basis of the self-selected criteria. However, the overexposure of
freedom and its unlimitation by responsibility in its final implication turns against the human
themselves and the boundless freedom pushes them into the emptiness of meaninglessness.
Despite the fact that in particular periods of European history and thinking transcendence,
intellect and freedom were overexposed and into a certain extent became a disincentive to its
further development, each of these three matters is inevitable for human and in a certain
period it opened new opportunities and horizons. According to us genius loci of the European
tradition and a typical picture of human of the 21st century which can offer them stability and
open new horizons is represented exactly by a combination of these three pillars: intellect,
freedom and transcendence’. Concept of homo educandus — reliance of human on education
is typical for European thinking. On one hand, the necessity of education and on the other
hand, the ability to educate belongs to the essence of human. The innovation arises in a fact
that at present pedagogues and teachers become more supporters of the process of education
and should teach students how to learn, while the knowledge gained at school become rapidly
outdated and the students will have educate themselves throughout their entire lives. (Ainley,
2001-2002). Another change is linked with this, namely, students need to be led to the gradual
taking of responsibility for the progress and results of education, which can be called as the
transition from the outer regulation to auto regulation (Boekaerts, 1999). By acceptance of the
aspect of continuity and the aspect of novelty in European thinking (Kudlacova, 2003, 2006b)
education can be reinterpreted in a new period actuality. The foundation of education and
within it the approach to disabled people as well, according to us, should at the present
European society come out from the above mentioned three pillars. In this conception of
education the reason for differentiating in the approach to intact individuals and the disabled
individuals disappears, which is the reason for the real performance of inclusion as the natural
transition to equality. It has been affirmed also by the latest classification of WHO, which
released a new Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) in 2001, in which
the original terminology from 1980 was replaced (Impairment — Disability — Handicap) in

order to eliminate evaluating and discriminating notions (Lechta, 2007b).

The development of the care for disabled people in the history of European

thinking

2 Frankl (2007) draws attention to the necessity of transcendency in his work Suffering Man (orig. Ttpiaci
¢lovek), where he analyses the misunderstanding of the position of human in Post-modern period. According to
him the transcendency is the dimension needed by the present-day human in order to manage the opportunities
opened by freedom and intellect.
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By the origination of special education the history of education began to be divided into

two segregate areas: history of the care for disabled people (history of special education) and

history of general education (history of education). Studying both of these phenomena from

philosophical-anthropological point of view exposes the fact that the approaches to disabled

people are related with history of human and general education. History of special education

forms a part of history education and research into its development can be realised only in

this relation. The development of the approach to disabled people in the wider context of

understanding of human and ideas of education in European thinking is given in Table 1

(Kudlacova, 2008).

Table 1: The development of the care for disabled people in the history of European thinking

history of Israeli
nation — end of
15th century to
Reformation)

life — participation in|
God’s life.

(Kudlacova, 2008)
Period Legal norm, Understanding of Idea of education Approach to disabled
ethical norm human people
Ancient Greece Lykurg’s Laws Human as speaking | Paideia— care for Rejecting and
antiquity (from 8th (Sparta, about 9 cen.| being and soul, preparation for| repressing.
(from 1200 cen. BC) BC). understanding being | good life,
BC) Solon’s Laws (Athens,| and social being integration into
end of 6th cen. BC). | (Aristotle). community.
Origination of
philosophy and
ethics.
Roman Twelve Tables (449 Human as animal Vir bonus — good Rejecting and
republic BC). rationale — Rational | citizen, vir fustus— | repressing.
(from 510 Animal, human as legally thinking
BC) individuality. human.
Jewishness Judaism Ten Commandments | Human as image of | Belief into the one | Accepting approach,
and Christian (from 6th (1800 BC). God in the whole and only God, forbiddance of killing of|
Antiquity and cen. BC) spiritual-physical realisation of one’s | disabled individuals.
Middle Ages essence who has sinfulness and Disability was seen as
(from 1800 BC - intellect and free will,| gaining of eternal being negative, as

divine retribution.

Christian Ten Commandments | Human as image of | Education towards | Individual
Antiquity + New Testament: God whose perfect the belief in God demonstrations of the
(7th-6th [?] | love for one’s image is Christ — and Christ, earthly | care for the disabled,
BC -476 neighbours, Golden | God’s Son, through | life seen as continuing of repressive
AD) Rule of behaviour (504 his deliverance act preparation for approach to the
125 AD), Constantine | human can become | eternal life. disabled and the
(313 AD) - God’s child. negative understanding
forbiddance to kill of disability is being
people with disability. mixed with individual
demonstrations of care
for the disabled.
Christian Ten Commandments | Human as image of | Education towards | Individual
Middle Ages| + New Testament: God whose perfect the belief in God demonstrations of the
(from 476 — | love for one’s image is Christ — and Christ, towards | care for the disabled,
end of 15th | neighbours (50-125 God’s Son, through | Christian perfection | negative understanding
cen.) AD), Constantine (313| his deliverance act and activity in of disability is being

AD) - forbiddance to

human can become

religious community|

mixed with charitable

kill people with God’s child, in order to gain demonstrations and
disability, elaboration| autonomy of eternal life. care for the disabled.
of scholastic transcendence.

theology.

Modern Times
(16th cen. — 18th
cen.)

Idea of general
human dignity.

I think, therefore
I am (Descartes),
autonomy of

End of metaphysical
embedment of
education, idea of

Beginnings of special
care for the disabled
people, first theories
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intellect, human as
an autonomous
being, turnabout to
human.

general education,
effort to accomplish
felicity in earthly
life.

and publications.

19th cen. and
first half of 20th
century

Universal Declaration
of Human Rights
(1948), Declaration of
the Rights of the
Child (1959).

The beginning mass
existence, human
starts to be
interchangeable.

Institutional
character of
education, to be
useful and
successful in

a society.
Constituting of
theory of education
as a scientific
discipline.
Orientation towards
child.

Beginnings of
institutionalised,
organised and directed
care for the disabled
people. Constitution of
special education.
Trend of segregation
and separation of
disabled people,
followed by trend of
integration.

Post-modern International Plurality, autonomy | Idea of learning and| Systematic and instit.
period classification of of freedom, human | epistemic society, care for disabled
(from 1970s) Impairment — as a free being that idea of lifelong people. Possibility of
disability — handicap | can do everything — | learning. choice of spec. or
(WHO, 1980) was crisis of human, loss | Educational policy | ordinary institution.
replaced by new of the meaning. as social priority that Trend of inclusion
terms: functioning, is being decided headed towards trend of]
disability and health about by politicians. | equality of intact and
(WHO, 2001). Plurality of disabled people,
educational beginnings of inclusive
institutions and education.
approaches.
Conclusion

Conception of the inclusive approach to disabled people is the continuation of the

natural development in the understanding of human and of the disabled human, too. In a way
we may speak also about a political requitement of our age that founds the right for the
equality of opportunities: noone can be disadvantaged and personality of each individual
needs to be maximally developed in all appropriate dimensions. Conception of inclusion
needs to be perceived in a broader context of inclusive society. It shall be assumed that even
this conception, just like all of the other approaches to disabled people, has its positives and
negatives and it shall be apprehended realistically. It was not the task of our study to evaluate
this approach. To study concrete advantages and disadvantages of this approach is the
challenge and the task of pedagogues and special pedagogues, possibly psychologists and last
but not least it is the disabled individuals who shall express their viewpoints concerning this
approach, who are still being often forgotten. Inclusive education can be also talked about as
being one of the developing new scientific disciplines of educational sciences. It is a usual
developmental trend in every scientific discipline that differentiation of individual
subdisciplines is followed by their integration, however, not at the original level, but at
a qualitatively higher level. Constituting of special/therapeutical education and its separation

from educational sciences in the last century was necessary in order to let it fully develop.
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However, special education hasn’t lost its reference to and affiliation with educational
sciences and it can be further developed only after repeated “return* to educational sciences,
but already at a qualitatively different level, and its outcome is a new content intersection
and a new educational discipline — inclusive education. Sovak in 1980 in his Outline of special
education (orig. Ndrys speciilnej pedagogiky) asserts that special education can’t cure
special-educational problems, but on the contrary it is special education that in the
scientifical-explorative field can pass valuable knowledge to educational sciences and thus
enrich it. In the course of history this has exceptionally already happened for example in the
case of Pestalozzi, Makarenko and it was distinctive for the whole 20th century. However, at
the beginning of 21st century we don’t deal with the enrichment of theory of education via one
special-educational theory, possibly research, but with a qualitatively new content intersection
of general education and special education and redefinition of their relationship, what doesn’t
constitute a reason for elimination of special education and its termination. The outcome of
these processes of differentiation and consequently of integration is inclusive education.
Vygotskij (1983) reached the same conclusions more than twenty years ago. According to him
concerning the psychological viewpoint there is no reason for existence of independent
education of children with disability. In his viewpoint education of children with disability is a
part of general education. Proceeding from the analysis of possible relations among
paradigms in the field of pedagogical sciences, according to Shulman (1986)°, the relation

between general education and inclusive education is an example of complementary relation.

3 Shulman (1986) specified four possible relations: competition (rivalry), coexistence, integration and
complementarity.



Michat Glazewski
Uniwersytet Zielonogorski

Archeologia dziecinstwa

Przyczynek do fenomenologii rozwoju cztowieka

Uwagi wstepne

Waznym zjawiskiem, charakterystycznym dla wspélczesnego obrazu pedagogiki w
Polsce, jest renesans zainteresowania filozofia (i w konsekwencji innymi naukami
humanistycznymi) jako 2zré6dfo mysli i metody, tzn. przelamanie monopolu na
legitymacj¢ naukowosci metodologicznej, zastrzezonej uprzednio niemal wyftacznie dla
metod badan empirycznych, pozytywistycznego modelu nauki wzorowanego na
amerykanskiej socjologii lat 60 i 70, gdzie sondaz diagnostyczny i statystyczna analiza
wynikéw tworzyly scjentystyczne kryterium tego, co naukowe. Obecnie metody badan
jakosciowych, np. metody hermeneutyczne, pozwalajace zrozumieC zjawiska poprzez
dociekanie ich sensu, a nie indukowanie wnioskéw na podstawie ich zageszczenia w
czasie i przestrzeni, opieraja si¢ na konstatacji, ,,2e wypracowane w naukach o kulturze
metody zdajgq si¢ znacznie bardziej odpowiada¢ naturze rzeczywistosci spotecznej jako
krélestwa znaczen i interpretacji”'. Nie oznacza to jednak metodologicznego zubozenia
pedagogiki, wrecz przeciwnie — np. metoda fenomenologiczna pozwala poszerzy¢ sfere
faktow, w ich dostownym znaczeniu (z tac. faktum = zrobione), tzn. o fenomeny
istniejace w ludzkiej Swiadomosci, jak np. wspomnienia, wrazenia, marzenia, leki, a wiec
stany rzeczy, ktore dla behawiorystow pozostawaly poza sfera naukows, jesli nie
przejawialy si¢ w postaci konkretnych, obserwowalnych zachowan cztowieka.

Taka perspektywa przedmiotu i kontekstu w duzej mierze zmienita wspotczesnie sposob
postrzegania badan pedagogicznych, a to ich ,,nowe” ufundowanie teoretyczne jest nie
mniej wazne niz sam przedmiot, gdyz ono je tez w duzej mierze zwrotnie konstytuuje.

Jesli zgodzimy si¢ z twierdzeniem McLuhana, ze ,,medium is the message’” — to

1 Por. J. Szacki, Historia mys$li socjologicznej. Wydanie nowe, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2003, s. 943.

2 Srodek przekazu sam jest przekazem” — twierdzenie kanadyjskiego filozofa, socjologa i znawcy teorii
kultury i komunikacji, szczegolnie sSrodkéw masowego przekazu Herberta Marshalla McLuhana. Por. : M.
McLuhan, Wybér tekstow, red. E. McLuhan, F. Zingrone, przet. E. Rozalska, J. M. Stokfosa,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2001, s. 212: ,,W takiej kulturze jak nasza, z dawna przywyklej do
dzielenia i rozdrabniania zjawisk jako $rodkéw kontroli, nieco szokujacym moze si¢ wydacC przypomnienie,
ze z punktu widzenia swej praktycznej funkcji §rodek jest przekazem”.
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zgodzimy sig, ze to idea jest medium dyskursu - §wiattem, ktore ksztalty rzeczy i zjawisk
wydobywa z mroku, a te dopiero w jej blasku staja si¢ faktami dla naukowej percepciji i
refleks;ji: ,,Fakt jest stwierdzeniem odnoszacym si¢ do doswiadczenia, sformutowanym w
kategoriach schematu pojeciowego”’. Tym medium, schematem pojeciowym czy
$wiattem jest dla ponizszych rozwazan fenomenologia, ktéra oéwietla' — a tym samym
konstytuuje — faktum — ich przedmiot - dziecinstwo jako swoistg ,,Zywotng skamieling”
pamiegci, bedaca zrédltem relewantnych doznan w cyrkularnym porzadku rozwoju

cztowieka. Stad najpierw krotkie wprowadzenie w jej istote:

Fenomen fenomenologii

Semantyczny rozbiér Zrédtostowu fenomenologii jest do$¢ prosty: jest to nauka o
zjawiskach. Sfowo fenomen pochodzi od greckiego phainémenon — ,,to, co si¢ przejawia,
co w spos6b jasny znajduje si¢ przed nami”® i oznacza to, co si¢ pojawia, co mozna jasno
dostrzec. W fenomenologii chodzi zatem o to, co si¢ ukazuje, o dotarcie ,,do rzeczy
samej” (,,zu den Sachen selbst”), jednak rzeczy te powinny by¢ postrzegane duchowo,
intuicyjnie. Nalezy zatem odtozy¢ na bok wszystko to, co juz wiemy np. o wychowaniu, i
przyjrzec¢ si¢ starannie, jak si¢ nam przedstawia to zjawisko, jak mozna je opisac i
uchwyci¢ jego istote’. Do glosu powinna doj$é zatem nie wiedza o danym zjawisku, lecz
ono samo.

Fenomenologiczna postawa badawcza implikuje zawieszenie wszelkich teorii przy
podejmowaniu badan naukowych. Nie jest ona jednak iluzja wiedzy bezzalozeniowej,
zawsze bowiem — mimo racjonalnego odrzucenia apriorycznej teorii jako potencjalnej
konstytutywnej struktury naukowej — pozostaje jakie§ nastawienie wobec poznawanego
obszaru rzeczywistosci. Nie stanowig go jednak gotowe kategorie, schematy czy modele
naukowe, lecz cho¢by wtasciwe dla kazdego podmiotu poznajacego oczekiwanie
odnalezienia w danym obszarze refleksji epistemologicznej naukowo relewantnych
zjawisk dla ich opisu i interpretacji. W tym sensie dazenie do stworzenia takiej procedury
redukcji fenomenologicznej, ktora pozwolitaby generowa¢ wiedze¢ bezzatozeniows, jest
niecelowe.

Fenomenolog nie postrzega rzeczywistosci jako czego$ danego i niezmiennego,

ale dazy do uchwycenia w niej procesualnosci, zmiennosci ,,uporzagdkowanego chaosu”.

3 T. Parsons, On Building Social System Theoty, ,,Daedalus”, jesien 1970, s. 830.

4W wyrazie phainémenon zawiera si¢ tez starogreckie stfowo phés (dopetniacz photos) — swiatto.

5 M. Bochenski, Wspoéfczesne metody myslenia, thum. S. Judycki, wyd. W drodze, Poznan 1992, s. 29 .

¢ H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher Pidagogik. Einfilhrung in Hermeneutik,
Phinomenologie und Dialektik, Erst Reinhardt Verlag, Miinchen-Basel 1989, s. 117.
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Rzeczywisto$¢ spoteczna jest uymowana nie jako obiektywna, ,,zewnetrzna”, niezalezna
od podmiotu poznajacego, lecz jako tkanka konstruowana spofecznie, odnoszona do
sposobéw uéwiadamiania jej przez samych ludzi’. Sam cztowiek bowiem postrzegany
jest jako istota twodrcza i wolna, ktorej nie determinuja wylacznie uwarunkowania
srodowiskowe.

Fenomenolog stawia pytania o same podstawy aparatury pojeciowej, wcigz na
nowo ja definiuje i wyjasnia. Metodologia, jej reguly i zatozenia stanowia przedmiot
nieustannego powatpiewania, nie za$ sztywna konstrukcj¢ aksjomatu procedury
badawczej. Problemem podstawowym jest zawsze przy tym sposob dotarcia do ,rzeczy
samej”, tak by to ja wlasnie uchwyci¢ i poddac¢ analizie. Fenomen, jako co$ danego,
istniejacego w $wiecie, nie moze nosi¢ znamion pozoru (Schein), réoznego od samej
rzeczywistosci: fenomen nie jest tez ,,symptomem”, przejawem czego$ innego, tak np.
jak goraczka objawem choroby; nie stanowi takze po prostu procesu, ktory jest
obserwowalny w sensie nauk przyrodniczych — w mysl fenomenologii nie jest konieczne,
by (fenomenologicznie) dane zjawisko mogto by¢ obserwowane za pomocg zmystow’:
moze by¢ dane nie tylko w percepcji zmystowej, lecz takie w wyobrazeniu,
wspomnieniu, zyczeniu, sadzie logicznym itd. ”Dla fenomenologa nie ma Zadnego
znaczenia, czy to, co dane, jest ‘rzeczywiste’, czy tez jest tylko ‘pozorem’. Wazne jest

jedynie, Ze ma to by¢ po prostu dane”’

. Fenomenologia, $ci§le méwiac, nie ma wiec do
czynienia z konkretnymi, namacalnymi rzeczami i procesami, lecz 2z danymi
intencjonalnie przedmiotami transcendentalnej Swiadomosci.

Fenomenologiczna postawa badawcza rozréznia dwa poziomy analizy: analize
formalna i materialng. W analizie formalnej budowane konstrukty sa niezalezne od
subiektywnych aktorow (np. w koncepcji formalnej i materialnej teorii systemow
spotecznych Grathoffa)"’. Metody analizy uniezalezniaja si¢ od danych i staja si¢ dla
badacza ,bytami”. Ich adekwatno$¢ nie stanowi juz problemu, gdyz istnieja one
obiektywnie poza badaczem i s3 jedynie przez niego ,,postrzegane”. To uniezaleznia go

od subiektywizmu uj¢cia aktora i pozwala docieka¢ samych mechanizméw zjawisk,

determinujacych w rzeczywistosci ludzkie zachowania.

7 Z. Krasnodgbski, O zwigzkach fenomenologii i socjologii. Wprowadzenie, [w:] Fenomenologia i
socjologia, red. Z. Krasnodebski, PWN, Warszawa 1989, s. 41.

8 H. Danner, op. cit., s. 118.

9 J. Bochenski, op. cit., s. 31.

10 R. Grathoff, Niektore motywy fenomenologiczne we wczesnej socjologii Floriana Znanieckieg; [w:]
Metoda biograficzna we wczesnej socjologii, red. J. Wtodarek, M. Ziétkowski, Warszawa-Poznan 1990;
tenze, Srodowisko i spoteczenstwo, [w:] Swiat przezywany, red. Z. Krasnodebski, K. Nellen, Warszawa
1992.
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Analiza materialna powinna poprzedzaC analiz¢ formalng. Poprzez uchwycenie
zwigzkéw danych 2z ich kontekstem wyznaczane s3 cele badan orientacji
fenomenologicznej. Fenomenolog nie dokonuje bowiem wstgpnej teoretycznej
strukturyzacji przedmiotu badan, nie formutuje tez hipotez badawczych. Dotarcie do
istoty przedmiotu badan ma miejsce w trakcie samego jego badania - jest to tzw. zasada
otwarto$ci. Powstrzymanie si¢ od takiej ingerencji w badany przedmiot, ktora
deformowataby jego wlasne reguly komunikacyjne, to z kolei zasada komunikacji.
Odnosza si¢ one do poziomu analizy materialnej, np. w pedagogice do pierwszego etapu
metody biograficzne;j.

Dopiero na poziomie analizy formalnej dokonuje si¢ tworzenie konstrukcji
systemowych. Moga tu znalez¢ takie miejsce analizy iloSciowe dla interpretacji
zebranych danych.

Najwazniejsze w metodzie fenomenologicznej jest oparcie si¢ na tym i tylko na
tym, co rzeczywiscie jest dane, i odrzucenie kontekstow oferowanych przez tradycje,
ideologi¢ czy stereotypy mys$lenia. To uwolnienie pozwala na nowy poczatek, na
rozwazenie pierwotnych podstaw zjawiska, wyjscie ze $§lepych uliczek i manowcéw na
nowe drogi poznania'.

Z powyzszego wynikaja dla pedagogiki ré6znorakie konsekwencje, np. w zakresie
semantyki (semazjologii — nauki o znaczeniu i zmianach znaczen wyrazow). Podstawa
dyskursywnosci wywodu naukowego jest jasnos$¢ zakreséw pojeciowych uzywanych
stow, zwlaszcza gdy mamy do czynienia z pojeciami bedacymi réwnoczesnie w uzyciu w
jezyku potocznym, pojeciami wieloznacznymi (obrostymi np. pejoratywnymi
skojarzeniami historycznymi, jak autorytet, dyscyplina, postuszefistwo'?) czy kalkami z
jezyka obcego. W takim wypadku konieczny jest precyzyjny OPIS zawartoSci
semantycznej danego stowa, aby mie¢ pewnos$¢, Zze mamy na idzie nam o to samo, aby
dotrze¢ do RZECZY SAME]. Dopiero po tym mozna przystapic do analizy
hermeneutycznej, tzn. interpretacji sensu pojec. I takie bylo pierwotnie zadanie
fenomenologii: przygotowanie pola interpretacyjnego dla hermeneutyki. Stad te dwie
metody przeplataja si¢ i uzupelniaja, a ich identyfikacja deskryptywna w praktyce bywa

dos$¢ trudna.

11 A. Diemer, Phinomenologie, [w:] Philosophie, ted. A. Diemer, I. Frenzel, Frankfurt/M. 1967, s. 241.
12 Por. H. Danner, op. cit., s. 118.
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Wilfried Lippitz” wyréznia nastgpujace siedem krokéw badawczych metody
fenomenologicznej: 1. Badanie poszczegélnych fenomendéw za pomoca a) intuicji, b)
fenomenologicznej analizy tego, co intuicyjnie dane, c) opis fenomenu; 2. Eksploracja
istoty (Wesensforschung); 3. Uchwycenie istotnych zwigzkéw; 4. Oglad modalnosci
zjawisk (stosunku sadéw o nich do wladz poznawczych); 5. Oglad subiektywne;j
konstytucji (budowy) fenomenéw w $wiadomosci; 6. Epoché”, tzn. wzigcie w nawias
problemu kontekstu egzystencjonalnego fenomenéw; 7 . Interpretacja znaczenia
fenomenow.

W fenomenologii idzie wigc o badanie zawarto$ci semantycznej faktéw, i to takiej,
jaka rzeczywiscie jest, a nie jaka moze si¢ wydawac na gruncie jakiej$ zatozonej teorii.
Oznacza to takzie konieczno$C rezygnacji z jakiejS wstepnej interpretacji na gruncie
badan ilosciowych w naukach przyrodniczych. Fenomenologia (zwlaszcza
fenomenologia sensu stricto) rozumie si¢ dlatego jako nauka lezaca PRZED jakakolwiek
inng — w zalezno$ci od stanowiska chce by¢ tylko METODA, POSTAWA (approach) lub
wstepng faza badawcza dla innych nauk. W tym rozumieniu fenomenologii nie mozna
zaliczy¢ do grona nauk humanistycznych (Geistesswissenschaften), szczegoélnie ze te
obciazone sg aksjomatami egzystencjalno-filozoficznymi. Z drugiej strony mozliwe jest w
tej kwestii stanowisko zakladajace, Ze wszystko to, co nie nalezy do nauk
przyrodniczych, mozna przyporzadkowaé do nauk spoteczno-humanistycznych®.

Powinowactwo fenomenologii z naukami humanistycznymi polega poza tym na
jej zastosowaniu jako metody dla uchwycenia poje¢, ktore nie daja si¢ uja¢ za pomoca
jednostronnej procedury badawczej nauk przyrodniczych, np. skomplikowane relacje
psychiki (duszy, ducha) i ciata nie zawsze dajg si¢ uja¢ za pomocg metod empiryczno-
indukcyjnych (fenomeny jak: niepowtarzalno$¢ (Einmaligkerf), indywidualnosc,
cafo$ciowos¢, struktura, duchowos$c¢, relacje migedzyludzkie i sposoby zachowania itp.).
To wlasnie moze by¢ opisane tylko metoda fenomenologiczng i dlatego fenomenologia
stosowana weszta do metodologii psychologii i pedagogiki'®.

Z powyzszego wynika wiec, Ze fenomenologi¢ mozna podzieli¢ najogélniej na
fenomenologi¢ w $cistlym tego stowa znaczeniu (sensu stricte) i fenomenologie

stosowang. Ta pierwsza rozumie si¢ (czy rozumiala si¢) jako $cista metoda filozoficzna,

13 Phinomenologie als Methode? Zur Geschichte und Aktualitit des phinomenologischen Denkens in der
Pidagogik, [w:] Kind und Welt. Phinomenologische Studien zur Pidagogik, red. W. Lippitz, K. Meyer-
Drawe, Hain Verlag, Frankfurt am Main 1987 s. 109

14 0d gr. énoyyn — powstrzymanie si¢ od oceny, sadu (por. Stonik grecko-polski, opr. O. Jurewicz, t. 1,
Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 2000, s. 375).

15 H. Danner, op. cit., s. 118. .

16 Por. W. Lippitz, Phinomenologie als Methode?, op.cit., s. 107.
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czy nawet w ogole jako filozofia dajaca poczatek kazdemu innemu sposobowi uprawiania
filozofii i nauki'”. Ta ,,wlaéciwa” fenomenologia zostata stworzona przez Edmunda
Husserla (1859-1938) i byta przez niego cale zycie rozwijana. Ta druga powstalta poprzez
przyswojenie pewnych elementéw tej metody poprzez pewne nurty nauk
humanistycznych, np. antropologie¢ filozoficzna czy tzw. filozofi¢ egzystencjalna, ktore
postuguja sie¢ pojeciami metody fenomenologicznej, ogladu fenomenologicznego,
fenomenologii istotno$ci lub po prostu moéwiag o fenomenologii jako takiej.
Najwazniejsza réznica polega tu na tym, ze fenomenologia Husserla ma za przedmiot to,
co dane naszej $wiadomosci (Bewuptseins-Gegebenheiten)®, podczas gdy inne kierunki
przeniosty punkt ci¢zkosci na to, co dane — nie zajmujac si¢ ostatecznie problemem, JAK
jest nam dane, i tym samym zaniedbujac wtasciwy zamiar Husserla ukazania poprzez
tzw. redukcje transcendentalna konstytutywnej struktury $wiata, odnoszac ja do Ja
cztowieka, lezacego ,przed” wszelkim postrzeganiem (takze doswiadczeniem
psychologicznym)®.

Fenomenologia Husserla rozwijana byla przez wiele dziesigtkow lat: w jego
wlLogische Untersuchungen” (1900-1901) jest inna niz w ,, Ideen zu einer reinen
Phinomenologie und phinomenologischen Philosophie” (cze$¢ 1: 1913) lub w
»Cartesianischen Meditationen” (1931). Z tego tez powodu w literaturze przedmiotu
bardzo rézinie przedstawia si¢ ja i interpretuje. Juz jego uczniowie (potem tez inni
filozofowie) poszli w innych kierunkach, niekiedy bardzo réinych od Mistrza: M.
Scheler, M. Heiddeger, takze Francuzi M. Merleau-Ponty i Jean Paul Sartre: powstata
fenomenologia desktyptywna czy fenomenologia istoty (Wesens-Phinomenologie)™.
Rozwinety si¢ tez rozine formy zastosowan fenomenologii — takie w pedagogice
fenomenologicznej istnieja odmienne stanowiska.

Nowsze rozumienie fenomenologii w pedagogice ujmuje ja nie w oparciu o
pierwotny Husserlowski model ani nie jako fenomenologi¢ stosowana w sensie metody,
lecz raczej odnoszac do ustalen M. Marleau-Ponty’ego. Jego fenomenologia nie ma ani
charakteru transcendentalnego, ani stosowanego, jest za to swego rodzaju analityczng
filozofig percepcji, ktadaca ,,szczegdlny nacisk [...] na to, co sprawia, ze do$wiadczenie

nie jest zamknieta, prywatng sfera, ale sposobem bycia-w-§wiecie; nasze Zycie to zycie w

17 Por. Fenomenologia, [w:] Encyklopedia filozofii, red. T. Honderich, przet. J. Lozinski, wyd. Zysk i S-ka,
Poznan 1998, s. 242.

18 H. Danner, op.cit., s. 120

1 Tamze.

20 Por. A. Diemer, op. cit.: Diemer pisze o fenomenologii transcendentalnej, ejdetycznej, deskryptywnej i
absolutnej; K. Wuchert, Methoden der Gegenwartsphilosophie, Bern 1977, s. 208 nn — wymienia
fenomenologi¢ deskryptywna, transcendentalng, egzystencjalng i operacyjna.
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percepcyjnym Srodowisku $wiata ludzi, czyli w Lebenswelt, w czyms$ nieredukowalnym
do czystej czy prywatnej §wiadomosci”®?'.

To wtasnie pojecie Lebenswelt upowszechnione w latach czterdziestych i
piecdziesiagtych przez M. Heideggera, A. Schiitza, H. Plessnera, M. Marleau-Ponty’ego,
J.-P. Sartre’a i P. Ricoeura dokonato w fenomenologii ,,przewrotu Kopernikafniskiego”*.
Ramy $§wiadomosci filozoficznej tradycyjnej fenomenologii Husserla staty si¢ zbyt ciasne
i zawiklane. Jego koncepcja jednego zintegrowanego rozumu wydaje si¢ jedynie
metafizycznym marzeniem oderwanym od historii, a ,,rozgraniczenie filozofii od nauk
szczegotowych, jak psychologia, fizjologia, biologia, socjologia i estetyka wypadto zbyt
hermetycznie, by mégt zostaé z nimi nawigzany twérczy dialog”>.

Gdyby bowiem filozofia (fenomenologia) , tak jak to chciat Husserl, byta nauka
ostatecznie dostarczajaca wyjasnien wszelkich zjawisk i dostarczajaca racji ostatecznej,
to dyscypliny szczegélowe dostarczatyby jej jedyne przyczynkéw ,dla lokalnych
wypelniefi tego uniwersalnego rozumu”>, nie mogac same reczyé za jego kategorie i
zasady. Po modyfikacji pierwotnego stanowiska Husserla, nauki te nie moga by¢ juz
postrzegane jako rodzaj filozofii stosowanej, pomocniczej, i emancypuja si¢ z ,,pelnej
zalezno$ci do czeéciowej autonomii””.

Tak tez stato si¢ z relacja fenomenologii i pedagogiki.

Wspotczesnie pedagogiczno-fenomenologiczny obraz obszaru tej dyscypliny
naukowej nie jest jednolity, wystgpuje w jego obrebie wiele stanowisk, cze¢sto dos¢ od
siebie odlegltych. Wspoélne cechy roznych jej odmian mozna podsumowa¢ nastepujaco. W
fenomenologii  pedagogicznej idzie przede wszystkim o: 1. odzyskanie
wielowarstwowego, akcentujacego zmystowo-cielesng podstawe pojecia uczenia sig,
doswiadczenia i myslenia; 2. rehabilitacje konkretnych pedagogicznych strategii
dziatania w ich mozliwosciach i granicach tlumaczacej refleksji; 3. krytyczno-
konstruktywna integracje antropologicznych i humanistycznych badan w zakres
tworzenia teorii wiedzy o wychowaniu; 4. systematyczne i konkretne badania obrazu

$wiata dziecka i jego obrazu samego siebie jako podstawe pedagogiki zorientowanej na

dziecko i jako korekte perspektywy ludzi dorostych w badaniach antropologiczno-

21 S, Blackburn, Oksfordzki stownik filozoficzny, wyd. Ksigzka i Wiedza, red. J. Wolenski, ttum. M.
Szczubiatka, Warszawa 1997, s. 233.

22 W. Lippitz, Phinomenologische Studien in der Piadagogik, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1993, s.
49.

2 Tamze.

24 W. Lippitz, Phinomenologische Forschungen in der Piddagogik, [w:] Pddagogische Konzeptionen. Eine
Orientierungshilfe fiir Studium und Beruf, red. J. Petersen, G.-B. Reinert, Verlag Ludwig Auer,
Donauwdrth 1992, s. 107.

25 Tamze.
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pedagogicznych; 5. wyjasnienie zaleznosci i uwarunkowan bycia-w-§wiecie od
probleméw normatywnych i pedagogicznego dziatania oraz badan pedagogicznych®.
Fenomenologia jest — najkrécej moéwiac — ,;metoda duchowego patrzenia i
opisywania tego, co zobaczone. Zawiera przy tym wiele regul, ktore obowiazuja
calkowicie ogélnie, tzn. dla kazdego mys$lenia””, niezaleznie od stanowiska
filozoficznego czy postawy naukowej w danej dziedzinie, np. pedagogice. M.in. w tej jej
ogolnosci zawiera si¢ jej walor scalajacy w sytuacji, gdy wspoélczesnie czesto sama
koncepcja metodologiczna rozstrzyga o charakterze badan i ich wynikéw, gdy badacze
wigza si¢ ,a priori z jedng z wielu metod””, zastepujac dialog naukowy wymiang
monologéw. ,,Jednak w Swietle tego, co metodologia wspotczesna ma do powiedzenia,
rozne metody nie sa wylaczajacymi si¢ alternatywami, lecz komplementarnymi

aspektami mysélenia””

. Jozef M. Bochenski zachecat w tym kontekscie, by naukowcy
»wlaczajac si¢ w tradycje wielkich mysélicieli, chcieli rozwazy¢ nihil humani a se
alienum” i poszukiwali integrujacej metody, ktéra ,opierataby si¢ na metodzie
fenomenologicznej. Nie poprzestawalaby jednak na tym, lecz, z jednej strony,
stosowalaby analize do tego, co istnieje i istnienia samego, z drugiej, $wiadoma ludzkiej
stabosci, uzywataby szeroko analizy jezykowej, w koncu takze nie rezygnowalaby z
zadnego rezultatu nauk redukcyjnych””.

Coraz weisza specjalizacja w nauce prowadzi wspofczesnie do mnozenia
subdyscyplin szczegétowych ,,i podobnych im upraszczajacych systemoéw, ktore jako

zwigzane z jedna metoda, nie s3 w stanie ogarnaé catosci””

. Wiemy dzi$§ wprawdzie dos¢
duzo, by porzuci¢ nadziej¢ na konstrukcj¢ jednego, stabilnego, pewnego obrazu
rzeczywistosci opartego na ,,uniwersalnej teorii wszystkiego”, warto wszakze nie traci¢ z
oczu fenomenologicznego pejzazu, ogdlnej perspektywy, jaka rozpoSciera si¢ wokolt

naszej Sciezki pedagogicznej, i pamigtajac o énoyy - powstrzymywac si¢ od pospiesznych

sadow. Popatrzmy zatem z tej perspektywy na fenomen stawania si¢, rozwoju czfowieka.

O rozwoju cztowieka wedtug fenomenologii

Jednym z fundamentalnych zatozen nauk pedagogicznych jest przekonanie, ,,ze rozwoj

cztowieka jako istoty Zywej odbywa si¢ zgodnie z okreslong prawidtowoscia””. Znalazto

26 Tamze, s. 126.

27J. M. Bochenski, Wspotczesne metody..., op. cit., s. 24.

28 Tenze, s. 138.

» Tamze.

30 Tamze.

31 Tamze.

328, Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa 1993, s. 194.

17



to pierwotnie swoj wyraz w postaci periodyzacji okresé6w rozwojowych cztowieka, na
przyktad starozytnych magicznych okreséw siedmioleci wyznaczajacych rytm przemian
istoty ludzkiej; takze wspoélcze$nie wcigz podejmuje si¢ w réznych koncepcjach
psychologicznych, socjologicznych i pedagogicznych t¢ ide siedmioletniego rytmu
etapow, stadiéow, stopni, szczebli i progéw linearnego continuum rozwojowego
cztowieka™.

Zgota inaczej traktuje zjawisko rozwoju czlowieka fenomenologia: z
fenomenologicznego punktu widzenia rozwoj czlowieka stanowi bowiem swoistg

»archeologie dziecinstwa”>

. Przezycia, doswiadczenia, obrazy dzwigki, barwy czy nawet
przechowane w nieSwiadomej pamigci engramy zapachow, jak 6w stynny Proust’owski
zapach magdalenki, cztowiek przywoluje z okresu dziecinstwa, ,,aby je przepracowac,
podda¢ nowemu odczytaniu, zreinterpretowac z punktu widzenia cztowieka dojrzatego i
odnalez¢ w nich sensy, ktéorych wowczas, kiedy byt chfopcem, nie moégt rozpoznac, ale

ktére, cho¢ nieuswiadomione, formowaty przez lata jego psychike””

. Nie znajduja tu
zastosowania pojecia dyferencjacji i integracji, przeplatajace si¢ w fazach iloSciowego i
jakosciowego rozwoju cztowieka, nie ma stopni, po ktérych cztowiek wspina si¢ ku
gorze, nie ma jasno wytyczonych kierunkéw progresji czy regresji rozwojowej ani
petryfikacji kolejnych warstw rozwoju, na ktérych opoce buduje si¢ nast¢pne szczeble,
fazy czy etapy. Jest za to ciaggle powracanie, przypominanie sobie i zapominanie,
cyrkulacja, krazenie, labilno$¢ i zmiennos¢, ruch, ktoéry sprawia, ze cztowiek wcigz si¢
staje’:

»INie mozna uwolnic si¢ od wtasnej przesztosci, od tego, co nas uksztattowalo, ale
mozna wlasng przeszlo$¢ przepracowac, zastanowiC si¢ nad tym, co z przeszlosci,
dlaczego i w jaki sposob ciazy nad nasza terazniejszos$cia, i w jaki sposob ksztattuje
nasza przyszto$c. Tego, co si¢ wydarzyto, nie mozna zmienic¢, ale mozna tam odnalez¢
ukryte przed nasza $wiadomoscia sensy””.

Przesztoéci nie mozna zmieni¢, ale mozna zmieni¢ sposéb odczytywania jej

znaczen, otworzy¢ konteksty i pola interpretacyjne dla swoistej ,,dialektyki negatywne;j”

33 Por. tu chocby warstwicowa koncepcje rozwoju czlowieka Stefana Kunowskiego (5 x 7) czy
antropozoficzna koncepcje¢ Rudolfa Steinera (4 x 7).

34 G. Dziamski, Co po nowoczesnosci. Dwie perspektywy postmodernizmu, [w:] Postmodernizm. Teksty
polskich autoréw, red. M. A. Potocka, wyd. Bunkier Sztuki inter esse, Krakow 2003, s. 22.

35 Tamze.

36 Podobnie jak u H. Bergsona, dla ktérego byt w ogole jest ,,jedna i tq samg zmiang, wydtuzajaca si¢ stale
niczym w melodii, gdzie wszystko jest stawaniem si¢, lecz gdzie stawanie sig, bedac czyms$
substancjonalnym, nie potrzebuje podpory. Nie ma tu juz stanéw bezwtadnych ani rzeczy martwych: jest
tylko ruchomos$¢, z ktérej konstytuuje si¢ stabilno$¢ zycia”: H. Bergson, Intuicja filozoficzna, cyt, za: L.
Kasprzyk, A. Wegrzecki, Wprowadzenie do filozofii, Warszawa 1990, s. 236.

37 G. Dziamski, Co po nowoczesnosci ... op. cit., s. 22.
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rozwoju wlasnej tozsamosci, podnoszac — podobnie jak czyni to Adorno w kontekscie
spoteczno-kulturowym — warto$¢ ,,rozktadania struktur pojeciowych, zanim te zakrzepna
w soczewki znieksztalcajace nasze widzenie rzeczywistoSci i deformujace nasze
praktyczne w nig zaangazowanie””. Ta rzeczywisto$¢ jako antyteza w naszej polemice ze
$wiatem jest ,nieprzejrzysta”, jest ,tym, co absolutnie inne”, ,nietozsamoscig””,
umykajgca naszym pojeciom.

Dialektyczng nieprzejrzysto$¢ $Swiata przezywanego odnalez¢ tez mozna w
perspektywie hermeneutyczno-krytycznej pedagogiki humanistycznej, ,,ktora spotyka si¢
tutaj [...] z t3 odmiang fenomenologii, ktéra [...] jest w stanie przekroczy¢” samg siebie
»W kierunku hermeneutyki jako filozofii krytycznej” i nie ,,zatrzymuje si¢ na poziomie
analizy ‘przezycia’, ‘wartosci’ itp. Inaczej méwiac, pedagogika jest tu raczej zbiezna z

"0 iz  Schelera.

fenomenologia [...] Husserla, Heideggera czy Merleau-Pontyego’
Wychowanie rozumiane jest tu mianowicie jako zdobywanie tozsamos$ci podmiotowej,
mozolnym ,,dorabianiem si¢”* osobowosci: ,,Owa tozsamo$é zdobywana jest w wysitku
bytu przytomnego (Dasein) w $wiecie. Wysitek 6w jest tworzeniem samowiedzy
osiaganej w powracaniu do siebie od tego, co inne, to znaczy w teoretyczno-praktycznym
przyswajaniu sobie tego, co ‘obce’, niezrozumiale, nieprzejrzyste. To przyswajanie jest
dialektyka postuchu i niepostuszenstwa, dialektyka, ktora jest samg ‘istota’
doswiadczenia wychowujacego. Wysitek bycia jest zmierzaniem ku prawdzie, jest
doswiadczaniem prawdy wcigz na nowo uobecnionej w negatywnosci samego
doéwiadczenia”*.

Postrzeganie 2z fenomenologiczno-hermeneutycznej perspektywy rozwoju
cztowieka jako swoistej ,archeologii dziecinstwa” moze przywolywacC znacznie szerszy
kontekst znaczeniowy — ta parabola odzwierciedla takze w oryginalny sposéb sens
pogmatwanych meta-relacji miedzy modernizmem a postmodernizmem. Rozwéj i

dojrzewanie czlowieka zawiera w sobie dychotomi¢ dzieci¢ctwa-dorostosci, ktora i pojeta

jako ,,metafora dojrzewania sytuuje si¢ w poprzek dychotomii zerwanie/kontynuacja i

38 Adorno Theodor [w:] Encyklopedia filozofii, red. T. Honderich, ttum. J. Lozinski, t. I, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 5.

3 ,,Dialektyka jest konsekwentng $wiadomos$cig nietozsamosci. Nie zajmuje z gory stanowiska. Popycha
ku niej mysl jej nieunikniona niewystarczalno$¢, wina w stosunku do tego, co ta mys$l mysli”: T. W.
Adorno, Dialektyka negatywna, przel. K. Krzemieniowa, PWN 1986, s. 10-11.

40 A. Folkierska, Wychowanie w perspektywie hermeneutycznej, [w:] Ku pedagogii pogranicza, red. Z.
Kwiecinski, L. Witkowski, wyd. Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun 1990, s. 100.

4 0 ,,dorabianiu si¢” osobowosci pisal w polskiej pedagogice juz Sergiusz Hessen.

42 A. Folkierska, op. cit., s. 110. T¢ definicj¢ Andrei Folkierskiej uwazam za najpigkniejsza ze znanych mi
definicji wychowania.
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najlepiej zdaje si¢ opisywaé zwigzek postmodernizmu z modernizmem?”®.

Postmodernizm oznacza przekraczanie, lecz réwnoczesnie zachowywanie, tego, co
stanowifo istote krytyki, nie znosi, nie uniewaznia, nie wymazuje ,tego, co bylo

wczeéniej”", lecz réwnoczeénie nie kontynuuje, nie rozwija po prostu tego, co zastal.

Mozna méwié tu raczej o ,,dojéciu do (coming to), czyli dojrzewaniu (coming to age)”*.

W tym sensie postmodernizm moze by¢ swoista archeologia modernizmu, ,,ujawniajaca
sensy, ktéorych modernistyczny umyst, zapatrzony we wilasny projekt reformowania
$wiata, nie mégt, lub nie chciat dostrzec”*. Refleksja nad przesztoscia-terazniejszoscia
nowoczesnego idealu nauki pozwala wydoby¢ na powierzchni¢ motywy i mechanizmy
dyskursu nowoczesnosci, nieu§wiadamiane, a prioryczne, transcendentalne. Ten oglad i
namyst dokonuja si¢ z perspektywy epistemologicznej uczestnika spektaklu, dystansu i
poczucia podmiotowego niezaangazowania: ,Jest to perspektywa poznawcza
ufundowana na poczuciu bycia ,,po”, perspektywa pozwalajaca mysle¢ o nowoczesnosci
jak o pewnej zamknietej juz lub odchodzacej w przesztos¢ catosci, od ktorej cos nas
oddziela, ktora staje si¢ wobec nas czyms$ zewngetrznym w tym przynajmniej sensie, ze

juz si¢ z nig nie utozsamiamy”".

Przeszto$¢ staje si¢ wiec — przynajmniej w
subiektywnym odczuciu — polem refleksji i krytycznej interpretacji, a postmodernizm —
smodernizmem wkraczajacym w wiek dojrzaty i z tej nowej perspektywy spogladajacym
na wlasna przeszto$¢ (niecierpliwa mlodosc¢), aby ja przepracowac; jest sporem o

interpretacje nowoczesno$ci”*

— pisze G. Dziamski, przywotujac za J. F. Lyotardem dla
tej procedury psychoanalityczng kategori¢ ,,przepracowywania” (durcharbeiten)
przesztosci.

»nPrzepracowywanie przeszlosci” nie stanowi wszakie prostego poszerzenia
horyzontu percepcyjnego czlowieka: sytuacja jest bardziej ztozona, gdyz — podkresla M.
Metleau-Ponty — z fenomenologicznego punktu widzenia rola wspomnien w procesie
percepcji nie jest — wbrew rozpowszechnionym przekonaniom - modelujaca
doswiadczenie: wcale nie jest tak, Ze ,postrzegac to przypominac sobie”, [...] gdyz, aby

wspomnienia mogly zosta¢ uzupelnione przez percepcje, ,,musi je najpierw umozliwic

$3G. Dziamski, Co po nowoczesnosci. Dwie perspektywy postmodernizmu, [w:] Postmodernizm. Teksty
polskich autoréw, red. M. A. Potocka, wyd. Bunkier Sztuki inter esse, Krakow 2003, s. 21.

4 Tamze.

4 Tamze. O$wiecenie, kolebke idei modernizmu, uzywa si¢ w Polsce jako kalke niemieckiego Aufklirung,
pojecia, ktore Immanuel Kant zastosowat w rozprawie, ,, Was ist die Aufklirung?’, gdzie nazwat je ,,stanem
‘petnoletnio$ci’ cztowieka, objawiajacej si¢ zdolnoscig do ‘postugiwania si¢ wtasnym rozumem bez obcego
kierownictwa”; za: Encyklopedyczny przewodnik po $wiecie idei, opr. S. Bednarek, J. Jastrzebski, wyd.
Astrum, Wroctaw 1996, s. 198.

46 G. Dziamski, op. cit., s. 22.

47 Tamze.

48 Tamze, s. 23.
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fizjonomia danych. Zanim dojdzie do jakiegokolwiek wplywu pamigci, widziane
zjawiska muszg si¢ aktualnie zorganizowac w taki sposéb, abym dojrzat w nich obraz, w
ktérym moge rozpoznaé swoje wczesniejsze doswiadczenia”®.

Ten mechanizm dziata tez w druga strong, poniewaz przywolywanie wspomnien i
powolywanie si¢ na nie ,,zaktada [...] juz to, co rzekomo wyjasnia: uformowanie danych,
nadanie pewnego sensu zmystowemu chaosowi. W chwili, gdy mozliwe staje sig
przywolanie wspomnien, staja si¢ one zbedne, poniewaz praca, ktérej od nich

oczekujemy, zostata juz wykonana”*

. Wrazenia zmystowe nie docieraja do nas zatem
poprzez filtr tworzony poprzez ciagla projekcje wspomnien, ktéry je organizuje i
deformuje zgodnie z naszymi preferencjami, lecz jest tak, Ze rozpoznanie poprzedza
przywotane wspomnienia: ,,Nigdy wiec rozpoznanie nie biegnie od przesztosci do
terazniejszosci, a ‘projekcja wspomnien’ jest tylko zta metafora, ktéra zastania
rozpoznanie glebsze i juz dokonane”*'.

Merleau-Ponty zastrzega, Zze dawne doswiadczenia moga generowac ,ztudzenia
dopiero po fakcie; to terazniejsze doswiadczenie musiato najpierw uzyskac ksztalt i sens,

995!

aby méc przywolaé wtaénie to wspomnienie, a nie inne”*’. Koordynujaca aktywnosc¢
naszego umyslu jest wtérna wobec percepcji, gdyz ,,ztudzenie tudzi nas wtasnie dlatego,
ze wydaje si¢ autentyczna percepcja, w ktérej znaczenie rodzi si¢ w kotysce
rzeczywistosci zmystowej i nie ptynie skadinad Jest imitacja tego uprzywilejowanego
doswiadczenia, w ktérym sens doktadnie pokrywa si¢ ze zjawiskiem zmystowym, wyraza
si¢ lub wypowiada w sposdéb widzialny. Zludzenie zaklada t¢ percepcyjna norme, nie
moze wigc zrodzi€ si¢ ze spotkania danych zmystowych i wspomnien. Tym bardziej nie
moze si¢ z niego zrodzi¢ percepcja”>.

Postrzeganie nie zasadza si¢ na doznawaniu mnogosci wrazen, ktore ,,budza
wspomnienia mogace je uzupelni¢, ale na dostrzeganiu immanentnego sensu, ktory
tryska z konstelacji danych i bez ktorego nie mozna by si¢ odwola¢ do Zadnych
wspomnien. Wspominanie za$ nie polega na przywodzeniu pod spojrzenie §wiadomosci
obrazu przesztosci istniejacej w sobie, ale na zanurzeniu si¢ w horyzoncie minionych

doswiadczen i na coraz dokladniejszym rozwijaniu ztozZonych w nim perspektyw, az do

49 M. Merleau-Ponty, Fenomenologia percepcji, przet. M. Kowalska, J. Migasinski, wyd. Fundacja Aletheia,
Warszawa 2001, s. 37.

50 Tamze.

51 Tamze, s. 38.

52 Tamze.

53 Tamze.
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momentu, w ktéorym zawarte w nim doswiadczenia mozna przezy¢ na nowo w ich
umiejscowieniu czasowym. Postrzeganie nie jest wspominaniem”**.
Jaka jest zatem relacja migdzy wspomnieniami a wrazeniami percepcyjnymi w rozwoju

cztowieka? Popatrzmy na nig przez pryzmat utopii dziecinstwa - owego paradise lost.

Utopia dziecinstwa

»Gdybym byt znéw dzieckiem, chcialbym pamigtac, wiedzie¢, umie¢ wszystko, co
teraz wiem i umiem. I Zeby nikt si¢ nie domyslat, ze juz bytem duzy. A ja niby nic.
Udaje, Ze jestem takim samym chfopakiem jak wszyscy, mam ojca i mame i chodze¢
sobie do szkoly. Tak bytoby najciekawiej, najlepiej. Przygladatbym si¢ tylko i tak bytoby

$miesznie, ze mnie nikt nie poznaje”>

— tak sobie marzyl dorosly juz, powazny
nauczyciel, protagonista ksigzki Janusza Korczaka, ksigzki pod paradoksalnym tytutem
»Kiedy zné6w bede maly”, napisanej jako ,,préba powiesci psychologicznej”, ale nie ,,0
psach”, jak podkreéla autor, lecz o ,,psyche”, co ,,znaczy - dusza”*.

Tytut paradoksalny, gdyz nie mozna odwréci¢ czasu, powréci¢ do tego, co w
dorostych ledwie jako okruchy wspomnien pozostaje jako ,,§lad przezytego dziecinstwa”.
W pamieci dorostych rzeczywiste doswiadczenia i przezycia z dziecinstwa zaczynaja zy¢
wtasnym zyciem: ,,Obcigzeni obowigzkami i odpowiedzialno$cia patrza w przesztos¢ z
rozrzewnieniem i tesknota za swoboda i utraconymi szansami. Wszystko z daleka wydaje
im sig¢ teraz pigkne i dobre — bo juz dalekie i nigdy wigcej nieosiagalne”” .

Ztudzenia, deformacje wynikajaca z oddalenia, perspektywy czasu, ktore u dorostych sa
forma idealizacji, u dzieci przejawiaja si¢ w formie niecierpliwej nadziei: one ze z kolei
nie moga si¢ doczeka¢, kiedy wreszcie beda doroste; ,,Chca z dziecinstwa uciec jak
najszybciej i jeszcze nie wiedza, jak bardzo b¢da Zalowac tego, co zostawiaja za soba.
Przezywajac gleboko swoje smutki i zawody wzdychaja: ,kiedyz bede duzy..” i
spogladaja na dorostych z zazdroécia. Spiesza si¢ do spetnienia swoich tgsknot, realizacji

swoich szans. Nie wiedza jeszcze, Ze te spelnienia niewiele beda mialy wspolnego z

oczekiwaniem; Ze to, co wydawalo si¢ z daleka tak bardzo warte zabiegéw i fatwe do

54 Tamze, s. 39.

55 J. Korczak, Kiedy znéw bede maty, Ossolineum 1991, s. 14.

5 Tamze, s. 8. Mimo Zartobliwego tonu mysli zawarte w ksigzce sq bardzo glebokie. Tu mozna si¢ zgodzi¢
z twierdzeniem Antoniny Guryckiej o Korczaku, iz ,,jego jezyk, w ktérym formultuje swoje odkryte prawdy,
cho¢ nieco staro$wiecki, jest na pewno bardziej komunikatywny, bardziej przekonujacy niz formutowane
suchym jezykiem naukowym twierdzenia o dzieciach”: A. Gurycka, Korczakowskie inspiracje...,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2002, s. 91-92.

57 B. Kryda, Postowie [do:] J. Korczak, op. cit. , s. 199.
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zdobycia, pozostanie zawsze dalekie i nieosiggalne, a po préobach realizacji osadzi si¢ w
sercu gorycz rozczarowania”>,

W ksigzce Korczaka przemiana, ktorej doswiadcza mezczyzna dojrzaty,
rozgoryczony i smutny, gdy staje si¢ na powr6ét malym chtopcem, jest réwnie
niespodziewana co zupelna — dokfadnie tak jak Kafkowski Gregor Samsa, skromny
urzednik bankowy, wiodacy zycie jednostajne i uporzadkowane, budzi si¢ ,,zupelnie
inny””. Protagonista ksigzki Korczaka, odwracajac naturalny porzadek rzeczy, powraca
w iluzje bezpiecznej krainy dziecinstwa, traci jednak ztudzenia i tgsknoty, do§wiadczajac
zamiast radosci goryczy i smutkow. Kazda faza zycia cztowieka niesie bowiem ze sobg
odmienne doznania, w kazdej inaczej ,,kasa zycie”:

»iudza si¢ dzieci z zazdroScia patrzac na prawa dorostych, nie znajac jeszcze
cigzaru odpowiedzialnosci i tego, ze na drodze zycia za kazdym krokiem zacie$niajq si¢
mozliwosci, gromadza si¢ warstwy goryczy i rozczarowan. Yudza si¢ dorodli, ktérzy od
szarzyzny codziennosci chcieliby cofnaé si¢ w barwny §wiat dziecigcych wzruszen”®.

Te deformacje poznawcze obu stron, ztudzenia, ktére jednak ostatecznie

»pozwalaja zyé”"

stanowiac ,,pozyteczng nieracjonalnoéé”® bytu ludzkiego sktadaja sie
na prawde Zycia cztowieka w rOwnym stopniu: ,,Bez snu nie byloby jawy, przytomnego
czuwania, bez poezji nie bylaby mozliwa proza zycia: bez czarodziejskiej mocy cudu —
realnoé¢ istnienia”®. Tak naprawde, zycie szczeéliwe jest funkcja ludzkiego umystu, jak
to ujmuje Leszek Kotakowski: ,jaby czuc¢ si¢ szcze¢Sliwym, nie trzeba doswiadczac
zadnych szczegoélnych pozytywnych wydarzen, natomiast negatywne wydarzenia zyciowe

wydaja si¢ koniecznym warunkiem poczucia nieszczescia”®.

58 Tamze.

% J. Korczak, op. cit., s. 18; Podobienstwo przemiany jest uderzajace: ?Gdy Gregor Samsa obudzit si¢
pewnego rana z niespokojnych snéw, stwierdzif, ze zmienit si¢ w ¥62ku w potwornego robaka. Lezat na
grzbiecie twardym jak pancerz, a kiedy uniést nieco gltowe, widzial swoj sklepiony, brazowy, podzielony
sztywnymi tukami brzuch, na ktéorym ledwo mogla utrzymac si¢ catkiem juz zeslizgujaca si¢ kotdra.
Liczne, w poréwnaniu z dawnymi rozmiarami, zatos$nie cienkie nogi migalty mu bezradnie przed oczami”:
F. Kafka, Przemiana [w:] Wyrok, przel. J. Kydrynski, PIW, Warszawa 1975, s. 18.

60 B. Kryda, op. cit., s. 200.

61 Nawigzuj¢ tu do tytutu ksiazki ,,Ztudzenia, ktére pozwalaja zy¢c”, red. M. Kofta, T. Szusterowa, PWN,
Warszawa 1991, ktorej autorzy” mimo oczywistych réznic zgadzajg si¢ w jednej sprawie: nasze procesy
poznawcze (np. reguly wnioskowania) a takze produkty poznania (w postaci sadéw dotyczacych nas
samych i innych ludzi) sa dalekie od ‘fotograficznego obiektywizmu,, tj. w wielu przypadkach odchylajg si¢
od pewnej normy poprawnosci myslenia badZ od stanu faktycznego. Rozmaite deformacje i odchylenia od
racjonalnosci nie s3 tu jednak uwazane za godne ubolewania defekty ludzkiego umystu, ale raczej za cos,
co jest zgota pozyteczne” (Wprowadzenie, M. Kofta, T. Szusterowa, [w:] Ztudzenia..., op. cit., s. 12).

62 Tamze.

63 Tamze.

64 L. Kotakowski, O mfodosci, [w:] Mini wykfady o maxi sprawach. Seria druga, Wydawnictwo Znak,
Krakow 2002, s. 233.

23



Istnie¢ — to wszedzie znaczy pamigtaé®

, to pamigC tworzy nasza tozsamos$¢, w
ktorej splataja si¢ i przenikaja elementy racjonalne — te przypisywane ,,dorostosci” i
afektywne — postrzegane jako wlasciwe dzieciom, ,,dziecinne”, bez ktérych jednak
cztowiek nie bylby ostatecznie w petni cztowiekiem: ,, [...] prawdziwa dorostos¢ musi
zachowac¢ w sobie zywy 6w rdzen dziecinstwa, na ktore sktada si¢ i wigksza wrazliwos¢, i
otwarta chfonnos¢, gotowos¢ doswiadczania, i wigksza naiwnos$¢, czysto$¢ intencji —
zreszta trudno wyliczy¢ wszystko, co zycie pézniej potepia i niszczy”®.

»W prawdziwym mezczyznie jest dziecko ukryte”, pisal nie byle kto, bo
»filozofujacy miotem” piewca ,,woli mocy”, Fryderyk Nietzsche, w ,,Also sprach
Zaratustra’. A przeciez czg¢sto impulsywnos$¢, emocjonalnos¢ i spontanicznos$¢ uchodza
za cechy dziecinne, rugowane z dorostosci jako wstydliwe relikty niedojrzatosci:

»Dziecko jest jak wiosna. Albo stonce, pogoda i juz bardzo wesoto i pigknie. Albo
nagle burza, blys$nie, zagrzmi i piorun uderzy. A dorosty — jakby we mgle. Smutna mgta
go otacza. Ani duzych radosci ani duzych smutkéw. Szaro i powaznie. Bo przeciez
pamig¢tam. Nasza rados¢ i smutek pedzi jak wicher, a ich si¢ tylko snuje. Przeciez
pamigtam”?.

Dojrzata osobowo$¢ utozsamiana jest z kognitywnym charakterem struktur
osobowosci — wiedza encyklopedyczna, pamigcia semantycznag, logika mys$lenia
Podobno ostatnim cztowiekiem, ktory posiadt cata mu wspodlczesng wiedze, jaka
dysponowata ludzkos$¢, byt Wilhelm von Humboldt - potem stato si¢ to niemozliwe, a
moze i niepotrzebne, gdyz zbyt szybko si¢ zmieniaja kryteria jej prawdziwosci i
przydatnos$ci — w postmodernistycznym ,,nie-porzadku” $wiata zapominanie staje si¢
niekiedy wazniejsze od pamieci, niewiedza od wiedzy®”. Wciaz jednak modernistyczny
artefakt cztowieka dorostego jako ,wyksztalconego” funkcjonuje w potocznej
swiadomosci:

sDorostym si¢ zdaje, ze dobrze nas znaja. Co tam w dziecku moze byc¢
ciekawego? Mato zyto, mato wie, mato rozumie. Bo kazdy zapomni, jaki byt dzieckiem, i

mysli, ze teraz dopiero najmadrzejszy”®.

65 Ta parafraza twierdzenia F. Znanieckiego: ,, Istnie¢ — to wszedzie znaczy dziataé” (,,Znaczenie rozwoju
Swiata i cztowieka”; cyt. za J. Szacki, Znaniecki, Warszawa 1986, s. 200) stanowi wyraz polemicznej
postawy autora wobec Mefistofelowskiej formuly porzadku $wiata, jak 6w wklada w usta Fausta,
przektadajacego Ewangeli¢ $w. Jana, 1,1, wiodac go od ,,W poczatku byto stowo”, przez ,,W poczatku byta
tre$¢” i ,,W poczatku byta sita” do odwrocenia jej w ,,Byt na poczatku czyn” (J. W. Goethe, Faust, Tragedii
cze$¢ pierwsza, przet. W. Koscielski, PIW, Warszawa 1967, s. 74-75).

6 B. Kryda, op. cit., s. 200-201.

67 J. Korczak, op. cit. , s. 28-29.

% Por. M. Glazewski, Dziecigcos¢ jako monstrum i wspolnik filozofow, [w:] Wspolprzestrzenie edukacii,
red. M. Nyczaj-Drag, M. Gtazewski, Oficyna wydawnicza IMPULS, Krakow 2005, s. 194-195.

9 J. Korczak, op. cit. , s. 60.
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Dorostos¢ oznacza odpowiedzialnos¢ za siebie i innych, i to raczej stanowi jej
ceche konstytutywna, cho¢ zdolnosc¢ takiej nieraz intuicyjnej antycypacji nie-szczegscia
staje si¢ z czasem ci¢zarem: ,,Kiedy bytem dorosty, widzac $nieg juz myslatem, ze bedzie
btoto, czutem wilgotne obuwie i — czy wegla wystarczy na zime? I rado$¢ — ona takze
byta — ale przysypana popiotem, zakurzona, szara. Teraz czuj¢ tylko biata, przejrzysta,
oélepiajaca rados¢. Ze co? Ze nic: $nieg™!”

Stad dojrzate wspoétczucie, jakie wyraza dziecko w dorostym: ,,Zal mi was doroéli, zescie
tak ubodzy rado$cia $niegu, ktérego wczoraj nie byto””.

Z drugiej strony protagonista ksigzki Korczaka, skonfrontowany z Zyciem dziecka,
szybko pozbywa si¢ dotychczas zywionych ztudzen, co do szczesliwosci krainy
dziecinstwa: ,,Chcialem by¢ znéw dzieckiem, pozby¢ si¢ szarych dorostych trosk i
smutkéw, a mam dziecinne, ktére mocniej bola””’.

Mocniej bolg te problemy, wobec ktéorych maly cztowiek jest bezradny, na
przyktad te wynikajace z przemocy — rzeczywistej i symbolicznej — pochodzacej od
dorostych: ,,Sa niby dwa r6zne zycia: ich - powazne i godne szacunku, i nasze — niby Zart.
Ze mniejsi i stabsi, wigc jakby zabawka tylko. Stad lekcewazenie. Dzieci — to przyszli
ludzie. Wigc dopiero beda, wigc jakby ich jeszcze nie bylo. A przeciez jesteSmy: zZyjemy,
czujemy, cierpimy.

Lata nasze dziecinne — sg to lata naprawde Zycia. [...]

Myslatem w szarzyznie dorostego Zycia o barwnych latach dziecigctwa. Wrocitem,
datem si¢ ztudzi¢ wspomnieniom. I oto wkroczylem w szarzyzn¢ dziecigcych dni i
tygodni. Nic nie zyskatem, stracitem jeno hart rezygnacji.

Smutno mi, zle””.

Dlaczego zatem ludzie tgsknia za przeszloscia? Bo przeciez nie wylacznie z
powodu zawodnej pamigci, selektywnie zachowujacej zmacone obrazy minionego czasu?

Rozwazajac kwesti¢ tesknoty za Arkadia dziecinstwa i mfodosci, Leszek
Kotakowski zauwaza, przy czym wiele z jego ustalen wspotbrzmi z przytoczong powyzej
Korczkowska demistyfikacja dziecinstwa, iz ,,tym co naprawde i najbardziej w mfodosci
jest atrakcyjne, jest rzeczywisto$¢é niezakonczenia, albo poczucie otwartosci zycia”™.
Owa otwarto$¢ zycia, potencjalnos¢, kontyngencja, sprawia, Ze Zycie jest raczej

antycypowane jako utopijne gdzie$ indziej i kiedy indziej niz rzeczywiscie uswiadamiane

70 Tamze, s. 66.

I Tamze, s. 61.

72 Tamze, s. 182.

73 Tamze, s. 193-194.
74 Tamze, s. 64.
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jako ciagte i nieubtagane, nieodwracalne przemijanie - cigzenie ku $mierci. Ta otwarto$¢
to ,,czyhanie na zZycie”, oczekiwanie, z ktérego, jak pisal C. Jung, mezczyzna budzi si¢
po czterdziestce, stwierdzajac nagle z przerazeniem, zZe to ,kiedys”, na ktore czekat, to
jest ,juz”, i nie moze wiecej zy¢ ,,na brudno”, samooszukiwac si¢ w iluzji przysztej
szczesliwosdci. Efekt Pollyanny lub inaczej ,inklinacja pozytywna” (positivity bias), to
znaczy dominujaca wérod ludzi tendencja do przewidywania ,,raczej pozytywnych niz
negatywnych scenariuszy dalszego zycia””, sklonno$¢ do ,nierealistycznego
optymizmu” co do przysztosci, wydaje si¢ wygasa¢ z wiekiem, tworzac jednoczesnie
zwrotnie podtoze dla nieracjonalnej emocjonalnej afirmacji przesztosci:

Syndrom ,,zamykajacy si¢ drzwi”, akceleracja czasu, gdy tygodnie nabywaja
chyzosci dawnych dni, cafe ,lata zaczynaja si¢ kurczyé”™, atrofia nadziei i ztudzenia
emocjonalne sprawiaja, Ze ,,niemal wszyscy sa ofiarami ztudzenia, Ze utracili mfodos¢,

»77 _ stwierdza Kotakowski.

ktora przeciez mogta by¢ o tyle lepsza
Czy jednak dojrzata, racjonalna, ,,modernistyczna” $wiadomos¢ ztudnosci powabu
dziecinstwa i mfodosci — tego paradise lost, fenomenologiczny dystans do wspominania,
ktore przeciez — jak w przywolanych wczesniej stowach podkresla M. Merleau-Ponty -
nie jest postrzeganiem, poniewaz, aby wspomnienia mogly zosta¢ uzupelnione przez
percepcje, ,musi je najpierw umozliwi¢ fizjonomia danych”” - naprawde moze uczynié z

zycia dorostego paradise regained?

75 J. Czapinski, Szczescie — ztudzenie czy konieczno$¢, [w:] Ztudzenia, ktore pozwalajg Zy¢... op.cit., s. 230.
(Termin ,efekt Pollyanny” pochodzi od imienia bohaterki ksiazek Eleanor Porter.)

76 D. Draaisma, Dlaczego zycie ptynie szybciej, gdy si¢ starzejemy. O pamieci autobiograficznej, przel. E.
Jusowicz-Kalter, PIW, Warszawa 2006, s. 250.

77 L. Kotakowski, O mfodosci... op. cit., s. 67.

78 M. Merleau-Ponty, Fenomenologia percepgcji..., op. cit., s. 37.
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Anna Walczak
Uniwersytet £.0dzki

Kategoria autorytetu w filozofii Karla Jaspersa

sAutorytet, ktoremu sig¢ wierzy, jest przede wszystkim jedynym Zrodfem prawdziwego,
trafiajgcego do istoty wychowania. Kazdy czfowiek zaczyna w swojej skoriczonosci zawsze od
poczatku. W swoim stawaniu sig, przyswajaniu tresci tego, co zawierac si¢ moze w tradycji,
zalezny jest od autorytetu. Gdy wzrasta w nim, otwiera si¢ dla niego przestrzen, w ktorej byt
zewszad wychodzi mu naprzeciw. Wzrastajac bez autorytetu, moze w prawdzie posigs¢ wiedzeg,
opanowaé umiejetnos¢ mowienia i myslenia, zagrazaja mu jednak puste mozliwosci przestrzeni,
w ktorej staje twarzg w twarz z nicoscig.”

Karl Jaspers!

Otwarcie filozofii cztowieka Karla Jaspersa

Droge filozoficznych poszukiwan prawdy o czlowieku Karlowi Jaspersowi
wyznaczyly pytania, ktore postawil za Immanuelem Kantem. W zmienionej postaci
brzmialy one nastgpujaco: ,,co moge wiedzie¢?”, czyli co moge wiedzie¢ dzigki
naukom?, ,,co powinienem czyni¢?”, czyli - uznajac komunikacj¢ za podstawe istnienia
cztowieka - ,jak mam urzeczywistnia¢ komunikacje?”, ,,na co moge¢ mie¢ nadzieje?”,
czyli ,,czym jest i jak moge dotrze¢ do prawdy?”, ,kim/czym jest cztowiek?, czyli ,,na
czym polega istnienie cztowieka jako egzystencji - bytu autentycznego?” oraz ,.czy i
czym jest transcendencja?”, czyli ,,czym jest to, do czego cztowiek si¢ odnosi i jakie jest
znaczenie w okreslaniu si¢ cztowieka tego, do czego si¢ odnosi?”. Jaspers pisat: ,,za

kazdym razem chodzi o to, by dotrze¢ do Zrédia i z pelng swiadomoscig ustysze¢ w

Swiecie wymog, ktory nie daje si¢ wprawdzie urzeczywistnicé, lecz tym, co s3 mu
postuszni, udostgpnia swéj witasciwy byt.”* Dotarcie do zrédta to dotarcie do podstaw
rzeczywisto$ci, a zatem i rzeczywisto$ci bycia cztowiekiem, odkrycie, czy tez - tak jak

sam okreslat - ,,rozjasnienie” sensu tego, co stanowi ,,przedmiot” myslenia. Pisal dale;j:

1 K. Jaspers, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystencji. Wybcor pism, Warszawa 1990, PIW, s.
117.

Do gtéwnych dziedzin badawczych K. Jaspersa (1883-1969) zalicza si¢:

PSYCHOPATOLOGIE - skoncentrowanie si¢ na rzeczywisto$ci empirycznej, na realnosci konkretnej
jednostki; HISTORYCZNA PSYCHOLOGIE KULTURY - oscylowata ona wokét zagadnien zwigzanych
ze $wiatopogladami, ktore dla Jaspersa stanowily pewna forme Zycia duchowego jednostki, okreslajac
istote bytu, naczelnych warto$ci, celéw oraz regut ich realizacji; FILOZOFIE EGZYSTENCI]I, ktdéra
nalezy ujmowac jako cato$ciowy projekt jaspersowskiego filozofowania od ontologii po logike do estetyki;
antropologia jako taka nie zostata wyodrebniona przez samego Jaspersa, stanowi jednak integralny
element caftosci jego wywodow - jest ona gléwna osig, wokot ktérej konstytuujg si¢ glowne tradycyjne
dziaty filozofii; HISTORIE FILOZOFII - jako historiografia "wielkich filozoféw".

2 Tenze, Czlowiek [w;] Tamze.
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»/.../ Cokolwiek jest przedmiotem tego myslenia, jego zadaniem jest
transcendentowanie tego przedmiotu ku autentycznemu wypetnieniu.”” Kiedy pytamy o
prawde o cztowieku — o to, co konstytuuje jego autentyczne bycie - zarazem t¢ prawde o
nim projektujemy, czyli ustanawiamy. Dlatego Jaspers moéwit o transcendowaniu
»przedmiotu” myslenia, czyli przekraczaniu tego, co wiemy o cztowieku ku temu, czego
jeszcze o nim nie wiemy, a co ustanawia jego podstawe bycia cztowiekiem i co stanowi

dlati ,,oparcie”.*

Kim jest cztowiek?

Cztowiek w filozofii Karla Jaspersa jest tym, czym nie jest i nie jest tym, czym tak
naprawde jest - ,,/.../ znamy lepiej to wszystko, czym sami nie jestesmy - bo czym jest
czfowiek, jest dla niego moze mniej jasne, niz wszystko, co go spotyka. Staje sig¢ dla
siebie najwigkszg tajemnica, gdy wyczuwa, Ze jego skoriczone mozliwosci zdajg sig
siggaé w nieskoticzonosé.”” Sens istnienia cztowieka — jego autentyczne bycie - jest tym,
co objawia si¢ cztowiekowi w horyzoncie obszerniejszego istnienia niz to, ktérym sam
JEST obecnie i w ktérym JEST. Tym samym czlowiek rozumie siebie samego i wlasne
istnienie w $wiecie na drodze bycia w relacji do samego siebie jako MOZNOSCI,
realizujacej si¢ w konkretnym czasie historycznym. Stad odkrycie sensu, utoZsamiane
przez Jaspersa z jego tworzeniem, jest wynikiem odkrycia przez cztowieka jego wlasnej
pozyciji i funkcji w catosci danej sytuacji egzystencjalnej ,ja - ja”, ,,ja - Swiat”, ,ja - inny”.
Tylko bedac we wlasnym ROZUMIENIU, czyli bedac - tak jak okreélit to Jaspers -
»naktywnoscia ogarniajaca”, mozemy znalez¢ swoje miejsce w $wiecie, by¢ jednoscia
samga w sobie i jedno$cia ze $wiatem, czyli w najszerszym znaczeniu by¢ prawdziwie.

wRozum jest czyms wszechprzenikajagcym /.../ - pisal Jaspers - stanowi uniwersalne

3 Tenze, Filozofia egzystencji [w:] Tamze, s. 90.

4 por. z cytatem: ,,Nie wystarczy juz wraz z Kantem zapytywac o to, co poza mnz: ‘na co moge mieé
nadzieje?” Czlowiek daZy bardziej zdecydowanie niz kiedykolwiek do pewnosci, ktorej mu brak, do
pewnosci, Ze istnieje to, co wieczne, Ze istnieje byt, poprzez ktory dopiero on sam istnieje. Jezeli boskos¢
Istnieje, wtedy dopiero mozZliwa jest wszelka nadzieja. Dlatego do pytania o to, czym jest czfowiek, dofgcza
sie w Istocie pytanie, czy jest I czym jest transcendencja (boskosc)”. Istota owej jaspersowkiej
transcendencji, ktorg sam - choc¢ tutaj utozsamiona z bosko$cig - nie okreslat jednoznacznie jako Absolutu,
Boga, Tao itp, byto przede wszystkim to, Ze jako to ,,c08”, co zawsze ,stoi” przed cztowiekiem i na co
cztowiek si¢ ukierunkowuje, wyznacza sens czlowieka jako egzystencji. Transcendencja w tym znaczeniu
jest ,,oparciem”, czy tez pewnoscia dla cztowieka, iz - nie bedac w zadnym wypadku czyms$ statycznym -
wyznacza kierunek i charakter jego dziatania. Méwiac inaczej, cztowiek tylko wowczas uzyskuje oparcie
swojego bycia w $§wiecie, gdy po prostu dziata, gdy przekracza samego siebie w kierunku siebie samego,
innych, Swiata.

cytat za: R. Rudzinski, Jaspers, Warszawa 1978, s. 257.

5 K. Jaspers, Cziowiek [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz. cyt., s. 26 (podkreslenie - A.W.). Wedlug
tego filozofa, skonczono$¢ cztowieka nie jest czym$ doskonalym w przeciwienstwie do skonczonos$ci
zwierzgcia. Ale jednoczesénie jego skoniczonosé swiadczy o NIEMOZLIWOSCI spetnienia si¢ wraz z jej
nastgpstwami - bezustannym szukaniem i probowaniem.
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spoiwo, jak tez Zrodfo niepokoju, wypedza nas z kazdego usztywnienia. /.../ Rozum jest
moZzliwg egzystencjg, ktora myslgc ustawicznie kieruje si¢ na to, co inne, na byt, ktorym
sami nie jestesmy.”” Jest to zespolenie z samym sobg poprzez polaczenie czterech
pozioméw wlasnego bytu: biologicznego (istnienie), intelektualnego — umystowego
(swiadomos$¢ w ogoéle), duchowego (duch), egzystencjalnego (egzystencja). Czlowiek,
bedac ogarniajacym, taczy je ze soba w catosc i tylko wéwczas mozna powiedziec, ze jest
to zarazem zespolenie z innymi, ze $wiatem i transcendencja. Slady transcendencji
odnalez¢ mozna w postaci ,pisma szyfrow”, ktéorych odczytanie uprzytamnia
cztowiekowi nieabsolutnoé¢, niesamodzielno$¢ i ograniczono$é wtasnego bytu’.
Cztowiek bedac w relacji do siebie, do innych, do §wiata, JEST W
KOMUNIKAC]I, czyli jest w ruchu, ktérego gtéwna zasadg jest zasada tacznos$ci. By¢ w
komunikacji dla Jaspersa jest tozsame z tym, Ze jest on kazdorazowo w PRAWDZIE -
»BYC SOBA i BYC PRAWDZIWIE nie oznacza nic innego, jak bezwarunkowo byé w
komunikacji” ®. Chodzi o to, iz PRAWDA jest pewna JEDNOSCIA - CALOSCIA, jak
réwniez tym, co stanowi zaréwno zréodto dazenia cztowieka, jak i jego cel oraz forme jego
realizacji. PRAWDA jako autentyczne bycie czlowieka jest wlasnie w tym stopniu
PRAWDA, w jakim pochodzi z czego$ innego i ujmuje siebie jako odniesienie do czego$
innego. Jest tym, w czym czfowiek uczestniczy, przy czym uczestnictwo to przeobraza go
w samym jego bycie, poniewaz w istocie rzeczy jest ukierunkowaniem si¢ ku
PRAWDZIE jego bycia. Istnienie cztowieka i istnienie w PRAWDZIE s3 identyczne,
pod warunkiem jednak, Ze zostanie tu podkreslona niewspétmierno§¢ PRAWDY wobec
prawd partykularnych, skoficzonych (do ktérych cztowiek ma dostep dzigki nauce)’. To
znaczy, jesli wyraznie uzna si¢, ze metody weryfikacji, stanowigce podstawe dla
okreslenia prawdy, sa w tym wypadku nieprzydatne - ,,Gdy wyizolujemy pojedynczy sens
prawdy, prawda nie moze juz pozostaé prawdz.”® PRAWDA moze tylko stawaé sig -

95/ ../ UCzCcIwoSE nie pozwala nigdzie w swiecie widzieé prawdy jako jednej, jedynej,

¢ Tenze, Rozum I egzystencja, Warszawa 1991, s. 98.

7 Tenze, Wiara filozoficzna wobec objawienia, Krakow 1999, Wyd. Znak, s. 187-494.

8 Tenze, Rozum I egzystencja..., dz.cyt., s. 97.

9 J. Galarowicz, omawiajac dominujace w kulturze europejskiej pojecia prawdy, wyr6znit prawde w sensie
epistemologicznym z jej dwiema plaszczyznami: sfera przedpredykatywna i sfera sadoéw, prawde w sensie
ontologiczno-metafizycznym (dotyczy struktury bytu - prawda danego bytu to tyle, co jego prawdziwos¢ -
petnia jego istnienia, jego doskonatos¢), egzystencjalnym (odnosi si¢ do osobowego istnienia ludzkiego -
prawda egzystencji to tyle, co autentyczny sposéb istnienia czlowieka) i dialogicznym (prawda jako
wydarzenie spotkania os6b). W naszym kontekécie rozwazan PRAWDA jawi si¢ jako prawda w sensie
egzystencjalnym z ta r6znica, ze nie wyklucza ona ze swojego ,,zakresu” innych sens6w prawdy, lecz je w
sobie zawiera.

J. Galarowicz, Na Sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii, Krakow 1992, s. 191-219.

10 K. Jaspers, Filozofia egzystencji [w;] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 111.

29



nieruchomo spoczywajacej w bezczasowosci.””' Dlatego PRAWDA, o ktéra cztowiekowi
chodzi i ku ktoérej podaza, w swej istocie nie jest czyms, co mozna posig$c. Nie jest ona
rowniez czyms, co bezwarunkowo obowiazuje, lecz tym, co do siebie przyciaga, ku
czemu cztowiek ukierunkowuje si¢, ku czemu podaza. I tylko woéwczas moze BYC W
PRAWDZIE — BYC AUTENTYCZNIE. , Prawda nie lezy w czym$ istniejgcym, juz
poznanym Iub dajgcym si¢ poznaé, w czyms bezwarunkowym, ale w tym, co tu I teraz
wylania si¢ z danej sytuacji Zyciowej, co jest jej wynikiem. A skoro zmienia si¢ samo
Istnienie (z racji réoznorodnosci swoich odmian i wraz z uplywem przeksztafcajacego

wszystko czasu), prawda moze by¢ tylko zmienna, relatywna.””’

Podstawowy warunek bycia egzystencja — bycia autentycznego

Jaspers, piszac o egzystencji, czyli o autentycznym byciu cztowieka, okreslajacym
si¢ poprzez dzialanie, ujat ja jako oS ,,/.../ wokdt ktorej krazy wszystko, co w swiecie ma
dla nas prawdziwy sens”. Jednoczesnie egzystencja jest sama w sobie mozliwoscig
decyzji ,,/.../ jest Zrodtem w czasie, jest pojedynczym cztowiekiem jako historycznosé:

213

ogarnianiem bezczasowosci przez czasowos<¢, nie zas w ogolnym pojeciu.””” Zatozyt on
jednak uprzednio$¢ decyzji egzystencjalnej - decyzji BYCIA SOBA, ktéra z kolei J.P.
Sartre okre$lit w kategoriach pierwotnego wyboru, przed wyborem - wyborami BYCIA
SOBA. Decyzja, czy tez wyborem w ich ujeciu jest to, Ze cztowiek chcac, moze byc¢
autentyczny, ze chcac, moze wykracza¢ ku sobie samym jako PROJEKTOWI, Ze chcac,
moze odnalez¢ swoje miejsce w $wiecie, wyrazi€ swoja zgode¢ na §wiat i na swoje w nim
istnienie. Jest ona zarazem tym, dzi¢ki czemu cztowiek potrafi chcie¢, bowiem w niej
rodzi si¢ uSwiadomienie sobie wlasnego ,,chcenia”, jak i tego, ,,/.../ czego chcg w
dziejowej konkretnosci mego istnienia” oraz wtasnych mozliwosci. Podstawga decyzji
jest ,SAMO-WOLA?” - cztowiek SAM decyduje i w konsekwencji SAM wybiera. Decyzja,
o ktérej mowa, jest wzigciem samego siebie we wtadanie po to, by sobie samemu siebie
podarowywac, by siebie jako PROJEKT ,,wyrzucac przed..., ku...”. Aby o sobie stanowic,

cztowiek musi siebie samego posiada¢ i sobie samemu panowaé. W dynamizowaniu

siebie cztowiek zalezy tylko od siebie samego - ,,/Nie moge tego, co zdobytem porzuci¢ -

1 Tenze, Rozum I egzystencja..., dz.cyt., s. 106.

12 Tenze, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 106.

13 Tamze, s. 55 i 58.

14 K. Jaspers, Wolnos¢ [w:] Tenze, Filozofia egzystenciji..., dz.cyt., s. 170.

E. Mounier, przedstawiajac swojg filozofi¢ zaangazowania wskazywal réwniez na specyfike swoich czasow,
ktora wydaje si¢ nie by¢ zamknieta i dotyczy¢ moze réwniez wspoélczesnosci - tak oto pisal: ,,Jest
symptomatyczne, ze zarowno wola, jak duch zaangazowania s3 w swiecie wspofczesnym niedocenione i
doznaly osfabienia oraz Ze wspofczesne przejawy rozpaczy zrodzily sig¢ z rezygnacji, chociaz czasem ta
rozpacz skiania niektorych do przezwycigZenia postawy rezygnacji”.

E. Mounier, Co to jest personalizm?, Krakow 1960, s. 178.
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pisat Jaspers - bo poza tym, czym jestem sam, nie ma jakiegos drugiego, innego ja. Jesli
jednak porzucam to, czym statem si¢ w decyzji, to zarazem unicestwiam samego siebie.
Istnienie zdobyte w Zrodfowej decyzji jest zdrojem, z ktorego Zyje, oZywiajacym
wszystko, co mnie spotyka. W decyzji rodzi si¢ ruch, ktory jest zdolny nadawaé Zyciu

cigglosé, mimo wiasciwego mu rozproszenia.”

Dzigki decyzji cztowiek stwarza siebie i
dziata w §wiecie, a w zasadzie urzeczywistnia wi¢Z z samym soba, ze §wiatem, z innymi

ludzmi - wi¢z, ktorej przed ta decyzjq nie byto.

Wolnos¢ — konieczno$¢ i wyzwanie

Fundamentalng przyczyna wolnosci konkretnego cztowieka jest on sam - jest w
wolnosci wowczas, gdy sam o sobie rozstrzyga i nie pozwala, aby rozstrzygano o nim i za

niego. Wolno$c¢ jest z jednej strony samo-zaleznoscia - ,,JA sam stanowig¢”, z drugiej -

»Stanowieniem o sobie samym”. Ale paradoksalnie samej wolno$ci nie mam dzigki sobie,
nie jestem czyms$ wystarczajacym dla mojej wolnosci — Jaspers pisal: ,,Nie stworzytem
siebie samego. Nie jestem dzigki sobie samemu. Jestem sobz w swej wolnosci, gdy
dzigki samej swej wolnosci odczuwam i jednoczesnie ze swg wolnoscig ujmuje myslowo

te rzeczywistosé, dzigki ktérej jestem wolny.”

Poniewaz czlowiek jest bytem
intencjonalnym, bytem ,skierowanym ku...”, zmuszonym do wyjScia poza wlasne status
quo, jego wolnos¢ Jaspers utozsamil z zaangazowaniem we wlasne stawanie si¢. Nie ma
ono kresu, horyzont tego, co juz cztowiek osiagnal, przesuwa si¢ dalej i zmusza go do
tego, by wciaz ponawial swoje dziatanie, by ponawial akty transcendowania.

Wolnos¢ cztowieka rodzi si¢ w jego bezwarunkowej decyzji, ktéra odstania jego
antynomiczno$¢ — czlowiek zawsze musi wybrac: albo zZycie autentyczne albo Zzycie
pozbawione wolnoéci. To pierwsze implikuje bezustanne podejmowanie dziatan
potwierdzajacych jego wolno$¢, i zarazem niosacych ze sobg ryzyko braku ostatecznej
pewnosci oraz ryzyko wiecznego niezaspokojenia. To drugie - daje wprawdzie jaki$
punkt oparcia dla samego cztowieka, ale jednoczesnie zamyka go w okreslonych

schematach, rutynie, bezrefleksyjnosci. Jej motorem jest ,sita bezwtadu”, rodzaca m.in.

konformizm i mata, prywatng stabilizacje’.

15 K. Jaspers, Wolnosé...,dz.cyt., s. 171.

16 Tenze, Wiara filozoficzna wobec..., dz.cyt., s. 34.

17'Tenze, Sytuacje graniczne [w:] R. Rudzinski, Jaspers..., dz.cyt., s. 235-236.

Problem wyboru czlowieka miedzy byciem wolnym bez ostatecznego poczucia bezpieczenstwa a
poczuciem bezpieczenstwa, ktore w istocie jest wyzbyciem si¢ wolno$ci, odnalez¢ mozna réwniez w
literaturze picknej, m.in. w powiesci F. Dostojewskiego pt. ,,Bracia Karamazow” w ,,Legendzie o Wielkim
Inkwizytorze”.
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Wolnosé¢ skupia w sobie jak w soczewce takie kategorie autentycznego istnienia
czlowieka, jak: JESTEM, MUSZE, CHCE, WYBIERAM, ktére sa zréodtem i zarazem
centrum jego ROZUMNOSCI. ,,/.../ nie ma wyboru bez rozstrzygnigcia — pisat Jaspers -

rozstrzygnigcia bez woli, woli bez muszg, a musze bez bytu.”*®

Specyfika bycia cztowieka
w $wiecie wyznacza mozno$¢ samodzielnego okreslenia si¢ wobec niego po to, by w
ogole w nim by¢. Ale jednoczesénie ,,moge” w chodzi w zakres znaczeniowy ,,musze¢-
powinienem” i odnosi si¢ przede wszystkim do bycia autentycznego. Wyrazenie ,,musz¢-
powinienem” zawiera juz MOJE CHCENIE, ktore, bedac wynikiem mojej §wiadomosci,
»dotyka” autentycznej wolnosci i nie jest tym samym dowolnym chceniem, lecz MOJA
WOLA. O jej wadze stanowi MOJA WEWNETRZNA ZALEZNOSC od siebie samego -
MOJE podporzadkowanie si¢ odnalezionemu we mnie samym prawu jako
postuszenstwie wobec samego siebie. Czlowiek wybierajac musi tez wiedzie¢, CO
wybiera i DLACZEGO. Jaspers pisal: ,,Jesli nie wiem, czego chce, to staje bezradny w
obliczu nieskonczonych moZliwosci, czuje si¢ niczym i zamiast Igku w wolnosci
odczuwam Ilgk przed wolnoscig.” Cztowiek dzigki wiedzy dostrzega przestrzen swoich
najbardziej wewnetrznych mozliwosci, jak i przestrzen tych mozliwosci obiektywnych,
sposréod ktorych moze wybierac. Dokonuje takze oceny charakteru warto$ci i sensu
»przedmiotu” wtasnego chcenia. Madros¢ cztowieka polega na tym, ze potrafi on mysle¢
nie tylko o tym, CO zyskuje i CO traci oraz CZYM ryzykuje czy tez DLA CZEGO -
KOGO, ale takze na tym, ze potrafi ocenia¢ stopien swoich realnych mozliwosci.
Natomiast klamrg spinajaca to, co stanowi tre§¢ wyrazenia ,ja wiem, czego chce” jest
udzielenie sobie odpowiedzi na pytanie ,,DLACZEGO tego chce¢?”, wymagajace od
cztowieka refleks;ji i krytycyzmu. Waznos$¢ tej odpowiedzi polega na tym, Ze to wlasnie w
niej ujawnia si¢ podstawowy wyznacznik wolnosci - wiernoé¢ wybranej WARTOSCI, jaka
jest wolnos¢ i TRWANIE przy niej. Ale wiedza, o ktérej tutaj jest mowa jest
specyficznego rodzaju — jest wiedzg ,,zamieszkujaca” w nadziei i w wierze. Poniewaz —
jak pisat Jaspers — czlowiek jest istota krucha, dla ktorej ponadto ,,/.../ najwyzszym
przeznaczeniem jest ryzyko, podejmowane na gruncie ludzkiej wolnosci /.../”, to
wiedza, ktora zrodtowo zdobyt w swej wolnoéci prowadzi go przez $wiat ,/.../ we
wzlocie swej nadziei, nie wiedzgc wszakze, dokad. /.../ Wiasne zadanie w sSwiecie
uymuje cziowiek na gruncie swej wiary, posrod innych ludzi, ktorzy wierzg w inne

zadania.””

18 K. Jaspers, Wolnosé..., dz.cyt., s. 176.
1 Tenze, Wiara filozoficzna wobec..., dz.cyt., s. 598.
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Odpowiedzialno$c¢ - ,,zabezpieczenie” wolnosci

Stawanie si¢ wolnym w byciu wolnym poteguje dramat cztowieka ujawniajacy si¢
W nastepujacej zaleznoSci: poniewaz cztowiek wie, Ze jest wolny, wie co i dlaczego
uczynit, to bierze to na siebie. Cztowiek uznaje swa wing i odpowiada za to, co uczynit.
Jest on jednoczesnie gotéw wzigC na siebie i to, czego mimo calej swojej wiedzy o tym
nie jest w stanie unikna¢. Dlatego tez cztowiek bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za
zroédta swoich czynéw - za to, dzigki czemu si¢ staje, czyli za swoja konieczno$c-
powinnos$c¢ chcenia i za to, co musi uczyni¢ w danej sytuacji, bo tego wtasnie wymaga od
niego jego wolno$é. Swiadomos$é winy konstytuuje autentyczna odpowiedzialno$é
cztowieka. Jaspers pisat: ,,Winy spowodowanej przez to, Ze jestem wolny nie sposob
okresli¢ ani wymierzy<, a ona wiasnie stanowi podstawe wszelkiej winy poszczegdlnej,
jesli nie moge jej unikngé. Cho¢ bedzc wolnym walcze z obwinianiem mnie, jestem juz
przez mojz wolnos¢ winny. Od tej winy nie moge si¢ uwolni¢ bez winy, jaka bytoby
zaparcie sig mojej wolnosci. /.../ Jakkolwiek Zyje, jestem za samego siebie
odpowiedzialny i dopiero dzigki wolnosci odkrywam, kim jestem.”® Odpowiedzialno$é
cztowieka nie odnosi si¢ tylko do tego, co on w tej mierze uczynil, ale réwniez do tego,
czego nie uczynit - tzn. na co przez zaniechanie dziatania przyzwolil lub czemu nie
zapobiegl. ,,Sam jestem odpowiedzialny za to, co chce, robig i czym Zrodfowo jestem.
Zatem wyrzekajac si¢ odpowiedzialnosci, wyrzektbym sig¢ samego siebie.””

Poniewaz cztowiek zyje w §wiecie i tylko w obre¢bie tego znanego mu §wiata moze
by¢ wolny, to i odpowiedzialno$¢ za akty wolnosci nie jest koturnowa, ,,od$wi¢tna” w
swej chwale i tragizmie. Swiadomo$é odpowiedzialnoéci to dostrzezenie przejawow
odpowiedzialnosci we wszelkim codziennym zyciu, poczawszy od impulséw, uczug,
sposéb, w jaki Zyjemy i w jaki ,,uktadamy si¢” z innymi, wszelkich matych i wielkich

decyzji po nasze wyobrazenia cztowieka, §wiata, transcendencji.

Filozofujacy sposdb bycia

»Czym jestesmy? Kim jesteSmy? Jakimi znajdujemy siebie w Swiecie?
Doswiadczamy tego dzigki refleksji nad sobg i nad swiatem, a nie na drodze obserwacji,
w ktorej przygladamy sig sobie jak komus innemu.”” To, ze cztowiek rozumie i dziata w
wolnosci jest wynikiem koniecznego zespolenia ze sobg aktywno-zewnetrznej sfery jego

Zycia z przezyciowo-wewnetrzna, czyli wltasnie refleksyjna - ,,Pewnos<, jaka uzyskujemy

20 K. Jaspers, Wolnosé..., dz.cyt., s. 190-191.
21 Tamze, s. 170.
22 'Tenze, Wiara filozoficzna wobec..., dz.cyt., s.29.
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w filozofii, nie jest pewnoscig naukows, takg samg dla kazdego intelektu, lecz raczej
upewnieniem, w ktérym — gdy si¢ powiedzie — wspotbrzmi cata istota cztowieka.”” Tak
rozumiana pewnos$¢ rozbudza, pozwala przypomina¢ o istocie bycia czlowiekiem,
umacnia je i strzeze poprzez szukanie jej prawdy, a nie jej posiadanie. Gléwnymi
zrodtami filozofowania jest zdumienie — zdziwienie, watpienie w wyniki poznania,
doglebny wstrzgs i Swiadomos¢ zagubienia. To ostatnie Zrédto jest o tyle wazne, Ze rodzi
pytanie o samego siebie. Natomiast pierwsze zrédto ,rodzi” pytania, ktére niejako
rozbijaja pierwotng, w praktycznym zyciu przezywang jednos¢ cztowieka ze Swiatem -
s/ ../ filozofujac budzg sig jakby z uzaleZnienia od potrzeb Zyciowych. Dokonuje sig to
przebudzenie w wolnym od celowosci spojrzeniu na rzeczy, niebo i swiat/.../.”** Dzigki
watpieniu decydujace jest to, co i jak staje si¢ podstawa pewnos$ci. Przybiera ono rézne
formy poczawszy od podawania w watpliwo$¢ wiarygodno$¢ wrazen zmystowych —
réowniez dotyczacych mnie samego jako bytu w czterech wymiarach, a skonczywszy na
wyrafinowanych zabiegach zmierzajacych do podwazenia znaczenia catosci wiedzy. Ale
najwazniejszym dla kondycji filozofowania o prawdzie swego bytu jest przezycie sytuacji
granicznych ($mierci, walki, cierpienia, wina) — a zatem doswiadczenie wstrzasu
egzystencjalnego i §wiadomos$ci zagubienia. Jaspers wyr6znil dwie mozliwe reakcje na
sytuacje granicznie. Jedng z nich, blokujaca ruch mysli, jest maskowanie — ucieczka
przed nimi i proba ich ignorowania. Druga — rozpacz i odrodzenie. Wowczas cztowiek
bierze na siebie to, co odstania si¢ w sytuacjach granicznych - ,,/.../ cztowiek stale musi
doswiadczaé u wlasnego Zrodfa, czym jest dla niego byt, pewnos¢, niezawodnosc.
Zawodnos¢ wszelkiego bycia w swiecie stanowi dla nas drogowskaz. Wzbrania on
zadawalaé sig swiatem i wskazuje na cos poza nim.”® Rodzaca si¢ wéwczas przemiana
swiadomos$ci naszego bytu pozwala na stawanie si¢ sobag w wolnosci. Filozofia bowiem
wymaga innego myslenia. A chodzi o takie myslenie, ktore odwotujac si¢ do wiedzy — ale
réwniez do wlasnej, powiedzmy ,,goracej” wiedzy — ,,/.../ przypomina mi o czyms,
budzi mnie, przywodzi mnie do mnie samego, przemienia.”*®

Filozofowanie zaktada nabycie w trakcie przezycia jego zrédet umiejetnosci
»rozejrzenia si¢” po wlasnym zyciu i zadania sobie pytan: ,,Kim jestem jako?”, ,,W czym
uczestnicze?”, ,,Po co jestem?”. Pytania te dotycza poszczegodlnych sfer bycia cztowieka,
m.in. wigza si¢ z pelnionymi rolami jako czlonka spoleczenstwa, ale takze z wizja

cztowieka jako bytu realizujacego wartosci, majacego okreslone potrzeby,

2 Tenze, Wprowadzenie do filozofii. Dwanascie odczytow radiowych. Wroctaw 1998, Wyd. Siedmiorog, s. 6.
24 Tamze, s. 12.

25 Tamze, s. 14.

26 Tenze, Filozofia egzystencji [w:] Filozofia egzystencji..., dz. cyt., s. 88.
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przezywajacego tzw. sytuacje graniczne.” Dopiero z odpowiedzi na te pytania cztowiek
moze zada¢ dalsze - nadal dos$¢ ogoélne, ale przydatne do budowania wtasnych projektow
- planéw zycia, bedacych zawsze integralng czescia ogdlnego planu, czy tez projektu
zyciowego. Jaspers pisal: ,,Orientacja dotyczaca faktow dziejacych si¢ w sSwiecie nie
wystarczy, jednostka musi wiedzieé, co ona wiasciwie chce, w czym ona chce 2y¢ i w
jakim celu chce dziataé.”® Przyszto$é cztowieka okreélaja wlaénie owe plany oraz decyzje
co do drogi, ktéra zamierza pojS¢ posréd labiryntu mozliwych drég po uprzednim
odpowiedzeniu sobie na postawione pytania.

Filozofowanie, cho¢ jako ruch mys$li odbywa si¢ zazwyczaj w samotnosci, w swojej
tresci odnosi do bycia cztowieka w komunikacji — komunikacji z sobg samym, z innymi,
ze $wiatem, z transcendencja. Cztowiek filozofujac szuka celu w swoim przejeciu, ktore
zrodzito si¢ przeciez z watpliwosci sensu pierwotnej sytuacji — ,,sytuacji rzucenia w
Swiat” — w $§wiat, w ktérym przede wszystkim sg tez i inni ludzie. A zatem, po co mam
filozofowac, jesli nie zadaj¢ sobie pytania o sens wtasnej egzystencji? ,,/.../ Filozofia od
poczatku dzZy do przekazu, wypowiada siebie i chce by¢ slyszana, Ze jej istotz jest

wtasnie przekazywalnosé, ktérej nie sposéb oddzieli¢ od prawdy.””

Autorytet — pokfon w stron¢ wolnosci drugiego

Karl Jaspers powiedziat: ,,W komunikacji egzystencji z egzystencjg wszelkie

nieosobiste tresci 1 wartosci stuzg tylko jako medium. /.../ pewnos¢ wiasciwego bytu

daje tvlko taka komunikacja, gdzie moja wolnos¢ wspdtistnieje z inng wolnosciag w

bezpardonowym zderzeniu, gdzie zwyki{e obcowanie z drugim cziowiekiem jest tylko

wstepem, zas w sprawach zasadniczych obie strony stawiaja sobie najwyzsze wymagania

/.../ dopiero w komunikacji urzeczywistnia si¢ wszelka inna prawda, tylko tu jestem
sobg, zamiast pedzié Zycie zaczynam je spetniaé.”>

Jaspers okreslit prawdziwy autorytet jako podstawowe zrédto zaufania do
wlasnych mozliwoéci stawania si¢ czlowiekiem. Zaznaczyl zarazem — podobnie jak
pozniej Erich Fromm - iz ,,/.../ autorytet uzyskuje trwanie w czasie przez panowanie,
albo wewngtrznie przez nacisk na duszg, albo zewngtrznie przez psychiczng przemoc.”

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, Ze owo panowanie odnosi si¢ do znaczacego ,,Sladu”

2 Tenze, Sytuacje graniczne [w:] Rudzinskie R, Jaspers..., dz.cyt., 189.

8 K. Jaspers, Was ist das Erziehung, Munchen 1977, s. 376 (tlumaczenie wtasne).
» Tenze, Wprowadzenie do filozofii..., dz.cyt., s. 17.

30 Tamze, s. 17. (podkreslenie A.W.).

31 K. Jaspers, Was ist das Erziehung..., dz.cyt., s. 90.
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,»obecnego” w zyciu cztowieka.” Okreélenie ,,znaczacy” nie implikuje tylko pozytywnej
konotacji, cho¢ o nig wtasnie w filozofii Jaspersa chodzito.

Jaspers, rozwazajac kwesti¢ znaczenia autorytetu w Zyciu autentycznego
cztowieka, autorytetu bedacego dlan osrodkiem réwniez samowychowania, powiedziat,
iz jest on dla cztowieka dzwigajaca go petnig i czyms, co daje schronienie i spokdj.
Zaufanie, ktérym jeden cztowiek — wychowanek - obdarza drugiego — wychowawce - jest
aktem zaufania we wlasng mozno$¢ bycia dla siebie autorytetem. A zatem 6w autorytet

jest dla wychowanka zrédtem prawdziwej wiedzy o samo-stwarzaniu si¢. Stajac si¢ soba

dzigki autorytetowi, cztowiek wyrasta z autorytetu dzigki temu, Ze jako wolny moze si¢
temu autorytetowi oprzeC. ,, Autorytet to transcendencja w jego wiasnym wnetrzu,
przemawiajgca przez jego bycie sob3.”” Poprzez wychodzenie naprzeciw zewnetrznemu
autorytetowi, czyli poprzez respektowanie autorytetu jednego cztowieka - wychowawcy,
drugi cztowiek - wychowanek wzrasta rowniez we wlasnej moznosci bycia autorytetem
dla samego siebie. Istnienie owego zewnegtrznego autorytetu jest dla wychowanka
jednoczesnie oparciem dla niego samego w jego procesie stawania si¢ wolnym w tym
sensie, iz - jak pisal Jaspers - ,,/.../ opieratby si¢ on na decyzji innych tam, gdzie nie
mogtby jeszcze sam ze swojego Zrodfa [w petni] decydowac”. Jaspers zarazem zaznacza,
iz autentyczna wolno$¢ cztowieka polega i na uznawaniu zewnetrznego autorytetu, ale
uznanie to ma witasnie wynika¢ z wlasnej jego decyzji - ,,Dopdty nie uslyszy z cafz
pewnoscig PRAWDY, ktorg tylko on w wolnosci objaiby, takze wobec domagajgcego sig
z zewngtrz autorytetu, dopdoki w postepujacym wyzwalaniu si¢ nie odnajdzie on we
wilasnym wngtrzu swojego rédia mocy i jasnosci do bycia odpowiedzialnym.” **
»Nadanie” za§ wychowawcy autorytetu to w istocie przejaw wolnosci wyboru

wychowanka, ktéra ,zna”

wewnetrzne zobowigzania wobec niepisanych prawidet.
Dlatego wolno$¢ wyboru potaczona jest - jak mowil Jaspers - z przymusem. Jego
wewnetrzny przymus, czyli zobowigzanie si¢ wobec wlasnego aktu ,,nadania” autorytetu
wychowawcy ,,/.../ stoi milczzco w tle i zapobiega catkowitemu upadkowi.”” To znaczy,
ze wychowanek odpowiada sam przed soba za nadanie wychowawcy autorytetu, a
przynajmniej ma - mniejsza lub wi¢ksza swiadomos¢ tego, Ze on jest tworca tego aktu i
jako tworca zobowiazuje si¢ do uznania i szanowania wlasnego ,,wytworu”. Wychowanek

doswiadcza woéwczas i wewnetrznej mocy bycia decydentem. To doswiadczenie jest

32 Por. np. B. Skarga, Slad i obecnosé, Warszawa 2004; A. Hernas, Czas i obecnosé, Krakow 2005; ale przede
wszystkim: E. Lévinas, Cafos¢ I nieskoriczonosé. Esej o zewngtrznoscit, Warszawa 1998; Tenze, Inaczej nié
by¢ Iub ponad istotz, Warszawa 2000.

33 K. Jaspers, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 118.

34 K. Jaspers, Was ist das Erziehung..., dz.cyt., s. 97.

35 Tamze, s. 90.
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szczegOllnie wazne w procesie wyzwalania si¢ spod ,,wplywu” autorytetu wychowawcy i
dochodzenia do dojrzatej formy wlasnego wewnetrznego autorytetu. Wowczas tez
wychowanek rozumie wazno$é bycia dla siebie autorytetem, kiedy sam w nim wyrasta.”
Jasper pisat: ,, To naleZy do mojego transcendentalnego 1 tworzgacego si¢ losu, aby oddac
si¢ takiemu autorytetowi, ktoremu zawdzigczalbym mojg dojrzatos¢ w byciu sobg i

ktéremu oddatbym sig bez reszty.”””

Za$ tego prawdziwego autorytetu w dojrzatym
swym zyciu powinno si¢ szukac i odnajdywa¢ w niczym innym, jak w kontynuacji jego
zrodta, czyli w samym sobie, we wlasnej decyzji, we wtasnym chceniu i realizowaniu celu
bycia soba. Jaspers uwazal, Ze istnienie i waznos¢ autorytetu — tego zewnetrznego i tego
wewnetrznego odnoszacego si¢ do siebie samego - osadza si¢ w przekonaniu, iz jest on o
tyle dobry dla cztowieka, o ile dobro to odniesione jest wprost do wtasciwosci jego
egzystencji, czyli o ile wyplywa z jego wltasnego stanowienia o nim jako o czym$ dobrym
dla niego samego. ,,Autorytet daje albo utwierdzajacg moc, albo stawiajgc opor, nadaje
forme i zapewnia oparcie — broni dostgpu do wolnosci. Wiasnie ten, kto sam potrafi dac¢
sobie radg, chce, zeby autorytet istnial w swiecie.”*

W filozoficznych rozwazaniach Jaspersa odnajdujemy obok autorytetu réwniez
bycie ,,wyjatkiem”. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, Ze autorytet, o ktorym tu mowa, w
swej najglebszej istocie ujety zostaje jako ,,wyjatek”. Bowiem jako wtasnie ,,wyjatek”
sam ,,wytania” si¢ z powszechnosci i zarazem zostaje ,,wyloniony” przez wychowanka.
Moze on dostrzec drugiego jako ,,wyjatek” dzigki wstrzasowi, jakiego doswiadcza w
zetknieciu si¢ z jego prawdziwoscia. Poniewaz ,wyjatek” jest tym, co podaje w
watpliwoéé, moze on przerazaé, ale i fascynowac.” Nikt nie dostrzeze cztowieka-
autorytetu jako ,,wyjatku” jesli bedzie chciat go potraktowac jako co$ zwyczajnego. Z
drugiej strony, ,,wyjatek” nie jest nadzwyczajna postacia, jest czyms stale obecnym dla
kazdej mozliwej egzystencji — jest mozliwy takzie dla stajacej si¢ egzystencji
wychowanka. Do$¢ paradoksalnie brzmia stowa Jaspersa: ,,7ym, co w czyms
nadzwyczajnym zdaje si¢ nam zrazu najbardziej obce i1 dlatego traktowane jest jako
wyjatek, jestesSmy my sami, jest kazdy, o ile jest dziejowo rzeczywisty, i nikt, o ile kazdy
prawdziwy wyjatek odnosi si¢ do powszechnosci, ktéra go rozjasnia.”” Paradoks

polegalby na tym, ze ,,wyjatek” tylko wéwczas staje si¢ nim, gdy zanurzajac si¢ w

37 Tamze, s. 98.

38 Tenze, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 118.

3 Por. z dwiema biegunowymi reakcjami, na doswiadczenie SACRUM, o ktorych pisat m.in. M. Eliade.
Rowniez niemiecki teolog R. Otto okreslit przezywanie obrazu boga jako numinosum (tj. jako
tremendum), ktore jest jednoczesnie fascinans.

4 Tenze, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystendji..., dz.cyt., s. 115.
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powszechnosci, dociera poprzez mysl do jej zZrodta, nie czyniac z siebie ,,wyjatku”, lecz
doswiadczajac siebie jako autentyczng egzystencje w $wiecie, w ktorym jest i
jednoczesnie ponad nim. Wowczas jasniej i wyrazi$ciej komunikuje to, co zrozumial. A
przeciez takie zadanie postawil Jaspers wlasnie autorytetowi. Ale dla Jaspersa bycie
»Wyjatkiem” nie oznaczato tylko samego faktu, lecz ré6wniez odnosito si¢ bezposrednio
do sfery powinnosci samego ,,wyjatku”. Bycie ,,wyjatkiem” staje si¢ dla tego, kto tym
»Wyjatkiem” jest - a zatem i dla wychowawcy - jego wlasnym zadaniem - droga
niepowtarzalnego urzeczywistniania si¢ jako wtasnie ,,wyjatku”. Jako ,,wyjatek” winien
si¢ ciagle przeciwstawia¢ powszechnosci. Czlowiekowi — i temu, ktéry nosi miano
autorytetu, ale i temu, ktéry chce ,,przyblizy¢” si¢ do niego — sta¢ si¢ takim, jak on —
s/ ../ zagraza jego pewnos¢ siebie, przekonanie, Ze jest juz tym, czym mogiby byé. Gdy
wiara, w ktorej cztowiek odnajduje droge swych moZliwosci, staje si¢ czyms, co posiada,
to zamyka te¢ droge — przemienia si¢ w pyche moralnego samozadowolenia lub dume
plynaca z wrodzonych cech.”” Uéwiadomienie sobie tego zagrozenia chroni autorytet
jako ,,wyjatek”, ale zarazem naklada na cztowieka koniecznos$¢ bycia ostroznym we
wlasnej wierze w samego siebie i innych. Bedac ,,wyjatkiem” nie moge zatem obejs¢ si¢
bez koniecznosdci filozofowania, bo tylko tutaj — jak mawial Jaspers — oddycha moja
wolnosc¢.

Stanowisko to koresponduje chociazby ze stowami Hansa Georga Gadamera, dla
ktérego autorytet z jednej strony opiera si¢ na rozumie tego, kto go nadaje, z drugiej za$ -
na rozumie tego, kto go otrzymuje, a to dlatego, iZ on sam poprzez wlasne rozumne
dziatanie musi go wciaz zdobywac - ,,Autorytet osob nie ma jednak swej ostatecznej
podstawy w akcie poddania i abdykacji rozumu, lecz w akcie uznania 1 poznania -
mianowicie poznania tego, zZe inny przewyzsza czyj$ osad i poglad 1 zZe dlatego jego osad
ma pierwszeristwo, tj. dzierZy prym wobec osadu tego kogos.””

W filozofii Jaspersa uznanie drugiego cztowieka (w dalszej konsekwencji i siebie
samego) za swoj autorytet wynika przede wszystkim z wiary w to, ze wizja Zycia, ktorg
rozposSciera on poprzez swoje dziatanie jest stuszna, Ze to dziatanie jest jego wlasnym
dziataniem i w koncu, zZe jest ono wiarygodne przynajmniej do czasu, kiedy on sam w
spos6b dojrzaty bedzie mogt byc kreatorem wlasnej formy dziatania. Ale przede
wszystkim widzi si¢ przed soba jako przed bytem ,stajacym si¢” drugiego czltowieka,
ktory jest rowniez takim bytem - nieustajaco ,,stajacym si¢” i jako byt ,,zobowigzanym?”

zaré6wno wobec siebie jako warto$ci, jak i wobec innego jako wartosci. Ale widzi go

#“'Tenze, Cztowiek [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 42.
2 H.G. Gadamet, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Krakow 1993, s. 268-269.
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réowniez jako tego, ktory bedac owym ,,stajacym si¢” bytem jest nim wobec niego samego
- tzn. widzi go jako ,ruch od siebie” ku sobie jako ku drugiemu czlowiekowi -
wychowankowi i jako ,,ruch ponad siebie”, czyli jako tego, ktory wciaz si¢ ,,odnawia”,
wcigz podaza ponad to, co juz osiagnal, wciaz odkrywa nowe drogi wlasnego dziatania,
wciaz wlasnie ,staje si¢”. Daje siebie innym po to, by sobg inspirowac i wspomaga¢ w
ich wlasnym ,,stawaniu si¢”. Sita tego autorytetu oddzialujaca na drugiego cztowieka -
wychowanka polega wlasnie na przyzwoleniu na jego wlasne sprawstwo poprzez
zachowanie — pielegnowanie wlasnego bycie soba. Ten, dla ktérego drugi jest
autorytetem odczuwa respekt nie przed, lecz wobec wychowawcy dlatego, Ze ten swoja
wiar¢ w sens bycia wychowanka opiera na wtasnym doswiadczaniu siebie samego jako
bytu samo-stwarzajacego si¢. Tylko bowiem taki wychowawca znajdzie ,postuch” u
wychowanka, ktory bedzie postrzegany przez niego jako w petni autentyczny. Tylko tez
taki autorytet dziata z wiara w mozliwo$¢ samo-stwarzania si¢ drugiego cztowieka i
jednoczesnie stuzy mu broniac sensu tej wiary poprzez wlasne bycie. Aby za$ byt
pinstrumentem” znaczacym dla niego samego, musi by¢ przez niego samego - w mniej
lub bardziej swiadomy sposob - i ze wzgledu na tkwigce w nim dobro dla niego,
zaakceptowany i uznany za wazny oraz przezyty ,,od wewnatrz” bez roszczenia sobie
prawa do jak gdyby odarcia z jego TAJEMNICY, czyli bez chgci jego ,,oswojenia”,
zniesienia w sobie jego pozytywnej obcosci. Jaspers pisal: ,,Znam autorytet, jesli w nim
wzrastam. Moge z niego zy<, ale nie moge go wywies¢ ani sklasyfikowaé. /.../ Takiego
autorytetu nie mozna ogarng¢ jednym spojrzeniem. /.../ Nigdy nie pojme tresci
autorytetu, na ktory patrze tylko z zewngtrz, z ktorym nigdy nie Zytem — nie dostrzege go
jako autorytetu.”

Pomimo zatozenia, iz ,,wypowiadanie si¢” czlowieka dokonuje si¢ w sytuacji
»dnia codziennego” nalezy zarazem pamigta¢ - przed czym przestrzegal Jaspers - o
niebezpieczenstwie ,,wypaczenia si¢” we wlasnej mowie i poprzez nig. Ujmujac mowe w
kategorii ontologiczno-egzystencjalnej, ,,wypaczenie” to dokonuje si¢ woéwczas, gdy
ogarnie czlowieka rutyna i powszechno$¢ oraz nasladownictwo raz ,poczetej”
wypowiedzi. Jaspers przyznaje, iz ,,poprzez mowe cztowiek zdobywa swiat” - ale w takiej
sytuacji - ,,mowa ta staje si¢ pozniej jakby wifasnym swiatem miedzy czfowiekiem a
bytem”, nie stanowi zatem ,tacznika” miedzy cztowiekiem a bytem.* Pisat dalej: ,, 70,
co jeden cztowiek raz na skutek cigZkich staran dzigki mowie wypracowat sobie po to,

aby porozumie¢ sig¢ jasno, pozostaje pozniej wygodnym sposobem mowienia jako sfowo 1

43 K. Jaspers, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 119.
4 Tenze, Was ist das Erziehun..., dz.cyt., s. 101.
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zdanie w ustach nasladowcow, ktorzy nie rozumiejg juz nic. Co byfo wyrazem glebi, staje

sie uzytecznoscig. Ogromna suma wyprdznionej i opacznej mowy opanowuje ludzi.”””

Jaspers podkreslat, iz w sytuacji tej ludzie gubig si¢ zarazem w swym czlowieczenstwie,
przyczyniajac si¢ do ,,rozpadu jeszcze istniejgcej rzeczywistosci w chaos”. Wynika to
przede wszystkim ze sztywnego ,,trzymania si¢” raz obranej drogi — drogi, ktéra moze
by¢ czgsto ,,bezmy$lnym” i ,,odwréconym” pod wzgledem istoty nasladownictwem tych,
ktorych uznaliSmy za autorytet. Ale z drugiej strony to wlasnie ,sita” autorytetu
paralizuje i zniewala drugiego czlowieka. Stad tak wazne jest, kim jestem jako autorytet
dla drugiego i w jakiej relacji w stosunku do mnie ten drugi pozostaje. Cztowiek wolny —
W ujeciu Jaspersa — majacy $wiadomo$¢ swojej roli np. w wychowaniu drugiego, nie
zniewala go, lecz wyzwala jego potencj¢ i wspiera w jego samo-stawaniu.

Jezeli zaré6wno ten, ktéry ze wzgledu na swe ,,0sobowosciowe kwalifikacje”
predestynuje do bycia autorytetem, jak i ten ktéry sam dla siebie ma by¢ nim w
przysztosci ulegaja ztudzeniu prawdziwos$ci wtasnego ,,wypowiadania si¢”, tzn. jezeli we
wlasnym ,,wypowiadaniu si¢” nie docierajg i nie odkrywaja jego sedna, polegajacego nie
na nasladownictwie czyich§ ,wypowiedzi”, lecz na nieustajacym trzymaniu si¢ w
pociagu ku tajemnicy wlasnego stawania si¢, sami gubig si¢ i ulegaja ,,préznej i opacznej
mowie”. Kiedy zatem mowa tego, ktory jest i tego, ktéry ma by¢ autorytetem jest
prawdziwa? Odwolajmy si¢ ponownie do Jaspersa: ,,Mowa jest tylko wtedy prawdziwa,
jezeli my jej wilasnie nie chcemy [jezeli my o niej nie myslimy]. Ale jest ona tylko wtedy
czysta, jezeli cos w nas Swiadomie Iub nieswiadomie wymaga ciggtej dyscypliny.
Najmocniejsza, najprawdziwsza, nie podlegajgca zfudzeniom mowa jest mimowolna,
wytaniajgca sig, gdy my jestesmy sobgz i nie odstepujemy od tematu.”” , \Wypowiedzi”
spotykajacych si¢ ludzi w procesie wychowania s3 woéwczas prawdziwe - a zatem
okreslajace sens ich bycia - gdy nie s3 traktowane jako cel sam w sobie, lecz jako
»przejaw” ich sposobu bycia - bycia autentycznego. Po drugie - gdy sami potrafia w tym
wypowiadaniu zdyscyplinowac sig, czyli wziag¢ we wlasne wladanie, uczyni¢ siebie tymi,
ktorzy wladaja soba - ,zobowiazaC si¢” przed soba samym przede wszystkim do
nieustajacego ponawiania wlasnego zainteresowania soba. Z odpowiedzialnoséci za
rodzaj ,,wypowiadania” nie zwalnia wychowanka jego niedojrzato$¢ i niewiedza. Owa
odpowiedzialnos¢ jest tylko innego rodzaju — a innos¢ ta polega wtasnie na tym, Ze to on
otrzymuje jak gdyby prawo do niedojrzatosci i niewiedzy w procesie stawania si¢, prawo

do tego, by zanim wybierze wtasng droge kroczyt droga Innego. Ale odpowiedzialnos¢, o

4 Tamze, s. 101. (podkreslenie A.W.)
46 Tamze, s. 100.
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ktora tutaj chodzi, nie jest tez i ,,pofowiczna” — wychowanek nie dzieli jej z wychowawca
jako autorytetem. Z zalozenia Jaspersa wynika bowiem, Ze to on nadaje wychowawcy
autorytet i wlasnie za to nadanie jest odpowiedzialny. Jest to akt nie zawsze i nie na
kazdym poziomie rozwoju u$wiadamiany przez wychowanka. Tym bardziej, Zze sama
swiadomos$¢ — jak twierdzit Jaspers — jest tylko ,,grzebieniem fali”. A zatem réznica w
odpowiedzialnosSci autorytetu i tego, kto drugiego obdarza nim jest réznicg ich
swiadomosci samo-stwarzania.

Powyzsze rozwazania na temat ,,opacznego i pustego” wypowiadania si¢ wypada
dopelni¢ réwniez istotnymi dla niniejszego tekstu rozwazaniami na temat ideatu. Jaspers
uwazal, ze ideat, bedacy okreslonym wzorem osobowosci jako pewnej catosci lub bedacy
wzorem pewnego jej ,,elementu” (np. dotyczacego sfery intelektualnej) jest wprawdzie
tym, co ukierunkowuje dziatanie autokreacyjne, ale zarazem zawiera w sobie mozliwo$¢
ograniczenia tego dziatania. To ograniczenie za§ polega wlasnie na skoncentrowaniu si¢
na sobie samym - na oddziatywaniu na siebie samego w toku wlasnego stawania si¢, po
to, by by¢ coraz bardziej doskonala osoba 2z perspektywy przyjetego ideatu.
Doskonalenie si¢, ktore zaktada dazenie do wlasnego perfekcjonizmu, a zatem ktore

charakteryzuje si¢ orientacja ,ku sobie”, moze zarazem ,wypaczy¢ si¢”

w
samouwielbienie i wtasnie zamkna¢ si¢ w istocie na r6zne mozliwosci bycia, a przede
wszystkim bycia autentycznego. ,, Autentyczna wartos¢ cztowieka — pisal Jaspers - nie
leZy w gatunku czy typre, do ktorego sig¢ zbliza, ale w dziejowej jednostce,
niepowtarzalnej, niezastgpionej.”" Zatem w byciu autorytetem dla innego, jak i dla
siebie samego, nie chodzi o holdowanie jakiej$ wizji ideatu i jej realizacje¢, ale raczej o
uchwycenie idei, ktéra — jak by to z kolei powiedzial Sergiusz Hessen — stala by sie

zasada konstytutywng i regulatywng naszego dziatania.” Darzenie drugiego cztowieka -

47 Tenze, Cztowiek [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 41.

4 por. Autorytet w koncepcji wychowania Hessena stanowil punkt graniczny pomiedzy naturalng
koniecznosciag a wolnym, wewnetrznym podporzadkowaniem si¢ powinnosci - warto$§ciom absolutnym.
Podstawowy ,,przepis” prawidlowej organizacji autorytetu wyrazal si¢ w sformufowaniu, iz zaréwno
poszczegolni nauczyciele, jak i wladza szkolna powinni postgpowac tak, by wychowywaé¢ ku wolnosci.
Tym samym pojawita si¢ konieczno$¢ przepojenia autorytetu ROZUMEM. Oznaczalo to, iz uczen
powinien odczuwag, ze autorytet wladzy szkolnej, ktérej mniej lub bardziej §wiadomie podlegat, nie byt
czym$ ostatecznym, czy tez kaprysem nauczycieli, lecz tkwit korzeniami w wyzszej zasadzie - w
ROZUMIE. Wedtug Hessena, nauczycielowi, zwazywszy na role jaka pelni w procesie dydaktyczno-
wychowawczym, nie wolno naduzywa¢ wlasnego autorytetu. Gdy dochodzi do tego, iz autorytet nie jest
przepojony ROZUMEM, wyradza si¢ wowczas w samowole, panowanie nad innymi. Jednocze$nie,
zupelne odrzucenie autorytetu, jak réwniez opartej na nim kary, byloby odrzuceniem calej tradycji
kulturowej. Prawdziwa negacja autorytetu mozliwa byfa nie na drodze prostego usunig¢cia, lecz na drodze
pokonania, tzn. przyjecia go w sobie jako zasady nizszej, podrzednej, ale zawsze zachowane;j.
PrzezwycigzyC autorytet oznaczato krytyczne wchlonigcie dziedzictwa kulturowego i zniesienie go przez
wlasng tworczo$¢. Wkracza si¢ woéwczas w ostatni obszar rozwoju moralnego - autonomi¢ oraz ostatni
szczebel ksztalcenia naukowego - ksztalcenia uniwersyteckiego. W zakresie rozwoju moralnego dochodzi
do przezwycig¢zenia przez jednostke sily i autorytetu przez autonomiczne podleganie ROZUMOWI.
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wychowawcy autorytetem ma sens wowczas, gdy rzeczywiscie jego dziatanie jest w pelni
autentyczne. Tylko tez taki wychowawca, ktéry np. potrafi przyznac¢ si¢ do tego, ze si¢
myli, potrafi zrewidowa¢ swoje poglady i sady na dany temat, ktéry - po prostu jest
autentycznym poszukiwaczem sensu bycia wychowawca, czy w ogdle cztowiekiem,
znajdzie wigkszy ,,postuch” u poszukujacego sensu swego bycia innego czlowieka -
wychowanka, niz ten, ktory swoja niedoskonato$c¢ ,,zakrywa” pod maska bycia idealnym.
wJest fatwo... — pisal Jaspers - zachowywal sig¢ ironicznie w stosunku do swojego
cierpienia i nedznego istnienia. Jest cigZko waznos¢ sytuacji i prawde w perspektywie [w
przysztym rozwoju] jasno ujac¢ i wszystkie istniejace sily dopasowad, azeby to, co

osiggalne osizgnzé.””

Zakonczenie - dlaczego autorytet?

Zdaniem Karla Jaspersa czfowiek moze sam okreslic si¢ w swej autentycznos$ci
wowczas, gdy pozostaje w komunikacji z INNYM. Ale zarazem kazdy cztowiek moze
sta¢ si¢ wolny tylko w tej mierze, w jakiej zZyja wokot niego wolni ludzie - ,,Egzystencja
tylko wtedy sig¢ ujawnia 1 tym samym urzeczywistnia, gdy dochodzi do siebie samej z

druga egzystencjz, dzigki niej i réwnoczesnie wraz z nig.””

Dlatego tez ,kaZde
posuwanie sig¢ naprzod jednego nastgpuje tylko wtedy, gdy do przodu idzie takze drugi, a
kazda strata drugiego oznacza wiasng strate /.../.””' W tym kontekscie Jaspers moéwil o
wspolnocie (rowniez w szerszym znaczeniu) jako o tej, ktora nigdy nie zna swojego stanu
jako prawdy swego bytu - jest natomiast prawdziwa wéwczas, gdy dazy do prawdy, gdy w
istocie sama jest wtasnie komunikacja — JEDNIA, znajdujaca si¢ nieustannie w drodze.*
A bycie autorytetem to nie stan “nabyty”, lecz ,,zadany”, jest tym, co wynika z wolno$ci
cztowieka i zarazem wyzwala i chroni wolno$¢ drugiego. Jaspers pisat: ,, Wolnos¢
cztowieka nie daje si¢ oddzieli¢ od swiadomosci skoriczonosci cztowieka.”” Wyraza si¢
ona w skonczonosci wszystkiego, co Zyje, w poznaniu — w tym, Ze jest skazany na dane

mu doswiadczenie, ktére nie moze si¢ obej$¢ bez tresci zmystowych oraz ze zdany jest na

innych ludzi. Dla rozwazan o autorytecie Swiadomos¢ wlasnie tej ostatniej ,,formy”

Chodzito tutaj o wytworzenie w sobie wewnetrznego przymusu, wewnetrznej koniecznosci dziatania
zgodnie z wlasnymi przekonaniami. Oznaczalto ono petne samoswiadome dziatanie jednostki, stanowiace
jednoczes$nie podstawe tworczosci.

S. Sztobryn, Wzor i wzorzec nauczania w Zyciu 1 tworczosci Sergiusza Hessena [w:] Folia Pedagogica et
Psychologica, £.6dz 1989, nr 24.

A. Walczak, Pedagogika personalistyczna Sergiusza Hessena, £.6dz 1994 (maszynopis pracy magisterskiej).

Y K. Jaspers, Was ist das Eziehung..., dz.cyt., s. 379.

50 Tamze, s. 97.

51 Tamze, s. 97.

52 Tamze, s. 80-81.

53 Tenze, Czlowiek [w:] Tenze, Filozofia egzystencji..., dz.cyt., s. 36.
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wlasnej skonczonosci ma wymiar znaczacy. Jaspers zaznacza, ze w ambiwalentnym
Swiecie dziatan i wytworéw ludzkich, gdzie obok sprawiedliwosci odnajdujemy
kazdorazowo i wtadze, ,,/.../ polegaé mozna tylko na wiernosci ludzi, z ktérymi wigze
nas egzystencjalna komunikacja, ale nie mozna wyliczy¢ jej szans. /.../ Takze najblizszy

cztowiek moze zachorowaé, zwariowaé, umrzeé.””

Bycie autorytetem — to wtadnie bycie
»wyjatkiem” dla siebie, a tym samym dla innych. To otwarcie pola wspdlnego
doswiadczenia istoty czlowieczenstwa, jesli nasza wolnos¢ nie oddziela si¢ od
swiadomosci naszej skonczonosci. Jesli owa swiadomos¢ — o czym byta juz mowa —
uswiadamiamy sobie w zetknigciu z tym, co jest bezwarunkowe i nieskonczone — z
transcendencja. Tworzymy woéwczas obraz autentycznego autorytetu. Uznany przez nas
samych, ale i innych za prawdziwy wchodzi w struktur¢ naszego Zycia i angazuje nasza
za niego i wobec niego odpowiedzialnos$¢. Jako element struktury Zycia ,,Rozstrzyga o
tym, jak traktujemy siebie i innych ludzi, o nastroju naszego Zycia i o wyborze zadan.”>
Ale z drugiej strony: ,,7To, kim autentycznie jestem, nigdy nie jest czyms, co posiadam,
ale pozostaje tym, czym moge byé.”>* W innym miejscu w sposéb metaforyczny Jaspers
wyrazit tak te¢ mysl: ,, Wszelkie spetnienie jest chwilg i zaraz staje si¢ punktem wyjscia
dalszej drogi. Albowiem w swiecie, w ktorym rzadzi czas, droga nie moze dobiec korica,
ktory zapewnitby jej speinienie. Kazda chwila spokoju jest pauzz na oddech przed
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rozwinigciem nowych sif.””" Mozna w tym miejscu skonstatowac, ze bycie autorytetem to

poklon w strong wolnosci wlasnej i drugiego cztowieka a zarazem jej urzeczywistnianie.

54 Tamze, s. 37.

55 Tamze, s. 35.

56 Tenze, Filozofia egzystencji [w:] Tenze, Filozofia egzystendji..., dz. Cyt., s. 107.
57 Tenze, Wiara filozoficzna wobec..., dz.cyt., s. 596.
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Ireneusz Switata
Akademia im. Jana Dtugosza
w Czestochowie

Jan Legowicz ' o dialogu i wychowaniu pedagogicznym

Jednym z warunkéw zycia wspotczesnej szkoty jest
wprowadzenie zasady, Ze przestaje si¢ w niej
»kuc”, a zaczyna si¢ myslec¢ i uczy¢ mysleniaZ.

Jan Legowicz w ksigzce pt. O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania,
pragnie zwr6ciC uwage na problematyke zwigzana z wychowaniem, nauczaniem,
dialogowaniem, wyksztatceniem, osobowosciq i postawa nauczyciela.

Dialog jest miarg ludzkiego wspotistnienia oraz zaangazowania. Dlatego zaktada
réznorodnos¢ kulturows. Kazdy cztowiek jest inny, r6zni si¢ od drugiego cztowieka i to
wtasnie doprowadza do dialogu migdzy nimi. Jak twierdzi J. Legowicz Swiadomosé
uczestnictwa zaangazZowanego w byciu ludzkim wymaga wzajemnego kontaktu i
czynienia zen sprawy powszechnej i na co dzien °. Udzial w dialogowaniu wywodzi si¢ z
ludzkiego wspotzycia z jego checi bycia z innymi, co wyplywa z glebi serca kazdego z
nas. To wlasnie sam cztowiek jest tym motorem, ktory doprowadza do dialogowania.
Ten sam autor pisze: Dialog, ktéry bylby urealnieniem $wiadomego wspétuczestnictwa
pomiedzy ludzmi, musi by¢ dialogiem catego cztowieka z czlowiekiem, by¢
przemawianiem tego, czym na zewnatrz i wewnatrz czfowiek jest i co jakosciowo sobg
znaczy".

Dla kazdego cztowieka wazna jest jego warto$C jego zycia, jego przywigzanie do
najwyzszych wartoéci indywidualnych, spotecznych i kulturowych. Stad, jak zauwaza
Legowicz, Najczg¢sciej spotykany jest dialog na temat warto$ci Zycia i tego, czym za nie
si¢ pftaci. Dialog ludzkich osobowosci, st6w i czynéw, dialog postgpowania w

dochodzeniu do tego, jak by¢ cztowiekiem dla cztowieka, jak wspotdotrzymywac kroku

1 Jan Wawrzyniec Legowicz - ur. 9 sierpnia 1909 w Mosciskach, zm. 27 pazdziernika 1992 w Warszawie -
polski filozof, historyk filozofii i pedagog.

2 J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania 1 wychowania, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1975, s. 111.

3]J. Legowicz, Swiadomosé wspofuczestnictwa, Ksigzka i wiedza, Warszawa 1980, s. 26.

4 Tamze, s. 26.
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w podazaniu za coraz bardziej ze soba wigzang i zobowigzywana ludzka wspdlnota.
Wigzang i zobowigzywang tym, co stanowi o istocie i jej najwyzszej wartosci’.

Cztowiek w pewien sposéb jest zmuszony do dialogowania: nie moze nie
prowadzi¢ dialogéw, poniewaz to nalezy do istoty naszej osobowosci. przeznaczenie to
dialog. Dialog prowadzi do wnioskow, ktére stanowia o wartosci, o kulturze o naszym
sensie zycia. To wlasnie dialog utatwia nam zycie poprzez analiz¢ przewidywanych
skutkéw naszych poczynan, dzigki czemu unikamy wielu nieporozumien i klesk.

Bardzo wazny jest rowniez dialog kulturowy o szerokim zakresie tego pojecia.
Pomaga bowiem rozwigzywac¢ wazne problemy §wiatowe (i nie tylko) a jest wyrazem tego
uczestnictwa w zyciu i pozostajacego z nim w dialogu cztowieka °.

Dialog winien by¢ zrozumialy i wyczerpujacy. To wlasnie poprzez takie
dialogowanie i prawidtowe interpretowanie dialogu mozemy dojs¢ do zgodnych ustalen i
adekwatnych do oczekiwan dialogujacych: W dialogu bowiem wraz z
komunikatywno$cia zawsze ma miejsce oddziatywanie czegos$, co o cztowieku §wiadczy,
a nawet i podSwiadomie stanowi, i co swa zasadnos$cig przenika jego mysli, odmierza
czesto ilosciowo i jakoSciowo jego stowa, towarzyszy dialogowi i moze mu nadawac sens
inny niz ten, jaki wynika z samych wypowiedzi stownych ’. Uczestnik dialogu nie moze
zamierzaC rzeczy niezrozumialych. Rozmoéwca powinien by¢ przekonany, zZe jego
odbiorca wie, rozumie i jest w stanie zinterpretowaC to, co zostalo powiedziane.
Dialogujacy nie moze uzywac¢ goérnolotnych, nie zrozumiatych i zupetnie dowolnych
stéw czy wyrazen, a ma obowigzek wystawiania si¢ w sposob odpowiedni do danej
sytuacji: Dlatego dialog $wiadomego wspoéluczestnictwa pomiedzy ludzmi musi
zaktada¢ pelng i bez niedomoéwien réwnorzedno$¢ bycia, réwnorzedno$¢ mysli i
réwnouprawnienia pod wzgledem dziatania °.

Cztowiek wykonuje bardzo wiele czynnosci w swoim codziennym zyciu, jednak
najbardziej charakterystyczng dla niego jest wtasnie czynno$¢ dialogowania, méwienia o
problemach 2z uwzglednianiem réznych stanowisk i rozpatrywaniem rozmaitych
mozliwosci. Kazdy z nas uzywa wlasnego sfownictwa, zwrotéw, idiomow, lecz powinny

by¢ one odpowiednie, trafne i zrozumiate dla odbiorcy. Nalezy wspomnie¢, iz cztowiek

5J. Legowicz, Zycie dla Zycia, Wiedza Powszechna, Warszawa 1984, s.8.
6 Tamze, s. 8.

7]J. Legowicz, Swiadomosé wspotuczestnictwa, op. cit., s. 29.

8 Tamze, s. 27.
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poza mowieniem komunikuje si¢ rowniez za pomoca: gestow, usmiechow, usciskow,
ztosci, dobroci °, co wspomaga argumentacje, wzbogaca ja, niejako unaocznia.

Dialog dla nas jest czyms$ nieodzownym, nie konczacym si¢, nie ograniczonym
prawami, przepisami, miejscem, czasem, czyms$ pozbawionym granic, lecz zawsze nalezy
mie¢ wzglad na zdrowy rozsadek i umiar. Wszak jesli odczuwamy potrzebe dialogowania
z innymi, doceniamy warto$¢ tego dziatania, musimy pamigta¢, sens dialogu
swiadomego wspotuczestnictwa miedzy ludzmi polega nie na czynieniu sobie z innych
ludzi przedmiotéw zysku w postaci dufnej przewagi nad innymi, lecz na uwazaniu
kazdego za réwny sobie w ludzkiej petnowarto§ciowy i podmiot '’ , na co stusznie zwraca

uwage Legowicz.

Dialog - filozofia - prawda

Kazdy z nas jest powolany do tego, aby rozwija¢ swoja osobowos¢. Jedng z
mozliwosci daje dialog z innymi, co nie jest wcale ani fatwe, ani proste. Dlatego pomoca
cztowiekowi moze postuzyc¢ filozofia, ktéra uczy poszukiwania prawdy poprzez rozumne
dialogowanie. Filozofia uczy odpowiedzialno$ci moralnej, rozumnej analizy jezykowe;j.
To ona stoi na strazy poprawnos$ci dialogu, chroni przed jego degeneracja. Nie jest
rzecza Yatwa zy¢ nam w dzisiejszych czasach, gdzie nienawis¢, brutalno$¢, niezgoda,
wojny itd. szerza si¢ pomi¢dzy nami. Nie wszyscy bowiem pragna prawdziwego dialogu.
Wielu chce zaktéci¢ spoko6j wewnetrzny, polityczny, spoteczny, moralny i odwréci¢ nasza
uwage od istotnej dla nas kwestii, jaka jest rola dialogu w Zyciu ludzi. Aby doprowadzit
on do konstruktywnych postanowien i dziatan, wedtug Legowicza Nieodzowne jest tylko
jedno: dialog musi by¢ przepajany okreslong w swej pryncypialnosci postawa umystowa,
moralno-ideows i kulturowsa ".

Zadaniem i obowigzkiem filozofii jest wyjasnianie i ukazywanie nam, jak dazy¢ do
prawidtowego i rozsadnego dialogu pomiedzy ludzmi, jak rozwigzywac konflikty
kulturowe poprzez dialog, gdyz brak odpowiedniego zrozumienia ze strony
dialogujacych, doprowadza czesto do ogromnych nieporozumien i niepowodzen na
réznych plaszczyznach: indywidualnej, spotecznej, wreszcie migdzynarodowej. Filozofia
uczy, jak winnismy wykorzysta¢ nasze zdolno$ci rozumowe, aby przezwycigzy¢ trudnosc
rozmawiania z innymi. Idac za Legowiczem stwierdzamy: W tym celu dialog musi by¢

otwarty na obustronne doswiadczenia idace ze wspoélprzeiywania czlowieka z

9 1. Switata, O dialogu w filozofii, w: Kultura Tworzona w Dialogu Cywilizacji Europy, WSP, Czgstochowa
2003, s. 584.

1§, Legowicz, Swiadomosé wspétuczestnictwa, op. cit., s. 27.

1 Tamze, s. 29
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cztowiekiem i te doswiadczenia scalac i zarazem nieustannie kontrolowa¢ we wspolnocie
swiadomosci wspoétbycia, aby, mimo odradzajacych si¢ rozbieznos$ci, nie pomijac
wymogéw umiaru zfotego $rodka “.

Znaczna cze$¢ filozofii starozytnej zajmowala si¢ dialogiem. Dla Arystotelesa
dialog mial uprzywilejowane miejsce w jego filozofii. Sokrates wychwalat dialog jako

wydobywanie prawdy z cztowieka.

Dialog w wychowaniu

Kim jest nauczyciel?, Jaka jest jego rola?, Jaki jest jego cel? Na niektore pytania
postaramy si¢ odpowiedzie¢. Nauczyciel dla wielu to wzér do nasladowania, ktory
ksztalci, kieruje i przygotowuje mtodego cztowieka do dalszego zycia. Pragniemy, aby
wychowawca posiadat zdolno$¢ i umiejetno$¢ bycia z uczacymi sie. Bardzo waznym
elementem jest osobowos¢ nauczyciela i jego uczucie.

Jan Legowicz to nie tylko filozof, ale rowniez pedagog, ktéry dostrzegat, jak
wazny jest dialog nauczyciela z uczniem, studentem w wychowaniu, w dydaktyce, w
szkole. Pisat:...uczniowie i studenci domagaja si¢ takiego wspotosobowosciowego bycia
z nauczycielem, nie chca tylko statystycznie ,kuc”, a pragna mysle¢, wspétmyslec i
zdobywa¢ samodzielno$¢ myslenia, ...Pragna widzie¢ w nauczycielu przewodnika, ktory
informuje i objasnia, a réwnoczeénie prowadzi dialog z tymi, ktérych uczy “.

Dla Legowicza nauczyciel, ktory odnosi si¢ do ucznia z uczuciem i wiedza, to
nauczyciel umiejacy postugiwac si¢ dialogiem w ksztaltowaniu jego osobowosci. W tym
procesie wazny dla ucznia jest zaré6wno czynnik uczuciowy, emocjonalny, jak
intelektualny. Uczen/student pragnie by¢ blisko takiego swojego nauczyciela, ktory
wskaze mu prawidfows droge jego przyszltego zZycia. Jak pisze Legowicz, Ksztattuje si¢
pomiedzy nimi dialektyczna wzajemnos$¢ istnienia mys$li i ich przeZywania oraz
stosowania, pojawia si¢ wprost konieczno$¢ dialogu, ”potrzeba rozmowy” w szerokim
tego stfowa znaczeniu, W dialogu dydaktycznym pomiedzy nauczycielem i uczniem
powstaje i zacie$nia si¢ wspélnota umysfowo-emocjonalna . Spotkanie nauczyciela z
uczacym si¢ ma by¢ spotkaniem ‘obu dusz’ rozumiejacych si¢ wzajemnie i dajacych z
siebie wszystko. W szkole uczymy si¢ dialogowania i przezywania dialektycznego.
Nauczanie za pomocg dialogowania, jak twierdzi Legowicz, posiada ogromna warto$¢ i

sprawdzong juz metode¢, ktéra przynosi obfite plony: Nauczanie prowadzone metoda

12 Tamze, s.30.

13 J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1975, s. 112.

14 Tamze, s .114.
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dialogu powoduje u nauczyciela osobista wymiang¢ mys$li z wymiang ich osobistego
przezywania, jego postawa umysfowa staje si¢ postawa emocjonalng, sfowom towarzyszy
osobiste przezywanie i zaangazowanie w to, co si¢ méwi i przedstawia .

Dialog ucznia z nauczycielem to ksztattowanie nowej osobowosci uczacego si¢
ktory pozwala mu na pelne otwarcie si¢ w strong¢ nauczyciela, co pomaga uczniowi
prawidfowo przygotowac si¢ do zycia dorostego: Dialog stosowany w nauczaniu przydaje
nauczycielowi nowe miejsce w szkole. Nauczyciel ksztattujac modeluje umystowa
osobowo$¢ ucznia, usamodzielnia go i umozliwia mu stopniowe odnajdywanie si¢ w
obejmujacym go zyciu spotecznym i kulturowym /.../'. Szkota jest dialogiem dla
uczacych si¢ w niej, jak rowniez dla uczacych w niej, szkota bez dialogu nie ma miejsca
bytu.

Dialog to nie tylko wymiana naszych pogladéw lub tez, dialog jest spotkaniem
os6b. Prowadzi¢ dialog to znaczy réwniez filozofowac. Dialog to nie tylko pojedyncza
osoba, bez ktérej nie byloby mozliwosci dialogowania, ale przynajmniej jeszcze jeden
partner.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wszystkie formy prawidtowego wychowania

i dialogu w szkole przynosza cztowiekowi i spoteczenstwu wiele dobra.

15 Tamze, s. 113.
16 Tamze, s. 120.
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Lucia Bokorova
Uniwersytet Trnawski

Julian Apostata i jego edykt o nauczycielach Magistros studiorum

Edykt cesarza Juliana z roku 362 n.e. uwazany jest za pierwszg proba wytworzenia
systemu nauczania, w kté6rym miata by¢ propagowana poganska religijnos¢. Autorowi
edyktu przypisuje si¢ dazenie do nie zatrudniania w szkolach nauczycieli, ktérzy nie
wyznawaliby poganskiego nabozenstwa, jego idealéw oraz wiary w bogéw z Olimpu.

W czasie rzadow cesarza Juliana (grudzien 361 — czerwiec 363), szkoty
chrzescijanskie jeszcze nie istnialy, chrzescijanie zdobywali nizsze wyksztatcenie w
szkotach klasycznych u gramatistesa oraz grammatikosa, i uczestniczyli w wyktadach
nauczycieli, ktéorymi byli poganie oraz chrzesécijanie. Nastat jednak czas, gdy szkota
zaczeta by¢ postrzegana jako miejsce konfrontacji poganstwa z chrzescijanstwem.

Szkoly klasyczne charakteryzowal duch poganstwa, a tym samym podstawa
nauczania w tych szkotach byly dzieta poganskich autoréw. Uczniowie uczyli si¢ czytac
na tekstach mitologii greckiej oraz poznawali bogéw poganskich. Sprzyjajaca sytuacja,
ktéra nastata dla chrzescijan w IV wieku n.e. oznaczata dla nich réwniez wyzwanie w
ramach wychowania i ksztalcenia mfodych pokolen chrzescijan. Skoro szkoly
chrzescijanskie jeszcze w tym czasie nie istnialy, wychowanie dzieci w wierze
chrzescijanskiej nalezalo do obowigzkéw rodzicow oraz Kosciota. Rodzice czg¢sto
korzystali z rad autorytetow Kosciota i kierowali si¢ ich radami pedagogicznymi. Rady
wychowawcze przeznaczone dla rodzicow zachowaly si¢ w listach Jana Chryzostma oraz

Hieronima.

Cesarz Julian rozpoczat swoje rzady w Konstantynopolu w grudniu 361 roku n.e.
Wielu ocenia okres jego rzadow bardzo pozytywnie, w tym réwniez historyk Ammianus
Marcellinus: Znaf si¢ bardzo dobrze zarowno na sprawach wojskowych, jak i cywilnych.
Starat si¢ by<¢ niezwykle uprzejmy i nie pozwalal sobie na wigcej, niz — jego zdaniem,
dopuszcza roznica migdzy lekcewazZeniem 1 wyniosfoscig.(...)Pafat Z3dz3 poznania
wszystkiego i byt nieugietym sedzig, a takze surowym cenzorem jesli chodzi o naprawe
obyczajow'. W okresie 1zadéw Juliana wzrastal talent wtedy jeszcze czternastoletniego

poety Prudencjusza, ktéry pézniej w jednym ze swoich dziet krotko wspomniat o cesarzu

1T Ammianus Marcellinus: Dzieje rzymskie. XXV. 4. 7.
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Julianie. Opisuje go jako czlowieka, ktory wprowadzat nowe prawa i byt dobrym wtadca.
Zarzuca mu tylko, ze byt zlym patronem religii prawdy, bo bogow tysigca czcicielen’.

Julian Apostata chciaft, Zeby jego styl rzadzenia Imperium byt zgodny z modelem
idealnego i madrego wtadcy. Poza tym byt przekonany o swoim wyjatkowym powotaniu.
Wierzyt, ze bogowie wybrali wtasnie jego, aby spelnil wyznaczona mu misje¢. Gdy zyskat
tron cesarza, byl pewien, Ze pelni wol¢ bogéw. Przekonanie o tym, Ze zostala mu
wyznaczona niezwykta rola nie bylo potaczone tylko z faktem, Ze zostat cesarzem, ale
réowniez z petnieniem funckcji najwyzszego kaptana (Pontifex Maximus).

Jednym pierwszych dziatan Juliana bylo otworzenie oraz odrestaurowanie
zrujnowanych poganskich $wiatyn. W kodeksie Theodozjana nie znajdujemy takiej
informacji, ale wspomina o tym Ammianus, Libanios, Sokrates Scholastyk i Sozomen’. W
liscie, ktéorego adresatem byl Maksimos Filozof, Julian z rado$cia napisal, Ze od
momentu gdy zostal cesarzem, ponownie zaczal publicznie wyznawa¢ wiar¢ w bogow.
Pisze, ze on i czeé¢ armii skfadali ofiary oraz hekatomby®. Julian uwazat poganska
religijnos¢ za jedynie wtasciwg — wedtug niego byta ona podstawa grecko-rzymskiej
cywilizacji. Julian podkreslal nie tylko zdobycze tej cywilizacji na polu prawa oraz nauki,
ale przede wszystkim na odwieczne dazenie Grekow do zglebiania tajnikow filozofii oraz
nieustanne poszukiwanie prawdy. Dla Juliana hellenizm oznaczat bezgraniczne oddanie
si¢ cztowieka idealom hellenizmu. Grecka tradycj¢ oraz kultur¢ uwazal cesarz za dar od
bogéw i ideat dla ludzkoéci. Nie moégt zrozumie¢ co mogto spowodowaé powstanie
wiary chrzes$cijanskiej. Wedtug niego byto to bluznierstwo, ktére rownato si¢ porzuceniu
autentycznego dziedzictwa calej greckiej tradycji i kultury. Negatywne spojrzenie na
chrzescijanstwo znalazto swéj oddzwi¢k w jednym z dziet Juliana, dzisiaj znanym pod
tytutem Contra Galilaecos. Oryginat dzieta, jak réwniez nazwa, nie zachowaty si¢ do dnia
dzisiejszego, o jego istnieniu pisze Hieronim w Liscie do Magnusa’. Dzigki Cyrylowi
Aleksandryjskiemu z dzieta Juliana zachowaly si¢ do dnia dzisiejszego fragmenty. Cyryl
uznal owe dziefo za niebezpieczne, co inspirowato go do napisania krytyki tego dzieta,
oraz opinii i sadow w nim zawartych, Contra Julianum. Julianowa krytyka nauki
chrescijanskiej nie réznita si¢ wszak bardzo od tych, ktore glosit juz w II wieku n.e.

poganski filozof Celsus, i w III wieku n.e. Porfiriusz. Obydwaj wymienieni filozofowie

2 Prudentius: Apotheosis 450 — 454. In: Aurelius Prudentius Klemens: Wierice meczeriskie, s. 133.

3 Por. Ammianus Marcellinus: Dzieje rzymskie: XXII, 5. 2-3 Libanos: Mowa na czes¢ Juliana. Socrates
Scholastyk: Historia Kosciofa. 111 11.4. Sozomen: Historia KosciofaV. 3.

4 Hekatomby byly to ofiary skfadane ze 100 wot6w. Por. Julian Apostata: List do Maksyma. List 13 (26).

5 Cesarz Julian Apostata napisat podczas wyprawy przeciwko Persom siedem ksigg skierowanych
przeciwko Chrzescijanom. Hieronim: List do Magnusa. List 70.
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poddali chrze$cijanstwo ostrej krytyce. Celsus w dziele Prawdziwe sfowo, a Porfiriusz w
traktacie Przeciwko chrzescijanom.

Julian w swoim dziele starat si¢ udowodni¢, Ze nauka chrzeScijanska w
poréwnaniu z grecka madro$cia i filozofia, jest matowarto$ciowa i prymitywna. Cesarz
opisuje chrzeécijafistwo jako bardzo powierzchowng i pozbawiong prawdy nauke’. Na
podstawie sadow Juliana jasno wnioskujemy, Ze nie widzial w chrzescijanstwie zadnych
pozytywnych cech, odwrotnie, uwazal je za realng grozbe¢. Poniewaz uwazal, ze
chrzescijanskie utwory literackie s3 pozbawione jakiejkolwiek wartosci, glosit, Zze nauka
chrzedcijanska nie ma dobrego wptywu na cztowieka, a tym samym nie jest w stanie go
wlasciwie wychowac. Jako przyktad podawal twierdzenie, Ze jesli chrzescijanie maja
zamiar wychowywac¢ swoje dzieci wedtug Biblii — nie wychowaja z nich nic wigcej niz
tylko niewolnikéw’. Julian byt przekonany, ze cztowiek bedzie w stanie zrozumieé
hellenizm i pos$wigci si¢ jego ideatom wtedy gdy, bedzie wychowywany na dzietach
wielkich greckich pisarzy i filozoféow, jak na przyktad Homer. Cesarz juz od swoich
najmlodszych lat mifowat literatur¢ — dzigki swoim nauczycielom, jak Mardonius, ktory
zajmowal si¢ jego wychowaniem w latach dziecinstwa, jak rowniez dzigki filozofom, u
ktoérych studiowat w latach pézniejszych. Wedlug Juliana cztowiek, ktéry poznaje dzieta
autoréw klasycznych, staje si¢ lepszym cztowiekiem * . W rozumieniu Juliana
chrzescijanstwo byto doktadnym przeciwienstwem jego ideatu hellenizmu, zaprzeczato
wszystkim warto§ciam, ktore wyznawal hellenizm. Za naczelny obowigzek cztowieka
uznawal Julian szacunek w stosunku do bogéw, ktéory wedtug niego chrzescijanie
odrzucili.

Zainteresowanie Juliana kultura i nauka bylo szeroko znane. Cesarz miat
swiadomos¢, jak wazng role odgrywa wyksztatcenie czlowieka, i dlatego tez staral si¢
ograniczy¢ wplyw chrzescijan na polu niezywkle istotnym — w szkole. Prawo, ktore
wprowadzit miato ograniczy¢ nie tylko dostep do szkét dla nauczycieli wyznania
chrzescijanskiego, ale w konsekwencji rowniez do urzedéw i kariery publicznej. W
kodeksie Theodozjana (XII.3.5) znajduje si¢ edykt dotyczacy nauczycieli’. W tekscie,

ktory zachowat si¢ wérdd listow Juliana jako List 61, czytamy, co sfowa ,,wlasciwe

¢ Por. Contra Galilaeos: p. 164, 18 (565 C10 —11). In: Malley, W. J.: Hellenism and Christianity....., s. 128.

7 Hertlein: Julian. Teubner 1785. 229 D,E,C. In: Cochrane Ch. N.: Chrzescijaristwo 1 kultura antyczna. s.
265.

8 Por. Contra Galileos: p. 205, 11-12 (849 D11-12). W: Malley, W. J.: Hellenism and Christianity...s. 112.

9 Magistros studiorum doctoresque excellere oportet moribus primum, deinde facundia. Sed quia singulis
civitatibus adesse ipse non possum, iubeo, quisque docere vult, non repente nec temere prosiliat ad hoc
munus, sed iudicio ordinis probates decretum curialium mereatur optimorum conspirante consensus. Hoc
enim decretum ad me tractandum referetur, ut altiore quodam honore nostro iudicio studiis civitatum
accedant. (Cod. ThXIII. 3. 5).
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wychowanie®, znaczyly dla cesarza. Julian podkreslat w liScie, ze uwaza za absolutnie
niedopuszczalne, aby nauczyciel miatby uczy¢ czego$, w co osobiscie nie wierzy —
niedopuszczalna byta niezgoda przekonan ze specyfika wykonywanego zawodu. Gtéwnie
dotyczyto to nauczycieli gramatyki i retoryki, ktérzy wyktadali dzieta Homera, Hezjoda,
Demostenesa, Izokratesa i innych greckich autoréw. Julian zadawal pytanie, jak kto$
moze uczy¢ i zarowno gardzi¢ bogami greckimi, ktérzy byli dla tych twércow inspiracja i
prapoczatkiem greckiej kultury i cywilizacji. U Sokratesa Scholastyka'’, Sozomena' oraz
Theodoreta > spotykamy si¢ z informacja, ze cesarz chciat zabroni¢ nie tylko
nauczycielom, ale réwniez dzieciom chrzescijanom dost¢epu do szkét klasycznych.
Podobnie u Rufina zakaz nauczania dla os6b wyznania chrze$cijanskiego w szkole
klasycznej rozszerzony byl na wszystkich chrzescijan, ktérym zakazywano studiowania
autorow klasycznych. Studium dziel autoréw klasycznych wedtug Rufina miato by¢
wytaczne tylko dla wyznawcéw kultu pogafiskiego ’. Podobng informacje znalezé
mozemy réwniez u $éw. Augustyna'.

Edykt Magistros studiorum wywotat dwojakie reakcje w gronie chrzes$cijan.
Pierwsza z nich byta reakcja wyksztatconych i §wiatlych przedstawicieli Kosciota, ktorzy
podkreslali istotng rol¢ klasycznego wychowania. Byli przekonani, Ze Julian mial na celu
pozbawienie chrzes$cijan mozliwosci ksztalcenia si¢, a tym samym ostabienie
chrze$cijanstwa jako ruchu religijnego. Druga reakcja byt pomyst wytworzenia literatury,
ktora by miata klasyczng forme i styl, ale zawierataby chrzescijanska tre$¢ i mogtaby
zastapi¢ klasyczne teksty uzywane w szkotach. Najsilniejszym glosem, ktory
przeciwstawial si¢ Julianowi, byt glos Grzegorza z Nazjanu. Grzegorz jako stawny i
kompetentny retor czul potrzeb¢ wygloszenia mowy na rzecz obrony wolnosci

ksztalcenia i kultury stowa®”. Prawo wprowadzane przez Juliana, Magistros studiorum,

10 Sokrates Scholastyk: Historia Kosciofa. I11. 12.

11 Sozomen: Historia Kosciofa. V.18.

2 Countless other deeds were dared at that time by land and by sea, all over the world, by the wicked
against the just, for now witout disguise the enemy of God began to lay down laws against true religion.
First of all he prohibited the sons of the Galileans, for so he tried to name the worshippers of the Saviour,
from taking part in the study of poetry, rhetoric, and philosophy, for said he, in the words of the proverb
“we are the shot with shafts feathered from our own wing” for from our own books they take arms and
wage war against us. Theodoret: History of the Church. I11. 4.

18 Julian byt bardziej niz inny chytrym przesadowcg chrzescijan. Nie stosujgc sily, ani tortur, lecz rozdajac
nagrody I zaszczyty, probujgc przekonywac pochlebstwami, zdobyl bodaj wigkszg liczbe Iudzi, niz gdyby
stosowat ostre srodki. Zabronit chrzescijanom studiowac¢ autoréw poganskich, a nauczac¢ w szkolach tylko
tym zezwolil, ktorzy czczg bogow i boginie. Rufin: HE'1, 32. ML 21, 501-502.

4 Czyz to on Kosciofa nie przesladowal, zabraniajgc chrzescijanom I nauczaé i uczyé sig nauk
wyzwolonych? Augustyn: Paristwo Boze. XVIIIL.52.

15W Mowach Grzegorza znajdziemy rowniez dwie Inwektywy przeciw cesarzowi: Inwektywa I, Inwektywa
II. S3 to dwie mowy, ktore tworza jedng cato$c. Autor rozpoczat ich pisanie w 363 roku n.e., a dokonczyt az
po $mierci cezara w roku 363 n.e. Por. Kazikowski, S.: Mowy wybrane. Mowa 4, Mowa 5. s. 63-133.

52



jawito si¢ Grzegorzowi jako proba ograniczenia dostgpu chrzescijan do szkét i
wyksztalcenia . Grzegorz byl przekonany, Ze to prawo bylo jednym z najbardziej
niesprawiedliwych i dyskryminujacych chrzescijan podczas rzadéw Juliana. Julian
wszystko co greckie i hellenskie taczyt z poganska religijnosciag. Grzegorz natomiast
prébowat udowodnié, ze nie istnieje Zadna podstawa do tego, Zeby taczy¢ jezyk i kulture
grecka tylko i wylacznie z poganskim kultem, a tym samym ogranicza¢ komukolwiek
dostep do ksztalcenia i greckiej kultury jako takiej. Chrzescijanie byli w petni §wiadomi
tego, ze odrzucenie tradycyjnego sposobu ksztaltcenia byfoby co najmniej nierozwazne, z
drugiej jednak strony nie posiadali Zrédel, ktére moglyby zastapi¢ teksty klasyczne
wykorzystywane przy zdobywaniu wiedzy z dziedziny gramatyki, retotyki etc. Starozytni
historycy — Sozomen i Sokrates Scholastyk, wspominaja nauczyciela gramatyki imieniem
Apollinarius”, ktéry wspélnie z ojcem stwierdzil, ze dla nauczyciela gramatyki istotna
jest forma tekstu, nie tre$¢. Dlatego tez, jesli chrze$cijanskie teksty miatyby forme i styl
tekstow klasycznych, mogltyby by¢ wykorzystywane przez chrzescijanskich nauczycieli —
nowa tre$¢ potaczona z klasyczna formg. Wynikiem ich rozwazan miato by¢ przepisanie
tekstow dziejow Zydowskich heksametrem daktylicznym, napisanie komedii wediug
stylu Menandra, tragedii wzorowanych na stylu Eurypidesa oraz tworzenie liryki na
podstawie Pindara. Ewangeliom oraz Listom apostolskim nadali forme platonskich
dialogow'™. Sozomen pisze, ze tre§¢ wytworzonych tekstéw zawierata wszystkie zasady
enkyklios paideia, a tym samym teksty te mogly petni¢ funkcj¢ podrecznikow w
szkotach. Sokrates Scholastyk przypisuje wysitek wytworzenia nowych ksiagg Apollinarom
— ojcowi i synowi, Sozomen wspomina tylko jednego z nich, jednoczesnie podkreslajac,
ze autor 6w umiat odtworzy¢ mnoéstwo gatunkow literackich, co by wskazywato na jego
niezwykta erudycje.

Apollinarius, aktywny w boju przeciwko arianskiej herezji, na skutek swoich
ekstremalnych pogladow zostat uznany za heretyka. Jego dzieta spotkat ten sam los, co
inne uznane w tym czasie za heretyckie. Wiele z nich byfo spalonych, zachowaty si¢ z
nich tylko fragmenty”. Sokrates Scholastyk nie zgadzat si¢ z twierdzeniem, ze teksty
Apollinara moglyby si¢ sta¢ kiedykolwiek alternatywa dla tekstow kalsycznych
uzywanych w szkolach. Powrét chrzedcijan do korzystania z klasycznych tekstow
ttumaczyl dwoma argumentami. Po pierwsze przekonany jest, Ze rowniez dziela

poganskich autoréw moga by¢ zréodtem poznania i prawdy. Po drugie uwazal, Ze teksty

16 Grzegorz Nazjanski: Napigetnowanie cesarza Juliana. Mowa IV.101.

17 Apollinarius z Laodycei (310-390).

18 Por. Sozomen: Historia KosciofaV. 18. Sokrates: Historia Kosciofa I11.16.
19 Por. Dictionary of Early Christian Literature. s. 38-39.
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biblijne sa przede wszystkim przeznaczone do tego, zeby wskazywali ludziom wlasciwa
droge, zasady zycia i pomagaly im w poglebianiu wiary. Niedostatki dziet Apollinara
widziat w tym, Ze nie byly wystarczajagcym materiatlem do nauki dialektyki, ktora
chrzedcijanie potrzebowali do obrony i szerzenia swojej nauki. Wedlug Sokratesa
Scholastyka dzieta Apollinara nie mogly zaoferowaé powyzszych wartoéci’ .

Literatura stala si¢ jednym ze S$rodkow szerzenia chrzescijanskich idei oraz
wyrazem wiary chrzescijan. Literatura klasyczna, ktéra miata w grecko-rzymskim §wiecie
znaczace miejsce, przygotowala pole dla literatury chrzescijanskiej. Autorzy
chrzedcijanscy w swej tworczosci czesto nasladowali wzory literackie greckich oraz
tacinskich autoréw — opierali si¢ na klasycznej formie, stylu, stownictwie, a nawet
sposobie wierszowania. Pomimo tego, ze poczatkowo chrzesdcijanie uwazali poezj¢ za
typowo poganski wytwor, z czasem i ta forma literacka zyskata sobie zwolennikéw w ich
gronie. Prudencjusz jest przyktadem autora, ktéry swoje klasyczne wyksztatcenie
wykorzystat w celu obrony i propagowania chrze$cijanstwa. Byl twoérca, ktéry starym
klasycznym formom, uczonym w szkole, dat nowg tre$¢. Prudencjusz posiadat wlasny
styl, stosowal motywy teologiczne oraz biblijne, jednakze w jego dzietach znalez¢ mozna
wplyw autoréw klasycznych, wykorzystywal ich terminologi¢ i wierszowanie — co byto w
owym czasie czg¢sta praktyka.

Bazyli Wielki w swoim krotkim dziele Mowa do mifodziencow wskazal na
korzySci, jakie moga zyska¢ chrzeScijanie podczas czytania klasycznej literatury i
zdobywania klasycznego wyksztalcenia. W dziele owym podkreslal wielka wartos¢
zdobyczy greckich dla chrzescijan. Wspomniane dzieto wyraza opini¢ przedstawiciela
Kos$ciota o antycznym wyksztatceniu. Podobny poglad — podkreslanie wartosci kultury
klasycznej - prezentowal Augustyn w dziele De doctrina christiana. Augustyn byt
przekonany, ze pomimo tego, iz ksiegi poganskich autoréw zawieraja czesto kfamstwa,
chrzeécijanie nie powinni ich odrzuca¢, poniewaz zawieraja w sobie réwniez duzo

prawdy”.

20 Por. Sokrates: Historia Kosciofa. I11. 16.
21 Augustyn: O krest’anskej nduke. I1. XL. 60.
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Przemystaw Biela

Wychowanie a wartosci.
Geneza i rozwoj pedagogiki kultury, edukacji kulturalnej oraz
edukacji aksjologicznej

Pedagogika kultury zrédtowo nawigzuje do greckiej tradycji paider i rzymskiej
humanitas, bedacej ksztatceniem osobowos$ci cztowieka, w oparciu o wartosci i dobra
kultury. Natomiast, jako niejednolity nurt pedagogiczny, powstaje w Niemczech, na
poczatku XX wieku. U jej zrédet lezy gtownie filozoficzna my$l Wilhelma Diltheya (1833-
1911), syntetyzujacego mysl idealistyczna Georga W. F. Hegla (1770-1831) i romantyczna
Friedricha Schleiermachera (1768-1834). Wsr6d inicjatoréw i krzewicieli kierunku
wymienia si¢ ponadto przedstawicieli badenskiej szkoly neokantystéow: Wilhelma
Windelbanda (1848-1915) i Heinricha Rickerta (1863-1936) oraz Edwarda Sprangera (1882-
1936), Theodora Litta (1880-1962), Georga Kerschensteinera (1854-1932).

Wilhelm Dilthey, dzigki opracowanej metodologii, uprawomocnil pedagogike
kultury jako dyscypling w dziedzinie nauk o duchu — niem. Geisteswissenschaften,
bedacej wyrazem antynaturalistycznego buntu, dokonujacego si¢ w naukach
humanistycznych na przefomie XIX i XX wieku. Obok terminu pedagogika kultury
(Kulturpidagogik), wystepuje réwniez — szczegélnie w tradycji niemieckojezycznej —
okreSlenie pedagogika Iudzkiej duchowosci (geisteswissenschaftliche Pidagogik),
bedace terminem o zdecydowanie wigkszym zakresie, a takie pedagogika
humanistyczna lub personalizm humanistyczny, czy pedagogiczny (pedagogika
personalistyczna)'.

Oryginalna hermeneutyczna koncepcja filozofii zycia Diltheya, jako podstawa
pedagogiki kultury, ujmowata cztowieka w sposdb catoéciowy, nie redukujac go do
jakiego$ wybranego aspektu. Uwazat on, iz duchowos$¢ cztowieka, w ktorej kumulowaly
si¢ wszystkie obszary ludzkiego Zycia, nalezy poznawac i czyniC zrozumiata, a nie, jak
czynit to pozytywizm i naturalizm, naukowo wyjasniac.

Bazujac na filozofii kultury, rozwazajacej istot¢ Swiata i czfowieka oraz jego
miejsce w Swiecie, pedagogika kultury ,,(...) to przygotowanie ludzi (poszczegdlnych

jednostek) do aktywnego, tworczego udziatu w zZyciu kulturalnym, to wprowadzenie w

1Por. S. Woloszyn: Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Proba zarysu encyklopedycznego.
Warszawa 1993, s.43, a takze; Tenze: Jakg pedagogike uprawiamy?W: Kultura, wartosci, ksztafcenie.
Ksigga dedykowana Prof. Januszowi Gajdzie. Torun 2003, s.27.
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$wiat ponadindywidualnych wartoéci, przyswajanie ich, ksztaltowanie ideatu kultury,
wzbogacanie i rozwijanie sit duchowych”?. Sama z kolei ,,(...) kultura (literatura, sztuka,
nauka, religia, obyczaj, instytucje spofeczne) zostata uznana za pewnego rodzaju kod, w
ktérym wyrazona jest prawda o ludzkim Zyciu. Godnos$¢ cztowieka zasadza si¢ wigc na
fakcie, ze jako jedyna istota ma charakter kulturowy, a jednoczesnie, dzigki kulturze,
moze zyskiwac¢ pelniejsze rozumienie wlasnej egzystencji i w tym sensie wzbogacac

wlasng osobowo$é”’.

To wlasnie ,,(...) dobra kulturowe, poszerzajac $wiadomos¢
cztowieka, wprowadzaja go w $wiat wartoéci i kreuja nowe rozumienie zycia (...)”",
stajac si¢ droga samopoznania oraz zglebiania tajemnicy Drugiego. Zadanie i cel
pedagogiki kultury wyznacza wspomaganie procesu ksztatcenia cztowieka, poprzez jego
spotkania z obiektywnymi dobrami (warto$ciami) kultury, dajacymi poczatek
moralnosci, prawu, filozofii, sztuce, religii. Dlatego stusznie zauwaza Bogustaw Milerski,
iz ,,(...) pedagogiczne znaczenie kultury wynika nie tyle z istnienia jakiego$ spofecznie
zaakceptowanego kanonu wiedzy kulturowej, ktory z tego wzgledu nalezatoby odtwarzac
w procesach edukacji, ile przede wszystkim z uznania postaci kulturowych za rodzaj
klucza hermeneutycznego, umozliwiajacego jednostce rozumienie réznych form Zycia
ludzkiego, a zarazem stanowigcego przestanke jej zadomowienia w $§wiecie, kreatywnego
i twérczego rozwoju oraz dokonywanych przez nig wyboréw”’.

Zdaniem Karola Kotlowskiego, kazda dziatalno$¢ pedagogiczno-wychowawcza
jest ukierunkowana na okreslone wartoéci, bedace z kolei elementarnym wyznacznikiem
pedagogiki kultury. Pisatl: ,,Wychowujac dzieci i mlodziez, staramy si¢ zawsze osiagnac
jakis cel, (...) jakas$ wartos¢ dla spoteczenstwa lub jednostki, albo tez jednego i drugiego.
W tym sensie nie ma pedagogiki »bezwartosciowej« (...)”°. Nalezy zatem przedstawi¢ w
ogolnym zarysie problem rozumienia wartosci, ktéore beda odgrywac istotng role w
dalszych rozwazaniach.

Termin ,,warto$¢” w postaci odrebnej kategorii i przedmiotu odr¢bnej dyscypliny
filozoficznej, wszedl do jezyka naukowego pod koniec XIX wieku. Do tego czasu
zastgpowany byt terminem ,,dobro”, wchodzacym w obszar problematyki moralnej —
etyki. Nie sposob podac jedna, wyczerpujaca definicje wartoséci. Spory rozciagaja si¢ od
subiektywizmu, przez relatywizm, az do obiektywizmu i absolutyzmu. Trudno wigc o

jedna klasyfikacje wartos$ci, hierarchizacje¢ ich i opis fadu aksjologicznego. W niniejszym

2J. Gajda: Pedagogika kultury w zarysie. Krakéw 20006, s.17.

3 B. Milerski: Pedagogika kultury. W: Pedagogika. Red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski. Warszawa 2003, s.226.
4 Tamze, s.227.

5 Tamze, s.220.

¢ K. Kottowski: Filozofia wartosci a zadania pedagogiki. Wroctaw-Warszawa-Krakow 1968, s.33.
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artykule problematyka aksjologiczna be¢dzie rozpatrywana z perspektywy dominujacej w
nurcie pedagogiki kultury.

Niemiecka filozofia humanistyczna, ktora legta u podstaw pedagogiki kultury
»(+..) wyrézniata wéroéd absolutnych wartos$ci cztery zasadnicze kategorie: dobra, prawdy,
pigkna i $wietoéci (...)”". Prawda, dobro i pigkno zostaly uznane za wartoéci podstawowe
w klasycznej filozofii bytu, z ktérych prawda, jako Zzrédto uczciwej postawy, zdolnosci do
demaskowania demagogii i zaklamania, staje si¢ podstawa, umozliwiajagca osiaganie
innych warto$ci. Ich istnienie w sposob charakterystyczny dla dziedzictwa pedagogiki
kultury ujmuje Zofia Matulka: ,,Warto$ci (...) maja charakter obiektywny, tzn. iz
warto$cig nie jest co$ dlatego, ze wywoluje u cztowieka zainteresowanie, upodobanie,
pragnienie posiadania, lecz wtasnie dlatego, Ze jest wartoSciowe — wywotuje wymienione
przezycia”®. Ta sama autorka podkreéla réwniez, Ze aby zostaly urzeczywistnione:
»Wartosci muszg byC najpierw rozpoznane przez czlowieka, poznane, dzigki czemu
wywoluja zainteresowanie, uczuciowe zaangazowanie, a nastgpnie dazenie do nich,
wybor wyrazajacy si¢ poprzez $swiadome decyzje woli. Wola bowiem jest ta wladza
cztowieka, przez ktéra przyjmuje on wartosci”’. Zdaniem Janusza Czernego natomiast,
za wyborem okreslonych warto$ci stoi sumienie kazdego cztowieka, ktore ,,(...) najlepiej
podpowiada, jakie postawy i rozwigzania aksjologiczne powinien on przyjaé”".

Internalizacja warto$ci dokonuje si¢ przede wszystkim poprzez $wiat kultury,
bedaca sfera aksjologiczng — przestrzen wychowania i wzrastania. Hierarchia warto$ci
ksztaltuje si¢ z wiekiem; u dziecka najwazniejsza rol¢ spelnia przyjemnos¢, ktorej
zrodtem jest najczeSciej zabawa, natomiast u osoby dorostej, dojrzatej aksjologicznie,
celem staja si¢ warto$ci ze sfery sacrum, transcendentalia: prawda, dobro, pi¢kno i
swietos¢, ktore bedac wartoSciami uniwersalnymi (nienaruszalnymi), gwarantujg
cigglos¢ kulturows, a takzie trwalo$¢ tozsamosci cztowieka, i mimo réznych innych
hierarchii oraz kierunkéw aksjologicznych o odmiennych koncepcjach, sa postulowane
jako aksjonormatywny fundament spoteczenstwa pluralistycznego. W tej kwestii
stanowisko jest jednoznaczne: ,,Prawdziwe wychowanie, nieskazone Zadnym rodzajem

interesownos$ci, zmierza zawsze do zorientowania czfowieka na wartoéci uniwersalne,

ktore sa jednakowo pozadane i ostatecznie korzystne tak dla jednostki, jak i dla

7' Tamze, s.50.

8 Z. Matulka: Wartosci u podstaw wychowania personalistycznego. W: Wychowanie personalistyczne. Red.
F. Adamski. Krakow 2005, s. 227.

9 Tamze, s.226-227.

10 J. Czerny: Zagrozenia wychowawcze we wspofczesnym swiecte. Katowice 1999, s.89.
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spofecznosci ludzkich, ale wymaga ono jakiego$ wysitku takze ze strony wychowanka”".

Natomiast relatywizm i subiektywizm aksjologiczny jest odwréceniem si¢ od prawdy o
cztowieku jako istocie moralnej, potegujacym zjawisko falszywie pojetego pluralizmu, w
ktérym ,,(...) nie ma obiektywnej prawdy, skoro nie ma obiektywnej hierarchii wartosci,
to wszystko staje si¢ wzgledne, a dobro i zfo moralne ludzkiego dziatania zalezy jedynie
od sytuacji. Relatywizm moralny i sytuacjonizm etyczny oznacza uznanie, ze kazda
sytuacja egzystencjalna jest jedyna w swoim rodzaju (...)”">. W tym samym tonie brzmi
uwaga Stanistawa Rucinskiego: ,,(...) wezwania do pluralizmu, wedle ktérego kazdy
ustanawia dla siebie swoj system wartosci, jakoby majac do tego prawo, s3 wlasciwie
rezygnacja z wartosci. (...) Pojscie ta droga oznacza programows rezygnacje¢ z
poszukiwania warto$ci bezwzglednych, ktére zostaja w ten sposob zdegradowane do

r 9913

upodoban””. Mieczystaw Y.obocki zaznacza: ,,(...) warto$cig jest to wszystko, co uchodzi
za wazne i cenne dla jednostki i spoteczenstwa, co jest godne pozadania i moze stanowic
cel dazen ludzkich. (...) akceptowana warto$¢ nie moze pozostawaC w sprzecznosci z
dobrem wspélnym” ™.

Pedagogika kultury byta w swym zalozeniu zaréwno teorig ksztalcenia, jak i
samoksztatcenia oraz samorozumienia poprzez warto$ci zakorzenione w kulturze, z
uwagi na co podejmowano apel o przejecie przez wychowawcow i wychowankoéw
odpowiedzialnosci za jakoS¢ tychze procesow, konstytuujacych ludzka moralnos¢ i
humanistyczny wymiar zycia.

Edukacja kulturalna - ksztattujaca si¢ w latach 80-tych ubiegtego stulecia - jako
subdyscyplina pedagogiczna o szerokim zasiggu, uwazana jest natomiast za wspofczesna
form¢ i kontynuacj¢ pedagogiki kultury”, nawigzujaca takze do wychowania
estetycznego. Rozumiana jest jako ,,(...) ksztaltowanie umiejgtnosci zachowywania
refleksyjno-krytycznego dystansu wobec ofert §wiata i samego siebie, a jednoczesnie
wspomaganie ksztaltowania postawy zaangaziowanej w mozolne budowanie wlasnej
916

drogi zZycia i rozwoj osobowy, a takze spelnianie powinnosci wobec spofeczenstwa

Dzigki temu stojac na strazy wartosci kultury postrzegana jest jako droga humanizacji

11§, Lach-Rosocha: Problemy wychowania moralnego w duchu pedagogiki kultury. W: Pedagogika kultury
— wychowanie do wyboru wartosci. Red. Tenze. Krakow 2003, s.47.

12 Tamze, s.44.

13 8. Rucinski: Wychowanie pozbawione aksjologicznego odniesienia. W: Edukacja wobec dylematow
moralnych wspofczesnosci. Red. F. Adamski, A. M. De Tchorzewski. Krakow 1999, s.25.

14 M. Lobocki: Wartosci tworzywem wychowania. W: Wychowanie chrzescijariskie a kultura. Red. M.
Nowak, T. Oz6g. Lublin 2000, s.72.

15 Por. np. S. Woloszyn: Pedagogika kultury nie wymaga restytucyi — jest Zywa. W: Pedagogika kultury.
historyczne osiggnigcia, wspofczesne kontrowersje wokdt edukacji kulturalnej, perspektywy rozwoju. Red.
J. Gajda. Lublin 1998, s.17-19.

16 D. Jankowski: Pedagogika kultury. Studia i koncepcja. Krakow 2006, s.8.
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wspotczesnego Swiata, zagrozonego spotegowanym relatywizmem i
konsumpcjonizmem. Uwzgledniajac réwniez zmiany zachodzace w globalnym $wiecie,
takie jak przenikanie si¢ kultur, czy zawrotny rozwoj techniki, skierowana jest nie tylko
na ksztatcenie dzieci i mlodziezy, ale na ustawiczne towarzyszenie kazdemu
cztowiekowi, bedacemu dobrem dla spofeczenstwa. W zakres edukacji kulturalnej
wchodzi ponadto dziatalno§¢ praktyczna, poswigcajaca uwage m.in. warto$§ciowemu
spedzaniu czasu wolnego, potocznie kojarzacego si¢ ,,(...) z nicnierobieniem,
uwolnieniem od »przeklefistwa« niechcianej i nielubianej pracy czy nauki (...)”". W
obrebie samej edukacji kulturalnej, Dzierzymir Jankowski wyréznia nastepujace jej
koncepcje'®:

a) edukacja estetyczna; najbardziej rozpowszechniona, skupiajaca si¢ na
zadaniach rodziny, szkoly, placowek i instytucjach pozaszkolnych,
odpowiadajacych za proces wychowania estetycznego, gtéwnie dzieci i
mtodziezy,

b) edukacja humanistyczna, obejmuje ksztalcenie wprowadzajace w $wiat
warto$ci i duchowy wymiar cztowieka, uwzgledniajac jego podmiotowy
charakter. Edukacja humanistyczna czerpie z filozofii dialogu i akcentuje
refleksje nad samoksztatceniem,

c) wychowanie do uczestnictwa w kulturze symbolicznej, celem niniejszej
koncepcji jest ksztalcenie tworczego, refleksyjnego i aktywnego uczestnika
kultury jako jej wspotkreatora.

Koncepcja edukacji kulturalnej jako wychowania do uczestnictwa w kulturze
symbolicznej, jest animacja kulturalna, ktéra narodzita si¢ juz w latach 60-tych we
Francji. Powstata jako krytyka upowszechniania kultury wysokiej i miata by¢ ,,(...) Zywa
dziatalnoécia na rzecz rozwoju swojego S$rodowiska spolecznego, zbiorowym
przedsiewzigciem urzeczywistniajagcym wartosci lokalne, regionalne, stanowigce o ich
tozsamosci w calym spoleczenstwie; instrumentem kreacji czfowieka i rzeczywistosci

nowej, niepodporzadkowanej rzeczywistosci istniejacej”"”

. Animacja kulturalna staje si¢
wiec praktycznym urzeczywistnianiem idei pedagogiki kultury i sprowadza si¢ do ,,(...)
odkrywania i wyzwalania potencjatéw tworczych tkwiacych w jednostkach i grupach,
pobudzania ich aktywnos$ci i kreowania twoérczych postaw. Animacja glosi idee (...)

wiary w kazdego czlowieka i jego potencjal tworczy. Koncentruje si¢ na cztowieku jako

17 Tamze, s.23.

18 Por. tamze, s.24-35.

19W. Zardecki: Klasyczna pedagogika kultury w Polsce a animacja kulturalna — wybrane problemy. W'
»Pedagogika kultury” 2005, T'.1, s.164.

59



osobie, uznaje jej indywidualng aktywno$¢ za warto$¢ autoteliczna, wspomaga rozwoj tej
aktywno$ci””. Zgodnie z tym, animacja kulturalna opowiada si¢ za wizja spoteczenistwa
w petni demokratycznego i obywatelskiego.

Edukacja aksjologiczna z kolei, wchodzaca wraz z wychowaniem do wartosci w
szerszy zakres ksztalcenia aksjologicznego, jest ,(...) nauczaniem o sposobach
traktowania warto$ci, warto$ciowania, o sposobach ich uzasadniania, a takze o

! Tak rozumiana

uwarunkowaniach i konsekwencjach réznych postaw wobec wartoéci”?
edukacja aksjologiczna jest realizowana np. w sposéb sformalizowany w ramach
przedmiotu szkolnego lub akademickiego. Natomiast wychowanie do wartosci
ujmowane jest jako ,,(...) wprowadzanie i uzasadnianie konkretnego sposobu myslenia o
warto$ciach oraz okreslonego doboru wartosci jako podstaw ksztaltowania si¢ orientacji

29922

catozyciowej”™, jest odnoszeniem ,,(...) dzialan wychowawczych do okreslonych

koncepcji wartoéci i wartosciowania (...)”*

. Jest to obszar inspiracji np. dla obrania
kierunku i charakteru ksztatcenia, ktérego neutralno$¢ antropologiczno-aksjologiczna
jest w zasadzie nieosiggalna, o czym bedzie jeszcze mowa. Katarzyna Olbrycht dostrzega
istotng wspoélzaleznos¢ edukacji aksjologicznej i wychowania do wartos$ci: ,,Harmonijne
ksztatcenie w obu obszarach (...) ma prowadzi¢ do dojrzatosci aksjologicznej, na ktora
sktadaja si¢ kompetencja, $wiadomos¢ i mozliwie konsekwentna postawa

aksjologiczna”?.

Autorka wyréznia zasadnicze cele i zadania wychowania
ukierunkowanego na wartosci, ktore sa skierowane ,,(...) na przekaz i uwewnetrznienie:
1) konkretnych wartosci; 2) okreslonych orientacji aksjologicznych; 3) okreslonych
hierarchii i systemow wartos$ci; 4) gotowosci i umiejetnosci kierowania si¢ okreslonymi
warto$ciami w konkretnych sytuacjach i strategiach Zyciowych. (...) moze ono
przyjmowac wersj¢ mocniejsza, zakladajaca uczenie okreslonych wartosci, badz stabsza
— wskazywania i zachecania do ich realizacji””. Odnoénie do celéw wychowania do
wartoéci Katarzyna Olbrycht pisze réwniez 0*:

a) przystugujacych osobie wartoéciach (godnos¢ i oddajace jej sprawiedliwosc

szacunek, mitos¢, solidarnosc);

20 B. Jedlewska: Animacja spofeczno-kluturalna w nurcie wspofczesnej pedagogiki kultury. W:
»Pedagogika..., s.183-184.

2 K. Olbrycht: Prawda, dobro 1 pigkno w wychowaniu cztowieka jako osoby. Katowice 2002, s.89.

22 Tamze, s.95.

23 Tamze, s.89.

2 K. Olbrycht: Miejsce koncepcji cztowieka w edukacji ku wartosciom. W: Edukacja ku wartosciom. Red.
A. Szerlag. Krakéw 2004, s.61.

25 Tamze, s.61.

26 Tamze, s.66.
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b) warto$ciach, na ktére powinna orientowaC swoje zycie, zeby w pelni
zrealizowa¢ swoje mozliwosci (wartosci poznawcze, moralne, estetyczne,
warto$ci sacrum);

c) wartoSciach, ktére chronia  osobowe funkcjonowanie (pokoj,
sprawiedliwos¢, rownos¢, rodzina, praca).

Wychowanie do wartos$ci (ksztattowanie aksjologiczne, aksjologiczny wymiar
pedagogiki, dydaktyka wartosci) jest zatem edukacja przekazywania mozliwie
obiektywnego wzorca aksjologicznego o charakterze uniwersalnym, ksztaltujaca
Swiadomos$¢ o transcendentaliach, w ktorej ,,(...) na plan pierwszy wysuwaja si¢ normy
poznawcze — metoda rozpoznania i okreslania zjawisk, ktore naleza do §wiata warto$ci.
Przyjmujemy fundamentalne znaczenie prawdy — prawda musi by¢ celem i $rodkiem
przekazu dydaktycznego””’. Za sprawa jej wystegpowania ,,(...) w nauczaniu — uczeniu si¢

staje si¢ mozliwe zrozumienie, czym jest uniwersum warto$ci””

. Zdaniem Bogustawa
Zurakowskiego pedagogika aksjologiczna (wychowanie do wartoéci) powinna ,(...)
uwzglednia¢ propozycj¢ rozumienia wartosci (czym jest warto$¢) oraz wiedz¢ o hierarchii

wartoéci i wzajemnym uwarunkowaniu poszczegélnych dziedzin wartoéci””

. Ma si¢ to
dokonywa¢ w atmosferze wolnosci, warunkujacej przyjecie wartosci, dlatego tez edukacja
aksjologiczna ma mieé charakter wychowania do wyboru wartosci®, ktére po doznaniu i
zrozumieniu zostaja urzeczywistniane. Edukacja aksjologiczna, postulujaca wychowanie
do wyboru wartos$ci, zaktada do mozliwie osiaggalnego stopnia neutralno$¢ aksjologiczna,
umozliwiajaca wolny wybdr wartosci, jednak nie upowaznia do wybiérczego relatywizmu
wzgledem wartosci w procesie wychowania. Stanowisko obiektywizujace bowiem
przyjmuje pewng hierarchi¢ warto$ci, zgodna z okreslong i przyjeta koncepcja cztowieka
(np. koncepcja personalistyczna), w ktorej wskazywanie uznawanych hierarchii wartosci,
wraz z ich argumentacja, nie jest ich doktrynalnym narzucaniem: ,,W postawie
personalistycznej wskazywanie innym uznawanych przez siebie wartosci, z jasnym
uzasadnieniem ich wyboru, nie jest tozsame z ich (...), wymuszaniem, nie méwigac juz o

kamuflowanym »wdrukowywaniu«””.

Zwraca na to uwage takze Janusz Czerny,
uwazajacy, iz neutralno$¢ aksjologiczna jest mozliwa, ,,(...) jezeli programowo

pedagogika aksjologiczna bedzie realizowata jedynie zbiér warto$ci duchowych, takich

21 B. Zurakowski: Wychowanie do wyboru wartosci. W: Wychowanie personalistyczne..., s.283.
28 Tamze, s.283.

2 Tenze: Wartosci 1 antywartosci w wychowaniu. W: Edukacja wobec..., s.70.

30 Tenze: Wychowanie do..., s.285.

31 K. Olbrycht: Stosunek pedagogow do wartosciowania. W: Edukacja wobec..., s.77.
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jak: godno$é ludzka, wrazliwoéé, mitosierdzie, dobroé¢ (...)”*. Rodzi si¢ w ten spos6b
pewien uniwersalizm aksjologiczny, obecny np. w etyce humanistycznej, wolny od
wplywoéw ideologiczno-politycznych, kulturowych, czy religijnych, sprzyjajacy wi¢zom
spofecznym. Istotna role w tym aspekcie edukacji odgrywa znaczace rozumienie
tolerancji: ,,Jesli uznajemy, iz wychowanie jest procesem ukierunkowanym na okreslone
warto$ci, w tym na rozwoj czfowieka jako osoby, tolerancja staje si¢ wyrazem, a $cislej —
jednym z wyrazow miltosci. Przyjmuje charakter pozytywny — jako otwarcie si¢ na innego,
zaakceptowanie go ze wzgledu na jego autonomiczng osobowa warto$¢. Nie oznacza
indyferentyzmu i rezygnacji z dziatania w imi¢ obrony tejze »inno$ci«. Zaktada wyrazna
deklaracj¢ przyjmowanych podstawowych wartoSci oraz uczciwe ustalenie granic
uprawnieni i wymagan wobec wszystkich uczestnikéw procesu wychowawczego””.
Podobnie problem ujmuje Mieczystaw Lobocki, uznajacy wychowanie do wartosci, jako
swiadome i celowe wprowadzanie wychowankéw w §wiat wartosci, za sztuke
wychowania, dazaca do ,,(...) umiejetnego wyposrodkowania pomiedzy dyrektywnym i
niedyrektywnym oddzialywaniem wychowawczym, a tym samym zachowania daleko
idacego umiaru w stosowaniu wobec dzieci i mlfodziezy swobody i przymusu”*.
Bogustaw Zurakowski podkreéla i zwraca uwage, iz urzeczywistnianie wartoéci nalezy
odnosi¢ do Prawdy, Dobra i Pigkna, w przeciwnym razie kultura ulegataby
samozagladzie®. Wartoéci te, wybierane w procesie wychowania, budza zdecydowanie
najmniej kontrowersji.

Podsumowujac, edukacja aksjologiczna zmierza do pomnozZenia wiedzy
aksjologicznej, natomiast wychowanie do wartosci dazy do wypracowania wrazliwos$ci i
dojrzatosci aksjologicznej™.

Wspotczesna mysl pedagogiczna rozszerzyla zakres samej pedagogiki kultury,
przyjmujacej rézne formy i odmiany, np. wychowanie moralne, estetyczne, artystyczne,
spoteczne, narodowe, edukacj¢ mi¢dzykulturows, medialng. Dokonuje si¢ to za sprawg
szeroko ujetej kultury jako ,,(...) cafoksztaltu warunkéw zycia ludzi, ktére oni sami
ksztaltuja, jak i idealéw i warto$ci, ktore przyswajaja, wytwarzajg i ktorymi si¢ kieruja w
procesach rozwijanej aktywnosci””’, dzigki czemu pedagogika kultury jest wcigz otwarta

subdyscypling, wymagajaca i poszukujaca nieustannych uzupetnien oraz wzbogacania o

32J. Czerny: Zarys pedagogiki aksjologicznej. Katowice 1998, s.98.

33 K. Olbrycht: Tolerancja a wychowanie. W: Edukacja aksjologiczna. O tolerancji. T.3. Red. Tenze.
Katowice 1995, s.81.

34 M. Lobocki: Wartosci..., s.73.

35 Por. Tamze, s.72.

36 Por. K. Olbrycht: Prawda..., s.95.

37 B. Zurakowski: Humanizm pedagogiki kultury. W: Pedagogika kultury — wychowanie do..., s.11.
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powstajace teorie humanistyczne. Koncentrujac si¢ ,,(...) na rozwazaniach filozoficznych,
gtéwnie teleologiczno-aksjologicznych, oraz na krytyce humanistyczno-pedagogiczne;j
(...)”%, jest poddawana systematycznej aktualizacji, a nawet rewizji, aby tylko umiejetnie
odczytywac ,znaki czasu”, co mozemy uchwyci¢ w jej kolejnych, prezentowanych
formach; edukacji kulturalnej, edukacji aksjologicznej, czy animacji.

Reasumujac, szeroko ujeta pedagogika kultury, za cel stawia sobie ,(...)
ksztaltowanie cztowieka o wysoko rozwinigtej kulturze i poczuciu warto§ciowosci Swiata,

ktéry uznaje zwlaszcza wartosci o charakterze obiektywnym””.

38 D. Kubinowski: Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria metodologiczna. W: Metodologia
pedagogiki zorientowanej humanistycznie. Red. tenze, M. Nowak. Krakéow 2006, s.176.
39 B. Zurakowski: Humanizm pedagogiki..., s.13.
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Stawomir Sztobryn
Uniwersytet £.0dzki

Demokracja — patriotyzm — wychowanie dla pokoju
w pedagogice kultury Sergiusza Hessena
sy Prawda o epoce nie lezy nigdy w niej samej,
w jej wlasnej samoswiadomosci — lecz zawsze

poza nig w tym czym epoka ta jest brzemienna,
co dojrzewa w niej jako ksztalt przyszto§ci”*.

Wychowanie dla pokoju widziane oczyma pedagoga jest czyms$ zupelnie innym niz
zabiegi politykéw — podobnie jak nie da si¢ postawi¢ znaku réwno$ci miedzy ideologia a
wychowaniem, co uswiadomil sobie juz po6t wieku temu Hessen — tu chodzi o co$
glebszego i bardziej uniwersalnego, o pelni¢ osobowosci, ktorej stronami s3a: podstawa
tolerancji, mitoséci, przyjazni, empatii. Koniunktura polityczna czy pedagogicznie
bezwartosciowa teoria walki klas nie stuza ksztattowaniu takich postaw. Systemy
totalitarne ze wzgledu na tkwigce w nich sprzecznosci ulegaja zazwyczaj szybkiemu
rozktadowi. Dotyczy to nie tylko minionego faszystowskiego i hitlerowskiego modelu
wychowania.

Na postawione w tytule zagadnienie mozna spojrze¢ z innej strony — mianowicie z
perspektywy idei wolnosci — na razie bez zaglebiania si¢ w tres¢ tego pojecia. Ono jest
gwarantem doskonalenia demokracji i ,,wieczystego pokoju”. Tak jak nie jest mozliwa
demokracja bez wolnosci, tak nie ma pokoju (agresja indywidualna lub zbiorowa) tam,
gdzie istnieje pozaprawny nacisk, nie ma tez patriotyzmu bez mitosci i tolerancji wobec
innych ludzi. Paszczyzna wychowania jest jedna z tych, ktére posrednicza w
transformacji etycznych i prawnych postulatéw w tresci zycia konkretnych jednostek.
Jednakze problematyka pacyfizmu w wychowaniu indywidualnym czy w ruchu
mlodziezowym ma niewielka warto§¢ wowczas gdy badania podejmuje si¢ tylko z tego
punktu widzenia. Wychowanie dla pokoju ma sens wéwczas, gdy zawiera si¢ w sposob
oczywisty w danym systemie czy pogladzie pedagogicznym. Dobra analogi¢ stanowi
problem moralno$ci cztowieka, ktéra nie moze bra¢ siebie za przedmiot — wyrazac sie

winna w przekroju catej aktywnos$ci cztowieka'.

* M. J. Siemek, W kregu filozofii, Warszawa 1984, s. 38.

1'W. Paulsen wyrazit t¢ mysl krotkim aforyzmem: ,,wychowanie bedzie bardziej obyczajowe, religijne czy
polityczne im mniej si¢ bedzie to podkreslato”. W. Paulsen, Frefe Erziehung, freie Erzieher, ,Die
Erziehung” 1928, s. 533.
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Motywy platonskie i kantowskie naleza do waznych sktadnikéw systemu
pedagogicznego Hessena i niewatpliwie zawazyly na postawionych wyzej zagadnieniach.
Z Platonem dzielit on przekonanie o pedagogicznych funkcjach polityki, bowiem ta
mprawdziwa” roéznita si¢ od ,,pospolitej” swa zdolnoéciag naprawy, wychowania,
uwznio$lenia ludzi. Po kantowsku natomiast — doktadniej w duchu neokantyzmu Paula
Natorpa — rozwijat ideg socjalizmu prawnego’.

Hessen szczegodlnie interesowal si¢ etyka kantowska, a stynny imperatyw
kategoryczny stal si¢ osig aksjologii pedagogicznej jego koncepcji pedagogiki kultury.
Pacyfizm Kanta — deontologiczny — wpltynal na niedogmatyczne i zarazem dialektyczne
stanowisko Hessena, a idea niesprzecznosci mig¢dzy moralnoscig i politykg (prawo
wykonawcze) zostata twoérczo podjeta przez niego m.in. w pedagogice ogdlnej,
poréwnawczej, w historii doktryn pedagogicznych. Neokanty$ci, do ktorych nalezal
omawiany pedagog, postrzegali etyke kantowska jako etyke wspolnoty, a prawa moralne
stawiali wyzej ponad normami prawnymi. Stosunek praw moralnych do legalnych byt
wedlug nich analogiczny jak stosunek zasady bezwzglednej wolnosci do zasady
mozliwego  przymusu’. Powyzsze zaleznoéci  uksztattowane w  kregu
antypozytywistycznej filozofii humanistycznej podlegaly empirycznej weryfikacji na
gruncie badan pedagogicznych.

Ewolucja tworczosci Hessena — do filozofii, ktoérej ogniwami byli H. Rickert, W.
Windelband, P. Natorp, N. Hartmann, poprzez filozofie prawa do krytycznej pedagogiki
kultury — wchioneta w siebie problematyke prawa i panstwa. Postrzegat on cztery etapy
rozwoju panstwa: jego korzenie stanowit absolutyzm (XVIIIw.) i liberalizm (XIXw.), za$
formami bliskimi Hessenowi byly: neoliberalizm i socjalizm demokratyczny (XXw.)

Wkrétce po wydaniu ,,Podstaw pedagogiki”, bedac na emigracji, podjal Hessen
badania nad ewolucjg liberalizmu. Wyktadnia rozstrzygnie¢, do ktéorych doszedl byta
analiza idei wolno$ci. Z punktu widzenia socjalizmu prawnego wolnos$¢ nie oznaczata
swobod negatywnych. ,,Indeterministyczne pojecie wolnosci jako réwnej i jednakowe;j
dla wszystkich mozliwo$ci dowolnego dziatania zastgpuje si¢ teraz bardziej

wspoélczesnym i mniej mechanicznym rozumieniem wolnosci jako mozliwos$ci osobowej

2 Wyniesiona prawdopodobnie z neokantyzmu marburskiego idea socjalizmu prawnego i panstwa
korporacyjnego znana byta réwniez w przedrewolucyjnej Rosji (Hessen byt synem jednego z tworcow
partii Kadetow. Swiadczy o tym m.in. artykut S. Franka, w ktérym socjalizm prawny Hessena zostat
przedstawiony jako synteza socjalizmu i liberalizmu, a jego istot¢ stanowifo wprowadzenie do ideologii
socjalizmu idei prawa. S. Frank, Die russische Philosophie der letzten fiinfzehn Jahre, ,,Kantstudien” 1926,
T. 31, s. 103.

3 M. Szyszkowska, Neokantyzm, filozofia spofeczna wraz z filozofig prawa natury o zmiennej tresci, PAX
1970, s. 45, 66-67.
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TWORCZOSCI, w ktorej tylko osobowosé zdobywa samg siebie. Idea osobowosci i jej

mhaturalna nieprzenikliwos¢”

jest w stanie uzasadni¢ nie tylko sfer¢ swobod
negatywnych ale i pozytywnych obowigzkoéw spoteczenstwa (i kazdej jego czg¢éci) wobec
pojedynczych oséb”*.

W czasach, w ktorych Hessen tworzyt, idee demokratyczne S$cieraly si¢ z
demagogia panstw totalnych. Do tych ostatnich zliczal on faszystowskie Wlochy,
hitlerowskie Niemcy i bolszewicka Rosje¢. Panstwa te, zdaniem Hessena, byly produktem
degeneracji demokracji. Wyrazata si¢ ona w populizmie jako zwyrodniatej zasadzie
réwnosci, w orientacji na przecigtnego czltowieka lub grupe najbardziej labilng, w
wypaczeniu wolnosci wyboréw w ,$lepe glosowanie” i fanatyzmie ideologicznym,
ktérego skutki w nauce i o$wiacie trwaja do dzis. Tymczasem prawdziwa demokracja,
jak pojmowal ja Hessen, zorientowana byta na takie pojecie wolnosci, ktore nie moglo
si¢ oby¢ bez dynamicznie pojetej rownosci i braterstwa, ktére czasem nazywal on
solidarnoscia, czasem za$§ wyrazal pojeciem caritas — miloéci blizniego. Wolnosg¢,
ré6wnos¢ i braterstwo byly wiec w tej doktrynie trzema niezbywalnymi stronami osobowej
tworczosci. Warto§¢ wychowawcza zasygnalizowanej tu mysli jest niepodwazalna,
poniewaz to polityka jest funkcja wychowania osobowos$ci, a nie osobowos¢ funkcja
ideologii. Indywidualno$¢ cztowieka — w rozsadnych granicach twoérczej aktywnosci —
powraca do utraconej w panstwach totalnych godnosci. Wolno§¢ wychowanka, grupy,
ruchu mlodziezowego ma charakter pozytywny — oznacza realizacj¢ ich prawa do
godnego, autonomicznego i pelnego zycia. Nawet budzaca si¢ woéwczas, problematyka
»wychowania do wczaséw” Yaczyla si¢ z uznawanym przez Hessena pogladem, iz czas
wolny, analogicznie jak praca, winien by¢ zagwarantowany cztowiekowi prawemu”.

Charakter zwigzku miedzy ludzmi tak istotny dla wszelkich ruchéw i organizacji
decydowat, zdaniem Hessena, takie o istocie demokracji. W panstwie prawdziwie
demokratycznym pozytywna wolnos$¢ i rownos¢ domagajga si¢ réwnie pozytywnej wiezi
miedzy ludZzmi i ich wspéldziatania. Solidarno$¢ okazuje si¢ przeciwwaga egoizmu,
konformizmu, fanatyzmu klasowego. Wydaje si¢, ze kierunek rozumowania Hessena byt
nastgpujacy: nie odzegnujac si¢ od takich faktéw zycia spotecznego jak walka klas i ich

ideologie, czy istnienie nieréwnosci spotecznej i réznych form niewolenia, trzeba

4 S. Hessen, Problema prawowogo socjalizma, (Ewolucja liberalizma), ,,Sowriemiennyja Zapiski” 1924, T.
22, s. 279-280.

5 Prawo, do pracy, emerytury i maksimum wyksztalcenia — owe zalety panstwa demokratycznego — byly
pierwotnie sformulowane przez J.A.N. de Condorceta i w Konstytucji z 1793 r. Na poczatku XX wieku
wyrazali je, zdaniem Hessena, angielscy neoliberatowie, francuscy socjalistyczni radykaltowie, rosyjscy
liberatowie demokratyczni (P. Nowogrodcew, J. Pokrowski), stronnictwa demokratyczne w Niemczech.
Por. S. Hessen, Wspofczesna demokracja [W:] studia z filozofii kultury, Warszawa 1968, s. 332-336.
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postrzega¢ warto$¢ demokracji w obronie godnosci cztowieka i wzroscie jego praw.
Konsekwencja tego stanowiska byta teza, Ze przynaleznos$¢ do jakiejkolwiek grupy
spotecznej nie moze by¢ wyltaczna — dostrzegat to takze F. Znaniecki - udziat w wielu
przenikajacych si¢ wzajemnie uktadach spotecznych gwarantuje cztowiekowi wzgledng
niezalezno$¢. Dla Hessena réwniez panstwo podlegato tej zasadzie. Ta my$l rzuca nowe
$wiatlo na problem patriotyzmu. Panstwo zreszta nie stanowito dla niego zZadnej wybitne;j
warto$ci, podobnie jak idea narodu nie oznaczata nacjonalizmu.

Wydaje sig, ze problem patriotyzmu i internacjonalizmu najlepiej interpretowac z
punktu widzenia kategorii rozumienia i przezywania, ktére sformulowano na gruncie
humanistycznego nurtu filozofii kultury. Wedlug przedstawicieli tego kierunku — W.
Windelbanda, H. Rickerta, T. Litta ale takze i Hessena — $wiat warto$ci, kultury i
wyrazajace go niepowtarzalne przebiegi historyczne mozemy jedynie przezywac i
rozumie¢ wskazujac ich sens, znaczenie’. Obie kategorie s3 mozliwe tylko woéwczas gdy
zatozymy, Ze opierajg si¢ na tolerancji, otwartos$ci, empatii. Sg to wigec — jak powiedziatby
Hessen — duchowe podstawy patriotyzmu i internacjonalizmu. Proces wychowania
politycznego oznaczalby wchionigcie duchowej tradycji wtasnego kregu kulturowego,
przezycie i zrozumienie wtasnych korzeni. Internacjonalizm za§ — w tej interpretacji —
traci charakter sztucznej nadbudowy ideologicznej ze wszystkimi jej ograniczeniami — a
staje si¢ czym$ wrecz odwrotnym — ogarni¢ciem i uwznio$leniem istoty patriotyzmu.
Najpetniej te¢ mysl wyrazato ,kulturalistyczne” pojecie ksztatcenia — oznaczato
przezywanie, interioryzacje i wytwarzanie dobr kultury. Wyrastalo z wlasnego kregu
kulturowego ale dazylo do coraz to nowych i bardziej odlegtych kregéw kultury. Bez
konca. Ta naszkicowana zaledwie my$l tkwi implicite w Hessenowskiej teorii
wychowanie (napigcie i przezwyci¢zenie heteronomii przez anomi¢) czy w dydaktycznej
idei regionalizmu.

Jak widzimy jakos¢ demokracji wyznacza jako$s¢ wychowania politycznego i
postawy pacyfistycznej. Wracajac do Hessenowskiej analizy demokracji XX wieku warto
podkresli¢ jeszcze kilka jej ciekawych skfadnikéw. Pluralizm przynaleznosci grupowej
domagat si¢ wzrostu samorzadnosci przy jednoczesnym ograniczeniu samowoli wladzy
panstwowej. Zadaniem panstwa w demokracji jest ochrona warto$ci wyzszych
realizowana w plaszczyznie bytu spoftecznego. Za najcenniejsza warto$¢ w tej

ptaszczyznie uznal PRAWDE spoteczng — tj. prawo i sprawiedliwosc¢.

¢ M. Sekteta, Wspdlczesna niemiecka filozofia i pedagogika kultury, ,Kultura i Wychowanie” 1935/36, s.
236-253.
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Metoda strukturalna tak znamienna dla twoérczo$ci stricte pedagogicznej zostata
zastosowana takze i tutaj. Gloszenie pluralizmu w dziedzinie Zycia spotecznego i
organizacji panstwa mogloby ulec wypaczeniu w hermetyczny atomizm. Tymczasem
strukturalne ujecie problemu prowadzito Hessena do idei wielo$ci wewnatrz catosci’.
Panstwo demokratyczne kieruje si¢ ta idea miato akceptowac¢ autonomig¢ réznych
substruktur spofecznych, politycznych oraz dazy¢ do uniezaleznienie aparatu wladzy
panstwowej od aparatu politycznego. Materiatu faktograficznego dostarczaty m.in.
wtadza, badania poro6wnawcze nad systemami oSwiatowymi panstw demokratycznych i
totalitarnych. Cechg wyrdzniajaca panstwo demokratyczne miat by¢ wzrost regionalnych
samorzadow, funkcjonalny podzial wtadzy, nastawiat je bardziej do wewnatrz dla
zintegrowania spofeczenstwa ale i dla spirytualizacji wtadzy. Cechy te stanowig —
zdaniem Hessena podstawe ,,pacyfizmu’ demokracji.

»nPodstawg praw cztowieka i obywatela” byta filozofia afirmujaca realno$¢ ducha i
warto$¢ jednostki. Lecz w plaszczyznie natury mozna poznac¢ jedynie obowiazki
cztowieka. By pozna¢ prawa trzeba dojs¢ do pewnej subtelnej granicy, poza ktora
ujawnia si¢, Ze natura jest zakorzeniona w tym, co juz natura nie jest [...] Wolnos$¢ jest tu
zrodtem twoérczosci, nie dogmatem, réwno$¢ — godnoscia cztowieka nie zawi$cia,

braterstwo — wspétudziatem w realnoéci duchowej, nie ,,catoscia spoteczna”®

. Usitujac
zakorzeni¢ demokracj¢ i jej atrybuty w warto$ciach wyzszych i nierelatywnych poszed?t
Hessen zbyt daleko. Sadzil bowiem, Ze mozna unikna¢ ideologicznej absolutyzacji
cztowieka wtedy, gdy 6w cztowiek wyjdzie poza samego siebie i uzna realnos¢ i
irracjonalno$¢ absolutu. Sa to pewne echa teokracji W. Sofowjowa, cho¢ oponowal
przeciw mistycyzmowi demokracji. Nasycenie demokracji wiarg religijng miato stuzyc
wznowieniu podmiotowos$ci, autonomii, solidarnosci jednostek.

Hessen byl przede wszystkim pedagogiem, wigc interesujaca si¢ wydaje jego
interpretacja probleméw demokracji, patriotyzmu i pacyfizmu na gruncie badan
pedagogicznych. Niewatpliwie zgodzitby si¢ on z A. Fourierem, Ze wychowanie

przygotowujace do  okreslonego ustroju  panstwowego jest ~wychowaniem

7 Zasada struktury wg Hessena oznaczala obecno$¢ 3 momentéw — cafosci (totalnosci), hierarchii i
autonomii. Dzigki nim zasada ta bronita si¢ przeciw relatywizmowi i subiektywizmowi takze w zakresie
pojmowania demokracji. Hessenowska koncepcj¢ panstwa mozna wyrazi¢ nastgpujaca formuta: wzgledna
samodzielno$¢, maksymalne kompetencje. Por. S. Hessen, Zagadnienie autonomii ksztafcenia, ,,Ruch
Pedagogiczny” 1934/35 nr 7, s. 245-255; nr 8, s. 285-292; nr 9, s. 325-335

S. Hessen, Zasada totalnosci w pedagogice, Chowanna 1935, s. 1-7

S. Hessen, O pojeciu struktury w pedagogice, Chowanna 1936, s. 145-151; s. 193-203

8 8. Hessen, O demokracji, ,,Przeglad Wspotczesny” 1935, nr 155, s. 328. Cala ta rozprawka wydaje si¢ — w
dobie przemian w ,,obozie” socjalistycznym — niezta diagnoza minionego 40-lecia, oraz interesujaca
propozycja dla wspétczesnych.
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dogmatycznym’. Wiernoéci neoliberalnym zasadom — szczegélnie prawa do ksztatcenia —
towarzyszyto niebezpieczenstwo monopolu panstwa w dziedzinie o$wiaty. Przeciwwage
stanowita, r6znie zreszta pojmowana, wolno$¢ umozliwiajaca réznicowanie si¢ systemow
oswiatowych. Ich szeroka analize¢ i zarazem kwalifikacje przeprowadzit Hessen w
obszernej rozprawie zatytutowanej Kritische Vergleichung des Schulwesens der anderen
Kulturstaaten [w:] Handbuch der Pidagogik, Langensalza 1928. Jako zasadg tej
klasyfikacji przyjat ide¢ prawa tworzac szereg poczawszy od systemoéw najbardziej
demokratycznych po najbardziej zacofane. Najprostszym tego sprawdzianem byty
konstytucje narodowe z okresu mi¢dzy wojnami. Te panstwa, ktore ksztattowaty os§wiate
w duchu Nowego Wychowania, poszerzyly treS¢ pojecia wolnosci do prawa do
ksztalcenia. To, zdaniem Hessena, pociggato konieczno$¢ zagwarantowanego przez
panstwo przymusu szkolnego. W gronie panstw europejskich wigkszo$¢ z nich
konstytucyjnie gwarantowata to prawo — miedzy innymi Konstytucja Polski (art. 44, 118,
119), Wolnego Miasta Gdanska (art. 81-82) natomiast ,,w nowych austriackich,
czechostowackich konstytucjach oraz w konstytucji Rosyjskiej Socjalistycznej Republiki
Federacyjnej z 1918 r. brak jakiejkolwiek wzmianki o obowigzku szkolnym jak i w ogole o
szkolnictwie”". Na miejsce praw w panstwach totalitarnych wprowadzono wychowanie
obywatelsko—panstwowe juz do szkél powszechnych. Gléwny nacisk pofozono na
wychowanie wojskowe (militaryzacja os$wiaty radzieckiej przez gen. Bubnowa),
symbolike maséwek, upolitycznienie i nietolerancyjng akcj¢ propagandowsa, zas nadzor
pedagogiczny zwyrodniat do biurokratycznego zwierzchnictwa'.

Nad modelem os$wiaty radzieckiej warto zatrzymac si¢ nieco dtuzej — w Polsce po
1945 r. wyparl on tradycj¢ Os$Swieceniowa i dorobek okresu mi¢dzywojennego. Z
doglebnych analiz Hessena wynikat niedemokratyczny, monistyczny, a nawet
niepokojowy charakter tej oswiaty, cho¢ i ona pod naporem samego zZycia podlegata

ewolucji. Uczeni, tej miary co S. Szacki, glosili co prawda, iz zasadg panstwa jest

 Przeciw dogmatyzmowi, adaptacji i relatywizmowi wychowania wystepowano takze wspétczesnie rzadko
jednak, powolujac si¢ na mysli sformulowane na gruncie pedagogiki kultury. Dla przyktadu mozna
wskazac rozprawy: K. Kotfowskiego, Aktualne elementy w pedagogice S. Hessena, [w:] red. W. Okon, B.
Suchodolski, Studia nad pedagogika XX wieku, Warszawa 1962, s. 122; B. Suchodolski, Wychowanie
pozbawione nadziei, , Kwartalnik Pedagogiczny” 1983, nr 2, s. 9-11; R. Lukaszewicz, W poszukiwaniu
alternatywy humanistycznej: od zaufania edukacji do zaufania czfowiekowi, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”
1985, nr 2, s. 79-80; wypowiedzi wielu autoré6w przytoczone przez J. Gajde, Pedagogika humanistyczna czy
alternatywna? Konferencja Komitetu Badan i Prognoz ,,Polska 2000”, ,,O$wiata Dorostych” 1984, nr 3, s.
176-177; M. Lobocki, O sytuacji i perspektywach teorii wychowania w Polsce [w:] red. W. Okon, O sytuacji
w naukach pedagogicznych, Ossolineum 1985, s. 45-47.

10 Dat temu wyraz w wymienionym wyzej opracowaniu: Kritische Vergleichung..... s. 507 oraz w ksigzce O
sprzecznosciach 1 jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki personalistycznej, Lwow — Warszawa
1939, s. 145.

1S, Hessen, Kritische Vergleichung....s. 422.
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tworzenie warunkow sprzyjajacych autokreacji, a nie katechizacji wychowania, lecz te
glosy nie mialy wigkszego wplywu na ksztatt oswiaty.

Z braku miejsca mozemy pozwoli¢ sobie jedynie na wyliczenie cech porewolucyjnej
oswiaty i skutkéw, do ktérych doprowadzita (abstrahujac od faz kolejnych negacji).
Przede wszystkim wskaza¢ trzeba na nieograniczong hegemoni¢ ideologii,
indywidualno$¢ ucznia stata si¢ narzedziem partii, ktéra przygotowywalta sobie ,,zmiane
warty” za$ panstwu — sile robocza; demokratyczna zasada obowigzku szkolnego zostata
zastapiona zasada doboru klasowego (przymusowa rekrutacja studentéw z proletariatu);
rozwinigto ponad miar¢ centralizm zarzadzania o$wiata w zakresie finansow,
programoéw, naboru nauczycieli; szkote pozbawiono autonomii natomiast poddano ja
opiece okreSlonej jednostki wojskowej; zanegowano wolno$§¢ nauczania na
uniwersytetach i powigzano je z korpusami; zlikwidowano harcerstwo wprowadzajac na
jego miejsce wykreowany w fonie partii ruch mlodzieZzowy; na miejsce zamknigtych
Kos$ciotéw wprowadzono antyreligijny kult komunistyczny w postaci teorii kompleksow i
obowigzkowego przedmiotu — nauki o spoleczenstwie — wyktadanego przez komuniste;
mniejszosci, bogate chlopstwo i liberalnie nastawionych nauczycieli cz¢sciowo
zlikwidowano fizycznie”. Skutki byly réwnie skrajne jak zatozenia. Uwiad ideologii
wyrazit si¢ w wychowaniu bezideowych oportunistéw i ignorantéw zamiast
politechnicznie wyksztalconych bojownikéw, w upadku komplekséw, jatowosci doboru
klasowego, wymuszeniu pracy szkoly na 3-4 zmiany, miedzy innymi z powodu
obcigzenia budzetu oswiaty kosztami propagandy, wzroscie fluktuacji w zawodzie
nauczycielskim i jednoczesnym obnizZeniu (znacznym) ich wyksztalcenia. Kapitalizm
panstwowy w dziedzinie os$wiaty i gospodarki (ograniczenie wyksztalcenia, do
uzawodowienia), brak w istocie prawdziwie komunistycznej teorii pedagogicznej i 40%
dzieci poza systemem oswiaty po 10 latach rewolucji oto najbardziej dolegliwe skutki
tych ,,przemian” zapoczatkowanych w ZSRR ale introdukowanych wkroétce na obszar

Europy wschodniej™.

12 S. Hessen, Szkofa powszechna, Encyklopedia Wychowania 1938, T. 3, s. 99, 102.

13 S. Hessen, Kritische .... op. cit., s. 453-460; tenze, Losy ideatu wychowania komunistycznego, ,,Przeglad
Wspotczesny” 1933, nr 137, s. 282-297, tenie, Pedagogowie komunistyczni wspofczesnej Rosji,
»Chowanna” 1934, z. 3, s. 100, 110-112, tenze, Pedagogika i szkolnictwo w Rosji Sowieckiej, Lwow 1934,
passim.

14 Analogia z polska rzeczywistoScig o$wiatowa lat 1945-1989 wydaje si¢ uderzajaca. U nas potepiono
filozoficzno-pedagogiczne prady okresu miedzywojennego (m. in. pedagogike kultury Hessena i jego
samego) dopuszczono do rozpasania ideologicznego i na pewien czas zalamano rozwdj pedagogiki
uniwersyteckiej. Por. K. Kottowski, O przyczynach upadku pedagogiki uniwersyteckiej w Polsce Ludowej,
»Nowa Szkota” 1957, nr 3, s. 275, 278.
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W tym konteks$cie zasadne wydaje si¢ postawienie problemu klasowosci os§wiaty. W
duchu nowego demokratyzmu klasowos¢ oswiaty, twierdzi Hessen, jest mozliwa jako
punkt wyjscia i sprowadza si¢ do kompensacji i walki z ograniczeniami w obrebie
struktury spolecznej oraz z ekonomicznymi przeszkodami uniemozliwiajacymi
kontynuacj¢ ksztatcenia. Natomiast o$wiata nie powinna by¢ klasowg w perspektywie
celow. Aby w pelni realizowa¢ swe powotanie winna opierac¢ si¢ na trzech filarach: 1) na
demokratyzmie, 2) humanizmie i 3) krytycyzmie. W innym wypadku ,,0éwiata klasowa
jest albo propaganda wojny domowej, narzedziem rewolucji socjalnej — w tym razie
oznacza ona nietolerancje, dogmatyzm i abstrakcyjnag ogoélnos¢, albo .... oznacza
stanowcze i mozolne zwalczanie przeszkéd i przesadéw klasowych”®. Widzimy wiec, ze
gloszony przez Hessena poglad na demokracj¢ zawiera w sobie jako swe strony pacyfizm
i patriotyzm. Klasowo$¢ oswiaty i patriotyzm w wychowaniu maja wspolng plaszczyzne,
wspolny poczatek — realne warunki egzystencji cztowieka, jego tu i teraz, maja tez
wspolny cel - ideal ,,wszechludzko$ci”, ktory poprzez swa dialektyczng ewolucj¢ nie ma
nic wspolnego z kosmopolityzmem i nacjonalizmem. Wychowanie patriotyczne -
interpretujac doktryne Hessena — polegatoby m. in. na dialektycznym przezwyci¢zeniu
etnocentryzmu (heteronomii). ,,Autonomiczny patriotyzm” — jedynie mozliwy na gruncie
uniwersalistycznej pedagogiki Hessena — to taki, ktory ¥aczy szacunek dla samego siebie
wynikajacy z niepowtarzalnosci osobowosci z przeSwietlajgcym go poszanowaniem
wlasnego kregu kulturowego oraz z idea wszechcztowieczenstwa, ktéra jest wyrazem
tworczego wchtaniania dorobku wielu cywilizacji w ich historycznym trwaniu. O to tez
chodzito I. Myslickiemu gdy twierdzit, ze ,,wybitni filozofowie s3 wykwitem réznych
kultur narodowych”’®. Czy musialo uplynaé kilka dziesiatkéw lat, by przywolaé
ponownie do zycia, juz pod innym szyldem, idee pedagogéw kultury — personalizacji
nauczania, podmiotowosci, twoérczego powotania cztowieka (J. Legowicz), dynamiczne;j
wizji cztowieka jako istoty przekraczajacej wtasne granice (B. Suchodolski), pedagogiki
jako dialektycznej syntezy historyzmu i aktualizmu (B. Suchodolski), idei
cztowieczenstwa i aksjocentryzmu w pedagogice (I. Wojnar, R. Cichocki); idei
czfowieczenstwa autonomicznego i tworczego (Z. Kwiecinski), pluralizmu kulturowego

$wiata jako gwaranta rozwoju osobowosci (W. Okon)".

15 S. Hessen, Czy oswiata ludowa powinna i moze by¢ klasowa, ,,Praca Oswiatowa” 1937, nr 3, s. 141. Brak
toleranciji to tyle, co brak kultury, obecno$¢ tolerancji oznacza natomiast uznanie pluralizmu.

16 S. Borzym, Historia filozofii jako nauka w okresie migdzywojennym, ,,Studia Filozoficzne” 1984, nr 6, s.
14.

17J. Legowicz, Rola i dydaktyczno—wychowawcze zadania filozofii w perspektywie XX stulecia [W:] red. B.
Suchodolski, Model wyksztafconego Polaka, Ossolineum 1980, s. 237-239; B. Suchodolski(1), Wspofczesne
problemy filozofii wychowania, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1974, nr 1, s. 3, 8; B. Suchodolski(z) O trzech
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Zywotnoé¢ doktryny Hessena w jej warstwie filozoficznej, prawnej i pedagogicznej
jest niewatpliwie znacznie wig¢ksze niZz tu zaprezentowano. Jego tworczos¢,
niedogmatyczna i wyznaczona idealng zasada absolutnej prawdy byla dobrze znana na
Zachodzie, a on sam znalazt si¢ na liScie najwybitniejszych wspétpracownikow
UNESCO. Owocem tych kontaktéw byta rozprawa ,,Prawa cztowieka w liberalizmie,
socjalizmie i komunizmie” stanowigca jedna 2z przestanek do dyskusji nad
przygotowywang Deklaracja Praw Cztowieka. Uczestnikami tego swoistego sympozjum
byli najwybitniejsi uczeni lat czterdziestych — miedzy innymi J. Maritain, M, Gandhi, B.
Croce, R. P. Teilhard de Chardin, A. Huxley, J. Kandel®. Wydaje si¢, ze nadszedt

wreszcie czas oddania sprawiedliwosci cztowiekowi i uczonemu.

kraricowych kierunkach wychowawczych, ,,Ruch Pedagogiczny” 1947/48, nr 4, s. 317 B. Suchodolski(s),
Zagadnienie kilasyfikacji pradow pedagogicznych, ,,Sprawozdania z Czynnosci i Posiedzen PAU” 1948, nr
8, s. 416; 1. Wojnar, Wychowanie dla wartosci humanistycznych. Problemy globalne, ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 1985, nr 2, s. 63; R. Cichocki, Wychowanie. Migedzy utopig a koniecznosciz, 11 Walny Zjazd
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Warszawa 1986, s. 5, 12; Z. Kwiecinski, Pedagogika
humanistyczna czy alternatywna? Konferencja Komitetu Badan i Prognoz ,,Polska 2000”, ,,Oswiata
Dorostych” 1984, nr 3, s. 176; W. Okon, Przemiany tresci edukacji w perspektywie roku 2000, II Walny
Zjazd PTP, Warszawa 1986, s. 5-6.

18 Tytut oryginalny: S. Hessen, Die Menschenrechte im Liberalismus, Sozialismus und Kommunismus [w;]
Um die Erklirung der Menschenrechte. Ein Symposion. Mit dem Einfiihrung von J. Maritain, Zurich,
Wien 1950.
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Dawid Petka
UKSW w Warszawie

Pedagogika realistyczna jako metafizyka ksztatcenia i wychowania

Koncepcja filozofii a rozumienie pedagogiki

Rozumienie rzeczywisto$ci, jej poznawanie oraz dzialanie w niej poprzez
postepowanie i wytwarzanie, jest niejako wyznaczane poprzez sposob myslenia
pochodny sadom rozumu korzystajacego z uje¢¢ w ramach pewnych pradéow
filozoficznych. One to w wigkszym lub mniejszym stopniu maja wplyw na ksztattowany
swiatopoglad oraz postawy i wybory os6b w Zyciu codziennym, gdzie nieustannie
nawigzywane s3 wszelkiego rodzaju relacje i podejmowane sa decyzje. Nalezy zauwazyc,
ze $wiadomo$C o0s6b zwigzana z uzywanymi w kulturze sposobami rozumowania
filozoficznego z reguly nie jest duza, co wynika z programéw nauczania, w ktérych nie
znajduje si¢ niestety miejsca dla edukacji filozoficzne;j.

Szczegdlng role¢ w spotecznosciach oséb odgrywa nauczyciel — osoba ksztatcaca i
wychowujaca ludzi od lat najmtodszych az do pewnej dojrzatosci, obecnie niekiedy po
wiek podeszly. Nauczyciel niejako ,,otwiera swoich uczniéw na §wiat”, a jego podejscie
do uczniéw zalezy od przyjetej przez niego koncepcji natury ludzkiej'. Aby ta wiedza o
cztowieku byta $wiadoma i spojna musi by¢ najpierw poznana, wybrana z posrod
roznych koncepcji filozoficznych, po prostu nauczyciel powinien by¢ dobrze
wyedukowany filozoficznie pod katem wlasnego zawodu. W przeciwnym wypadku
zamiast ksztalcenia i wychowywania oséb, jego praca moze przypominac tresur¢ lub
realizacj¢ sztywnych schematoéw, nie zawsze przystajacych do rzeczywistosci. Ponadto
pedagog nie potrafiagcy okresli¢ filozoficznej i ideologicznej perspektywy, z jakiej sg
wysuwane poszczegllne propozycje programow oswiatowych, nie moze ani
ustosunkowac¢ si¢ do nich krytycznie, ani tez przenies$é¢ ich na grunt praktyki zawodowej’.

Wydaje sig¢, Ze unikajac chociazby prob rozstrzygnie¢ w tak podstawowych
kwestiach jak: kim jest cztowiek?, co podlega w nim ksztatceniu, a co wychowaniu?, jaki
jest cel pedagogiki ? itp. , nie jest mozliwe zbudowanie spdjnego systemu edukacyjnego,
a programy nauczania nie spefnig stawianych im funkcji. Odpowiedzi na powyzsze

pytania powinny by¢ odniesione przede wszystkim do rozstrzygniec¢ filozoficznych, a nie

1 Gerald L. Gutek, Filozofia dla pedagogow, Gdansk 2007 ., s. 11.
2'Tamze, s. 19.
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opieraC si¢ wytacznie na wynikach psychologii eksperymentalnej, socjologii, czy tez
innych nauk spotecznych.

Biorac pod uwage caly wachlarz koncepcji edukacyjnych, ktére uksztattowaty si¢
w ramach konkretnych kierunkéw filozoficznych, nalezy wyciaga¢ konstruktywne
wnioski co do skutkéw jakie przyniosty w historii edukacji. Nalezatoby zatem, okresli¢
gdzie poprzez realizacj¢ réznych ideologii oddalano si¢ od poznawania prawdy o
rzeczywistosci na rzecz konstrukcji i wytworéw idealistycznych, ktore nastepnie okazaly
si¢ sprzeczne z naturg ludzka i niszczace w skutkach dla os6b i spotecznosci.

Ujmujac historycznie, podstawowym osiagnigciem cywilizacji zachodniej byto
wypracowanie systeméw filozoficznych® stanowigcych podstawe kultury europejskiej w
ktorej dzisiaj przyszto nam zy¢. Jednym z kierunkéw myslowych, opartym na klasycznej
koncepcji filozofii jest system filozoficzny Tomasza z Akwinu, ktéry powstaly w XIII
wieku, a odkryty na nowo w wieku XX, przezywa swdj renesans, zachwycajac
aktualno$cia. Jak si¢ okazuje rozstrzygnigcia tomizmu sa dzi§ atrakcyjne dla wielu

pedagogoéw na catym $wiecie.

Tomizm konsekwentny

Tworca tomizmu konsekwentnego jest Prof. Mieczystaw Gogacz metafizyk i
historyk filozofii, jak rowniez znakomity nauczyciel i wychowawca, ktory zdobyt si¢ na
wysitek uwolnienia tomizmu od kompilacji rozumowan, interpretacji czy tez twierdzen
zapozyczonych z innych nauk. Tomizm konsekwentny czyli wierny tresSci tekstow
Tomasza z Akwinu przez wnikliwe dociekanie tej tresci, korzysta z drogi poznawczej
poprzez obserwacje wptywu bytu na wtadze poznawcze oraz identyfikowania przyczyn,
wywotujacych poznawcze skutki. Wyprowadza si¢ zatem pojecia szczegétowe z ujegcia
pryncypiéw za pomoca wlasciwego intelektowi rozpoznawania przyczyn i skutkéw®.

Nalezy podkresli¢, ze fundamentem jest tutaj metafizyka bytu, ktora skupia si¢ na
jego wewnetrznych pryncypiach przez co jest ona podstawg uzyskiwania twierdzen o
przedmiocie badan kazdej dyscypliny filozoficznej oraz innych nauk. Dzi¢ki metafizyce
w egzystencjalnej wersji okresla si¢ przyczyny i skutki w danym przedmiocie, jego

elementy strukturalne. Pozwala to unikna¢ bledu idealizmu teoriopoznawczego czy

3 Termin filozofia stanowiacy pofaczenie dwoch stow ,mito$§¢” oraz ,,madro$¢”, ktérego dokonali
starozytni Grecy wskazuje na umilowanie madrosci. Madrosci klasycznie rozumianej jako umiejetno$c
wskazywania na przyczyny rozumiane w szerokim ujeciu. Woéwczas kluczowym okazywata si¢ préba
odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego?”, podczas gdy na dalszy plan schodzily pytania ,,co?” i ,,jak?”.

4 Por. Mieczystaw Gogacz, Platonizm 1 arystotelizm, Warszawa 1996, s. 94 i nast.
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gnozeologizmu, poniewaz opiera si¢ na poznawanym bycie, na rzeczywisto$ci nie na

jego ujeciach, myslach czy wytworach.

Pedagogika jako nauka filozoficzna

W ramach tomizmu konsekwentnego wskazuje si¢ na autonomi¢ pedagogiki jako
nauki filozoficznej’, z jednej strony w petni odrebnej ze wzgledu na swéj przedmiot, z
drugiej za$ powiazanej gléwnie z antropologia filozoficzng i etyka oraz filozofia bytu jako
podstawag realizmu.

Szczegotowe okreslenie zasad pedagogiki staje si¢ tu wezwaniem do wiernosci
prawdzie i dobru. Wyznaczone nim postegpowanie ma pomagaC prowadzonym
wychowankom by poprzez ksztalcenie i wychowanie nabywali sprawnosci i cnot,
zmieniali swoje myS$lenie i postegpowanie, w konsekwencji zas chronili wartoSci
rozumiane jako wzajemne powigzania osob, unikajac w kulturze tego, co falszywe i
btedne oraz otwierali si¢ naprawde¢ i dobro w bytach.

Pedagogika staje si¢ tu metafizyka ksztalcenia i wychowania, wiernga prawdzie o
cztowieku i zgodnie z nig wskazujaca, jakie dziatania nalezy wybiera¢, aby chroni¢
osoby, ich wzajemne powigzania w §rodowisku gdzie oprocz ludzi sytuuje si¢ réwniez
Byt Pierwszy.

Pedagogika dotyczac zasad wychowania i wyksztatcenia sytuuje si¢ w grupie
nauk filozoficznych poniewaz wskazuje na przyczyny proporcjonalnych sobie skutkéw.
Jej wlasny, specyficzny przedmiot to - zasady wyboru szczegétowych czynnosci
majacych stuzy¢ wyksztalceniu i wychowaniu.

Dzigki oparciu na metafizyce, pedagogika staje si¢ nauka realistyczng, nie myli
bytéw z wytworami, relacjami czy cechami drugorzednymi, ktére funkcjonuja w kulturze.
Odniesienie si¢ w pedagogice do cztowieka za pomoca zdan metafizyki umozliwia
wychwycenie w nim elementéw podlegajacych ksztatceniu i wychowaniu. Realistyczna
pedagogika czerpie tu z metafizyki cztowieka informacje pozwalajace odpowiedzie¢ na
pytania: co mozna usprawnic, wyksztafci¢, wychowac ?

Drugim z filaréw takiej pedagogiki jest etyka, swoiscie skierowana na ochroneg
0s6b, jako bytow jednostkowych w ktorych istocie akt istnienia urealnia intelektualnosc¢,
wprost odnoszaca si¢ do metafizyki czfowieka i jednoznacznie wskazujaca cel — ku

czemu wychowywac. Etyke ta stanowi ustalenie, ktére z dziatan ludzkich chronig

5 Por. D. Petka, Pedagogika jako dyscyplina filozoficzna w ujeciu Mieczystawa Gogacza, w: Studia
Philosophiae Christianae Warszawa 2/2006, s. 87.
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zgodnie z prawda dobro os6b. Okredlenie tych dziatan jest wskazaniem na normy

wyboru dziatan chronigcych.

Pryncypia pedagogiki

Wyksztatcenie’® i wychowanie’ realizujg si¢ w ramach pedagogik: ogoélnej i
szczegotowej. Wérdd pryncypiow tej pierwszej znajdujq si¢: madros¢, wiara i cierpliwosc,
ktore jako realne przyczyny powoduja realne skutki w bytach.

Madros¢ jako usprawnienie intelektu, jest rozumiana od strony pedagogiki jako
zasada wyboru czynno$ci, ktore kazde z dzialan opieraja na prawdzie i dobru, jako
przejawow istnienia bytu, podmiotujacych relacje osobowe. Madro$¢ bowiem czyni
poznanie i ludzkie decyzje sposobem chronienia 0s6b.® Wiara - relacja zaufania opiera
si¢ na prawdzie, bedacej wlasnoscig istnienia, udostgpniajacych si¢ sobie oséb. Dzigki
temu odczytujacy prawde intelekt moze uczestniczy¢ w relacji poznania.

Cierpliwos$¢, jako sprawnos¢ woli jest w pedagogice zdolnosciag do powtarzania w
cztowieku doznawania dobra w celu utrwalenia relacji nadziei, sktaniajacej do trwania w
powiazaniach z osobami w mitoéci i wierze.’

Pryncypiami pedagogiki szczegotowej s zasady: pokory, postuszenstwa, wiary,
umartwienia oraz ubéstwa. To dzigki nim czlowiek moze czerpaé¢ z kultury” to co
prawdziwe i dobre, wystrzegajac si¢ faltszu i zta. Dokonuje si¢ to dzigki madremu i
prawemu wychowawcy, ktoéry wspomaga w wyborze prawdy i dobra (zasada pokory),
ktoremu wychowanek musi zaufa¢ (zasada postuszenstwa) oraz uwierzyC (zasada wiary).
Wychowanek, mimo czestego pozoru atrakcyjnosci, musi zgodzi¢ si¢ na odrzucenie
fatszu i zta (zasada umartwienia) oraz kierowac si¢ w Zyciu raczej do os6b niz rzeczy
(zasada ubdstwa) ktére majg osobom przede wszystkim stuzyc.

Kluczowym jest tu jednak fakt, iz wychowanie opiera si¢ przede wszystkim na
relacji mitosci, bez ktoérej kazdy proces dydaktyczny moze w tatwy sposéb przerodzic sie

w forme tresury.

Podsumowanie

¢ Wyksztatcenie polega na nabywaniu sprawnosci trafnego rozpoznawania bytow w ich wewnetrznej
strukturze, oraz w rozpoznawaniu przejawow istnienia i istoty, ktore wspotstanowia kazdy byt.

7 Wychowanie jest tu sprawnoscia trwatego wigzania czfowieka z prawda i dobrem.

8 M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki, Warszawa 1997, s. 80.

9 Tamze, s. 49.

10\ rozumieniu tomizmu konsekwentnego kulture definiuje si¢ w dwoch aspektach: podmiotowym - jako
zesp6l wewnetrznych usprawnien intelektu i woli cztowieka, uzyskanych na skutek wyksztafcenia i
wychowania oraz przedmiotowym, gdzie kultura jawi si¢ jako zespo6t dziet wyrazajacych madro$¢ i prawos¢
badz tez falsz i zfo. Por. M. Gogacz, Podstawy wychowania, Niepokalanow 1993, s. 36.
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Efektem wychowania opartego na realistycznej pedagogice jest wewnegtrzna
harmonia ksztafconego i wychowywanego cztowieka, pozwalajaca podporzadkowac wole
intelektowi, natomiast uczucia i emocj¢ temu, co intelekt ukazuje jako prawdziwe, a wola
odbiera jako wlasciwe dla siebie dobro. Skutkami wychowania i ksztafcenia sa zatem
humanizm pozwalajacy na szacunek i ochrone godnosci ludzkiej oséb oraz metanoia
dzigki ktorej wychowanek potrafi odrzuci¢ odkryty btad i po6jS¢ za tym co lepsze,

prawdziwe i dobre.

77



Aleksander Kulesza-Milewski
Uniwersytet Jagiellonski

Gl6wne dylematy filozofii, a problemy wspotczesnej filozofii
wychowania

Przeciwieristwem prawdy plytkiej jest fafsz,
przeciwieristwem prawdy glebokiej moze by¢ inna gfgboka prawda.
Nils Bohr

Zagadnienia ktore tutaj zostang przedstawione 1acza si¢ Scisle z problematyka z
obszaru filozofii wychowania oraz pedagogiki ogélnej. Mam nadziej¢ wykazac, ze dzigki
zaproponowanej tutaj metodzie mozemy osiagnaC zaréowno wigcksze uporzadkowanie
teoretyczne jak i wigksze zrozumienie dla systemu wiedzy z obr¢bu pedagogiki ogdlnej i
filozofii wychowania. Na poczatku zarysuje obszar relacji filozofii i pedagogiki, dzigki
czemu zrozumiale stanie si¢ wskazanie na graniczne pojecia metafizyki. Pojecia te sg
granicznymi dla wszelkiego mys$lenia dyskursywnego z koniecznosci dotycza wiec takze
wszelkiej pedagogiki. Pojecia te sa obecne w refleksji filozoficznej praktycznie od jej
poczatkéw, uzywamy ich takze na co dzien, nie u§wiadamiajac sobie ich natury i funkcji,
popelniamy bledy niezrozumienia, czasem popadamy w ideologizm. Sa one idealnym
narzedziem uchwycenia dylematéw filozoficznych. Rozumowanie jakie zaprezentuje w
ponizszym tekscie mozna ujac¢ w takie oto tezy:

- DPedagogika ma szczegélny zwiazek z filozofia. Stanowiska i systemy filozoficzne byly
zrodtem inspiracji dla teorii wychowania od poczatkéw istnienia pedagogiki.
Zrédtem ksztalcenia, wychowania lub samoksztattowania si¢ cztowieka jest uznanie
jakiego$ celu i kierunku oraz samej mozliwosci dokonywania zmiany, a to samo
miesci si¢ w obszarze zainteresowan filozofii.

- Jednym z gtéwnych zainteresowan filozofii s3 fundamentalne zasady poznania, bytu,
istnienia. Odpowiadajac konkretnie na pytanie o tym jak mozliwe jest poznane? Jak
mozliwe jest istnienie? Czym jest dobro? Co to jest pigkno? Filozofia tworzy pewne
rozstrzygniecia. Cz¢sto maja one charakter arbitralny, ale rownie czesto wynikaja z
wnikliwej argumentacji. Roéznorodno$§¢ odpowiedzi na gruncie filozofii ma
specyficzny charakter — dylematéw filozoficznych. Dylematy niosa w sobie uznanie iz
aby co$ przyja¢ musimy co$ innego odrzuci¢, cz¢sto to co odrzucamy moze byc
podstawa dla przyjecia zupelnie innego rozstrzygnigcia. W ten spos6b dylematy s3

jak ,,dwie gtebokie prawdy”.
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- Teorie wychowania, wiedza pedagogiczna budowana przez wspélczesnych autoréow
wynikaja z  przyjetych  zalozen ontologicznych, epistemologicznych lub
antropologicznych. Obszar ten mozna wigc analizowac jako odpowiedzi na wybrane
dylematy filozoficzne lub S$cislej przyjecie pewnych rozstrzygnie¢ w kwestii
wypelnienia treScia granicznych poje¢ metafizyki. MiesSci si¢ to w ramach
transcendentalnej relacji filozofii i pedagogiki. Aby jednak wasciwie analizowac
musimy najpierw dokona¢ charakterystyki owych granicznych poje¢ metafizyki

bedacych zrédtem dla gtéwnych dylematéw filozofii.

Skrocony przeglad mozliwych relaciji filozofii z pedagogika

Opisy zwigzkow filozofii z pedagogika nie majg jednorodnego charakteru. Wynika
to w znacznej mierze z tego, ze obszar relacji filozofii i pedagogiki jest rozlegly zar6wno
z historycznej jak i systematycznej perspektywy. Proby oddzielenia pedagogiki od
filozofii na poczatku XX wieku w okresie tryumfu empiryzmu logicznego zawiodly zaraz
w momencie ich wystapienia. Natomiast Yaczenie obszaru refleks;ji filozofii i pedagogiki
w bardziej usystematyzowanej formie miato miejsce juz pod koniec XIX wieku i na
poczatku XX wieku.

Charakteryzujagc ponownie obszar relacji filozofii z pedagogika zamierzam
postuzy¢ sie ,Zakresowym i funkcjonalnym rozumieniem filozofii” Leszka
Kotakowskiego. Koncepcje zakresowe wyznaczaja zakres zainteresowan filozofii
okreslajac jej stosunek do nauki. Sg to: koncepcja scjentystyczna, syntetyczna (klasyczna)
oraz transcendentalna.

Wedle koncepcji scjentystycznej pedagogika spelnia wszelkie funkcje poznawcze
zatem dla filozofii zostaje tylko jedno zadanie: badanie metody naukowej jaka postuguje
si¢ pedagogika poprzez ,,analiz¢ jezyka pedagogiki.” W takim ujeciu celem pedagogiki
jest poznanie obszaru ,,wychowania, ksztalcenia i samoksztattowania si¢ cztowieka w

ciagu catego zycia”'

, za$ celem filozofii jest zrozumienie pedagogicznej metody dojscia
do tego poznania. Wadja tej koncepcji jest bardzo ciasno pojmowane zadanie filozofii.
Filozofia pozostaje tutaj bez wltasnego, odrebnego od nauki przedmiotu zainteresowan,
co nie wyczerpuje jej prawdziwego charakteru.

Wedle koncepcji syntetycznej zwanej klasyczna zadaniem filozofii jest uogoélnienie

— synteza wynikow nauk. Zbudowanie wszechstronnego pogladu na $§wiat z wycinkowych

1 8. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Wyd. U], Krakow 2003, s. 29.
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pogladow poszczegolnych nauk, przekroczenie horyzontu nauk szczegétowych. W takim
ujeciu pedagogika zajmuje si¢ dociekaniem natury przyczynowosci wychowania oraz
wychowania w ogole. Wada tej koncepcji jest usytuowanie filozofii jako dyscypliny
pasozytniczej na naukach, co miedzy innymi wyklucza stawianie pytan o zrodia
prawomocnosci poznania naukowego, jednego z gtéwnych pytan poprzedniej koncepcji
scjentystycznej.

Wedle ostatniej koncepcji transcendentalnej filozofia bada transcendentalne czyli
konieczne warunki prawomocnosci nauk. Pedagogika jak inne nauki opiera si¢ na
zatozeniach, ktorych sama nie bada. Zatem zadaniem filozofii jest zbadanie tych zalozen
i dostarczenie w ten spos6b naukom brakujacych im podstaw. Aby moéc petni¢ taka
funkcje filozofia nie moze sama opierac si¢ na zadnych niezbadanych zatozeniach, czyli
musi obywac si¢ bez zatozen. W takim rozumieniu filozofia jest nauka pierwsza, przed
wszystkimi naukami, nauka bezzalozeniowa. Mozemy zarzuci¢ utopijny charakter
takiego myslenia o filozofii, jednak na obrong transcendentalnej koncepcji niech bedzie
ztagodzenie powyzszych stwierdzen. Nie postrzegamy tu filozofii jako ,nauki
bezzatozeniowej” ale rozumiemy ja jako nauke zawieszajaca wszelkie wlasne zatozenia
zawsze wtedy gdy na takie natrafi.

Analiza wypowiedzi pedagogéw wspolczesnych uprawiajacych pedagogike
ogoblna, pedagogike filozoficzna, czy filozofi¢ wychowania sktania do uznania, zZe
dominujace relacje filozofii z pedagogika wyczerpujq si¢ w koncepcji scjentystycznej oraz
syntetycznej (klasycznej). Argumentem za tym stanem rzeczy niech beda dwie wybrane
wypowiedzi pedagogéw wspotczesnych.

Pierwszym przyktadem moze by¢ definicja filozofii wychowania Karola
Kottowskiego, w ktorej wyraznie wskazuje on jedynie na relacj¢ syntetyczng filozofii i
pedagogiki:
wZadaniem filozofii wychowania jest integrowanie badan czastkowych i nadawanie im
sensu w innej, nieempirycznej plaszczyznie, co be¢dzie mozliwe tylko wtedy gdy
pedagog-empiryk zrozumie, Ze jego badania bez nadbudowy aksjologicznej s3 $lepe, zas
aksjolog uswiadomi sobie, Ze z kolei jego badania bez empirycznej podbudowy sa puste.
Innymi stowy, pedagogika filozoficzna musi pozosta¢ w $cistym zwigzku z pedagogika
empiryczna, gdyz wtedy i tylko wtedy mozna mie¢ nadziej¢ na osiagnigcie sukcesow

wychowawczych.”?

2 K. Kottowski, Pedagogika filozoficzna w Uniwersytecie Lodzkim w trzydziestoleciu Polski Ludowej,
Zeszyty Naukowe Uniwersytetu L.odzkiego 1976, S.I. z. 14
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Drugi przyktad to definicja zaczerpni¢ta z Leksykonu PWN Pedagogika, ktora
zarysowuje obszar omawianych relacji w spos6b pozwalajacy na ich pelniejsze ujecie:
»refleksja filozoficzna dotyczaca podstaw rzeczywistosci wychowania, uprawiana czesto
w ramach pedagogiki ogdlnej; jej zadaniem jest ukazywanie filozoficznych przestanek
teorii i praktyk pedagogicznych, opracowanie swoistej metateorii edukacji, [relacja
syntetyczna dop. A.K.M.] zdefiniowanie miejsca pedagogiki posréd innych nauk, a takze
sformufowanie fundamentalnej bazy pojeciowej umozliwiajacej klarowny opis
rzeczywisto$ci oraz dialog interdyscyplinarny; filozofia wychowania podejmuje takze
wybrane zagadnienia metodologiczne oraz aksjologiczne oraz §wiatopogladowe [relacja
scjentystyczna dop. A.K.M.].”’

Definicja powyzsza jak mozemy zauwazy¢ stawia akcent na relacj¢ scjentystycznag
oraz syntetyczng, jednak pozwala takze wyinterpretowac relacj¢ transcendentalng filozofii
z pedagogika. Pomimo oczekiwan wyrazonych w powyzszej definicji mozemy wcigz
wskaza¢ na znaczny deficyt relacji transcendentalnej pedagogiki z filozofia, w
szczegolnosci gdy zwrdécimy si¢ ku praktyce uprawiania wspotczesnej pedagogiki.

Nalezy jeszcze wspomnie¢ o mozliwej czwartej relacji filozofii wspoétistniejacej z
pedagogika. Jest to relacja szczegélna, odmienna od wymienionych za Kotakowskim.*
Specyfika tej relacji wynika z mozliwos$ci ukazania zatozen etycznych jako podrzednych
wobec gtéwnego przedmiotu zainteresowan pedagogiki, czyli wychowania. Aby ukazac
ten schemat cofnijmy si¢ do czas6w Sokratesa. Z dialogéw Sokrates wytania nam si¢ jako
medrzec dla ktérego zagadnienia etyczne byly szczegélnie wazne. Na nich wyrosta cata
jego refleksja filozoficzna. Etyka Sokratesa jest racjonalna i intelektualna, wynika¢ ma z
glebokiego namystu nad tym 'jak jest czyni¢ dobrze'. Zalozeniem sokratejskiej etyki
bedzie to, ze gdy juz bedziemy 'wiedzie¢ jak nalezy dobrze czyni¢ to bedziemy dobrze
czyni¢'. Zto wynika gtéwnie z naszej niewiedzy i btednych przekonan. Kiedy rozméwcy
Sokratesa pytaja go jednak o ostateczng instancj¢ dzigki ktorej wie, Ze cos jest dobre, co$
co pozwala mu ostatecznie rozstrzygnaC fundamentalne zagadnienia etyczne, wowczas
Sokrates odwotuje si¢ do ,,daimoniona”. To daimonion szepcze Sokratesowi co jest
dobre, a co nie jest dobre. Czym moéglby by¢ jednak 6w daimonion? Czy jest to 'istota

boska'? Jesli tak to etyka racjonalna upada stajac si¢ moralnoS$cia religijna. Jakie sg inne

B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN. Pedagogika, Warszawa 2000, s.67

4 Inspiracja dla pokazania owej czwartej mozliwej relacji byto dla autora wystapienie prof. dr hab.
Wojciecha Suchonia pt. Prolegomena do wszelkiej przysztej etyki, ktéra moze wystapi¢ jako nauka. na
seminarium ,Logika. Retoryka. Btad logiczny.” Autor wystapienia interpretuje daimoniona Sokratesa
jako wychowanie atenskie.
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mozliwosci? Zdaje si¢, co wynika z licznych dialogéw, ale szczegélnie z tzw.”Obrony
Sokratesa”, iz daimonion ma wiele wspolnego z wychowaniem atenskim lub
przynajmniej z zasadami jakie z niego wynikaja. Sokrates odwotuje si¢ do praw i tradycji
jakimi przesigkt rodzac si¢ grekiem i mieszkajac oraz wychowujac si¢ w spoteczenstwie
atenskim. OczywiScie jest to teza ktéra uargumentowaC mozemy sami zaktadajac juz
pewne rozstrzygniecia metafizyczne, co do charakteru swiata. Przyjmujac jednakze taka
interpretacje widzimy jasno, ze sokratejska etyka racjonalna jest w zasadzie analizg
logiczng zasad etycznych powstalych i funkcjonujacych w spofteczenstwie atenskim
starozytnej Grecji. Jesli dodamy tutaj uwage Whiteheada, Ze cata filozofia europejska to
»przypisy do Platona” i uznamy ja za stuszng, mozemy wysuna¢ ciekawg chociaz bardzo
kontrowersyjng teze, ze cala filozofia europejska wyrasta z okreslonego systemu
wychowania. Dalej wystarczy dodac, ze skoro mamy nauke majaca 'wychowanie' za swoj
glowny przedmiot, to nauka ta bedzie stala w niektérych aspektach przed filozofig
europejska gdyz bada jej podstawy. W tej perspektywie pedagogika rozumiana jako
filozofia stosowana’, co zreszta bardziej zasadnie mieéci si¢ w okredleniu etyka

stosowana”, wyprzedza samgy filozofi¢ stajac si¢ jej zrodtem®.

Préba ukazania dylematéw filozoficznych, jako implikacji z granicznych

poje¢ metafizyki [GPM]

Okreslilismy skrotowo schemat relacji filozofii z pedagogika. Szczegdlny
charakter tych relacji jest uzasadnieniem dla dalszych krokéw naszych badan.
Jakiekolwiek braki w obszarze tych relacji beda powodem niewystarczajacego poziomu
uporzadkowania i samozrozumienia podstaw teoretycznych we wspolczesnej
pedagogice. Szczegolne znaczenie zaré6wno dla pedagogéw empirykow jak i pedagogow
filozofujacych ma relacja okreslona jako transcendentalna. Biorac pod uwage stopien
skomplikowania obszaru teorii pedagogicznych, zlozonosci struktury wspotczesnej
wiedzy pedagogicznej nalezy rozwazy¢ mozliwo$¢ przygotowania metody ktora stanie si¢
pomocna do badania calego obszaru pedagogicznej wiedzy i teorii. Rozwigzanie
powyzszego problemu jawi si¢ autorowi w wykorzystaniu kategorii dylematéow

filozoficznych. Dylematy wytaniaja si¢ w filozofii zawsze tam gdzie pojawia si¢

5 8. Hessen, O sprzecznosciach 1 jednosci wychowania, Lwow — Warszawa 1939, s. 124-129.

6 Autor ma $wiadomos$c¢ dyskusyjnosci postawionych w tym fragmencie tez i koniecznosci zbadania
stojacych za nimi argumentéw w wigkszym stopniu niz pozwala na to ten artykul. Wskazujac jednakze
na mozliwo$¢ takiego rozumowania mozemy uchwyci¢ relacje miedzy filozofia i pedagogika jako
szczegolne i specyficzne.
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konieczno$¢ rozstrzygnigcia problemu metafizycznego. Ich zrédtem jest sama
konieczno$¢ odpowiedzi na ktére§ z pytan granicznych metafizyki lub dookreslenia
ktérego$ z granicznych pojeé metafizyki.’

Pytanie o istnienie?; Pytanie o mozliwo$¢ poznania?; Pytanie o racje?; Pytanie o istote?;
Pytanie o prawde?; Pytanie o dobro?; Pytanie o jedno$c?; Pytanie o wielo$c¢?;

Mozliwos¢ wystowienia tych pytan implikuja granice pojgeciowe metafizyki jako
kluczowe pojecia dla aktywnosci poznawczej i wolicjonalnej czlowieka. Konkretne
stanowiska filozoficzne lub pedagogiczne mozna przedstawi¢ z perspektywy préb
odpowiedzi na wymienione pytania. Przyktadowsa para stanowisk, ktére wytaniajg si¢ w
filozofii to aprioryzm - aposterioryzm za$ na gruncie pedagogiki natywizm — empiryzm.

Pojecia graniczne sg kluczowe dla ludzkiej aktywno$ci poznawczej i wolicjonalnej.
W tradycyjnej metafizyce nazywano je transcendentaliami — naleza do nich: Byt, Istota,
Jednosc¢, Wielos¢, Prawda, Dobro.

Poniewaz uzywamy ich spontanicznie, bezwiednie, bez glebszego namystu czy
refleksji, wydaja si¢ one zaréwno transparentne’, jak i oczywiste. Formutujac zdanie:
»Piotr jest naprawde w szkole.” nie zadajemy sobie trudu analizy wyrazenia ,,naprawde”
- badania jego znaczenia i statusu w wykorzystywanym schemacie pojeciowym. Na
przyktadzie jednego z wybranych poje¢ chciatbym pokaza¢ jakie mamy mozliwosci
poznania granicznych poje¢ metafizyki. Zajmijmy si¢ pojeciem BYT - ,;to on he on” (byt
jako byt) — wytania si¢ w filozofii bardzo wczes$nie. Odkrycia tego pojecia dokonal
Parmenides. Nastegpni po nim Platon i Arystoteles poswigcili pojeciu ,,Byt” znacznag
czeSC swojej tworczoSci. Zaréwno ,,Byt” jak inne pojecia wytaniaja si¢ w procesie
abstrakcji metafizycznej.

»Skoro pojecie bytu uzyskuje si¢ poprzez abstrakcje nie musi by¢ ono wrodzone.”’
Arystoteles wyrdznia trzy typy abstrakcji, kazdy dla innego rodzaju przedmiotu:
pierwszego stopnia — wlasciwa dla filozofii phisis, drugiego stopnia — bedaca narzedziem
pozyskania poje¢ matematycznych, oraz stopnia trzeciego — odpowiednia dla metafizyki.
Trzeci typ abstrakcji pozwala nam uzyska¢ pojecia wieloznaczne, najogoélniejsze i
najbardziej fundamentalne. Pojecia te s kluczowe dla schematéw pojeciowych

metafizyki. T. Czezowski oraz J. Wolenski uwazaja, ze abstrakcja ,charakteryzuje si¢

7 S.T. Kotodziejczyk, Granice pojeciowe metafizyki, Monografie Fundacji Na Rzecz Nauki Polskiej,
wyd. UW Sp. Z o.0., Wroctaw 2006.

8 Pojecia te maja osobliwa nature polegajaca na tym, ze nie ujawniaja swej obecnosci gdy wystepuja w
przedmiotowo zorientowanym jezyku naturalnym.

9 K. Weis, Ontologia czyli metafizyka ogolna, Lwow 1926, s. 18.
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osobliwosciami w zwigzku z procesami generalizacji, infinitacji i specjalizacji.” w
ostatecznos$ci oznacza to Ze pojecia graniczne, jak pojecie ,,bytu” nie moga byc
utworzone na drodze abstrakcji czystej, ale musza abstrakcji najwyzszej, ktora prowadzi
do zmiany natury pojecia. Pojecie zmienia si¢ z jednoznacznego na analogiczne. J.
Wolenski pisze: ,,Pojecie bytu (podobnie jak pojecie prawdy i dobra) naleza do tzw.
transcendentaliéw.”"’, to takze r6zni je od pojeé gatunkowo — rodzajowych (nie wystepuja
w drzewie Porfiriusza). Nie nalezg do pojec¢, ktore poprzez dodanie réznicy gatunkowej
lub rodzajowej mozna przeksztalcic w pojecie nizszego rzedu czyli mniej ogolne,
natomiast poprzez odjecie takowej réznicy przeksztatci¢ w pojecie wyzszego rzedu, czyli
ogolniejsze. Transcendentalno$¢ jest tutaj wlasnos$cia logiczna pojec. Pojecie bytu
mozemy wskaza¢ jako obecne w kazdej definicji innych poje¢. Wystepuje ono jako
tacznik pomiedzy definiendum a definiensem, dowolna definicja ,,x to y” zawiera w sobie
stwierdzenie o istnieniu jakiego$ x ktore jest tym a tym, jest orzeczeniem o bycie. Chcac
zdefiniowac ,,byt” nalezatoby powiedzie¢ ',,Byt” jest to taki byt ktory” - jasno wida¢ na
tym przyktadzie iz sama mozliwos¢ definiowania zawiera w sobie stwierdzanie bytu a
wiec tego co miatoby zostac¢ zdefiniowane. Jedyna mozliwo$c¢ jaka pozostaje to okreslenie
poptrzez analogie. Mamy tutaj zwigzek z metoda separacji (M.A. Krapiec, A.
Maryniarczyk) zdolno$¢ orzekania pojecia bytu wynika z tego ze, kazide x zrazu
rozpoznawane jest jako istniejaca okreslona tresé."

»Wynika to z mozliwos$ci umieszczenia w pojeciu bytu sktadowej egzystencjalnej
nieujmowalnej w procesie abstrakcji i niedajacej si¢ skonceptualizowaé.”"
Najpierw abstrakcja jako wlasciwa procedura formowania pojecia bytu, nastepnie
intuicja jako akt kontemplatywnego wgladu w utworzone pojecie. W konsekwencji
abstrakcji otrzymujemy pojecie najogoélniejsze oderwane od konkretnos$ci, natomiast w
akcie intuicji probujemy przedrze¢ si¢ do bogactwa rzeczywistosci majac za punkt
wyjécia skladowe naszego pojecia. Ten moment jest punktem stycznosci z kazda
mozliwg teoriag pedagogiczna.

Transcendentalne zasady bytu, czyli to w czym powinni§my by¢ absolutnie zgodni
sa dowodem na to iz pojecia graniczne metafizyki sa podstawa wszelkiej aktywnosci
poznawczej i wolicjonalnej.

1) Zasada identycznosci (tozsamosci) - w sformutowaniu logicznym moéwi jedynie ze

10 J. Wolenski, ‘Byt'i byt, [w:] W strone logiki J. Wolenski, Krakow 1996, s. 109-125.

11 8. T. Kotodziejczyk, Granice pojeciowe metafizyki, Monografie Fundacji Na Rzecz Nauki Polskiej, wyd.
UW Sp. Z o.0., Wroctaw 2006, s.74-108.

12 M.A. Krapiec, Metafizyka. Zarys teorii bytu, Lublin 1978.
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A=A, jednak w wersji ontologicznej brzmi: ,,kazdy byt jest bytem”. Kazdy byt jest
sobie rowny, kazdy byt jest tozsamy z soba samym, kazdy byt jest tym czym jest,
kazdy byt jest okreslong natura, ktéra konstytuuje.

2) Zasada niesprzecznosci — glosi, ze zaden przedmiot nie moze tej samej cechy
jednoczesénie posiadac i nie posiadac. Zasada ta jest metafizycznym gwarantem
sukcesu poznawczego, a jednoczesnie obowigzuje w ramach samego myslenia,
spaja byt z mysla.

3) Zasada wylaczonego Srodka - jest konsekwencja zasady niesprzecznosci.

Ksigga Gamma ,Metafizyka” Arystotelesa: ,,Z drugiej jednak strony, nie jest

mozliwe azeby migdzy sprzecznos$ciami mogto by¢ co$ posredniego lecz o jednym

przedmiocie koniecznie trzeba albo co$ twierdzi¢ albo co$ przeczy¢.”

Mozna ja wyrazi¢ ontologicznie — albo rzecz wtasnos$¢ posiada albo nie, lub

logicznie — sg tylko dwie warto$ci albo prawda albo falsz, lub psychologicznie —

albo jestem przekonany, ze P albo nie jestem przekonany, ze P.

4) Zasada racji (przyczynowosci) — jest zupetnie inna od trzech poprzednich. Innos¢
ta wynika z dowolnosci obowigzywania tej zasady, jak twierdzi J. Wolenski ,,nie
ma ona statusu logicznego.”. Najprosciej brzmi w sformutowaniu: ,,Kazdy byt ma
swojg przyczyne.” Zasade ta mozna uzupelni¢ zasada celowo$ci wyprowadzong z
przyczyny celowej.

Wskazanie metody dojscia do ,,Bytu jako bytu” oraz wyprowadzenie z niego
samego wymienionych zasad zbliza nas do konkluz;ji.

Wyprowadzenie kolejnych poje¢¢ granicznych moze by¢ teraz, po wylonieniu si¢ pojecia
»Bytu”, uproszczone.

Jednosc¢ okres$la cytat z ,,Metafizyki” Arystotelesa [10036 23-30]: ,,Byt i jedno (to
hen) s3 w istocie tym samym, czyli jedng natura (physis), gdyz zawierajq si¢ w sobie, tak
jak zasada i przyczyna, cho¢ nie s3 tym samym poje¢ciowo. A nawet gdyby je jednym
sfowem wyrazi¢, nie stanowiloby to réznicy, a nawet byloby dla sprawy bardziej
poreczne.”™

Byt jest jedno$cia, jednosc¢ jest gwarantem poznania w ogole i poznania ,,bytu jako
bytu” oraz wszelkich kategorii nizszych. W ten sposéb z pojecia Bytu wytania sie¢ kolejne

graniczne pojecie metafizyki — Jednos$¢. Jednos¢ zdaje si¢ byC najwazniejszym

13 8.T. Kotodziejczyk, Granice pojeciowe metafizyki, Monografie Fundacji Na Rzecz Nauki Polskiej, wyd.
UW Sp. Z o.0., Wroctaw 2000, s. 84-91.
14 Arystoteles, Dziefa zebrane, t.1-7, przektad zbiorowy, Warszawa 1990-2001, Mezafizyka [1003b 23-30].
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zagadnieniem metafizycznym zwigzanym z naukami przyrodniczymi. Plynie to zapewne
stad, iz wigze si¢ ona nieodlacznie z racjonalnoscia i konieczno$cia praw, jakie wpisane
sq w wyjasnienie zjawisk fizycznych. Filozoficznie rozwazana moze by¢ z perspektywy: 1.
»Obiektywizmu” wowczas jest jedno$cig transcendentalng — wlasnoscig bytéw, takze ich
sposobem istnienia w §wiecie poznawanym przez podmiot. 2. ,Relatywizmu”, gdy jest
pojeciem ponad przedmiotami mysli i realnymi bytami, konstytuujacym ich poznanie,
jest ideq regulatywna umystu podmiotu poznajacego. 3. Jest koniecznym zalozeniem
ukrytym w arbitralnym przekonaniu o mozliwosci poznania Swiata.

Aby uchwyci¢ Jedno$s¢ mozina wyjs¢ z dowolnej refleksji. Najciekawszym
punktem dojscia do Jednosci jest punkt 3. Wynika on z proby odpowiedzi na pytanie:
»Czy w ogole mozliwe jest poznanie?” Jedli nie jest mozliwe to nasze rozwazania sg
réwnie bezsensowne co kazde inne jakie mialy miejsce w historii mysli ludzkiej bez
wzgledu kto te rozwazania przeprowadzil. Ten argument ad persona jest jednak z zasady
nierozstrzygajacy. Zatézmy wigc w dowodzie nie wprost iz poznanie nie jest mozliwe.
Wyrazeniem ktére mogloby odda¢ nasze zatozenie jest: ,,Poznanie nie jest mozliwe.”;
kolejnym wyrazeniem w dowodzie moze by¢ np. zdanie: ,,Wiedza o czym$ to poznanie
czegos$.”; wynikiem tych dwéch przestanek jest stwierdzenie ,,Wiem Ze poznanie nie jest

mozliwe.”

Aby co$ takiego wiedzie¢ nalezalo co$ poznac¢, stad mamy oczywistg
sprzeczno$¢. Stad uznanie niemozno$ci poznania zdaje si¢ by¢ z zasady bezsensowne.
Uznanie czegokolwiek ma znamiona aktu poznania ktérego zaprzeczenie musi
prowadzi¢ nas do sprzecznosci. Niemoznos$¢ poznania jest poza naszym poznaniem.
Mowiac inaczej, nie mozemy poznaé czego$ co jest niepoznawalne. Sa to zdania
tautologiczne bedace wyrazem zasady niesprzecznosci, od ktorej zaczyna si¢ mozliwos¢
odroéznienia zdan sensownych od pozbawionych sensu. Co$ co jest niesprzeczne z sobg
jest 'spojne'’. Cechy tego czego$ sa spdjne z tym czymsS. Spdéjnos¢ wynika wprost z
jednosci metafizycznej. Byt spojny to byt majacy Jedng nature, nawet jesli zfozong to
Jedna, taki Byt jest Jednoscia. W ten sposéb wyabstrahowaliémy Jednos$¢ z Bytu oraz
mozliwos$ci poznania. Nie oznacza to, ze wszystko dla cztowieka jest poznawalne jednak
opierajac si¢ na logice mozemy przyjac, ze to co nie jest dla nas poznawalne o tym z
definicji nie mozemy wiedziec.

Podobnie Prawda wytania si¢ z Bytu: ,,Skoro byt jako prawda, a niebyt jako fatsz
odnosi si¢ do Taczenia i rozdzielania, a razem stanowia dwa cztony sprzecznosci. Prawda
polega ba stwierdzeniu rzeczywistego zfozenia i zaprzeczenia rozdziatu, natomiast falsz

polega na zaprzeczeniu jednej albo drugiej wypowiedzi. [...] Nie ma bowiem prawdy ani
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fatszu w rzeczach, jakby na przyktad dobro byto prawda, a zto tym samym fatszem, lecz
jest prawda w mysli. A jesli chodzi o rzeczy proste i oto, czym jest co$, to nawet i nie w

myéli. [...] Byt jako prawda stanowi doznanie myséli.”"

Mozliwosci wykorzystania GPM w_badaniu wiedzy pedagogicznej

(uzasadnienie i przyktad)

Wcigz uzasadnionym bedzie pytanie: I c6z z tego, ze uzyskaliSmy jako taka
jasno$¢ czym sg i skad si¢ biora pojecia graniczne? Odpowiedz w tej kwestii nasuwa si¢
sama i jednoznacznie wynika ze zrozumienia powyzszych rozwazan:

1. Pojecia graniczne metafizyki stanowig konstytutywne i fundamentalne
wyposazenie naszej wladzy umystowe;j.

2. Pojecia graniczne jako transcendentalia zawlaszczaja tre$¢ innych poje¢ same z
siebie tresci nie posiadajac.

Ich ekstensja jest nieograniczona przez co maja mozliwo$¢ wigzania kazdej tresci.
Stanowia przez to jedynie forme, jak to wyrazil symbolicznie Frege — ,,nawias”, ktory
moze by¢ wypetniony dowolng tresciag. Doswiadczamy tego kazdorazowo zapoznajac si¢
z lektura z zakresu roznych idei filozofii wychowania, a na gruncie filozofii spotykajac
dylematy. Mowiac jeszcze inaczej, pojecia te zawierajg maksimum tresci. Jako takie
pojecia graniczne metafizyki stanowia centralny schemat pojeciowy kazdej dziedziny
bedacej wynikiem wiedzotwoérczego dziatania umystu. Uzbrojeni w narzedzie oparte o
pojecia graniczne metafizyki mozemy znacznie lepiej uchwyci¢ to co miesci si¢ w
obszarze wiedzy pedagogiki ogdlne;j.

Mogliby$my jeszcze spyta¢ 'w jaki sposéb w filozofii wychowania wystepuja
dylematy filozoficzne?” Aby to zobrazowac postuze si¢ przykladem bardzo jasnym i
prostym. Wezmy dwoéch twércow mieszczacych si¢ w obszarze pedagogiki ogoélnej i
filozofii wychowania: Jacqes Maritain oraz Adolfa Szoltyska.

Maitain wyraznie miesci si¢ w nurcie tomistycznym, a $cislej neotomizmie XX
wieku. W swoim teks$cie Dynamika wychowania wyraznie nawigzuje do bytu w
rozumieniu §w. Tomasza z Akwinu. Forma i materia sa tym dzi¢ki czemu byt istnieje,
konkretny cztowiek byltby tutaj ztozeniem formy, materii oraz istnienia. Forma jest tym,
co stanowi, ze czfowiek jest cztowiekiem czyli mie$ci w sobie to, co ogdlne, jest istotg
cztowieczenstwa. Materia jednostkowi byt ludzki i odpowiada za indywidualnos¢ tego, co

istniejagce. Maritain opisujac wychowanka oraz jego relacje z wychowawca postuguje si¢

15 op. cit. Metafizyka [1027b 17-35]
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okresleniami ,,0soby” oraz ,jednostki”. Wyraznie mozemy wyczytac, Zze to co nazywa
»0s0b3a” jest w istocie ,,forma”, zas to, co nazywa ,jednostka” jest ,,materig oznaczona”.
Takze z samego zrozumienia, ze byt ludzki moze istnie¢ tylko jako ztozenie owych
elementéw'® wynikaja podstawowe normy wychowania, ktére opisuje Maritain. Reguta
wyzwolenia to zrozumienie swojej osoby, tego co wspodlne dla wszystkich ludzi, to
uchwycenie intuicja tego, ze wedlug tomistéw, jako ludzie mamy wspdlng istote,
jesteSmy ,jak bracia i siostry”. Reguta jednoczenia to wskazanie na to, ze
koncentrowanie wysitkéw rozwoju i pielegnowania tylko tego co osobowe (czyli formy), i
pomijanie czy wrecz negowanie tego co indywidualne (czyli materii) prowadzi nas na zig
droge niszczac prawde naszego istnienia. Jednoczesnie wida¢ wiele krytycznych uwag
Maritain wobec platonizmu. Na samym poczatku dyskwalifikuje on koncepcije
wydobywania wiedzy, ktora kazdy czfowiek juz w sobie ma tylko j3 zapomniat rodzac si¢
w materialnym $wiecie. W takim ujeciu nauczyciel nie posiadalby wiedzy innej niz
posiada uczen, moéglby jedynie pomé6c w przypomnieniu sobie przez ucznia o prawdzie
jaka w nim juz jest, tylko jeszcze zakryta, zapomniana. Pisze Maritain ,,Nauczyciel
naprawde posiada wiedze, ktorej nie posiada uczen. Rzeczywiscie przekazuje wiedze
temu, ktory si¢ uczy i ktérego dusza nie kontemplowata uprzednio idei boskich, zanim
zostata ztaczona ze swym ciatem.””’

Zauwazmy teraz ze wlasnie rozumienie bytu takie jak u Platona jest podstawg dla
refleksji jaka mozemy znalezé u Adolfa Szottyska w jego dziele Filozofia wychowania.”
Szottysek krytycznie ustosunkowuje si¢ do filozofii z nurtu arystotelowskiego, do ktorej
mozemy zaliczy¢ takze §w. Tomasza z Akwinu, i na podstawie interpretacji mysli Platona
wysuwa swoja filozofie wychowania. Proponuje rozumienie wychowania jako
»wydobywanie tego co chowane”. Jest to nawigzanie wprost do Sokratejskiej metody
majeutycznej i elenktycznej, ktéore majg stuzy¢ do odkrywania wiedzy prawdziwej i
pomagaé w ,,przypominaniu” sobie tego, co nasze dusze maja w sobie juz zapisane, a
wiec cafej wiedzy o $wiecie. To co jest dzieli si¢ na §wiat zjawiskowy (konkrety) oraz
Swiat idei (uniwersalia). Pierwszy poznajemy zmystowo drugi dzigki naszemu
intelektowi. Pierwszy §wiat jest wszystkim co niepewne, zmienne, nietrwale, dugi tym co
wieczne, niezmienne, pewne. Nawet z tak schematycznego zestawienia widzimy, ze w

obydwu tych ontologiach mamy do czynienia z innym ,,cztowiekiem”, z czego w sposéb

16 Formy — materii — istnienia
17 J. Maritain, Dynamika wychowania, [w:] ,,Znak” Wychowanie na rozdrozu, 1991/431, s. 28.
18 A.E. Szottysek, Filozofia wychowania, wyd. A. Marszatek, Torun 1998.
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oczywisty wynika¢ bedzie inny wychowanie. Nawet jesli znajdziemy zgodno$¢ co do
pewnych regut, jaka mozemy wskaza¢ w wyzwalaniu swego poznawczego potencjatu, to
nie bedzie jej juz nawet na poziomie wskazéwek jak owo wyzwolenie ma przebiegac.

Pokazanie owych réznic w kontekécie dylematéw filozoficznych” pozwala nam
uchwyci¢ i porownac te dwie rozne filozofie wychowania na glgbokim poziomie zatozen
ontologicznych, epistemologicznych czy antropologicznych. Dzigki temu otwiera si¢
spektrum zrozumienia konsekwencji, uchwycenia mozliwych probleméw etycznych,
epistemologicznych, ale takze silnych stron obu stanowisk. Takie mozliwo$ci zblizaja nas
ku temu o czym Karol Kottowski pisat w 1976 roku:

»W istocie pedagogika jest jedna, tylko poszczegélni pedagogowie moga
stosownie do swych zainteresowan zajmowa¢ w opracowanych przez siebie zjawiskach
okre$lone punkty widzenia i w konsekwencji eksponowa¢ w swych opracowaniach
momenty historyczne, psychologiczne, socjologiczne lub wreszcie filozoficzne nadajac
im przez to odpowiednie zabarwienie. Ogdlnie rzecz biorac zaden kierunek pedagogiki
nie moze lekcewazy¢ filozofii, gdyz w ostatecznej instancji tylko ona moze wyjasnic

wychowawcy sens jego pracy.””

1 Na doktadne przeanalizowanie nawet tak wzorcowych przyktadéw nie mamy tutaj miejsca ani czasu.
Zagadnienia takie s3 tematem powstajacej pracy doktorskiej autora pod kierunkiem dr hab. Krystyny
Ablewicz.

20 K. Kotlowski, Filozofia wartosci a zadania pedagogiki, Wroctaw 1968, s. 7.

89



Anna Walczak
Uniwersytet £.0dzki

Spotkanie w perspektywie filozofii dialogu

Wprowadzenie — krétka charakterystyka filozofii dialogu

Filozofia dialogu, nazywana takze filozofia spotkania, dialogikaq lub filozofia
Innego, rozwineta si¢ szczegélnie w XX wieku. Gléwnymi przedstawicielami mysli
dialogowej sq: Martin Buber (1878-1965), Karl Barth (1886-1968), Franz Rosenzweig (1886-
1929), Ludwig Binswanger (1881-1966), Emmanuel Lévinas (1906-1995) a takze Gabriel
Marcel (1889-1973).' To, co taczy ich mysl, jest jej podstawowe zatozenie: cztowiek jest —
wprawdzie réznie rozumiang i interpretowang przez nich — istotg zwrécong ku drugiemu,
ku innym - jest istota dialogiczng i wowczas jest w prawdzie. Elementy wspolne dla
przedstawicieli tego kierunku, mozna sprowadzi¢ do nastg¢pujacych twierdzen, cho¢ w
dialogice poszczegélnych autoréw nacisk na nie jest réwnomiernie potozony.>

1. Doswiadczenie Innego, tj. doswiadczenie drugiego cztowieka niesprowadzalnego
do mnie samego, jest czyms istotnie réznym i wyzszym od doswiadczenia rzeczy.

Jest ono pierwotne w stosunku do dos$wiadczenia rzeczy i stanowi dopiero

podstawe tego drugie. Doswiadczenie Ja — Ty jest z gruntu rézne od

doswiadczenia Ja — To. Przez do$wiadczenie Innego rozumie si¢ kontakty, jakie
jeden cztowiek nawigzuje z drugim lub z innymi ludzmi. W szczego6lnosci chodzi

o specyfike doswiadczenia, wyrazajaca si¢ w spotkaniu, relacji Ja — Ty, w mowie

(Roz-mowie, dialogu), w gestach, w zwracaniu si¢ do kogo$ po ,imieniu”, w

zadawaniu mu pytan i otrzymywaniu odpowiedzi (tj. w stuchaniu), w momencie

jednosci Ja i Ty (przy prymarnej odmiennos$ci Mnie i Innego), w twarzy Innego, w

1 R. Darowski, Filozofia czfowieka, Krakow 2002, Wyd. WAM, s. 40.
B. Baran, Przedmowa [w:] Tenze (red.), Filozofia dialogu. Krakow 1991, Wyd. Znak, s. 7-36.
Ujmowanie myséli filozoféw w okreslone kierunki filozoficzne jest kwestia umowng i nie zawsze adekwatna
do istoty i celowosci danej mys$li. Czasami takie sami filozofowie nie deklaruja ,,przynaleznosci” do
danego kierunku, tym bardziej, ze — jak na mysl filozoficzng ,,przystato” — ich poglady ewoluuja, zmieniaja
sie, a nawet ,,nie przystaja do siebie”. Wér6d wymienionych tutaj filozofé6w mozna wskaza¢ na E. Lévinasa,
ktory kategorycznie zaprzeczat wlaczaniu jego filozofii do jakiegokolwiek kierunku filozoficznego.
2 Jako przykltad mozna przytoczy¢ dialogike Gabriela Marcela, ktora ktadzie nacisk bardziej na moment
jednosci mnie i ciebie niz na radykalng odmiennos$¢ innego. Obszar “my” pojmuje raczej jako “tozsamos$c”
ja I ty w milosci, ktorej rdzeniem jest dochowanie Tajemnicy jako “absolutnej obecnosci”. Buber,
podobnie jak inni mysliciele Zydowscy, natomiast uwaza, ze obszar “my” — Ja — Ty, jest istotny z
perspektywy “my” jako wspolnoty w szerszym znaczeniu — jako spotecznosci ludzi. Dotyczy to nie tylko
kwestii Ja — Ty, ale rowniez kwestii Ja — “wiecznego Ty” (Boga).

90



»Absolucie” Innego (doswiadczenie Ty polega na najglebszej pasywnosci,
»oddania si¢” i ,wydania” Innemu — Lévinas).

Doswiadczenie Innego jest czym$ wigcej niz jego poznaniem. Ono jest pochodna
doswiadczenia, a z drugiej strony jedng z jego form — ale nie jest celem
doswiadczenia Innego.

Dopiero doswiadczenie ,jestes” innego cztowieka moze uchroni¢ moje istnienie
przed imperializmem mojego ,jestem”. Doswiadczenie Ty jest z natury
doswiadczeniem etycznym: przywodzi mnie do swiadomosci mojego Ja, do jego
moralnego rozpoznania.

Doswiadczenie Innego nie jest doswiadczeniem mojego alter ego. Inny nie jest
tozsamy ze mng — nie jest mna, nie jest rownorzednym bliznim, lecz tym, ktory
zmusza mnie do stuchania i odpowiadania (gtéwnie Grisebach, Barth, Lévinas).
Chodzi tez o Buberowska nieokreslonos$¢ Ty, znajdujacego si¢ ,,poza czasem i
przestrzenia.”

Doswiadczenie Ty (Innego) jest zrodtem identyfikacji i ubogacenia dla Ja
(poprzez spotkanie Innego staje¢ si¢ sobg) i na odwrét. Jest zatem zrodiem
wzajemnej przemiany. To dialogiczne stawanie si¢ soba.

Doswiadczenie Innego nie rozwaza natury Twojej innoéci, nie chodzi li tylko o
relacj¢ Ja — Ty, ale o filozofi¢ ,,naszego my”. Chodzi o cztowieka we wspolnocie.
Doswiadczenie wspolnoty — spotkanie — dzieje si¢ jako wspot-czesnos$c, wspot-
czasowosSC stojacych naprzeciw siebie nawzajem Ja i Ty. Jest sfera Pomiedzy.
Wspoét-czesnos¢ tej relacji jest ,,mgnieniem”, ,,chwilg”, ,momentem”. Jest to
bezposrednios¢ kontaktu i jego niepowtarzalnosc.

Doswiadczenie Ty (Innego) objawia (ujawnia) otwarcie czlowieka na

transcendencje.

Wychowanie jako doswiadczenie w wymiarze osobowym

Wychowanie wkomponowane jest w ontologiczno-egzystencjalny status bycia

cztowiekiem. Jest ,,obecnoscig” w zyciu cztowieka — jest ono obszarem doswiadczenia

cztowieka.” Ma ono zawsze wymiar osobowy, dotyczy ono wychowanka i zarazem

3 ,Obecnos$¢” odnosz¢ do bycia w terazniejszosci, do bycia ,tu teraz”. Za Adamem Hernasem ujmuje
zatem jako ,prezentowanie si¢ w tetazniejszo$ci” ,,/.../ wspdlnym zardéwno temu, kto jest obecny, jak i
temu, kto jest tej prezentujgcej sig obecnosci swiadkiem”. Obecnos$¢ odnosi si¢ zatem do osoby —
cztowieka, a nie do rzeczy. Ta moze natomiast istnie¢. Sama struktura stowa wskazuje na relacje, ktora
polega na ,,byciu w-obec”.

A. Hernas, Czas i obecnos¢, Krakow 2005, Wyd. Instytut Mysli Jozefa Tischnera
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wychowawcy jako dwdch ,,obecnosci” doswiadczajacych. Jest ono tym, co zawsze jako
mozliwos¢ istnieje przed kazdym z nich. O jaka mozliwos¢ wychowania chodzi? Jezeli
bedziemy wychodzi¢ z perspektywy intencjonalno$ci wychowania, to mozna w tym
miejscu powiedzie¢, ze chodzi o takie wychowanie, w ktérym — a moze poprzez ktore -
mozliwe staje si¢ okreslanie si¢ w swoim czlowieczenstwie.

A jak mozna rozumie¢ wychowanie w kategoriach doswiadczenia? Jak podaje T.
Buksinski, Arystoteles utozsamial empeiri¢ z doswiadczeniem codziennym, czyli ze
sprawnos$cia obchodzenia si¢ z ludZzmi i rzeczami na co dzien oraz ze znajomoscia spraw
praktycznych. Sposrod trzech rodzajow doswiadczenia — to wlasnie doswiadczenie
moralne, zachodzace w polu dzialania rozumu praktycznego (fronesis) i
uszczegélowiane w postaci praxis bylo dla niego czym$ pierwotnym i najbardziej
istotnym dla czlowieka. Powolujac si¢ na tradycje filozoficznej greckiej mysli
starozytnos$ci, Martin Heidegger a potem Hans Georg Gadamer, ,,odrestaurowali” teori¢
do$wiadczenia codziennego®. Jak méwi Heidegger, cztowiek poprzez swoja sytuacje w
Swiecie jest zobligowany do doswiadczenia, ktére ujmowal w kategoriach spotkania —
zderzenia czfowieka z innymi ludZzmi, ze §wiatem materialnym, z samym sobga. Gadamer
za$ uwazal, ze tak pojmowane doswiadczenie nie jest ukierunkowane na wiedze, ani nie
jest wiedza sama w sobie. Chociaz, analizujac istot¢ doswiadczenia hermeneutycznego,
wskazywal na nastgpujaca jego ceche — otéz doswiadczenie nie jest sama nauka (w
szerokim tego sfowa ujgciu), ale stanowi jej konieczng przestanke. Rowniez koncentrujac
si¢ na jego wyniku, zostaje przeoczony wlasciwy proces dos§wiadczenia. Gadamer pisaf -
w kontek$cie analizy do$wiadczenia naukowego - ,,W obliczu doswiadczenia, jakie sig
robi z jakims innym przedmiotem, zmienia si¢ jedno i drugie, nasza wiedza 1 jej
przedmiot. Wiemy teraz inaczej i lepiej, a to oznacza: sam przedmiot ,,nie wytrzymuje”.
Nowy przedmiot zawiera prawdg o statym. /.../ Dlatego ten, kogo nazywa sig
doswiadczonym, nie tylko staf si¢ takim dzigki doswiadczeniu, lecz takze jest otwarty na
doswiadczenia.”” Tak rozumiane do$wiadczenie — doéwiadczenie cztowieka, ktéry
doswiadcza - jest ,,otwarciem na...” i bardzo czg¢sto (zazwyczaj) zachodzi przypadkowo,
lecz jest to wlasciwe doswiadczenie, w ktorym czlowiek uswiadamia sobie swa
skonczonos$¢, to doswiadczenie wlasnej dziejowosci. ,,Choé mozZe ono stanowic

ograniczony cel troskliwosci wychowawcow, jak w przypadku rodzicow, ktorzy swym

4T. Buksinski, Doswiadczenie w naukach spotecznych [w:] T. Buksinski (red.), Doswiadczenie, Poznan
2001, Wyd. Uniwersytetu A. Mickiewicza w Poznaniu, s. 63.

H.G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Krakéw 2001, inter esse, s. 327-337.

5 Tenze, s. 331.
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dzieciom chcg oszczedzi¢ okreslonych doswiadczen — to doswiadczenie w cafosci nie jest
czyms, co mogloby komus by¢ oszczedzone.”

Nie rozwijajac tego watku, w tym miejscu proponuj¢ odwolac¢ si¢ do etymologii
samego stowa ,;wy-chowanie”.” Odwotujac si¢ do niej mozna bowiem rozumieé ,,wy-
chowanie” jako ukierunkowane dziatanie wyznaczone przez dwie kategorie: kategori¢
odkrywania i kategori¢ doskonalenia — kategori¢, ktére konstytuuja i doswiadczenie w
powyzszym ujeciu. Kategoria odkrywania oznacza¢ by mogla odkrywanie przez
wychowawce (samego siebie) tego, co jest ,ukryte” w wychowanku, czyli ,,ujawnianie”
czegos, co bylo, jest, bedzie. Wskazuje na ruch z ,,wewnatrz” na ,zewnatrz”, czyli na
ruch ,ku przodowi”, ,,przed siebie” majacy na celu ,,ujawnienie” tego, co jest mozliwe
do ujawnienia, co jest jeszcze w ,,skrytosci”. Kategoria doskonalenia wskazuje na ruch
»0d dotu ku gérze”, ,,ponad siebie” w aspekcie wertykalnym i horyzontalnym, majacy na
celu doskonatos$¢ czegos$. Oznacza¢ zatem moze osigganie czegos$, co jest mozliwe do
osiaggniecia a takze utrzymywanie czego$ w nalezytym stanie. Je$li — o czym juz byta
mowa — tym, co odkrywa si¢ i co si¢ doskonali, nawet jesli ujmiemy to w kategorii
zadania, jest czlowieczenstwo, to w tym miejscu pojawia si¢ filozoficzne pytanie: jak
mozna rozumieC cztowieczenstwo? Przyjmuj¢, Zze w najogolniejszym ujeciu chodzi o
cztowieczenstwo, na ktéorym samemu cztowiekowi nie zalezy (woOwczas staje si¢
faryzeuszem — zgodnie z mys$la Maxa Schelera), ale ktére tworzy poprzez bycie
cztowiekiem w etycznym tego sfowa znaczeniu (majac §wiadomos¢, ze u podstaw tego
leza r6zne koncepcje autentycznego cztowieka). Na uzytek niniejszych rozwazan mozna
wskaza¢ np. na filozoficzng koncepcj¢ cztowieka jako bytu ens per se — bytu tworzacego
sie przez samego siebie na bazie wlasnych mozliwosci owego bycia.

Filozoficzna koncepcja cztowieka jako bytu ens per se wskazuje, iz sens istnienia
cztowieka odnosi si¢ wprost do tego, co konstytuuje jego egzystencj¢ (sposéb bycia) i
jego istote (esencj¢). Dlatego okreslaja ja dwie kategorie (komplementarne ze soba):

kategoria bytu czlowieka jako bytu en se (kategoria ,bytu w sobie”, czyli bytu

6 Tenze, s. 332.

7 yWy-" — w j. polskim uzupelnia - dopetnia znaczenie czasownika ,,wy-”> wskazuje m.in. na ruch od dotu
ku goérze, z wewnatrz na zewnatrz, na osiaganie celu; ,,wy- CHOWANIE” — OD ,,CHOWAC” oznacza
trzymaé¢ w ukryciu”, ,,ukrywac”, ,jumieszcza¢ w miejscu zakrytym, ale takie ,utrzymywac, zywic,

pielegnowac”. ,,Chowanie” wskazuje na pewng czynnos¢ trwajaca, czyli niedokonana.

Podobng konotacje posiada takze niemieckie ,,Erziehung”.

Stownik jezyka polskiego, (red.) M. Szymczak, Warszawa 1988, PWN, 274, 780. por. A.E. Szofltysek,
Filozofia wychowania. Ontologia, metafizyka, antropologia, aksjologia, Torun 1998, Wyd. Adam
Marszatek, s. 198-202.
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posiadajacego realng moznos$¢ ,,bycia” — ,,bycia autentycznego”) i per se (kategoria bytu
okreslajacego si¢ w swej autentycznosci przez samego siebie na mocy wlasnej moznosci
bycia).® Jak tworzy si¢ bycie bytem ens per se, przez co zostaje ono samo dopiero ,,do-
okreslone”? Ze wzgledu na ramy niniejszego wystapienia skonstatuje, Ze chodzi w owym
byciu o urzeczywistnianie wartosci przez cztowieka jako wartosci in concreto i wartosci
sama w sobie (fenomenologiczne ujecie wartosci, m.in. koncepcja N. Hartmanna, M.
Schelera. D. von Hildebranda), o bycie wolnoscig i odpowiedzialnoscia (egzystencjalne
ujecie wolnosci i odpowiedzialnosci Jeana Paula Sartre’a, Karla Jaspersa, Gabriela
Marcela) oraz o bycie w komunikacji z Innym uje¢tej jako dialog (perspektywa filozofii
dialogu — Martin Buber. Karl Barth, Emmanuel Lévinas, Ludwig Binswanger). I wlasnie
te ostatnia kwesti¢ chciatabym rozszerzy¢.

W byciu bytem ens per se potencjalnie i realnie cztowiek potrzebuje drugiego
cztowieka. Zakladam, ze kiedy mowimy o wychowaniu jako do$§wiadczeniu tworzacym
bycie bytem ens per se, tym drugim jest wlasnie wychowawca. Wskazanie na niego jako
znaczacego ,,obecnego” w tak rozumianym doswiadczaniu, jest uzasadnieniem podjecia
namystu nad tym, kim on jest — ma by¢, jesli ma by¢ autentycznym znaczacym
»obecnym”. Ale nie o samym wychowawcy bedzie mowa, lecz o tym, czym jest, moze
by¢ SPOTKANIE pomi¢dzy nim a Innym — wychowankiem, w ktore wpisuje si¢ intencja
»odkrywania” i ,,doskonalenia” czlowieczenstwa. Z drugiej strony — o czym przekonuje
nas filozofia dialogu, w SPOTKANIU nie chodzi tylko o tego drugiego, ale zawsze tez o
mnie samego. A zatem kiedy mam na mys$li SPOTKANIE mie¢dzy wychowawca i
wychowankiem to uznaj¢ je za SPOTKANIE INNOSCI - za swoista, dialogowa relacje
Ja — Ty. Bo przeciez nie moge najpierw by¢ wychowawca by by¢ z Innym, ale staj¢ si¢
nim wowczas, gdy ,zobowiazuj¢ si¢” (w sensie etycznym) do bycia nim poprzez
swiadomos$¢ siebie jako cztowieka i jako wychowawce — ,,przejaw” kreacji siebie samego
jako czlowieka. Ale na t¢ kwestie mozna spojrzeC z nieco innej perspektywy, w ktorej
intencjonalno$¢ nie lezy po stronie ,,powotanych do bycia wychowawca”, lecz po stronie
wychowankow. Wowczas to nie tylko wychowawca zobowigzany jest do okreslania siebie
wobec wychowankéw, ile oni sami ,,zobowigzujg si¢” do okreslenia si¢ wobec niego.
Zaktadam: sposdb okreslenia si¢ wychowanka wobec wychowawcy i odwrotnie zalezy od
tego, czy ma miejsce SPOTKANIE, jakie ono jest, czym ono jest dla ,bohaterow”

wychowania jako do$wiadczenia. Z mysli o spotkaniu — swoistej relacji Ja — Ty —

8 Ale zblizong do niej jest i koncepcja cztowieka w ujeciu filozofii dialogu, ktora wyraznie podkresla
jednoczesnie warunki, zrédto, jak i zasade tegoz stawania — bycie w dialogu z Innym.
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rozwijanej w filozofii dialogu mozna czerpa¢ inspiracje do budowania odpowiedzi na
powyisze pytania. Dlatego tez prezentacja jej zostata wyznaczona ,po trosze” przez
kryterium ,uzytecznos$ci” dla zaprezentowanej mysli o wychowaniu jako doswiadczeniu

osobowym wyznaczonym kategorig odkrywania i doskonalenia.

Rozwiniecie — spotkanie ja — ty

Ludzie zyja w $wiecie - odwolujac si¢ do st6w Edmunda Husserla - jako
nwpodmioty w swiecie podmiotéw.”” Ale zarazem dopiero bycie w relacji z innymi daje
konkretnemu cztowiekowi mozliwo$¢ rzeczywistego doswiadczania tak wlasnej
obecnosci obok innego czlowieka, jak i obecnosci innego czlowieka obok niego.
Zaktadamy, ze samo juz doswiadczanie obecnos$ci siebie samego w Swiecie wraz z
innymi ma wymiar konstytutywny - jest swoistym ,,punktem wyjscia” dla okre$lenia si¢
cztowieka w $wiecie. Ten konstytutywny wymiar zachowuje si¢ i wtedy, kiedy cztowiek
doswiadcza posrednio obecnosci z innymi, jak i wtedy, kiedy doswiadcza jej
bezposrednio. W pierwszym przypadku cztowiek jest po prostu ,,jednym z Innych” - by
uzy¢ okreslenia Michaela Theunissen’a - bedac juz wraz z nimi w sferze ,,/.../ Zycia
publicznego i porzadku spofecznego, ktory wyznacza wszystkim ludziom okreslone role 1

odnosi ich przez nie nawzajem do siebie’’

. Pojawia si¢ tu jednoczesnie jeszcze jeden
wymiar wspot-obecnosci - wzajemnos¢, ktory szczegélnie ujawnia si¢ z kolei w
bezposrednim sposobie wspot-istnienia. Jak twierdzit Husserl, ludzie nawzajem
swywierajg ‘bezposrednie’ osobowe oddzialywania, oddzialywania naoczne. Posiadajg
dla siebie nawzajem ‘sife motywujzcz’.”"' Ale w tym kontekscie ludzie oddziatuja na
siebie wzajemnie i bezposrednio jako ,,0biekty” doswiadczenia, czyli - w odwotaniu do
teorii doswiadczenia Husserla, a konkretnie do funkcji przedmiotéw doswiadczanych w
stosunku do doswiadczajacego - jako ,sity” pobudzajace, usidlajace, porywajace,
okreélajacego tego, ktéry doswiadcza.”? To jedna z mozliwych ,form” wzajemnego i
bezposredniego oddziatywania na siebie - ,,Istnieje wtasnie -pisat Husserl - jeszcze inna

forma oddziatywania osob na osoby: w swym duchowym dziafaniu kierujg sig¢ one na

9 E. Husserl za: J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci. Analityczne i historyczne wprowadzenie w
problematyke, Krakow 1996, Wyd. Baran i Suszczynski, s. 179.

10 M. Theunessen, Transcendentalny projekt ontologii spofecznej a filozofia dialogu [w:] B. Baran (red.),
Filozofia..., dz.cyt., s. 265.

1 za: J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci..., dz.cyt., s. 179.

12 Tamze, s. 172.
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siebie nawzajem (Ja na drugiego 1 na odwrdt), speiniajg akty z tym zamiarem, Zeby
zosta¢ przez swego partnera [von ihrem Gegenlber] zrozumialym i skfoni¢ go w jego
rozumiejagcym uchwyceniu tych aktow (jako =z tym [wlasnie] zamiarem
uzewngtrznianych) do pewnych osobowych sposobow zachowania sig. /.../ Ksztaftujg

sig w ten sposob zwigzki porozumienia: na zagadnigcie nastgpuje odpowiedZ, na

wymaganie teoretyczne, wartosciujgce, praktyczne, jakie jeden stawia drugiemu,

nastepuje odpowiadajace zwrdcenie si¢ przeciwnej strony”.” Hussetllowskie wzajemne i

bezposrednie oddzialywanie jako zwigzek porozumienia w kategoriach ,,zagadnigcia -
odpowiadania” odnajdujemy w postaci znacznie bardziej rozwini¢tej w filozofii dialogu.
W tym bowiem kontekscie zostanie przedstawiona relacja czlowieka do innego
cztowieka i jej znaczenie w ich wzajemnym stawaniu sig.

Jezeli zatozymy, iz Zeby cztowiek mogl powiedzie¢ JA-JESTEM potrzebny jest
mu drugi cztowiek i odwrotnie, to pojawia si¢ pytanie: czym w istocie jest ta relacja i jak
do niej dochodzi?

Karl Barth pisal: ,, Ja jestem’ - rzeczywiste, wypetnione trescig ja jestem’ - naleZy
wigc okresli¢ jako: jestem w spotkaniu. I nie jest tak, Ze jestem w spotkaniu przedtem czy
potem, Ze jestem w nim ubocznie, wtornie, dodatkowo, bedzc ze swej natury dla siebie,
w Swiecie wewnetrznym, w ktorym moge w tym spotkaniu nie by¢ 1 obok ktorego istnieje
Swiat zewngtrzny, w ktorym ewentualnie moge miedzy innymi natrafia¢ na jakiejs bycie
nalezgce do ‘ty’ 1 w ten czy inny sposob z nim si¢ konfrontowad, i to tak, jakby nie
nalezafo to do mojej istoty, jakbym mdgt ze swej istoty by¢é rowniez poza tym
spotkaniem i w kazdej chwili wycofaé si¢ w tg sfere ‘poza’.’** Czlowiek, istniejac w
Swiecie, nie moze wrecz nie spotykac si¢ z innymi, bowiem juz zawsze jest z nimi w
spotkaniu. Chodzi jednak o to, aby spotkanie to miato cztowieczy charakter, aby wspo61-
obecnos¢ przerodzito si¢ we wspét-bycie z SENSEM.

Jezeli JA JESTEM rodzi si¢ w spotkaniu, a wigc skoro TY JESTES, czyli skoro
jest drugi cztowiek, to pierwsza kategoria tegoz spotkania nalezy uczyni¢ otwarto$¢ na
siebie nawzajem. Bowiem nigdy cztowiek z drugim czlowiekiem nie spotka si¢ jesli
bedzie na drugiego zamknigty, czy tez nie bedzie drugiego widzial w swoim polu
istnienia. Dla Bartha owa obustronna otwarto$¢, czy tez obustronne widzenie to poczatek

245

cztowieczego spotkania, to ,,zakietkowanie czfowieczenstwa.’” Kiedy cztowiek widzi

13 Tamze, s. 179-180 (podkreslenie - A.W).
14 K. Barth, Podstawowa forma..., dz.cyt., s. 139
15 Tamze, s. 145.
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drugiego woéwczas uznaje go jako tego, kim sam jest - a jest przeciez czlowiekiem. I
tylko wowczas moze narodzi¢ si¢ obustronne zainteresowanie sobg jako tymi, ktoérzy
bedac naprzeciw sa zarazem dla siebie nawzajem INNOSCIA. Ale dopoki ludzie
wzajemnie si¢ tylko widza, dopdty pozostaja dla siebie stojacymi naprzeciw
INNOSCIAMI, dopéty nie sa w stanie poslyszeé tego, co méwia do siebie nawzajem.
Dlatego tez prawdziwe bycie otwartym na siebie - tzn. takie, ktére rzeczywiscie stanowi o
wzakietkowaniu czfowieczeristwa” w spotkaniu, czy tez spotkania - to w istocie bycie
otwartym na COS, co cztowieka ZAGADUJE, bedac naprzeciw niego. A zatem chodzi tu
o wzajemne bycie otwartym na siebie jako tych, ktorzy siebie nawzajem ZAGADU]JA.
Bowiem i rzeczywiste do§wiadczanie TY jako TY jest tylko mozliwe wowczas, gdy nie
przeoczy si¢ jego zagadnigcia a zarazem pozwoli si¢ mu co$ sobie powiedzie¢. W tym tez
zawiera si¢ wzajemna na siebie otwarto$¢. Tym samym nie zawigze si¢ spotkanie, o
ktérym tu mowa, woéwczas, gdy tylko jeden cztowiek jest otwarty na innego, a drugi na
niego i wobec niego zamkniety. Spotkanie, ktére wiedzie do okreslenia JA-JESTEM
uczestniczacych w nim ludzi, musi zatem stac si¢ faktem mowy. ,,Mowa zas - pisal Barth
- to ogdlnie tyle co wzajemne wypowiadanie siebie i wzajemne slyszenie tego. /.../
Cztowiek wiele mowi 1 wiele sfucha. Ale linia, na ktorej - mowigc i sfuchajgc - jest on
czfowieczy, jest linig bardzo wgaskg, nie dopuszczajzcg najmniejszego nawet odchylenia
czy to w prawo, czy w lewo. '° Chodzi zaé o takie wypowiadanie, ktore bedzie
wypowiadaniem siebie wobec drugiego cztowieka, a konkretnie wobec jego zagadnigcia.
To wypowiadanie si¢ jest w istocie odpowiedzia czfowieka na zagadnigcie drugiego.
Poniewaz za$ tylko wzajemne wypowiadanie si¢ jest istotg spotkania, stad jezeli cztowiek
si¢ nie wypowie wobec innego cztowieka, INNY, choc¢ jest otwarty na niego, w istocie
nie ma do niego dojscia, wigc i on nie moze si¢ wypowiedzie¢. Co zatem okresla
autentyczno$¢ spotkania, konstytuujacego JESTEM uczestniczacego w nim czfowieka?
Cztowiek czlowiekowi w akcie widzenia, czyli w akcie otwartosci jawi si¢ jako
INNOSC, jako NIEZNANY. Stanowia dla siebie nawzajem zupelnie inne byty - nie sg
przeciez tym, kim kazdy z nich jest osobno. Ale dopdki cztowiek wobec cztowieka
pozostanie NIEZNNANYM, czyli (przyjmujac, ze znac cos$, to umiec to nazwac - okreslic)
jako NIEOKRESLONY, dopé6ty nawzajem si¢ nie wypowiedza. A poniewaz nie moze si¢
ono dokonac bez ,,udziatu” drugiego cztowieka, stad i poczatkiem wypowiadania si¢ jest

pukanie do ,drzwi” INNEGO i domaganie si¢ postyszenia i ,,wpuszczenia”. Ale

16 Tamze, s. 147.

97



postyszenie tego pukania i odpowiedzenie nan, jest tylko woéwczas mozliwe, gdy
cztowiek, ktéry puka jawi si¢ temu, ktory to pukanie postyszy jako po prostu WARTOSC
dla niego samego. Znaczy to, ze sam pukajacy ma dla cztowieka stuchajacego do dania
co$ dla niego bardzo waznego. Tym czym$ jest natomiast mozliwo$¢ jego osobistego
wypowiadania si¢ wobec tego, ktory pukal i ktéremu stuchajacy tez jawit si¢ jako
NIEZNANY. Ten, ktéry puka ustanawia drugiego jako jedynego ,,odpowiedniego” do
postyszenie owego pykania i do ,,odpowiedzenia” na to, co Inny ma do. ,,Odpowiedziec”
oznacza tutaj ,poczuc si¢ odpowiedzialnym”. M. Buber pisat: ,, W Zyciu ciggle si¢ ktos do
nas zwraca - pisal Martin Buber - odpowiadaé mozZemy mysla, sfowem czynem,
tworzeniem, wplywem. Zazwyczaj nie stuchamy wezwania skierowanego do nas albo
przerywamy je paplaning. Ale jezeli sfowo przychodzi do nas, istnieje na swiecie ludzkie
Zycie, chociazby byfo poszarpane. Rozpalenie odpowiedzi /.../ zdarzajgce sig za kazdym
razem, kiedy spotykamy si¢ ze sfowem skierowanym do nas samych, nazywamy
odpowiedzialnosciz.”” Powstaje woéwczas sytuacja dialogiczna, czy tez konstytuuje sie
wspolna przestrzen zagadnigcia-domagania si¢ z jednej strony i odpowiadania z drugiej
strony.”® I dopiero w tej wspolnej przestrzeni mozliwe jest wzajemne wypowiadanie sig.
Emmanuel Lévinas pisal: ,Ja w samej swej sytuacji jest /.../ catkowicie
odpowiedzialnoscig... sama obecnos¢ innego, samo pojawienie sig¢ jego twarzy z23da od
nas odpowiedzi - tzn. wzywa do odpowiedzialnosci. Bycie mng oznacza wigc niemoznos¢
ucieczki przed odpowiedzialnoscig. Ten wykwit Zycia, ta przesada, zwana byciem mng,
ten wybuch tozsamosci w byciu dokonuje si¢ jako wyrastanie odpowiedzialnosci /.../
Jedynosc¢ Ja - pisal dalej Lévinas - polega tu na tym, Ze nikt nie moze odpowiadac
zamiast mnie. Odpowiedzialnos¢ potwierdza mojg tozZsamosé, mojg role dzwigajzcego
wszechswiat /.../ Nie mozna uciec przed odpowiedzialnoscig i skry¢ sig we wnetrzu, w

ktore sig wraca do siebie™

. Ta zasada odpowiedzialno$ci przez Lévinasa zostata
rozwinigta we wlasciwos¢ konieczng cztowiekowi, bowiem stwierdza on kategorycznie:

»Odpowiedzialnosé za blizniego poprzedza mojz wolnosé” *. W tym kontekscie

17 M. Buber, Wychowanie [w:] Znak, 1968, nr 3, 451.

18 Cztowiek jest zatem wobec drugiego czlowieka w owym heideggerowskim ,pociagni¢ciu” czy tez
husserlowskim ,,zagadnigciu” tego wlasnie, co naprzeciw niego. I dopiero woéwczas moze nan
odpowiadac. Woéwczas tez jest to forma doswiadczenia na wskro$ interpersonalnego, czego tez dowodzi J.
Filek w opozycji do stanowiska dialogikéw, ktorzy w husserlowskim doswiadczeniu widzieli tylko wymiar
subiektywny. Husserlowskie do$§wiadczenie natomiast - nieprzedmiotowe, bezposrednie i wzajemne, jest
tym typem doswiadczenia interpersonalnego, do ktérego odwotuja si¢ sami dialogicy.

J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci..., dz.cyt., s. 115-204.

1 E. Lévinas, Slad innego [w:] B. Baran, Filozofia dialogu..., dz.cyt., s. 222-223.

20 Tenze, O Bogu, ktory nawiedza mysl, Krakéw 1994, s. 251.
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odpowiedzialno$¢ nie jest juz li tylko funkcja wolnoéci cztowieka, lecz wolno$c¢ jest jej
nastepstwem. Ale i sama odpowiedzialno$¢ czlowieka nie jest ,,poprzedzona” i nie
»wynika” z uznania siebie samego jako okreslonego bytu, z okreslonego sposobu jego
bycia, a zatem nie jest ,0sadzona” w jakie$ tozsamosci cztowieka. Ona sama dopiero jest
w stanie okresli¢ byt cztowieka, otworzy¢ droge cztowieczej wolnosci, by¢ jej jedynym
mozliwym zrédtem: ,,Odpowiedzialnos¢ za Innego - za jego nedze i za jego wolnosc¢ -
ktora nie opiera sig¢ na Zadnym wczesniejszym zobowigzaniu, na Zadnym projekcie, na
Zadnym odkryciu przez podmiot siebie jako siebie.”'

Odpowiedzialnos$¢ - i to odpowiedzialnos¢ wobec i za INNEGO, jawi si¢ jako
zrodto cztowieczej wolnosci, a zatem i jego tozsamosci i niezastgpowalnosci - ,,Ethos
niezastgpowalnego wigze sig z odpowiedzialnosciz: tozsamos¢ Ja albo ‘siebie samego’
oznacza niezbywalny wymdg odpowiedzialnosci: wynika z etyki Ja.””> O ile buberowski
stosunek pomiedzy JA-TY - jak zauwazyt sam Lévinas - okreS$la si¢ jako osobowa relacja
symetryczna, o charakterze wzajemnosci, tak dla samego Lévinasa stanowi ona obszar, w
ktorej daje si¢ wykryC pewna nieréwno$¢. Bowiem jezeli juz czlowiek postyszal
skierowane don jako do wybranca wotanie Innego i nan ,,od-powiada”, tworzac z nim
obszar mowy -rozmowy - dialogu, to w istocie on sam jest na stuzbie u tego INNEGO -
»»Ja jako Ja, nie moge si¢ uchylié, jakby wybrane, jakby nie do zastgpienia i jedyne, jest w
Dialogu na stuzbie u Ty.  Dialog bowiem jest ,,/.../ nie-obojetnoscia ja na ty, bez-inter-
esse-ownym uczuciem, ktore moze si¢ wprawdzie zdegenerowac 1 staé si¢ nienawiscig,
ale ktory jest szansg na to, co naleZy - moze z zachowaniem ostroznosci - nazywaé
mitoscig i podobieristwem mitosci.””* Nieréwno$é, o ktérej méwi Lévinas, polega na
tym, Ze po pierwsze to konkretny czlowiek sam musi najpierw ,,oddac si¢” INNEMU,
odczyta¢ w sobie jego wlasny $lad, by méc nie tyle jego, co przede wszystkim siebie
samego pojac. Nie ma tez - jak sugeruje Lévinas - pewnosci, iz INNY znajdzie si¢ na
stuzbie u mnie samego. A zatem kazdy cztowiek musi sam najpierw siebie ,,oddac” w
tym znaczeniu, iZ m.in. musi sam otworzy¢ si¢ na innego, a przede wszystkim na jego

$§lad w sobie samym jako - powiedzmy - glos jego wlasnego wotania.” ,Oddanie sig,, w

21 Tamze, s. 138.
22 Tamze, s. 255.
23 Tamze, s. 234.
24 Tamze, s. 229.
25 W tym kontekscie wypowiada si¢ towniez Gadamer: ,, Ta otwartos¢ jednak nie jest tylko otwartoscig na
tego, od kogo chce sig cos uslyszeé. Raczej ten kto chce w ogdle cos ustyszed, jest w zasadniczy sposob
otwarty. /.../ Otwartos¢ na innego obejmuje wigc uznanie, ze musze w sobie przyjaé cos przeciw sobie,
nawet jesli nie byfoby innego, ktory by to przeciw mnie miat.”
H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., dz.cyt., s. 336.
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istocie jest forma ,zobowigzania si¢” wobec INNEGO. Stad, bedac wlasnie ,,nie-
obojetnosciag na ty” i ,bez-inter-esse-ownym uczuciem” oraz bez odniesien do
»Wyzszych racji i usprawiedliwien” uznaniem INNEGO za warto§¢ sama w sobie, w
istocie jest tym, co cztowieka buduje, co pozwala okresli¢ jego samowiedze, jego wtasng
warto$¢ jako cztowieka, jak rowniez rozumienie w ogole wartosci - ,,/.../ Ja-Ty znaczy -
pisat Lévinas - wuznanie wartosci drugiego czlowieka, albo scislefj mowigc - bez
odniesienia do jakiejkolwiek ogdlnej zasady - zarysowuje si¢ znaczenie czegos takiego,
jak wartosé.”*® Bowiem w ,,diakonii wobec Innego”, w samej moznosci zrodzenia si¢
réwniez mito$ci, cztowiek mysli wiecej, niz moze pojac, a to, co dlan niepojete, nabiera
sensu. A zatem Lévinas uwaza ,,o0d-powiedzialno$¢”, bedaca dlan zawsze ,o0d-
powiedzialno$cia” wobec i za INNEGO, ktory ,,0siggnat nas jako twarz”, za jedyna
autentyczng forme¢ wigzi z INNYM, bedaca zarazem istotows, podstawowsq i
fundamentalng struktura podmiotowosci.

Odpowiedzialno$¢ za Innego — za jego nedzg, bél, doznane krzywdy, jak i za jego
szczgscie, nadziej¢, wolnos¢ - i wobec Niego — jako tego, ktérego nikim innym nie wolno
zastapi¢, odpowiedzialnos¢ zawsze tez konkretnego cztowieka, ktérego réowniez nikt
inny nie moze zastapic¢, jak tez i zwolni¢ z odpowiedzialno$ci wynika z ,etyki Ja.”
Wedtug Lévinasa w relacji Ja-Ty mozna wykry¢ pewng niero6wnosc. Bowiem jezeli juz
cztowiek postyszat skierowane do niego jako do ,wybranca” woltanie Innego i ,,0d-
powiada” na nie, tworzac z Nim obszar Mowy-dialogu, to w istocie on sam jest ,na
stuzbie” u tego Innego. Kiedy wchodzi w spotkanie z Innym on réwniez jest nie do
zastgpienia a dialog, ktéry si¢ nawiazuje jest wyrazem ,,nie-obojetnosci”.” Nier6wnos¢, o
ktorej mowi Lévinas, polega na tym, ze zawsze kto$§ pierwszy sam musi najpierw ,,oddac
si¢” Innemu, odczyta¢ w sobie Jego §lad, by mdc przede wszystkim uchwycic i wyjasnic
sobie swoj stosunek, czy tez nastawienie wobec niego. Nie ma tez - jak sugeruje Lévinas
- pewnosci, ze Inny znajdzie si¢ ,,na stuzbie” u mnie samego. A zatem ten, kto postyszal
spukanie” don musi sam najpierw siebie ,,odda¢” w tym znaczeniu, iZ m.in. musi sam
otworzyC si¢ na Innego, a przede wszystkim na jego Slad w sobie samym jako -
powiedzmy - glos jego wotania.

W tym miejscu pojawia si¢ pytanie: ,,czy w przestrzeni kazdego stuchajacego
cztowieka jest przestrzen dla tego, ktory don puka, ktory go zagaduje? Jakie to moze

mie¢ dla nich obu znaczenie, jezeli siebie nawzajem stuchaja i ,,wpuszczaja” w swoje

% E. Lévinas, O Bogu, ktoty nawiedza..., dz.cyt., s. 233.
21 E. Lévinas, Slad Innego..., dz. cyt., s. 229.
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przestrzenie?”. Odpowiedz na powyzsze pytanie po czeSci daty juz stowa Lévinasa.
ZakYadam, iz rozpatrzenie tego problemu ma charakter negatywny i wymaga w zasadzie
postawienia negatywnego pytania: ,co staloby si¢ z czltowiekiem, gdyby ten nie
wystuchal drugiego, gdyby wzbranial si¢ przed jego wejSciem w jego sfere, czyli przed
jego mozliwosciag wypowiedzenia si¢ wobec niego?”. ,,Dopoki nie czuje tego przymusu,

dopoki nie zrozumiafem, Ze_chodzi tutaj nie o tego drugiego czfowieka, lecz o mnie

samego - pisat Barth - dopoki moge jeszcze sgdzié, ze mogtbym bez szkody dla siebie
samego unikngc stuchania go, dopoty nie stucham jeszcze po ludzku, chocbym miat
tysigc pozornych przyczyn po temu, by go nie stuchaé albo stuchac¢ pofowicznie.

Ludzkie stuchanie drugiego czfowiecka odbywa si¢ przy zafoZeniu, Ze to ja sam

poniéstbym wielky strate, gdybym nie zechciat go stuchaé i to stuchaé na serio.”

DLACZEGO? Bowiem cztowiek nie stuchajacy innego, czyli nie odpowiadajacy na jego
dawanie siebie, zamyka nie tylko przed nim droge stania si¢ OKRESLONYM, droge do
wypowiedzenia si¢, ale rowniez zamyka ja przed samym sobg. Taki cztowiek w swoim
zamknigciu na Innego nie tylko nie pomaga jemu, ale rowniez i sobie. Nie po to bowiem
drugi cztowiek zagaduje by by¢ tylko widzianym, lecz po to, by jego zagadnigcie zostato
wlasnie poslyszane a on sam mial mozliwo$§¢ wypowiedzenia siebie wobec Innego by
sta¢ si¢ dla siebie i dlan okreslonym.

Stad pojawia si¢ wazno$¢ owej wzajemno$ci jako podstawowej kategorii
cztowieczego spotkania. Sens bowiem tego spotkania ujawnia si¢ wowczas, gdy jeden i
drugi cztowiek mowia ze sobg i do siebie oraz slysza siebie nawzajem, wypowiadaja
siebie i zwracaja si¢ do siebie wzajemnie w przestrzeni POMIEDZY nimi. I dlatego
sytuacja, w ktorej wprawdzie ludzie stysza siebie i rozmawiaja ze soba, ale ich stowa
stuza ich wtasnej potrzebie, rozmawiajac chca tylko sobie samemu pomdc, potwierdzic
siebie samych, sobie da¢ si¢ tylko okre$li¢, nie ma szans sta¢ si¢ autentycznym
spotkaniem POMIEDZY nimi. Dla Gabriela Marcela, cztowiek, ktory jest w zZyciu
wedrowcem, w pewnym momencie moze pograzyC si¢ w mroku. Jego Zycie ogarnie
bezczynnos¢, a z tej drugi cztowiek nie moze czerpac. Wowczas i on sam ni bedzie tez
mogt nic z zycia ottzyma¢, gdyz ,,/.../ otrzymuje sig, dajac, wigcej — dawanie jest juz
pewnym sposobem otrzymywani”” Bowiem to, co jest najlepsze w cztowieku i co go
wyroznia jako czlowieka zostaje mu niejako podarowane. Ale 6w dar nie jest czyms$

zastuzonym, jest raczej zadaniem, z ktérego czlowiek powinien si¢ wywigzac -

28 K. Barth, Podstawowa forma..., dz.cyt., s. 154 (podkre$lenie - A.W.).
29 G. Marcel, Homo viator, Warszawa 1959, PAX, S. 149.
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»INajlepsza czgstka mnie samego nie naleZy do mnie, nie jestem jej wiascicielem, a

jedynie depozytariuszem.”™

Jednym ze sposob jest zaprzestanie traktowania siebie jako
kogo$ nadrzednego w stosunku do $wiata i do innych ludzi. A jest to mozliwe poprzez
autentyczng wiez z drugim cztowiekiem.

Rodzi si¢ wowczas podwojna relacja: cztowiek potrzebuje drugiego cztowieka, a
drugi potrzebuje jego. Kazdy cztowiek w spotkaniu jest zarazem jako wzywajacy i jako
wezwany. OdpowiedZz za$ stanowi ich wzajemne bycie dla siebie, ktoére jest niczym
innym jak dzialaniem wobec siebie - dodajmy, wobec siebie jako wartosci. Wéwczas
dopiero odkrywa si¢ sens autentycznej wzajemnej pomocy. K. Barth pisat: ,,Udziela¢
pomocy to tyle co sta¢ czynnie przy drugim czlowieku - staé tak blisko, aby wifasne
dziatanie byfo wsparciem dla jego dziatania. Udziela¢ pomocy znaczy zatem tyle, co nie
pozostawiac drugiego cziowieka w jego byciu 1 dzialaniu sobie samemu, lecz wlasnym
byciem i dzialaniem uczestniczy¢ zarazem w problemach, troskach, cigZzarach 1
utrapieniach jego bycia i dziataniach /.../.””" Chodzi zatem o to, aby bedac z innym
cztowiekiem w $wiecie, by¢ z nim autentycznie, czyli wtasnie by¢ dla niego. To za$ nie
oznacza nic innego, jak troske o wzajemne bycie w $§wiecie, o to, by w $§wiecie tym nie
by¢ osamotnionym we wlasnym stawaniu si¢, we wlasnym odnajdywaniu w nim swojego
miejsca.

Pojawia si¢ tutaj pytanie: dlaczego to czlowiek ma poméc drugiemu
cztowiekowi? Odpowiedz wydaje si¢ prosta: bo tylko on jako istota bedaca w tej same;j
sytuacji, istota znajaca jego pofozenie w §wiecie z racji znajomosci wtasnego moze wdac
si¢ w nim w rozmowe, odpowiedzie¢ na jego wezwanie. Ale zarazem ma on prawo
wyboru - moze postysze¢ wezwanie drugiego, lecz je nie podjac, czyli nie udzieli¢
pomocy wzywajacemu, nie by¢ z nim i dla niego w jego wlasnym stawaniu. To sprawa
przystowiowej ,,dobrej woli” wzywanego, tego czy chce pomoc, czy tez nie, czy dla niego
drugi jawi si¢ jako wartosc¢, ktora ,,domaga” si¢ pomocy w urealnianiu, w zaistnieniu, czy
tez nie, czy afirmuje go jako warto$¢, czy jest wobec niego obojetnym. To bowiem, Ze
cztowiek jest z innym czlowiekiem w $wiecie jest faktem niezaleznym od nich samych,
ale to, jak w tym $wiecie jest kazdy z nich i wespd6l zalezy wtasnie od kazdego z nich.
Dlatego wola cztowieka, by by¢ w spotkaniu z drugim i dla niego, by by¢ ,,che¢tnie”, to

znaczy by uczestnictwo w nim wyplywalo z jego wlasnej decyzji, z jego wlasnego

30 Tamze, s. 18.
31 K. Barth, Podstawowa forma..., op. cit., s. 158.
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samookreslenia si¢ jako cztowieka wobec drugiego czlowieka, stanowi dopiero
poruszajaca i ozywiajacg to spotkanie dynamis. Woéwczas tez w spotkaniu tworzy si¢ owa
swoista przestrzen POMIEDZY jednym i drugim czlowiekiem - autentyczne wzajemne
bycie dla siebie, ktére nie jest celem, lecz $rodkiem do WSPOL-BYCIA, czyli
WSPOLNOTY.

W przestrzeni POMIEDZY wzajemnie wzywajacymi si¢ i odpowiadajacymi sobie
ludzmi dochodzi zatem do wspot-przynaleznosci jednych do drugich, ktéra jest
w istocie przestrzenia ich BLISKOSCI wobec siebie. Nie jest to jednak wspot-
przynalezno$¢ na mocy posiadania, lecz jest to wspolprzynaleznos¢ do tej samej
przestrzeni, ktora zawiera w sobie przestrzen uczestnikéw spotkania, tworzac miedzy
nimi jakby jeden ,,0$rodek”. ,,Osrodek” ten jest niczym innym jak wltasnie wspoélnota,
ktéra rozumie¢ mozna jako JEDNIE MY (przeciwienstwo dwojni). Zatem nie jest to
JEDNIA tego, co kazdorazowo moje i kazdorazowo twoje, ale JEDNIA tego, co jest
pozyskiwane dla niej samej na mocy obustronnego dawania. Zatem owa wspoélnota nie
jest ostatecznie pozyskang wlasno$cia, lecz nieustannym tworzeniem si¢ - tym, co
zdobywa si¢ i potwierdza wciaz na nowo. Dlatego WSPOL-BYCIE jest tylko wowczas
autentyczne, gdy ,,bycie-otwartym” kazdego z jego uczestnikow jest skierowanym ku
ich, niesprowadzalnemu do innego, wspét-byciu jako JEDNI. Zatem to, co moze by¢, co
jest i co zarazem tworzy si¢ pomiedzy nimi jest rowniez OTWARTOSCIA na wiasne ,tu i
teraz” - ”tam i potem”. Tylko bedac wzajemnie ze soba i dla siebie w owym
permanentnym ukierunkowaniu si¢ na siebie i wzajemnym udzielaniu sobie pomocy,
czyli tworzac wspolng przestrzen POMIEDZY, ludzie odkrywaja, ze sa dla siebie kim$
istotnym. Mozna je przedstawi¢ w sposob negatywny. Kazdy cztowiek, gdy odmawia
pomocy drugiemu, gdy nie odpowiada na jego wezwanie i sam nie poczuwa si¢ do
zobowigzania wobec tegoz wezwania, w istocie rzeczy odmawia sobie samemu pomocy.
Cztowiek wzywajacy, czyli cztowiek ukierunkowujacy si¢ w procesie wlasnego stawania
si¢ na drugiego cztowieka, czyni to wtasnie ze wzgledu na samego siebie. Czyni to
dlatego, ze w tym $wiecie chce si¢ okresli¢. Cztowiek odmawiajacy za$§ mu pomocy, sam
sobie odmawia partnera spotkania, w ktéorym partycypujac i on moze si¢ okreslic. Jest
wowczas bez ,,Ty”, czyli drugiego czlowieka, czyli nie moze by¢ juz w istocie JA
mowiacym JESTEM. Wowczas wzywajacy pomocy odwraca si¢ od niego i szuka tej
pomocy u kogos innego. Stad tez mozna wysnu¢ wniosek, iz kazdy cztowiek potrzebuje

udziela¢ pomocy innemu po to, by moéc si¢ réwniez nie tylko przed nim, ale i przed
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samym sobg okredli¢ jako ten, ktéry w swoim byciu z Innym, jest dla niego istotnym.

Ludwik Binswanger - w kontekécie rozwazan o mifosci - o znaczeniu dla samego
siebie obdarowywania wlasng przestrzenia innego pisatl: ,,/.../ wlasnie tam, gdzie Ty
jestes, ‘powstaje’ (dla mnie) miejsce; /.../ pojawia si¢ osobliwy fenomen
‘bezgranicznego’ powigkszania wiasnej przestrzeni poprzez oddawanie wfasnej
przestrzenil”” Dlatego tez JA JESTEM dzigki TOBIE a TY dzigki MNIE, JA JESTEM
bedac z TOBA a TY JESTES bedac ze MNA. Zatem prawdziwos$é czlowieka tylko
woéwczas moze si¢ ujawni€ i tym samym urzeczywistniac, gdy staje si¢ on sobg wraz z
INNYM, gdy w jego orbicie istnienia i dziatania znajdzie si¢ INNY, jak zaréwno
wowczas, gdy on znajdzie si¢ jako INNY w orbicie istnienia i dziatania INNEGO.
Nalezy zarazem podkresli¢, ze okreslenie INNY wskazuje na niewspotmierno$¢ jednego
cztowieka i drugiego, na ich odrgbnos¢, ktorej doswiadczenie przez kazdego z nich w ich
wspélnej przestrzeni dziatania jest podstawg tozsamoséci kazdego z nich.”

Theunissen pisal, Ze przestrzen POMIEDZY posiada moc ,przemieniania”
zderzajacych si¢ w akcie spotkania dwoch odrebnych, niesprowadzalnych do siebie
INNOSCL* Kazda z tych INNOSCI, poprzez medium komunikacji, poszerza swoja
INNOSC w tym wlaénie znaczeniu, Ze staje si¢ ona autentycznym BYCIEM SOBA.
Bowiem cztowiek jako napotkana przez drugiego INNOSC ,,powraca do siebie samego”
- do bycia soba - nie przez wiaczenie siebie do przestrzeni INNEGO, jak i wiaczenie
INNEGO do wtasnej przestrzeni, lecz przez wytworzenie ich wspdlnej przestrzeni na
podstawie wzajemnego ukierunkowania si¢ na siebie jako na wartosci. Wéwczas odkrywa
tez i INNEGO jako konstytutywna podstawe swojej moznosci bycia sobg w sposéb

autentyczny, tzn. w dialogicznym stawaniu si¢ - w oparciu swego bycia sobg na INNYM.

32 L. Binswanger, Wspofbycie Mnie i Ciebie [w:] B. Baran (red.), Filozofia..., dz.cyt., s. 195.

33 ,,“Ty’ nie jest ‘innym-ja’, lecz raczej ‘moje-ja’ jest ‘innym-ty’. U poczatkéw pochodzenia swiadomosci ja
lezy obecnos¢ ty, a by¢ moze obecnosc ogdlniejszego ‘my’. Dopiero w dialogu, w sporze, w opozycji, a
takze w daZeniu do nowej wspolnoty tworzy sig¢ sSwiadomos¢ ‘mojego ja’ jako ‘Gstoty samoistnej’, odrebnej
od drugiego. Wiem, Ze jestem, bo wiem, Ze drugi jest.”

J. Tischner, za: J. Galarowicz, Na Sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii, Krakéw 1992, Wyd.
Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej w Krakowie, s. 553.

34 M. Theunissen, Transcendentalny projekt..., dz.cyt., s. 160-167.

Thunissen wskazuje zarazem, iz M. Buber przyznaje sferze POMIEDZY absolutnie stworcza moc w
obrebie czlowieka. Wynika to przede wszytskim z tego, iz Buber zaktadal pierwszenstwo bycia sfery
POMIEDZY przed sfera SUBIEKTYWNOSCI, cho¢ - jak podaje Theunissen - sam Buber wycofywal sig
do ztagodzonej tezy ,,Niekiedy ogranicza sig¢ on do stwierdzeniam, Ze w spotkaniu z Ty Ja staje sig
‘rzeczywisty sobg’, Ze ‘ndywiduum’ bierze z Pomigdzy byt ‘osobowy’” (s. 260).
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To za$ oznacza, iz INNOSC cztowicka konstytuuje si¢ w kazdorazowym projekcie
samego siebie INNEGO cztowieka, ktéry to projekt zawsze zawiera bycie z tym
cztowiekiem i dla niego, lecz nie za niego. Nie ma autentycznego spotkania tam, gdzie
likwiduje sie INNOSC czlowieka, ani tam, gdzie czlowiek drugiemu cztowiekowi
»poddaje si¢”, negujac wtasng INNOSC. Czlowiek nie moze wrecz wejsé w przestrzen
INNEGO, bo wéwczas sam nie traktuje go jako tego, ktéry moze pomdéc mu w jego
wlasnym stawaniu si¢. Okazuje pogarde dla niego, jak i dla samego siebie jako
istniejacego z nim i dla niego. Uwaza siebie za samowystarczalnego. Ale czfowiek nie
moze si¢ rowniez zatraci¢ w drugim, bo i woéwczas odmawia mu siebie jako tego, ktory
ma pomoc w jego stawaniu si¢ soba. Cztowiek potrzebuje pomocy drugiego, ale kiedy
ten odbiera mu siebie jako INNOSC zatracajac si¢ w nim (,wtapiajac si¢ w niego”), to
jednoczesnie odbiera sobie siebie samego. Nie chodzi bowiem w tym spotkaniu o
usunigcie wzajemnej INNOSCI, lecz whasnie o jej poszerzenie, czy - méwiac jezykiem
Theunissena - ,przemienienie”, ktore tez zawsze jest udzialem wolnego cztowieka.
Cztowiek staje si¢ sobg zatem tylko wowczas, gdy jego wtasne odsrodkowanie si¢ w
kierunku INNEGO dokonuje si¢ dzigki zasadniczemu przezwyci¢zaniu w wolnosci
wtasnego dosrodkowania, czyli skoncentrowania si¢ tylko na sobie, jak i zarazem
wowczas, gdy szanuje INNOSC drugiego cztowieka nie zatracajac si¢ w nim.

Inny nie obchodzi drugiego dlatego, Ze uznany zostaje za kogo$, kto jest takim
samym bytem jak on. Jest on wlasnie Innym jako warto$¢, ktéra ,,wyznacza” do
odpowiedzialnosci. To wezwanie ,,/...] jest niemozliwoscig oddalenia si¢ bez kompleksu,
walienacji” Iub ,,winy” [... 772 Na tym polega szczegé6lnos¢ Innego — na wzywaniu, na
wyznaczeniu drugiego czlowieka, zanim on sam moze zdecydowaé, zanim podejmie
jakiekolwiek zaangazowanie albo zanim si¢ z niego wycofa. Bez wzgledu na to, co
uczyni, jest zawsze odpowiedzialny wobec Innego i za Innego — za zniesienie jego
innosci w sensie negatywnym, jak i jej podtrzymanie, wzmocnienie w sensie
pozytywnym. Wspdlnota z Innym bierze poczatek w zobowigzaniu wobec niego jako
Innego — w zobowigzaniu do budowania bliskosci, jak i jednoczesnego bycia w stosunku
do niego ,,w oddaleniu” by tym samym wyrazi¢ swoj szacunek do niego. ,,Bliskos¢ nie
jest stanem, spoczynkiem, - pisat Lévinas - ale wfasnie niepokojem, brakiem miejsca,
wykluczeniem odpoczynku zakiocajagcym spokdj bytu, ktory nie jest wszechobecny i

ktéry spoczywa w pewnym miejscu.’”® Blisko$¢ jako jeden z wyznacznikéw ,,pomiedzy”

35 E. Lévinas, Inaczej niz by¢ lub ponad istotg, Warszawa 2000, Aletheia, s.146.
36 Tamze, s. 137.
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spotkania, nie zwalnia Zadnego z ich uczestnikéw z pewnego rodzaju czujnosci, czy tez
otwartosci i wrazliwo$ci na siebie nawzajem. “Jestesmy Toz-Samym i Innym. Spojka 7’
nie oznacza tu ani faczenia, ani wladzy jednego terminu nad drugim.””’ Ale tez tylko
byty obce wobec siebie - by odwota¢ si¢ ponownie do mysli Lévinasa - moga by¢ wobec
siebie wolne, ktorych zwigzek zasadza si¢ na etyce wywodzacej si¢ na “poskromieniu”
wlasnej spontanicznosci.

Reasumujac, w spotkaniu z INNYM dochodzi do poznania samego siebie, jak i
do poznania INNEGO, zwlaszcza za posrednictwem empatii. Ale poznanie to -
w kontekscie powyzszych rozwazan - w istocie oznacza rozumienie siebie i INNEGO
jako nieustajacego w czasie i przestrzeni ,,ruchu jednoczacego” czlowieka z Innym a

dzigki temu jego samego z soba, czyli ruchu tworzacego tozsamos$¢ cztowieka.

Konstatacia — przeciwko s/u/powszechnieniu innego i spotkania w

mysleniu 0 wychowaniu

» Tak wigc zaczyna sig glosi¢ pochwalg réznicy dla réznicy, ktora w punkcie granicznym

zobojetnia na wszelkie réznice, poniewaz czyni jafowa wszelkg dyskusje.”
P. Ricoeur3?

Doswiadczanie innosci drugiego cztowieka odsyta nas do etycznosci relacji Ja -
Inny w ten sposdb, Ze - traktujac ja w kategoriach projektu - odstania zwigzek mie¢dzy
»odpowiedziag na pytanie ,kim jeste§ Ty jako Inny?” a odpowiedzia, ktora przyjmuje
posta¢ konkretnych dziatan - bycie w relacji z Innym — BYCIE Z INNYM. Moéwiac o
etyce relacji Ja - Inny, chodzi przede wszystkim o zachowanie i wzmacnianie ,,inno$ci”
drugiego czlowieka, traktujac ,,inno$¢” w kategoriach znaczen pozytywnych,
konstytuujacych jego tozsamos$c¢ i warto$¢ jako czfowieka. A poniewaz bycie w relacji Ja -
Inny ma charakter sprz¢zenia zwrotnego - jest zawsze zarazem relacja Innego do mnie
samego jako Innego dla Niego — to, jak jestem z Innym okresla mnie samego. Jezeli owa
relacj¢ ujmiemy w kategoriach ,rozmowy”, czy tez w kategoriach ,,wypowiedzi”, to za P.
Ricoer’em trzeba takzie uznac jej warto$¢ dla kazdej ze stron wowczas, gdyz ,,/.../
wszelkie posuwanie si¢ do przodu mowcy Iub sprawcy w kierunku bycia sobg posiada
drugg strong w postaci poréwnywalnego posuwania si¢ do przodu partnera w jego

innosci.”” Ta inno$é jest swoistego rodzaju, poniewaz to w sytuacji ,,rozmowy” nie

3 Tenze, Catos¢ I nieskoriczonosé. Esej o zewngtrznosci, Warszawa 1998, PWN, s. 26.
38 P. Ricoeur, O sobie samym jako innym, Warszawa 2005, PWN, s. 476.
39 Tenze, s. 76.
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zostaje ona ,,zniesiona”, lecz ,,wyniesiona” do rangi warto$ci samej w sobie. Dlatego
sytuacja ,rozmowy” ma - z jednej strony, jak pisal Ricoeur - warto$¢ zdarzenia
znaczacego dla wzajemnego tworzenia si¢ i podtrzymywania tozsamosci jej uczestnikow.
Ale warto$¢ t¢ ma tylko w tej mierze, w jakiej wraz z mdéwigcymi podmiotami ,,/.../
pojawia sig ich doswiadczenie swiata, ich perspektywa postrzegania swiata, ktorej nie
mozna zastapic¢ 7adng inng.”’ A zatem etyczny wymiar spotkania z Innym ujawnia si¢
wowczas, gdy udzielajac sobie odpowiedzi na pytanie: ,kim jestes Ty jako Inny? oraz
»kim jestem ja jako Inny dla Ciebie?” pytamy o to ,jak jestem i jak moge by¢ z Toba jako
Innym?”, ujawniajgc tym samym tzw. ,intencj¢ swojego dziatania”.

W rozwazaniach o wychowaniu wiele méwi si¢ o spotkaniu, jako warunku, istocie
jego samego, podkreslajac zarazem znaczenie spotkania jako kategorii powinno$ciowe;j.
Roéznie jest tez i ono przedstawiane w zalezno$ci od kierunku myslenia o wychowaniu.
Ale ze wzgledu na postulat zachowania etycznos$ci méwienia o Innym, jak i etycznosci
SPOTKANIA z Nim, uwazam, ze nie mozemy czyni¢ ani z jednego ani z drugiego
warunku i istoty wychowania, bez wzgledu na to, jak je bedziemy rozumie¢. Ich
powszechno$¢ w rozwazaniach o wychowaniu odbiera im tajemniczo$ci w rzeczywisto$ci
ich przezywania przez ,bohater6w” wychowania, nawet tej ,potencjalnej”
rzeczywisto$ci. Ich tajemniczo$¢ — Inny jako Tajemnica i SPOTKANIE z Nim jako
Tajemnica - nie jest konkretem czego$, poniewaz ich istote jako Tajemnicy okresla to, co
ona sama ujawnia i zarazem to, co w sobie ciagle skrywa. Jako Tajemnica wcigz si¢
wymykaja cztowiekowi, gdy chce w Nie wejrzec¢ i zrozumie¢. Sg z gruntu niepoznawalne,

poniewaz jako Tajemnica s dla poznawanego akonkretne."

W ten spos6b moga
nieustajaco intrygowac¢ i - jako wtasnie Tajemnica — pociaga¢ ku sobie. Staja sie
»wWyzwaniem” — gtéwnie dla wychowawcy jako bytu ,,powotanego” do wychowania. Jako
»wyzwanie” nie jest jednak ani powinnoscia, ani tym bardziej konieczno$cia. Aby
zachowa¢ etyczny wymiar inno$ci Innego i SPOTKANIA z Nim, trzeba najpierw udzieli¢
sobie samemu jako wychowawcy odpowiedzi na zamieszczone powyzej pytania. Bowiem

spotykajac si¢ z wychowankiem — a on z wychowawcy - tylko czasami zawigzuje si¢

SPOTKANIE, o ktorym byta mowa w tekscie. Jest ono bowiem czyms$ wyjatkowym, ,,wy-

40 Tenze, s. 83.
4 G. Marcel, By¢ i mieé, Warszawa 1986, PAX, s. 86.
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darzajacym si¢” wspolnym doswiadczeniem. A jesli chce zrozumiec¢ jego istote, to — tak
jak mawiali hermeneutycy — musz¢ wyj$S¢ od postawienia pytan. Ale stawiam tylko
pytania temu, co mnie intryguje, co mnie do siebie ,,przyciaga” w swej niejasnosci. A
zatem czy w wychowaniu jako relacji osobowej bedzie miejsce na owo SPOTKANIE,
zalezy od ,,uruchomienia” — przede wszystkim przez wychowawce — wlasnej ,,pytajnosci”
i — co rowniez podkreélali dialogicy — ,,0szacowania” mozliwo$ci zachowania i tworzenia
etycznos$ci tego SPOTKANIA. Podpowiedzia moze by¢ natomiast filozofia dialogu. W
niniejszym tekscie ona sama stala si¢ ,elementem” myslenia o wychowaniu w

kategoriach doswiadczenia, wyznaczonego idea cztowieka jako bytu en per se.
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Stawomir Sztobryn
Uniwersytet £.0dzki

Filozofia zycia'

Atrakcyjnos¢ poznawcza filozofii Zycia polega na tym, zeby umiec¢ dostrzec
pytania nurtujace czfowieka od pradziejow i odnie$¢ do wtasnej egzystencji. To, co
rézni wspoélczesng, profesjonalng filozofi¢ (zawodow3a) od jej antycznych korzeni, to
fakt rozerwania wiezi mi¢dzy mys$lami, stowami i czynami. W tradycji greckiej nie
mozna byto zy¢€ inaczej niz w zgodzie z wyznawang przez siebie doktryna. Sokrates,
Seneka i inni sg przyktadem wytrwania przy wtasnych pogladach nawet za ceng¢ zycia.
Zresztg ich $mier¢ byta wlasnie wspanialy afirmacja Zycia godnego, wartosciowego.
Juz z tego wprowadzenia wynika niezwykle wazny problem tozsamosci cztowieka,
jego godnosci, istoty zycia, ktorego wazng czescig jest takze $mierc. Filozofia Zycia
jest takze filozofig $mierci, ale ten temat pozostawiam innym specjalistom.

Najpierw jednak musimy zapytaC o to, czym jest filozofia, a dopiero potem
mozna postawi¢ pytanie o filozofig(e) zycia? Juz ono samo mogloby by¢
przedmiotem osobnego wyktadu. Starozytne zrodto tego pojecia jest niezwykle
bliskie przedmiotowi naszego spotkania. Filos (gr.) oznacza umilowanie, a sofia
oznacza madro$¢. Filozofia jest wigc umitowaniem madrosci, ale jakiej? W literaturze
znajdziemy wiele wyktadni tego pojecia (madro$¢ to rozrézinienie dobra i zta —
Sokrates, znajomo$¢ spraw boskich i ludzkich — §w. Augustyn, umiej¢tnosc trafnego
postugiwania si¢ rozumem — Kartezjusz, wiedza, ktoéra uczy jak osiagnac szcze¢scie —
Leibniz). Wydaje sie, ze najblizsza naszym nawykom mys$lowym jest wyktadnia
kartezjanska. Najbardziej jednak podstawowe rozréznienie sprowadza si¢ do
przekonania, ze madro$¢ (jak miafo to miejsce u Grekow) oznaczata z jednej strony
racjonalng wiedz¢ o prawdzie i ta droga poszta potem np. filozofia Hegla czy
anglosaska, natomiast druga wyktadnia madrosci oznaczala SZTUKE ZYCIA — tak
postrzegat to Sokrates, za nim stoicy, Kant, egzystencjalisci i XX-wieczni neokantysci
- pedagodzy kultury. W tym drugim sensie jest to poszukiwanie naszego
autentycznego (tzn. prawdziwego i wartoSciowego) przeznaczenia, sensu i

wyjatkowos$ci naszej egzystencji.

! Wyktad Inauguracyjny Uniwersytetu III wieku w Tomaszowie Mazowieckim, Tomaszéw Mazowiecki,
maj 2006.

109



Stownikowa definicja z Leksykonu PWN zatytulowanego Filozofia wyjasnia,
ze filozofia zycia (Lebensphilosophie) wywodzi si¢ od J. W. Goethego i romantykéw i
stanowi ogolne rozwazanie na temat istoty zycia, formulowane w duchu np.
irracjonalizmu (A. Schopenhauer), idealizmu (F. W. Schelling), biologizmu (F.
Nietzsche). Filozofia zycia bywa traktowana badz jako ujmowanie calej
rzeczywistosci z punktu widzenia biologii, badZz jako ujmowanie zjawisk kultury z
punktu widzenia wewnetrznych przezy¢ czltowieka rozumianych jako gra sit
duchowych (W. Dilthey, H. Rickert, G. Simmel). Tyle definicje, powr6¢my jednak do
wspomnianej przed chwilg sztuki Zycia.

Kazdy z wyréznionych elementéw (przeznaczenie, sens, wyjatkowos$¢) ma
swoje wewnetrzne rozwarstwienie, budujace nowe pytania. Jest zreszta znamieniem
refleksji filozoficznej, Ze trwate w niej s glféwnie pytania, na ktére ludzie kolejnych
epok daja wlasne, adekwatne do czaséw i cywilizacji odpowiedzi. Na czym wigc
moze polega¢ wyjatkowoS¢ naszej egzystencji? Czy na tym, Ze jesteSmy istotami
myslacymi? Tak mys$lano przez wiele stuleci, naiwnie sadzac, Ze tylko ludzie sg zdolni
do myslenia. Rzecz jasna myslimy bardziej abstrakcyjnie niz inne istoty, ale jest to
wytacznie réznica stopnia, a nie jakosci. Mysla jednak takzie zwierzeta, czego
dowodzg badania etologa K. Lorenza. Je$li jednak nie jesteSmy wyjatkowi w
zdolnosci do myslenia, to tym bardziej nasze wlasciwosci fizyczne, motoryczne nas
nie wyr6zniaja. A nawet przeciwnie jesteSmy mniej sprawni nawet od zwyktej pchly,
ktora potrafi przeskoczy¢ kilkadziesiat dlugosci swego ciata. JesteSmy czg¢scia
szeroko pojetego biosu (tego, co zyje — cho¢ nie potrafimy nadal da¢ jednoznaczne;j
definicji samego Zycia) i w tym sensie wbrew tradycji religijnej nie jesteémy panami
$wiata, a wrecz odwrotnie — niewolnikami koniecznosci przyrodniczej. Co wigc moze
by¢ obszarem, typowo ludzkiej egzystencji? Na to pytanie niezwykle interesujaca
odpowiedz dat I. Kant méwiagc o ambiwalencji tkwiacej w §wiecie ludzi — ,,Niebo
gwiazdziste nade mng i prawo moralne we mnie”. Jak to rozumiec? Pierwszy czton
tego swoistego aforyzmu wskazuje na kosmos i jego prawa, ktore s3 prawami
wszystkiego. Cztowiek przez wieki swym wysitkiem poznawczym zdotal pozna¢ w
niewielkiej cze$ci te prawa, a nawet w jakims$ stopniu je wykorzystac, ale nie moze si¢
im przeciwstawi€¢, musi by¢ ich pokornym sltuga. Prawa kosmosu to prawa
bezwzglednej koniecznosci. Na tym poziomie $wiat ludzi i innych istot Zywych jest
identyczny. Kant jednak pokazalt, Ze cztowiek zbudowal niejako obok tego

naturalnego $wiata réwniez §wiat drugi, swoisty, ,,nienaturalny”, a wiec w tym sensie
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sztuczny, kulture, ktora juz nie jest obszarem zniewolenia, przymusu, lecz przeciwnie
moze by¢ obszarem wolnosci. To jest sfera tego, co Kant okresla prawem moralnym
we mnie. Tak wigc to, co rzeczywiscie ludzkie i wylacznie ludzkie to kultura, ktora
obowigzuje. Ta kategoria obowigzywania wskazuje wtasnie na swoistag dobrowolnosc,
brak koniecznosci, mozemy podj$¢ swobodnie wybrang droga, droga ktéra sami
tworzymy i sami dobieramy jej cel. Nie oznacza to jednak, Ze panuje tu totalna
anarchia i wybieramy najzupetniej dowolne cele, $rodki i formy ich realizacji. Tu
takZe pojawiaja si¢ swoiste ograniczenia tkwigce gléwnie w spolecznie przyjetych
konwencjach. Zauwazmy réwniez, ze w tym aforyzmie mamy do czynienia jakby z
dwoma réznymi i zarazem przeciwstawnymi wymiarami ludzkiej egzystencji. Swiat
przyrody jest heteronomiczny (zewngtrzny wobec podmiotu) i narzucajacy swoje
reguly, $wiat kultury jest immanentny (uwewnetrzniony i odniesiony do woli
podmiotu). Nie ma jednak ludzi, ktérzy by zyli poza obydwoma wymiarami. Przyroda
i kultura sg pierwiastkami ambiwalentnymi naszej egzystencji i w réznej proporcji
wystepujacymi w zyciu konkretnych ludzi, ale s3 elementami niezbywalnymi.

W tym kontekscie mozemy powiedzie¢, ze filozofia Zzycia Kanta jest
jednoczesdnie filozofig kultury. I w tym sensie niezwykle glebokie jest twierdzenie
tego filozofa, ze cztowiek jest jedyna istota godna wychowania. Zycie wartosciowe,
majace sens i warto$¢ kreatywna dla jednostki i spoteczenstwa, to zycie dokonujace
si¢ w obrebie kultury i poprzez nia. Kto pozostawalby poza kultura de facto
cztowiekiem by nie byl. Jest tylko zwierzeciem w ludzkiej skdrze. Co to znaczy? Czy
nie wynika z tego twierdzenia nastepne, Ze nasze czlowieczenstwo cho¢ dookreslane
jest wieloma czynnikami w swej najgltebszej tresci opiera si¢ na kulturze. Skad wiec w
dziejach ludzko$ci nawroty do krytyki kultury i czasem nawolywania do powrotu do
stanu natury? To jest jedna z charakterystycznych cech dziejéw ludzkosci — nie ma
takiej tezy, ktora natychmiast nie wywotataby antytezy. Inaczej moéwiac dzieje sa

dychotomiczne, pelne napi¢¢ i oscylacji miedzy pogladami przeciwstawnymi.

Najsilniej i najbardziej paradoksalnie, ale zarazem najbardziej skutecznie przeciw
kulturze wystapit w epoce oswiecenia J. J. Rousseau w swej stynnej, spalonej na
stosie przez Kosciot, ksigzce Emil czyli o wychowaniu. W przeciwienstwie do caftej
tradycji i jemu wspolczesnych widzial w kulturze Zzrédto zta, ponizenia godnosci
cztowieka, jego demoralizacj¢. Srodkiem uzdrawiajacym miata byé natura, ktéra w
swej istocie — w wyktadni Rousseau jest Zr6dtem dobra i wolno$ci. Kultura zas$ w jego

oczach byta siedliskiem rozchwianych ludzkich namigtnosci, krepujacych twoérczos¢
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stereotypow i zamiast stuzy¢ rozwojowi cztowieka 6w rozwdj hamowata. XX wiek,
cho¢ po krytyce Kanta nie moégt w pelni akceptowac pogladéw Rousseau, przejat od
niego wiarg¢ i przekonanie o potrzebie niewywierania presji na naturalny samorozwdj,
lecz jego wspieranie. Oto paradoks: zywiofowa krytyka kultury w wydaniu Rousseau
byta w swej istocie tylko jej inng koncepcja. Czemu wigc stuzyta krytyka kultury —
przede wszystkim temu, aby uswiadomi¢ wspoétczesnym, Ze kultura niesie w sobie
zréznicowane wartosci, ktére moga ludzkos$ci stuzy¢ lub ja niszczy¢. Opozycja natury
i kultury wiodta réwniez do odmiennych wyktadni naszego czlowieczenstwa. W
$wiecie natury byto ono warto$cia indywidualna, kazdy rozwija si¢ wedtug wtasnego,
immanentnego planu; w Swiecie kultury jest ono warto$cia ponadindywidualna,
spofeczna i w jakim$ stopniu wspdlna.

Kultura nie jest czyms jednorazowym (pojawiajacym si¢ tu i teraz), lecz czyms$
co trwa ponad egzystencja jednostek. W ten sposob dochodzimy do przekonania, ze
nasze czlowieczenstwo wyznacza historyczny dorobek ludzkosci dziedziczony i
kreowany przez kolejne pokolenia. Sens Zycia z tej perspektywy wigzatby si¢ z
wysitkiem interioryzacji starych i tworzenia nowych wartoséci kultury. W tym duchu
wypowiadal si¢ rowniez W. Dilthey — o tym, kim jesteSmy dowiadujemy si¢ poprzez
historie. Z tezy Diltheya wynika wazna konsekwencja — nasze Zycie z jego
najistotniejszym sktadnikiem: dziataniem jest uwarunkowane tym, co przeszte i
przyszte, a w kazdym akcie dziatania aktualizujacym w terazniejszosci okreslone
warto$ci moralne, spoteczne, cywilizacyjne. Pozornie tylko Zyjemy wtasnym i tylko
wlasnym zZyciem cho¢bySmy nie wiem jak bardzo byli zatwardziatymi
indywidualistami. Mys$limy i dziatamy w zgodzie z tym co poprzez tradycje i jej
wszystkie wspoélczesne aktualizacje jest nasza przestrzenia duchows. JesteSmy
dzie¢mi epoki podzielajacymi wszystkie jej braki i ograniczenia. S3 rzecz jasna
ludzie, ktoérzy w swym geniuszu potrafia te powszechne ograniczenia przezwyci¢zyc,
ale jest ich tak niewielu i tak czesto ulegaja presji ciagnacej w dot przecigtnosci, ze
czgsto ging na horyzoncie. W naszej narodowej kulturze mozna wskazac kilka takich
wyjatkowych talentéw, ktére tak wiele z siebie daly, a jednoczesnie jeszcze nie w
pelni rozwinety mozliwo$ci swego geniuszu wlasnie przez te zewnetrzne
ograniczenia. Mozemy tu wymieni¢ Norwida, Trentowskiego, Hoene-Wronskiego. W
tej historiozoficznej perspektywie kazdy nasz czyn musi by¢ postrzegany jako glebszy
od naszej o nim §wiadomo$ci szczegolnie w sferze potencjalnych konsekwencji, ktore

tylko dos¢ powierzchownie mozemy oceni¢ w momencie decyzji o dziataniu. Czy w
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zwigzku z tym mozliwa jest jaka$ filozofia Zycia, ktora bedzie w pelni $§wiadomie
realizowana w konkretnym zyciu? Wydaje si¢, ze jedyne co mozemy zrobi¢, to nie
traci€ z oczu perspektywy ciaglej, nieprzerwanej autokorekty majac w $wiadomosci
to, ze nigdy nie osiaggniemy doskonatosci. Mimo to doskonato$¢ moze by¢ celem i
sensem zycia. Jest to pomyst stary niemal jak ludzko$¢ — jako pierwsi postuzyli si¢
nim pitagorejczycy, potem wykorzystatlo go chrzesdcijanstwo. Jego praktyczna
realizacja polega na uksztaltowaniu w sobie potrzeby ciagtego odpowiadania sobie
(wigc bez wymuszonej jakimi$ okoliczno$ciami koniecznosci postugiwania sig
ktamstwem) na trzy pytania:

1) co dobrego uczynitem,

2) jakie zto wyrzadzitem lub jakie popelnitem btedy,

3) co moge uczynic¢, aby naprawic to, co zepsutem?

Pozornie moze ten pomyst wydawac si¢ anachronizmem, ale filozofia Zycia
nierozerwalnie wigze si¢ z ¢wiczeniami duchowymi, ktére dotycza jednostki, ale
wychodza daleko poza nig.

Hokok

W tradycji kultury europejskiej gleboko zakorzenione jest racjonalne podejscie
do zycia, a to oznacza, ze te formy Zycia, ktére majg irracjonalny charakter sa mniej
warto$ciowe lub wrecz blokowane. Przykladem moga by¢ dlugie wieki
$redniowiecza, gdzie wszystko co zmystfowe byto przedmiotem krytyki i odrzucenia.
Ubocznym efektem takiego sposobu mys$lenia bylo zanegowanie potrzeby
wychowania fizycznego, ktére ponownie odkryto dopiero w odrodzeniu. Dla ludzi
antyku i czaséw nowozytnych cielesnos¢ byta jednak wartoécig istotng i im blizej
wspolczesnosci tym wigksza. Seneka — ten najwybitniejszy stoik starozytnego Rzymu

— twierdzit, Ze istnieja 3 sposoby Zycia:

1. oddawanie si¢ rozmys$laniu
2. oddawanie si¢ dzialaniu

3. oddawanie si¢ przyjemno$ciom

Zadna jednak z wielkich szkét filozoficznych starozytnoéci, poza hedonistami, nie

postrzegata zycia cielesnego i zmystowo$ci jako wartoéci samoistnej, mozliwej do

oddzielenia od warto$ci pozostatych. Grecy nawet zaproponowali bardzo racjonalng

zasad¢ — umiaru — ktora z jednej strony respektowata potrzeby ludzkiego ciata (przy

jednoczesnym kierowaniu si¢ powszechnie uznawang zasada w zdrowym ciele zdrowy

duch wynikajaca z dualizmu psychofizycznego), a z drugiej sytuowata te potrzeby jako
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najnizsze w hierarchii ludzkich warto$ci. Chrzescijanska asceza jest wypaczeniem,
uskrajnieniem tej zasady. W naszej wigc tradycji grecko-rzymskiej mamy klasyczny
system, ktérego hierarchia jest nastgpujaca, poczynajac od warto$ci najnizszych:
- I. wartos$ci animalne
- II. warto$ci spoteczne
- IT1. wartos$ci duchowe (kultury)

I. Swiat wartoéci animalnych jest tam traktowany jako miejsce naturalnego, ale jednak
zwierzgcego wzrostu organizmu, ktory dopiero w kontakcie z warto$ciami kultury
zaczyna nabiera¢ cech ludzkich. Cielesno$¢ jednak jest niezbywalnym nos$nikiem naszej
psychiki i jako$¢ jej rozwoju nie jest bez znaczenia dla uksztattowania si¢ pdzniejszego
naszego czlowieczenstwa i zdolnosci do twoérczosci kulturalnej. [dzi§ wiemy, Ze nawet
niektére choroby — jak np. syfilis — w pewnej fazie rozwoju moga wywiera¢ pozytywny
wplyw na zdolnosci tworcze czfowieka]. Wartoséci animalne s3 wigc swoistym obwodem i
warunkiem koniecznym, ale nie wystarczajacym, naszej ludzkiej egzystencji. Z drugiej
strony mamy réwniez historyczne i wspoélczesne przyktady, w ktéorych $wiadomie
jednostronnie zaakcentowano hipertrofi¢ fizycznosci (Sparta, gladiatorzy, o$wieceniowy
indyferentyzm moralny de Sade’a, wspoéfczesny sport wyczynowy). Wszystkie jednak te
zjawiska z racji swej skrajnos$ci sa odlegte od zasady rownowagi, ktora znamy takze pod
grecka nazwg kalokagatii. Pojecie to oznaczato dynamiczng réwnowage miedzy pelnym,
wszechstronnym rozwojem fizycznym z jednej strony i réwnie wszechstronnym
rozwojem intelektualno-moralnym z drugiej.

II. Rzeczywisto$¢ spoteczna jest tym obszarem ludzkiej egzystencji, w ktorym czlowiek
ma pierwszy kontakt z warto§ciami moralnymi i poprzez socjalizacj¢ ksztaltuje swoj
stosunek do samego siebie oraz otoczenia spotecznego. Na te¢ sfere zycia filozofia Zycia
réwniez moze patrze¢ dwojako. Swiat spoteczny jest niewatpliwie Zrodtem naszych regut
zachowania stwarzajac przestrzen, w ktorej jednostka poznaje historyczny i wspoétczesny
zbi6ér norm powszechnie akceptowanych i zachowan definiowanych jako spotecznie
niepozadanych. Te pierwsze sa spotecznie wzmacniane (system nagréd), te drugie za$ sa
krepowane. Swiat spofeczny jest wigc $wiatem heteronomicznym (hetero nomos), w
ktérym jednostka musi dostosowac si¢ do zewnetrznych wymogow. Jest to jednak
niezbywalna przestrzen uczenia si¢ reguf, ktére w przysztosci, gleboko przemyslane i
uwewngtrznione moga byé¢ zrédtem postaw tworczych. Swiat spoteczny jest nie tylko
heteronomiczny, ale réwniez adaptacyjny, konserwatywny (w tym sensie, ze jednostka

wrasta w historycznie uksztaltowang §wiadomos¢ spoteczng), narzucajacy swoje zasady
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bez liczenia si¢ z potrzebami jednostki. Cz¢sto styszy si¢ twierdzenie, Ze czlowiek jest
istotg spofeczng i jest to niewatpliwie prawda, cztowiek znajduje w grupie wzmocnienie,
potwierdzenie wlasnej tozsamosci, wspolnote znaczen, poczucie bezpieczenstwa. Placi
jednak za te spofeczne zyski brakiem wolnoéci. Zdawali sobie z tego sprawe stoicy

wowczas, gdy twierdzili, Ze ,,gubimy si¢ nasladujac innych; oddzielmy si¢ od ttumu a

wrécimy do zdrowia”. W tym konteks$cie w filozofii zycia pojawit si¢ dylemat

wzajemnych relacji jednostki i spoleczenstwa. Dla zwolennikéw socjalnej natury
cztowieka rzeczywistym bytem jest spofeczenstwo, a jednostka tyko chwilowym,
historycznym uczestnikiem zycia tej ponadindywidualnej cato$ci. Stad juz tylko krok do
réznych totalizmoéw, ktére znamy chocby z historii XX wieku (faszyzm, hitleryzm,
stalinizm). W pedagogice oznaczato to postawienie na pierwszym miejscu potrzeb
spotecznych, jednostka ma si¢ juz tylko w tym odnalez¢. Zwolennicy indywidualizmu
(mniej radykalni nie odrzucaja wymiary spofecznego w zyciu jednostki) stali na
stanowisku, Ze cztowiek jest i bytem i warto$cia niepowtarzalnga, nie dajaca si¢
zredukowac¢ do ponadindywidualnych cech spotecznych. Spoteczenstwo wyznacza tylko
jaka$ przecigtng zawsze r6zng od calkowicie indywidualnych cech jednostki. Stad
indywiduali$ci glosza: rozwinmy jednostke do granic jej potencjalnych mozliwosci, a
taka wyjatkowa cato$¢ (osobowos¢) bedzie rowniez najbardziej tworczym uczestnikiem
zycia spolecznego. Rousseau, ten wyjatkowy indywidualista gtosit, ze w/w relacja
przypomina ulamek, jednostka w liczniku, a cata pozostala masa spofeczna w
mianowniku. Im wiec liczniejsze spoteczenstwo tym mniej warta jednostka. Oczywiscie
nie chodzi tu o matematyke mechanicznie odniesiong do §wiata spotecznego, lecz raczej
o zywiolowy protest przeciw gubieniu w ttumie jednostek-perel. Problem jest aktualny i
wspolczesnie, a wlasciwie dzi§ nabiera on jeszcze wigkszego znaczenia. W wielkich
procesach spotecznych jak w tyglu wypala si¢ ,,modelowych” cztonkéw spoteczenstwa;
panstwo, kosciél, instytucje i duze grupy spoteczne to wektory sit dziatajace w tym tyglu.
Jednostka tak ksztattowana traci swa niepowtarzalnos$¢. Ale paradoksalnie nowoczesne
spoteczenstwo, do tego zyjace w cywilizacji konsumpcji, domaga si¢ dla podtrzymania
swej dynamiki wzrostu ludzi oryginalnych, twoérczych, wtasnie niepowtarzalnych, a wigc
innych niz usrednione wytwory mechanizmoéw spotecznych. Sprzeczno$¢ ta pociaga za
sobg ruchy nonkonformistyczne, ktore z kolei wywotuja reakcj¢ tancuchowsa zmierzajaca
do przeciwdziatania im.

III. Najcenniejsze jednak w Zyciu cztowieka w tradycji §rodziemnomorskiej sa wartosci

duchowe, §wiat symboliczny, ktory wytwarza tylko cztowiek i orientuje wedlug niego
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swoje mysSlenie i dziatanie. W filozofii Zycia pedagogéw kultury §wiat wartosci kultury
jest najwazniejszym wyznacznikiem lidzkiej egzystencji. Cecha tych warto$ci jest ich

niewyczerpalnos¢ (niezaleznie od ilo$ci podmiotéw don dazacych) i uniwersalno$¢ oraz

obowigzywanie. W historii i kulturze cztowiek odkrywa swoje przeznaczenie i zarazem

uczestniczac w kreowaniu kultury zdobywa wolnos¢ i w pewnym sensie nie$miertelnosc,

bowiem jego mysl, przezycia, sposéb widzenia §wiata beda trwaly w pozostawionych

wytworach takze po jego biologicznej $mierci. Ale jak mawial Seneka ,,nie samo zZycie

jest dobrem, lecz zycie dobre”. Sfera ludzkiej egzystencji jaka jest kultura jest takze sfera

najwyzszej dojrzatoSci czlowieka, stad prawdziwym twoércom kultury nalezy sie
najwyzszy szacunek! Bogactwo jakie cztowiek zyskuje dzigki obcowaniu z kulturg i
dzigki jej tworzeniu jest réwniez bogactwem najwyzszym i niezbywalnym. WartoSci
materialne i spofeczne sa relatywne, mozna je Yatwo posiasc i jeszcze tatwiej utracic. Z
warto$ciami kultury jest inaczej. Nigdy nie osiaga si¢ pelni, zawsze czlowiek jest w
drodze, a droga ta nie jest ani fatwa, ani krétkotrwata. Ale ci, ktorzy na t¢ droge weszli

mog3a $miato powiedzie¢ — omnia mea mecum porto = wszystko, co mam nosz¢ przy

sobie. Tak wigc warto$ci kultury jako znaczeniowo najbardziej charakterystyczne dla
Cztowieka sa jednoczednie warto$ciami immanentnymi, wewnetrznymi, ktoérych nie
mozna utraci¢ skoro si¢ je posiadfo. I znéw mozna przywola¢ Seneke, ktory pigknie

wyraza te¢ mysl: ,niech cztowiek nie da si¢ zepsu¢ przez rzeczy zewnetrzne, niech bedzie

niepokonanym artystg zycia”. Co to znaczy - by¢ artysta zycia? Czy kazdy moze nim by¢?

Sadze, ze tak jak cztowiek nabywa coraz glebsze i petniejsze rozumienie siebie, innych,
kultury, tak réwniez w coraz wyzszym stopniu Swiadomie i celowo kieruje swoim zyciem
majac przed oczyma uznawany przez siebie i potwierdzany spotecznie system wartosci.
Zycie — nawet przy tasémie produkcyjnej — nie jest mechaniczne, jest w ciggtym ruchu,
zmienia si¢, a to oznacza, ze jedyna mozliwg postawa w i wobec zycia jest postawa
artysty, ktory oczyma duszy widzi ku czemu zmierza, ale musi si¢ liczy¢ z tym, Ze jego
wytwory nie beda doskonate; musi wigc jak artysta zy¢ w ciaglym, tworczym napigciu.
Czy tym artysta moze by¢ kazdy? I tak i nie. Kazdy moze nim si¢ sta¢, poniewaz jest to
potencjalna mozliwos¢ stojaca otworem przed kazdym cztowiekiem, jest dost¢pna
kazdemu. Nie, dlatego, Ze nie wszyscy ludzie gotowi sa zy¢ refleksyjnie. Wygodnictwo,

bezmys$lnos¢, takze lgk przed nieznang przysztos$cia moga by¢ w tym przeszkods. Seneka

7 r . .

bardzo trafnie to pointuje: ,,wielu ludzi osiggnetoby madrosé, gdyby nie sadzili, ze juz ja
osiagneli”. Madrym przeciez cztowiek nie JEST, lecz STAJE si¢, a to oznacza

konieczno$¢ pracy nad soba do ostatniej chwili zycia. Nikt z pewnos$cia nie chciatby u
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schytku zycia skonstatowa¢é, ze jedynym dowodem na to, ze zyt dlugo jest liczba
przezytych lat. Zyé to znaczy dziataé, by¢ aktywnym na wszystkich dostepnych jednostce
polach. Nie trzeba by¢ zdrowym, silnym i pigknym, by wieS¢ wartoSciowe zycie.
Najwyzszym dobrem czfowieka jest bowiem niepokonana sita ducha, ktéra wyraza si¢ w
zyciu wytrwatym, w dazeniu do najwyzszych wartosci (w kulturze §rodziemnomorskiej sa
to pigkno, prawda, dobro). Przez cate Zycie nalezy uczy¢ si¢ Zy¢, a drugg strong tej nauki
jest uczenie si¢ godnego umierania. Utozsamianie zZycia z dzialaniem nie oznacza
rezygnacji z kontemplacji. Ona jest pewng postacia dziatania, gdzie aktywne jest nie tyle
ciato, co umyst. Ruch w przyrodzie jest Zr6dtem czasu i przestrzeni, co w odniesieniu do
ludzkiej egzystencji oznacza, ze nasza aktywnoS¢ jest rozpig¢ta miedzy realna, bo
dokonang juz przesztoscia (a wigc i jej interpretacja) a idealna, bo dopiero nadchodzaca
przysztoscia, miedzy pamigcia i projektem. Przestrzenia za$§ egzystencji jest nie tylko
przestrzen w sensie geograficznym, ale takze wskazane wcze$niej — przestrzen spofeczna
i przestrzen kultury.

Istnieje wiele kategorii wystepujacych parami, ktére wyznaczaja orbite
interpretacyjng filozofii Zycia. Pary te podajg warto$ci skrajne, natomiast nasze Zycie
to czy si¢ w swoistej oscylacji miedzy nimi. Mozemy dla przyktadu wymieni¢:

a) jedno$¢ — wielo$§¢ — to pytanie o to, czy nasze zycie jest jaka$ caloScig
zamknieta miedzy narodzinami i $miercia, czy raczej krzyzuja si¢ w nim rézne
catosci wykraczajace poza biologiczng egzystencj¢. Z innej strony — czy istnieje jakas
jedna uniwersalna filozofia Zycia czy jest ich wiele? Jeéli jedna, to pojawia si¢ pytanie
o to, co ja wyrdznia, dzigki czemu jest tak doskonata. Z wielkich koncepciji
idealistycznych w tym zakresie pozostaly juz chyba tylko odpowiedzi z kregu
koncepcji religijnych. Idea doskonatego boéstwa miataby by¢ gwarantem
doskonatosci tej wlasnie filozofii zycia, ktora z danej religii wynika. Rozwigzanie jest
pozorne, poniewaz nie ma jakiej$ jednej uniwersalnej, kosmicznej religii, jest ich
wiele. A jesli owych filozofii jest wiele, to ktora wyktadnia jest najblizsza prawdy?
Wspotczesna nauka nie dysponuje wystarczajacymi narzedziami badawczymi by
powiedzie¢, Zze to, co zostalo odkryte jest absolutnie pewne. Nasza wiedza jest
probabilistyczna (oparta na rachunku prawdopodobienstwa), ale nie jest pewna. Jak

mawia Foucault ”prawda jest powigzana cyrkularng relacja z systemami wiadzy,

ktoére tworza ja i podtrzymuja oraz efektami wtadzy, ktére s3 przez niag wywotywane i

rozprzestrzeniane”. Skoro wi¢c nie ma ani uniwersalnej, ani absolutnie prawdziwej

filozofii zycia to musimy zgodzi¢ si¢ na rozwigzania cz¢Sciowe, relatywne,
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subiektywne. De facto pozostajag nam prywatne, osobiste filozofie zycia ze wszystkimi
ich ograniczeniami. Ale to nie oznacza, Ze s3 one czyms tatwiejszym czy naturalnym.
Jak kazida takze i ta filozofia musi prowadzi¢ do proby postawienia pytan i
poszukiwania odpowiedzi na 3 fundamentalne pytania: 1) kim jestem, 2) czym jest
$wiat, 3) jakie zwigzki 1acza mnie z tym $wiatem? Nie mozZna tez pominac¢ faktu, ze
odpowiedzi dane niegdy$ zachowaja swa wartoS¢ w przyszlosci. Stajemy wiec w
obliczu kolejnego trudnego momentu — musimy wcigz uruchamia¢ nasze myslenie,
odczuwanie, warto$ciowanie i za kazdym razem od nowa sprawdza¢ dotychczasowe
przemyslenia. Filozofia Zycia oznacza wiegc, ze jestesmy W DRODZE, jak Syzyf wciaz
pchajacy swoj kamien niewiedzy i jak stojacy w wodzie Tantal spragnieni wiedzy. Z
tej perspektywy ludzkie zycie pelne jest niepewnosci i cierpienia.

b) indywidualizm — socjalizacja, to z kolei pytanie o to, jak bardzo nasze zycie
jest NASZE i tylko nasze, a na ile zyjemy wedlug regul, ktére sa nam narzucone. Czy
to, co nazywamy wlasng tozsamos$cia moze by¢ wolne od swiadomosci spotecznej?
Do jakiego stopnia nasze myslenie jest niezalezne, a dlaczego mozemy mowic, ze
ludzie mys$la epokami? Istnieje pojecie Swiadomosci odzwierciedlonej (Znaniecki),
ktére wyraznie wskazuje na to, ze duza cz¢$¢ naszych opinii o §wiecie, a nawet i o nas
samych nie jest do konca naszg wlasno$ciag. Myslimy kategoriami zasugerowanymi
nam przez innych. Na tym zjawisku opiera si¢ takze sukces reklamy.

c) wyzwala¢ — przymuszac, jest to kategoria mocno powigzana z pedagogika,
ale jej korzenie tkwig w relacjach spotecznych. W dziejach kultury europejskiej wraz
ze zblizaniem si¢ do wspoélczesnosci mamy do czynienia z narastaniem postaw
permisywnych, a jednoczes$nie ze stopniowym zanikaniem karnosci. Potrzeby
wspolczesnego, nowoczesnego, informatycznego, spolteczenstwa (globalnej wioski),
liberalizacja zycia, ukierunkowanie na twoérczo$¢ — wszystko to razem wiedzie do
coraz mocniejszego podkreslania juz nie tylko potrzeby, ale wrecz koniecznosci
wyzwalania, tzn. wspomagania ludzi w ich kreatywnych postawach. Przysztosc, ktora
wymaga wizjonerstwa i nonkonformizmu - zawsze byla w rekach ludzi
nietuzinkowych, oryginalnych, niepowtarzalnych i takich ludzi nalezy nie tylko
odnajdywac¢ w spoleczenstwie, ale rowniez wspomagac — tak dtugo, az rozwing swoj
potencjal i sami beda zdolni do wspierania innych. Poj¢cie wyzwalania ma rzecz
jasna szerszy zakres — dotyczy takze obszaru wolno$ci jednostki, jej praw, ochrony
godnego zycia. Dotyczy takze mechanizméw zZycia spofecznego, zwigkszenia

permisywnosci grup spofecznych i swobody przemieszczania si¢ miedzy nimi,
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rozluznienia heteronomicznego, spolecznego nadzorowania i karania na rzecz
autodyscypliny spotecznej.

d) dos$wiadczenie — madros¢, ta dychotomia filozofii Zycia ma dluga, siegajaca
starozytnej Grecji tradycje. Jest to pytanie o to, w jaki sposob osiagna¢ doskonatosc.
Juz Demokryt twierdzil, Ze nie diugos¢ zZycia (odpowiadajaca bogatemu
doswiadczeniu), lecz wczesne wychowanie czynia czlowieka szczedliwym. A to
oznacza, ze nawet bogaty zbior doswiadczen, ale pozbawionych jakiego$
racjonalnego uporzadkowania ma niewielka warto$¢. Wiek i doswiadczenie nie czynia
cztowieka medrcem. Coz wigc jest potrzebne? Konieczne jest danie cztowiekowi
narzedzi, przy pomocy ktérych bedzie on umiejetnie czyli madrze obserwowat
rzeczywisto$¢ i poznawal jej sens. Nadawanie sensu zmysfowym ogladom musi si¢
dokonywa¢ na bazie jakiej§ wiedzy, ktorg trzeba przyswoic. I w ten oto sposéb
spotykaja si¢ dwie inne, ale pokrewne kategorie — praktyka (zwigzana z
doswiadczeniem) i teoria, ktora jest uogolnieniem i interpretacja praktyki. Madros¢
wiec moze by¢ cechg ludzi, ktérzy duzo w zyciu wypraktykowali, ale i jednoczesnie
posiedli klucz teoretyczny, ktéry chaos zréznicowanych doswiadczen przeksztaltci w
wiedz¢ o sobie i wiecie.

e) relatywizm — uniwersalizm. Ludzie poszukuja odmiennych przestrzeni
realizacji wtasnego zZycia. Dla jednych wazne jest uchwycenie tego, co state, bo daje
to poczucie trwania, bezpieczenstwa. Dla innych cenna jest dynamika zycia, ruch,
zmiana. Jedni widza w dziejach przejawianie si¢ jakiego$ uniwersalnego planu np.
boskiego, inni widza je jako potok catkowicie niepowtarzalnych, jednorazowych
zdarzen. Dotyczy to rozréznienie takze sfery warto$ci moralnych. Starozytni sofisci (i
niektérzy wspofczesni politycy) sa przykladem relatywizmu aksjologicznego — dla
nich wazna jest gra stéw i uzyskane partykularne efekty. Sadza, Ze r6zne spotecznosci
poruszaja si¢ w Swiecie réznych wartoéci i traktujg to przekonanie jako uzasadnienie
indyferentyzmu moralnego. Inni natomiast, jak stoicy poswigcaja swoje Zycie obronie
stalosci warto$ci. Tak jak kategoria czfowieczenstwa jest uniwersalna, bo obejmujaca
wszystkich ludzi, tak i uniwersalizin moralny zakltada, Ze sa takie wartosci, ktore
respektujg wszyscy ludzie niezaleznie od czaséw i miejsca.

Jako pointa konncowa niech bedzie nastgpujace twierdzenie:

Cztowiek bedac jednoscia (w sensie posiadania osobowosci) jest catoscia zlozong z
wielo$ci §wiatéow, do ktérych nalezy (animalny, spoteczny, kulturalny) i wielo$ci czasow,

ktore go ksztattuja.
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Agnieszka Oklinska
Uniwersytet £.0dzki

Czy jesteSmy osobami agresywnymi?

OdpowiedZz na to pytanie nie jest jednoznaczna, tak jak niejednoznaczne sa
granice pomigdzy agresja bohaterska a patologiczna. Eksperyment P. Zimbardo, czesto
okres§lany jako nieetyczny, umozliwia nam sprawdzenie, czy jesteSmy agresywng
jednostka czy tez nie.

Eksperyment przeprowadzano w podziemiach Uniwersytetu Stanford. Do udziatu
zaproszono zdrowych, przestrzegajacych prawa, stabilnych emocjonalnie studentow.
Losowo przydzielono ich do grupy ,,wi¢zZniéw” oraz ,,straznikéw”. Aby zadbac o realia,
wiezniom ogolono glowy, zdezynfekowano i nadano numery porzadkowe (cz¢sSciowa
dehumanizacja). Eksperyment zostal przerwany po szesciu dniach mimo, iz
zaplanowano go na dwa tygodnie. Stalo si¢ tak dlatego, iz obydwie grupy zbyt
zaangazowaly si¢ w swoje role. Wigzniowie catkowicie podporzadkowali si¢ straznikom
(wyuczona bezradnos¢) lub zachowywali buntowniczo. U wigkszosci wig¢zniow
zaobserwowano napady placzu, apati¢ a nawet depresje czy skrajng agresje, u niektorych
nawet pojawila si¢ wysypka, psychosomatyczny objaw stresu. Straznicy przejawiali
zachowania sadystyczne, za najdrobniejsze niepostuszenstwo zabraniali czytac¢, pisac
rozmawiacC czy jes¢, my¢ si¢ a nawet spac. W ramach karania kazali czy$ci¢ ubikacje
golymi rekoma, izolowali w pojedynczych celach czy deptali z upodobaniem osoby
robiace pompki'.

Zapewne kazdy z nas uwaza, po zapoznaniu si¢ z eksperymentem Zimbardo, Ze
zachowywalby si¢ inaczej, wiernie ideafom humanistycznym. Nie badzmy jednak zbyt
pewni siebie. Optymalnie jest zachowa¢ czujnos¢ wobec wlasnych sktonnosci
agresywnych, ktore — nie da si¢ ukry¢ — wyzwalane s3 przez czynniki zewnetrzne,
sytuacyjne.

Wynikiem analizy Hobbesa (przyczyn przemocy), przemoc nie jest pierwotnym i
irracjonalnym popedem, co najwyzej ,choroba”, ktéra mozina w Zlatwy sposob
wyeliminowac. Przemoc jest raczej nieuniknionym nastgpstwem dynamiki interakcji

zachodzacych pomiedzy racjonalnymi, dbajacymi o wtasne korzyéci organizmami®.

1H. Hamer, Psychologia spofeczna, Difin, Warszawa 2005.
2 8S. Pinker, Tabula rasa, czyli spor o nature ludzkg, GWP, Gdansk 2005.
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Jest jednak wiele dowodow na to, iz agresywne zachowania i przemoc sa cze$cia
naszego naturalnego konstruktu. Istnieje jednak wiele obaw 2z przyjeciem do
Swiadomosci takiego wyjasnienia. Przede wszystkim, jesli uznamy uwarunkowanie
agresji ,,zZlym genem”, oznaczaloby to, Ze grupy etniczne, w ktérych zdarzaja si¢ czg¢sciej
przypadki agresji maja wigcej takich genéw. Jednostki takie nalezatoby zamykac w
gettcie i ewentualnie poddawac terapii genetycznej. Jest to oczywiscie kompletna bzdura.
Nasze geny nie r6znig si¢ niczym od genéw nazistow z II wojny swiatowej. Oczywiscie
istniejq jednostki bardziej skfonne od innych do przejawiania zachowan agresywnych i
przemocy, ale te skfonnos$ci najczesciej ujawniajg si¢ w dziecinstwie i juz wtedy mozna
im przeciwdziatac.

Jezeli zatem ludzie sa z natury wyposazeni w agresywne motywy, to druga
watpliwo§¢ uznania agresji za naturalne zachowania czlowieka sprowadza si¢ do
stwierdzenia, ze tacy ludzie nie potrafia si¢ od przemocy powstrzymac. Takie
nonsensowne  stwierdzenia  wynikaja z  obserwacji = chociazby  celowego
szympansobdjstwa. Jezeli nasz mo6zg wyposazony jest w strategie uzywania przemocy, to
sa to strategie warunkowe. Oznacza to, Zze musi zaistnie¢ czynnik sytuacyjny, ktoéry
spowoduje wcisnigcie, jak pisze S. Pinker, ,,guzika przemocy”, ktérego wigkszo$¢ ludzi
przez cale swoje zycie nie wciska. Nie jesteSmy bowiem zaprogramowani na bezcelowe i
irracjonalne zachowania agresywne oraz przemoc.

Przemoc jest obecna w naszych myslach przez cale zycie. Ile raz w mys$lach
chcieliSmy celowo skrzywdzi¢ osobg, ktora wczesdniej skrzywdzita dotkliwie nas? Badania
psychologéw D. Kenricka i D.Bussa odzwierciedlajg ten fakt. Ich badania wykazaty, iz
80% kobiet i 90% mezczyzn fantazjuje na temat zabijania ludzi, ktérych nie lubi’.

W spofeczenstwie istnialy, istnieja i istnie¢ beda konflikty miedzyludzkie, z
ktorych czes$¢ przeradza si¢ w agresywne zachowania. Jest to efektem hierarchizacji
spoteczenstwa. Najskuteczniejsza metoda rozstrzygania sporéw ludzkich wydaje si¢ by¢
zaangazowanie trzeciej strony — organéw wtadzy. Mimo, iz wracamy ciagle w debatach
do modyfikacji polityki karnej — skazywac¢ przestepcéw na dozywocie czy kare $mierci —
to nie podwazamy istotnego znaczenia wymiaru sprawiedliwosci, jako ustanowionego
wspdlnie organu $cigajacego wykroczenia poza prawa moralne ogdlnie akceptowane
(tzecz jasna nie nalezy zapomina¢ o nadzorze wymiaru sprawiedliwosci). Moga si¢ tu
zrodzi¢ watpliwosci, bo jednak wymiar sprawiedliwo$éci w celu ograniczania i

eliminowania przestgpczoSci i agresji sam odwotuje si¢ do metod przemocy.

3 Tamze
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Zdecydowanie najlepszym rozwigzaniem byloby wyrzeczenie si¢ przemocy. Ale czy juz w
Biblii nie zapisano ,,oko za oko, zab za zab”? Czy calkowita rezygnacja z przejawow
agresji i przemocy we wspotczesnym Swiecie jest mozliwa? Juz Kant zauwazyl, ze
sdeprawacja natury ludzkiej objawia si¢ w cafej okazaloSci w niekontrolowanych
relacjach miedzy panstwami”. Czy istnieje zatem realny sposéb naktonienia ludzi do
wyrzeczenia si¢ przemocy, uprzedzajace wszelkie wypadki eskalacji?

Ustepstwo, kompromis to tylko kilka mozliwos¢, ktére moga uratowa¢ od
zbrojnych konfliktow czy wszczecia wojny. Wszystko zalezy od poczynan stron —
uswiadomienia sobie czy lepiej zrezygnowac czy korzystniej uzyC przemocy. W $wietle
teorii gier, w niektérych sytuacjach decyzja najlepsza dla kazidej ze stron z osobna
okazuje si¢ by¢ najgorszym wyjSciem z sytuacji dla obydwu. Egzemplifikacja teorii jest
gra ,Dylemat wigznia”. Dwaj sprawcy przestgpstwa przetrzymywani sa w oddzielnych
celach. Kazdemu z nich obiecuje si¢ wolnos¢, jesli pierwszy doniesie na partnera (ktory
woéwczas otrzyma surowy wyrok), tagodny wyrok, jezeli Zaden z nich nie zdradzi
drugiego. Trzeci wariant to mozliwo$¢ otrzymania wyroku umiarkowanie surowego,
jezeli kazdy z nich pdjdzie na wspotprace. Optymalng strategia dla kazidego 2z
przestepcow jest zdrada partnera, jednak jesli obaj to zrobia, ich sytuacja bedzie jeszcze
gorsza, niz by obaj byli wobec siebie lojalni. Z drugiej za$ strony Zaden z wi¢Zniéw nie
moze zachowywac si¢ lojalnie, bo przeciez partner moze go zdradzi¢, skazujac tym
samym na najsurowszy wyrok. To, co jest dobre dla jednej strony, jest zte dla obu, ale to
co jest dobre dla obu stron jest nieosiggalne, kiedy Zadna ze stron nie jest pewna czy
druga wybierze to samo’. Stad nieodzowna moze okazaé si¢ pomoc mediatoréw
dyplomatycznych. Ich funkcja polega na akceleracji uswiadomienia przez wrogie sobie
strony, Ze nalezy wyjs¢ ,,ze Smiertelnej gry”. Mediatorzy starajq si¢ ostabi¢ rywalizacje
pomiedzy stronami poprzez starannie przygotowane kompromisy, ktére dotycza sporu.
Czesto jednak s3 to nieefektywne kompromisy, gdyz nie bierze si¢ pod uwage, iz taki
mediator oprocz umiejetnosci usuwania aktualnych czynnikéw motywujacych winien
takze rozumie¢ emocjonalne procesy zachodzace u obu przeciwnikow.

W mysl odkrycia kognitywistow, nasz umysf jest systemem kombinatoryjnym, tzn.
ma nie tylko mysli, ale i my$li w stosunku do tych myséli, oraz mysli dotyczace naszych

mys$li na temat naszych mysli’. Dzigki tej wtaénie zdolnosci jestesmy w stanie poddac si¢

4 Tamze
5 D. Strueber, M. Lucek, The Violent Brain, December 2006 issue, dostgpny w:

http://www.sciammind.com, cytowany w dn. 29.08.2007t.
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dziataniu wymiaru sprawiedliwo$ci, szuka¢ kompromiséw w konfliktach, uzna¢
rownorze¢dnos¢ interes6w wlasnych z interesami innych.

Pytanie o spofeczne czy biologiczne przyczyny przemocy i agresji, jest zle
postawione. Prawidfowe byloby pytanie o granic¢ pomig¢dzy uznawaniem agresywnego
zachowania jako bohaterskie a patologiczne. Niemal wszyscy bowiem dopuszczamy
takie zachowania w obronie wtasnej, lub niewinnych ofiar przemocy. W niektérych
przypadkach uznawane s3 nawet tortury, jak chocby w amerykanskich wiezieniach w
Iraku. Przemoc jest rowniez problemem spoteczno — politycznym.

Wyjasnienia psychologéw ewolucyjnych, mimo iz najbardziej zréwnowazone,
rowniez posiadajg rzesze¢ krytykow wsrod intelektualistéw. Od zaakceptowania takiego
wyjasnienia prawdopodobnie powstrzymuje ich obawa przed jednoznaczng pochwala
agresji i przemocy. Podtrzymuja wigc teori¢ szlachetnego dzikusa, ktéra wyjasnia
przemoc w kategoriach procesu wuczenia si¢ lub czynnika patogenetycznego
(wnikajacego w nas z zewnatrz). Jak stwierdza S. Pinker, ,natura ludzka jest Zrodfem
problemu przemocy i agresji, ale jednoczesnie w niej kryje si¢ rozwigzanie™.

Istnieje jednak szansa, Ze agresywne zachowania beda coraz mniejsza domeng
cztowieka. Szans¢ te przynosza najstynniejsze badania nad wyksztatcaniem pasywnych
zachowan poprzez dobor sztuczny, zapoczatkowane w 1959 r. przez rosyjskiego genetyka
D. Bielajewa w Instytucie Cytologii i Genetyki w Nowosybirsku i prowadzone po dzien
dzisiejszy. Polegaty one na dazeniu do wyhodowania liséw srebrzystych o coraz bardziej
przyjaznym stosunku do ludzi. Cech¢ ta oceniano w postepujacej skali zachowan — od
nie uciekania zwierz¢cia na widok zblizajacego si¢ cztowieka, poprzez jedzenie z reki,
zgody na gltaskanie az do szukania kontaktu z ludzmi.

W ciggu zaledwie 35 pokolen badaczom udato si¢ wyhodowac lisy nieagresywne,
lizace ludzi po rekach i machajace ogonem na ich widok. Jednoczeénie mialy one
mniejsze moézgoczaszki, Zzuchwy i z¢by niz ich dzicy przodkowie. Zdaniem rosyjskich
naukowcoéw, wynika to stad, ze dobierajac lisy pod katem tagodnosci, promuje si¢ u nich
pedomorfizm - zachowanie u osobnikéw dorostych cech mftodzienczych - jak
kedzierzawe ogony i zwisajace uszy (w stanie dzikim charakterystyczne dla szczeniat),
nie reagowanie naglym strachem na nieznane bodZce i nizszy poziom agresji. Proces
selekcji prowadzi do znacznego obnizenia poziomu hormonéw wydzielanych pod

wpltywem stresu, jak kortykosteroidy produkowane przez nadnercza podczas reakcji

¢ S. Pinker, Tabula rasa, czyli spor o nature ludzkg, GWP, Gdansk 2005, s. 476.
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walki lub ucieczki, a jednocze$nie istotnie podwyzsza poziom serotoniny — gféwnego
inhibitora agresji.

Charakter ludzi, podobnie jak liséw, fYagodnieje w miar¢ udomawiania.
Przypominamy szympansy pod wzgledem poziomu agresji miedzygrupowej, jezeli
jednak chodzi o poziom agresji mig¢dzy cztonkami tej samej grupy spofecznej, to
jesteSmy bardziej podobni do tagodnych i bardzo aktywnych seksualnie szympansow
karfowatych bonobo’.

R. Wrangham, antropolog z Harvard University, wyjasnia, ze w konsekwencji
preferowania podczas doboru naturalnego mniejszej agresji wewnatrzgrupowej i wigkszej
aktywnosci seksualnej ludzie i bonobo podazyli inng droga ewolucyjng niz szympansy. W
ciggu ostatnich 20 tys. lat, w miar¢ jak ludzie prowadzili coraz bardziej osiadly tryb zycia,
czynniki doboru naturalnego dziataly w kierunku obnizenia agresji wewnatrzgrupowe;j.
Swiadcza o tym takze mniejsze rozmiary naszych zuchw i zgbéw niz u bezposrednich
cztekoksztattnych protoplastow.

Bonobo natomiast wykorzystuja kontakty seksualne, jako $rodek rozwigzywania
konfliktéw i umacniania wig¢zi spotecznych. Wrangham twierdzi réwniez, zZe obszar 13 w
limbicznej korze czotowej, posredniczacy w agresji, pod wzgledem wielkosSci zblizony
jest bardziej do rownowaznego obszaru w mozgach bonobo niz do swego odpowiednika
w moézgach szympansow. Czyzby niedostatek zZywnosci wymuszal u ludzi wspotprace w
obrebie wlasnej grupy i konkurowanie z innymi, czego wynikiem byto przyjazne
odnoszenie si¢ do swoich i wrogo$¢ wobec obcych? Taki ewolucyjny scenariusz dobrze
rokuje naszemu gatunkowi — jezeli tylko zdotamy dalej poszerzac¢ krag tych, ktérych
uwazamy za nalezacych do ,naszej” grupy. Mnogos¢ wybuchajacych konfliktéw nie
napawa jednak optymizmem®.

Ch. Whitman z Austin w Teksasie zastrzelit trzynascie osob. Przed zbrodnia
napisal: ,,Powstrzymajcie mnie. MJj mozg nie pracuje normalnie” - miat guz w lewym
ptacie skroniowym. Nie byt zdolny zapanowa¢ nad emocjami. J. Wayne Gacy z Chicago
w wieku jedenastu lat doznat powaznego urazu glowy. Od tego czasu cierpial na
krotkotrwalte zaniki swiadomosci. Kilkanascie lat pézniej zamordowat 31 os6b. Czy obaj
mezczyzni byli chorzy psychicznie i nalezato ich leczy¢? Czy zastuzyli na kar¢ $mierci?

Neurobiolodzy sa zdania, Ze to biologia kieruje naszymi reakcjami. Kolejne
badania nad zjawiskiem zachowan agresywnych i przemocy potwierdzaja tezg, iz wiele

przestepstw, podobnie jak choroby ma podtoze biologiczne.

7 M. Shermer, Dzikus udomowiony, ,,Swiat Nauki” 23, Pazdziernik 2003.
8 Tamze

124



Przestepcy cierpia tak samo, jak chorzy na schizofreni¢ i powinno si¢ ich wiec
traktowac jak chorych. Pod wptywem $rodowiska i warunkéw zycia ich ,,choroba” moze
sie ujawni¢ w formie przemocy i zachowan kryminalnych’.

W wigkszoséci przypadkéw ,,0sobniki chore mozna leczy¢” farmakologicznie.
Srodki blokujace dziatanie noradrenaliny ttumig zachowania agresywne u o0s6b z
uszkodzeniami uktadu nerwowego. Leki ostabiajace dziatanie testosteronu sa skuteczne
w leczeniu parafilii, czyli dewiacji seksualnych — jednak tylko wtedy, gdy powodem
popehienia wykroczenia przez przestepcow seksualnych jest che¢ zaspokojenia popedu
seksualnego, a nie wytadowania agresji.

Proby leczenia sklonnoséci do agresji sprowadzaja si¢ chocby do podawania
Srodkéw podwyzszajacych poziom serotoniny w mézgu (np. prozacu). Jednak lekarstwa,
po zazyciu ktérego grozny przestepca stawatby sie aniolem, niestety jeszcze nie ma'.

Natura wyposazyta nas w mechanizmy umozliwiajace generowanie agresji, ale
takze jej kontrole. Agresja nie jest nieunikniona, a tylko opcjonalng strategia istot
ludzkich i poprzez wtasciwe oddzialywania socjalizacyjne, wychowawcze i terapeutyczne
mozna nie dopuscic¢, aby przeksztatcata si¢ w patologiczna przemoc.

By¢ moze jedynym realnym S$rodkiem przeciwdziatania jest strategia
zaobserwowana u szympansow, tych samych u ktérych widoczne jest ,bezcelowe
szympansobojstwo”. Ich strategia kontrdziatania wobec przejawéw agresywnego
zachowania polega na natychmiastowej terapii gtaskaniem i przytulaniem, tak agresora
jak ofiary. Problem w tym, Ze szympansy przytulajg si¢ z czg¢stotliwoscig okoto 15-krotnie
wyzszg niz ludzie.

Skoro ,,jestem cztowiekiem I nic co ludzkie nie jest mi obce”, to moze w mys$l

tego, zZe ,jestem rowniez zwierzeciem, nic co zwierzece nie powinno mi by¢ obce”...

> D. Romanowska, Urodzeni mordercy, ,,Wprost”, 19/2001 (963), wydanie online, dost¢pny w
http:/ /www.wprost.pl/ar/?0=10002#a 1st67, cytowany w dn. 29.08.2007r.

10 J, Zagrodzka, Agresja — skad to cafe z{0?, Materiaty konferencyjne ,, Tydzien moézgu”, Krakéw, 2007,
dostepny w:

http:/ /portalwiedzy.onet.pl/7093,1258779,,1397193,,agresja skad to cale zlo,tematyczne.html, cytowany w
dn. 29.08.20071.
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Agnieszka Oklinska
Uniwersytet £.0dzki

Koewolucja kulturowo — genowa pfci

Do niedawna sadzono, iz zrédta roznic rodzajowych leza jedynie w obszarze
Srodowiskowego oddziatywania — wychowania. Teraz wiemy juz, iz jest to bledne
zafozenie, przyczyny réznic leza rowniez w obszarze biologicznym. Jednak sama biologia
nie moze w sposob ostateczny determinowac zachowan charakterystycznych dla rodzaju.
Oddziatywanie spofeczne jest rowniez istotne w ksztattowaniu réznic rodzajowych, gdyz
dostarcza ono wzorcow kulturowych dla roli me¢zczyzny i kobiety.

Oddziatywanie rodzicow na dzieci zaczyna by¢ zréznicowane, w zaleznosci od
pfci dziecka, juz okoto 18 miesigca zycia. Ojciec w trakcie zabawy z synem jest bardziej
szorstki, wybiera zabawy typowo meski, jak boksowanie, sifowanie si¢ itp., w stosunku
do corki jest bardziej spokojny, tagodny, przejawia brak jakichkolwiek zachowan
agresywnych. R. S. Sears pisze, ze wig¢kszo$C rodzicow w procesie wychowywania
chfopcéw zacheca ich wyraznie do odpowiedzi na kazdy atak ze strony kolegéw, czego
nie oczekuje od cérek’.

W opozycji do wyjasnien biologicznych przyczyn réznic ptciowych przedstawia
si¢ podobienstwa praktyk socjalizacyjnych. Badacze wiaza te réznice w praktykach
socjalizacyjnych z réznicami w zachowaniach dziewczat i chlopcow. Nawet jesli
kierunek réznic rodzajowych jest staty, to ich rozmiary w poszczegolnych kulturach
moga si¢ wahaé¢’. Zdecydowanie najlepiej réznorodnoéé nacechowanych rodzajowo
zachowan obrazujg badania M. Mead. Antropologia kulturowa wskazuje, ze pte¢ nalezy
wigzaC przede wszystkim z kultura. Mead badata trzy plemiona Nowej Gwinei. W
jednym z plemion mezczyzni i kobiety zachowywali si¢ agresywnie i w ograniczonym
stopniu wykazywali orientacje prorodzicielska, w drugim plemieniu kobiety i mezczyzni
zachowywali si¢ fagodnie i opiekunczo, w trzecim natomiast badaczka zaobserwowata
odwrocenie 16l rodzajowych. Mezczyzni byli bardziej opiekunczy, a kobiety
zdecydowanie bardziej agresywne’. Mead na podstawie badan argumentowala, ze

wzebrany material pozwala twierdzié, Ze liczne, jeZeli nie wszystkie cechy osobowosci,

I M. Wypych, Pleé¢ mézgu , Instytut Psychologii i Zdrowia, dost¢epny w: http://www.ipz.edu.pl, cytowany
w dn. 23.06.2007.

2 B. Wojcieszke, Kobiety i meZczyzni: odmienne spojrzenia, GWP, Gdansk 2002, s. 136-141.
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jakie nazwaliSmy meskimi 1 Zeriskimi, s3 rownie luzno zwigzane z pfcig jak odziez,
sposob postgpowania czy sposob uczesania przypisywane przez jakies spofeczeristwo
danej pfci w okreslonym okresie.” Stata si¢ oregdowniczka koncepcji, iz osobowosci obu
plci wytwarzane sa spofecznie, zZe zachodzi tutaj nie determinizm biologiczny a
kulturowy*.

Zgodnie z teoria M. Mead dzieci rodza si¢ obojnakie, a zachowania zwigzane z
pfcia ksztattuje w nich kultura, spoleczenstwo. J. Rich Harris przytacza bardzo
charakterystyczny przypadek proby s$rodowiskowej zmiany pfci. Dotyczyl on pary
identycznych chtopcow, blizniagt mlodej wiejskiej pary. Jedno z dzieci (John) w czasie
tradycyjnego obrzezywania zostalo pozbawione czlonka wraz napletkiem. Przerazeni
rodzice, oboje tylko z wyksztatceniem podstawowym, zabiegali o zrekonstruowanie
penisa. Ostatecznie dziecku usunigto jadra, a w czasie okresu dojrzewania zaczg¢to
podawa¢ mu hormony zenskie — estrogen, aby doprowadzi¢ do uksztattowania
zewnetrznych oznak kobiecosci.

Rodzice zaakceptowali ten stan rzeczy i zaczeli wychowywa¢ dziecko, jako
dziewczynke. Przypadek ten zostat opisany przez J. Money w 1973r. i zdawal si¢ by¢
koronnym dowodem na to, iz istnieje mozliwo$¢ dowolnego tworzenia identyfikacji
seksualnej w wyniku korelacji dziatan wychowawczych rodzicow i lekarza specjalisty.
Stad wtasnie Mead twierdzita, ze dzieci rodza si¢ neutralne plciowo. Jednakze bylta w
btedzie.

Niedawno dwaj uczeni M. Diamond i H. Sigmundson postanowili sprawdzi¢ co
stato si¢ z Joan/Johnem po trzydziestu latach od zmiany pfci. Wyniki ich raportu,
opublikowane w 1997r. przewrécilty do géry nogami teori¢ identyfikacji seksualne;j.
Okazato si¢, ze Joan/John bardzo Zzle znosita zmiang ptci. Wykazywata zachowania
charakterystyczne dla rodzaju meskiego - nie chciata bawi¢ si¢ lalkami, prébowata
siusia¢ na stojaco, nasladowata ojca podczas golenia. W wieku 14 lat Joan wpadia w
depresje¢, miata nawet mysli samobdjcze. Nie rozumiata dlaczego woli gra¢ w baseball
niz chodzi¢ na randki z chfopcami. Ostatecznie rodzice wyjawili jej prawde. Joan
poczula ulge, poniewaz wszystko nagle stato si¢ jasne. Nie byta ,,inna”, byta soba.

Rozpoczeta droge powrotng na genetycznie zdeterminowany tor. W wyniku wielu
zabiegow przeistoczyta si¢ w szczesdliwego Johna, ktéry ozenit si¢ z pewng kobietg i

zaadoptowal jej dzieci’. Przypadek Johna dowodzi, iz tozsamosci plciowa jest

4 M. Agnosiewiecz, Pleé, socjobiologia, gender studies, dostgpny w
www.racjonalista.pl/psychologia_ewolucyjna, s. 2549, cytowany w dn. 5.08.2007t.
5D. Hamer, P. Copeland, Geny a charakter, Swiat Ksigzki, Warszawa, 2002, s. 174-176.
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przynajmniej czg¢Sciowo uksztattowana w chwili narodzin. Najintensywniejsza
socjalizacja nie byta w stanie zmieni¢ uksztaltowanego w zyciu pfodowym mézgu. Cata
tozsamos$¢ Johna byla zabarwiona przez ple¢, co oznacza, Ze zycie kobietg lub
mezczyzna jest czg¢scig podstawowego zrgbu osobowosci.

Predyspozycje zachowan bowiem to co$ wiecej niz wzorce kulturowe’. Kulturowe
pryzmaty plci falszuja psychologiczny obraz cztowieka. Socjalizacja prowadzi do
utozsamienia si¢ dziecka z rolg wlasnej pici — uczy si¢ jej. Tozsamos$c¢ ta, to nic innego
jak stereotyp wilasnej ptci, ktory widoczny jest juz we wczesnym okresie rozwoju — przede
wszystkim  poprzez rodzaj zabaw dziecigcych. Odmienne role spoteczne,
charakterystyczne dla danego rodzaju, poglebiajg te réznice.

Judith Rich Harris pisze: ,,W kazdym znanym nam spofeczeristwie zachowania
mezczyzn 1 kobiet roznig sig. W wigkszosci spofeczenistw roznig si¢ duzo bardziej niz w
naszym. A generalny schemat tych rozZnic jest wszedzie ten sam. MeZczyzni majg wladze.
Kobiety s3 bardziej wyczulone na potrzeby innych. MegZczyzni sz mysliwymi i
wojownikami. Kobiety sz zbieraczkami i opiekunkami. Chiopcy s3 zmuszani do
opickowania si¢ malymi dziecmi, kiedy brak jest dziewczynek, ale na calym swiecie
ludzie wolg, by robily to dziewczynki. Dziewczynki kfocg si¢ migdzy sobg o to, ktora z
nich ma wzig¢ niemowlg na rece; chlopcy sig¢ do tego nie palg. Pewien izraelski uczony
stwierdzif, Zze w domach, ktore badaf, wielu rodzicow dawafo chfopcom lalki do zabawy.
Chiopcy nie zmieniali im jednak pieluszek. Deptali je albo chwytali za nogi i uderzali
nimi w meble””.

Przyjrzyjmy si¢ zatem dwoém teoriom wyjasniajacym zagadnienie roli spolecznej w
kontekscie tozsamosci piciowe;j.

Teoria spotecznego uczenia si¢ glosi, ze role zwigzane z plcig ksztattuja si¢ pod
wplywem skumulowanych do$§wiadczen. Rodzice, wychowawcy, rowiesnicy i ré6znorodne
czynniki socjalizacyjne ksztaltuja zwigzane z rodzajem zachowania dziecka poprzez
modelowanie, oczekiwania, wybor zabawek, system nagrod i kar. Co ciekawe, wyniki
badan przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych a np. w Izraelu, czy Szwecji sa
odmienne. O ile w USA sposoby zabaw rodzicéw z dzie¢mi byly bardzo zréznicowane w
zaleznos$ci od plci dziecka, o tyle w innych krajach réznic takich nie odnotowano. By¢

moze wynika to z réznych stereotypow plci jako wzorcow w uczeniu si¢. Badania te

¢J. Rich Harris, Geny czy wychowanie? Co wyrosnie z naszych dzieci i dlaczego, PIW, Warszawa 1998, s.
236, 253.
7 Tamze, s. 242.
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aczkolwiek potwierdzily, iz spofeczne uczenie si¢ odgrywa duza rol¢ w uczeniu si¢
rodzaju, jednak ich wptyw nie stanowi wystarczajacego wyjasnienia tego procesu’.

W  przypadku rozwoju poznawczego, wplyw czynnikéw zewngtrznych na
ksztattowanie si¢ pogladéw dziecka na role rodzajowe, jest wazny, ale zalezy od struktur
poznawczy dziecka. Dziecko przechodzi przez etapy rozwoju poznawczego, w trakcie
ktorych zdobywa wiedz¢ na temat rodzaju, a stopien zdobytej wiedzy ksztaltuje jego
doswiadczenia.

Slaby i Frey zidentyfikowali 4 etapy rozwoju poznawczego dziecka. W pierwszej
fazie dziecko nie potrafi jeszcze dobrze rozrézniac plci, stosuje etykiety rodzajowe (okoto
2-3 roku zycia). W fazie drugiej osiagga etap tozsamo$ci plciowej. Faza trzecia —
stabilno$ci rodzajowej — pozwala osiagnac dziecku rozumienie, iz rodzaj jest niezmienny
w czasie. W trakcie etapu czwartego dziecko zaczyna rozumieé, Ze motywy, czy
aktywno$ci podejmowane przez nie oddzialywaja na rodzaj. Dane 2z badan
potwierdzajacych te teori¢ wskazuja zasadno$¢ twierdzenia, ze na rozwoj plci majg
dominujacy wplyw czynniki poznawczo — rozwojowe, a wplyw czynnikéw specyficznych
dla poszczegélnych kultur jest niewielki’.

Na rozw6j wiedzy na temat plci i r6l ptciowych maja z pewnosci czynniki
zarOwno biologiczne, spoteczne, poznawcze i inne. Natomiast zfozonos$¢ ich
wzajemnych interakcji mozna zrozumieC poprzez obserwacj¢ podobienstw i réznic w
kontekstach kulturowych.

Ewolucyjne wyjasnienie roé6znic miedzyrodzajowych jest prawdopodobnie
najprostszym. Odmiennos¢ cech, charakterystycznych dla kobiet i mezczyzn zapewniata
im przetrwanie. Kobiety odpowiedzialne byly za przyrzadzanie positkow i odgadywanie
intencji mezczyzny. W zakresie ich umiejetnosci, wyksztatconych w toku ewolucji,
znajdowaty si¢ dyplomacja i zdolno$¢ do tagodzenia konfliktéw. Mezczyzna jako
zywiciel rodziny, musial by¢ ,,typowym samcem”, silnym, z umiej¢tno$ciami orientacji
przestrzennej i celnosci w rzutach do ruchomego celu.

Niektore z roéznic moga by¢é utrwalone genetycznie, ktére bardzo czesto
(zwlaszcza w aspekcie hermafrodytyzmu czy transseksualizmu) moga byc¢ takize
represjonowane przez oczekiwania kulturowe, spoteczne oraz stereotypy'’. Jak mawiat

J.J. Rousseau ,,Nigdy moje serce ani moje zmysly nie umialy widzie¢ kobiety w kims, kto

8 B. Wojcieszke, Kobiety i meZczyzni: odmienne spojrzenia, GWP, Gdansk 2002, s. 136-141.
9 Tamze
10 H. Hamer, Psychologia spofeczna, Difin, Warszawa 2005, s. 42-44.
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nie ma cyckéw”. Wiele odstepstw od zachowah przypisywanych stereotypowemu
postrzeganiu kazdej z dwu plci zwykliSmy kwalifikowa¢ jako nieobyczajne, sprzeczne z
naturg A. Moir i D. Jessel ttumacza, Ze alternatywa - kobieta albo mezczyzna - jest
uproszczeniem statystycznym, dokonywanym zwykle w chwili narodzin przez potozna
lub lekarza, niz prawdziwym stanem natury.

Przyczyna trudnosci w okredleniu plci sa procesy przebiegajace w zyciu
ptodowym. W chwili poczg¢cia mamy do czynienia z uwarunkowaniem genetycznym (23.
para chromosomoéw), a w dalszym jego przebiegu - hormonalnym, ktére steruje
przeobrazeniami réznicujacymi rozwdj poszczegolnych czesci organizmu ludzkiego, w
tym takze moézgu. Ostatecznie przychodzimy na §wiat niekoniecznie w petnej zgodnosci
konstrukcji hormonalno — genetycznej z psychiczng. Mechanizmy dziedziczenia, ktérym
podlegamy nie s3 na tyle efektywne i sprawne by zapewni¢ nam w chwili narodzin 100%
ple¢ — kobiecg lub meska. Swiadomo$é tego, pozwala spojrzeé na siebie i innych w
zupelnie innym S$wietle, zwlaszcza jesli chodzi o przedstawicieli ,,odmiennej pici”,
wykraczajacej poza te, zaklasyfikowane do dwoch podstawowych.

Najbardziej kontrowersyjny z zakresu genetyki seksu jest odkrycie w laboratorium
D. Hamera, tzw. genu homoseksualizmu. Jest to tym istotniejsze odkrycie, o ile
fundamentalng réznicq pomiedzy plciami jest orientacja seksualna. Poniewaz genetyka
stanowi z definicji badanie réznic dziedzicznych, najlepszym sposobem zrozumienia
genetycznych podstaw orientacji seksualnej jest poréwnanie ludzi o odmiennych
upodobaniach.

Najwi¢kszym problemem w przeprowadzeniu badan nad identyfikacja orientacji
seksualnej okazato si¢ jej pomiar. Nasuwa si¢ pytanie: Co mierzyc? Tylko zewnetrzne
zachowanie — czy dana osoba ma stosunki z kobietami, m¢Zczyznami, czy partnerami
obojga pfci? Albo: czy jeste§ heteroseksualista, homoseksualista czy moze
biseksualista?"* Tradycyjna metoda pomiaru orientacji seksualnej jest tzw. skala Kinseya.
Zakres skali sigga od 0 do 6 punktéw, gdzie 0 oznacza catkowity heteroseksualizm a 6 —
catkowity homoseksualizm. Wigkszo$§¢ mezczyzn i kobiet posiada wyniki bliskie 0,
poniewaz prawie wszyscy ludzie sa heteroseksualistami. Prawdopodobnie 4% me¢zczyzn
to homoseksualisci, podczas gdy tylko jedna kobieta na sto jest lesbijka. Réznica ta
stanowi klucz do zrozumienia podstaw ludzkiej odmiennosci ptciowe;j.

Roéznica polega na tym, Ze podczas gdy wigkszo$¢ badanych mezczyzn plasuje si¢ na

jednym z krancow skali Kinseya (czyli sq albo hetero- albo homoseksualistami), wyniki

117.J. Rousseau, Wyznania, Wiedza Powszechna, Warszawa, 1788r.
2 D. Hamer, P. Copeland, Geny a charakter, Swiat Ksigzki, Warszawa 2002, s. 189.
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kobiet rozciagaja si¢ wzdluz catej skali. Wiele z nich przejawia pewien stopien
biseksualizmu w zachowaniu, lub cze¢s$ciej w myslach. Wyniki z uzyciem skali Kinseya
prowadza do wniosku, Ze w przypadku meZczyzn orientacja seksualna przypomina lewo-
lub praworgczno$¢. Pomiedzy skrajno$ciami nie ma miejsca na ,,co$ pomiedzy”. Wsrod
mezczyzn obserwujemy heteroseksualng wigkszo$¢ i homoseksualng mniejszos¢.
Natomiast w przypadku kobiet, orientacja seksualna przypomina raczej taka ceche, jak
wzrost, z catym zakresem zmiennos$ci®.

Badania wykazaty iz orientacja seksualna mezczyzn ma wiele cech typowych dla
uwarunkowan genetycznych — jest trwala, niezmienna w czasie, dychotomiczna —
mezczyzna albo jest hetero- albo homoseksualny. Orientacja kobiet sprawia natomiast
wrazenie chwiejnej, mniej zaprogramowanej z gory, jest zrdéznicowana, zmienna i
rozktadajaca si¢ w sposéb ciagly — wiele kobiet plasuje si¢ pomig¢dzy homo- a
heteroseksualizmem™. To nieuchronnie prowadzi do podstawowego wniosku jaki si¢ tu
nasuwa: o ile homoseksualizm meski uwarunkowany jest przede wszystkim w sposob
genetyczny, o tyle kobiecy uwarunkowany jest w gféwnej mierze srodowiskowo.

D. Hamer wcale nie zaprzecza takiemu wnioskowaniu. Wrecz przeciwnie,
przytacza dowody potwierdzajace taka hipotez¢. W ciggu ostatnich czterdziestu lat
opublikowano kilkanascie raportow z badan nad orientacja seksualng mezczyzn, w
ktérych powtarzat si¢ ten sam wzo6r. W przypadku blizniakéw jednojajowych, gdy jeden z
braci jest gejem, brat blizniak ma 100% szanse réwniez bycia gejem. Odziedziczalno$¢
homoseksualizmu jest zdecydowanie wyzsza dla blizniakéw jednojajowych niz
dwujajowych. Taki ukfad wynikéw jest typowy dla cechy, powstajacej pod wplywem
genéw, ale nie catkowicie przez nie zdeterminowanych®.

Dziedziczno$¢ orientacji seksualnej wynosi 50%. Oznacza to, Ze meski
homoseksualizm jest w 50% sprawa genetyki, a w 50% innych wplywoéw. Wyjasnienie
dlaczego jaki§ mezczyzna moze by¢ gejem, nawet kiedy jednojajowy brat-blizniak nim
nie jest wciaz nie jest proste. Wiadomo jednak na pewno, ze w tym przypadku niewielki

wplyw ma tu oddzialywanie §rodowiskowe — zwtaszcza rodzinne.

13 Tamze, s. 189-206.
14 Tamze
5 Tamze
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Opracowane na podstawie ilustracji w Principles
of Neural Science, Kandel, Schwartz & Jessel.
Heteroseksualne kobiety maja o pofowe mniejsza
grupe komoérek nerwowych, nazwang
§rodmigzszowym jadrem przedniego podwzgorza
(INAH3), w poréownaniu z heteroseksualnymi
mezczyznami. Wielko$¢ tej grupy komorek
nerwowych wydaje si¢ takze mieC znaczenie dla
homoseksualizmu. Stwierdzono, ze u
homoseksualnych mezczyzn jadro INAH3 jest
mafte, za$ u osobnikow, ktérzy wola kobiety jako
partnerki seksualne — duze.

Niedawno odkryto, ze jeszcze jedno jadro
komoérek nerwowych w podwzgoérzu wplywa na
preferencje partnera. Jest to czg$¢ jadra
nadwzrokowego (SON). Jest ono dwukrotnie
wicksze u kobiet, ktére wola mezczyzn, niz u
mezczyzn, ktorzy wolg kobiety. Stosunek
wielkosci jest odwrotny w poréwnaniu z INAH3.
I tak homoseksualni mezczyZni majg jadro SON
rownie duze, jak heteroseksualne kobiety, za$
lesbijki maja to jadro rownie male jak
heteroseksualni mezczyzni.

Dodatkowa grupa komorek (BST) wydaje sie
decydowa¢ o naszej identyfikacji piciowej, to
znaczy, czy uwazamy si¢ za kobiete, czy za
mezczyzne.

W roku 1992 przeprowadzono badania, w
wyniku ktérych ustalono, iz geje mieli nie
tylko wigcej braci gejow, ale i wujow,
kuzynéw - gejow. Poniewaz krewni ci,
wychowywali si¢ w innych cze¢éciach kraju,
co raz wiecej przemawialo za genami.
Jeszcze bardziej uderzajagcym byto to, iz
krewni gejow, geje pochodzili od strony
matki. Badania te zostaly zweryfikowane i
potwierdzily, ze chodzi o chromosom X.
Poniewaz mezczyzni zawsze otrzymuja
chromosom X od matki, od niej pochodzi
kazdy znajdujacy si¢ na nim gen. Wzorzec
meskiego homoseksualizmu rzeczywiscie
wydawat si¢ podobny do wzorca daltonizmu

czy hemofilii'.

\\4 przypadku kobiecego
homoseksualizmu, uwarunkowanie
genetyczne  jest  tajemnicza  sprawa,

chociazby dlatego, Ze orientacja seksualna
kobiet jest bardziej plynna. Wyniki badan
nad kobieca orientacja jednoznacznie
wykazuja, iz ich identyfikacja seksualna jest
w gléwnej mierze rezultatem oddziatywania
srodowiskowego niz dziedziczenia.

Zrealizowane badania nad lesbijkami,

analogiczne do badan nad gejami i ich
krewnymi, wykazaly, iz istnieje wysoka
korelacja pomiedzy lesbijskimi matkami a

corkami — 33%. Oznacza to, ze corka lesbijki

ma 1/3 szans, Ze rOwniez zostanie lesbijka. Z genetycznego punktu widzenia taki rezultat

jest niemozliwy. Nie istnieje wzorzec genetyczny, ktory moglby wyttumaczy¢ w jaki

sposo6b rodzic i dziecko s3 do siebie bardziej podobni niz dwie siostry. Uktad przeciwny

16 Tamze
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mozna by wytlumaczy¢ dzialaniem genéw recesywnych. Uktad zaobserwowany w
badaniach natomiast potwierdzil, Ze bycie kobieta nie-heteroseksulana, czy lesbijka nie
jest dziedziczne, lecz uwarunkowane kulturowo .

Co jest kulturowo przekazywane lesbijkom, tego jeszcze nie wiadomo, konieczne
sa kolejne badania. Niestety ze wzgledu na kontrowersyjnos¢ nie ma zbyt wielu
naukowcéw, ktérzy by weryfikowali badania Hamera i innych. Wschodnioeuropejski
naukowiec, G. Durner, skonstruowat teori¢, dowodzaca, iz poddanie ptodu dziataniu
okreslonych hormonéw przed narodzeniem determinuje pézniejsze skfonnosci seksualne
cztowieka. Twierdzi on, Ze potencjalne przyszlte zachowanie homoseksualne mozna
wykry¢ za pomoca aminocentezy, czyli badania ptynu owodniowego. Durner twierdzi
rowniez, ze homoseksualizmowi mozna zapobiega¢ dzigki zastrzykom prenatalnym.
Sugeruje, ze zar6wno u kobiet jak i u me¢zczyzn wszystko zalezy od wystgpowania lub
braku hormonéw meskich, ksztaltujacych krok po kroku strukture moézgu w meski lub
zenski model tozsamosci pfciowej.

Poziom testosteronu u homoseksualnych mezczyzn jest 2z pewnoscig
dostatecznie wysoki, by spowodowac¢, meskie zachowania. Majga oni, na przyktad, takie
same — mato romantyczne i do$¢ swobodne poglady na temat seksu jak mezczyzni
heteroseksualni. A mimo to ich wtasne osrodki preferencji seksualnych maja charakter
kobiecy. Homoseksualne kobiety uksztattowane sa, jak si¢ wydaje wedlug normalnego
wzorca kobiecego — dazg przede wszystkim do satysfakcjonujacych zwigzkéow z ludzmi.
Naturalny dla nich hormon Zenski nie tylko powstrzymuje wplyw testosteronu, ale
rowniez dziata na caly mechanizm zachowan wiazacy si¢ z czuto$cia czy wrazliwoscia.

Teoria hormonalna pozwala wyjasni¢, dlaczego dewiacje seksualne znacznie
czesciej wystepuja u mezczyzn niz u kobiet. Durner jednak nie brat pod uwage odkrycia
Hamera — genu orientacji seksualnej. Istnieja oponenci genu seksualizmu, ktérzy
twierdza, iZ homoseksualizm jest zjawiskiem wbrew ewolucji. Wydaje si¢ by¢ sprzeczny z
podstawowg zasada ewolucji jaka jest reprodukcja. Rodzi si¢ wigec pytanie, w jaki sposob
gen, ktéry prowadzi do nieprodukcyjnego zachowania seksualnego przetrwa chaos
ewolucyjny? Czemu nie ulegl wyeliminowaniu w rasie ludzkiej? — pyta D. Hamer.
Przeciez geje maja dzieci. Jedna z ,,paradoksalnych teorii” glosi, iz jest to unik ewolucji,
zapobiegajacy przeludnieniu §wiata, w ktérym zyjemy. Teoria ta jest chybiona, gdyz geny

dziataja na poziomie jednostek a nie grup.

17 Tamze
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Najciekawszym wnioskiem jest stwierdzenie, Ze gen homoseksualizmu dziata
tylko na mezczyzn, nie na kobiety. Obok homoseksualizmu, czesto wystepuj takze
zjawisko transseksualizmu. W teorii $rodowiskowej rozwoju tej odmiany orientacji
seksualnej, podkreslano rol¢ traumatycznych doswiadczen z dziecinstwa, zaburzonych
stosunkéw panujacych w rodzinie i powaznych bledéw wychowawczych. Wychowanie
dzieci determinuje ich seksualne zachowania w dorostlym Zzyciu, znane jest zjawisko
powielania wzorcéow wyniesionych z domu rodzinnego. Dzieci ucza si¢ zachowan
kulturowo uznanych za wlasciwe dla ich pfci. Teoretycznie wigec gdyby chiopca
traktowa¢ tak jak dziewczynke, mogloby to doprowadzi¢ u niego do zaburzen
identyfikacji pftci.

Paradoksalnie zdecydowana wigkszo$¢ transseksualistow byta wychowywana w
spos6b typowy dla swojej plci fizycznej. Nawet pobiezna analiza zycioryséw i
wspomnien transseksualistow wystarczy, by przekona¢ si¢, ze juz w wieku
przedszkolnym protestowali oni przeciw traktowaniu ich w sposéb zgodny z plcia
fizyczna. Transseksualne dziewczynki nie chca nosi¢ sukienek i preferuja zabawy
uznawane powszechnie za typowo chlopigce. Wola gra¢ w pite nozna niz organizowac
przyjecia dla swoich lalek. Zupetnie odwrotnie zachowuja si¢ transseksualni chltopcy.
Czy fakt, ze wielu transseksualnych chfopcéw miato nadopiekuncze matki i obojetnych
ojcow, wplywa w jaki$ szczegélny sposéb na rozwdj transseksualizmu? Na Swiecie Zyje
wiele oséb, ktore pochodza z rozbitych rodzin lub mialy nadopiekuncze matki, a mimo
to transseksualistami nie s3. Wydaje si¢, Ze czynniki rodowiskowe majg raczej wplyw na
rozw6j  wtérnych  probleméw  seksualnych i  emocjonalnych  dotykajacych
transseksualistow niz na rozwoj transseksualizmu jako takiego.

Transseksualizm jednak ma swoj wzorzec w naturze. U niektérych gatunkow
zwierzat mozna zaobserwowac zjawisko naturalnej zmiany pfci. Umiejetno$¢ ta ma
istotne znaczenie przystosowawcze. Je§li w dowolnej populacji zabrakloby z jakis
powodoéw przedstawicieli jednej ptci, z oczywistych wzgledéow skazana bytaby na
zagtade. Pewne gatunki malzy i ryb zmieniaja pte¢ w wyniku naturalnego etapu rozwoju
osobniczego. Wszystkie osobniki przychodza na swiat jako samice i przez pewien czas
zdolne sgq do produkowania Zenskich komoérek rozrodczych. Z czasem jednak ich Zenskie
organy rozrodcze ulegaja uwstecznieniu, a na ich miejscu rozwijajg si¢ meskie.

Transseksualizmu nie nalezy mylic ani z homoseksualizmem, ani z

transwestytyzmem. Najistotniejszg réznica pomiedzy transseksualizmem z jednej strony

18 Tamze, s.206.
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a homoseksualizmem i transwestytyzmem z drugiej jest subiektywne poczucie
przynaleznoéci do pfci. Transseksualistom coraz Ztatwiej jest funkcjonowatc w
spofeczenstwie, zar6wno przed leczeniem, jak i w jego trakcie. Zmniejsza si¢ odsetek
transseksualistow zmuszanych po zmianie ptci do opuszczenia Srodowiska, w ktérym
dotad przebywali®”.

Na uwage zastuguje takze fenomen pod nazwg ginemimezy i andromimezy, ktory
w 1984 roku opisali J. Money i M. Lamacz. Zjawisko to polega on na tym, ze me¢zczyzna
nasladuje kobiete¢ (ginemimeza), a kobieta nasladuje mezczyzne¢ (andromimeza).
Btednie traktuje si¢ ich jako homoseksualistow, transwestytow lub transseksualistow. W
rzeczywisto$ci znajduja si¢ oni na pograniczu. S3 homoseksualistami, poniewaz
nawigzuja zwiazki uczuciowe i seksualne z przedstawicielami tej samej plci biologicznej,
ale i transwestytami gdyZ utozsamiaja si¢ z drugg pfcia. Niektorzy przyjmuja hormony
drugiej ptci, aby bardziej upodobnic¢ si¢ do niej, ale nie daza do operacyjnej zmiany pfci.
Potocznie ginemimeza oznacza ,kobiet¢ z penisem', a andromimeza ,mezczyzng z
pochwa”. Ich partnerzy ujawniaja specyficzny pociag do tego typu osobnikéw,

nasladujac druga ple¢, a nie na zasadzie ,,pomytki”

w ocenie pfci. Zjawisko to jest
zdecydowanie zdeterminowane wplywem $rodowiskowym - zwlaszcza patologia
interakcji miedzy rodzicem a dzieckiem, zahamowaniami, ktére wiaza si¢ z rozwojem
wlasnej pfci, bledami wychowawczymi, urazami seksualnymi, lgkami wobec drugiej pici,
rozszczepieniem obrazu plci. O ile w naszym spoleczenstwie osoby dotknigte tym
zjawiskiem, traktowane s3 jako dewianci i odmiency, o tyle w spoleczenstwach np.
hinduskich, indianskich czy afrykanskich traktowani sg na réwnych prawach co kobiety i
mezczyzni.

W procesie rozwoju psychoseksualnego cz¢s¢ cztonkéw populacji nie utozsamia
si¢ z wlasng plcia anatomiczna, znajdujac si¢ na pograniczu obu ptci. W jednych
kulturach zostaty dla nich stworzone specyficzne formy obyczajowe, w innych bywaja
traktowani jako odmiency. Przemiany obyczajowe na Zachodzie ulatwiaja znalezienie
miejsca dla siebie wszystkim ludziom z pogranicza. Okazuje si¢, Zze znajduja oni
partnerow o specyficznych oczekiwaniach i potrzebach, sa zatem w stanie tworzyc

zwigzki uczuciowe i seksualne. Nieliczni oczekuja pomocy i leczenia, ale wszyscy

zrozumienia i tolerancji®.

19 ] Narozniak , Ple¢ w putapce, ,,Wiedza i Zycie”, nr 7/2001.
20 Z. Lew—Starowicz, A. Grabowiecka. Trzecia pfec, fragmenty ksigzki ,,Seks kontrowersyjny”, dostepny w:
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Znany socjobiolog, tak podsumowuje rozwazania na temat orientacji seksualnej
cztowieka ,,Ludzie s koneserami przyjemnosci seksualnych. Czerpig przyjemnos¢ z nie
obowigzujgcego przygladania si¢ potencjalnym partnerom, z marzen, poezji i piosenek, z
wszystkich czarujgcych niuansow flirtu, prowadzacego do wstgpnej gry mifosnej i
spotkowania. Niewiele ma to wspdlnego z reprodukcja, lecz wiele z tworzeniem sig
zwigzkow miedzy Iudzmi. Gdyby zapfodnienie byfo jedyng biologiczng funkcjz seksu,
mogloby znacznie ekonomiczniej dokonywaé si¢ w ciggu paru sekund potrzebnych na
pokrycie 1 wprowadzenie cztonka. (...) Wszystko, czego mozZemy si¢ domysla¢ odnosnie
do genetycznej historii rodzaju Iudzkiego, przemawia na rzecz bardziej Iliberalnej
moralnosci seksualnej, ktora traktuje praktyki seksualne przede wszystkim jako sposoby
tworzenia wigzi, a dopiero wtérnie jako srodki stuzzce do prokreacyi” *'.

Skad bierze si¢ tak gleboka réznica w uwarunkowaniu orientacji seksualnej
mezczyzn i kobiet? Niektorzy uwazaja, iz wynikaja one z charakteru kulturowego niz
genetycznego. Kobiety czesciej niz mezczyzni sa biseksualne, zmieniaja orientacje
seksualng i pozostajg pod wptywem matek, nie z powodéw genetycznych a spotecznych.
Podczas gdy kobiety zachg¢ca si¢ do homoseksualnych zachowan, mezczyzn zmusza si¢
do tlumienia homoseksualnych mysli. O$miesza si¢ dziewczeco$¢ chlopcow, ale
dziewczyny kumpelki s w cenie. Taka jest prawda o naszej kulturze. By¢ moze kobiety i
mezczyzni sq tacy naprawde, a wytworzona przez nas obyczajowos$¢ zostala po to by
wspieraC ,stan naturalny”. W ten sposob kultura pomaga biologii, a natura wspiera
wychowanie.

W. Okon definiuje wychowanie jako ,swiadomie organizowana dziatalnos¢
spofeczna, ktorej celem jest wywofanie zamierzonych zmian w osobowosci

cztowieka”...””

Wychowanie seksualne natomiast to ,,0g0f dziatan i wplywow
zmierzajgcych do uksztaftowania u dzieci 1 mfodzieZy postaw szacunku i zrozumienia
wobec przedstawicieli pfci odmiennej oraz takich uczué¢ wzajemnych, jakie s3
warunkiem wytwarzania si¢ prawidfowych relacji miedzy dziewczetami 1 chfopcami. Do
glownych Instytucji wychowania seksualnego naleZy rodzina, tu bowiem dzieci na
przyktadzie zachowarni ojca I matki ksztaftujg swoje pierwsze, czesto decydujgce

9923

wyobrazenia o mifosci miedzy kobietg 1 meZczyzng Kazde oddziatywanie

wychowawcze jest dziatalno$cia, ktére charakteryzuje celowos$¢, bez wychowania

2L E. O. Wilson, O naturze ludzkiej, Poznan 1998, s. 147-148.
2 W. Okon, Sfownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 349.
23 Tamze, s. 351.
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niemozliwe jest osiagnigcie poziomu pelnej dojrzatosci cztowieka. Jaki jest zatem cel
wychowania seksualnego?

Wychowanie to nic innego jak nabywanie pewnej kultury, zatem wychowanie
seksualne skierowane powinno by¢ na przekazywanie przez rodzicéow kultury
obchodzenia si¢ z wlasng seksualnosdciag. M. Braun-Gatkowska stwierdza, iz ,,Zycia w
zgodzie ze swojg plcig trzeba sig¢ nauczy¢ i rodzice poprzez wychowanie pomagajg w tym
swoim dziecion”.” Podstawowym celem wychowania seksualnego powinno by¢
zapoznanie mfodego cztowieka z oczekiwaniami jakie stawia przed nim zycie w rodzinie.
Chodzi zatem o ksztattowanie postaw, zachowan i pogladéw, ktore pozwola jednostce w
dorostym zyciu jednoznacznie okresli¢ swoja tozsamos$¢ plciowa, zaakceptowac ja i
stworzy¢ nowa komorke spoteczng — rodzing.

Dziedzina seksualna w §wiadomosci dziecka od najwczesniejszych lat kojarzy si¢
z instytucja matzenstwa. Wizja zycia seksualnego, ktéra nie jest jeszcze wtedy
sprecyzowana, powstaje z obserwacji rzeczywisto$ci wlasnej rodziny. Jako pierwsi,
wzoréw osobowych dostarczajg rodzice. Poprzez wychowanie mlody cztowiek uczy si¢
r6l spotecznych zwigzanych z okre§long plcia — kobiety przygotowywane sa do roli
matki, Zony, coérki, etc., mezczyzni do roli ojca, me¢za dziadka etc. Wychowanie do
petnienia odpowiednich ré6l spotecznych jest bardzo trudne. Nie da si¢ przeciez nauczy¢
jak odczuwa¢ mitos¢, czy seks. Sa to zjawiska bardzo subiektywne w odczuciach.
Srodowisko rodzinne musi zapewni¢ pewien kierunek mfodemu cztowiekowi, ktorym
bedzie on podazat. W przypadku, gdy rodzice nie sa w stanie wypetni¢ tego obowigzku,
funkcjonuja wedlug negatywnych wzoréw zycia matzenskiego i rodzinnego,
uniemozliwiaja dziecku powigzania swojej wtasnej seksualno$ci z mitoscia malzensky i
rodzicielska. Gdy zostaje zakl6écony rozwoj psychoseksualny dziecka, odpowiedzialno$¢
za jego prawidtowy rozwéj spada na inne érodowisko — np. szkolne®.

Wychowanie seksualne moze polega¢ jedynie na u$wiadamianiu, ale powinno
takze sprowadzac si¢ do ksztattowania i rozwoju odpowiednich postaw wobec zagadnien
zwigzanych z pfciowos$cia oraz w stosunku do pfci odmiennej. Podejmujac si¢ trudu
wychowania seksualnego, rodzice musza znac¢ cel tego wychowania oraz wiedzie¢, co
chca przede wszystkim w dziecku pielegnowa¢ i rozwijac. Ideal wychowawczy
wyznaczajacy zaréwno cel, jak i metody oddzialywan powinien si¢ opiera¢ na

aksjologicznym charakterze natury ludzkiej oraz na tych wartosciach, ktére s niezbedne

2 M. Braun-Gatkowska, Psychologia domowa, Warminskie Wydawnictwo Diecezjalne, Olsztyn 1990, s. 106.
% D. Sarzata, Rola rodzicow w wychowaniu seksualnym, ,,Edukacja i Dialog” 1998, nr 4.
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do doskonalszego rozwoju osoby we wszystkich jej wymiarach - fizycznym,
psychicznym, spotecznym i duchowym™.

Nie da si¢ ukry¢, ze rodzice s3 czesto najlepszym i pierwszym nauczycielem
spotecznych rél ptciowych. Niestety w wigkszosci przypadkow rodzic nie jest idealnym
edukatorem, wynika to cho¢by z negatywnych relacji w wspétmatzonkiem, czy chocby
niedostatecznej dojrzatosci by mowic¢ o zagadnieniach pfci i seksualnosci (dla wielu ludzi
wcigz jest to temat tabu). Stad role te¢ przejmuje telewizja, Internet, kolorowa prasa
brukowa, ktore czesto poruszajg kwestie do ktérych mfody cztowiek ani nie jest dojrzaly
emocjonalnie, ani poznawczo®.

Srodowisko szkolne przejmuje cigzar edukacji w zakresie rol ptciowych i
zagadnien seksualnych. Dzigki odpowiedniemu programowi ksztatcenia, i
doswiadczeniu pedagogéw jest w stanie przeja¢ obowigzek edukacji dziecka w tym
zakresie. Niestety, dzisiejsze realia pozostawiaja ten problem nietknigtym. W niewielu
szkotach wprowadzony zostal przedmiot przygotowujacy do Zycia w rodzinie, wszelkie
odmiennosci traktowane sg jak choroba tredowatych, bez szansy na terapig, a jedynie na
zepchnigcie do marginesu spotecznego.

Socjalizacja to proces o charakterze ciaglym. Jednak skupiajac si¢ na wczesnych
doswiadczeniach socjalizacji, nie mozna zapomina¢ o stale wystepujacych réznorakich
mozliwosSciach praktykowania zachowan zwigzanych z rodzajem poza $rodowiskiem
rodzinnym przez cale nasze zycie. Wedlug B. Wojcieszke, moze si¢ okazac, ze
srodowisko rodzinne w znacznie mniejszym stopniu niz pozostale czynniki
socjalizacyjne ksztaltuje u swoich potomkow bezposrednie zachowania zwigzane z plcia.
S. Meyer twierdzi, Ze spos6b odnoszenia si¢ przez rodzicéw do siebie nawzajem oraz do
innych os6b przekazuje dzieciom wyrazny komunikat kulturowy o oczekiwaniach
spotecznych, dotyczacych zachowan mezczyzn i kobiet™.

Niewatpliwie istotnym w tych rozwazaniach jest rozréznienie pomi¢dzy cechami a
nawykami. Cecha bowiem opisuje tendencj¢ behawioralna, ktora gdy raz nabyta (np., w
socjalizacji w dziecinstwie), pozostaje stabilna, uwewnetrzniona i daje si¢ zastosowa¢ w
wielu sytuacjach. Nawyk natomiast wigze wyuczone reakcje z sita tych reakcji oraz z
sytuacyjnymi wskazowkami i biezacymi konsekwencjami zachowania. Cechy nie opisuja

zbyt dobrze cztowieka, a reakcji na poszczegoélne sytuacje uczymy si¢ przez cate zycie.

26 Tamze
27 M. Chojnowska, Trudnosci w osigganiu tozsamosci pfciowej, ,,Edukacja i Dialog” 2002, nr 2.
28 B. Wojciszke, Kobiety i mezczyzni: odmienne spojrzenia, GWP, Gdansk 2002, s. 101-105.
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Socjalizacja rodzaju jest procesem calozyciowym, bedacym odbiciem zmieniajacych si¢
okolicznosci i doswiadczen®™.

Deux i Major twierdza, ze ,,ujawnienie rodzaju odbywa si¢ przede wszystkim w
kontekscie interakcji spofecznej”, cho¢ jednak rodzaj jest bardzo istotng wskazowka w
naszej kulturze, nie we wszystkich interakcjach musi by¢ czynnikiem najbardziej
widocznym. T. Perry argumentuje, iz klasa, rasa oraz pochodzenie etniczne komplikuja
modele réznic rodzajowych — w niektérych spoteczenstwach mamy przeciez do czynienia
z powszechnym uznaniem innych, niz dwa podstawowe modele ptci. Indywidualne
definicje rodzaju zmieniajq si¢ i rozwijaja wraz z nabywaniem nowych do$wiadczen i nie
mozna zaktadaé, ze zawsze beda odzwierciedlaé réznice™.

Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, iz stereotypy pfci, ktore zakorzenione s3 w naszej
tradycji i przekazywane w trakcie socjalizacji — przyczyniaja si¢ do oddalenia $wiata
mezczyzn i kobiet i wzmacniaja seksizm. Seksizm mozna zdefiniowac jako wszelkie
praktyki spofeczne, ktére stygmatyzujac jednostke ze wzgledu na plec¢, przyczyniaja si¢
do dyskryminacji kobiet lub mezczyzn i ograniczaja jednostkom i grupom szanse
pelnego rozwoju’'.

W stereotypach rodzaju zawarty jest opozycyjny dualizm cech przypisywanych
kobietom i me¢zczyznom. Kobiety maja by¢ emocjonalne, zalezne, niesamodzielne,
opiekuncze, wrazliwe, empatyczne, zainteresowane ludzmi i nastawione na budowanie
wigzi, a mezczyzni racjonalni, logiczni, samodzielni, silni, odwazni, pewni siebie,
zdecydowani, agresywni, ambitni, zainteresowani $wiatem rzeczy i idei, nastawieni na
funkcjonowanie w uktadach hierarchicznych®. W charakterystykach obu ptci zawarte sg
cechy, ktoére moga mie¢ zwigzek z przemocs, przy czym stereotypy meskosci
predestynujg bardziej do roli agresora, a stereotypy kobieco$ci — do roli ofiary.

Nie da si¢ unikna¢ stwierdzenia, ze wspélczesny §wiat faworyzuje mezczyzn, ale
nie jest juz przez nich zdominowany. Wynika to czg¢sciowo z dyskryminacji. Najbardziej
to zjawisko widoczne jest w strukturze zatrudnienia. Pracodawcy boja si¢ zatrudniac
kobiety, gdyz podwladni tym kobietom mezczyzni mogli by si¢ im sprzeciwia¢, nie
uznawac zwierzchnictwa itp. Statystyki rzeczywiscie wskazuja na réznice w zarobkach
kobiet i me¢zczyzn oraz zatrudnianiu na okreslonych stanowiskach. Jednak, podobnie jak
w przypadku wielu innych zagadnien dotyczacych natury ludzkiej, powszechna niechec

do myslenia w kategoriach statystycznych doprowadzita do powstania niepotrzebnych,

29 Tamze

30 Tamze

31 D. Pankowska, Role pfciowe a przemoc, ,,Niebieska Linia” 2005, nr 2.
32 L. Branon, Psychologia rodzaju, GWP, Gdansk 2002, s. 220.
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fatszywych dychotomii. Prawda jest, Ze kobiety wybieraja na prace typowo
humanistyczne, a mezczyzni $ciste, inzynieryjne, technologiczne. Jest to uzasadnione
réznica budowy anatomicznej mézgu kobiety i mezczyzni, co wplywa na zdolnosci
poznawcze. Potwierdzaja to statystyki, az 8% mezczyzn zostaje na uczelniach na
doktoratach, podczas tylko 1% kobiet decyduje si¢ na karier¢ naukowa.

Kazda praca wymaga od cztowieka kompilacji zdolnosci poznawczych, cech
osobowo$ci oraz tolerancji zwigzanych ze stylem zycia. Asymetria w statystykach
struktury zatrudnienia kobiet i me¢zczyzn jest wyraznie duza, ale w rzeczywistos$ci nie
wynika z dyskryminacji pfci na niewiadomo jak szeroka skale, a z preferencji
zawodowych obu ptci®.

To, ze meski gatunek przestaje by¢ w dzisiejszym $wiecie dominujacy, jest juz
jasne. Stopniowo wytania si¢ jednak inne zjawisko: zagraza mu takze wyginigcie. S.
Jones, genetyk z University College London, w ksigzce ,,Y: o pochodzeniu me¢zczyzn”
ostrzega, ze za kilka milionéw lat moze zanikna¢ chromosom Y, ktéry odpowiada za
istnienie plci brzydkiej. Bryan Sykes z University of Oxford twierdzi, Zze meski
chromosom zniknie ,,juz” za okolo 125 tys. lat. Kryzys meskosci w naszej kulturze
pojawiaf si¢ juz wielokrotnie, jednak wspotczesnie obserwujemy eskalacj¢ tego zjawiska.
Zamiast réwnouprawnienia mamy ujednolicenie. Zamiast fascynujacego podzialu na
dwie kompletnie rézne picie mamy dazenie do stworzenia androgyne, ktéra posiadataby
cechy zaré6wno meskie, jak i zenskie, z przewaga.

Reasumujac, wychowanie seksualne jest rytualem, ktoéry przekazywany jest
pokoleniom od wiekéw, w mniej lub bardziej otwarty sposdéb. Jeszcze do XVIII w.
edukacja seksualna i wprowadzanie do zycia, ktérym rzadza stereotypy dwoéch pfici,
odbywato si¢ ,,po cichu” w domach. Dopiero druga potowa XX wieku zacze¢ta znosi¢
tabu z dziedziny seksualnosci cztowieka. Wychowanie seksualne sprowadza si¢ do
wychowania cztowieka w zakresie psychofizycznym, powinno dotyczy¢ nie tyle samego
aktu plciowego, wydawania na $wiat nowego pokolenia, ale zdecydowanie powinno
poruszaé takie zagadnienia jak tozsamo$¢ pilciowa, kontrola popedow, godnosc,
swiadomosci i akceptacja wtasnej ptciowosci, famanie stereotypow.

Niezmiernie wazng rol¢ odgrywa tu edukator — autorytet, ktérego relacja z
mtodym cztowiekiem oparta powinna by¢ na zaufaniu, rzetelnym przekazywaniu wiedzy
z zakresu seksualnosci. Aby proces ten przebiegt pomyslnie, rowniez edukatorowi stawia

si¢ wysokie wymagania. Powinien on by¢ zgodzie ze swoja pfcia, rozumiec jej zalety i

33 8. Pinker, Tabula Rasa, Spér o natur¢ ludzka, GWP, Gdansk 2006r., s. 504-512
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potrzeby, reprezentowa¢ wysoko kulture osobista, mie¢ przygotowanie merytoryczne
(powinien umie¢ dobiera¢ metody nauczania sprzyjajagce budowaniu przyjaznej
atmosfery, powstawania zwigzkow uczuciowych i §wiadomosci ptciowej) i pedagogiczne,
wykazaC si¢ umiejetnoscia obiektywnego przedstawienia aspektéw biologicznych,
psychologicznych i spofecznych zycia seksualnego czlowieka, by¢ otwartym na
oczekiwania podopiecznych, charakteryzowac si¢ wrazliwoscia na mtodego czlowieka,
nie zawsze bedacego emocjonalnie i poznawczo przygotowanego na poruszane
zagadnienia.

Ksztalcenie w dziedzinie seksualnos$ci cztowieka, powinno sprowadzi¢ si¢ do
wyksztatcenia samos$wiadomosci piciowej, szacunku i tolerancji do plci swojej i
opozycyjnych. Modne niegdy$§ Nowe Wychowanie, nie doprowadzito do pelnego
szacunku wspélistnienia pfci, tylko raczej do przesadnej arogancji chtopcow. Liczne
eksperymenty pedagogiczne z tozsamoscia seksualng — proby kontrolowanej socjalizacji
— nie przyniosty efektéw. Stad skupiono si¢ na najwczeséniejszej fazie rozwoju dziecka™.

Kobiety i mezczyzni r6znig si¢ pod wieloma wzgledami, jest to rezultat koewolucji
genowo - kulturowej. W toku rozwoju spoteczenstw modyfikacji ulegaty rodzajowe role
spofeczne i rodzinne — w kierunku liberalnym. Wynika to bezposrednio z odmiennego
aktualnie procesu uspoteczniania dziewczat i chfopcéw, mimo Ze pewne roéznice zostajg
W nas wpisane przez interwencj¢ substancji chemicznych. Zréznicowane dawki owych
substancji przydaja meskim umystom pewnych cech kobiecych, a umystom kobiecym—
pewnej dozy meskosci®.

Roéznice, ktore dostrzega si¢ juz w zabawach bardzo maltych dzieci, wcale nie sg
stworzone przez spoleczenstwo, lecz sa zaprogramowane w mozgach dzieci od czasu
zycia ptodowego. Roéznice natomiast zmniejszajg si¢ z wiekiem oraz dzigki wpltywowi
szkoly i spoteczenstwa™. Dzieci bardzo rygorystycznie trzymaja si¢ postaw zwigzanych z
pfcia. Dziewczynki majac do wyboru zabawe lalka a samochodzikiem, wybiorg lalke.
Wola nawet zajac si¢ sprzataniem niz zabawa samochodzikiem. Migedzy 3 a 6 rokiem
zycia u dziecka niezwykle istotnie wzrasta znaczenie kategorii pfciowych. Dzieci ucza
sie, ze ple¢ to bardzo konkretna kategoria, pozwalajaca na ogo6lng orientacje w

skomplikowanym $wiecie” .

34 B. Strassmann, Jak ich Pan Bog stworzyfe ,,Forum” 2007, nr 32/33, s. 36-38.

35 J. Gromska, Seksuologia dziecigca w aspekcie pfci mozgu, Klinika Psychiatrii Rozwojowej, Zaburzen
Psychotycznych i Wieku Podesztego Akademii Medycznej w Gdansku, dostepny w:
www.viamedica.pl/gazety, cytowany w dn. 16.082007t.

36 M. Koraszewska, Pfec jest w moézgu, dostgpny w: www.racjonalista.pl, cytowany w dn. 23.08.2007r.,
s.5035

37 B. Strassmann, Jak ich Pan Bég stworzy® ,,Forum” 2007, nr 32/33, s. 36-38.
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Zréznicowanie kobiet i mezczyzn nie sprowadza si¢ tylko do odmiennego
wyposazenia w narzady plciowe. S. Pinker przytacza na to wiele dowodéw. We
wszystkich ludzkich kulturach mezczyzn i kobiety spostrzega si¢ jako istoty o odmiennej
naturze. Réwniez we wszystkich kulturach istnieje uzalezniony od ptci podziat pracy.

Liczne sposroéd réznic ptciowych u ludzi, mozna obserwowal u zwierzat —
naczelnych. W calym krélestwie zwierzat, to samica musi inwestowa¢ w potomstwo
wiecej kalorii niz samiec i ponosi zdecydowanie wigksze ryzyko zwigzane z wydaniem
potomstwa na §wiat. Réznicom w wielkos$ci inwestycji towarzyszy ostrzejsza rywalizacja
samcoéw (W poréwnaniu z samicami) o partnerki seksualne. W przypadku samca
kopulowanie z wieloma partnerkami zwig¢ksza szans¢ na zwielokrotnienie liczby
potomkéw bardziej niz w przypadku samicy™.

Do tej pory genetycy odnosili si¢ do badania cafo$ciowego DNA, dopiero
stosunkowo niedawno wzigli pod lupe DNA mitochondrialne. Mitochondria bowiem sg
wyposazone we wlasne DNA, niezaleznie od tego zawartego w jadrze komorkowym,
ktore zawiera doktadny plan budowy cztowieka. DNA mitochondrialne charakteryzuje
si¢ tym, Ze moze by¢ wylacznie dziedziczone po matce oraz mutacje DNA zachodza
niemal réwnolegle do DNA mitochondrialnego innych os6b. Badania DNA
mitochondrialnego przyczynity si¢ do odkrycia genetycznej Ewy i Adama®. Genetycy
odkryli, iz zréznicowanie DNA w mitochondriach réznych ludzi jest znacznie wigksze
niz zroéznicowanie DNA w chromosomach Y (ktére mezczyzni dziedzicza po swoich
ojcach). Wniosek z tego taki, iz przez dziesiatki tysigcy lat me¢Zczyzni osiggali bardzie

zréznicowany sukces reprodukcyjny niz kobiety®.

M. Rotkiewicz potwierdza tez¢
Pinkera, Badania chromosomu Y, przeprowadzone we Francji w latach 90., wykazaty, iz
kilkadziesiat tysiecy lat temu krazyto kilka wariantéw chromosomu Y, ginely one jednak,
gdy mezczyzna mial cérki lub nie sptodzit potomstwa. W zwigzku z tym w obiegu
pozostat tylko jeden wariant chromosomu Y*. Pinker udowadnia dalej, iz wéréd kobiet
liczba potomkoéw byta roztozona bardziej rownomiernie, w rezultacie czego mam dzi$
wigcksze zréznicowanie genomoéw mitochondrialnych. Takie warunki prowadza do
doboru ptciowego, w ktérym samce rywalizuja ze soba o partnerki seksualne, a samice
wybieraja najlepszych samcow.

Roéznorodna budowa anatomiczna mézgu kobiety i me¢zczyzny nie jest juz niczym

zaskakujacym. Podczas, gdy meski jest wigkszy i sktada si¢ z wigkszej liczby neuronow,

38 8. Pinker, Tabula rasa, Spor o nature ludzkg, GWP, Gdansk 2005, s. 486-512.
3 M. Rotkiewicz, Sekret Adama i Ewy, ,,Wprost”, nr 943, 24.12.2000.
40 8. Pinker, Tabula rasa, Spor o nature ludzkg, GWP, Gdansk 2005, s. 486-512.
4 M. Rotkiewicz, Sekret Adama i Ewy, ,,Wprost”, nr 943, 24.12.2000..
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kobiecy zawiera procentowo wigckszy udzial istoty szarej”’. W zamierzchtych czasach
réznic w zachowaniu si¢ kobiet i mezczyzn poszukiwano w odmiennej anatomicznej
budowie czaszki. Bayerthal twierdzit, w 1911 r., iz obw6d glowy profesora chirurgii nie
powinien by¢ mniejszy niz 52 cm, w przeciwnym razie nie mozna bylby si¢ po nim
spodziewac istotnej dzialalnosci intelektualnej. Baerthal konkludowaf, iz nie ma co
nawet rozwazac, czy istniejg genialne kobiety, gdyz ich moézg jest o 15% mniejszy — stad
nie istnieja kobiety inteligentne, jak twierdzit®.

Moézg zostaje uksztaltowany w specyficzny, wptywajacy na zachowanie spos6b na
dtugo przedtem, zanim rozpocznie si¢ wplyw warto$ci przyjetych przez spoteczenstwo w
toku filogenezy czy tez hormony w okresie dojrzewania. Nasze moézgi s3 odmienne w
zaleznos$ci od pfci, nasza kultura nas ksztaltuje, nasza psychopatologia moze by¢
zmienna zaleznie od plci. Istnieje wigc pojecie ,,trzeciej ptci”, do ktorej zalicza si¢ osoby
pfci anatomicznie kobiecej, a socjopsychologicznie me¢skiej z jednoczesng
maskulinizacja kobiet i réwniez czesto spotykang feminizacja mezczyzn. Mozna
przynaleze¢ do pici kobiecej lub ptci meskiej, ale kobiety wybitne moga by¢ tez ,trzecia
pfcia”, poniewaz obok rdl tradycyjnie meskich wypelniaja takze role zdeterminowane
przez biologie. ,, Tak samo trudno dostaé si¢ do tej kategorii ptci jak do piekta Sartre’a”".

Genowi jest obojetne, czy znajdzie si¢ w ciele mezczyzny, czy kobiety — z jego
punktu widzenia obie strategie sa dobre, przynajmniej statystycznie rzecz bioragc. Dobér
naturalny w jednakowym stopniu inwestuje w obie plcie — zbliZona liczebnos$¢, taka sama
ztozono$¢ organizmoéw i moézgéw oraz skuteczne mechanizmy umozliwiajace
przetrwanie®.

Nasze spoteczenstwo nie jest wolne od kategoryzowania ludzi wedlug dwéch
schematow ptci, mimo iz obserwujemy zjawisko liberalizowania tej dziedziny naszego
zycia, daleko nam jeszcze do akceptacji ,,odmiennos$ci”. Nalezy pamigtac, iz
nietolerancja rodzi si¢ z ignorancji, stad nalezy przedsigwziaC okreslone procedury by to
zmieniaC. Najprostsza ,,droga ku oswieceniu” zdaje si¢ by¢ dostepna dla wigkszosci
masowa rozrywka — film. Przyktadéw krzewienia odmiennosci nie trzeba szuka¢ daleko.
Tworczo$¢ znanego rezysera Almodovara jest uznawana jako ,,wywrotowa”, czy

subwersywna. Almodovar afirmuje inno$¢ we wszystkich jej przejawach. Wzywa do

42 8. Pinker, Tabula rasa, Spor o nature ludzka, GWP, Gdansk 2005, s. 486-512.

4 B. Kastory, Ple¢ mozgu, ,,Wprost”, nr 933, 15.10.2000.

4 J. Gromska, Seksuologia dziecigca w aspekcie pfci mozgu, Klinika Psychiatrii Rozwojowej, Zaburzen
Psychotycznych i Wieku Podesztego Akademii Medycznej w Gdansku, dostepny w:
www.viamedica.pl/gazety, cytowany w dn. 12. 08.2007r.

4 8. Pinker, Tabula rasa, Spor o nature ludzkg, GWP, Gdansk 2005, s. 486-512.
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swiadomego postugiwania si¢ wlasnym ciatem i picia, do traktowania ich jako narzedzia
oraz wyrazu wlasnej osobowos$ci, a nie narzedzia polityki spolecznej nakazujace
niewolnicze postuszenstwo schematom majagcym za wroga wszelka odmienno$¢ i
nonkonformizm.

Jak zawsze to czyniono, tak i w czasach obecnych powinnismy zwréci¢ si¢ do
kolebki naszej cywilizacji — ludéw pierwotnych i stamtad czerpa¢ przyktad
mprawidtowych zachowan spofecznych”. Bowiem w niektérych pierwotnych
spoteczenstwach homoseksualni mezczyzni byli wysoko cenieni jako bardziej
warto$ciowi czlonkowie spoleczenstwa, wtasnie dlatego, Ze tacza w sobie meskos$¢ i
zenskos$¢. Przygladajac si¢ na naszemu spofeczenstwu dostrzegamy wielu malarzy,
pisarzy i kompozytoréow, ktorzy dali nam niezliczone skarby kultury — bedac
jednoczes$nie jednostkami homoseksualnymi, czy transseksualnymi. Odmienno$¢
pfciowa wzbudza u niektérych zto$¢ i moralne oburzenie. Gdyby tak mozna byto
nauczy¢ kazdego, ze to jak funkcjonuje mézg, nie zalezy od cztowieka. Homoseksualizm
czy biseksualizm jest zaprogramowany w moézgu od czasu zycia pfodowego i ani religia,
ani moralnos¢ czy moda nie moga na to wptynac. Coéz zatem, poddawac ich socjalizacji,
naiwnie sadzac, Ze uda si¢ ich podda¢ unifikacji wedle ogoélnie przez nas przyjetych
standardéw moralnych? Czy leczy¢ za pomocg inzynierii genetycznej, aby przystosowac
»chora jednostke” do naszej, jakzie ,zdrowej rzeczywistosci”? Czy pozwoli¢ aby,
cztowiek nie byt wigZniem wtasnej plci i uznac istnienie odmiennosci, tak jak uznaje je
przyroda? Przeciez juz Kant wyprowadzit ze swoich rozwazan wniosek, iz cztowiek nie
dysponuje wtadza poznawcza, ktora pozwalataby mu odkry¢ warunki ustanawiania praw

ptrzez przyrodg, a jedynie podlega prawom przyrody.
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Recenzje



Krzysztof Ratajczak
Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu

Recenzja pracy: Marcin Wasilewski, Paideutyka Protagorasa i
Platona, Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego Oddzial w Poznaniu, Poznan 2007, ss. 60.

O ile poczatkdéw szkolnictwa doszukiwac si¢ mozemy miastach-panstwach
stworzonych przez Sumeréw na terenie Zyznego Polksiezyca w czwartym tysigcleciu
p-n.e., o tyle bez watpienia mys$l pedagogiczna zawdzigcza swe powstanie greckim
filozofom z przetomu VI-V w. p.n.e. Tej wlasnie kwestii poswigecit uwage Marcin
Wasilewski. Recenzowana ksigzka, to fragment rozprawy doktorskiej pt. Paideutyka
Platona: spory i kontrowersje wokof paidei, ktora M. Wasilewski napisat pod kierunkiem
prof. Janusza Gniteckiego i obronit na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM w
Poznaniu (recenzentami w przewodzie doktorskim byli profesorowie Marian Wesoly i
Stawomir Sztobryn). W wydaniu ksigzkowym Autor wprowadzil wiele poprawek
merytorycznych zaproponowanych w recenzji wydawniczej przez prof. Mariana
Wesotego.

Czytelnik otrzymuje niewielka objetosciowo, lecz przesycong waznymi
problemami prace, ktérej celem jest zbadanie ,,genezy i ewolucji zakresu semantycznego

terminu paideia w V w. p.n.e.”’

. Autor zastanawia si¢ ponadto, jaki wplyw na dialogi
Platona wywarly teksty znanego sofisty Protagorasa z Abdery. Ksigzka sklada si¢ z
dwoch zasadniczych czesci. W pierwszej, z duza erudycja, M. Wasilewski $ledzi zmiang¢
znaczenia stowa paideia; w cz¢éci drugiej Autor przechodzi do proby rekonstrukcji
koncepcji paideutycznych Protagorasa na podstawie platonskich dialogow.

M. Wasilewski przeprowadzil wnikliwa kwerend¢ tekstow Platona poszukujac w
nich koncepcji paideutycznych, zauwazajac wielki wptyw tworcy Akademii na rozwoj
mysli pedagogicznej. Etymologia wyrazu paideia, rzeczownika oznaczajacego
»wychowanie, ksztafcenie, kultura” pochodzi od pais, wyrazu wystepujacego u Homera,

gdzie oznaczalo ,dziecko, potomek, syn”.

Paideia miata oznacza¢ pierwotnie
dziecinstwo — tak u Symonidesa z Keos. Symonides miat wedtug Autora po raz pierwszy
uzy¢ stowa paideia w tym wtasnie kontekscie, bowiem z VI w. p.n.e. pochodzi réwniez

zbidr dystychow przypisywanych Teognisowi z Megary, w ktorym wyraz paideia pojawia

I M. Wasilewski, Paideutyka Protagorasa i Platona, Poznan 2007, s. 6.
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sie¢ w kontek$cie ,,mito§¢ do chiopcéw”, bedaca nota bene wazinym skladnikiem
antycznego, greckiego wychowania, a zatem oznacza tu ,,mfodos¢” a nie ,,dziecinstwo”.
Wyrazu paideia uzywano roéwniez w kontek$cie biologiczno-medycznym (tak Ajschylos)
w znaczeniu ,,wychowanie — chowanie, karmienie dzieci”. Nowy sens znaczeniowy
terminowi paideia — jako ksztalcenie mfodych uczniéow w zakresie postugiwania si¢
jezykiem — moégt nada¢ Protagoras z Abdery, co stanowi jedna z zasadniczych tez
omawianej pracy. Sledzac dalszy tok narracji zauwazamy dalsza ewolucj¢ rozumienia
stfowa paideaw V w. p.n.e., a wigc w okresie klasycznym. I tak, Arystofanes uzywa go na
okreslenie nauki dzieci u kitarysty i paidotryby, co sugeruje wyraznie upowszechnienie
si¢ szkolnej edukacji w 6wczesnych Atenach, ale réwniez jako synonim wiasciwego
sposobu zachowania si¢ dzieci i mfodziezy wobec rowiesnikéw i dorostych. Poczet
cytowanych greckich autoréw, u ktorych wystepuje wcigz znaczaca dowolno$¢
terminologiczna uzupetniaja Eurypides (,,umiejetnosc”, ,,dziecinstwo”), Tukidydes
uzywa go rowniez na okreslenie wychowania dzieci. Dopiero w V w p.n.e., podkresla M.
Wasilewski, paideia zacz¢ta oznaczac ,,wychowanie, ksztalcenie”, a nie jak dotad ,,bycie
chfopcem”. Autor przypuszcza rowniez, ze czasownik paideuo (,,ksztafci¢, uczyc”) byt
znacznie czg¢éciej uzywany niz rzeczownik paideia, a krag jego uzytkownikéw ogranicza
w zasadzie do sofistow.

Czes$¢ druga pracy to opis swoistego sporu w kwestii ,,polityki edukacyjnej”’, w
ktorym adwersarzami byli Protagoras z Abdery oraz Platon, ktéremu zreszta
zawdzigczamy w znacznej mierze znajomo$¢ pogladéow Protagorasa w tej materii. Dla
Platona paideia, to kultura umystowa, obok tego terminu pojawia si¢ tez rzeczownik
paideutike (,praca nad kulturg umystfowa”) — oba kojarzy wielki filozof z umiej¢tnoscia
sofistyczng Protagorasa z Abdery. Dalej Autor wyktada koncepcje paideutyczne
Protagorasa (s. 32 i nn.). Sofista uwazal, Ze proces uczenia zalet etycznych (aretar)
rozpoczyna si¢ we wczesnym dziecinstwie, gdy dziecko nauczy si¢ postugiwac jezykiem i
odtad trwa az do konca zycia cztowieka. Edukacja owa rozpoczyna si¢ w domu
rodzinnym pod nadzorem mamki, matki, wychowawcy i ojca (zaskakuje przy tym
pozycja ojca w patriarchalnym przeciez spoteczenstwie Aten — pamigta¢ bowiem musimy
o kontekscie historycznym, $rodowisku w ktorym zyli i tworzyli zaré6wno Protagoras
bywajacy w Atenach jak i rodowity Atenczyk — Platon); kontynuowana jest w szkole, a
doskonalona w podzniejszych latach poprzez udziat w Zyciu publicznym. Protagoras

rozumial termin paideia jako troszczenie si¢ o dzieci i zajmowanie si¢ nimi, zwlaszcza
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przez nauczycieli w szkole, ,,a wigec znaczy tyle co proces wychowania i nauczania”’.

Dalej M. Wasilewski dokonuje rekonstrukcji procesu wychowania (paideia) i nauczania
(didaskalia) stosowanego przez sofiste. W konkluzji czytamy, Ze paideia polega na
zamienianiu ztego stanu duszy ucznia przez wychowawce na dobry. Analizujac z kolei
tworczos¢ Platona Autor stwierdza, Ze tematyka paideutyczna jest obecna we wszystkich
dialogach Platona, przy czym w Charmidesie i Lysisie poruszana jest kwestia
wychowania i ksztaftcenia mtodziezy, a Sokrates przedstawiany jest jako znawca tych
zagadnien. Najwazniejsze jednak koncepcje prezentuje filozof w Politei i Prawach. To w
Politer Platon podjal dyskusj¢ z Protagorasem na temat wychowania. Platoniska wizja
wychowania opierata si¢ na ksztatceniu elit przez filozoféw — archontow, ktorzy
dokonywali rozpoznania u dzieci i mfodziezy obu pfci ich naturalnych predyspozyciji.
Zatem istota paideutycznego sporu bylo rézine pojmowanie celow ksztatcenia: u
Protagorasa byta nim zmiana ztego stanu duszy na lepszy, podczas gdy Platon rozumial
paideig jako wlasciwy materiat ksztalcenia. U Protagorasa celem ksztatcenia byta
szeroko rozumiana literacka ogtada i umiej¢tnos¢ prowadzenia dyskusji, natomiast u
Platona — matematyczne formowanie umystu, bedace wstepem do opanowania
umejetnosci odrézniania dobra od zta. W zakonczeniu ksigzki Autor zauwaza znamienng
ceche pedagogiki antycznej: jej ukierunkowanie na cnote i dobro, uczenie cnoty a nie
mechaniczne ,,urabianie” cztowieka.

Autora cechuje duzy krytycyzm do podstawy zrédtowej oraz - wydawaloby sie -
niepodwazalnych stwierdzen literatury przedmiotu. M. Wasilewski wykazuje dobra
orientacj¢ i znajomo$¢ wcale licznej literatury przedmiotu, nie ograniczajac si¢ do
tekstow polskojezycznych. Co wigcej, odwaznie zapuszcza si¢ w sfere badan historii,
historii historiografii, literaturoznawstwa, filozofii, poruszajac si¢ z erudycja zaré6wno po
dzietach klasycznych jak i nowszej literaturze. Co niezwykle wazine, M. Wasilewski
korzysta z greckich tekstow zrédtowych, konfrontujac je z polskimi ttumaczeniami.

Zwraca jednak uwage brak odniesien zrédtowych do tekstéw Homera, co zaburza
dobra dokumentacj¢ podstawy zrédtowej, co by¢ moze jest w intencji Autora zacheta do
doglebnego zapoznania si¢ z Iliadz i Odysez. Wskazane przez M. Wasilewskiego
rozbieznosci w cytowaniu stéw np. Demokryta (s. 19) moga by¢ $wiadectwem wcigz
funkcjonujacej w atenskim spoleczenstwie kultury oralnej z jej wszystkimi
ograniczeniami. W tym wypadku: znieksztalceniem brzmienia pierwotnej wypowiedzi,

zapisanej w réznym czasie przez réznych autoré6w i niezaleznie od siebie. Autor nie

2'Tamze, s. 38.
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korzysta z podstawowych w tym temacie opracowan’, cytujac jednak prace R.
Turasiewicza opublikowana w specjalistycznym czasopi$mie’. W dalszej czesci pracy (s.
47 i n.) trafnie zreszta podkresla, Ze w poczatkach IV w. p.n.e. Izokrates i wielu sofistow
»pnie oferowato juz swoim uczniom nauki (improwizowanych) przemoéwien jako
narzedzia powodzenia politycznego, jak czynili jeszcze Protagoras i Gorgiasz, lecz
oferowali nauke¢ pisania (cyzelowanych) przemoéwien sadowych i politycznych?”,
posrednio zauwazajac jednak owo przejécie od oralnosci do pisémiennosci. Zreszta, jak
czytamy, i Platona ,,cechowat brak zaufania do pisma jako narzedzia nauczania”.

Z kronikarskiego obowiazku wypadnie zasygnalizowac pewna liczb¢ potkniec
edytorskich i korektorskich. W przypisie 60 mamy przektad Tukidydesa autorstwa S.
Srebrnego z 1929 r., tymczasem wczesniej korzystano z innego tlumaczenia (2003 r.).
Moze zasadnym byloby poréwnanie w tym miejscu obu ttumaczen, zwlaszcza, ze Autor
cz¢sto dokonuje wtasnego ttumaczenia korygujac polskie przektady. Na s. 28 usterki w
tekScie greckim, tu réwniez w przypisie 66 brak rozwigzania skrétu wprowadzonej po raz
pierwszy Powszechnej Encyklopedii Filozofii (peten opis pojawia si¢ dopiero w przypisie
99, s. 43), ponadto w przypisie mamy t. II, w bibliografii natomiast t. 4 (zachowano
oryginalng pisowni¢ cyfr). Na s. 37 usterka: nie ,z tad”, a ,tad”, w przyp. 87 nie
Woloszyn S., a prawidtlowo S. Wotoszyn. W obszernej bibliografii niepotrzebne byto
podawanie starej i nowej edycji Wojny peloponeskiej Tukidydesa (obie edycje pojawiaja
si¢ jednak w tek$cie pracy). Dwukrotnie podano réwniez w bibliografii t¢ sama prace W.
Wréblewskiego.

W konstrukcji czesci drugiej nie do konca wlasciwe wydaje si¢ umieszczenie
wypowiedzi Arystotelesa przed scharakteryzowaniem opinii Platona, co zaburza
skrupulatng dotad chronologi¢ narracji.

Nie mozna chyba jednak zgodzi¢ si¢ z M. Wasilewskim, Ze ksiegi hellenskich
uczonych, poetéow i filozoféw - w tym réwniez dialogi Platona - zostaly w Europie
Zachodniej odzyskane po upadku Bizancjum®. Stwierdzenie to jest zapewne wynikiem
zbyt duzego skrétu myslowego, a wymaga korekty. Rzeczywiscie, w kregu latinitas

antyczna spuscizna doznata znaczacych strat, zwltaszcza w okresie zametu politycznego i

3 Z podstawowej literatury: J. Vansina, Oral Tradition: a Study in Historical Methodology, London 1965; M.
Halbwacks, Spofeczne ramy pamigci, Warszawa 1969; P. Thomson, The Voice of the Past. Oral History,
Oxford 1978; J. Le Goff, Historia i pamigé, Warszawa 2007; P. Ricoeur, Pamigé, historia, zapomnienie,
Krakéw 2006. W tym kontekscie zob. zwlaszcza stwierdzenie Erica A. Havelocka, Muza uczy sig pisac.
Rozwazania o oralnosci i pismiennosci w kulturze Zachodu, Warszawa 2006, s. 37: ,,W starozytnej Grecji
przez 350 lat — od Homera do Arystotelesa istniata rywalizacja oralno$ci i pi$miennosci”.

4 R. Turasiewicz, Alkidamas o oralnosci i pismiennosci, ,,Terminus” 1 (1999), s. 179 i nn.

5 M. Wasilewski, Paideutyka Protagorasa i Platona, s. 53.
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Wedréwki Ludéw (V-VI w.) ale tez nigdy nie zostala zapomniana®. Autor nie zwrécit tez
uwagi, ze do XII w. posiadtoéci cesarzy Wschodu lezaty na terenie Poétwyspu
Apeniniskiego, a i w samym Rzymie mozna byto spotkaé greckich mnichéw i uczonych’.
W tym samym okresie zainicjowane kontakty intelektualne z arabskimi znawcami
greckiej spuscizny naukowej (w Jerozolimie, hiszpafiskim Toledo i Kordobie)®. Sporo
wreszcie rekopiséw trafifo na Zachéd w wyniku opanowania w poczatkach XIII w.
znacznych pofaci bizantyjskiego imperium przez uczestnikéw czwartej krucjaty i ich
weneckich sprzymierzeficow’. Nie ulega watpliwosci, ze zachodnioeuropejski $wiat
nauki zdotat zaznajomic si¢ z dziefami Platona zanim wojska tureckie opanowaty dumne
miasto nad Bosforem w maju 1453 r.

Wykazane usterki i niedociggniecia nie sa jednak w stanie przestonic
jednoznacznie pozytywnej oceny wynikéw dociekan naukowych Marcina Wasilewskiego.
Czytelnik otrzymuje bowiem niewielka objetosciowo, acz niezwykle bogata tre$ciowo i
sktaniajaca do dalszych przemyslen ksigzke, bedaca udang proba interdyscyplinarne;j
analizy pogladéw twércow dwoch konkurujacych ze sobg po dzi§ dzien tradycji mysli
pedagogicznej — egalitarnej i demokratycznej oraz elitarnej i konserwatywnej (wedle

rozréznienia owych nurtéw przez Stawomira Sztobryna).

6 Zob. np. P. Riché, Edukacja i kultura w Europie Zachodniej (VI-VIII w.), Warszawa 1995.

7W. Czalojan, Wschod i Zachdd. Dziedzictwo idei w filozofii staroZytnej i Sredniowiecznej, Warszawa 1980;
H.W. Haussig, Historia kultury bizantyriskiej, Warszawa 1969.

8 J. Le Goff, Inteligencja w wiekach srednich, Warszawa 1966.

9 Zob. IV Krucjata. Historia, reperkusje, konsekwencje, red. Z.]J. Kijas OFMConv, M. Salomon, Krakow
2005; M. Angold, Czwarta krucjata, Warszawa 2006. Ostatnio na ten temat K. Ratajczak, Zderzenie kultur?
Lacinnicy w Konstantynopolu (1204-1261), w: Drogi i bezdroza komunikacji, red. P. Bering, P. Lukomski,
Gniezno 2008, s. 87-94. Samo zdobycie Konstantynopola zwigzane byto jednak z bezmy$lnym niszczeniem
wspaniatego dorobku greckiej i bizantyjskiej cywilizacji.
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Marcin Wasilewski
Zaktad Pedagogiki Filozoficznej
Uniwersytet Y.6dzki

Odpowiedz na recenzj¢ dra Krzysztofa Ratajczaka

Przede wszystkim pragne goraco podzigkowa¢ doktorowi Krzysztofowi Ratajczakowi
za dostrzezenie mego opracowania, trud jego wnikliwej lektury, oraz napisanie przychylnego
mi w swej wymowie artykulu recenzyjnego. Ponizej pragne si¢ odnie$¢ si¢ do uwag dra K.
Ratajczaka z niezwykle dla mnie cennej cze¢sci krytycznej Jego recenz;ji.

Naturalnie, za wszelkie usterki korektorskie sam ponosze¢ odpowiedzialno$¢: z uwagi
na szczuple $rodki, jakimi dysponowal wydawca, zmuszony bylem korekte technicznag
przeprowadzi¢ we wlasnym zakresie.

Gdy pisalem Paideutykg, istotnie nie znalem pracy Erica A. Havelocka Muza uczy sig
pisaé. Na swe usprawiedliwienie moge powiedzie¢, Ze najwazniejsza z prac amerykanskiego
uczonego — Przedmowa do Platona— ukazata si¢ w przekladzie na jezyk polski juz po zlozeniu
mojej ksigzki do druku', a z oryginalnym wydaniem owej pracy E. A. Havelocka z 1963 roku
nie mialem okazji si¢ zapozna¢. Czy jednak poglady autora Preface to Plato skfonityby mnie
do rewizji moich ustalen? W ogoélnym zarysie dyskurs wokoét ,,oralnosci” i ,,piSmiennosci”
kultury hellenskiej byl mi znany. Osobiécie jestem przekonany, Ze zaadaptowanie przez
Grekéw semickiego pisma alfabetycznego miato kolosalne w swych skutkach znaczenie, i dla
greckiej edukacji, i dla rozwoju greckiej kultury (w tym filozofii). Jednakze tezy E. A.
Havelocka o rzekomej walce (starej) ,,oralnosci” z (nowsa) ,,piSmienno$cia” wydaja mi sie
mocno watpliwe. Nie miejsce tu jednak na podejmowanie szczegdétowej polemiki z ta
koncepcja.

Drugi z merytorycznych zarzutéw dra K. Ratajczaka dotyczy mego pogladu na
recepcje kultury antycznej w Europie Zachodniej w wiekach $rednich. Otéz przez pojecie
»Europy Zachodniej” rozumiem przestrzen kulturows, a nie tylko stricte geograficzna. Dr K.
Ratajczak z erudycja i znajomoscia tematu przedstawia (okresowa) obecnos¢ Bizantynczykow
na Pétwyspie Apeninskim oraz Arabow na Pétwyspie Iberyjskim. Czy jednak wynika z tego,
ze kultura i jezyk Hellenow byly szerzej znane i obecne poza tymi rejonami w Europie
Zachodniej owego czasu?

Sadze¢ naturalnie, ze $redniowieczna kultura (polityczna i duchowa) nacji osiadtych
wowczas w zachodniej Europie, ma swe zrédlo w poznoantycznej (chrzescijanskiej) kulturze
Imperium Romanum. Z kolei literatura, sztuka, nauka, filozofia i edukacja Rzymian sg $cisle
zwigzane (genetycznie i adaptacyjnie) z nowatorskim dorobkiem Hellenow w tych

1E. A. Havelock, Przedmowa do Platona. Przektad i wstep P. Majewski, Warszawa 2007.
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dziedzinach’. W tym oto emfatycznym sensie $redniowieczni szkolarze byli oczywiscie
duchowymi spadkobiercami Grekéw. Rzecz jednak w tym, iz w Zachodniej Europie wiekow
Srednich (w przeciwienstwie do Bizancjum) utracono znajomos¢ greki, oraz nie znano i nie
posiadano wigkszosci greckiej literatury. I tak na przyklad, Platon znany byl wéwczas na
Zachodzie gtéwnie z drugiej reki (poprzez lekture niektérych pism Cycerona oraz z pism
Ojcow Kosciota). A z ponad trzydziestu autentycznych dialogéw wielkiego Atenczyka, znano
powszechniej na Zachodzie jedynie Timajosaw Yacifiskim przektadzie Chalcydiusza’.

Przyznaj¢ oczywiscie racj¢ doktorowi Krzysztofowi Ratajczakowi, ze recepcja kultury
antycznej w Europie Zachodniej byta znacznie bardziej skomplikowana, niz ja (lapidarnie) w
zakonczeniu Paideutyki przedstawitem. Szczegolnie cenne wydaja mi si¢ spostrzezZenia Autora
recenzji o (paradoksalnej) roli krucjat dla recepcji na Zachodzie kultury greckiej (poprzez
kontakt z Bizantynczykami i Arabami).

Pozwol¢ sobie jednak podtrzymac¢ poglad, ktory uzyskatem dzigki badaniom
zréodtowym dokonanym przez Mariana Wesotego, oraz jego przekonujacym ustaleniom w tej
mato znanej materii'. Mianowicie, ze dopiero po ostatecznym zdobyciu Konstantynopola
przez Turkow, szukajacy w Italii schronienia bizantynscy uczeni (i przywozone przez nich
pisane po grecku ksiggi) przyczynili si¢ do zainicjowania nowej epoki w dziejach Zachodu.
Epoki, ktdra pdézniejsi uczeni nazwali renesansem (odrodzeniem) antyku.

Korzystajac z okazji, pragne podzigkowa¢ uczonym, ktérym winien jestem
wdzieczno$¢ za okazang mi pomoc. Pragne przede wszystkim wyrazi¢ wdzieczno$c
przedwczesnie zmartemu, nieodzalowanemu profesorowi Januszowi Gniteckiemu, ktory byt
moim promotorem. Bez Jego wsparcia i opieki merytorycznej podczas pisania doktoratu, a
takze bez wielu dyskusji o Platonie, ktére miatem przyjemnos¢ z Nim odby¢, praca ta nigdy by
nie powstala. Pragne podkresli¢, Ze bez osobistego zaangazowania mego niezapomnianego
promotora, Paideutyka nie ukazalaby si¢ drukiem.

Prosz¢ réwniez o przyjecie podzigkowan przez recenzentéw w moim przewodzie
doktorskim, a byli nimi profesor Marian Wesoly i profesor Stawomir Sztobryn. Dzigkuj¢ Im za
napisanie wnikliwych i kompetentnych recenzji, ktére sktonity mnie do przemyslenia na nowo
wielu fundamentalnych kwestii.

Prosz¢ o przyjecie szczegdlnych wyrazéow wdzigcznosci przez profesora Mariana
Wesotego. Miatem przyjemnos¢ odby¢ z nim wiele rozméw o filozofii hellenskiej i zapoznac
si¢ z Jego kompetentnym stanowiskiem w wielu interesujacych mnie kwestiach. Dzigkuje Mu
rowniez za cenne wskazowki bibliograficzne oraz za udostgpnienie mi wielu trudno
dostepnych publikacji. Profesor M. Wesoly byl rowniez recenzentem wydawniczym
Paideutyki. Dzigki Jego licznym propozycjom poprawek merytorycznych i stylistycznych
udato mi si¢ unikna¢ wielu btedoéw. A za te bledy, ktére mimo to mi si¢ przytrafily, ja sam
ponosze¢ odpowiedzialnosc.

2 O znaczeniu kultury hellefiskiej dla Rzymian: P. Veyne, Imperium grecko-rzymskie, przel. P. Domanski,
Kety 2008.

3 8. F. Brown, Ttumaczenie i przekaz filozofii greckiej, przet. O. Styczynska, w: Historia filozofii
zachodniej, red. R. H. Popkin, Poznan 2003, s. 255.

4 M. Wesoly, Z Konstantynopola do Florencji, czyli odzyskanie greki na Zachodzie, Eos 85, 1998.
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